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Abstract

The research work written here, had the main aim to identify
and analyze which are the advantages and the disadvantages,
which losses and benefits the subject of Visual and Technological
Education will come across in the beginning of the school year
2010/2011, because from this period will be established the law
n2 42,2008 (11th of January). This law doesn't permit the adoption
of textbooks in some school subjects and EVT is not an exception.

In order to contextualize the aim of studying this work, we
will start by giving a general idea of what education is and its
historical route in Portugal until the arise of EVT subject. Afterwards
we will discuss the assumptions that are inherent, its evaluation
and its methodology of work used in it.

Later, the damages related to the loss of textbooks had been
all analyzed, having in to account its functions and its importance
in the teaching/learning process. We also deal with what it is
this learning process, its theories and how we work with the
virtual learning.

Finally, we do a brief approach to the multimedia and its
components taking in to account the discovery of the possible
benefits that would use it as replacement of textbooks.



Resumo

O trabalho de pesquisa que aqui é demonstrado, teve como prin-
cipal objectivo identificar e analisar quais os prds e os contras,
quais as percas e os beneficios com que a disciplina de Educa-
cdo Visual e Tecnoldgica se ird deparar agquando do inicio do
ano lectivo 2010/201M, pois a partir desta data entrara em vigor a
Portaria n? 42/2008 de 11 de Janeiro. A qual impede a adopcéo
de manuais escolares em algumas areas curriculares e disciplinas
incluindo a EVT.

Com o intuito de contextualizar o objecto de estudo deste
trabalho, comecamos por tracar uma panoramica muito geral
do que é a educacado e do seu percurso histérico em Portugal
até ao surgir da disciplina de EVT. Depois abordamos os pres-
supostos curriculares que lhe sao inerentes, a sua avaliacédo e a
metodologia de trabalho utilizada na mesma.

Seguidamente foram analisados todos os detrimentos relacio-
nados com a perca dos manuais escolares, tendo em conta as suas
funcdes e a sua importancia no processo de ensino/aprendizagem.
Debrucdmo-nos ainda sobre o que € esta aprendizagem, as suas
teorias e de como se processa, desembarcando na aprendiza-
gem virtual.

Finalmente, é feita uma abordagem ao multimédia e aos
seus componentes, tendo em vista descobrir quais os possiveis
beneficios que acarretaria a sua utilizacdo como substituicdo
aos manuais escolares.

Palavras-chave:

Educacéo Visual

e Tecnologica;
Manuais Escolares
e Multimedia.
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Introducao

O manual continua a ocupar um espaco, ainda hoje, insubstituivel
na grande maioria das Areas Curriculares Disciplinares do ensino
escolar nacional, devido a um enraizamento quer seja, por razdes
econdmicas, culturais e ou educativas.

Conforme observa Morgado os manuais escolares, de entre
todos os inimeros elementos que intervém nas praticas edu-
cativas, sdo os que desempenham um papel predominante. Na
mesma linha de pensamento, situa-se também a opinido de
Bonafé para o qual, os manuais séo um recurso técnico para
facilitar aos estudantes a assimilacdo dos saberes.

Tendo em conta as afirmacées anteriores, podera parecer dema-
siado penoso a sua perca e assustar os docentes de Educacao
Visual e Tecnoldgica, que veréo a sua adopcéo interdita aquando
doinicio do ano escolar 2010/2011 pela portaria n.2 42/2008 de 11
de Janeiro referente ao Decreto de Lei n? 261/2007.

Mas, como se costuma dizer Deus quando tira com uma
mao, da com a outra, de certeza que esta medida nao trara sé
desvantagens. Estamos convictos que serdo arranjadas alter-
nativas mais ajustadas as necessidades dos alunos, mais actuais,
mais inovadoras e mais facilitadoras das aprendizagens.

Este acontecimento ndo é uma antevisdo, mas sim um facto.
Pois os docentes desta disciplina apds tal ocorréncia, continuardo
e agora mais que nunca, a sentir uma necessidade intrinseca
de se aconchegarem a outros recursos educativos. Mesmo os
que se encontravam mais adormecidos e mesmo entorpecidos
pela facilidade que os manuais escolares lhe facultavam, agora
terdo que acordar.

Como nos dizem José Bidarra e Olimpio Martins

"A relacdo entre tecnologia e pedagogia mudou substancialmente
e deve ser considerada a luz dos tltimos desenvolvimentos em
tecnologias educativas, que permitem quebrar com a tradicdo
de um ensino directivo baseado no "manual recomendado”, na
domindncia do professor como "fonte do saber" e na observancia
de um curriculum pré-determinado”.

E neste sentido, para entendermos quais serdo as vantagens
que advirdo deste acontecimento, que debrucaremos todos os
nossos esforcos. Pois acreditamos que os manuais escolares
sdo demasiado estaticos, devendo por isso ser alterados para
bases de dados dinamicas e interactivas capazes de suscitar nas
criancas aptiddes de observacédo, de reflexdo e de coordenacao

. 2004

s 2002

[ Bidarra & Martins,
2008, p. 140



psicomotora. Com este nosso trabalho, pretendemos entéo
verificar o que se perde com a proibicdo dos actuais manuais
escolares e que vantagens trardo ao ensino da disciplina de
Educacéo Visual e Tecnoldgica, a utilizacdo de aplicacoes virtuais
repletas de componentes multimédia.

= Fundamentacdo do estudo

Ousamos comecar por referir uma mensagem deixada a 17 de
Abril de 2009 por Francisco José Vieira Fernandes Secretario
Regional da Educacao e Cultura da Regido Auténoma da Madeira,
no Férum Arte, Ciéncia e Tecnologia. Evento este que preconiza
a construcdo de novas praticas profissionais.

"O saber, e a forma de o transmitir, na interactividade que € ine-
rente ao processo ensino-aprendizagem, estdo hoje sujeitos a
um conjunto de influéncias tecnoldgicas, ambientais e sociais, as
quais impéem uma permanente actualizacdo, adaptacdo de
procedimentos e disponibilidade de instrumentos diddcticos ade-
quados. Neste contexto, o instrumento tecnoldgico € uma arma
essencial, embora, a vertiginosa evolucdo da tecnologia lhe confira
uma vida efémera entre o manancial de ofertas que as vanguardas
cientificas e técnicas disponibilizam. Em todas as dreas curriculares
das expressées visuais e tecnoldgicas se colocam os mesmos
dilemas: como cativar os alunos para o processo de aprendizagem?
Como enfrentar o desafio da construcdo de uma sociedade diferente,
com os instrumentos do passado? Como lidar com as vantagens
tecnoldgicas, que, muitas vezes os alunos apresentam em relacdo
aos seus professores, no dominio das técnicas, que ndo dos valores?
(...) Ser professor hoje, seja qual for a drea de intervencdo, exige,
para além da intervencdo formativa institucional, um esforco
permanente de auto-formacdo, sob pena de ser perdido todo o
esforco da sua formacdo inicial. Por outro lado, a Escola néo se
pode dissociar do que se passa no seu exterior, 0 que representaria
uma desadequada preparacdo dos seus alunos para os desafios

Fernandes, 2009, p. 3 da Vida".

Alunos estes, que “frequentam as nossas escolas bdsicas e secun-

ddrias do século XXI - a zap generation - sentem-se ainda pouco
motivados pela escola, da qual se «divorciam» frequentemente
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porque ndo se revéem nela”. Estes autores quando referem zap
generation, referem-no dizendo que séo jovens adolescentes,
nascidos a partir de meados dos anos 80. Da mesma opinido é
Maria Luisa Costa quando nos diz que a caracteristica principal
dos jovens desta geracdo é terem nascido e crescido na era di-
gital. Estao habituados a esse ritmo da sociedade da era digital,
em que nasceram. Sdo por natureza frenéticos, curiosos, acti-
vOs e ndo concebem o mundo sem tecnologia. A sua vida é um
zapping constante. Dai a designacao.

Carla Morais e Jodo Paiva, citando Paiva; Costa e Fiolhais,
dizem ainda que “para eles, o telemdvel, o computador, a Internet,
a TV por cabo e as consolas de jogos sdo utensilios comuns desde que
nasceram. Néo conseguiriam passar sem eles e nem sequer concebem
a sua inexisténcia”. A polivaléncia deste tipo de tecnologia é tanta

"(...) que os jovens podem aprender (e que aprendem) através
da imensa quantidade de informacdo, de boa qualidade e visu-
almente agraddvel, que circula pelos media em geral, desde os
programas televisivos, cientificos e culturais, as enciclopédias
em suporte multimédia, aos jogos, a Internet, que resulta quase
impossivel convencé-los a aderir a “escola cinzenta” Por outro
lado, esta tendéncia “frenética” na lida com a informacdo pode
ser dispersiva e ndo conduzir a qualquer aprendizagem".

Por isso numa sociedade em constante alteracdo, a aprendi-
zagem € a principal actividade, cabendo assim a educacédo
apostar na inovacdo e na modernidade abrindo as portas ao
progresso. Pois as novidades tecnoldgicas nao param de nos
surpreender.

"As escolas ndo ficaram alheias as mudancas que ocorreram na
sociedade, tendo sido invadidas pelas novas tecnologias. Mas,
apesar de todos os avancos tecnoldgicos, € na dindmica peda-
gdgica que a estrutura escolar tem dificultado as inovacées, uma
vez que a sua dimensdo ainda € tradicional. A implementacdo de
um trabalho colectivo e a criacdo de outras formas de gerir tem-
pos, espacos e contelidos €, por isso, muito dificultada, reforcando a
imagem de que a escola estad ultrapassada em relacdo aos espa-
cos e tempos exteriores a ela. As escolas ndo tém mais o papel
de fornecer a bagagem do conhecimento, mas antes desenvolver
actividades de modo a que os jovens se tornem capazes, criativos,
competitivos e inovadores".

s Morais & Paiva,
2008, p.182

. 2003

I Paiva, Costa & Fiolhais,
2005 como citados em
Morais & Paiva, 2006,
p.183

I Morais & Paiva,
ibidem, p.182.

s | dem, lbidem, p. 183
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Morais & Paiva, s
2006, loc. cit.

Morais & Paiva, I
2006, loc. cit.

Hosotani, 1995, como
citado em G. Meyer &
S.Rosa, 20089, p. 2

Freire, 1996, p. 23 m

Com todas estas alteracées, o professor deixa de ter o habitual
papel de “(re) transmissor de conhecimentos para passar a ser
aquele que coloca desafios, oferece suporte personalizado e orienta
o aluno que aprende activamente”. Passando a ser o guia que
ajuda na busca do saber.

O novo professor além de assumir as suas intrinsecas funcées
pedagdgicas, deverda também ser “coordenador e gestor de
recursos e preparador de equipamentos”.

O docente de hoje em dia deve ser capaz de ultrapassar o
paradoxo aparente entre o ensino tradicional e o ensino que
recorre as tecnologias emergentes, através de um equilibrio
justo e eficaz. Par tal, terd que compreender que as novas tecno-
logias potenciam os métodos que o professor hd muito conhece.

A escola enfrenta hoje entdo o enorme desafio de promover
melhores condicées ao desenvolvimento de capacidades e
competéncias indispensaveis no mundo actual. Essencialmente
no evitar de um desfasamento entre a mesma e as sociedades,
acompanhando a mudanca, o progresso e a competicdo que
caracterizam o pensamento humano actual. Pensamento este,
onde inovar é palavra de ordem.

Enguanto os tempos modernos anseiam entdo por um homem
de cariz habilidoso com a capacidade de resolver novos problemas,
o caracter mais cultivado na nossa escola tém sido a obediéncia,
passividade e dependéncia.

"O conceito do homem ideal procurado pela sociedade moderna
mudou de um que é enciclopédia ambulante para um homem
preparado para solucionar problemas. Pode-se dizer que o valor
do ser humano estd na sua criatividade e habilidade para solucionar
problemas, e soluciond-los cooperativamente, que é a chave para
a sobrevivéncia de uma sociedade a longo prazo".

A transferéncia do conhecimento é oferecido, como algo ja
pronto a ser tomado, em vez de convidar a crianca a pensar e
aprender a aprender. Chegando mesmo a existir uma

“imobilidade que a escola propde ao educando, a imobilidade
mais mental do que fisica; este quase gosto por ndo falar, néo
perguntar, por ndo inquirir, como se perguntar, se buscar fossem
pecados capitais”.
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Como comenta Barbosa, referido por Guilherme Meyer

"(...) pais e professores preocupam-se em formar jovens convencio-
nais, bem ajustados e socialmente bem-sucedidos. E comum pais
e professores estimularem alunos a memorizacdo e repeticdo de
informacées estdticas. E a “decoreba” a qual a crianca é submetida
no ensinamento de matematica, portugués, histéria, geografia e

outras disciplinas que comp6em o curriculo da escola fundamental”. W8 Barbosa, 1978, como
citado em Meyer,

. . .. 2002, p.2
Quando o que realmente se quer, ou melhor ainda, o que é exigido

pela sociedade actual devido a toda a evolucdo cientifica e
tecnoldgica que temos vindo a assistir, ¢ uma aprendizagem
continua e permanente. Alcancavel

"Somente quando o aluno possui curiosidade é que ele vai procurar
uma relacéo mais intima entre o objeto e o significado, portanto,
a escola que ndo estimula no educando este sentimento, néo
pode prever que este se torne um investigador e criador de
conhecimento fundamental." I Meyer, 2002, loc. cit.

Esta curiosidade

"(...) ndo deve ser estimulada apenas a nivel individual, mas a nivel

de grupo. O que vale dizer: O convite a assuncéo da curiosidade

na busca da leitura do real, do concreto, deve ser um convite ndo

apenas ao menininho A, ao menininho B, mas ao grupo de

estudantes, de criancas...". e Freire, op. cit., p. 148

Segundo Meyer, como ndo possuimos capacidades de prever

o que o futuro nos reserva, torna-se indispensavel promover

nos individuos habilidades que os ajudem a adaptar-se com facili-

dade ao novo e a todas as mudancas. E de senso comum que, um B 2002
aluno que hoje esta na escola, mesmo numa escola do ensino

basico, vivenciara situacdes, relacionadas com métodos, técni-

cas e mesmo contetdos de aprendizagem, totalmente distin-

tos dos que esté habituado num mundo social paralelo.

"O futuro é construido. Ele é aberto e néo fechado. Ele € divergente

e ndo convergente. Para preparar efectivamente meninos e
meninas para este futuro, precisamos desenvolver actividades e



Meyer, 2002, p.2

Meyer, ibidem, loc. cit.

programas que incluam estratégias de pensamentos divergentes.
Nés devemos incentiva-los a desenvolver uma atitude de abertura
para o futuro, dando as criancas oportunidades de aprender a
pensar de uma maneira antecipada a respeito das possibilidades
do seu futuro".

Muitas sdo as capacidades da nossa mente, a maioria delas
permanecem inibidas, bloqueadas e desconhecidas por nés
préprios, especialmente as que estdo relacionadas com

"(...) caracteristicas dos modelos educacionais hoje utilizados e da
postura da maior parte dos professores inseridos nestes moldes
de ensino. Estes tendem a enfatizar um numero muito limitado
de habilidades, sem dar espaco para o conhecimento de nossos
proprios recursos e potencialidades. Ndo somos preparados para
identificar oportunidades inesperadas, para buscar um equilibrio
entre desdfios e capacidades e para maximizar as nossas capaci-
dades pessoais”.

Por isso com este trabalho visamos dar uma pequena contribuicdo
para a formacéo plena do individuo enquanto aprendiz através
da busca de alternativas virtuais para os manuais escolares,
mais concretamente os manuais escolares da disciplina de
Educacéo Visual e Tecnolégica.

Delimitacao do tema e do problema

Tema: Alternativas virtuais aos actuais manuais escolares da
disciplina de Educacéo Visual e Tecnolégica

Problema: Existirdo alternativas virtuais aos actuais manuais es-
colares da disciplina de Educacéo Visual e Tecnoldgica, adequa-
das as necessidades da mesma e dos seus utilizadores? Pois
apds o inicio do ano escolar 2010/2011 estara interdita a sua adopcéo.

Apresentacdo das hipéteses

A) Nao existe a necessidade de uma virtualizacGo dos manuais
escolares da disciplina de Educacdo visual e tecnoldgica.

B) Ndo existem quaisquer alternativas virtuais aos manuais escolares.
C) A utilizagdo do multimédia néo € facilitadora da aprendizagem.
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19 Cap. Educacao

1- 0 que é educacao I

Ao primeiro olhar a pergunta parece de trato facil. No entanto,
a resposta sempre foi complexa e heterogénea. Ha variadas
definicbes para educacéo. A mais simples, recorrendo ao Dicionario
Priberam da Lingua Portuguesa é dizer que deriva da palavra
educar (v. tr. dar educacdoa)e é o B 2010

1. Conjunto de normas pedagdgicas tendentes ao desenvolvimento
geral do corpo e do espitito.

2. Conhecimento e prdtica dos usos da gente fina.

3. Instrucdo, polidez, cortesia.

Todavia, inimeros e variados significados lhe tém sido atribui-

dos. Guimaraes refere que a educacédo é um acto intencional,

de ordem social, para atingir um fim. O seu objectivo, segundo  m—— 1974
Read é

"(...) apenas o de desenvolver, ao mesmo tempo que a singula-
ridade, a consciéncia social ou reciprocidade do individuo (...).
Contudo, uma das licées mais verdadeiras da psicologia moderna
e das experiéncias histéricas recentes € a de que a educacdo deve
ser um processo, ndo apenas de individualizacdo, mas também
de integracdo, que é a reconciliacdo da singularidade individual
com a unidade social. Sob este ponto de vista, o individuo serd
“bom” na medida em que a sua individualidade se realiza dentro
da totalidade orgdnica da comunidade”. BN Read, 1982, p. 18

Para Platdo, a educacéo é como algo que nos leva a um desenvol-
vimento moral e contribui, por sua vez, para a elevacéo espiritual.

"Cada um possui a faculdade de aprender e o drgdo destinado a
esse uso, semelhante a olhos que sé poderiam voltar-se das trevas
para a luz, deve voltar-se com toda a alma para o que ha de mais
luminoso do ser, aquilo a que chamamos o bem!" I Platdo como citado em
Sousa, 2003, p. 17
Também Rosseau, referido ainda por Sousa, toma a educacéo
pela via do desenvolvimento espiritual, e que

“a pessoa poderd ou ndo nascer fundamentalmente boa, mas
tornar-se-d fundamentalmente boa através de uma boa educacao,
de uma educacdo voltada para a prépria pessoa, tentando fazer

desabrochar as suas capacidades tendentes para o belo espiritual”. B Rosseau, como citado em
Sousa, ibidem, p. 42

T



Garret, 1829, como citado I
em Sousa, 2003, loc. cit.

Piaget, 1964, p.5 I

1973 [——

Luzuriaga, 1977, p.1 IS

1996

1990 .

Almeida Garret, tal como os autores anteriores, concebe
Educacéo, dizendo que

“o fim geral da educacdo € fazer um membro titil e feliz na sociedade.
O objectivo da educacdo € formar o corpo, o coracdo e o espitito
do educando”.

Para Piaget “o primeiro objectivo da Educacdo € criar homens capazes
de fazer coisas novas e ndo repetirem o que outras geracdes fize-
ram”. Por seu lado, Augusto define educacdo como um processo
com determinadas caracteristicas fundamentais, movida por
um acto intrinseco, que se realiza de dentro para fora; mutavel,
uma vez que varia com as comunidades; pessoal porque é
dirigida ao individuo; acidental porque o adapta ao meio;
pratica porque esté ligada as accoes da vida humana e altruista.
Este processo tem entdo como principal intuito adaptar o indi-
viduo ao meio, emancipa-lo o mais que puder dentro do papel
social que lhe aprouver. Educacéo é ainda definida como a

“influéncia intencional e sistemdtica sobre o ser juvenil com o pro-
pdsito de formd-lo e desenvolvé-lo. Mas significa também a accdo
genérica e ampla de uma sociedade sobre as geracGes jovens
com o fim de conservar a existéncia colectiva”.

Para Fay-Chung, a educacdo tem a ver com o desenvolvimento
econdmico, mas também, com os valores. Tera por isso que ter em
conta, ensinar competéncias adequadas para que todos os jovens
enfrentem mudancas constantes num impeto global, mas sem
esquecer as suas identidades culturais, sociais e individuais.

Radl Iturra, conclui que educar é formar cidadaos subordinados
as formas e costumes de ser do seu pais.

Poderiamos referenciar muitos outros autores, mas todos eles
rondariam o mesmo. Em suma educacdo engloba os processos
de ensinar e aprender. E um fendmeno observado em qualquer
sociedade e nos grupos constitutivos destas. E responsavel pela
sua manutencdo e perpetuacdo a partir da transposicéo, as
geracdes seguintes, dos modos culturais de ser, estar e agir
necessarios a convivéncia e ao ajustamento de um membro ao
seu grupo ou sociedade.

Exemplo disso mesmo é o que Brandéo na oitava pagina do
seu livro o que é educacédo, num item denominado: Educacao?
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Educacdes: aprender com o indio, o autor conta que ha muitos
anos nos Estados Unidos, Virginia' e Maryland?, assinaram um
tratado de paz com os indios das Seis Nacdes. Como as promessas
e os simbolos envolvendo a educacdo sempre foram adequados
a momentos solenes como este, os governantes mandaram
cartas aos indios para que enviassem alguns de seus jovens as
escolas dos brancos. Os chefes da tribo responderam agrade-
cendo e recusando o convite. A carta acabou conhecida porque
Benjamim Franklin® adoptou o costume de a divulgar. Eis o excerto
gue nos interessa reproduzir com o intuito de iniciar as nossas
reflexdes sobre educacéo a partir da concepcéo destes indios

"(...) Nés estamos convencidos, portanto, que os senhores desejam
0 bem para nés e agradecemos de todo coracdo. Mas aqueles que
sdo sdbios reconhecem que diferentes nacdes tem concepcoes di-
ferentes das coisas e, sendo assim, os senhores ndo ficardo ofendi-
dos ao saber que a vossa idéia de educacdo ndo é a mesma que a
nossa.

... Muitos dos nossos bravos guerreiros foram formados nas
escolas do Norte e aprenderam toda a vossa ciéncia. Mas, quando
eles voltavam para nés eram maus corredores, ignorantes da
vida da floresta e incapazes de suportarem o frio e a fome. Néo
sabiam como cacar o veado, matar o inimigo e construir uma
cabana, e falavam a nossa lingua muito mal. Eles eram, portanto,
totalmente indteis. Ndo serviam como guerreiros, como cacadores
ou como conselheiros. Ficamos extremamente agradecidos pela
vossa oferta e, embora ndo possamos aceitd-la, para mostrar a
nossa gratidédo oferecemos aos nobres senhores de Virginia que
nos enviem alguns dos seus jovens, que lhes ensinaremos tudo o
que sabemos e faremos, deles, homens". B Brandio, 1982, p. 8-9

Acreditamos por isso, que o colossal e imediato duelo da escola,
enquanto instituicdo socializadora, é investir na superacéo da
discriminacédo e promover o conhecimento da riqueza repre-
sentada pela diversidade cultural que compde o patrimdnio
sociocultural de qualquer sociedade. Para que tal aconteca, a
escola deve ser um local de didlogo, onde se aprende a conviver,
respeitando as diversas e distintas formas de expressao cultural.

A influéncia cultural na educacdo deve ter como meta a
formacao da crianca enquanto ser humano criativo, dotado de
inteligéncia e capaz de partilhar as suas diferencas culturais,
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comungando com as de outros entre pares.

"A crianca, como todo ser humano, € um sujeito social e histdrico e
faz de uma organizacdo familiar que estad inscrita em uma sociedade,
com uma determinada cultura em um determinado momento
histdrico. E profundamente marcada pelo meio social em que se
desenvolve, mas também o marca”.

E de conhecimento comum, gue nenhuma crianca nasce ensinada,
€ 0 meio que as envolve e em que vivem que as educa. A familia, os
amigos, os vizinhos e até os meios de comunicacéo, tém uma
influéncia preponderante no comportamento das criancas.
E, naturalmente, a escola também tem.

Segundo Cortella, 0 ambiente escolar proporciona uma

“experiéncia sociocultural insubstituivel, ndo apenas por ser um
espaco de convivéncia, de formacdo e informacdo, mas também
porque Id hd lugar para os sonhos, tristeza, desejos, enfim”.

Quando diz ambiente escolar Cortella, refere-se a todas as
relacbes e situacdes vividas na escola, quer acontecam dentro
ou fora das salas de aula.

Nao pode entdo a escola, descurar-se da importante contri-
buicdo que pode dar, para que as pessoas mudem a sua visdo
do mundo, onde os diferentes se reconhecem e se respeitam,
onde as diferencas nao sao geradoras de desigualdades sociais,
mas sim de respeito a individualidade do seu préximo.

Em forma conclusiva, verifica-mos entdo segundo Matos e
Carreira, uma evolucéo progressiva do conceito de educacéo
gue passou de um acto de alimentar, cuidar e fazer nascer,
para ser a capacidade que os mais velhos tinham de transmitir
aos mais novos os conhecimentos e saberes adquiridos com a
experiéncia, até ser definido actualmente como um processo,
com vista ao desenvolvimento do individuo, das suas capacidades
humanas. Apesar de algumas diferencas entre as definicdes de
educacdo é também evidente a estreita relacdo com o termo
sociedade, pois, como nos dizem Santos e Ferreira, consiste num
sistema de relacdes que compdem um povo e que estd em
constante evolucédo, mudanca e desenvolvimento.

Perante tais factos, somos obrigados a concordar com Luzuriaga,
guando nos diz que para entender os varios sistemas educativos
é necessario ter sempre presente uma consciéncia histérica
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porque houve um paralelismo educacional/social através dos
tempos. O que nos empurra inevitavelmente paraanossa préxima s 1977
abordagem, o ensino em Portugal.

1.2 - Breve historia do ensino em Portugal [

Considerar retrospectivamente a longa e dificil caminhada do

ensino em Portugal, torna imprescindivel referir a contextualizacéo

da histdria do Ensino Portugués, na Cultura Europeia e Ibérica, que

progrediu consideravelmente impulsionada pelo Cristianismo.
Segundo Rémulo de Carvalho no livro Histéria do Ensino em

Portugal diz-nos que nos primeiros tempos da Era Crist3, a

populacdo da Europa preocupava-se em satisfazer as neces-

sidades instantaneas e essenciais. No entanto, os elementos da

Igreja pretendiam divulgar em todos os tempos e a todos as

geracdes do mundo, a sua religido. Para isso, necessitavam de

adquirir e espalhar conhecimentos de leitura e escrita. Consequen-

temente dedicaram-se a instrucdo e ao seu desenvolvimento. B 2008
A difusdo da palavra cristd teve entdo inicio com o nascimento

de Jesus Cristo* no Oriente, mais precisamente na Palestina e

depois espalhada por inimeros dos seus seguidores por todo

o mundo civilizado.
Na Peninsula Ibérica o primeiro contacto desta cristianizacéo

fez-se através de Santiago®, numa época em que a mesma era

dominada pelos Romanos, povo que em nada facilitou esta

tarefa. Numa fase inicial os Romanos perseguiram os Cristdos, W Barros, 1948

sé mais tarde durante a vigéncia do imperador Teoddsio, é que

o cristianismo foi oficializado e ganhou raizes, de tal forma que,

continuou em proliferacdo mesmo apds a tomada destas terras

pelos Visigodos®. B (dem, ibidem
Na sequéncia da necessidade de aprendizagem, narrando

novamente, Rémulo de Carvalho, constatamos que os homens

da Igreja, no século VI e VI, realizaram concilios em Toledo’,

para tratarem assuntos relacionados com o Ensino, num dos

quais se decidiu que os bispos deviam fundar escolas, para

educar os jovens considerados inteligentes, que quisessem

seguir a vida eclesiastica. Durante a ocupacéo visigédtica o

bispo de Sevilha fundou uma escola perto da cidade, sendo

nesta época, um Centro de Estudos notével. Com a pujanca do

Cristianismo, cresceu por analogia o entusiasmo pelo Ensino. I 2008

I
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Embora, fossem previsiveis continuos avancos neste ambito,
tal ndo aconteceu, pois no século VIII, o ensino na Peninsula,
sofreu um decréscimo acentuado, devido a derrota dos Visigodos
pelos Mourosg. Este povo anti-cristdo, veio do Norte de Africa
e lutou para implementar a sua religido.

“O entusiasmo crescente pelo progresso do ensino foi gravemente
prejudicado (...) pela invasdo sarracena da Peninsula”.

No entanto, mesmo sob o dominio dos Sarracenos, no século
IX, como refere Tomas de Barros, a situacdo do ensino melhorou
notavelmente. Os Mouros durante a sua estadia na Peninsula,
trouxeram alguns beneficios no ensino da Matematica, pois a eles
se devem o sistema de numeracéo decimal e dos algarismos
que ainda hoje usamos. Notabilizaram-se também na arqui-
tectura da qual existem vestigios desta arte, o Castelo dos
Mouros em Sintra e até a nossa Lingua contém muitas palavras
de origem arabe.

Baseados uma vez mais, nas ideias de Rémulo de Carvalho
constatamos que os elementos da Igreja Crista com a colaboracao
financeira dos reis e da nobreza, durante os séculos X e Xl, constru-
iram na Peninsula, muitos mosteiros, que lhes serviram de centros
de trabalho, de estudo e de meditacdo. Apds a nacionalidade e j&
no século Xll, D. Afonso Henriques® conjuntamente, com as
Ordens Religiosas, nomeadamente a dos Cdnegos Regrantes
de Santo Agostinho™ e a de Cister de S. Bernardo", promoveram
a evolucao do ensino em Portugal, edificando os mosteiros,
de Santa Cruz em Coimbra e o de Alcobaca. Nos prdprios
mosteiros ou perto deles, funcionaram as escolas monasticas.

"Ambos se tornaram muito famosos, a nivel do ensino, pois a
semelhanca dos outros mosteiros, neles proprios ou perto deles,
funcionaram as escolas mondsticas. Como este rei se preocupou
muito com a grande luta contra os Mouros, para alargamento do
territorio e em louvor das batalhas vencidas, mandou construir
as igrejas de S. Jodo Baptista em Tarouca e de S Vicente de Fora
em Lisboa. Nas dependéncias das catedrais ou das habitacées
dos bispos, funcionaram escolas episcopais. D. Afonso Henriques
tomou ainda providéncias para que nas escolas episcopais
houvesse um mestre-escola que ensinasse os rapazes pobres,
gratuitamente. Além destas escolas também se admite que
houvesse escolas paroquiais”.
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O ensino foi entdo ministrado nas escolas monasticas e
nas escolas episcopais ou catedrais. Eram ambas dirigidas por
monges, (freires) que ao mesmo tempo, foram professores e
copistas pois, além de ensinarem e por ndo haver ainda a
imprensa, também copiavam os textos que os mestres seguiam
no ensino. Esses textos eram retirados de cddices manuscritos,
que apresentavam interesse didactico. Tinham sido redigidos
pelos préprios monges, em virtude da falta de livros. Esta
condicionante era: “uma das maiores dificuldades que se opunha a
expansdo do ensino”. I R.Carvalho, 2008, p.40

A educacédo nesta época era baseada em conhecimentos de
Teologia, que exigia um saber enciclopédico, adquirido através
de sete disciplinas, entdo denominadas artes liberais, sendo elas:
Gramatica, Retdrica, Dialéctica, Aritmética, Musica, Geometria
e Astronomia. Eram consideradas peculiares e oportunas
para uma educacao de liberdade, adquirindo os alunos com-
peténcias universais.

