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Problemas de cognicfio (tais como representacio tex-
tual, modelos processuais e de situa¢io, meméria a
curto/médio/longo prazo, memdria semantica e
retroacciio, etc.) tornam urgente. o aprofundar de
estudos e experiéncias sobre modelos de ensino e de
aprendizagem.

Assim, neste niimero tem particular relevo quer «Q
Modelo de ensino de Gagné: potencialidades e
perspectivas de aplicaciio a situagSes de Ensino a
Distiancia», quer algumas reflexdes sobre o aluno e
as capacidades, atitudes, comportamentos que lhe
sdo exigidos na situaciio primeiro descrita.
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UM MODELO
DE PROCESSAMENTO
DE INFORMACAO

O Modelo de Ensino de Gagné:
potencialidades e perspectivas
de aplicacio a situacoes

de Ensino a Distancia

O Modelo de Processamento de Informacio de Robert M. Gagné é aqui descrito
numa perspectiva de aplicacfio ao processo de ensino/aprendizagem. Nesta éptica, o
«acto» de aprendizagem-tipo € analisado em articula¢io com o «acto» de ensino,
visando a eficacia daquele processo.

Sdo igualmente abordados aspectos decorrentes de uma possivel aplicacio do
Modelo ao Ensino a Distincia, no ambito da elaboracio dos materiais de ensino e
do exercicio da func¢io do tutor.

Introducio

Os modelos de ensino/aprendizagem, geralmente referenciados — ainda que néo em
exclusivo — a teorias de aprendizagem e memoria humanas, contém potencialidades
até hoje nio suficientemente exploradas pelos educadores. Contudo, os avangos ja
alcancados no conhecimento do complexo processo de aprendizagem tém permitido
a elaboracio de modelos de ensino, uns mais estruturados do que outros, todos eles,
porém, visando contribuir para uma maior cientificidade e eficicia do processo de
ensino e optimizagdo da aprendizagem.

Um maior conhecimento destes modelos, por parte dos educadores, qualquer que
seja o nivel do sistema educativo em que exer¢am a sua intervengéo, ajudé-los-ia por
certo a actuar com mais rigor e, sobretudo, com maior adequagfio a realidade de
quem aprende, seja crianga, jovem ou adulto.

Na primeira parte deste trabalho, para além da descri¢do estrutural e funcional do
Modelo em andlise, abordaremos duas outras componentes do pensamento de
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Gagné, intrinsecamente ligadas 4 concepgio e aplicagiio pedagdgica do Modelo — as
fases e as respectivas condi¢es de aprendizagem identificadas pelo autor e, ainda, as
funcbes de ensino por ele igualmente caracterizadas. Pretende-se, assim, dar uma
visdo tdo integral quanto possivel, num trabalho desta natureza, da perspectiva que
Gagné tem vindo a desenvolver sobre o processo de ensino/aprendizagem.

Numa segunda parte, explicitaremos algumas «recomendagGes» implicitas no Modelo,
no que respeita a elaboragio de materiais de ensino ¢ o papel e fungéo do tutor,
vertentes fundamentais de apoio ao estudante, num sistema de Ensino a Distéancia.

I — FILIACAO TEORICA E CARACTERIZACAO DO MODELO

1. Gagné é genericamente considerado um neo-behaviorista, ainda que, progressi-

vamente, tenha vindo a incorporar no seu pensamento e na sua pratica de investi-
gacdo os resultados de pesquisas e estudos empreendidos pelos defensores das
teorias cognitivas de aprendizagem de que Bruner é um dos principais represen-
tantes.
Ao contrario dos behavioristas que se preocupam, quase exclusivamente, com a
relagio directa entre o Estimulo (proveneniente do meio ambiente) e a Resposta
(comportamento do sujeito face ao estimulo), os cognitivistas preocupam-se prin-
cipalmente com o estudo dos processos internos (forma pela qual o ser humano
recebe e utiliza as informagdes/estimulos provenientes do meio) do sujeito,
considerando-o, assim, como um ser activo da aprendizagem e nio como mero
receptor de estimulos. Segundo as teorias cognitivas, o desenvolvimento mental
do individuo e a sua apreensdo do conhecimento (a aprendizagem) dependem, em
grande parte, da aquisi¢io e dominio de técnicas que lhe permitam interagir com
0 meio ambiente.