"O ensino neste mosteiro de Santa Cruz seguiu naturalmente a
orientacdo da sua época (...) o educando era instruido através de
um conjunto de disciplinas (...) que lhe fornecia uma visdo global
do universo”. I (dem, ibidem, p. 20

D. Sancho I?

“continuou a assegurar a prdtica do ensino aos eclesidsticos que
continuavam os seus estudos no estrangeiro, concedendo-lhes
como era costume desde a ldade Média, bolsas de estudo”. I (dem, ibidem, p. 28

Segundo Tomas de Barros no século Xlll, em pleno reinado de
D. Dinis®™, estavam estabilizadas as fronteiras de Portugal, pois
seu pai D. Afonso IlI, ja tinha expulsado os Mouros do pais. D.
Dinis em 1290, ordenou que os documentos escritos deixassem
de ser escritos em Latim e passassem a escrever-se na Lingua
Portuguesa. Este rei era uma pessoa muito instruida, poeta e
o melhor trovador do seu tempo. Foi o primeiro dos nossos
reis que além de conhecer bem a Lingua Portuguesa, também
aprendeu matérias que se estudavam naquele tempo, nas
melhores escolas da Europa, mercé da primorosa e cuidada
educacdo que recebera de seu pai.

Novamente, conforme Rémulo de Carvalho, D. Dinis apds ter
recebido um pedido, de um significativo conjunto de prelados
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eminentes e de outros clérigos como seculares, que pretendiam
ilustrar-se, (e sé o podiam fazer no estrangeiro) que ordenasse
acriacdo de um Estudo Geral. Perante tal pedido e com a anuéncia
do Papa Nicolau IV, nos finais do século XllI, fundou a Universidade
de Lisboa, primitivamente conhecido por Estudo Geral e mais
tarde transferida para Coimbra.

Nesta época, “o Estudo Geral de Lisboa era regida por reitores e dou-
tores e englobaria trés faculdades: Artes, (na qual sé seriam ministradas
as disciplinas de Gramadtica, Légica e Musica) Direito e Medicina”.

Os autores estudados e o método de ensino aplicado seria
naturalmente o usado nas universidades estrangeiras, dado
que esta universidade néo foi fundada para criar novas profissdes
mas sim, para elevar o nivel de cultura, sem sofrer os incémodos e
os gastos de ir para o estrangeiro.

Relativamente ao nimero de escolas, nesta época a situacao
pedagdgica portuguesa era primorosa, pois ja possuiamos
uma universidade, algumas escolas monasticas, duas delas
prestigiadas, nomeadamente a de Santa Cruz em Coimbra e
a de Alcobaca, muitas escolas episcopais, (possivelmente em
todas as Sés do pais), escolas paroquiais e escolas dos conventos
franciscanos e Dominicanos, onde eram ensinadas as disciplinas
de Teologia e Filosofia.

No século X1V, o Estudo Geral apds trinta anos em Coimbra
foi novamente mudado para Lisboa, por D. Afonso IV*, alegando
falta de alojamento nesta cidade, para os escolares que a
frequentavam, em virtude de ocupar muitos alojamentos com
a corte que vivia em Coimbra. Por motivo de querelas frequentes
entre os estudantes e o povo Lisboeta, passados dezasseis
anos, o rei mudou de ideias e transferiu o Estudo Geral uma vez
mais para Coimbra, universidade que ainda hoje se mantéme é
famosa pela sua antiguidade.

Como refere, Anténio Branco, no livro Histéria de Portugal,
durante os séculos XV e XVI e apds finalmente estabelecida
a paz com Castela, comecou entdo a grandeza do império
portugués, sendo a nossa cultura espalhada pela Africa, Asia e
América.

D. Jodo I'* determinou que os anos deixassem de ser contados
pela era de César e passassem a ser contados pelo ano em que
Jesus nasceu (era Cristd). Este monarca, ajudado pelos seus
filhos: D. Duarte, D. Pedro, D. Henrigue e D. Fernando mostraram
ao mundo, a sua valentia e coragem realizando feitos valorosos,



EDUCACAQ

através dos quais expandiram a Lingua e a cultura portuguesa para
além mar. Em 1415, os portugueses conquistaram aos Mouros,
no Norte de Africa, a cidade de Ceuta. Em 1418 descobriram a
ilha de Porto Santo e no ano seguinte a Madeira.

D. Duarte era muito instruido. Deixou-nos provas da sua
instrucdo nos principais livros que escreveu: Leal Conselheiro
e Livro de ensinanca de bem cavalgar toda a sela. Escolheu
Ferndo Lopes'™ para escrever as Crdnicas dos reis que em Portugal
foram, para que a Histdria de Portugal fosse conhecida, mais tarde.

No tempo de D. Pedro dugue de Coimbra, irmao de D. Duarte,
e sob aregéncia de seu sobrinho D. Afonso V, filho de D. Duarte,
descobriram-se as ilhas de Cabo Verde, S. Tomé e Principe e
dos Acores. Foi concluida a primeira Coleccado de Leis publicadas
desde D. Afonso II"” a que se deu 0 nome de Ordenacdes Afonsinas.

D. Pedro era também muito inteligente e instruido escreveu
alguns livros sendo o mais conhecido o Da virtuosa Benfeitoria.
Mandou vir para Portugal, uma maquina para imprimir livros,
inventada na Alemanha, por Jodo Guttenberg. O uso da imprensa,
tornou mais rapido e consequentemente, mais barato a confeccéo
dos livros, antigamente t&o raros em virtude de poucas pessoas
saberem escrever, veio beneficiar muito o ensino, pois assim
era mais facil aprender a ler e a escrever.

Respeitante a actividade pedagdgica, D. Manuel I reformulou a
legislacdo Afonsina, criando novo cédigos de Leis, com o nome
de Ordenacdes Manuelinas. Os Estatutos Manuelinos, vigoraram
de 1504 até 1544, revelam atraso do ensino portugués relativa-
mente, a cultura europeia pois, neles ndo se notam indicios da
mudanca que no mundo se operava.

"A leitura dos Estatutos Manuelinos ndo nos deixa a menor sensacéo
de estarmos perante um documento pedagdgico do Renascimento”.

Neste reinado fundou-se o Colégio de S. Tomas, no mosteiro
de S. Domingos para a instrucdo de frades, futuros pregadores.
Analogamente aos reis antecedentes, este rei concedeu bolsas
de estudo, aos estudantes que se deslocavam para o estrangeiro
para estudar e quando regressaram beneficiaram a Histéria do
Ensino em Portugal.

Em 1498, a tripulacdo portuguesa chefiada pelo almirante
Vasco da Gama, chegou a india e em 1500 uma frota comandada
por Pedro Alvares Cabral descobriu o Brasil.

I R.Carvalho, 2008

s 1dem), ibidem

I Branco, 1973

I R. Ccarvalho, 2008, p.142

I (dem, ibidem
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Refere-se que este rei antes destas viagens, consultava os
astrélogos, para o informarem se as mesmas seriam bem
sucedidas. Neste contexto, criou no Estudo Geral a cadeira de
Astronomia, para natural conhecimento da influéncia dos astros
na vida humana.

Predominava nas nossas escolas deste tempo, o estilo de ensino
do latim, baseado na didactica antiga, ensinando-o assim, de
modo antiquado. A cultura renascente foi introduzida em Portugal
através da Gramatica.

Para acompanhar este progressivo desenvolvimento cientifico,
tornou-se necessario reformar o ensino. D. Jodo IlI°, sucessor
de D. Manuel I, conforme Rémulo de Carvalho, preocupou-

-se muito com a instrucéo e a semelhanca do que acontecia no
estrangeiro, criou quatro colégios junto do mosteiro de Santa
Cruz. O colégio de S. Agostinho e o de S. Jodo Baptista que se
destinavam a leccionacédo e os de S. Miguel e o de Todos os
Santos que serviam apenas de alojamento e espaco de estudo
para os escolares. No ambito pedagdgico, este monarca foi
auxiliado nesta tarefa pelos Jesuitas da Companhia de Jesus?,
Instituicdo que tinha como objectivo, difundir a civilizacao crista,
proteger e amparar os humildes, instruir, educar e divulgar a
Lingua Portuguesa na india e no Brasil. Os Jesuitas eram muito
sabedores. Empregavam-se a ensinar e educar os portugueses
nas escolas, colégios e até na universidade.

Com a difusdo da Lingua Portuguesa, através dos Descobrimen-
tos apareceram ciéncias novas. Desenvolveram-se a Geografia, a
Astronomia e a Botanica. O que levou a nossa universidade
a ganhar prestigio de ensino, dando-lhe novos estatutos e
novas faculdades.

Depois de uma Histdria brilhante no ensino, apareceu o cantor
das glérias portuguesas, Luis de Camdes?'

"(...) 0o mais ilustre dos poetas portugueses, nasceu, provavelmente,
em Coimbra, em 1524, onde estudou e escreveu as primeiras
poesias. (...) Apesar de levado uma vida de aventuras e adversi-
dades, este grande portugués deixou a Pdtria um trabalho literdrio,
que o tornou imortal. Trata-se da sua melhor obra - Os Lusiadas

- que dedicou ao rei D. Sebastido. (...) o poeta descreve a Histdria
de Portugal até ao seu tempo".
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Nos finais do século XVI, precisamente em 1580, conforme redige
Antdnio Branco, devido a tanta riqueza e como esta nem sempre,
convida ao trabalho, comecou entao Portugal a ser mal governado.
Ficou mais pobre e fraco, perdendo mesmo a independén-
cia. Passaram sessenta anos de governo espanhol que reduziu
Portugal a maior pobreza. Seguiu-se a decadéncia do povo
portugués e simultaneamente do ensino.

Entretanto baseados ainda na opinido de Anténio Branco,
novos tempos surgiram para o ensino. J& no século XVIII, no
reinado de D. Jodo V# fundaram-se algumas associacOes de
escritores, das quais a Academia Real da Histéria Portuguesa.
Engrandeceu o poder real e um espirito reformador, no &mbito
dainstrucdo. O ensino deixou de estar a cargo dos Jesuitas que
foram expulsos de Portugal e viram confiscados todos os seus
haveres. Os estudos foram modernizados pelo Marqués de
Pombal®, ministro de D. José?*, que embora violento e injusto
com a nobreza e o clero, exerceu uma actividade preponderante
no melhoramento do ensino, fundando o Museu da Histdria
Natural e o Colégio das Artes em Mafra. D. José criou em todo
o pais, nas ilhas e no Ultramar, muitas Escolas Primérias gratuitas,
cujas despesas eram pagas através de um subsidio literéario,
chamadas Escolas Régias e para os filhos dos fidalgos o Colégio
dos Nobres em Lisboa. Reformulou a Universidade de Coimbra,
por meio de novos estatutos e criou as faculdades de Filosofia
e Matematica.

D. Maria 1%, autorizou novamente a vinda dos Jesuitas para
Portugal. Com a ajuda de bons colaboradores realizou uma
obra fecundissima e de alcance nacional, no desenvolvimento
da instrucdo. Comecou-se a construcdo do teatro de S. Carlos.
Fundaram-se em Lisboa, a Basilica da Estrela, a Igreja da Memodria
e a Biblioteca Nacional. Construiram-se a Academia Real das
Ciéncias, a Academia Real de Fortificacoes, Artilharia e Desenho,
onde se faziam estudos de engenharia e a Casa Pia dedicada a
educacdo e ensino de rapazes pobres. Criaram-se ainda muitas
escolas de instrucao primaria e de outros Graus de ensino.
Entre muitos escritores destacou-se Bocage?®, que escreveu
dos mais belos versos da Lingua Portuguesa.

Com as trés invasdes francesas ja no século XIX, espalharam-se
pelo pais as ideias liberais que defendiam os direitos do povo e se

I 1973

I 1973



Branco, 1973 N

Idem, ibidem I

R.Carvalho, 1996, p. 665 I

opunham ao poder absoluto dos reis. O liberalismo em Portugal
teve muitos adeptos e influenciou alguns escritores portugueses.

Seguiram-se lutas entre liberalistas e absolutistas. As Ordens
Religiosas foram expulsas de Portugal. Essa lei teve consequéncias
muito graves para a instrucao publica. Passos Manuel ministro de
D. Maria I, tentou organiza-la, através de reformas e melhora-
mentos. Tornou obrigatdrio o ensino primario e criou o ensino
Liceal. Fundou escolas primarias e reformulou o ensino universitario.
Fundou as Academias Politécnicas do Porto e Lisboa e Academia
de belas Artes e a Escola do Exército. D. Pedro V28 protegeu
também a instrucdo publica. Criou muitas escolas primarias e
algumas mantinha-as a sua custa. Fundou o Curso Superior de
Letras, hoje denominada Faculdade de Letras e o Observatdrio
Astrondmico da Ajuda.

Com o assassinato do rei D. Carlos® e de seu Filho D. Luis
Filipe a Monarquia ficou agonizante. Em 1910, século XX, foi
abolida a Monarquia e proclamada a Republica.

A Primeira Republica (1910-1926) e o Estado Novo (1926-1974)
constituem dois periodos em que o sistema escolar oficial mais
estreitamente se vincula a um projecto de sociedade.

Instruir o povo afigurava-se para os mais destacados dirigentes
republicanos condicédo indispensavel para elevar moral e
espiritualmente as nossas gentes e criar uma verdadeira cons-
ciéncia civica. Dai a importancia atribuida ao ensino primério
como area de intervencdo prioritaria no plano das reformas
empreendidas pela jovem republica logo a seguir a revolucdo
vitoriosa de 5 de Outubro.

A prioridade do ensino primario fica atestada pelo facto de
ter sido aquele o sector de ensino por onde comecaram as
grandes reformas republicanas. A reforma do ensino primario
foi publicada por Decreto de 30 de Marco de 1911. A 12 Constituicdo
Republicana foi aprovada em 19 de Agosto de 1911 e ficou conhecida
pelo nome de Constituicdo de 1911.

A Constituicdo de 1911 determinava que o Parlamento era
formado pelos deputados eleitos pela populacado que podia votar.
Sé podiam votar os Portugueses com mais de 21 anos que
soubessem ler e escrever ou fossem chefes de familia.

A importancia e novidade deste Decreto é bem salientada
por Rémulo de Carvalho quando afirma que
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"(...) é um documento notabilissimo que nos colocaria ao nivel
dos paises mais avancadas no dominio da instrucdo, se fosse
minimamente executada, e mostra bem ndo sé como os seus redac-
tores tinham plena consciéncia das necessidades daquele grau de
ensino mas também como estavam a par da pedagogia mais
progressiva da sua época”. I R. Carvalho, 1996, p. 665

Esta reforma de 1911, dividia o ensino primario em trés escaldes:
o elementar, o complementar e o superior, sendo o elementar
obrigatdrio para todas as criancas de ambos 0s sexos com
idade compreendida entre os sete e os catorze anos, como nos
diz Manuel Igreja

"(...) a importancia atribuida ao ensino primdrio fica igualmente

atestada pela obrigatoriedade atribuida as Juntas de Pardquia de

efectuar o recenseamento de todas as criancas em idade escolar

nas respectivas freguesias; uma vez recenseadas, tinham de se

apresentar as matriculas sob a ameaca de penas que o Governo

poderia vir a aplicar aos prevaricadores”. B (greja, 2004, p. 119

Os éxitos da sua politica financeira permitiram-lhe arrecadar
enorme prestigio a Anténio de Oliveira Salazar®® que pela primeira
vez, em 1928 e desde ha quinze anos, o saldo positivo orcamentado
era concretizado. Iniciava-se entdo a ascensdo politica daquele
que haveria de marcar decisivamente a vida portuguesa durante
quatro décadas, o verdadeiro fundador do regime depois designado
de Estado Novo.

A politica educativa desenvolvida ao longo dos anos da Ditadura
Militar e do Estado Novo (1926 - 1974), foi segundo Igreja

“de educacdo nacionalista e autoritdria, contraditéria em intimeros
aspectos, (...) e redutora das possibilidades de mobilidade social”. ~ mmmmmm dem, ibidem, p.141

Igreja, faz também uma divisdo cronolégica, onde refere as
mudancas relativas a educacdo durante esta fase ditatorial,
classificando o periodo entre 1926 - 1936 como: “um periodo
marcado pelas hesitacées em que se ndo vislumbra ainda uma
orientacdo clara da politica educativa que iria, no futuro, carac-

]

terizar a educacdo do Estado Novo”. Refere ainda que: “sdo
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relevantes as preocupacdes em desmantelar o edificio educativo
do periodo republicano”.

Para o mesmo autor, o periodo de 1936 - 1947 foi

“ponto de viragem na politica educativa, fortemente marcado pela
construcdo de uma educacdo nacionalista e autoritdria, orientada
para o endoutrinamento e inculcacdo, através da escola, dos
valores preconizados pela ideologia do Estado Novo”.

Entre os anos 1947 - 1961 houve

“algum abrandamento da pressdo sobre a escola em relacdo a
promocdo dos valores do regime nacionalista e emergéncia de novas
finalidades assinaladas a educacdo em resultado das realidades
sociais e econémicas decorrentes do pés-segunda guerra mundial”.

Apés esta data e até 1974

"o crescimento demogrdfico vai exigir a expansdo do sistema
educativo e assistir-se-d a um novo alargamento da escolaridade
obrigatdria; os primeiros anos da década de setenta serdo marcados
pela proposta de Reforma do Sistema Educativo da autoria do
entdo Ministro, José Veiga Simdo".

Uma outra area tocada pelas intencoes reformistas e redutoras
do novo regime prendeu-se com a formacdo de professores.
Diz-nos a este propdsito Anténio Névoa como citado por Igreja que

"(...) as tentativas de reforma no dmbito da formacdo de professores
do ensino primdrio ilustram bem o dificil processo de substituicédo
de legitimidades. As frequentes intervencées estatais (...) ndo
conseguem resolver o cerne do problema: as escolas mantém
uma cultura pedagdgica prépria, caldeada no tempo republicano,
que a Ditadura ndo consegue modificar".

Com arevolucao datada de 25 de Abril de 1974, o pais consegue
liberdade politica e social que até entdo lhe tinha sido negada.
Tal também aconteceu ao nivel educacional como podemos
constatar nas palavras de Igreja.
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"Uma primeira abordagem do conjunto das mudancas operadas
na educacdo no pds-25 de Abril permite desde logo situd-la no
mesmo paralelo das transformac6es politicas verificadas desde
entdo. No sector da educacdo, as mudancas, as vicissitudes, os
avancos e recuos parecem seguir uma trajectoria concomitante a
da revolucdo politica”.

Esta trajectdria teve inicio entdo em 1974 e continuou atribulada
até 1976, devido a instabilidade politica e social que se fez sentir
na época, propiciada pela accdo de Governos Provisérios. Apds
0 ano de 1976 as coisas melhoram com a entrada em funcdes
do | Governo Constitucional e em 1986 é pressagiada a acalmia
total com a aprovacéo da Lei 46/86 (Lei de Bases do Sistema
Educativo) pela Assembleia da Republica.

Estas transformacdes operadas nos programas, a entrarem
em vigor logo no ano lectivo de 1974-75, segundo Igreja citando
Santos, tinham como principais objectivos:

"1. Libertd-los dos constrangimentos da ideologia totalitdria e
adequd-los a uma sociedade pluralista.

2. Tornd-los instrumentos vivos de acesso a ciéncia e a cultura moderna.

3. Reaproximar os ramos paralelos de ensino de base por formar
a conduzir a um “tronco comum” na formacéo de todos os jovens
portugueses”.

Contudo, muitas das inovacdes curriculares introduzidas tiveram
vida efémera, foram suspensas ou substituidas sem ter em
consideracdo os raros estudos de avaliacdo realizados ou a
necessaria justificacdo pedagdgica.

Em jeito de balanco do conjunto das transformacdes ocorridas
nestes primeiros anos pds-revolucdo de 25 de Abril, Gracio
destaca como mais relevantes desse balanco positivo a:

"1. Alteracdo, em todos os graus e ramos de ensino, dos contetidos
de aprendizagem;

2. Dignificacdo do estatuto pedagdgico, social e civico do professorado;
3. Transformacdo das relacGes institucionais no aparelho de ensino;
4. Modificacdo dos objectivos propostos ao sistema de ensino
nas suas relacées com a sociedade global;

5. Cooperacdo do sistema de ensino na democratizacdo da
formacdao social".

IS (greja, ibidem, p.170

I santos, 1981 como citado
em Igreja, ibidem, p.173

I Gracio, 1975, como citado
em Igreja, 2004, p. 175
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Concluimos entao, utilizando as palavras de Sérgio Gracio que

"(...) nos primeiros doze anos pds-revolucdo de Abril, poderiamos
afirmar que, para o bem e para o mal, aquilo que o sistema educativo
viria a ser posteriormente comporta em si a marca indelével desse
periodo: a unificacdo do primeiro troco do ensino secunddrio, a
criacdo do ensino supetrior politécnico, a criacdo do décimo segundo
ano de escolaridade, a instauracéo do ensino técnico-profissional a
partir dos inicios da década de oitenta, a consolidacdo da escolari-
dade obrigatdria de seis anos, a criacGo das escolas profissionais, a
modificacdo dos esquemas de formacdo de professores, para referir
apenas algumas das medidas fundamentais, representam no seu con-
junto um esforco de orientacdo profunda do sistema de ensino, mesmo
que muitas dessas medidas tenham sido determinadas pela necessi-
dade de responder as tensées contraditcrias geradas pela aceleracdo
do crescimento do sistema de ensino como foi o caso da instauracdo
do décimo segundo ano ou da reinstauracdo do ensino técnico".

A partir de meados da década de noventa, com cerca de cinco anos
volvidos apds o inicio da implementacado da nova organizacéo
curricular, o diagnédstico que é feito por Igreja através da analise do
Curriculo Nacional do Ensino Basico, a situacdo apontava para
varios problemas e dificuldades em que sobressaiam

"(...) dificuldade em assegurar o cumprimento de uma escolaridade
obrigatéria de nove anos bem sucedida; grande dispersdo da
rede escolar, isolamento e falta de condic6es em muitas escolas
do primeiro ciclo,; elevadas taxas de insucesso e abandono nos
segundo e terceiro ciclos com a consequente exclusdo escolar e
social; dificuldade da escola em dar resposta a crescente hetero-
geneidade e diversidade étnica e cultural da populacdo escolar”,

A tomada de conhecimento de todas estas problematicas, levou
a que ao longo do ano lectivo 1996/1997 se reflectisse em
todas as escolas sobre a implementacéo dos Curriculos do Ensino
Basico. Esta reflexdo, levou segundo Igreja a criacdo de varios
documentos centrados na problematica inerente as didacticas
das varias disciplinas do curriculo num esforco de promover as
metodologias mais adequadas, culminando com a publicacdo
do Decreto-lei n26,/2001, de 18 de Janeiro que delibera a reorga-
nizacao curricular do ensino basico.
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Numa analise do quadro legal subjacente a reorganizacéo curricular
interessa-nos pbr em evidéncia os aspectos que poderemos referir
como mais inovadores e que, segundo Igreja, seriam os seguintes:

"1. A elaboracdo, por parte da escola, do seu Projecto Curricular de
Escola e, face aos contextos especificos de cada turma, do Projecto
Curricular de Turma, para a concretizacdo do curriculo nacional e
no quadro do desenvolvimento da autonomia da escola.

2. A introducdo no curriculo de novas dreas curriculares ndo discipli-
nares: estudo Acompanhado, Area de Projecto e Formacéo Civica.
3. A organizagdo da carga hordria semanal dos alunos segundo
mddulos de tempo de noventa minutos, por disciplina e drea
curricular nao disciplinar.

4. A definicdo de formacGes transdisciplinares a desenvolver pelo
conjunto das disciplinas e dreas curriculares ndo disciplinares: a
educacdo para a cidadania, a valorizacdo da lingua portuguesa,
a dimensdo humana do trabalho; a utilizacéo das novas tecnologias
da informacdo e da comunicacdo constituia igualmente uma
formacdo transdisciplinar, com cardcter instrumental, e deveria
conduzir, no dmbito da escolaridade obrigatéria, a uma certificacdo
da aquisicdo das competéncias bdsicas neste dominio.

5. A possibilidade de serem realizadas actividades curriculares
especificas de Lingua Portuguesa para alunos que tivessem o
Portugués como segunda lingua”. B 2004, loc. cit

Esta reorganizacéo curricular manifestou-se no Curriculo Nacional
do Ensino Basico em redor de dois eixos fundamentais

“competéncias gerais, espécie de «perfil terminal do aluno a saida
do ensino bdsicox, e competéncias essenciais definidas no dmbito
de cada disciplina ou drea disciplinar”. B (dem, ibidem, p.212

1.3 - Quando Arte entra na Educacéao [ ]

A arte é uma linguagem universal e tem vindo a ser cuida-
dosamente estudada desde os seus primeiros vestigios que
remontam aos primérdios da humanidade. A dadiva artistica
correspondente a determinados momentos da histéria que
podemos contemplar na actualidade, é de tal importancia, que
até nos permite analisar a evolucdo de um ser tdo complexo
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como o Homem, que construiu e destruiu civilizacdes inteiras.
Desde o despertar da irracionalidade que o Homem se projecta,
muito através da arte, nas suas diversas formas como a pintura;
escultura; musica; arquitectura; etc.
Muitas interrogacdes tem feito o homem ao longo dos
séculos para perceber o que é a arte e como a definimos. Abel
Salazar, como citado por Sousa, diz que

“Para definir Arte, seria preciso definir Vida: o mesmo € dizer que
€ impossivel definir Arte”.

Contudo, Read, apresenta uma definicdo de Arte, complexa e com
uma grande carga subjectiva, justificada pelas caracteristicas do
termo

"O ser tdo alusiva (arte) pode explicar-se pelo facto de ter sido
sempre encarada como um conceito metafisico, quando se trata
fundamentalmente de um fenémeno orgdanico e mensurdvel.
Como a respiracdo, possui elementos ritmicos; como a fala, ele-
mentos expressivos;, mas “como”, neste caso, ndo exprime uma
analogia, a arte estd profundamente envolvida no processo real
de percepcdo, pensamento e accdo corporal. Ndo deve ser um
principio orientador aplicdvel a vida, mas um mecanismo orientador
que s6 pode ser ignorado por nossa conta e risco”.

Muito tempo antes, segundo Sousa, Platdo concebia a Arte
como algo inatingivel e infinitamente superior ao homem, algo
luminoso que é reflexo do esplendor dos deuses, de nivel trans-
cendente mas para o qual se aproxima da sua via espiritual, sen-
do motivada pela contemplacéo de obras que despertam esse
sentimento espiritual que é o Belo.

A arte esta ligada intrinsecamente a parte corporal, a forma
como o corpo se comporta, manifesta, perante uma série de
instintos que derivam de emocdes as quais se alia a capacidade
de manipular materiais, engenhos que se articulam e encaixam,
como se de um todo se tratasse. Ndo é um elemento essencial
para a vida, para a construcdo do “eu”, contudo é a provisdo
da espiritualidade e da capacidade de manifestar descargas de
sensibilidade sobre algo na perspectiva de as transmitir a outros,
através de cddigos especificos, que muitas vezes emergem de
uma capacidade interior.

A arte ajuda-nos a criar uma ligacdo com a emocéo através de
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uma linguagem propria, associada as capacidades de ver, sentir
e fazer.

"A arte ndo se dirige a percepcdo consciente, mas a apreenséo
intuitiva. A presenca da obra de arte ndo se faz sentir ao nivel
do pensamento, mas do sentimento; é mais um simbolo do que a
afirmacdo directa de uma verdade". B Read, como citado em
Sousa, 2003, p. 26

Ou ainda, como Fischer, relatado por Bragato, esclarece

"(...) ela é tdo antiga como o homem, por isso a compara a uma forma
de trabalho, que 0 homem ao exercé-lo utiliza-se de ferramentas que
se modificam e se atualizam conforme o seu desenvolvimento,
no decorrer da evolucdo da humanidade. Afirma, ainda, que a
comunicacdo surgiu da necessidade de compreensdo e desenvol-

vimento da arte". B Fischer, 2002, como
citado em Bragato,
2005, p. 21
A arte como processo, reorganiza—se como um todo mas é apenas

identificavel através dos seus elementos principais. Desta forma
Maurice Barrett, identifica trés elementos que se revelam distintos.

"1. O elemento conceptual - Ideias, impulsos, sentimentos: Este é
o aspecto da arte que trata da realidade pessoal, a formacéo do
conceito, resposta a sensacdo e a experiéncia e a realizacdo de
fendmenos, simbolos, mitos e fantasias. Opera através da sensacdo,
emocdo, da reminiscéncia, da associacdo e da inferéncia.

2. O elemento operacional - Meios, materiais e técnicas: Este é o
aspecto da arte que diz respeito a natureza fisica do mundo e das
maneiras de o utilizar como meio para o desenvolver e compreender.
(...) Utilizamos os materiais como meios através dos quais expri-
mimos e comunicamos as nossas ideias, impulsos, sentimentos.
(...) através do desenvolvimento de técnicas apropriadas, de forma a
fazer coincidir o resultado com as nossas concepcaes.

3. Elemento sintese - E a dindmica das formas visuais: (...) estrutu-
racdo das formas visuais que sdo utilizadas para realizar a ideia
através dos materiais. A percepcdo € a base deste elemento e
envolve a apreensdo global do mundo exterior. (...) Arte é a
utilizacdo dos meios para organizar em formas visuais as nossas
experiéncias subjectivas". I Barrett, 1979, p. 18

A juncado destes trés elementos, propensos de forma organizada
ou desorganizada corresponde a toda uma concepcdo visual do
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artista, manifestando suas intencdes e finalidades, que através
de um tipo de linguagem especifica é Unica e se chama arte.
Estes trés elementos contém toda a matéria necessaria para a
concepcao da arte visual.

Para Fusari e Ferraz

"(...) a arte ndo é somente executar, produzir, realizar, e o simples

“fazer” ndo basta para definir a sua esséncia. A arte é também
invencdo. Ela ndo € execucdo de qualquer jda idealizada, realizacdo
de um projecto, producdo segundo regras dadas ou predispostas.
Ela é um tal fazer que, enquanto faz, inventa o por fazer e o modo
de fazer".

A arte que se produz € o resultado da turvacdo social do artista, da
forma como apreende, encaixa e transmite pela sua actividade
artistica e estética alguns dos determinantes sdcio-culturais
que transporta consigo. As suas trajectdrias fazem parte de um
processo de aprendizagem e de educacdo. Nao querendo
novamente entrar na discussdo de e sobre educacao, ousamos
referir apenas alguns pensamentos, que a relacionam com a
arte. Guimaraes refere que a educacéo é um acto intencional para
atingir um fim, sendo todavia um acto de ordem social que esta
ligado a uma sociedade, logo em ligacdo directa com o desenvol-
vimento da civilizacdo. segundo Read

"(...) uma das licées mais verdadeiras da psicologia moderna e
das experiéncias histdricas recentes € a de que a educacdo deve
ser um processo, ndo apenas de individualizacdo, mas também
de integracdo, que é a reconciliacdo da singularidade individual
com a unidade social. Sob este ponto de vista, o individuo serd

“bom” na medida em que a sua individualidade se realiza dentro
da totalidade organica da comunidade”.

A relacao descrita entre o valor educativo e o valor da arte pode

servir como justificacdo para a importancia de ensinar com o

recurso a arte, ou mesmo pela arte ou somente educar em arte.
Platdo defende ainda que

"Uma (educacdo artistica) € a tnica que dd harmonia ao corpo
e enobrece a alma...devemos fazer Educacdo com base na arte
logo desde muito cedo, porque ela pode operar na infancia durante o
sono da razdo. E quando surge, a Arte terd preparado o caminho
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para ela. Entdo ela serd bem vinda, como um amigo cujas feic6es
essenciais tém sido hd muito familiares".

Arquimedes Santos afirma que

"A educacdo estética faz intervir a totalidade da pessoa: inteligéncia,
sensibilidade, afectividade sdo integradas no acto de criacdo e no
acto de contemplacdo. Sendo assim, abre-se uma dimensdo educa-
tiva prépria, conduzindo a uma necessdria educacdo estética. Esta
implica, antes de mais, uma atencéo ao evoluir afectivo da crianca,
pressupde mesmo um estimular dos sentidos, da vida psicomotora, do
mundo perceptivo, numa integracéo da sensibilidade e da afectividade".

Para uma Educacéo pela Arte, Read (1982) propde a expressédo
livre, 0 jogo, a espontaneidade, a inspiracéo e criacdo. O mesmo
autor, no mesmo ano e na mesma obra, diz ainda que a crianca
de forma ludica, sem esquecer a parte criativa da expressao,
deve aprender arte num clima que proporcione a inspiracdo, a
expressao dos sentimentos e o estimulo da criatividade, e ainda,
que ndo se deve limitar as artes visuais e plasticas. Mas a uma
educacdo estética que engloba todas as formas de expressao
em arte como a Musica, Danca, Plastica, Literaria, entre outras.
Esta educacdo estética, deve realizar-se no seu pleno sentido,
relacionando o Homem com o mundo que o rodeia, para que
se construa uma personalidade integrada, mas acima de tudo,
uma personalidade que conduza o individuo a forma independente.
Observamos tais ideias quando Sousa cita Read e nos diz:

"O fim da educacdo (...) é a preparacdo de cada crianca para o
seu lugar na sociedade, ndo apenas no seu aspecto vocacional
mas também espiritual e mental, entdo ndo € de informacdo que
ela necessita: € de sabedoria, equilibrio, auto-realizacédo, gosto -
qualidades que apenas podem provir de um exercicio unificado
dos sentimentos para a actividade de viver".

Para Queirds, o ensino em arte deve basear-se em principios fun-
damentais, que nunca poder&o ser dissociados dos que a arte
tem no panorama social, sustentados numa determinada base
cultural, para alargar horizontes e desenvolver capacidades
técnico/criativas dos individuos na sua relacdo com o meio.
Segundo Read, a Educacdo pela Arte pressupde o desenvolvi-
mento da consciéncia social, ao mesmo tempo que a originalidade.

I Plat&o, como citado em
Sousa, 2003, p. 17

I A Santos, 1989, como
citado em Cardoso; Silva
& Bastos, 2002, p.18
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Sendo que, o individuo sera inevitavelmente um ser Unico, ori-
ginal, o que se transformara numa preciosa ajuda para a comu-
nidade.

Todas estas afirmacdes, levam-nos a pensar que educar pela
arte deve pressupor como finalidade a construcdo de um ser
uno e individual no plano comunitério, contribuindo para o desen-
volvimento de competéncias que visam a autonomia e a capacidade
de correlacionar todo este processo.

1.4 - Percursos da Educacéo Artistica no ensino em
Portugal

A histéria da educacao artistica no nosso pais, tal como a histéria
do ensino, é o reflexo da sua histéria politica, social, religiosa e
cultural que ao longo dos tempos nos tem acompanhado.

Como nos diz Fernando da Silva Gomes, a Educacao Artistica
surge através de orientacdes dadas por Ribeiro Sanches®, quando
em 1760, seguindo as ideias iluministas da época, nos escreve
as Cartas sobre a Educacdo da Mocidade, publicadas pelo Real
Colégio dos Nobres, em 1766. Estas salientavam para a necessidade
de valorizar o ensino do desenho através das Aulas do Risco, sendo
estas predominantemente constituidas por desenho geométrico.

A proposta para a criacdo de uma aula publica de Debuxo
e Desenho na cidade do Porto no ano de 1779, aprovada pelo
Marqués de Angeja’?, antecedeu a

“primeira manifestacéo de um ensino artistico organizado de ma-
neira independente”.

O primeiro europeu a definir um método pratico no ensino do
desenho, foi Jodo Pestalozzi®, precursor de uma nova metodolo-
gia do ensino do desenho no séc. XVIIl. Esta metodologia veio
posteriormente a ser difundida por toda a Europa Ocidental, da
qual derivaram duas vertentes interpretativas.

"A primeira, considerada racionalista, é estruturada em funcéo do
desenho geométrico e encontrou seguidores em Froebel e também
em E. Guillaume, em Franca, nos finais do séc. XIX. A segunda, de
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cariz naturalista, foi posta em prdtica por Peter

Schmidt e sequida por H. Spencer a qual, apds a morte de Guillaume,
ganhou forca apoiada nos estudos psicoldgicos e nas novas teo-
rias do conhecimento".

Portugal nédo foi excepcéo e teve como seu maior adepto, o
entdo Intendente Geral da Policia, Pina Manique, pessoa com
muita influéncia politica e social e um defensor e promotor do
gosto pelas Belas Artes. Uma das suas primeiras actuacdes foi
criar uma aula de desenho na Real Casa Pia de Lisboa.

Estas accdes atestam uma crescente importancia do desenho
em Portugal nos finais do sec. XVIIl, mas ndo mais do que isso,
pois a instrucdo artistica continuava a ser ministrada “sem
sombra de programacéo”.

Conforme Angelo Ribeiro

"A revolucdo liberal de 1820 inaugurou um extenso periodo de
instabilidade social, que se prolongou até meados do sec. XIX e
que acarretou profundas transformacées na vida de todos os
portugueses. Os governos renovavam-se freneticamente e a uma
velocidade vertiginosa, sem terem tempo para poder pér em pra-
tica as ideias que defendiam. Existiram grandes caréncias a todos
os niveis, mas principalmente a nivel financeiro, o que fez com
que muitas das reformas educativas pensadas para serem postas em
prdtica ndo passassem, umas da fase das ideias, outras da fase
do papel, outras ainda da tentativa de colocacdo na prdtica. A
grande prioridade do ensino nacional desta época viria a revelar-se
em duas vertentes. Por um lado, a luta contra o analfabetismo,
por outro, a necessidade de uma aproximacdo a aprendizagem
técnica que pudesse responder as necessidades que a revolucdo
industrial comecara a exigir".

E durante este periodo de instabilidade, mais precisamente no
ano de 1829, que Almeida Garret, levanta a voz para defender o
papel que a arte desempenha na educacao, dizendo que

“O fim geral da educacdo € fazer um membro uitil e feliz na sociedade.
O objectivo da educacdo é formar o corpo, o coracdo e o espirito
do educando”.

I Betamio, 1967, p. 20

s Franca, 1990, p. 83

I A Ribeiro, 2005, p. 11

I  Almeida Garret, 1829,
como citado em Sousa,
2003, p. 42
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Idem, ibidem

|dem, ibidem

Betdmio, 1967, p. 35 N

1998 .

Margues, 1891, p. 575

Marques, 1991, loc. cit.

1967 I

Segundo Franca, em 1836 assistimos a criacdo da Academia de
Belas-Artes e quatro anos mais tarde em 1840 é criado o Curso
de Desenho da Universidade de Coimbra.

Como nem tudo tem sé avancos, a reforma de Costa Cabral®?,
em 1844, trouxe um retrocesso ao ensino publico do desenho,
guando com o reenquadramento curricular das artes juntou a
aritmética a geometria.

Devido a imposicao feita pela imergente industria, Em meados
do séc. XIX foi obrigatdrio valorizar e renovar a importancia do de-
senho. Aparecendo na reforma de 1860 como disciplina auténoma.

Nas reformas subsequentes a de 1886 e posteriormente a
de 1888, assistimos a um novo retrocesso do ensino artisti-
co, pois ouve uma reducdo dos tempos lectivos semanais desta
disciplina e a obrigatoriedade de frequéncia passa de trés para
dois anos lectivos.

Nos finais do sec. XIX sucedesse o inverso, como se constata
com a publicacdo do livro A reforma das Belas Artes de Joaquim de
Vasconcelos, denotando-se uma crescente valorizacdo do desenho
como meio de desenvolvimento dos “poderes de andlise e sintese
do espirito”.

Conforme Nadal e Xavier no inicio do séc. XX, Jodo de Barros®
introduziu o desenho e a modelacéo nos curriculos dos cursos
de formacdo de professores primaérios, defensando assim a
importancia do valor da arte numa sociedade que se queira
evoluida e integral. Estas linhas de pensamento foram também
seguidas por Aurélio da Costa Ferreira® quando em 1916, publica
um texto sobre a Arte na escola.

Os pensamentos positivistas da 12 Republica diligenciaram
uma imediata reaccao contra o atraso de Portugal em relacdo
ao resto da Europa. Destas reaccdes resultaram grandes alteracées
no sistema educacional portugués. O “ensino e o desenvolvimento
da instrucdo” passavam a ser grandes objectivos da nacdo. Essa
preocupacao “atingiu o seu auge com a proclamacdo da Reptblica e
com a grande reforma de 1911, verdadeiro marco milendrio da histéria
pedagdgica de Portugal”.

Betamio fala-nos da reforma de 1918 e de que, através desta
mesma reforma, pela primeira vez no ensino do desenho, se
valoriza o método de desenho a vista a partir do natural. Neste
sentido outros afirmam tratar-se de
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“uma reforma com mais félego do que as anteriores, que procura
conciliar o ensino humanistico, de arreigadas tradicées entre nds,
com o ensino cientifico, prdtico e utilitdrio, a maneira moderna,
contemplando também a educacdo artistica”.

Em 1926 embrenham-se no curriculo as ideias defendidas no
Congresso de Paris em 1900, onde se condena a cépia de estampas,
valorizando-se agora o desenho do natural e o decorativo que
se dividia em duas partes: a primeira que privilegia o desenho
geométrico, de invencdo (composicdo decorativa), e a segunda
que da valor ao desenho de imitacdo a mao livre.

Em 1947 e apds mais uma reforma, o ensino do desenho passa
de trés para sete anos, distribuidos por trés ciclos de aprendizagem.
Valoriza-se o desenho livre criativo e surge uma nova didactica
baseada na

“expressdo livre do aluno e no reconhecimento do valor educativo
como meio de desenvolver o poder criador, e ainda na confianca
de que este poder criador influird beneficamente no futuro”.

No ano de 1957, nota-se uma crescente preocupacao pela necessi-
dade de uma educacdo estética integrada no sistema de ensino
e prova disso mesmo é denotada na realizacdo de um ciclo de
conferéncias organizado pela Juventude Musical Portuguesa, em
colaboracdo com a Sociedade Nacional de Belas Artes, onde a
comunicacdo de Rui Gracio “Educacdo Estética e Ensino Escolar,
adquire especial valor”. Neste mesmo ciclo de conferéncias é
salientada a necessidade urgente de redesenhar os programas
curriculares e pedido

“um maior apelo ao sentir e ao agir, por uma mobilizacdo de todas
as funcées mentais que se concentrem na pesquisa, na imaginacdo
e na expressdo, seja qual for a direccGo em que se orientem”,

Em 1967, segundo Eca, Betamio dissemina a obra de Read e
a divulgacéo pela arte, assim como fala pela primeira vez na
corrente estética da Bauhaus®.

Na década de 70, como nos diz Angelo Ribeiro, a reforma
propiciada por José Veiga Simdo entdo actual Ministro da

I R.Carvalho, 1996, p. 684

IS Betamio, op. cit.

I  (dem, ibidem, p. 50

I Gracio, 1957, como citado
em Nadal & Xavier,
1998, p.7

I Gracio, 1957, como citado
em A. Ribeiro, 2005, p. 15

. 2000
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Educacdo Nacional, carrega consigo novas perspectivas de uma
renovacdo pedagdgica, influenciando o desenvolvimento das
artes na educacéo. Pois foi atribuida a educacdo estética e artistica
a importancia de que estas desempenham um papel importante
no desenvolvimento e na formacao integral da crianca. Com esta
reforma o curriculo do Ensino Basico contemplava, pela primeira
vez, aspectos relativos a formacéo da personalidade, nas vertentes
fisica, intelectual, estética, moral, social e patridtica e a designacédo
da disciplina Desenho, € substituido pelo termo Educacéo Visual.

Com o 25 de Abril, tal como aconteceu em inimeros outros
campos, abriram-se novas perspectivas a accdo educativa artis-
tica e em 1978, dito por Nadal e Xavier, foi criado o Gabinete
Coordenador do Ensino Artistico em Portugal. Pela Lei de Bases
do Sistema Educativo de 1986 assistimos a um outro grande
passo no papel das artes em educacédo, pois todos os niveis de
ensino passaram a ver integrados curriculos com disciplinas de
foro artistico.

No inicio da década de noventa, outro passo de gigante foi
dado. A unido de duas disciplinas distintas numa sé.
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-2 Lap. EVT

2.1 - EVT, Como surge I

A disciplina de Educacao Visual e Tecnoldgica, nasce da unido
de duas disciplinas distintas, a Educacao Visual e os Trabalhos
Manuais, acabando por funcionar como um elo de ligacdo entre
o012 e 0 3%ciclo.

Segundo Fernando Gomes, a EVT € o culminar de uma evolucéo
histérica das Artes e Oficios como disciplinas curriculares no
ensino, pois surgiu através de uma reorganizacéo interdisciplinar
entre os Trabalhos Manuais e a Educacao Visual. BN 2008

Para nos inteirarmos da sua evolucéo histdrica, teremos que
dividir novamente as duas disciplinas, uma vez que elas nao
surgem ao mesmo tempo e a Educacéo Visual precede a
Educacéo Tecnoldgica.

O ensino das Artes, como tem vindo exaustivamente aqui
a ser demonstrado, viu-se confrontado com avancos e recuos,
eliminacdes e implementacdes resultantes das inimeras reformas
ocorridas. De todas as ja referidas, salientamos quatro reformas,
por estarem intimamente ligadas a vertente da Educacao
Visual, desta nossa explicacao.

"(...) tiveram inicio em 1880, com a reforma de José Luciano de
Castro e a introducdo do Desenho no Curso Geral. Abolido entre
1886 e 1895 com as duas reformas protagonizadas por José Luciano
de Castro, o Desenho volta a surgir entre 1895 e 1905 relacionado
com a drea da Algebra e Geometria no Espaco, instituido pela
reforma de Jodo Franco e Jaime Moniz". BN . Gomes, 2008, p.7

Sé apds estas reformas e ja em 1906, segundo o mesmo autor
€ que se denota a insercdo da vertente Tecnoldgica no ensino

"(...) quando Eduardo José Coelho reformula o ensino e cria o
Ensino Oficial Feminino, as disciplinas de Trabalhos Manuais, de
Desenho e Caligrafia. Em 1918, ja no periodo da 12 Repuiblica, Sidénio
Pais e Alfredo Magalhdes procedem a nova reforma do ensino
na qual sdo dados os primeiros passos para a criacdo de uma
disciplina de Trabalhos Manuais que se pretendia estar ligada as
restantes disciplinas”. B (dem, ibidem, p. 7-8

No ensino feminino e de acordo com esta reforma, como nos
diz Brito



Brito, 2005, como NG
citado em F. Gomes,
2008, p. 8

2005 como citado em IS
F. Gomes, 2008

F. Gomes, ibidem, p. 8 NN

Brito, 2005, como citado N
em F. Gomes, 2008, p. 9

2006 como citado por NG
F. Gomes, 2008

“0 objectivo era preparar a mulher para a vida no Lar e de Educadora
de filhos e para todas as situacbes que ndo impliquem concorréncia
com o homem”.

Significando isto que a mulher estavam destinados os traba-
lhos a que ela se submeteria numa sociedade de caracter
machista, onde nao tinha lugar em empregos remunerados.

Neste contexto, Brito, proferiu que esta reforma de 1918 se
refere ao Desenho como uma disciplina predominantemente
artistica, competindo-lhe cultivar as faculdades da observacéo
visual, o senso das proporcdes, a memoria pratica e promover
no aluno a imprescindivel destreza manual de forma a estimular
o sentido de beleza. Na tentativa de complementar estas
qualidades como refere Gomes é que

“em 1921 € instituido um exame de cardcter obrigatdrio a disciplina de
Desenho com a reforma de Barros Queirés e Ginestal Machado”.

Apds a entrada do novo regime, o ensino esteve associado a
reproducdo do social, vendo-se através do Desenho o modo
ideal de conduzir os alunos a idealizacdo de determinados
principios. A grande alteracdo aconteceu em 1975 pois a

"(...) Educacado Visual vai ser influenciada pelo Design Education.
O estudo da linguagem visual mantém-se, mas esta passa a ser
integrada e relacionada, com situacdes concretas. O programa
aponta para a regionalizacdo das actividades, e desenvolve-se o
respeito pela expressdo pessoal”.

Consoante Gomes, a Educacéo Visual, nos finais dos anos 80,
combinava variados factores, desde o desenho, a forma de
comunicacdo e expressdo, ao desenvolvimento da percepcao,
de uma linguagem visual, da anélise critica dos objectos e das
imagens. Esta chegou a fomentar alguns trabalhos, que corres-
pondiam a partes integrantes de projectos, que eram elaborados a
partir das necessidades sociais, que apontavam para uma inter-
vencdo no envolvimento e uma melhoria na estética do ambiente.
Em desenvolvimento unissono a Educacdo Visual, como
refere Fernando Gomes prosseguia a disciplina de Trabalhos
Manuais, utilizandométodos, de exploracdo de materiaisede
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técnicas de andlise dos aspectos funcionais e visuais dos artefactos. = 2008
Em suma nos finais da década de oitenta estavam reunidos todos

0s requisitos para a unido das duas disciplinas, marchando-se

paraa

“reorganizacdo interdisciplinar, jé mencionada, onde se procedeu
a eliminacdo das disciplinas de Educacdo Visual e de Trabalhos
Manuais e se criou a disciplina de Educacéo Visual e Tecnoldgica”.  mmmmmmm idem,ibidem, p.9

2.2 - A disciplina de Educacao Visual e Tecnolagica [

Através do Decreto Lei n® 344/90 de 2 de Novembro brota entéo
uma disciplina completamente nova. Disciplina esta que da
pelo nome de Educacéo Visual e Tecnoldgica e a sua introducédo no
curriculo escolar do 22 ciclo, gerou alguma polémica. Polémica
que se traduziu na integracdo no mesmo espaco de sala de aula
de professores de Educacéo Visual e professores de Trabalhos
Manuais. Mesmo nos dias de hoje e apds duas décadas, alguns
pedagogos continuam a criticar a unido das duas disciplinas,
afirmando que em mais nenhum pais da Europa isto se passou.

Como diz Saraiva, ninguém, para além das nossas fronteiras
percebe o que se pretende com esta disciplina hibrida, a qual
se da a designacdo de Educacdo Visual e Tecnoldgica, e que
somos talvez o Unico pais do mundo a defender tal conceito.
Assevera que esta juncdo acaba por prejudicar tanto o ensino
artistico como o ensino tecnoldgico. BN °006, como citado em

Toda esta especificidade acarretou, desde muito cedo, Wueirgs, 2007
inumeras adversidades a téo distinta disciplina. Inicialmente
referia-se ao facto dos professores ndo terem a formacéo
necessaria para leccionar a disciplina, pois acabamos por ver
a EVT leccionada por docentes de Educacdo Visual e outros de
Tecnoldgica, que advinham de cursos com planos de estudos total-
mente distintos uns dos outros e até mesmo da prépria disciplina.

No entanto, a maior preocupacéo passou a residir no cerne
de todo o modelo educacional, ou seja a prdpria escola, pois
esta ndo possui instalacdes que se encontrem adequadas para
instalar os alunos e docentes.
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Ministério da Educacéo, NN
1988, p.9

Ministério da Educacdo, I
1988, p. 31

"Os edificios escolares ndo respondem as exigéncias pedagdgicas
nem a exigéncias térmicas, acusticas e visuais. A estas dificuldades
de conforto, fisico e estético, acrescem as dificuldades burocrdticas
(...) em transformar os espacos escolares em espacos de uso dindmico
e adaptdvel as circunstancias pedagdgicas do momento".

Para acrescentar a estas limitacdes Cerqueira encontra ainda
outras que poderdo ser maiores e estdo relacionadas com os
parcos orcamentos escolares com que as escolas tém que se
governar, condicionando profundamente o funcionamento de
todas as disciplinas.

Noutro sentido, outros autores, dizem que

"A situacdo particular da educacdo visual ao nivel do 22 ciclo,
integrada com a educacdo tecnoldgica, surge muito simplesmente,
por um lado, como expressdo da melhoria da qualidade de ensino,
no plano psicopedagdgico, permitida por um alargamento da
escolaridade obrigatdria ao longo da qual o desenvolvimento da
sensibilidade estética vai poder fazer-se nos tempos prdprios e
sem atropelos”.

Segundo Carlos Gomes a disciplina de EVT materializava as
linhas de forca que se desenhavam na préatica dos professores
mais empenhados. Surge também como uma afirmacéo de
integracao de culturas, que se consubstanciam na ideia da funcéo
da arte e da técnica. Tem-se assim uma juncdo de saberes num
mesmo programa curricular. O que nos leva a auferir que a
disciplina de EVT conjuga a vantagem de tudo que esta relacionado
com as artes e com as tecnologias, tendo em conta claro o
publico alvo a que se destina.

Primordial defensor desta concepcéo é pois o Ministério da
Educacédo, frisando isso mesmo quando exprime que “aprender
a apreciar os valores da ciéncia e da técnica é um dos objectivos
da educacdo”.

O Ministério da Educacao, justifica ainda a unido destas duas
distintas disciplinas com a necessidade de que

“(...) é preciso substituir a tdo criticada «bricolage» que se pratica nas
escolas preparatdrias com a designacdo de Trabalhos Manuais”.
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Para Queirds, esta disciplina visa

"(...) promover a exploracdo de problemas estéticos cientificos e
técnicos, permitindo desta forma o desenvolvimento de compe-
téncias para a criacdo e intervencdo no meio envolvente. Deve
ainda abordar de forma integrada, os aspectos visuais e tecnoldgicos,
mas, numa drea pluridisciplinar. Cabe assim a Educacdo Visual
e Tecnoldgica, promover a exploracdo integrada de problemas
estéticos, cientifico e técnicos de forma a desenvolver no aluno
competéncias que lhe permitam criar, intervir, de forma critica no
espaco envolvente, considerando sempre a relacdo social”

A disciplina de Educacéo Visual e Tecnolégica, é uma disciplina
curricular que

"(...) orienta a sua accdo educativa para a mobilizagéo das capaci-
dades de “aprender a conhecer, aprender a viver com outros e
aprender a ser, em que a componente tecnoldgica consiste no
desenvolvimento de uma compreensdo global sobre o processamento
das tecnologias no mundo contempordaneo e no desenvolvimento
do processo criativo e estético, relacionado com o campo social
onde a crianca se insere".

No programa de Educacdo Visual e Tecnoldgica, constam
determinadas finalidades que o aluno deve desenvolver, tais
como: a percepcdo; a sensibilidade estética; a criatividade; a
capacidade de comunicacéo; o sentido critico; aptidées técnicas
e manuais; etc.

A estas finalidades, enumeradas estdo consignadas um
determinado nimero de competéncias a adquirir, que abrangem
uma vasta area do conhecimento que o professor pode percorrer,
satisfazendo assim, os seus conceitos de ensino em arte bem
como as necessidades correspondentes aos alunos.

As competéncias essenciais que devem ser atingidas no final
do 22 ciclo na disciplina de Educacéo Visual e Tecnoldgica
segundo o Ministério da Educacao sédo as seguintes:

1. Compreender o enunciado de um trabalho simples;
2. Planificar uma realizagdo pldstica ou técnica, bi ou tri dimensional;

I (ueirds, 2007, p. 83

I  (ueiros, op. cit.,
pp. 83-84
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Vale, 2005, p. 43 I

3. Identificar fontes de informacdo relevantes para a resolucdo de
problemas concretos;

4. Seleccionar, pesquisar e explorar recursos disponiveis;

5. Seleccionar e controlar o uso de materiais e processos técnicos
aplicaveis a situacées concretas;

6. Exprimir ideias através da linguagem visual;

7. Usar com intencionalidade os componentes formais da expressdo
pldstica e da comunicacdo visual;

8. Desenvolver respostas individualizadas e criativas aos pro-
blemas colocados;

9. Aplicar nos trabalhos que realiza um julgamento estético e social;
10. Compreender as diferencas culturais expressas nos produtos
visuais da realidade social envolvente;

11. Analisar criticamente os produtos de comunicacdo visual da
realidade social envolvente;

12. Reconhecer o valor social do trabalho;

13. Relacionar o desenvolvimento actual das tecnologias com alte-
racdo das formas de vida das pessoas;

14. Indagar explicacées cientificas e/ou técnicas, retiradas da
experiéncia pessoal para explicar situacées e problemas técnicos
concretos.

Em termos metodoldgicos a disciplina de Educacao Visual e
Tecnoldgica, deve funcionar em torno de situacdes-problemas
detectados pelos alunos, ou que sejam relevantes para eles. Na
identificacdo do problema devem-se projectar determinadas
actividades que permitam resolver os problemas enunciados, pen-
sando sempre no nivel etario dos alunos e nas suas capacidades e
adaptando os contelidos a consecucao das actividades propostas.

2.3 - EVT, pressupostos e organizacao curricular

A disciplina de EVT, como nos diz Maria Jorge do Vale (2005) é
uma disciplina onde

‘interagem de forma sistematica e articulada dois campos da acti-
vidade humana: a formacdo artistica e a formacédo técnica. Desta
articulacdo e juncdo dos campos explora-se a relacéo dialéctica
individuo/sociedade, no sentido de tomar decisées, criar e fruir”.



EDUCACAQ VISUAL E TECNOLOGICA

Pretende-se assim, que os alunos, estimulem todas as suas
aptiddes, recorrendo a expressao plastica (desenho, pintura ou
escultura) e a exploracédo de tecnologias de producao.

A Educacéo Visual e Tecnoldgica tem ainda como propésito
fomentar a articulacdo das aprendizagens provenientes do
curriculo da mesma, interligando-as com as de outras disciplinas
e com o préprio meio social envolvente. Todo este processo
privilegia a reflexdo sobre as operacdes e utiliza a compreenséo
dos fendmenos como motor da criatividade. Isto é constatado
em Vale quando relata que

"A disciplina desenvolve-se segundo uma pedagogia centrada nos
contetidos do programa, no relacionamento com o meio e com
o0s outros, na relacdo existente entre accdo formativa e material
informativo e na diversidade entre aluno/alunos e turma/turmas.
As unidades de trabalho tém como objecto de estudo o meio,
centrando-se em situacées problema bem definidas e que facam
parte do quotidiano dos alunos de forma a suscitar o seu interesse,
conduzindo-os a descoberta de solucées exequiveis e criativas
para os problemas detectados”. B \ale, 2005, p. 44

Quanto a utilidade da disciplina
"(...) pode considerar-se que esta talvez seja a disciplina que tem,
uma aplicacdo prdtica no mercado de trabalho, mais imediata.
Deste modo, o aluno sai com uma sensibilizacdo mais apurada
para a resolucdo de problemas tanto numa profissdo, como no
dia a dia. Explora e estuda diferentes materiais: Argilas, madeiras,
metais, tintas etc., desenvolvendo trabalhos que estimulam a sua
criatividade e o colocam frente a problemas reais que tem obriga-
toriamente que resolver". BN . Gomes, 2008, p. 27

O principal objectivo é “ensinar o aluno a apreciar os valores da

ciéncia e da técnica”. Esta disciplina, visa B \inistério da Educacéo,
1988, como citado em

» g Ly L. , F. Gomes, ibidem, loc. cit.
‘contribuir para o melhoramento das praticas pedagdgicas, através

da ligacdo dos diversos intervenientes, criando condicées para o
debate e o trabalho colaborativo”. BN . Gomes, ihidem, loc. cit.

Através da Educacdo Visual e Tecnoldgica, o Ministério da
Educacédo



"(...) pretende que o aluno/a integre, nos seus conhecimentos, os
seguintes aspectos:

1. Conhecer, de forma progressiva, a evolucdo de ciéncia e da técnica;
2. Compreender a interdisciplinaridade e a dimensdo tecnoldgica
das ciéncias;

3. Desenvolver aptidées que levem a aplicacéo das tecnologias
apreendidas e compreendidas;

4. Desenvolver o espitito critico e criativo, que permitird que o
alunoy/a reflicta sobre as técnicas que aplicou e seja ousado para

M. E, 1988, como citado I formular novas hipéteses.
em F. Gomes, ibidem, pp.
27-28 o
Aspectos estes que tém como finalidade

“a percepcdo; a sensibilidade estética; a criatividade, a capacidade de
comunicacdo; o sentido critico; as aptidées técnicas e manuais; o
entendimento do mundo tecnoldgico; o sentido social; a capacidade

M.E, 1988, como citado I de intervencdo e a capacidade de resolver problemas”.
em F. Gomes,
ibidem, p. 28 , i R X N . .
Através da interdisciplinaridade, a Educacdo Visual e Tecnoldgica

pretende contribuir para a promocao

No Plano de Formacédo Pessoal - a integracdo da sensibilidade
do pensamento e da accdo numa mesma atitude criadora e critica;
No Plano de Formacdo Social - a estruturacéo dos valores dos
interesses, dos comportamentos individuais, em funcdo de uma
atitude de abertura critica, compreensiva e interveniente, e de
uma sociedade democrdtica quer na construcdo do seu futuro
quer na preservacdo das expressées do seu passado, e das dos
Vale, 2005, pp. 44-45 outros povos, como manifestacdes do poder criativo da humanidade.

Segundo o Ministério da Educacao, o intuito desta disciplina é ser

"(...) fundamental para o “mundo do trabalho”, visto que € neste
contexto que as técnicas se aplicam e se aperfeicoam. As dimensées
sociais, econémicas e culturais integram a educacdo tecnolégica
do aluno/a. Desta forma, hd a necessidade de se aplicar esta
matéria a escolaridade bdsica, pois a medida que os anos passam,

Ministério da Educacdo, I o aluno/a vai se aproximando da vida activa".
1988, como citado em
F. Gomes, op. cit,, p. 28
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Acoplando todas as motivacdes anteriormente apresentadas, a
disciplina de EVT, tem entdo o papel fundamental de “promover
a exploracdo integrada dos problemas estéticos, cientificos e técnicos
com vista ao desenvolvimento de competéncias para a fruicdo, a
criacdo e a intervencdo nos aspectos visuais e tecnoldgicos do
envolvimento”, desenvolvendo

Percepcdo

Ser sensivel as qualidades do envolvimento , dos objectos e materiais
(qualidades formais, qualidades expressivas e qualidades fisicas),
mobilizando para isso todos os sentidos;

Relacionar as formas visuais com as caracteristicas dos materiais
e as funcdes a que estdo associadas.

Sensibilidade Estética

Analisar as reaccbes pessoais as qualidades expressivas percep-
cionadas;

Analisar a adequacdo dos meios a ideia ou intencdo expressas.

Criatividade

Materializar o desenvolvimento de uma ideia a partir do estabe-
lecimento de novas relacées, ou da organizacdo em novas bases;
Utilizar intencionalmente os elementos visuais e as suas interaccaes,
para o enriquecimento da expressdo e da recepcdo de men-
sagens visuais.

Comunicacéo

Interpretar e executar objectos de comunicacdo visual, utilizando
diferentes sistemas de informacdo/representacdo;

Ter em conta as opinibes dos outros, quando justificadas, numa
atitude de construcdo de consenso como forma de aprendizagem
em comum,

Empregar adequadamente vocabuldrio especifico.

Sentido Critico

Definir as suas posicées perante o mundo e formas de nele
intervir, confrontando com ele os seus préprios valores, saberes
e objectivos;

Estruturar uma posicdo de receptor consciente e critico no sistema

I V1. E., 1991, como citado
em Vale, op. cit., pp. 46



de comunicacdo em que estd inserido, designadamente perante
as solicitacées visuais da publicidade;

Emitir opiniGes e discutir posicées com base na sensibilidade, na
experiéncia e nos conhecimentos adquiridos nos dominios visual
e tecnoldgico.

Aptidées Técnicas e Manuais

Integrar conhecimentos e aptid6es manuais;

Executar projectos aplicando os materiais e as técnicas escolhidas,
tendo em conta as suas caracteristicas;

Executar operagdes técnicas com preocupacdo de rigor, seguranca.
economia, eficdcia e higiene;

Usar utensilios, ferramentas e equipamentos em fungdo dos fins
para os quais foram concebidos e fabricados.

Entendimento do Mundo Tecnolégico

Relacionar os aspectos positivos e negativos das implicacées do
progresso tecnoldgico;

Compreender aspectos histéricos, sociais, econémicos e culturais,
ligados ao trabalho produtivo;

Relacionar conhecimentos cientificos com as operacées necessdrias a
resolucdo de problemas tecnoldgicos correntes;

Identificar avancos tecnoldgicos significativos.

Sentido Social

Apreciar os produtos de expressdo e de tecnologia de outras
civilizacbes (arquitectura, escultura, pintura, design, artesanato,
etc.), como manifestacbes culturais apenas diferentes, nem mais
nem menos vdlidas, daquelas a que estd habituado;

Participar com empenhamento e competéncia nas tarefas produtivas
do grupo, assumindo os seus saberes, opiniées e valores perante
os dos outros, com abertura e sentido critico;

Respeitar normas democraticamente estabelecidas para a gestdo
colectiva de espacos de trabalho, de materiais e de equipamento
de uso individual.

Capacidade de Intervencédo

Identificar indicadores visuais e tecnoldgicos de qualidade de
vida, designadamente no dmbito da defesa do ambiente, da
defesa do patrimdénio cultural (erudito e popular) e da defesa do
consumidor;
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Intervir em iniciativas para a defesa do ambiente, do patriménio
cultural e do consumidor, no sentido da melhoria da qualidade
de vida.

Capacidade de Resolver Problemas

Aplicar uma sequéncia Iégica na resolucéo de problemas, avaliando
constantemente situacées e ideias, quer na organizacdo do
trabalho, quer na organizacéo de espacos, na recolha de informacées
ou na operacionalidade dos projectos.

Os conteldos programaticos da disciplina e/ou areas de
exploracdo, sdo compreendidos como possiveis propostas de
trabalho. Segundo o parecer da Reforma Educativa do Ministério
da Educacéo, os conteudos

“embora sem funcdo normativa, esclarecem o professor sobre a
articulacdo das vdrias componentes curriculares e lhes facilitam
a tarefa de planificacdo”.

Temos entdo como

Contetidos - A comunicacdo,; A cor; A energia; O espaco; A
estrutura; A forma; A geometria; O material; A medicdo; O
movimento; O trabalho.

Areas de Exploracédo - A alimentacdo; A animacéo; As construcdes;
O desenho; A fotografia; A hortofloricultura; A impresséo; Os
magquinismos; A modelacdo/modelagem; A pintura; A recuperacdo
e manutencdo dos equipamentos; A tecelagem e tapecarias;
O vestudrio.

No sentido de proporcionar a aquisicdo destes conteldos
programaticos

"(...) deve haver uma preocupacdo do professor para que 0s
problemas a resolver sejam do mundo real ou que, pelo menos,
tenham uma aplicacdo pratica na realidade. Isto € importante na
medida em que os alunos devem ser levadas a agir de acordo com
situacdes concretas, que podem ocorrer no dia a dia, ao invés de
serem criadas condic6es artificiais para os levar a ter deter-
minada atitude".

BN . E, 1991, pp. 198-200

I 1991

I V. E, 1991, como citado
em Vale, 2005, p. 47

I \/ale, 2005, loc. cit.

I F.Gomes, 2008, p. 31



F. Gomes, ibidem, loc. cit. NN

1991 I

F. Gomes, op. cit,, p. 28 I

2005

F.Gomes, 2008, I
pp. 31-32

Para o mesmo autor a forma de trabalho mais adequada para a
disciplina de EVT

"(...) serd a prospeccdo do meio, na medida em que esta presta-se
a um desenvolvimento de unidades de trabalho que centralizam
a atencdo em questdes bem definidas e que possibilitam a
motivacdo do aluno, uma vez que o faz pensar sobre experiéncias
que tem no seu dia-a-dia".

E proposto entdo pelo Ministério da Educacdo que a disciplina
em questdo, ao longo de cada ano assente em trés pilares:
Ambiente, Comunidade e Equipamento.

Neste ambito, mais do que acumular conhecimentos

“interessa que o aluno compreenda a forma de chegar a estes
conhecimentos; mais do que conhecer solucées para vdrios
problemas, interessa o aluno interiorizar processos que lhe permitam
resolver problemas”.

A avaliacdo em Educacéo Visual e Tecnoldgica, para Vale devera
ser continua e tem como referéncia as finalidades e objectivos
gerais do ensino bésico e especificos da disciplina. E um processo
a desenvolver continuadamente ao longo de cada unidade de
trabalho, facultando rectificacées, aprofundamentos, ou mesmo o
abandono de uma via que se reconheca inadequada. Os dados
para a avaliacdo resultam essencialmente de: produtos técni-
cos e de expressdo; todos os materiais arquivados ao longo do
processo; observacao directa das operacdes técnicas; fichas
e mapas de auto-avaliacdo. A mesma opinido € partilhada por
Fernando Gomes quando diz que ao

"(...) contrdrio da avaliacdo que é realizada em contexto de ensino
tradicional centrado no professor, € continua e feita com base
no desenrolar dos trabalhos e ndo em provas criadas exclusiva-
mente para esse efeito. Tem como referéncia as finalidades e os
objectivos da disciplina e define-se segundo determinados pard-
metros como: técnicas, conceitos, processo, percepcdo, valores e
atitudes e expressdo".

Constatamos entdo que um tipo de avaliacdo centrado nas
capacidades de memorizacdo dos alunos, é desadequada a
avaliacdo das aprendizagens resultantes de um ensino orien-
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tado por uma metodologia de aprendizagem igual a utilizada
nesta disciplina (a qual explicaremos afincadamente mais a
frente), dado que, segundo Lambros (2004) e Woods (2000)
expostos por Laurinda Leite e Esmeralda Esteves, neste ensino
o processo € tdo importante quanto o produto, a avaliacdo deve
acompanhar todo o processo. As mesmas autoras baseadas nas
ideias de Hanrahan e Isaacs (2001) e Neville (1999) acres-
centam ainda

"Embora neste contexto, o processo de aprendizagem possa culminar
com uma actividade, demonstracdo ou apresentacdo, que evidencie
as aprendizagens ou as opinies dos alunos, ndo se pode descurar
outros parametros relevantes para o sucesso do grupo, designa-
damente os relacionados com as relaces interpessoais”.

Para além disso, uma vez que este método de ensinamento é
mais um processo interdependente do que independente, o
professor pode recorrer a técnicas menos convencionais de
recolha de dados, nomeadamente a grelhas de observacéo.
Como nos dizem Savin-Baden e Major

“Estas poderdo ser usadas para dar a conhecer aos alunos a avaliacéo
do seu desempenho, aspecto importante para que o professor os
ajude a consciencializarem-se das suas debilidades/fragilidades
e a promover a sua evolucdo conceptual”.

Em unissono com a avaliacao efectuada pelo professor, devera
ser dada também a oportunidade aos alunos de se avaliarem a
si proprios e aos seus colegas de grupo, através de uma auto
e hetero-avaliacao entre pares. Pois como proferem Laurinda
leite e Esmeralda Esteves

"Tendo em conta que, ao longo da sua vida, os individuos avaliam,
regularmente, quer formal quer informalmente, os seus pares,
nomeadamente no seu ambiente de trabalho, é importante
desenvolver esta competéncia nos alunos, comecando no ensino
bdsico e indo até ao superior. Acresce ainda que o desenvol-
vimento global do aluno requer que este aprenda a lidar com a
avaliacdo do seu trabalho pelos seus pares, mas também a fazer
ele préprio uma avaliacdo do seu préprio trabalho, bem como a
comparar os resultados destas duas avaliacées e a tirar partido
dessa comparacéo".

I 2006

I | cite & Esteves,
2006, p.2

I Savin-Baden & Major,
2004, como citados em
Leite & Esteves, ibidem,
loc. cit.

I | cite & Esteves,
ibidem, p.3
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A disciplina de EVT devera ser desenvolvida, com recurso a
uma profunda colaboracdo com outras disciplinas do curriculum,
através de projectos comuns.

“Este procedimento torna necessdrio que o professor de EVT
conheca o programa das outras disciplinas e que os conselhos de
turma se empenhem nesta tarefa com uma planificacdo metddica
desses mesmo projectos”.

Em termos metodoldgicos a disciplina de Educacao Visual e
Tecnoldgica, deve funcionar em torno de situacdes-problemas
detectados pelos alunos, ou que sejam relevantes para eles.
Esta metodologia de trabalho é uma vez mais dispar da das
outras disciplinas, que utilizam um processo tradicional de for-
macdo de conhecimento baseado apenas na orientacdo cognitiva,
com teoria e prética repassada por um professor. Assim, achamos
deveras importante para uma boa consciencializacdo da
problematica aqui em estudo, e como prometemos anteriormente,
aprofundar esta tematica e esclarecer isto da aprendizagem
baseada na resolucéo problemas.

2.4 - EVT, Metodologia de trabalho

As limitacdes mais do que conhecidas da metodologia tradicional
de ensino, aliadas as inovacdes crescentes, impulsionaram a
comunidade cientifica a pesquisar alternativas de novos
processos de ensino/aprendizagem, capazes de formar os futuros
profissionais com visdo holistica, integrando a ciéncia com a
pratica, através de uma aprendizagem activa e com um Unico
objectivo, o de incutir competéncias.

Um dos aspectos fundamentais que regem as mudancas
educacionais e estimulam as diferentes pesquisas em educacao
sdo o facto de se procurar desenvolver nos alunos a capacidade de
aprender a aprender. Em nenhum momento se deve minimizar
o conhecimento vigente, que é sempre o ponto de partida para
o conhecimento novo, como bem mostra a hermenéutica. Ndo
mais € do que equivoco, pretender que na escola se faca apenas
repasse, ou que nela apenas se ensine e apenas se aprenda.
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O desafio do processo educativo, em termos propedéuticos e
instrumentais, é

“construir condicées do aprender a aprender e do saber pensar”.

Percebe-se, nas diversas areas curriculares, cada vez mais a
necessidade

“de que os alunos obtenham habilidades e estratégias que lhes
proporcionem a apreensdo, por si mesmos, de novos conhecimentos
e ndo apenas a obtencdo de conhecimentos prontos e acabados que
fazem parte da nossa cultura, ciéncia e sociedade”.

Para as autoras Soares e Pinto s assim se criard uma sociedade
mais justa, capaz de intervir no desenvolvimento da humanidade
de uma forma critica e criativa, com uma Unica meta, a melho-
ria da qualidade de vida do cidad&o. Para que isto aconteca, é
necessario preparar os nossos alunos de forma a enfrentarem
situacdes diferentes dentro de contextos diversificados, o que os
obrigara a procurarem novos conhecimentos e novas habilidades.

“Sé assim estardo melhor preparados para se adaptarem as
mudancas culturais, tecnoldgicas e profissionais que o novo
milénio exige”.

Exigéncias essas que para Demo a sociedade moderna obriga
os cidaddos a enfrentar novos desafios sempre com uma mentali-
dade de inovacdo. Sé o conseguindo mantendo-se em constante
formacéo, filtrando e avaliando todos os contextos.

Para Maria Teresa Soares e Neusa Pinto citando Pozo e Echeverria,

"Uma das formas mais acessiveis de proporcionar aos alunos que
aprendam a aprender € a utilizacdo da resolucdo de problemas
como metodologia de ensino".

"A solucdo de problemas baseia-se na apresentacdo de situacées
abertas e sugestivas que exijam dos alunos uma atitude activa
ou um esforco para buscar suas proprias respostas, seu préprio
conhecimento. O ensino baseado na solucdo de problemas
pressupbe promover nos alunos o dominio de procedimentos, as-

I Demo, 1996, p.30

I Soares & Pinto, 2001, p. 1

I 2001

I Soares & Pinto,
ibidem, loc. cit.

I 1996



Pozo & Echeverria, 1988, I
como citados em Soares
& Pinto, 2001, p.1

M. Soares & N. Pinto, NG
ibidem, p.2

2001 |——

sim como a utilizacdo dos conhecimentos disponiveis, para dar
resposta a situacées varidveis e diferentes”.

Sendo assim, quando se ensina através da resolucdo de problemas,
esta-se a ajudar os alunos a desenvolver as suas capacidades
de aprender a aprender, habituando-os a decidir por si préprios
respostas as questdes que os preocupam, sejam elas questdes
escolares ou da vida quotidiana, ao invés de esperar uma
resposta ja pronta dada pelo professor.

Em relacdo ao ensinar a resolver problemas, ndo é assaz

“dotar os alunos de habilidades e estratégias eficazes, mas faz-se
necessdrio, criar neles o hdbito e a atitude de enfrentar a apren-
dizagem como um problema para o qual deve ser encontrada
uma resposta”.

N&o basta entdo somente ensinar a resolver problemas, mas,
os professores tém que alvorocar os alunos para que também
proponham situacdes/problema, partindo da sua realidade e
incentivar o habito pela procura de respostas as suas préprias
problematicas, como forma de aprender.

Como nos dizem Maria Teresa Soares e Neusa Pinto, para
que uma determinada situacdo seja considerada de problema, sé
deverdo ser tidas em conta, aquelas que ndo possibilitem uma
solucdo imediata, dando primazia aquelas que implicam um
processo de reflexdo e de tomada de decisdes.

Transformando desta forma, a metodologia de resolucéo de
problemas no grande impulsionador e motivador para o aluno,
pois envolvem-no em situacdes novas, activas e realistas.

Com toda esta visdo de aprendizagem, um novo modelo
de aprender a aprender, ganhou forca e o antigo modelo
professor-estudante rompeu-se, abrindo espaco para inovacoes
das mais variadas.

Vérias propostas de modelos inovadores de ensino-
-aprendizagem surgiram e entre elas a metodologia intitulada
Problem Based Learning (PBL) ou Aprendizagem Baseada na
Resolucéo de Problemas (ABRP), que frequentemente é denomina-
do por método de resolucao de problemas tal como definido
em Leite e Esteves, é um modelo de ensino que, a partir da
resolucdo de problemas pelos alunos, leva-os a aprendizagem
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de conhecimentos e em simultaneo, ao desenvolvimento de
competéncias associadas ao trabalho em grupo, a comunica-
cdo, a relacdo interpessoal, a cooperacéo e ao respeito mutuo.
Por outras palavras, as autoras fazendo referéncia a Woods
(2000); Savin-Baden e Major (2004), dizem que

“a ABRP permite desenvolver competéncias que se deseja fomentar
nos alunos, que, no futuro, se pretendem cidaddos capazes de
exercer uma cidadania activa e responsdvel, estabelecendo como
estratégia pedagdgica o aluno e esperando que este aprenda por
si préprio”.

A metodologia ABRP relatado por Boud e Feletti, surgiu entre o
final da década de 60 e inicio da década de 70 na Universidade
de McMaster, no Canada e depois seguidamente na Universidade
de Maastricht, na Holanda. E Encarada, sobretudo, como uma
filosofia de ensino que pressupde uma educacao multidisciplinar,
que se centra nos alunos e que potencia a aprendizagem ao
longo da vida.

Os docentes expdem um caso para estudo aos estudantes.
De seguida, os estudantes, estabelecidos em grupos de trabalho
ou nao, identificam o problema, investigam, debatem, interpretam
e produzem possiveis justificacdes e solucdes ou resolucdes,
ou recomendacdes.

A ABRP tem como base de inspiracdo os principios da escola
activa, do método cientifico, de um ensino integrado e integrador
dos contelidos, dos ciclos de estudo e das diferentes areas
envolvidas, em que os alunos aprendem a aprender e se preparam
para resolver problemas relativos a sua futura profisséo.

O método ABRP segundo Goodnough, é um método activo,
como ja foi dito, que constrdi a aprendizagem baseado no estudo
de casos/problemas. Neste método, o problema é utilizado
como mentor e impulsionador de todos os conceitos a aprender.
Os problemas surgem no inicio do processo de aprendizagem,
advindos de uma determinada situacao e, a medida que os alunos
os vao resolvendo, vdo adquirindo conhecimentos cientificos
e desenvolvendo competéncias associadas ao saber ser e ao
saber estar.

I 2005

I Leite & Esteves,
2006, p.1

I 1997, como citados em
Leite & Esteves, ibidem

I Savin-Baden & Major,
2004, como citados em
Leite & Esteves, ibidem

I Hmelo-Silver, 2004,
como citado em Leite &
Esteves, ibidem

I °2005; Tan, 2004, como
citados em Leite &
Esteves, ibidem
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A adopcéo deste tipo de metodologia
"implica uma ruptura com praticas tradicionais, na medida em
que obriga a que o professor adopte a funcdo de gestor e/ou
orientador do processo de aprendizagem, possibilitando ao aluno
agir como construtor do seu proprio conhecimento, em cooperacéo
com os seus pares”.

Esta ruptura com o que acontece nas restantes areas curriculares
disciplinares é de tal ordem (leccionacdo em pares pedagdgicos,
avaliacoes sem testes escritos, contetidos de aprendizagem
definidos por ciclo e nao por ano escolar, utilizacdo de metodo-
logia de ensino baseada em problemas, etc.) que nao poderia
esquecer o cerne das movimentacdes escolares, o manual
escolar. Este chega mesmo a ser, por parte do Ministério da
Educacéo, de adopcéo proibida.

Segundo a Portaria n? 42/2008 de 11 de Janeiro, entre outras,
a disciplina de Educacao Visual e Tecnoldgica é impedida por
decisdo administrativa de adoptar manual escolar.

Entdo o que diz a referida portaria

MINISTERIO DA EDUCACAO

Portaria n.2 42/2008 de 11 de Janeiro

A Lei n.2 47/2006, de 28 de Agosto, que define o regime de
avaliacdo, certificacdo e adopcdo dos manuais escolares dos
ensinos basico e secundario, bem como os principios e objectivos
a que deve obedecer o apoio socioeducativo relativamente a
aquisicdo e empréstimo de manuais escolares, definiu como
linhas de actuacado do Estado, entre outras, a promocéo da
estabilidade dos programas de estudos e dos instrumentos didac-
ticos correspondentes, tendo em vista desenvolver os padrbes de
qualidade e assegurar a estabilidade no sistema educativo.

Para o efeito, a lei ndo apenas alargou os periodos de vigéncia
da adopcédo dos manuais escolares, como permitiu, ainda, nos
termos do disposto no artigo 17.2 do Decreto-Lei n.2 261/2007,
de 17 de Julho, que a regulamenta, fixar as disciplinas ou areas
curriculares em que ndo ha lugar a adopcao de manuais ou
em que esta é meramente facultativa, sempre que o ensino e a
aprendizagem tenham uma forte componente préatica ou técnica
ou a disciplina ou area curricular tenha caracter opcional.
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Assim, ao abrigo do artigo 17.2 do Decreto -Lei n.2 261/2007,
de 17 de Julho, manda o Governo, pela Ministra da Educacao,
o seguinte:

1.2 Néo hd lugar a adopcdo de manuais escolares nas seguintes
dreas curriculares e disciplinas:

a. Expressées Artisticas e Fisico -Motoras (designadamente
Expressdo e Educacdo Pldstica, Expressdo e Educacdo Musical e
Expressdo e Educacdo Fisico -Motora) do 1.2 ciclo do ensino bdsico;
b. Areas curriculares néo disciplinares dos 1.2, 2.2 e 3.2 ciclos do
ensino bdsico e do ensino secunddrio;

¢. Educacado Fisica, Educacdo Musical e Educacdo Visual e
Tecnoldgica do 2.2 ciclo do ensino bdsico;

d. Educagdo Fisica e Educacdo Artistica (disciplina de oferta de escola,
designadamente Educacdo Musical) do 3.2 ciclo do ensino bdsico;

e. Educacdo Fisica do ensino secundadrio.

2.2 A obrigatoriedade de aquisicdo dos manuais escolares das
disciplinas e dreas curriculares referidas no nimero anterior
cessa em 2010-2011 para os manuais de ciclo e do 5.2, 7.2 e 10.2
anos de escolaridade, cessando nos anos seguintes para os
manuais dos anos de escolaridade subsequentes.

3.2 Nas disciplinas de Educacdo Visual e de Educacéo Tecnoldgica do
3.2 ciclo do ensino bdsico, a adopcdo tem cardcter facultativo, por
decisdo dos drgdos competentes dos agrupamentos de escolas e
das escolas ndo agrupadas.

4.2 Nas disciplinas referidas no nimero anterior, tendo a adopcdo
cardcter facultativo, a aquisicdo é também facultativa.

5.2 Os agrupamentos de escolas e as escolas ndo agrupadas,
através dos respectivos érgdos de gestdo e administracdo e das
estruturas de coordenacdo e orientacdo educativa, asseguram
que nenhum aluno seja prejudicado na sua avaliacdo pelo
facto de ndo ter adquirido o manual escolar quando este seja
de aquisicdo facultativa.

Estas areas educativas e disciplinas, ao contrario das areas
curriculares ndo disciplinares, tém um corpo de conhecimentos

I Pela Ministra da
Educacéo, Jorge Miguel
de Melo Viana Pedreira,
Secretario de Estado
Adjunto e da Educacéo,
em 30 de Novembro de
2007, p. 384



estruturado de onde decorrem as experiéncias de aprendizagem
e aos quais se referenciam as competéncias essenciais e espe-
cificas, por isso ndo poderéa de forma alguma e de um momento
para o outro desmembrar-se o ensinamento desta disciplina de
todo e qualquer suporte auxiliar educativo.

Cabera entédo aos interessados, arranjar alternativas viaveis
para esta extincdo. Para que isso aconteca ndo podemos deixar
de nos debrucar sobre o que se perde (manuais escolares) e o
que se ganha (manuais virtuais), pois nds temos como maxima
que quando se fecha uma porta, uma janela é aberta.
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" (...) o instrumento

de trabalho individual
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de conhecimentos e para
o desenvolvimento

das capacidades

e atitudes definidas

pelos objectivos

dos programas em vigor,
contendo a informacao
hasica necessaria

as exigéncias das
rubricas programaticas.
Supletivamente, o manual
podera conter elementos
para o desenvolvimento
de actividades de aplicacao
e avaliacao da
aprendizagem efectuada".
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3.1 - 0 manual escolar

Para o Gabinete de Estudo e Planeamento do Ministério da
Educacdo, ao manual escolar é reconhecida a importancia de
descodificacdo e retransmisséo dos objectivos que integram os
inimeros processos do sistema educativo. Também é considerado
por alguns autores como “o suporte de aprendizagem mais difundido
e, sem ddvida, o mais eficaz”, a “face mais visivel dos programas
curriculares”, o que o leva a afigurar-se como “algo tdo natural
quanto a escola”.

E inegével que

“ainda hoje é corrente observarmos que os professores avaliam
o grau de cumprimento do programa curricular da sua disciplina
através do nimero da pdgina do manual”.

E também ao manual escolar que grande parte dos docentes

“assiste a importdncia tradicional de representar o elemento
estruturante dos contetidos a leccionar nas aulas. Influenciando
grandemente a actividade pedagdgica dentro da sala de aula”.

Por mais que muita gente queira passar que ndo é o Unico
recurso pedagdgico, nem para os professores nem para os
alunos, o certo é que “na grande maioria das dreas curriculares
disciplinares, este desempenha um papel crucial e insubstituivel no
desenvolvimento de processos de ensino-aprendizagem”, o que lhe
confere o titulo de “meio pedagdgico central do processo tradicional
de escolarizagdo”.

Apds uma breve reflexdo sobre a importancia e o papel que
tem vindo a ser atribuido ao manual escolar, gostariamos de
nos debrucarmos sobre a sua definicao.

Ha pouco mais de trinta anos, Richaudeau caracterizou-o
como sendo

“um material impresso, estruturado, destinado a ser utilizado
num processo de aprendizagem e de formacdo concertado”.

Apds oito anos, foi definido pela Comissao de Reforma do
Sistema Educativo, como sendo

1989, como citado em
A. Ribeiro, 2005

Gérard & Roegiers, 1998,
como citado em

A. Ribeiro, ibidem, p. 42
A. Ribeiro, ibidem, loc. cit.
Paulp, 2001, como citado
em A. Ribeiro, ibidem,
loc. cit.

A. Ribeiro, ibidem, loc. cit.

A. Ribeiro, ibidem, loc. cit.

A. Ribeiro, ibidem, loc. cit.

Magalhdes, 2001, p. 279

Richaudeau, 1979, p. 51

073



CRSE, 1987, como citado
em Pacheco, 2001, p. 78

Choppin, 1991, p.16

Choppin, ibidem, loc. cit.

Gerard & Roegiers, 1998,
como citados em
A. Ribeiro, op. cit., p.43

A. Ribeiro, loc. cit.

2001
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"(...) o instrumento de trabalho individual que contribui para a
aquisicdo de conhecimentos e para o desenvolvimento das
capacidades e atitudes definidas pelos objectivos dos programas
em vigor, contendo a informacdo bdsica necessdria as exigéncias
das rubricas programadticas. Supletivamente, o manual poderd
conter elementos para o desenvolvimento de actividades de
aplicacdo e avaliacdo da aprendizagem efectuada".

No inicio da década de noventa, Choppin considera-o como
um dos

“utilitarios da classe: eles sdo construidos com a intencdo, mais
ou menos explicita ou manifestada, seguindo as épocas, de servir
de suporte escrito ao ensino de uma disciplina no seio de uma
instituicdo escolar".

Para o mesmo autor, o manual apresenta ainda ao aluno

“o contetido do programa, segundo uma progressao claramente
definida, segundo a forma de licbes ou sequéncias. Estas obras
sdo sempre concebidas para uma utilizacdo, quer colectiva (na
sala, sob a direccdo do professor), quer individual (em casa)”.

Para Gérard e Roegiers o manual define-se como um

“instrumento impresso, intencionalmente estruturado para se
inscrever num processo de aprendizagem, com o fim de lhe
melhorar a eficdcia”.

Todas estas vicissitudes, mais a
“capacidade de se moldar as diferentes politicas educativas”,

tém vindo a garantir a sobrevivéncia de tdo estimado recurso
educativo. Pois, como nos diz Maria Eduarda Santos, continua
a ser a volta do manual escolar que se orientam a maioria das
decisdes relacionadas com os contelidos e com as estratégias
didacticas, chegando mesmo a funcionar como um verdadeiro
espelho do curriculo.
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3.2 - Funcdes do manual escolar

O livro escolar é um “dispositivo pedagdgico central do proces-
so tradicional de escolarizacdo”. Nele “estdo reflectidos os enten-
dimentos dominantes de cada época, relativos as modalidades da
aprendizagem e ao tipo de saberes e de comportamentos que se
deseja promover”.

Os manuais variam, dependendo do seu “utilizador, da disci-
plina e do contexto” em que sdo elaborados e tém uma funcéo
“fortemente reguladora das prdticas escolares, sociais e éticas”.

Segundo Richaudeau podemos ainda dividir as funcdes do
manual escolar em dois parametros distintos. Um primeiro
mais geral, onde podem ser observadas funcées pelo

1. ponto de vista cientifico, o manual ndo oferece s6 um certo
ntimero de conhecimentos. Através dele toda uma ideologia do
conhecimento, sendo que, mais do que os conhecimentos veiculados,
sdo as suas concepces que o podem caracterizar;

2. pelo ponto de vista pedagdgico, o manual converge para uma
concepcdo da comunicacdo, adulto-crianca, para uma ideia que
concebemos sobre um certo tipo de aprendizagem (repetitivo ou
auténomo e criador);

3. pelo ponto de vista institucional, o manual refere-se a organizacdo
do sistema escolar, ao recorte em niveis sucessivos; ao recorte
entre as disciplinas, ao programa atribuido a cada uma delas. Por
outro lado, reflecte o tipo de hierarquia prdpria do sistema educativo;
o grau de autonomia deixado ao docente para a gestdo das
actividades escolares.

O segundo parametro, conforme o mesmo autor, mais especifico,
relacionado com o funcionamento pedagdgico, assume

1. uma funcdo de informacéo, com tudo aquilo que implica de
filtragem de escolha devido as suas limitacées préprias;

2. uma funcdo de estruturacdo e de organizacdo da aprendizagem.
Todo o manual propée um tipo de progressdo, podendo partir da

Magalhdes, 1999, p. 285

Vidigal, 1994, p. 69

M. Santos, 2001, p. 131

M. Santos, ibidem, loc. cit.

Richaudeau, 1979, p. 53
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Richaudeau,
ibidem, loc. cit.
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experiéncia dos alunos para a teoria, ou, ignorando-a, pode utilizar
exercicios de aplicacdo como instrumento de controlo das aquisicées.
Pode, ao contrdrio, considerar esses exercicios como ponto de
partida para a elaboracéo de conhecimentos;

3. uma funcdo de integracdo de experiéncias prdprias do sujeito e
promover uma actividade livre e criativa.

O funcionamento pedagdgico/didactico é ainda subdividido,
por Bonafé, através de oito funcdes:

1. funcdo informativa que pretende fixar o contetido do ensino e
das actividades que se devem formar nos alunos, descrevendo a
informacdo obrigatdria a adquirir;

2. fungdo transformadora que estd ligada a reelaboracdo dos
conhecimentos cientifico/tedricos, da concepcdo do mundo,
artisticos e axioldgicos, técnico/tecnoldgicos e outros, incorporados
no manual na qualidade de modelacdo e concretizacdo das
politicas do curriculo no primeiro nivel;

3. funcdo sistematizadora que pretende assegurar a sequéncia
rigorosa na exposicdo do material docente, segundo uma forma
sistematizada, a orientacdo dos estudantes de modo a que
dominem os procedimentos da sistematizacdo cientifica;

4. funcdo de consolidacdo e controlo, ou seja, a formacdo adequada a
um fim, segundo a direccdo do professor, dos tipos de actividade,
dos estudantes, a prestacdo de ajuda a estes para que assimilem
solidamente o material;

5. funcdo de autopreparacdo que forma nos estudantes o desejo
e a capacidade de adquirir conhecimentos por si mesmos e
estimula neles a motivacdo cognitiva e a necessidade de conhecer;

6. funcdo integradora que ajuda a assimilar e seleccionar, como
um todo dnico, os conhecimentos que os estudantes adquiriram
no processo dos diferentes tipos de actividades, a partir de distintas
fontes de conhecimento;
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7. funcdo coordenadora que representa o confirmacdo do emprego
mais efectivo e funcional de todos os meios de ensino, assim
como a assimilacdo de informacdes complementares sobre o
objecto de estudo e que os estudantes obtém com a ajuda dos
meios de informacdo massiva extradocentes;

8. funcdo de desenvolvimento e educadora que contribui para a
formacdo activa dos tracos mais importantes de uma personalidade
harmonicamente desenvolvida. Banafé, 2002, p. 46

Dentro dos manuais escolares, Gérard e Roegiers fazem ainda
a distincdo entre manual do professor e manual do aluno.
Atribuindo funcdes especificas a cada um deles. Nas funcées
relativas ao aluno, os autores supracitados pelas palavras de
Sofia Alves, identificam as que estdo ligadas a aprendizagem
como sendo as: 1998

1. de transmissdo de conhecimentos onde o manual pretende
transmitir conhecimentos quando o aluno adquire dados, con-
ceitos, regras, formulas, factos, uma determinada terminologia,
convencdes, etc.;

2. de desenvolvimento de capacidades ou competéncias quando
o manual visa igualmente a aquisicdo de métodos e atitudes ou,
até mesmo, de hadbitos de trabalho conducentes a capacidade de
exercer determinadas actividades sobre determinados contetidos;

3. de consolidacdo das aquisicées, que pressupGe a aquisicdo de
um determinado saber ou saber-fazer e exercé-lo em diferentes
situac6es, garantindo-lhe uma certa estabilidade;

4. de avaliacdo das aquisicGes, sugerindo pistas para uma avaliacdo
certificativa ou para uma auto-avaliacdo que prepare o aluno
para uma certificacdo social; e as que servem de interface com a
vida quotidiana e profissional.

5. funcdo de ajuda na integracdo das aquisicées, propondo a

utilizacdo dos saberes em situacées diferentes daquelas que
encontrou na escola;
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Geérard & Roegiers, 1998,
como citados em Alves,
2005, p. 20

Gerard & Roegiers, 1998,
como citados em Alves,
ibidem, loc. cit.

Castro, 1995, p. 62

Magalhdes, 1999, p. 285
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6. funcdo de referéncia que os alunos podem usar para referenciar
uma informacdo precisa e exacta;

7. funcdo de educacdo social e cultural que se refere a todos os
saberes ligados ao comportamento, as relacées com o outro, a
vida na sociedade em geral.

Nas funcdes relativas ao professor Gérard & Roegiers, identificam
as de informacdo cientifica e geral; formacdo pedagdgica e ajuda
nas aprendizagens e na gestdo das aulas. Como nos diz Sofia
Alves citando estes mesmos autores

"No que toca aos professores, os manuais escolares cumprem,
essencialmente, “funcées de formacdo”, devendo, por isso,
constituir instrumentos que lhes permitam desempenhar melhor
o seu papel no processo de ensino-aprendizagem, podendo
contribuir, de igual modo, para a inovacdo pedagdgica. De facto,
o manual destinado ao professor desempenha a “funcdo de
informacdo cientifica e geral”, fornecendo-lhe os “conhecimentos
indispensadveis”. Cumpre também a “funcéo de formacdo pedagdgica
ligada a disciplina”, ao proporcionar ao professor “(...) uma série
de pistas de trabalho aptas a melhorar ou mesmo a renovar a sua
prdtica pedagdgica”. O manual pode também exercer a “funcdo
de ajuda nas aprendizagens e na gestdo da aula”, se facultar os
instrumentos que permitam melhorar as aprendizagens".

Ao percorrer a histdria, constatamos que o

“manual passou de objecto raro, fragil, de dificil manuseamento
e de utilizacdo colectiva, a um objecto mais comum, de acesso
progressivamente mais fdcil, e de utilizacdo individual”.

Como sustentaculo de conhecimentos e transporte de valores,
as suas funcdes sofreram, igualmente, alteracdes. Ao chegar ao
final do século XVIII

“0 manual identifica-se com a escola como método, disciplina e
enciclopédia, no qual estdo condensadas todas as matérias
indispensdveis ao conhecimento. Apresenta-se como a principal
porta de entrada na vida e na cultura”.
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Com a chegada da Escola Nova, cujos principios pedagdgicos
valorizam uma pedagogia activa, o manual deixa de ser visto
como enciclopédia, apresentando-se como

“uma abertura de caminhos, com vista a remisséo para outras
leituras e outras fontes de informacdo e formacéo”.

Em Portugal, a primeira metade do século XX como ja vimos é
extremamente marcada por um regime politico ditatorial, em
funcdo do qual a escola se articula. Neste contexto, o manual
é organizado em func&o dos principios e valores determinados
e controlados pelo estado, decretando o regime do livro Unico.
De acordo com Magalhées, o manual

“constitui-se [nesta altura] como uma antropologia, uma visdo
total e organizada sobre o mundo”.

Paralelamente, as melhorias técnicas e tecnoldgicas possibilitam a
emergéncia de novas fontes de informacéo e de referéncia. Estes
avancos ndo extrairam, porém, ao livro escolar o estatuto de
suporte por exceléncia, ou, nas palavras de Francois-Marie Gérard
e Xavier Roegiers “de suporte de aprendizagem mais difundido”.

Na perspectiva de Margarida Pinto, esta centralidade
advém do facto de o manual se estabelecer como garantia
estruturada de conhecimentos e praticas, facultando, de forma
organizada o acesso ao conhecimento.

Imputar a familia um papel mais relevante na educacédo e um
maior envolvimento no percurso escolar é outra funcéo impor-
tante atribuida aos manuais escolares. O manual pode estabe-
lecer o ponto de ligacdo com a escola, ou seja, pode permitir
aos pais seguir de perto e verificar as aprendizagens dos filhos.
Como se pode confirmar pelas afirmacdes de Alain Choppin,
dito por Margarida Pinto

“le manuel assure le lien entre I'école et la famille... Sans les manuels, que
connaitraient les parents de ce que leurs enfants font en classe?
Et comment pourraient-ils les aider?”.

O manual assume-se para Maria Amélia Cunha como referén-
cia daquilo que pode ser dito nas aulas (os contetdos), a forma
como estes se transmitem e adquirem (a pedagogia). A autora

Magalhées, ibidem,
loc. cit.

1999

Idem, ibidem, p. 286

Gérard & Roegiers,
1998, p. 15

2003

1991

Choppin, 1991, como
citado em Pinto, 2003,
p.176
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Castro, 1995, como
citado em Cunha,
2008, p. 55

Dendrinos, 1997, como
citado em Cunha, ibidem,
loc. cit.

Castro,1995, p. 87

1992

Aran,1996, p. 35
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reitera tais afirmaces baseada noutros autores, quando diz
que o manual escolar é o “loci de recontextualizacdo do discurso
pedagdgico” e que é o “meio autorizado de transmitir saber
legitimo aos alunos”.

Ao mesmo tempo, reafirma-se a sua importancia na aquisicdo
de conhecimentos, atitudes e habitos de trabalho

"(...) enquanto auxiliar do processo de ensino e de aprendizagem,
o manual escolar visa contribuir para a aquisicéo de conhecimentos e
para o desenvolvimento de capacidades, atitudes e hdbitos de es-
tudo. Imbuido de funcées tdo vastas e de um estatuto de privilégio, o
manual apresenta-se como um texto normativizador e normalizador
no sentido em que estabelece “verdades” e (...) espera que elas sejam
aceites como tais pela generalidade dos sujeitos aquisidores".

Neste sentido, o sentimento de verdade leva a que alguns
professores o utilizem como elemento prioritario na estruturacdo
da sua disciplina.

Zabalza concluiu que, quando planificam, os professores ndo
trabalham directamente com os programas mas sim com os
manuais que funcionam como guias de estruturacéo da aula. A
mesma ideia é dita por Artur Aran ao afirmar que

"(...) se estima que los libros de texto llegan a condicionar de
manera importante el tipo de ensefianza que se realiza, ya que
muchos ensefiantes lo utilizan de manera cerrada, sometiéndose al
curriculum especifico que se refleja en él, tanto en lo que se refiere
a los contenidos de aprendizaje como a la manera de ensefiarlos".

Decorrendo do que ficou dito, e a titulo de concluséo, o manual
escolar reveste-se do estatuto de suporte por exceléncia das
praticas lectivas, condicionando, entre outros aspectos, os
conteldos a adquirir e as formas da sua transmisséo.

Em suma, podemos de forma muito sucinta delatar como
virtudes dos manuais escolares, a sua propria esséncia e a aglome-
racédo de todos ou quase todos os contelidos programaticos num
Unico local.
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3.3 - Aprendizagem através do manual [ ]

Regularmente, sempre que tenham como objectivo a transmissdo
de conhecimentos ou o desenvolvimento de capacidades e/ou
competéncias, os manuais conforme referem Gérard e Roegiers,
dividem a sua estrutura pedagdgica em quatro fases de apren- 1998
dizagem distintas: a apresentacédo; o desenvolvimento; a
aplicacdo e a integracéo.
Em referéncia a estes mesmos autores e a estas fases, Angelo
Ribeiro resume-as dizendo que a primeira fase, a apresentacéo
é oferecida

"muitas vezes subentendida, destina-se a preparar a fixacdo dos
saberes, possibilitando ao aluno a perspectiva daquilo que terd
apreendido no final da aprendizagem. Esta pode assumir diferentes
caracteristicas, dependendo do critério de aprendizagem estabele-
cido pelo autor. Assim, pode ser desenhada por critérios motivadores,
onde se procura provocar e reforcar o interesse do aluno; pode
igualmente ser desenvolvida recorrendo a um problema de partida, a
um documento ou objecto a observar; pode recorrer a um exercicio
de introducdo, a uma visita de estudo; pode solicitar a pesquisa
individual do aluno; pode revestir-se da comunicacdo prévia dos
objectivos de aprendizagem, assim como pode propor uma
revisdo dos pré-requisitos ou, finalmente, recorrer as relacées de
construcdo de aprendizagem a partir do préprio saber do aluno”. A. Ribeiro, 2005, p. 48

A segunda fase, o desenvolvimento

"(...) é caracterizada por ser uma ajuda exterior ao aluno, podendo ser
utilizadas estratégias de “inducdo do objecto de aprendizagem”
que parte do particular para o geral, contando com a descoberta
feita pelos alunos a partir de vdrios exemplos diferentes, propor-
cionando-se-lhe a conducdo da sua aprendizagem; as estratégias
de contribuicdo de informacdo, recorrendo a textos, esquemas,
imagens...; podem recorrer ao enunciado de uma definicdo, regra,
de uma férmula para aplicacdo em casos particulares; pode propor
actividades de desenvolvimento para aprofundar as aprendizagens;
pode utilizar ilustracées; pode recorrer a demonstracdo ou



A. Ribeiro, ibidem, loc. cit.

A. Ribeiro, ibidem, p. 49

A. Ribeiro, ibidem, loc. cit.

a simulacdo; pode-se valorizar o retorno a uma situacdo de
apresentacdo,; a uma organizacdo dos objectos de aprendizagem, ou,
por fim, a fixacdo dos objectos de aprendizagem com a construcdo
de instrumentos mentais".

Prosseguindo para a terceira e pentltima fase, a aplicacdo, Angelo
Ribeiro continua dizendo que

"A fase da aplicacdo da aprendizagem pode revestir-se de exercicios
de aplicacdo, de questées de compreensdo, de exercicios de
consolidacdo, de actividades de remediacdo, de exercicios de
desenvolvimento assim como por actividades de avaliacdo”.

Finalmente, em relacdo a quarta fase a integracao

"(...) pode pretender-se que o aluno relacione o seu saber com os
outros saberes, independentemente da disciplina ou da matéria;
que seja feita a transferéncia dos saberes adquiridos para uma
aplicacdo prdtica, diferente daquela que foi promovida durante
a aprendizagem, que desenvolva situacées de integracdo e,
finalmente, que avalie a integracdo das aquisicées”.

Temos vindo a falar de aprendizagem, e inevitavelmente falaremos
nas paginas gue se seguem, por isso, para sua melhor compreens&o
achamos pertinente esclarecer o que é, quais as trés principais
teorias que a circundam e os diversos tipos de aprendizagem.
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""Ao longo dos séculaos,

atraveés da aprendizagem,
cada geracao foi

capaz de aproveitar

as experiéncias

e conhecimentos

das geracoes anteriores

e, por sua vez, contribuiu
tambem parao

crescente patrimanio

do conhecimento humano.
Os costumes, a religiao,

a lingquagem, as leis e

as instituicoes tém-se
desenvolvido e mantido
como um resultado da
aprendizagem do homem".
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4.1- 0 que é aprendizagem I

A aprendizagem é um processo fundamental da vida. Todos os
individuos aprendem e, através da aprendizagem, desenvolvem
comportamentos que lhes possibilitam viver, em geral, melhorar
a sua condicado de vida. Todas as actividades e realizacdes
humanas reflectem os resultados da aprendizagem. Conforme
nos diz Vitor Manuel dos Santos

"Ao longo dos séculos, através da aprendizagem, cada geracdo foi
capaz de aproveitar as experiéncias e conhecimentos das geracées
anteriores e, por sua vez, contribuiu também para o crescente
patriménio do conhecimento humano. Os costumes, a religido, a
linguagem, as leis e as instituicées tém-se desenvolvido e mantido
como um resultado da aprendizagem do homem". V. Santos, 2009, p. 52

Quando o homem se apercebeu da importancia da aprendizagem

para o seu sucesso como ser social, chegou mesmo a organizar

“meios educativos e escolas para tornarem esta aprendizagem

mais eficiente”. V. Santos, ibidem, loc. cit.
Sem aprendizagem, como afirma Becker ndo existe pro-

gresso, mas também, por si sé a aprendizagem ndo traz

progresso. Ambas estdo interligadas, coadjuvando-se mutuamente. 1993
Podemos, entdo pegar no pensamento de Campos e dizer

que é pela aprendizagem que o homem se afirma como ser

racional, forma a sua personalidade e se prepara para o papel

que lhe cabe na sociedade. 2000

4.2 - Aprendizagem e as suas teorias I
De acordo com o fisico e tedrico Stephen Hawking

“uma boa teoria deve satisfazer a dois requisitos Precisa de
descrever com precisdo um ntmero razodvel de observacées,
com base num modelo com poucos elementos arbitrdrios; e deve pre-

ver com boa margem de definicéo resultados de observacées futuras”. Hawking, 2000, como
citado em V. Santos,
2008, p. 53



V. Santaos, ibidem, loc. cit.

Ally, 2004, citado por
V. Santos, 2009, p. 53-54

Cooper, 1994, como
citado em V. Santos,
2009, p. 54
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Assim sendo, todas as teorias cientificas e reafirmamos, teorias
cientificas, tornam-se assunto por direito préprios. Pois

“poderdo ser usadas como guia para outros investigadores, ser
experimentadas, discutidas ou criticadas; passaram a pertencer
ao patriménio da ciéncia”.

Quanto a teorias de aprendizagem

"Desde os primdrdios da escola de pensamento behaviorista,
influenciada por Thorndike (1913), Pavlov (1927) e Skinner (1974),
que se defende que a aprendizagem é considerada uma mudanca
no comportamento observdvel causado por um estimulo externo
do ambiente (Skinner 1974). Os behavioristas argumentam que
é o comportamento observdvel que indica se o aluno/formando
aprendeu alguma coisa e ndo o que vai dentro da sua cabeca.
Como resposta a isto, alguns educadores contrapbem que nem
toda a aprendizagem é observdvel e que existe muito mais para
aprender do que uma mera mudanca no comportamento. Em
resultado, deu-se uma alteracdo em termos de teoria, passando-se
do behaviorismo para o cognitivismo".

Os defensores da primeira, a teoria behaviorista acreditam que
o comportamento inerente a aprendizagem é geralmente definido
por meio das unidades analiticas, respostas e estimulos.

Os Cognitivistas asseveram que aprender envolve o uso da
memodria, requer motivacdo e exige um esforco de pensamento.
Contemplam a aprendizagem como sendo um processo interno e
acreditam que um aluno aprende tanto mais, quanto o esforco
despendido durante o processo, tendo em conta claro a sua
capacidade de conhecimentos.

Estas teorias evoluiram para uma nova e terceira teoria, denomi-
nada de construtivismo. Os seus protectores garantem que

“o aluno interpreta a informacdo e o mundo de acordo com a sua
realidade pessoal e que aprende por observacdo, processamento
e interpretacdo e que personalizam a informagdo na sua estru-
tura de conhecimentos”.

Assim, podemos auferir que os alunos aprendem melhor quan-
do podem contextualizar o que lhes querem ensinar.
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4.3 - Diversos tipos de aprendizagem

Steven Lopes Abrantes baseado em mdultiplos e distintos
autores relembra-nos nove tipos de aprendizagem

- Aprendizagem acidental (Incidental Learning)

A aprendizagem ocorre independentemente de se ter
consciéncia dela. E o tipo de aprendizagem que maior frequéncia
terd durante a vida de cada um de nés. E bom viver em ambientes
ricos, por exemplo envolvendo a pesquisa, que proporcionem
esta aprendizagem. Um dos seus trunfos é o facto de as pessoas
nao terem a nocdo de que estdo a consumir informacéo e a
gerar conhecimento.

- Aprendizagem por accdo (Action Learning)

As pessoas sdo motivadas a aprender, porque necessitam
de realizar uma tarefa especifica para a qual ndo tém conhe-
cimentos suficientes “learning requires action and action requires
learning”. A aprendizagem ocorre porque hd também contacto
com outras pessoas que tém de realizar a mesma tarefa, o que
pode implicar a formacao, o trabalho e dindmicas de grupo.

- Aprendizagem por tentativa e erros (Learning from Mistakes)

Quando no decurso de uma actividade se erra, é normal querer
saber o que falhou e porqué. Pode ser uma boa oportunidade de
se aprofundar o estudo da teoria que suporta a pratica, resul-
tando dai um estudo mais aprofundado dos conceitos. Quando
se partilha com os outros os erros por nds experimentados,
estamos também a aprender, numa mistura desta filosofia com
a da aprendizagem ensinando.

- Aprendizagem por exploracao (Learning by Exploring)

Esta filosofia de aprendizagem surge como expoente maximo
do paradigma centrado no estudante. O professor desempenha
apenas o papel de facilitador, explicitando claramente os
objectivos do trabalho e fornecendo algumas linhas de orientacao.
Ao aprendiz cabe a oportunidade de explorar o material exis-
tente e de aprofundar conhecimentos, de forma auténoma, na
area que mais lhe agradar.

2006, pp.12-14

Allee, 1997

Lankard, 2005

Russell, 2006

Collins et al, 1991
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- Aprendizagem por realizacao (Learning by Doing)

A aprendizagem por realizacdo facilita a interiorizacdo de
conceitos. Este tipo de aprendizagem, embora semelhante a
aprendizagem por exploracao, difere no tipo de tarefas a realizar.
Isto é, 0 aprendiz realiza uma tarefa para adquirir conhecimentos
especificos e ndo com o objectivo de integrar conceitos relacionados.

- Aprendizagem por projecto (Learning by Design)

Diz um conhecido provérbio oriental “Oico e esqueco, vejo e
lembro, faco e compreendo”. E esta ideia que suporta esta filosofia,
uma das mais importantes por ser mais completa, exigindo um
maior grau de abstraccdo e de relacionacdo de conceitos, se
compararmos, por exemplo, com a aprendizagem por realizacdo.

- Aprendizagem por reflexao (Learning by Reflection)

O objectivo desta filosofia de aprendizagem é fazer com que
os aprendizes reflictam sobre as suas formas de pensar e de
agir, comparando-as com as dos colegas ou com as de peritos.
E uma maneira de modificar o seu conhecimento sobre as coisas.

- Aprendizagem em contexto (Situated Learning)

De acordo com Lankard, as actividades que suportam esta
filosofia pretendem proporcionar a aprendizagem em contextos
que traduzam a forma como os conhecimentos adquiridos
poderao ser utilizados em situacdes reais. De acordo com esta
filosofia, o processo de aprendizagem nao é independente do
contexto de vida dos aprendizes.

- Aprendizagem por via do ensino (Learning by Teaching)

E comum, em alguns contextos de formacéo, ouvir-se que,
quando se deseja aprender alguma coisa, a melhor forma é
“dizer por palavras nossas”. Quando se explica algo a alguém (e
esta é a pratica associada com a aprendizagem por via do
ensino), a pessoa tem, ndo sé a preocupacdo de se documentar
previamente, como de explicitar o raciocinio que utiliza. Desta
forma, tera também a oportunidade de se explicar a si mesma,
detectando duvidas existentes e percebendo ideias nao
consolidadas. E também uma oportunidade de exteriorizar
conhecimento, que é uma componente obrigatdria do processo
de aprendizagem.
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4.4 - Ambiente virtual de aprendizagem [

A expressdo, ambientes virtuais de aprendizagem, tem sido
ultimamente muito utilizada por educadores, comunicadores,
técnicos em informatica e tantos outros. Mas afinal o que quer
dizer ou o que se pode entender por AVA, ambientes virtuais de
aprendizagem.

Por ambientes, baseados em Edméa Santos podemos enten-
der que serd tudo aquilo que envolve pessoas, natureza ou
coisas. O virtual para a mesma autora 2003
"vem do latim medieval virtualis, derivado por sua vez de virtus,
forca, poténcia. No senso-comum muitas pessoas utilizam
a expressdo virtual que designar alguma coisa que ndo existe
como, por exemplo: “meu saldrio este més estd virtual”, “no
municipio X tem tanta corrupcdo que 30% dos eleitores sdo
virtuais”. Enfim virtual nos exemplos citados vem representando
algo fora da realidade, o que se opéem ao real". E. Santos, 2003, p. 2
Pierre Lévy (1996) esclarece-nos que o virtual ndo se opde ao
real, mas sim ao actual.

“Virtual é o que existe em poténcia e ndo em ato”. Lévy, 1996, p. 15

Comparando através do exemplo da arvore e da semente “a
arvore esta virtualmente presente na semente”, o autor explica Lévy, ibidem, loc. cit.
que toda semente é potencialmente uma arvore, ou seja, uma
semente ndo é uma arvore, mas possui todas as apeténcias
necessarias para ser uma arvore. Mas é obvio que ndo podemos
tomar o virtual como uma antecedéncia do real, pois podera
sempre e em qualguer momento acontecer algo que quebre
esta passagem. Recorrendo uma vez mais ao exemplo da
semente, caso um passaro a coma, a mesma, jamais podera vir
a ser uma arvore.
Passando esta ideia para a realidade educacional

“podemos aferir que quando ensinamos, interagindo com outros
sujeitos e objectos técnicos construindo uma pratica de significacéo,

podemos tanto virtualizar quanto actualizar esse processo”. E. Santos, 2003,
op. cit, p.2
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Idem, 2003, p. 148
Levy, 1996, p. 18

2003

E. Santos, op. cit., p. 2

Idem, 2003, p. 148

E. Santos, op. cit.,, p. 149

Idem, 2003, p.3

Castells, 1999, p. 505

1997, como citado em
Rector & Neiva, 1998

Constatamos também que “a atualizacdo é um processo que par-
te, quase sempre, de uma problematizacdo para uma solucdo”, ja
a "virtualizacdo passa de uma solucdo dada a um (outro) problema”.
Podemos entdo entender que, virtualizar é problematizar,
questionar é processo de criacdo. Neste sentido seguindo o
pensamento de Edméa Santos, podemos afirmar que

“um ambiente virtual é um espaco fecundo de significacdo onde
seres humanos e objectos técnicos interagem potencializando
assim, a construcdo de conhecimentos, logo a aprendizagem”.

Serd entdo que todo ambiente virtual é um ambiente de
aprendizagem?

"Se entendermos aprendizagem como um processo sécio-técnico
onde os sujeitos interagem na e pela cultura sendo esta um campo
de luta, poder, diferenca e significacdo, espaco para construcéo
de saberes e conhecimento, entdo podemos afirmar que sim".

Fazendo parte deste processo sdcio-técnico, as novas tecnologias
digitais de informacédo e comunicacéo.

"A informacdo que vinham sendo produzida e circulada ao longo da
histéria da humanidade por suportes atémicos (madeira, pedra,
papiro, papel, corpo) na actualidade vem sendo posta a circular
pelos bits, cddigos digitais universais. As tecnologias da informdtica
associadas as telecomunicacées véem provocando mudancas
radicais na sociedade muito a custa do processo de digitalizacéo.
Uma nova revolucdo emerge, a revolucdo digital".

Digitalizada, a informacé&o actualiza-se e circula em diferentes
interfaces, de uma forma muito mais eficaz. Hoje em dia “é possivel
digitalizar sons, imagens, grdficos, textos, enfim um grande nidmero
de informacées”. Neste ambito “a informacdo representa o principal
ingrediente de nossa organizacdo social, e os fluxos de mensagens
e imagens entre as redes constituem o encadeamento bdsico de
nossa estrutura social”. Novos processos criativos podem ser
potencializados pelos fluxos sécio-técnicos de ambientes virtuais
de aprendizagens que utilizam o digital como suporte e o
multimédia como forma imperativa de comunicacéo.

Frank Biocca, afirma que limite da multimédia é a realidade virtual.
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5.1 - Multimédia é [

Segundo Clark e Craig a primeira referéncia ao termo multimédia

surgiu em 1959 no livro Instructional Media and Methods da

autoria de Brown, Lewis e Harcleroad. O termo surge entdono I 1992, como citados em
final da década de 50 e como nos informa Adriana de Almeida A.Garvalho, 2002
Melotte (2008) baseada em Chapman e Chapman (2000) e

Fluckiger (1995) é a combinacao, controlada por computador,

de pelo menos um tipo de média estatica (texto, fotografia,

grafico), com pelo menos um tipo de média dinamica (video,

dudio, animacao). Nuno Ribeiro e Luis Gouveia (2004) definem

o termo multimédia baseados na opinido de outros autores,

dizendo que de acordo com

"(...)Fetterman & Gupta (1993), o conceito multimédia restringe-se a

aplicacées que envolvam interactividade, cor e, claro, apresen-

tacées multisensoriais. Para estes autores, multimédia é uma

experiéncia simultaneamente multisensorial e participativa, com

um impacto emocional que advém de informacdo auditiva, imagens

e video, e que ocorre num ambiente interactivo de computador. (...)

Minoli & Keinath (1994) definem multimédia como uma tecnologia

interdisciplinar, orientada para as aplicacées, que capitaliza na

natureza multisensorial dos seres humanos e na capacidade

de armazenamento, manipulacdo e transmissdo de informacdo

ndo-numérica dos computadores, tais como video, grdficos e dudio

complementada com informacdo numérica e textual”. B N Ribeiro & L. Gouveia,

2004, pN2

Uma das formas mais simples de responder a esta questéo é
através da etimologia da prépria palavra

multi - do latim multu, prefixo que exprime a ideia de muito, e
média - do latim media, refere-se a “meio”.

Através da juncao das duas palavras poderemos obter o significado

de “muitos meios”.
No entanto, segundo Victorino, se ao termo multimédia se

juntar o contexto “educacional” obteremos muitos e variados

meios de comunicar e transmitir informacdo/conhecimento,

usando a tecnologia disponivel. B 1995
Ana Carvalho refere a sua evolucdo em trés fases. A primeira

reporta-se a apresentacdes, sessdes ou cursos que utilizem mais

do que um média, em diferentes suportes ndo informaticos.



2002 |[——

A.Carvalho, 2002, p. 248 N

Winn; Dalfovo 1997 como I
citados por Zanchett &
Dalfovo, 2004, p. 4

Na segunda fase, o conceito passa a ficar associado a
computadores e ao suporte informatico, onde se integram os
dispositivos necessarios para se poder ver e ouvir informacéo
nos formatos video e adudio. A terceira e Ultima fase, implica a
utilizacdo das anteriores situacées em simultédneo, ou seja, varios
formatos num sd documento acrescido de interactividade, dando
ao utilizador

“poder e controlo sobre o documento, resposta imediata do sistema,
possibilidade de navegar ao ritmo pessoal e acesso a parte de
informacdo de cada vez".

Todas estas fases estiveram e continuam a estar dependentes
do estado tecnoldgico do momento em que se desenvolveram e
se continuardo a desenvolver.

5.2 - Algumas caracteristicas do multimédia

Zanchett e Dalfovo (2004) baseados em Winn e Dalfovo,
dizem-nos que um software multimédia apresenta determi-
nadas caracteristicas préprias de maneira integrada, intuitiva
e interactiva, as quais podem ser classificadas em trés dimensdes
conforme descritas a seguir:

1. Autonomia: neste caso o ambiente funciona por si s6, ou seja,
ndo necessita de nenhuma accdo do usudrio;

2. Presenca: esta caracteristica esta relacionada em fazer com
que o usudrio se sinta como se estivesse realmente no lugar
representado;

3. Interaccdo: estd intimamente relacionada com a forma como
0 usudrio interage com o ambiente, ou seja, a apreensdo ocorre
de acordo com as observacées e accbes que o usudrio toma
em relacdo a determinados assuntos. O usudrio deixa de ser um
receptor passivo, passando a interagir com o software.

Como afirma Lancien, citado por Leonel Rosa

“esta interaccdo implica a existéncia de um dispositivo capaz de



dar respostas diferenciadas a uma intervencdo humana. Ela
permite uma retroaccdo do utilizador em relacéo a um programa”.

Segundo Genevieve Jacquinot-Delaunay (1997), narrado também
por Leonel Rosa a interactividade pode ser maquinal e mental. A
primeira, a maquinal, é caracterizada pela possibilidade de realizar
operacdes simples tais como rever um documento ou para-lo.
A segunda, a mental, da a possibilidade ao utilizador de trans-
formar o documento ou escolher o seu préprio trajecto.

5.3 - Os componentes do multimédia

Para uma melhor compreenséo e caracterizacdo dos multimédia,
achamos que existe a necessidade de fazer uma breve referéncia
aos seus componentes.

Ana Carvalho separa-os em quatro: os formatos, a organizacdo
da informacéo, o armazenamento e o papel do utilizador.

Os formatos (texto, imagem, audio, video, animacao e graficos)
sdo referidos pela autora como multiplos média para representar
o conhecimento. Pode-se entender pela palavra média (reducao
do inglés mass media, meios de comunicacdo de massa) e
atribuir-lhe o significado de

“todo o suporte de difusdo de informacdo (rddio, televisdo, imprensa,
publicacdo na internet, videograma, satélite de telecomunicacdo,
etc.) que constitui ao mesmo tempo um meio de expressdo e um
intermedidrio na transmissdo de uma mensagem”.

A organizacdo da informacéo, também algumas vezes chamada
de topologia, é a forma como se organiza a informacéo no
documento e que posteriormente ira influenciar, ou se ndo mesmo
condicionar, a navegacao do utilizador no acesso a mesma.

O armazenamento da informacéo é a forma como a informacao
é armazenada e codificada para posteriormente ser recebida
pelo sujeito.

O papel do utilizador tem haver com o grau de interactividade
entre o sujeito e o documento. Sendo tanto mais activo, quanto
mais opcdes de escolhas lhe aprouverem.

I | ancien, 1998, como
citado em Rosa, 2006, p. 1

I 2006

I 2002

I Dicionario Priberam de
Lingua Portuguesa, 2010



Hooper 1990 como NN
citado por Amante,
1994, p.1

1992 como citado NG
por Amante, 1994

Amante, 1994, p.1 I

2009 |———

5.4 - Multimédia e aprendizagem

Podemos apontar dois argumentos na defesa da utilizacdo de
sistemas multimédia em ambientes de aprendizagem. O primeiro
reside no facto de se poder espelhar de uma forma mais adequada
as diferentes formas de representacdo mental, através da utili-
zacdo de sistemas multimédia. Podemos tomar como exemplo
os trabalhos de Marco e Linn (1989), quando os mesmos justificam
a utilizacdo de aplicacdes multimédia a partir das descobertas
da Psicologia Cognitiva. Este ramo da Psicologia diz-nos que
para um mesmo fendmeno poderiam existir multiplas repre-
sentacdes mentais. Muitos

“psicdlogos cognitivos chamaram a atencdo para a importancia
de mdiltiplas representacées na compreensdo de um conceito”.

O segundo argumento, mas ndo menos valido, prende-se ao
facto de os sistemas multimédia poderem reflectir com maior
eficacia as capacidades sensoriais dos seres humanos, possibi-
litando assim uma comunicacdo mais simétrica entre o sujeito
e a maquina. Este Ultimo argumento, também bastante enfatizado
por Dannenberg e Blattner, para estes autores a maquina, mais
propriamente o computador, evoluiu de tal forma que deixou
de ser um sofisticado aparelho de somar, passando a ser um
aparelho que reflecte as capacidades mentais e sensoriais dos
seus mentores e utilizadores. Estes autores, uma vez mais citados
por Lucia Amante

“defendem explicitamente que o objectivo dos sistemas multimédia
€ o de tirar o mdximo partido dos canais sensoriais de forma a
facilitar a comunicacdo com os seres humanos”.

Eliane Candido e Juciane Araldi, reforcam que o mundo contem-
poraneo se apresenta imerso num ambiente onde o multimédia,
com imagens e sons nos mais variados tipos, é responsavel
pela disseminacdo de grandes quantidades de informacéo e a
utilizacdo da tecnologia multimédia facilita o processo de aquisicao
de conhecimento.

As potencialidades pedagdgicas do multimédia, embora assu-
mam um caracter especifico relacionado com cada ferramenta,
existem, segundo Jean-Claude Bertin, algumas comuns a todas.



"Além do desenvolvimento da competéncia de trabalho em

autonomia, muito importante na aprendizagem ao longo da vida,

o multimédia proporciona um acesso rapido e fdcil a informacdo.

Porém, esta facilidade exige que se passe da simples aquisicdo

de conhecimentos para a construcdo dos saberes. O trabalho

sistemdtico com o multimédia permite ao utilizador uma prdtica

de confrontacdo, de organizacdo, de seleccdo e de estruturacdo

que, com a ajuda do professor, serdo outras tantas etapas na

construcdo dos saberes. Além destas potencialidades, o multimédia

proporciona a individualizacdo, ndo sé dos ritmos de aprendizagem,

mas também dos prdprios contetidos". BN Bertin, 2001, como citado

por Rosa, 2006, p. 3

Quem partilha da mesma opinido é Ana Carvalho quando nos
diz que

"(...) geralmente, estes documentos proporcionam ambientes de
aprendizagem atraentes para alunos e professores. Relativamente a
eficdcia na aprendizagem, ha vdrios aspectos que tém que ser
tidos em consideracdo, nomeadamente os estilos de aprendizagem
e cognitivos do sujeito, a familiaridade do sujeito com ambiente
informdtico e com os documentos interactivos, a estrutura do
documento, a navegacdo implementada, a interface, os conhe-
cimentos do sujeito sobre o contetido abordado, o controlo que
o documento proporciona ao utilizador e, entre outros, o desejo
que o sujeito tem de aprender". B A Carvalho, 2002, p. 248

A mesma autora, afirma ainda que

"O sistema de processamento de informacdo inclui a memdria
sensorial, a memdria de trabalho e a memdria a longo prazo.
Imagens e palavras sdo captadas pelos nossos drgdos sensoriais,
olhos e ouvidos, entrando na memdria sensorial. Esta memdria
permite que as imagens e o texto sejam guardados como
imagens visuais por um curto periodo de tempo na memdria
sensorial visual, enquanto que o discurso oral e outros sons
sdo guardados nas imagens auditivas por um curto periodo de
tempo na memodria sensorial auditiva. Na memdria de trabalho
a informacdo é guardada temporariamente e manipulada pela
consciéncia activa. Na memdria a longo prazo a informacdo fica
armazenada durante longos periodos de tempo, contudo para se
pensar na informacdo armazenada esta tem que ir para a memo-
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2002 como citados
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2001 como citado por NG
A. Carvalho, ibidem

Mavyer & Moreno, 2002, NI
como citados em
Bras, 2007, p. 24

A. Carvalho, 2002, p. 258 I

A.Carvalho, 2002, p. 259 N

ria de trabalho. A memdria tem uma capacidade limitada no
processamento de informacdo”.

Mayer e Moreno apresentam uma teoria cognitiva da aprendi-
zagem multimédia baseada na teoria da dupla codificacéo, na
teoria da carga cognitiva e na teoria construtivista da aprendizagem.
Mayer, aponta trés pressupostos cognitivos desta mesma teoria
sobre a influéncia dos multimédia na aprendizagem o canal dual; a
capacidade de processamento limitada e o processamento activo.

Segundo o pressuposto do canal dual defendido por Mayer, os
seres humanos possuem canais de processamento da informacéo
separados para representar materiais visuais e materiais auditivos.
Quando ainformacéo é recebida (vista) por ilustracées, animacdes,
video e ou texto, essa informacdo é processada no canal
visual. Quando a informacéo é recebida (ouvida) por narracdes
ou sons nao verbais, ela é processada no canal auditivo. Sobre
este pressuposto Mayer e Moreno relatados por Sénia Bras
dizem que

“o canal visual produz representacées pictdricas enquanto que o
canal verbal com entrada através dos ouvidos, produz represen-
tacdes verbais”.

Em suma um canal processa material verbal e outro processa
material pictérico. Quanto ao pressuposto da capacidade de
processamento limitada, que nos é dado por Mayer, refere-se a

“limitacdo que temos para processar informacdo em cada canal, isto €,
capacidade limitada de processamento. Quando vemos ou ouvimos
algo sé representamos parte, em vez de uma cépia exacta”.

O terceiro e Ultimo pressuposto, consiste no facto da obriga-
toriedade de uma envolvéncia activa na construcdo de uma
representacdo mental coerente.

“Isso inclui prestar atencdo, organizar a nova informacdo e integrd-la

no conhecimento existente. Este processo envolve activar o
conhecimento na memdria a longo prazo e trazé-lo para a
memdria a curto prazo”.

A teoria cognitiva da aprendizagem multimédia defendida por
Mayer e Moreno sustenta que



"(...) um aluno cognitivamente activo ird prestar atencdo a porcées
relevantes da narrativa e manter essas palavras na memdria
operativa verbal. Simultaneamente ird prestar atencdo a porcées
relevantes das imagens e / ou da animacdo e manter essas imagens
na memdria operativa visual. Em seguida, ird construir mental-
mente as conexdes que organizam as palavras numa cadeia de
causa e efeito, e procederd do mesmo modo para as imagens.
Finalmente, ird construir as ligacées referenciais entre os modelos

mentais visuais e verbais e o conhecimento prévio". BN Mayer & Moreno 2002
como citados por Bras,
. L 2007,p. 25
Em resultado destes pressupostos Mayer propde sete principios

que devem estar subjacentes a concepcado de um documento
multimédia educativo. BN 2001, como citado em
A. Carvalho, 2002
Principio multimédia - Os alunos aprendem melhor quando se
combinam palavras e imagens do que sé palavras;
Principio da proximidade espacial - quando palavras e imagens
correspondentes estdo proximas em vez de afastadas;
Principio da proximidade temporal - Quando as palavras e imagens
sdo apresentadas simultaneamente em vez de sucessivamente;
Principio da coeréncia - quando palavras, imagens ou sons ndo
relevantes para o assunto sdo excluidos;
Principio da modalidade - quando se utiliza animagdo e narracdo
em vez de animacdo e texto escrito;
Principio da redundéncia - quando se utiliza animagdo e narracdo
em vez de animacdo, narracdo e texto;
Principio das diferencas individuais - quando os individuos que
tém poucos conhecimentos saem benéficos em relacdo a outros
que possuem maiores conhecimentos.

Para Salomon, cada média tem o seu sistema simbdlico e na
maior parte dos esquemas simbdlicos, os caracteres ou elementos
atémicos podem ser combinados de modo convencional para
criarem elementos compostos, como acontece com os textos
escritos, onde as letras combinadas originam palavras, estas
combinadas geram frases e as frases textos. B 1994 como citado por
A. Carvalho, 2002
"Apesar de nenhum media ser tinico na capacidade de transmitir uma
certa mensagem, os diferentes media variam na sua capacidade de
ajudar os alunos a construirem as suas representacées mentais. Cada
media especifico influencia a natureza da criacdo produzida. Diferentes
medias, linguagens e sistemas simbdlicos promovem pensamentos,
ideias e crencas diferentes” B Bris, 2007, pp. 25-27
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Em resumo, podemos dizer que os sistemas simbdlicos dos
média afectam a aquisicdo do conhecimento de diferentes
modos. N&o sé pela forma como representam o conhecimento,
mas também pelo papel diferenciado que desempenham nas
actividades mentais que desencadeiam a aprendizagem.

5.5 - Principais tipos de aplicacdes multimédia em
educacéao

Como veremos a seguir, existem varios tipos de aplicacdes
multimédia que podem ser utilizadas em educacao, o que faremos
é analisar as diferentes tipologias e destacar as suas caracte-
risticas principais.

5.5.1- Tutoriais
Para Vitor Alves, de uma forma genérica

“um tutorial é uma aplicacéo educacional que se limita a expor
matéria sobre determinado assunto ou matéria; inclui partes
expositivas e seccoes de teste sobre os conhecimentos expostos”.

O principal objectivo deste tipo de aplicacdo é direccionar o
aprendente para os diversos médulos do programa “tendo em
conta o nivel de conhecimentos patenteado na resolucéo dos testes”,
e ao mesmo tempo, permitir ao utilizador uma auto-avaliacdo.
Pois como relata Vitor Alves

“Se o aluno conseguiu resolver um mddulo, é-lhe dada a possi-
bilidade de mudar para outro; caso contrdrio, o programa pode
forcar o aluno a rever a matéria anterior até obter resultados que
lhe permitam prosseguir para os médulos seguintes”.

5.5.2 - Exercicios repetitivos

Segundo V. Alves, os exercicios repetitivos ndo pretendem
transmitir conhecimento, mas sim, exercitar e avaliar os conheci-
mentos que o aprendente adquiriu por outros meios. Estes exercicios
apenas servem para detectar competéncias ndo adquiridas.



"Neste tipo de exercicios, a aplicacdo multimédia propde problemas
aos quais o aluno tenta dar resposta. Se o aluno acertar, a aplicacdo
apresenta outro problema com maior dificuldade; se errar, sugere
problemas mais fdceis, podendo eventualmente, aconselhar o auxilio
do professor. Os exercicios repetitivos sdo uma forma de individu-
alizar o ensino e tém encontrado bastante sucesso fora da sala de
aula, como forma de estimular e orientar o aluno no seu trabalho
de consolidacdo de conceitos". BN V. Alves, 2007, p. 47

5.5.3 - Sistemas de treino e pratica

Para Pinto, este tipo de aplicacdo esté associado a um modelo de
reforco da aprendizagem. O seu conceito baseia-se na apre-
sentacdo repetitiva de situacdes/problemas que tém de ser
solucionadas pelos alunos. Apesar de se tratarem de exercicios
de repeticado, esta duplicacdo nédo o é pura e dura, pois as
situacdes/problemas vao mudando determinados aspectos.
N&o se trata de uma repeticdo pura e simples das mesmas
perguntas, mas de uma apresentacao repetitiva de problemas
ou situacdes em que se mudam determinados parametros. ] \2/0Ao|2, ET‘S citado em
. AlVEeSs, Iblaem

5.5.4 - Simulacédo
A Simulacéo é entendida por Vitor Alves como

"(...) uma tentativa de imitar um ambiente ou sistema, quer seja ele
real ou imagindrio. Em contexto educativo, a simulacdo € utilizada
com o objectivo de proporcionar uma aprendizagem sobre os
conceitos envolvidos no sistema que estd a ser simulado, podendo
o utilizador desenvolver hipéteses, testd-las, analisar os seus resul-
tados e consequentemente, aperfeicoar os seus conceitos, sendo
um processo repetitivo quanto o utilizador queira. Estamos perante
ferramentas/ambientes do tipo exploratério, em que o aluno
pode manipular ou fazer variar alguns elementos do sistema e
percepcionar as consequéncias dar advindas, ao nivel das alteracbes
ocorridas noutros elementos do sistema”. BN V. Alves, ibidem, p. 48

5.5.5 - Ferramentas orientadas para a resolucéo de problemas

Conforme V. Alves, aparecem-nos hoje em dia inimeros e varia-
dos tipos de aplicacdes gque incluem ferramentas que podem



facilmente ser usadas como formas de aprendizagem, através
2007 mmmmmE  da resolucdo de diversos problemas.

"Estas podem ultrapassar a categoria de software educativo e

incluem-se noutros géneros de aplicacées, como o processador

de texto, folhas de cdlculo, bases de dados, programas de desenho,

ambientes de programacao, etc., o que lhes confere o cardcter

de software educativo para a concepcdo de estratégias por parte

dos professores e alunos que recorrem a essas ferramentas na
V. Alves, 2007, p. 51 I resolucdo dos mais diversos problemas".

5.6 - Relacao entre alguns componentes multimédia e ensino/
aprendizagem

José da Silva Ribeiro, baseado no linguista italiano Raffaele Simone
afirma que

“uma importante mudanca estd a acontecer desde as duas tltimas
décadas com o advento da revolucdo electrénica e a difusdo dos
J. Ribeiro, 2009, p. 82 N novos meios de comunicac@o”.

Conforme J. Ribeiro (2009) este acontecimento nao é qualquer
novidade e tem-se vindo a repetir ao longo de toda a nossa histdria.
Tal como é de conhecimento geral e de inevitavel aceitacao, a
primeira mudanca aconteceu com a invencao da escrita, pois
permitiu que se fizesse uma transmissdo de conhecimentos
mais duradoira e mais verosimil, do que a que se fazia até entao.
A segunda mudanca, aconteceu vinte séculos depois com a

“invencdo da imprensa, que aproximou o livro do publico mais
vasto que antes ndo tinha aceso directo (pela leitura e ndo através
da escuta) a este recurso e ao mesmo tempo a consolidou com

J. Ribeiro, 2009, p. 83 N simbolo de conhecimento”.

A terceira mudanca é dominada

“pelos novos meios de comunicacdo (do telefone mével ao com-
putador e a omnipresenca da internet, da televisdo e do cinema)
e marcada pela omnipresenca da imagem e do som que introduz
uma nova légica do conhecimento, baseada na simultaneidade e
J. Ribeiro, ibidem, loc. cit. I na visdo ndo alfabética”.



O mesmo autor acrescenta ainda que todas estas trés fases
tém algo em comum a escrita e a leitura.
Assistimos entdo em finais do século XX a passagem de

"um estado em que o conhecimento se obtém sobretudo através

do livro e da escrita - olho e visdo alfabética, inteligéncia sequencial.

A um outro estado em que o conhecimento também se adquire

através da escuta (ouvido) ou da visdo ndo alfabética (inteligéncia

simultdnea). Isto deveu-se essencialmente a enorme quantidade

de estimulos visuais e sonoros que quotidianamente recebemos e

que fazem com que decresca a importancia da visdo alfabética e

0 seu suporte tipico - a escrita e o texto". B . Ribeiro, 2009, p. 83

5.6.1 - Texto
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Segundo Abel Castro, o texto pode assumir diferentes funcoes
consoante a natureza do produto multimédia a desenvolver.
Trata-se de um elemento com elevada capacidade de trans-
missao de conhecimento e informacéo. Os conteldos de texto
podem ainda ser impressos e proporcionar a aprendizagem onde
quer que o aluno os pretenda ler.

O texto digital pode ainda estar inserido em dois contextos,
o estatico e o dinamico.

5.6.1.1 - Texto inserido em contextos estaticos

E todo o texto utilizado para elaborar conteldos tedricos,
enunciados e solucdes de exercicios. Trata-se de texto corrente
elaborado em qualquer processador de texto para descrever
conceitos e transmitir informacdes de ambito tedrico.
Algumas das caracteristicas dos contetidos de texto permitem

"1. A parametrizacdo de contelidos através de uma sequéncia
ou indice;

2. A formatacdo de caracteres e pardgrafos bem como outras
formatacées especificas como espacamento entre linhas;

3. Uma escrita personalizada recorrendo a fontes e um dimen-
sionamento (tamanho de fonte) ajustados as necessidades da leitura;
4. Efeitos que salientem e destaquem aspectos relevantes na leitura;
5. Ser editdveis;

6. Pesquisas rdpidas por parte dos utilizadores;

7. Cépias, colagens e insercdo de grdficos e imagens tornando-os
mais interessantes".

5.6.1.2 - Texto inserido em contextos dinamicos

O texto pode ainda ser inserido em contelidos como o video,
simulacdes e hipermédia de forma a proporcionar informacdes
adicionais a esses conteudos.

Este tipo de texto é utilizado para destacar ocorréncias ou
tépicos inseridos num contexto de animacéo ou simplesmente
para melhoria dos aspectos visuais. Pode

“quando devidamente enquadrado, tornar mais intuitivo e visual o
contetido e destacar aspectos de relevo para a formacéo”.



Quanto a ambientes dinamicos, gostariamos de referir Romero
Tavares quando relembra Piaget (2002) e diz

"Quando algo se movimenta em nosso campo de visdo, a nossa
atencdo € despertada por esse evento e intuitivamente analisamos
do que se trata esse acontecimento. Tal tipo de comportamento
ndo existe apenas entre humanos. E interessante constatar que
no dominio das percepcées hereditdrias (as pesquisas envolveram
batrdquios e insetos) existe uma percepcdo diferenciada da
velocidade, e foi possivel descobrir na rd células especializadas a
esse respeito”.

John Maeda, 2005, Cosmas,
em http://www.maedastudio.com/1997/call/index.php?
category=all&next=exists&prev=exists&this=orhit_calendar

Poder-se-4 justificar este alerta e a percepcéo apurada em relacdo
aos movimentos como uma necessidade de sobrevivéncia entre os
animais, de modo a poder propiciar uma fuga a possiveis preda-
dores. E se observarmos pela dptica dos predadores, existe uma
necessidade de avaliar as possibilidades de captura das presas. O
ser humano ainda mantém comportamentos atavicos, herdados
de uma época onde ele podia ser tanto presa quanto predador.

I Tavares, 2008, p.104
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5.6.1.3 - Texto na comunicacao

Devido a elevada capacidade de transmissao de conhecimento
e informacdo como ja foi dito anteriormente, o texto é muitas
vezes utilizado como meio de comunicacdo entre todos os inter-
venientes do ensino/aprendizagem e

“neste contexto revela-se de grande importancia, uma vez que
proporciona a troca de conhecimento, opinibes e informacées,
entre as pessoas envolvidas. Permite comunicar, apresentar duvidas
e receber informacées uteis”.

O texto como factor comunicativo pode ser utilizado em dois tipos
de sessoes:

1. SesséGes sincronas

Numa sessdo sincrona, em ambiente pedagdgico, o docente e
os alunos encontram-se todos no mesmo local, virtualmente
ou ndo, para leccionar ou para abordar um tema de um dado
mddulo da disciplina. Este tipo de sessdo é utilizada quando
existe a necessidade de comunicar em tempo real. Neste tipo
de sessdes poderao estar incluidas plataformas como chats ou
féruns.

2. Sessodes assincronas

Uma outra forma de uso de texto para comunicacao pedagégica
é através de sessdes assincronas, em que se utiliza a internet,
sem existir a necessidade de os utilizadores estarem online em
simultaneo. Este tipo de comunicacéo

“assenta no uso de correio electrénico que pode ser usado para
passar informacées, esclarecimentos e indicacées diversas sob a
forma textual”.

Recorre-se ainda a este tipo de sessdes para passar informacdes
iniciais ou outras de relevo durante a formacdo e por vezes
também é utilizado para recolher opinies e até mesmo trabalhos
e avaliacdes.



5.6.1.4 - Possiveis vantagens da utilizacdo de texto nas aulas
de EVT

O texto permite leituras orientadas e organizadas de modo a
apresentar de forma organizada a sequéncia dos contetdos e
os respectivos temas. Proporciona ainda uma leitura sequencial,
transmitindo de uma forma eficaz os conceitos tedricos da
disciplina. Com o texto a informacao pode ser passada de forma
lenta ou rapida, ajustada ao ritmo de cada um.

Os textos podem ser impressos e posteriormente utilizados
em qualquer lugar. O texto substitui de certa forma as exposicoes
orais do docente. Um outro potencial do texto é a comunicacédo
(via chat ou e-mail), participacdo em féruns, esclarecimento
de duvidas, realizacdo de testes, etc.

5.6.2 - Imagens
Como nos diz Henrique de Oliveira (1996) Ja em

"Em 1657, sete anos apds a invencao da lanterna mdgica por Kircher,

precursora dos modernos projectores de diapositivos, € publicada
a Diddctica Magna de Coménio, que constitui o primeiro tratado
sistemdtico de pedagogia, diddctica e sociologia escolar. Nela
pretende Coménio demonstrar como € possivel "ensinar tudo a
todos". Dividida em quatro partes, que ocupam um total de 33
capitulos, é na segunda parte (caps. VII-XIX) que apresenta os
principios da diddctica geral".

De entre todos os principios destacamos os seguintes:
1. Deveriam ser utilizados livros de textos e materiais ilustrativos

"Pense-se, portanto, que € essencial: I. Ndo dar aos alunos nenhuns
outros livros, além dos da sua classe. Il. Que esses livros sejam
tdo cuidadosamente ilustrados que, justa e merecidamente, possam
ser considerados verdadeiros inspiradores de sabedoria, de mora-
lidade e de piedade. Ill. Ndo devem ser toleradas nas escolas, ou
nas vizinhancas das escolas, companbhias dissolutas”.

I Oliveira, 1996, p.1

I Oliveira, Ibidem, p.1
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2. A aprendizagem deveria ser feita através dos proprios sentidos
- especialmente do sentido visual - de modo aos alunos poderem
associar as palavras aos respectivos objectos

"A fim de que todas essas coisas se imprimam mais facilmente
[memorizem], utilize-se, o mais que se pudet, os sentidos. Por
exemplo: associe-se sempre o ouvido a vista, a lingua a mdo...
represente-se também graficamente, para que se imprima na
imaginacdo por intermédio dos olhos. (...) Com este objectivo,
serd bom que todas as coisas, que costumam ser estudadas em
determinada classe, sejam representadas graficamente nas paredes
da sala de aula: quer se trate de teoremas e de regras, quer se
trate de imagens e de baixo-relevos da disciplina que se estd a
estudar. Com efeito, se isto se fizer, é enorme a ajuda que pode
dar, para produzir as mencionadas impressées [isto €, para que
ocorra facilmente a memorizacédo]".

Tal como refere Santos Guerra, muitos outros sectores sociais, ja se
aperceberam do poder da imagem, sé a escola ainda permanece
alheia a ele.

"(...) existe uma invasdo de imagens na vida do homem actual,
constituindo uma iconosfera que nos envolve e aprisiona, pelo
que a «a escola actual ndo pode permanecer alheada desta
realidadey, sob pena de ficarem as criancas "indefesas perante
as faldcias, as manipulacées e as influéncias da imagem", mas
sobretudo porque se desperdicaria um dos recursos de grande
utilidade educativa”.

Tal como qualquer outro tipo de linguagem

"a imagem pode desempenhar diversas funcées, tendo em conta
néo so as suas caracteristicas intrinsecas, como também a inten-
cionalidade ou intencionalidades com que € utilizada e a maior
ou menor quantidade de elementos que a constituem, susceptiveis
de serem lidos e interpretados".
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Peter Cho, 1997, Principios 2D Parameterized Drawings, Maeda Studio, ]

em http://acg.media.mit.edu/courses/mas964/
presentation/principles/p1/index.html
Enquanto forma de comunicacdo, podemos atribuir a imagem
funcBes idénticas as que os linguistas atribuem a linguagem
verbal. No entanto, como forma de comunicacdo com carac-
teristicas préprias, a imagem tem funcdes especificas que
segundo Rodriguez Diéguez, citado por diz Henrique de Oliveira,
a imagem desempenha oito funcdes no campo didéctico: funcao
motivadora, vicarial, catalisadora, informativa, explicativa, facilita-

dora redundante, estética e comprovativa. . 1996

"A funcdo motivadora € utilizada pelos professores e educadores

em geral, quer com as imagens fixas, presentes nos manuais ou
recorrendo a meios de projeccdo, quer com as imagens animadas,



recorrendo a sistemas de projeccdo em ecrds (cinema e televi-
sd@o). Com elas pretende-se despertar a curiosidade e interesse
dos discentes para os contetidos cognitivos que véo constituir os
objectivos da aula.

A funcdo vicarial tem como objectivo permitir apresentar aos
alunos, de uma maneira indirecta, elementos da realidade, que
ndo podem ser observados in loco. Em vez do recurso a descricéo
verbal de determinados aspectos da realidade, susceptiveis de
serem descodificados e deturpados pela fraca capacidade descri-
tiva das palavras ou pela imaginacdo dos alunos, a apresentacéo
da imagem do objecto permite uma captacdo visual das suas
caracteristicas, acabando a apresentacdo verbal que eventual-
mente possa acompanhar a observacdo da imagem por constituir
um meio de orientacdo e de reforco daquilo que se observa.

A funcéo catalisadora ¢ frequente no ensino, utilizando-se a
imagem como forma de provocar uma experiéncia diddctica, a
fim de facilitar a aprendizagem, em virtude do poder que tem
de reorganizacdo do real. Esta utilizacdo é antiga no ensino;
ja Coménio utilizava este recurso de organizacdo artificial dos
elementos através da imagem, para facilitar a aprendizagem, a
andlise e a relacdo entre os fenémenos.

A funcdo informativa visa a apresentacdo de uma série de ele-
mentos, tendo em vista fornecer informacées concretas sobre eles,
coincidindo em parte com a funcdo vicarial. A imagem constitui o
suporte diddctico principal, sendo as palavras um complemento
ou reforco da informacdo, desempenhando um papel redundante.
A funcdo explicativa é também desempenhada pela imagem,
quando sobrepomos, por exemplo, diversos cddigos numa imagem
para explicar graficamente um processo, uma relacdo, uma
sequéncia temporal. Esta funcdo estd presente quando recorremos
a uma sequéncia de diapositivos para explicarmos as diferentes
fases de funcionamento de um motor de explosdo ou quando
utilizamos montagens feitas com diferentes acetatos, que se véo
sobrepondo, permitindo explicar os diferentes momentos de um dia-
grama ou as diferentes fases de montagem de um objecto complexo.
A funcdo facilitadora redundante estd quase sempre presente
quando utilizamos imagens juntamente com texto, funcionando
as palavras como complemento ou reforco da informacdo visual.
Por exemplo, as legendas das imagens tém precisamente como
objectivo esclarecer e reforcar os contetidos apresentados, permitindo



inclusive uma identificacdo mais precisa daquilo que é mostrado

e fornecendo, por vezes, referentes situacionais néo susceptiveis

de serem descodificados sé pela andlise da imagem.

A funcdo estética estd presente em alguns manuais, tendo como

objectivo tornd-los mais atraentes, de leitura mais agraddvel,
permitindo um melhor equilibrio estético da mancha grdfica e

ajudando a quebrar a monotonia da leitura. Mas esta funcdo estética

também pode estar presente numa imagem que nos cativa pela

harmonia e beleza dos elementos apresentados.

A funcdo comprovadora é também um dos papéis desempenhados

pela imagem, permitindo comprovar de uma maneira mais concreta

a exposicdo de uma ideia, de um raciocinio, de um relato, de um

facto. Aquilo que se vé com os prdprios olhos tem muito mais for-
ca e valor do que aquilo que se ouve dizer ou que apenas se leu".

ol o).

Andy Dahley, 1997, Disappearance and Magic, Maeda Studio,
em http://acg.media.mit.edu/courses/mas964/
presentation/principles/p6/index.html

I H.Oliveira,1996, p.1



2002 como citado  INEG_
em Tavares, 2008

Para Tversky et al., os dispositivos graficos podem ser divididos
em dois grupos

- Aqueles que relacionados com temas do tipo espacial/visu-
al (tais como mapas, moléculas, plantas de arquitectura)

- Aqueles que representam temas que ndo sdo inerentemente
visuais (tais como tabelas, graficos e diagramas de fluxo)

No primeiro caso existe uma correspondéncia natural entre a
origem e a imagem. E no segundo caso, os gréaficos retratam
temas que ndo sdo inerentemente visuais através de metéa-
foras espaciais, onde um tema concreto é associado com um
correspondente abstracto (por exemplo; os icones usados na
informatica: o objecto borracha estad associado com a accéo
de apagar).

5.6.2.1 - Graficos, mapas, diagramas e organogramas

Aaron Koblin, Kristian Kloeckl, Andrea Vaccari, Franscesco Calabrese, 2008,
New York Talk Exchange, retirado de http://www.aaronkoblin.com/
work/NYTE/index.html

Os gréficos, mapas, diagramas e organigramas sdo imagens
utilizadas para transmitir mais informacdo do que o simples uso



de texto, nomeadamente na apresentacdo de dados, enunciados
ou relatdrios.
Estes elementos sdo uma parte essencial nos produtos
multimédia, tornando os contelidos mais apelativos e interessantes.
A comunicacao através deste tipo de imagens segundo José
Bidarra, pode servir varios propdsitos B 2007

1. Gerar ideias (brainstorming);

2. Projectar uma estrutura complexa (textos longos, hipermédia,

Web sites, etc.);

3. Comunicar ideias complexas;

4. Apoiar a aprendizagem (integrar, de forma explicita, conheci-

mento novo e velho);

5. Avaliar a estruturacdo dos conhecimentos ou diagnosticar

problemas cognitivos. BN Bidarra, 2007, p. 12

Martin Dittus, 2006, Chart Arcs, N
de http://playground.audioscrobbler.com/
martind/chart_arcs/



Bidarra, 2007, p.13 I

Caldwel, Cooper, Ried & NN
Vanderheidem, 2008, p.1

Bidarra, op. cit,, p. 12 N

A. Castro, 2005, p. 31 NG

A construcdo destas apresentacdes visuais para o mesmo
autor, permite:

1. Reorganizar o conhecimento através da descricdo explicita dos
conceitos e das suas inter-relacées;

2. Processar a informacdo de um modo aprofundado com a
contrapartida de melhorar a capacidade de memorizar, recuperar
e transferir conhecimentos;

3. Relacionar conhecimentos novos com os anteriores a fim de
melhorar a compreensdo de uma matéria;

4. Representar espacialmente os conceitos para determinar a sua
posicéo em termos semdanticos.

Ben Caldwell, Michael Cooper, Loretta Guarino Reid e Gregg
Vanderheiden (2008) asseveram que:

1. Os grdficos ajudam os utilizadores a compreender dados complexos.
2. Os diagramas, os organigramas, os videos e as animacées ajudam
os utilizadores a compreender processos.

3. Os mapas de conceitos e outros organizadores de grdficos ajudam
os utilizadores a compreender como as ideias se relacionam entre si.
4. As fotografias, os desenhos e os videos podem ajudar os utiliza-
dores a compreender eventos naturais ou histdricos, ou objectos.

José Bidarra diz-nos ainda em tom conclusivo que

“quaisquer que sejam as ferramentas usadas, importa relembrar
que o objectivo € tornar o ambiente de aprendizagem tdo eficaz
quanto possivel”.

5.6.2.2 - Uso da cor

As cores podem realcar aspectos que permitem fomentar a
passagem de conhecimento de forma mais répida. A possibi-
lidade de destacar, pelo uso da cor, um determinado aspecto
permite focalizar a atencéo do aluno.

“Em contextos animados pode induzir o aluno a olhar e a focalizar
a sua atencdo num dado aspecto no qual a alteracdo obriga a
sequir a explicacdo ou formacdo dada”.



. -
Peter Cho, 1997, Color and Physics, Maeda Studio, em http://acg.media.mit.
edu/courses/mas964/presentation/principles/p7/index.html

5.6.2.3 - Animacobes

Pegando nas palavras de Sénia Duarte, Gervasio Melo e
Antdnio Valente

“O aparelho sensorial humano é muito sensivel ao movimento.
Numa rua deserta o mais pequeno movimento é notado. Um
ecrd escuro atrai a atencdo se ele se torna iluminado; uma cena
estdtica chama a atencdo se se anima”. BN Duarte; Melo & Valente,
2001,p.12
Podemos auferir que a animacédo tem o mesmo poder numa
imagem, como a mudanca de volume ou de timbre, tem para
a percepcao auditiva. Ou seja capta/orienta a atencédo do
observador e



“ao orientar a sua atencdo, o homem procura um equilibrio entre o que
é novidade e familiar, o que é complexo e simples, e o que € incerto
e certo, o muito familiar enfada, o muito novidade causa ansiedade”.

Reed Kram, 1997, Kite Interface, Maeda Studio, em
http://acg.media.mit.edu/courses/masS64/
presentation/principles/p3/index.html

Os mesmos autores referem como vantagens da utilizacdo de

animacdo na aprendizagem, quatro aspectos que passaremos
a explicitar.

"As acessibilidades

A acessibilidade material em primeiro lugar: estamos no século
vinte e um e tudo estd ao nosso alcance.

A crianca vive em familiaridade constante com as mdquinas.

A animacdo leva também um pouco do concreto para a sala de
aula que pode servir de ponto de partida para a abstraccao.

A animacdo clarifica a mensagem, torna a sua compreensdo
mais fdcil, mais permedvel e sensivel.




Despertar de interesses e de comportamentos bloqueados

No momento da projeccdo, os alunos calam-se, escutam, prestam
atencdo e observam.

Esta atitude facilita e convida a expresséo e lanca o debate.

O prazer

O cinema de animacdo € um meio de aquisicdo de conhecimentos

e um meio de facilitar essa aquisicéo, tornando a aula mais atraente.

Este facilita por um lado a captacdo do aluno e, por outro lado, a
“desconflitualizacdo” das relacées professor - aluno.

A necessidade
Queiramos ou ndo, € um fendmeno da civilizagéo contra o qual
serd dificil lutar.”

E possivel a introducdo de gifs animados nos contetidos de
aprendizagem. No entanto

“ndo devem ser distractores mas sim servirem para destacar o
que possa interessar. Deve-se evitar o seu uso excessivo”.

5.6.2.3.1 - Agentes pedagdgicos animados

Uma outra possibilidade de insercdo de animacdo em ambientes
de aprendizagem é através de agentes pedagdgicos animados
e como nos proferem Joana Faria e Isabel Cabrita baseadas em
W. Johnson; J. Rickel e J. Lester

“Estas personagens, que apresentam «semelhancas com a realidadey,
habitam em ambientes de aprendizagem com a funcdo de
promover interaccdes «face-a-face» com os alunos, mais significativas
para o processo de ensino e de aprendizagem”.

A principal caracteristica destes agentes pedagdgicos animados
reside no facto de oferecerem a possibilidade de se explorar a
comunicacdo nao-verbal, tal como acontece intrinsecamente
no comportamento humano.

“Nos didlogos entre humanos sdo utilizados sinais ndo-verbais que
ajudam a regular a conversa e a complementar a expresséo verbal”.

I Duarte et al,, ibidem, p. 13

I A Castro, 2005, p. 34

I Johnson; Rickel &
Lester, 1999, como
citados em Faria &
Cabrita, 2007, p. 529

I Faria & Cabrita, ibidem,
loc. cit.



2004, como citados em NN
Faria & Cabrita, ibidem

Marriott e Beard, alegam que apenas 7% de uma mensagem
é transmitida através das palavras, sendo o resto comunicado
pelas expressdes faciais (55%) e entoacdo vocal (38%).
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Segundo Johnson, Rickel e Lester, proferidos por Faria e Cabrita
dizem-nos que a exploracdo da comunicacéo nao-verbal tornou-se,
assim, num potencial que pode ser utilizado para:



"1. O agente exemplificar como se realizam as tarefas;

2. Focalizar a atencéo do aprendente num dado pormenor, fazendo
uso da locomocdo, de um olhar fixo, da contemplacdo, da expressdo
de admiracdo e de gestos;

3. Providenciar um feedback discreto a propdsito de uma accéo
do aluno, através de um aceno da cabeca ou das expressées faciais,
sem que interrompa o seu processo mental;

4. Fornecer um feedback mais exagerado (no sentido positivo)
para felicitar o sucesso dos alunos na resolucédo de uma tarefa ou
de um problema.”

Para Preece, Rogers e Sharp (2002), também citados pelas
mesmas autoras, dizem que

“O facto das pessoas atribuirem qualidades humanas aos computa-
dores estd ligado a sua tendéncia de “antropomorfizar” os objectos.
Esta capacidade tem sido determinante para a tentativa de se
desenvolver interfaces mais amigdveis baseadas na emocdo”.

A unido desta caracteristica humana (emocéo) com as novas
potencialidades dos computadores ao nivel da comunicacdo
nao-verbal e da adequacdo dos seus comportamentos aos
utilizadores, fez e continua a fazer com que se procure nesta
juncdo formas de tornar as experiéncias de aprendizagem mais
significativas. Experiéncias essas que ja tém

“revelado, através de alguns estudos, a sua capacidade de fomentar
respostas nos aprendentes ao nivel da emocdo e da motivacdo,
podendo, assim, influenciarem, também, o seu desenvolvi-
mento cognitivo”.

Os agentes virtuais assumem, assim, a

"funcdo de assistentes de e-commerce, que ddo informacées
sobre produtos, de personagens de jogos de video e de dramas
interactivos, de companheiros de aprendizagem e de tutores ou
instrutores em ambientes interactivos de aprendizagem, de represen-
tantes de comunidades on-line, de companheiros de comunicacdo
em terapia, de especialistas em busca de informacdo na Web,
entre outros".

I Johnsonetal, 1999,
como citados em Faria &
Cabrita, 2007, p. 529

I Preeceetal, 2002,
como citados em Faria &
Cabrita, ibidem, loc. cit.

I Faria & Cabrita,
ibidem, pp. 529-530

I dem), ibidem, p. 530



Faria & Cabrita,
ibidem, loc. cit.

Lester et al., 1997, como
citados em Faria &
Cabrita, ibidem, loc. cit.

2000 como citada em
Faria & Cabrita, ibidem

Faria & Cabrita,
ibidem, p. 531

Quanto a sua utilizacdo em ambientes de aprendizagem, estes

"

agentes virtuais, podem ser pedagogicamente efectivos e ter, simulta-
neamente, um efeito bastante motivador (...) a presenca de uma
personagem com semelhancas ao ser humano, nhum ambiente
interactivo de aprendizagem, mesmo que ndo seja muito expressiva,
pode ter um efeito positivo na percepcdo do aprendente da sua
experiéncia de aprendizagem”.

Lester et al., referidos também pelas autoras supracitadas

"(...) chamam a atencdo para o facto de que, para conceber um
software, com o objectivo de promover um ambiente de apren-
dizagem suportado por agentes pedagdgicos, € necessdrio
compreender qual a percepcdo dos alunos desses agentes. Esta
percepcao relaciona-se principalmente com algumas dimensées
afectivas tais como: “encorajamento”, “utilidade”, “credibilidade”
e “clareza”.

A investigadora Baylor defende, ainda, que as caracteristicas
que constituem o agente pedagdgico passam pela sua capa-
cidade de ser

1. Cativante, por facilitar a sua relacdo com o aluno e para o mo-
tivar relativamente as tarefas de aprendizagem;

2. Semelhante a uma pessoa, principalmente por expressar emogdes
e demonstrar personalidade facilitando, assim, a sua credibilidade
e promovendo a relacdo com o aprendente;

3. Credivel e competente demonstrando ser digno de confianca,
4. Consistente nos comportamentos;

5. Semelhante a um instrutor, por representar de modo eficiente
os contelidos e as pedagogias.

Estes mesmos comportamentos

’

‘ndo devem ser demasiadamente dedutiveis pois, se forem reconhe-
cidos facilmente, reduzem a credibilidade; devem ser gerados
tendo em conta as accbes do aprendente e devem ser discretos
e naturais”.

As mesmas autoras acrescentam ainda segundo Reeves e Nass que



u“

eles podem trazer mais beneficios se juntarem a imagem e o
som para fornecer conselhos praticos e tedricos. (...) a pre-
senca da voz traz beneficios a nivel da motivacdo por indicar
uma presenca social”.

Baseadas em Moreno & Mayer (1999), afirmam que

"(...) os alunos que utilizam aplicacées com apresentacées visuais
acompanhadas de narracdo revelam melhores resultados do que
0s que apenas tém acesso a essas apresentacées acompanhadas
de texto. No entanto, entendeu-se que a narracdo de voz deve ser
acompanhada dos respectivos textos para reduzir a sobrecarga
cognitiva e melhorar a aprendizagem".

Os beneficios educativos dos agentes pedagdgicos animados,
conforme J. Lester, C. Callaway, J. Grégoire, G. Stelling, S. Towns
e L. Zettlemoyer, sdo quatro

"1. o primeiro diz respeito ao facto de um agente que demonstre
preocupacdo com o progresso do aluno poder transmitir a ideia
de partilha, o que, consequentemente, apresenta a hipdtese de des-
pertar nele uma maior preocupacdo com a sua prépria aprendizagem;
2. 0 segundo refere-se a possibilidade destes agentes, por serem
sensiveis ao progresso dos alunos, poderem intervir quando sentem
que eles possam estar a atingir um estado de frustracdo com o
seu desempenho, arriscando-se a perder o interesse;

3. o terceiro beneficio prende-se com o entusiasmo que o agente
transmite pelos assuntos abordados podendo promover no aluno
esse mesmo entusiasmo;

4. por ultimo, um agente pedagdgico que seja dotado de uma
personalidade rica e interessante pode tornar a experiéncia de
aprendizagem mais divertida".

Podemos entdo concluir que

"(...) se um agente pedagdgico animado conseguir captar a atencéo
do aluno, tornando a interaccdo entre ele e o ambiente virtual
de aprendizagem mais interessante, pode proporcionar, também,
uma perspectiva mais positiva da experiéncia de aprendizagem,
o que o levard, por sua vez, a passar mais tempo a explorar esse
mesmo ambiente. Naturalmente, se o aluno passa mais tempo a

I Reeves & Nass, 1996,
como citados em Faria &
Cabrita, ibidem, loc. cit.

I \ioreno & Mayer, 1999,
como citada em Faria &
Cabrita, 2007, loc. cit.

I 2001

I L cster; Callaway;
Grégoire; Stelling; Towns
& Zettlemoyer, 2001,
como citados em Faria
& Cabrita, ibidem,
pp. 531-532



Faria & Cabrita, NN
ibidem, p. 532

B. Rodriguez, 1998, como I
citado em J. Alves,
2002, p. 1

2002 I

explorar o ambiente virtual de aprendizagem terd mais possibi-
lidades de desenvolver as suas aprendizagens”.

5.6.2.4 - Possiveis vantagens da utilizacao de imagens nas
aulas de EVT

As imagens permitem uma leitura visual sobre um determinado
conhecimento a transmitir proporcionando informacao adicional.

Poderdo ser utilizadas para substituir descricdes textuais
complexas ou para colaborar na simplificacdo dessa mesma
transmissao.

Possibilitam a transmisséao visual de sequéncias e raciocinios
[6gicos. Permitem uma melhor interpretacdo de enunciados e
o enquadramento do tema abordado. A sua utilizacdo podera
ser cativadora e até mesmo fomentadora da transmissao de
informacéo.

5.6.3 - Som
5.6.3.1- Percepcao Auditiva

E essencialmente através do sistema auditivo que o homem
percebe o ambiente sonoro que o rodeia.

"A origem do som é sempre a vibracdo de um objecto fisico dentro

da gama de frequéncias e amplitudes capaz de ser apreendida
pelo ouvido humano. Esta vibracdo empurra outros corpos fisicos
que o rodeiam, gerando, por sua vez, outras vibracées. Quando
estas vibracées chegam ao nosso ouvido, normalmente através
do ar, percebemo-las como um som. Em suma, o fenémeno sonoro
é a percepcdo das oscilacbes ritmicas, normalmente da presséo
do ar, que foram estimuladas por outro objecto fisico vibrante
que actua como fonte de emisséo".

Como refere Jorge Alves, uma das maneiras de objectivar
matematicamente o fendmeno vibratdério consiste em registar
o numero de oscilacdes verificadas numa unidade de tempo.
Chegamos, deste modo, ao conceito de ciclo/s ou Hertz, que
designa a quantidade de vibracdes registadas durante um
segundo (frequéncia). O ouvido humano é capaz de reagir a
oscilacdes cuja frequéncia estd compreendida entre os 16 e os
20 000 Hertz. Mas existe uma gama vastissima de sons que ndo
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Fernanda Viegas, 1997, Air Flow and Sound, em http://acg.media.mit.edu
/courses/mas962/presentation/principles/p8/index.html

sdo perceptiveis pelo sistema auditivo, os quais sdo designados por
infra-sons e ultra-sons, os primeiros por se situarem abaixo do
limiar de frequéncias audiveis e os segundos, por estarem
acima desse patamar. Acrescentamos ainda, que todo e qualquer
som emitido acima do limite de sensibilidade de audicéo,
sobrevém uma sensacdo dolorosa e abaixo desse mesmo limite
nao sdo apreendidos.

Para além dos aspectos quantitativos, como nos diz J. Alves,
a audicdo engloba importantes aspectos qualitativos, organi-
zando e ajudando a compreender o meio ambiente. Por forma a
definir ambientes precisos e claros

“o sistema auditivo organiza, reagrupa acontecimentos que revelam
certas propriedades comuns: a coeréncia da evolucdo da amplitude

I 2002



Bonnet, Ghiglione & NN
Richard, 1989, como
citados em J. Alves,

ibidem, p.1

2002 I

Saussure, 1916, como NN
citado em J. Alves,
ibidem

J. Alves, ibidem, p.1 NN

J. Alves, ibidem, loc. cit. NN

1995 como citado em I
J. Alves, ibidem

1995, como citado em NG
J. Alves, ibidem

J. Alves, ibidem, loc. cit. NN

ao longo do tempo, a coeréncia da evolucdo da frequéncia bem
como a estabilidade da posicdo dos harmdnicos no espectro”.

5.6.3.2 - Componentes do subsistema expressivo sonoro

O sistema expressivo sonoro integra quatro variantes expresséo
oral, musica, sons e siléncio, como podemos constatar através
das palavras de J. Alves, baseando-se na opinido de outros
autores.

Expressao oral - A palavra é concebida como um signo que une
um conceito e uma imagem acustica. Para este mesmo autor

“as relacbes que o signo mantém com a realidade sdo absoluta-
mente convencionais. No entanto, interessa também destacar os
fenémenos paralinguisticos que se produzem na realizacdo dos
actos de fala - entoacdo, inflexées, modulacées de voz”.

Subsistema de musica - Esta variante do sistema sonoro

“integra uma diversidade de timbres préprios dos instrumentos
(acusticos, electro-actisticos e electrdnicos) e da voz humana.
A musica introduz uma subjectividade emotiva, evoca o ndo
discursivo, o ndo figurativo”.

Para Herreros, o seu modo de significacdo é polissémico, quer
dizer, admite tantos significados possiveis quantos os que os
ouvintes que a escutam lhes quiserem atribuir.

Subsistema de sons - Neste subsistema estdo inseridos os
sons icdnicos, os quais produzem uma imagem acustica que
remete para uma determinada realidade e os sons néo icénicos
(usualmente designados ruidos), que ndo permitem identificar
a sua fonte de emissdo. Para Herreros, estes sons icdnicos
sobrepde-se as falas e sdo constituido por signos auditivos
oriundos do movimento e ou accéo de objectos, animais e pessoas.

Subsistema do siléncio - Ndo menos importante, mas muitas
vezes desprezado, encontramos o siléncio. Jorge Alves entende
por siléncio “a sensacdo de auséncia de som, um efeito perceptivo
que se produz por um determinado tipo de formas sonoras”, o autor
acrescenta que “o efeito-siléncio €, por vezes, carregado de significacdo
e permite maximizar a concentracdo nas imagens. A «auséncia» de



som apercebida ganha significado relacionando-se com os contextos
(visuais e sonoros) anteriores e com os que lhe sucedem”. B . Alves, ibidem, loc. cit.

Para Anténio Abel Castro, o som tem um papel extremamente
importante nos contelidos multimédia e pode assumir vérias
funcbes. Pode ser uma musica de fundo, associar-se a deter-
minados eventos, permitir a narracdo de conteldos, apresentar
efeitos especiais ou mesmo servir de instrutor, indicando uma
sequéncia de passos para executar uma dada tarefa. BN 2005

José da Silva Ribeiro, alega que

"(...) a importancia da voz como canal de comunicacdo - a voz é
flexivel em relacdo ao ambiente, liberta a mdo de qualquer com-
promisso, deixando-a disponivel para outras accdes, € portdtil, ndo
necessita de instrumentacdo (pronta a usar), apenas do corpo, e é
moduldvel, dando origens a formas expressivas e estéticas". BN . Ribeiro, 2009, p. 83

O som requer uma sequéncia de passos antes de ser incorporado

nos contetdos, como refere Antdnio Castro o primeiro passo é

a recolha (gravacdo/digitalizacdo) do som, logo apds, pode ser

tratado (melhorado) e preparado de forma a ser ajustado ao conte-

Udo, e eventualmente convertido noutro formato e comprimido.

O autor relembra ainda que se deve ter cuidado com o volume;  mm——m 2005
com a sincronizacdo com eventos/videos/animacdes/hipermédia

e com a utilizacdo simultanea de varios sons.

5.6.3.3 - Possiveis vantagens da utilizacdo de tecnologia audio
nas aulas de EVT

O audio proporciona, quando sincronizado com outros eventos
uma melhor compreensdo dos mesmos, revelando-se impres-
cindivel a sua utilizac&o.

Transmite informacdes objectivas e ajustadas ao que se
visualiza. Passa muita informacdo quando associado a outros
componentes de hipermédia, video ou modelos de ensino desen-
volvidos para explicar contetdos especificos.

A componente dudio, de certa forma substitui o docente, na
medida em que proporciona informacdes auditivas explicativas
aos alunos. Quando usado em sincronismo permite que os
conteldos aumentem substancialmente o seu poder explicativo
uma vez que a audicdo é paralelamente com a visdo o meio



mais importante para a utilizacdo de contelidos multimédia.
Tem como principais desvantagens na sua utilizacdo a dificuldade
de se fazer chegar a todos os ouvintes da mesma forma e com
qualidade. Caso tal ndo aconteca pode provocar dificuldades
na sua compreensao.

Um outro potencial acoplado a este tipo de média é que pode
ser utilizado para exposicdo da matéria e moldado para permitir
gue o aluno o ouca sempre que pretenda num dispositivo mével
com capacidade de o reproduzir (por exemplo o formato Mp3).

5.6.4 - Audio+Visual - Audiovisual
Eliane Candido e Juciane Araldi, consideram

"a visdo e a audicdo como dois sentidos que entre si mantém
relacées privilegiadas de complementaridade e de oposicdo. No
Homem, a associacdo entre som e imagem €, desde muito cedo,
estabelecida a partir do contacto com o meio exterior e «natura-
Candido & Araldi, I lizada» pela aprendizagem”.
2009, p.13.

O audio e o visual estdo assim indissociavelmente ligados a per-
cepcao sensorial através do ouvido e da visdo. Quando fundidos e
utilizados em unissono originam uma outra definicdo, o audiovisual.
Assim sendo, a palavra audiovisual pode denominar duas
realidades distintas, mas que por vezes sdo complementares.
Num sentido lato, como o simples aglomerar dos dois com-
ponentes sem estabelecer quaisquer relacdo entre eles. Num
sentido mais restrito, fixa-se uma relacdo préxima entre os dois
termos e origina um outro produto. A percepcdo coincidente de
som e imagem une-se de tal maneira que originam uma unidade
expressiva, total e auténoma. Exemplo disso mesmo é o cinema,

a televisao, aplicacées multimédia, etc.
1998, como citado em I Coutinho, considera o audiovisual como uma juncéo de duas
Candido & Araldi, ibidem linguagens. Onde ambos tém a mesma importancia, mas com

impacto diferente.

“O som é uma dimensdo que se desprende, enquanto a imagem
Candido & Araldi, I fica, de certa maneira fixa”.
ibidem, p. 16
Concluindo, o audiovisual aglomera os subsistemas auditivos
e visuais, dando origem a um novo sistema que ndo deve
ser encarado como uma simples combinacao hibrida, mas sim



como uma realidade qualitativamente diferente. Como nos dizem
as mesmas autoras

“com a associacdo de imagens e sons, ou seja, com o acréscimo do
som ao visual, estabelecem-se novas possibilidades de expressdo”.

5.6.5 - Video

Se acoplarmos os componentes referidos anteriormente (imagem
e som) em contexto dindmico teremos entdo um video.

Nair Cinelli aponta diversas vantagens para utilizacdo de
videos educativos e entre elas o facto de o utilizador o poder
controlar, manusear e até mesmo manipular tal como faz com
um livro, através de avancos, recuos, repeticdes, pausas, etc.

Para Adriana Dallacosta, Daniela Debastiani de Souza, Liane
Margarida Rockenbach Tarouco e Sérgio Roberto Kieling Franco

“a utilizacdo de videos na educacdo facilita a aproximacdo entre a
realidade escolar e os interesses dos alunos. Vivemos um tempo
em que as imagens assumem um papel de lazer com o qual a
escola ndo pode competir”.

Os mesmos autores acreditam que numa sociedade pés-moderna,
em que a principal caracteristica é a multiplicidade de informacdes,
o papel do professor tem que obrigatoriamente mudar e assumir
o relevante papel de ensinar a pesquisar e a seleccionar infor-
macdes dentre as tantas disponiveis. Para tal

“o video na escola torna-se fundamental, pois este é agraddvel
aos alunos, faz parte da sua realidade e se integrado ao tema
trabalhado é mais uma fonte de pesquisa”.

A insercdo de videos como recursos pedagdgicos tem cada vez
mais razdo de ser, visto as tecnologias fazerem parte do quotidiano
da sociedade actual, ou melhor, estarem entranhadas nela.

“A multiplicidade de informacées € uma realidade e os videos tém
de ser considerados nesta perspectiva”.

Neste contexto, como afirma Lyotard, o préprio saber modifi-
cou-se, com a multiplicidade de informacdes disponiveis hoje
o poder transferiu-se. Actualmente ndo mais tem poder aquele

I Candido & Araldi,
ibidem, loc. cit.

I 2003

I Dallacosta, Souza,
Tarouco & Franco,
2004, p. 420

I Daollacostaetal,
ibidem, loc. cit.

I (dem, ibidem, p. 421

IS 2000
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que detém a informacao, mas sim aquele que sabe procurar a in-
formac&o que lhe é (til e a utiliza como parte constituinte do
seu saber. Tal como aconteceu com a natureza do saber, que
se modificou, também se deverdo modificar as relacées de
ensino-aprendizagem.

Por isso como nos dizem Dallacosta et al., é fundamental que
nessas relacdes estejam presentes elementos do quotidiano
daqueles a quem se quer ensinar. Levando em conta esta reali-
dade, a utilizacdo de videos apresenta-se como uma via indis-
pensavel. Pois como delata Burmark, ja é tempo de tirarmos
vantagem do que as pessoas fazem por entretenimento, em prol
da aprendizagem educacional.

Podemos entdo encarar a utilizacdo de videos como uma
alternativa possivel, para tornar as actividades escolares mais
atraentes. Pois ndo é segredo para ninguém que as actividades
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Yugo Nakamura, 2008, Dropclock, em http://www.youtube.com/
watch?v=I32NLiAI9PA&feature=related



pedagdgicas tradicionais simplesmente ndo conseguem com-
petir com as actividades lddicas utilizadas no lazer das socie-
dades actuais.

Fischer distingue trés categorias, no universo de videos, que
podem e tém vindo a desempenhar funcdes Uteis em edu-
cacdo. Numa das categorias a autora refere videos produzidos es-
pecificamente para serem utilizados em ambientes educativos e
de caracter exclusivamente pedagdgico. Numa outra, fala da
existéncia de videos com temas ndo-didaticos, mais especifi-
camente os documentarios, telejornais, reportagens, entrevistas e
que podem muito bem ser vantajosos no processo de ensino-
-aprendizagem. Conclui mencionando um terceiro tipo de video,
denominado de videos n&o-tematicos, que ndo tendo como
propdsito principal a educacdo, podem também ser usados com
esses fins, como é o caso de alguns filmes e bonecos animados.

Um video educativo passa por diversas etapas antes de estar
concluido e o produto final “é um conjunto de imagens, sons e
efeitos especiais”, com o intuito de motivar e levar o aluno a
entender o objectivo daquilo que ird produzir.

5.6.5.1 - Funcdes do video em contexto educativo

Motivacao

A sensibilizacao pelo video em contextos educativos motiva
a expressao, gerando didlogo entre os alunos e entre estes e o
professor. O video deve ser concreto, apresentar factos reais e
dignos de crédito e se possivel familiares aqueles que se pre-
tende motivar.

Além disso, como nos diz Moderno, os videos de caracter
educativo, devem ser curtos, conter poucos elementos, utilizar
uma linguagem comum, apresentar situacdes familiares e nao
conter interpretacdes nem dar solucdes.

Nova informacao

No que diz respeito a esta funcao, Anténio Moderno diz-nos
que a informacdo transmitida por video deve oferecer novos
conhecimentos e capacidade de gerar conflito cognitivo que
conduza a aprendizagem.

Consolidacao de aquisicdes
Segundo Moderno (1992) referido por Castro atesta que

I 2003

I A Castro, 2005, p. 37

I L cbelcitado
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em Figueiredo, op. cit.
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“os videos devem ser apresentados de modo coerente e de forma
a haver uma sequéncia clara dos contelidos pretendidos, utili-
zando um vocabuldrio exacto, sem repeticées, contendo apenas
o essencial”.

Em relacdo as funcdes que o video pode tomar em ambientes
pedagdgicos, gostariamos de referir a concepcdo de Moram
guando no seu entender nos diz que o video pode ser utilizado
como elemento sensibilizador, ilustrativo, simulador, produtor
e até mesmo avaliador.

5.6.6 - Jogos educativos

Se aliarmos entdo a estes videos de uma forma lidica uma outra
componente, a interactividade, teremos entao o expoente maximo
desta unido, os jogos.

Nao é segredo o poder que o universo ludico exerce sobre
o ser humano e o quanto encanta criancas, jovens e adultos.
As brincadeiras, os jogos desportivos, os jogos de aposta,
de accdo e de tabuleiro, estdo, ou ja estiveram presentes na
vida de cada um de nés. Tratar dos conceitos que envolvem os
jogos de uma maneira geral, tornou-se relevante e mesmo im-
prescindivel para o processo de aprendizagem, uma vez que a
linguagem deve envolver o aluno de tal forma que ele aprenda e
tenha prazer naquilo que estd fazendo. Nas palavras de Celso
Antunes encontramos o resumo perfeito do nosso pensamento
quando afirma que

"O interesse do aluno passou a ser a forca que comanda o proces-
so de aprendizagem, suas experiéncias e descobertas, o motor de
seu progresso e o professor um gerador de situacdes estimuladoras
e eficazes. E nesse contexto que o jogo ganha um espaco como
a ferramenta ideal da aprendizagem na medida em que propde
estimulo ao interesse do aluno [...] O jogo ajuda-o a construir
suas novas descobertas, desenvolve e enriquece sua personalidade
e simboliza um instrumento pedagdgico que leva o professor a
condicdo de condutor, estimulador e avaliador da aprendizagem”.

Para Lerner, os jogos educativos sdo considerados excelentes
na motivacdo e no reforco de habilidade/informacdes ensinadas
previamente. Lerner, segundo as mesmas autoras, conclui que
0 jogo amplia e aprimora todos os tipos de nocdes e pode ser
aplicado nos mais diversos e variados dominios disciplinares.



Rodrigues declara que o éxito que os jogos educativos alcancam
no processo ensino/aprendizagem é admiravel. O autor refere que
este método de desenvolvimento de aptiddes intelectuais ndo sé
é valido como forma de ensinar, mas também como forma de
motivar os aprendentes. No entanto, Orvalho assevera que é
necessario ter muito cuidado pedagdgico na seleccdo destas
actividades, de forma a que os aspectos ludicos ndo se sobrepo-
nham aos educacionais.
Se existir este cuidado

"Os jogos sdo um instrumento pedagdgico com um elevado potencial
de integracdo, que oferece uma boa oportunidade de aquisicdo
de conhecimentos. Este potencial tem sido amplamente reconhecido,
sendo a utilizacdo de jogos comum diferente contextos, como por
exemplo os jogos de guerra nas escolas militares ou os jogos de
empresa nas escolas de gestdo e negdcios".

John Maeda, 2005, Oikake zakura, em http://www.maedastudio.com/1998/
shisgame2/index.php?category=all&next=exists
&prev=exists&this=chasing_sakura

Para Domicilio Junior, um jogo pode permitir aos jogadores uma
vivéncia de uma situacdo/problema e dessa forma conduzir o
aprendiz a aquisicdo de conhecimentos, mesmo tratando-se
estes de assuntos complexos. E possivel aos participantes testar
os seus conhecimentos tedricos de forma aplicada, observar
prioridades e conhecer as relacdes entre os diferentes compo-
nentes do assunto.

Segundo Alves, os jogos elevam o aprendiz num envolvimento
entre o querer ensinar e o querer aprender, conseguindo desta
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forma melhores resultados educativos que com outros tipos de
actividades. Outro factor que pode potenciar os jogos educati-
vos, é a competicdo que normalmente se desenrola neste tipo
de ambientes. Pois pode potenciar a disputa individual entre
os alunos e avivar a vontade de sobressair individualmente ou
através de um contributo para a equipa.

Ao contrario de como normalmente sdo encarados os jogos,
ou seja, divertimento. Os jogos pedagdgicos tem objectivos e
finalidades especificas que visam facilitar a aprendizagem e a
consolidacdo de conhecimentos.

John Maeda, 2005, do re mi-chi, em http://www.maedastudio.com/1998/
shisgamel/index.php?category=all&next=exists&
prev=exists&this=do_re_mi-chi

“Os jogos pedagdgicos sdGo baseados na reproducdo de situacées
reais através da implementacdo de um modelo que simplifica da
realidade, focando-a em determinadas perspectivas de acordo
com os objectivos pedagdgicos”.

John Maeda, 1998, Number Racer em http://www.maedastudio.com/1998/
shisgame3/index.php?category=all&next=exists&
prev=exists&this=number_racer

O mesmo autor adita que, “os jogos oferecem um contrato simulado
com realidade modelada, permitindo tanto um espaco de vivéncia
e apreciacdo quanto de experimentacdo e reflexdo” e que, todo o
individuo ao “vivenciar (em simulacdo) situacées cuja resolucdo
depende das capacidades dos formandos em as perspectivar nas
suas diversas facetas estes percebem que o resultado final depende
das suas accées. Este facto leva, normalmente, a alteracées pro-
fundas da sua atitude”



Além do mais, os jogos electrénicos fazem parte da pratica
generalizada de um grande niimero de criancas e jovens.
Devendo por isso, o sistema educativo utilizar em seu beneficio
esta cultura, ja que os jogos podem produzir empenho e prazer
na aprendizagem. Para Boyle, os jogos ministram um potente
modelo educativo que pode ser utilizado em ambientes de
aprendizagem, devido a intrinseca motivacdo e atraccéo que
causam no ser humano. Reitera-se ainda que BN 1997 como citado por
V. Alves, 2007
“os alunos que estdo habituados ao poder motivador dos jogos
possuem uma maior destreza do ponto de vista de manuseamento
de ferramentas, quando as aplicam em contextos educativos”. EEEEE . Alves, 2007, p. 50

5.6.6.1 - As potencialidades dos Jogos educativos digitais

Begofia Gros afirma que uma das principais formas de acesso

ao mundo da tecnologia para criancas e jovens é o jogo digital,

pois geralmente o primeiro contacto com equipamentos elec-

trénicos acontece por meio de um videojogo. I 2007
Os jogos digitais sdo também considerados por Nathan

Balasubramanian e Brent Wilson, como ambientes atraentes e

interactivos que captam a atencéo do jogador ao oferecer desafios

que exigem niveis crescentes de destreza e habilidades. BN 2006

John Maeda, 2005, do re mi-chi, em http://www.maedastudio.com/1998/ | ]
shisgamel/index.php?category=all&next=exists&
prev=exists&this=do_re_mi-chi
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O que nos leva a caracterizar, a interactividade como um factor
critico no desenvolvimento de bons contetdos.

Como nos diz Anténio Castro, aprender é mais que recuperar
informacdo. Aprender depende de interaccBes subtis entre o
contexto onde ela é feita, da prdépria informacdo que quer ser
passada, das ferramentas disponiveis e das caracteristicas indivi-
duais do aluno.

Na verdade o sujeito, quando |he é dada a possibilidade
de interagir no seu processo educativo, como referem Kibby
e Mayes, tem o poder de controlar inimeras operacdes e até
mesmo decidir o que quer abordar, quais os caminhos que quer
seguir, tendo como meta os seus préprios objectivos.

Este poder de controlo, acaba por aumentar as responsabi-
lidades do aluno no processo ensino/aprendizagem, mas néo
deixa de ser considerada de um tipo de aprendizagem privilegiada,
pois é feita individualmente e ao ritmo de cada um. A interac-
tividade proporcionada por este tipo de aplicacdes encoraja as
aprendizagens, uma vez que a informacdo nao esta tao linear-
mente exposta como nos manuais escolares, obrigando o aluno
a entender as ligacbes entre factos, ao descobri-las através das
hiperligacdes entre diversos e diferentes tipos de média.

Nathan Balasubramanian e Brent Wilson baseados noutros
autores, apontam como componentes basicos dos jogos digitais
o papel ou personagem do jogador; as regras do jogo; metas
e objectivos; quebra-cabecas, problemas ou desafios; histéria
ou narrativa; Interaccdes do jogador; estratégias; feedback
e resultados. Como se pode constatar pelas préprias palavras
dos autores.

"Glazier (1973), Prensky (2001), and Rasmusen (2001) have
described the presence of the following basic components in
games: 1) Player Roles, 2) Game Rules, 3) Goals and Objectives,
4) Puzzles or Problems (Challenges), 5) Narrative or Story, 6)
Players’ Interactions, 7) Payoffs and Strategies, and 8) Feedback
and Outcomes".

Mas para serem utilizados como ferramentas educativas, os
jogos deverdo inevitavelmente conter determinadas caracte-
risticas especificas vinculadas a aprendizagem. Por isso os
softwares educacionais, incluindo os jogos



"(...) devem possuir objetivos pedagdgicos e sua utilizacdo deve
estar inserida em um contexto e em uma situacdo de ensino
baseados em uma metodologia que oriente o processo, através da
interacdo, da motivacdo e da descoberta, facilitando a aprendizagem
de um contetido".

De todas as virtudes salientadas anteriormente e muitas
outras mais, gostariamos de referenciar alguns beneficios que
os jogos digitais educacionais podem trazer ao processo de
ensino/aprendizagem, baseados na opinido de alguns autores.

Balasubramanian e Wilson dizem-nos que os jogos educa-
cionais possuem um efeito motivador, pois demonstram ter
alta capacidade para divertir e entreter as pessoas ao mesmo
tempo em que incentivam a aprendizagem por meio de
ambientes interactivos e dindmicos e conseguem provocar o
interesse e motivacdo nos estudantes com desafios, curiosidade,
interaccdo e fantasia.

Mitchell e Savill-Smith, reforcam ainda que os jogos digitais
proporcionam uma experiéncia estética visual e espacial muito
rica. Por isso, sdo capazes de seduzir os jogadores e atrai-los
para dentro de mundos ficticios que despertam sentimentos
de aventura e prazer.

Ritchie e Dodge, delatam que as metas e os desafios que
normalmente tém que ser superadas nos jogos geram pro-
vocacdes nas pessoas, mantendo-as motivadas. Em alguns
casos, podem até recuperar o a&nimo de quem perdeu o interesse
pelo estudo.

Para Mitchell e Savill-Smith verbalizam que os jogos colocam o
aluno no papel de quem tem que tomar a deciséo e expde-no a
niveis crescentes de desafios para possibilitar uma aprendizagem
através da tentativa e erro, logo ser um elemento facilitador da
aprendizagem.

Muitos docentes, como nos dizem Mcfarlane, Sparrowhawk
e Heald reconhecem que os jogos, além de facultarem a aquisicéo
de conteldos, contribuem também para o desenvolvimento
de uma grande variedade de estratégias que sdo importantes
para a aprendizagem, tais como a resolucdo de problemas, o
raciocinio dedutivo e a memorizacdo. Mitchell e Savill-Smith
referem ainda que a utilizacdo de jogos educativos, melhora as
habilidades psicomotoras, desenvolve as habilidades analiticas
e habilidades computacionais.

I Prieto, Trevisan, Danesi &
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Segundo Gros, os jogos promovem o desenvolvimento de habi-
lidades cognitivas e o desenvolvimento intelectual, ja que para
vencer os desafios o jogador precisa de idealizar estratégias
e entender como os diferentes elementos do jogo se relacio-
nam. Os autores Balasubramanian e Wilson, dizem-nos que
também desenvolvem varias habilidades cognitivas, como a
resolucdo de problemas, tomada de deciséo, reconhecimento de
padrdes, processamento de informacdes, criatividade e pensa-
mento critico.

Conforme Becta, os jogos educativos desenvolvem a apren-
dizagem por descoberta, fomentando a capacidade de explorar,
de experimentar e de colaborar. Fazem-no através de um feedback
instantaneo e de um ambiente livre de riscos, provocando
a experimentacdo, inflamando a exploracdo, estimulando a
curiosidade e aguilhoando a perseveranca.

Hsiao, fala-nos que os jogos educativos digitais oferecem aos
estudantes experiéncia de novas identidades e de novas opor-
tunidades. Conseguem-no pela imersdo dos mesmos noutros
mundos, acarretando isso a vivéncia de diferentes identidades
sempre que assumem uma nova personalidade. Por meio desta
imersdo o aprendiz adquire competéncias e conhecimentos
associados as identidades dos personagens dos préprios jogos.

Gros, profere também que alguns tipos de jogos digitais promo-
vem o desenvolvimento da coordenacdo motora e de habilidades
espaciais.

Outra vantagem dos jogos educacionais referida ainda por
Hsiao é a socializacdo. Pois, segundo este autor os jogos
educativos também podem servir de agentes de socializacao,
na medida que aproximam os alunos/jogadores, competitiva-
mente ou cooperativamente, dentro do mundo virtual ou no
préprio ambiente fisico da uma escola.

Para Fernandes

"Os jogos podem ser empregados em uma variedade de propdésitos
dentro do contexto de aprendizado. Um dos usos bdsicos muito
importante é a possibilidade de construir-se a autoconfian-
ca. Outro é o incremento da motivacdo. (...) um método eficaz
que possibilita uma prdtica significativa daquilo que estd sendo
aprendido. Até mesmo o mais simplério dos jogos pode ser
empregado para proporcionar informacées factuais e praticar
habilidades, conferindo destreza e competéncia’”.



Moratori continua dizendo, que o jogo pode ser considera-
do como um importante recurso educativo, pois propicia
um desenvolvimento integral e dindmico nas areas cognitiva,
afectiva, linguistica, social, moral e motora, além de contribuir
para a construcdo da autonomia, criatividade, responsabilidade
e cooperacao das criancas e adolescentes. Pois € um grande
fomentador de competéncias educativas. Baseados nas palavras
de Passerino, os jogos tém como objectivos indirectos o desen-
volvimento da memodria (visual, auditiva), a orientacédo temporal e
espacial, a motricidade (ampla e fina), a expressao linguistica
(oral e escrita), o planeamento e a organizacao.

Neto acrescenta que se o ensino for lidico e desafiador, a
aprendizagem prolongar-se-a para fora da sala de aula, para
fora da escola e até pelas férias, de uma forma muito mais
produtiva do que se o aluno decorasse uma qualquer matéria
para um qualguer exame.

Os jogos educativos computadorizados, dao jus a fama que
Ihe tem vindo a ser atribuida, pois segundo C. Morellato, M.
Felippim, L. Passerino e M. Geller permitem um inigualavel e
gratificante envolvimento entre o homem e a méquina. Con-
seguindo-o através de uma paciéncia infinita na repeticdo de
exercicios e de um constante incentivo para com o usuario sem
nunca se preocupar com os erros, num ambiente rico, organizado
e coordenado.

Em suma e como maxima salientamos a afirmacao de Rizzo,
quando diz que

“ndo ha momentos prdprios para desenvolver a inteligéncia e outros
do aluno ja estar inteligente, sempre € possivel progredir e
aperfeicoar-se. Os jogos devem estar presentes todos os dias na
sala de aula”.
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Michael Wesch, 2010, A Vision of Students Today, em http://www.youtube.com/
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Conclusao

Em forma conclusiva, gostariamos de aqui referir ndo sé aquilo
que possivelmente se perderd com o findar da adopcéo de
manuais escolares na disciplina de Educacéo Visual e Tecnoldgica,
mas também quais serdo os ganhos que dai adviréo.

E de facil constatacdo apés esta afincada pesquisa, que se
perderdo algumas mais valias que se encontravam relacionadas
com os manuais escolares, tais como um grande auxiliar na
planificacdo das aulas para os docentes; um meio legitimo de
transmissdo de conceitos e conhecimentos; um local de
comparacédo (entre pares) avaliador do programa; um elo de
ligacdo entre a escola e a familia; a facilidade de utilizacao quer
na escola, quer em casa; um espelho do curriculo e um local
onde se encontram aglomerados todos ou quase todos os
conteldos programaticos.

Mas também é de facil constatacdo que a desparasitagem
do processo ensino/aprendizagem em relacdo aos manuais
escolares trard iniUmeras vantagens tais como a utilizacéo de
meios mais criativos; dindmicos; actuais; interactivos; promotores
de uma grande envolvéncia de trabalho e de uma grande
autonomia, através da utilizacdo de aplicacdes multimédia.

Em suma, ousamos mesmo dizer que, o que até agora vinha a
facilitar a accdo docente, daqui em diante facilitara a aprendizagem.



Notas de Rodapeé

1. A Virginia é um dos 50 estados dos Estados Unidos da América,
localizado na regido sudeste do pais. O nome oficial do estado é
Commonwealth of Virginia. A regido onde actualmente a
Virginia esta localizada foi a primeira a ser colonizada pelos
britanicos.

2. Maryland, é um dos 50 estados dos Estados Unidos da
América, localizado na regido nordeste do pais. Maryland foi
nomeada em homenagem a rainha Henrietta Maria da Franca,
esposa do rei Carlos | da Inglaterra. Maryland foi uma das treze
coldnias que se op6s ao dominio britanico na regido através de
accoes rebeldes.

3. Benjamin Franklin nasceu em Boston a 17 de Janeiro de 1706 e
faleceu na Filadélfia a 17 de Abril de 1790. Foi jornalista, editor, autor,
filantropo, abolicionista, funcionario publico, cientista, diplomata e
inventor americano. Foi um dos lideres da Revolucdo Americana,
conhecido por suas citacdes e experiéncias com a electricidade.

4. Jesus Cristo, supde-se que tera vivido entre 0 82e 0 42 ano (a.C.)
e 0292 ano e o 362 ano (d.C.), é a figura central do cristianismo.
Para a maioria dos cristaos ele é a encarnacao de Deus, o "Filho de
Deus", que teria sido enviado a Terra para salvar a humanidade.
Os cristdos acreditam que foi crucificado, morto e sepultado,
desceu a mansdo dos mortos e ressuscitou no terceiro dia pela
altura da Péascoa.

5. Santiago Maior (muito raramente, Santiago, o Grande), também
chamado Santiago de Compostela (martirizado no ano 44 da
nossa Era), foi um dos doze apdstolos de Jesus Cristo. Foi feito
santo e chamado Santiago Maior para o diferenciar de outros
santos de nome Tiago. Muitos sdo os que créem que Santiago
tenha visitado a provincia romana da Hispéania e pregado a
doutrina crista. Devido ao insucesso em evangelizar os pagaos
da Peninsula Ibérica, Tiago teria regressado a Judeia, onde foi
martirizado. Os locais que terd passado incluem Braga; a Galiza,
na Espanha; Guimaréaes e Rates na Pévoa de Varzim.



NOTAS DE RODAPE

6. Os Visigodos foram um de dois ramos em que se dividiram
os godos, um povo germanico originario do leste europeu, sendo
o outro os Ostrogodos. Ambos pontuaram entre os barbaros
que penetraram o Império Romano tardio no periodo das
migracdes. Apds a queda do Império Romano do Ocidente, os
visigodos tiveram um papel importante na Europa nos 250 anos
que se seguiram, particularmente na Peninsula Ibérica, onde
substituiram o dominio romano na Hispénia, reinando de 418
até 711.

7. Toledo é um municipio da Espanha na provincia de Toledo,
comunidade auténoma de Castilla-La Mancha com uma éarea
de 2321 km?. Toledo foi a capital da Hispéania Visigética, desde
o reinado de Leovigildo, até a conquista moura da Peninsula
Ibérica no século VIII. Sob o Califado de Cdérdoba, Toledo
conheceu uma era de prosperidade. Apds a decomposicéo do
Califado de Cérdoba em 1035, tornou-se capital do Taifa de
Toledo. A 25 de Maio de 1085, Afonso VI de Castela ocupou Toledo
e estabeleceu controle directo sobre a cidade moura. Toledo
era famosa por sua producdo de aco, especialmente espadas,
e a cidade ainda é um centro de manufactura de facas e pequenas
ferramentas de aco.

8. Os Mouros (também chamados de Mauros) sdo um povo
Arabe-berbere que conquistou a Peninsula Ibérica. Estes povos
eram também conhecidos por Sarracenos, termo foi usado para
designar um povo némada arabe pré-islamico, que habitava
os desertos situados entre a Siria e a Arabia. Mais tarde, os
subditos do império que falavam grego estenderam a palavra a
todos os Arabes.

9. D. Afonso | de Portugal mais conhecido por Dom Afonso
Henriques, foi o primeiro rei de Portugal, cognominado O
Conquistador, O Fundador ou O Grande pela fundacao do reino
e pelas muitas conquistas. Era filho de Henrique de Borgonha e
de Teresa de Ledo, condes de Portucale, dependente do Reino
de Ledo. [ ]
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10. A Ordem dos Cénegos Regrantes de Santo Agostinho (Sacer
et Apostolicus Ordo Canonicorum Regularium Sancti Augustini
ou Canonici Regulares Sancti Augustini) é uma ordem de cénegos
regrantes da Igreja Catdlica Romana, a qual se rege por regras
instituidas a partir dos ensinamentos de Santo Agostinho.

11. A Ordem de Cister (Ordo cisterciensis ou Sacer ordo
cisterciensis), também conhecida como ordem cisterciense, é
uma ordem monastica catélica reformada que exerce grande
influéncia no plano intelectual e econémico, assim como no
campo das artes e da espiritualidade, devendo o seu consideravel
desenvolvimento a Bernardo de Claraval (1090-1153), homem de
excepcional carisma. A sua influéncia e seu prestigio pessoal
tornaram-no mais célebre dos cistercienses. Embora ndo tenha
sido o seu fundador, foi sem dulvida o seu mentor espiritual.

12. D. Sancho | de Portugal, nascido a 11 de Novembro de 1154,
veio a falecer a 26 de Marco de 1211, cognominado o Povoador,
pelo estimulo com que apadrinhou o povoamento dos territérios
do pais (destacando-se a fundacdo da cidade da Guarda, em
1199, e a atribuicdo de cartas de foral na Beira e em Tras-os-Montes:
Gouveia (1186), Covilha (1186), Viseu (1187), Braganca (1187),
etc.) povoando assim éareas remotas do reino, em particular
com imigrantes da Flandres e Borgonha.

13. D. Dinis | de Portugal nascido muito provavelmente em Lisboa a 9
de Outubro 1261 e falecido em Santarém a 7 de Janeiro de 1325.
Foi o sexto rei de Portugal. Filho de D. Afonso Il e da infanta
Beatriz de Castela, neto de Afonso X de Castela, foi aclamado
em Lisboa em 1279. Foi cognominado O Lavrador ou O Rei-
-Agricultor, pelo impulso que deu no reino aquela actividade,
e ainda O Rei-Poeta ou O Rei-Trovador, pelas Cantigas de Amigo
e de Amor que compbs, e pelo desenvolvimento da poesia tro-
vadoresca a que se assistiu no seu reinado. Foi o primeiro rei
portugués a assinar os seus documentos com o nome completo.
Presume-se que tenha sido o primeiro rei portugués nao analfabeto.

14. D. Afonso IV de Portugal, cognominado o Bravo, sétimo
rei de Portugal, nasceu em Lisboa a 8 de Fevereiro de 1291
e morreu na mesma cidade a 28 de Maio de 1357. Era filho
do rei D. Dinis | de Portugal e de sua mulher, Rainha Santa
Isabel, princesa de Aragdo. Afonso IV sucedeu a seu pai a7
de Janeiro de 1325.
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15. D. Jodo | de Portugal (Lisboa, 11 de Abril de 1358-Lisboa, 14
de Agosto de 1433), foi o décimo Rei de Portugal e o primeiro da
Dinastia de Avis, cognominado O de Boa Memodria pelo legado
que deixou. Filho ilegitimo do rei D. Pedro | e Mestre da Ordem
de Avis, foi aclamado rei na sequéncia da crise de 1383-1385 que
ameacava a independéncia de Portugal.

16. Fernado Lopes foi funcionario do paco e notério, foi também
nomeado cronista pelo rei D. Duarte, de onde se destacam as
crénicas dos reis D. Pedro |, D. Fernando e D. Jo3o .

17. D. Afonso Il de Portugal (cognominado de O Gordo, O Crasso
ou O Gafo, em virtude da doenca que o teria afectado), foi o
terceiro rei de Portugal, nasceu em Coimbra a 23 de Abril de
1185 e morreu na mesma cidade a 25 de Marco de 1223. Afonso
Il era filho do rei Sancho I de Portugal e da sua mulher, Dulce de
Berenguer, mais conhecida como Dulce de Barcelona, infanta de
Aragdo. Afonso sucedeu ao seu pai em 1211.

18. D. Manuel | de Portugal conhecido também por D. Manuel de
Bérrio (Alcochete, 31 de Maio de 1469 — Lisboa, 13 de Dezembro
de 1521) foi 0 14.2 rei de Portugal, cognominado O Venturoso, O
Bem-Aventurado ou O Afortunado tanto pelos eventos felizes que
o levaram ao trono, como pelos que ocorreram no seu reinado.
D. Manuel | ascendeu inesperadamente ao trono em 1495, em
circunstancias excepcionais, sucedendo ao seu primo direito
Jo&o Il de Portugal, de quem se tornara protegido.

19. D. Jo&o Ill de Portugal (6 de Junho de 1502 — 11 de Junho de
1557) foi o décimo quinto Rei de Portugal, cognominado O
Piedoso ou O Pio pela sua devocéo religiosa. Filho do rei Manuel
| de Portugal, sucedeu-o em 1521, aos 19 anos.

20. A vinda dos jesuitas para Portugal deve-se a iniciativa de D.
Jo&o lll a quem o Doutor Diogo de Gouveia, responséavel pelo
Colégio de Santa Barbara em Paris, indicara a existéncia de um
novo grupo de clérigos que considerava "aptos para converter
toda a India". Sto. Inacio de Loiola acedeu ao convite do rei por-
tugués e enviou para Portugal, em 1540, dois dos seus primeiros
companbheiros: o navarro Francisco Xavier e o portugués Simao
Rodrigues. Os jesuitas portugueses foram educadores, confes-
sores e pregadores dos reis e da corte mas dedicaram-se com
igual entusiasmo a um vasto leque de outras tarefas. I



21. Luis Vaz de Camdes, supbe-se que tenha nascido em Coimbra
ou em Lisboa no ano de 1524 e falecido na segunda em 10 de
Junho de 1580. Foi um célebre poeta portugués, considerado
uma das maiores figuras da literatura em lingua portuguesa e
um dos grandes poetas do Ocidente.

22.D. Jodo V de Portugal (nome completo: Jodo Francisco Anténio
José Bento Bernardo de Braganca; 22 de Outubro de 1689 — 31
de Julho de 1750), foi Rei de Portugal desde 1 de Janeiro de 1707
até a sua morte.

23. Sebastido José de Carvalho e Melo, primeiro Conde de Oeiras
e Marqués de Pombal, (Lisboa, 13 de Maio de 1699 — Pombal,
8 de Maio de 1782) foi um nobre e estadista portugués. Foi
secretario de Estado do Reino durante o reinado de D. José I.

24.D. José | de Portugal (nome completo: José Francisco Anténio
Indcio Norberto Agostinho de Braganca; 6 de Junho de 1714 -
24 de Fevereiro de 1777), cognominado O Reformador devido
as reformas que empreendeu durante o seu reinado, foi Rei de
Portugal da Dinastia de Braganca desde 1750 até a sua morte.
Casou em 1729 com Mariana Vitéria de Bourbon.

25. D. Maria | de Portugal (Maria Francisca Isabel Josefa Anténia
Gertrudes Rita Joana de Braganca); Lisboa, 17 de Dezembro de
1734 — Rio de Janeiro, 20 de Marco de 1816) foi rainha de Portugal
de 24 de Marco de 1777 a 20 de Marco de 1816. Jaz na Basilica
da Estrela, em Lisboa, para onde foi transladada. Foi rainha de
Portugal entre 1777 e 1816, sucedendo ao seu pai, o rei José I. D.
Maria foi ainda princesa do Brasil, princesa da Beira e duquesa
de Braganca. Ficou conhecida pelos cognomes de A Piedosa ou
a A Pia.

26. Manuel Maria de Barbosa I'Hedois du Bocage (Setubal, 15
de Setembro de 1765 — Lisboa, 21 de Dezembro de 1805) foi
um poeta portugués e possivelmente, o maior representante do
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arcadismo lusitano. Embora icone deste movimento literario, é
uma figura inserida num periodo de transicdo do estilo classico
para o estilo romantico.

27. Dona Maria Il de Portugal (nome completo: Maria da Gldria
Joana Carlota Leopoldina da Cruz Francisca Xavier de Paula
Isidora Micaela Gabriela Rafaela Gonzaga de Braganca; Rio de
Janeiro, 4 de Abril de 1819 — Lisboa, 15 de Novembro de 1853),
foi filha do rei D. Pedro IV (Imperador do Brasil como Pedro 1) e
da imperatriz Leopoldina de Habsburgo. Foi cognominada de A
Educadora ou A Boa Mée, em virtude da aprimorada educacéo
que dispensou ao seus muitos filhos. A princesa era loira, de
pele muito fina, olhos azuis como a mée austriaca. Foi a 312 Rainha
de Portugal e dos Algarves aquando da abdicacdo do pai de
1826 a 1828 e de 1834 a 1853.

28. D. Pedro V de Portugal (nome completo: Pedro de Alcanta-
ra Maria Fernando Miguel Rafael Gonzaga Xavier Jodo Antdnio
Leopoldo Victor Francisco de Assis Julio Amélio de Saxe Co-
burgo e Braganca nasceu a 16 de Setembro de 1837 e faleceu a
11de Novembro de 1861), cognominado O Esperancoso, O Bem-
-Amado ou O Muito Amado, foi Rei de Portugal de 1853 a 1861.
Era o filho mais velho da Rainha D.Maria Il e do seu consorte
D.Fernando Il.

29. D. Carlos I de Portugal (nome completo: Carlos Fernando
Luis Maria Vitor Miguel Rafael Gabriel Gonzaga Xavier Francisco
de Assis José Siméo de Braganca Sabdia Bourbon Saxe-Coburgo-
-Gotha) nasceu no Palacio da Ajuda em Lisboa a 28 de Setembro
de 1863 e veio a falecer no Terreiro do Paco, também em Lisboa
a 1de Fevereiro de 1908. Foi o penultimo Rei de Portugal.

30. Antdnio de Oliveira Salazar nasceu na localidade de Santa
Comba Déo no dia 28 de Abril de 1889 e faleceu em Lisboa no
dia 27 de Julho de 1970. Foi um estadista, politico portugués e
professor catedratico da Universidade de Coimbra. Notabilizou-se



pelo facto de ter exercido, de forma autoritéria e em ditadura, o
poder politico em Portugal entre 1932 e 1968.

31. Antdénio Nunes Ribeiro Sanches nasceu em Penamacor a 7
de Marco de 1699 e veio a falecer em Paris a 14 de Outubro de
1783. Foi um médico portugués e um grande intelectual, consi-
derado por muitos como um verdadeiro enciclopedista (médico,
filésofo, pedagogo, historiador, etc.). Escreveu largas dezenas
de manuscritos, sob a influéncia do pedagogismo no século das
Luzes. O seu nome estad na primeira fila dos grandes mestres
do pensamento europeu da sua época, o Marqués de Pombal
aproveitou muito do seu saber na tarefa que lhe foi incumbida,
a de modernizar culturalmente e cientificamente Portugal.

32. Marqués de Angeja é um titulo nobilidrquico criado por D.
Jodo V de Portugal, por carta de 21 de Janeiro de 1714, a favor
de D. Pedro Anténio de Menezes Noronha de Albuquerque, 22
conde e 132 Senhor de Vila Verde. Era filho de D. Anténio de
Noronha, 1.2 conde e 12.2 Senhor de Vila Verde.

33. Jodo Pestalozzi nasceu em 1746 na cidade de Zurique, Suica
e faleceu em 1827. Lembrado como quem adicionou a psicologia
a educacdo, Pestalozzi procurou aprimorar suas teorias a partir
das préticas, no desejo de desenvolver a educacdo publica, pois
acreditava que a renovacado da educacao seria uma verdadeira
questao social.

34. Anténio Bernardo da Costa Cabral nasceu em Algodres
no dia 9 de Maio de 1803 e faleceu na cidade do Porto a 1 de
Setembro de 1889. Foi feito conde e depois elevado a marqués
de Tomar, mais conhecido simplesmente por Costa Cabral, foi
um politico portugués que, entre outros cargos e funcdes foi:
deputado, conselheiro de Estado efectivo, ministro da Justica
e Negdcios Eclesidsticos, ministro do Reino e por duas vezes
presidiu ao Ministério (cargo equivalente ao do actual Primeiro-
-Ministro).

35. Jodo de Barros, chamado o Tito Livio Portugués, nascido no
ano 1496 e vindo a falecer a 20 de Outubro de 1570. E geral-
mente considerado o primeiro grande historiador portugués e
pioneiro da gramatica da lingua portuguesa.
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36. Antdnio Aurélio da Costa Ferreira nasceu a 18 de Janeiro de
1879, Filho de Francisco Joaquim da Costa Ferreira, oriundo da
cidade do Porto, e de Teodolinda Augusta de Freitas Ferreira,
natural de Machico. Depois de ter sido médico, antropdlogo,
professor e pedagogo de renome, com lugar de relevo na Histéria
da Educacdo em Portugal, Veio porém, a suicidar-se na cidade
do Funchal a 15 de Julho de 1922.

37. A Staatliches-Bauhaus (literalmente, casa estatal da cons-
trucdo, mais conhecida simplesmente por Bauhaus) foi uma
escola de design, artes plasticas e arquitectura de vanguarda
que funcionou entre 1919 e 1933 na Alemanha. A Bauhaus foi
uma das maiores e mais importantes expressées do chamado
Modernismo no design e na arquitectura, sendo a primeira
escola de design do mundo. [ ]
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