Os neo-behavioristas, por sua vez, integram as duas componentes, valorizando
nfo s6 o conhecimento dos processos internos do individuo que aprende — na
medida em que reconhecem a sua influéncia no tipo de resposta dada aos estimu-
los — como também a relagio directa E-R. '

Gagné inscreve-se ainda no grupo de investigadores da aprendizagem particular-
mente interessado na chamada «tecnologia educativay, isto é, na aplicagdo dos
principios da «ciéncia» da aprendizagem aos problemas praticos do ensino, facto
que esta na origem do modelo que desenvolveu.

A primeira versdo do pensamento global do autor sobre a problematica da apren-
dizagem data de 1965, altura em que foi divulgada através da publicagdo do livro

Conditions of Learning (1.2 edi¢do), correspondendo a uma fase marcadamente
neo-behaviorista. A Wltima reformulagio do modelo data de 1977, fase em que
Gagné se «fixa» numa perspectiva de aprendizagem, entendida como «processa-
mento de informacio». Nesta versdo é ji notéria, pela andlise das componentes
do Modelo, a influéncia da perspectiva cognitivista.

Por outro lado, o percurso evolutivo do Modelo tem-no tranformado progressi-
vamente num modelo com um elevado grau de generalidade, quando comparado
com outros existentes.
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Segundo o seu autor, o Modelo «reclama-se» de:

— poder ser aplicado a «todos os tipos de aptidGes» ou «dominios da aprendiza-
gemy;

— poder ser aplicado a «diferentes tipos de ensino» — quer presencial, quer
mediatizado (por materiais escritos ou por outros «media») ¢ em «diferentes
contextos educativos»: escolas, programas de orientagio vocacional, cursos de
educacao de adultos, etc.;

— incluir uma «sequéncia completa de fases de ensino, susceptivel de aplicagio
universal», a qual corresponde com grande proximidade a sequéncia natural
das fases da aprendizagem.

. Como foi referido, o modelo de «processamento de informagio» proposto por

Gagné também se inscreve no contexto de recentes teorias da aprendizagem que
ddo particular relevo aos fenémenos de processamento da informagio que é reali-
zado pelo individuo a partir dos dados provenientes do meio ambiente, os quais
conduzirdo a diferentes tipos de aprendizagem. Estas teorias tém como ponto de
partida a pespectiva de que existe uma analogia entre as fungdes cognitivas do
homem e um programa computorizado.

O modelo genérico postula a existéncia de um certo tipo de estruturas internas no
cérebro humano a que correspondem processos mentais especificos, desencadea-
dores de diferentes actividades intelectuais, desde o inicio de um acto de aprendi-
zagem até a sua finalizag8o (processo de aprendizagem).

O Esquema 1 pretende traduzir, ainda que de uma forma necessariamente sim-
plista, os «momentos» fundamentais deste processo.

ESQUEMA 1
INPUT PROCESSAMENTO DOS OUTPUT
DADOS
Dados do meio ambiente Processo de Aprendi- Mudanga de Capacidade
zagem . e de comportamento
ESTIMULO RESPOSTA

Processos internos
de transformagdes

sucessivas

Gagné da particular atencfio ao estudo do processo de aprendizagem e, em espe-
cial, ao estudo das diferentes etapas (¢ dos processos internos que ocorrem no
individuo) que supostamente se desenvolvem entre a «entrada» (input) da infor-
macdo e a sua «saida» (output).
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* Os processos € as estru-
turas descritos pelas teo-
rias de aprendizagem sdo
inferidos de estudos
empiricos sobre a apren-
dizagem. Presume-se que
estes processos € estru-
turas reflectem a acgdo
do sistema nervoso cen-
tral do ser humano ja
que sdo compativeis com
os dados de conheci-
mento fornecidos pela
neurofisiologia do siste-
ma nervoso. No entanto,
tanto as estruturas como
as actividades que desen-
cadeiam nio passam, por
enquanto, de postulados,
uma vez que nio foram
ainda relacionadas com
localizagGes e operagdes
especificas do cérebro.

* Na sua forma estrutu-
rada, o Modelo ¢ pela
primeira vez divulgado
no livro Essentials of
Learning for Instruction
(1947), obra a que ndo
tivemos acesso directo.
O esquema apresentado
¢ uma adaptagdo do
esquema reproduzido por
E. BONDONI (e outros):
Teorias da Aprendizagem
— Gagné, Unidade
Modular, Manual do
Ususrio, Centro do Bra-
sil, Projecto Multina-
cional de Tecnologia
Educativa, Rio de
Janeiro, 1982. p. 11.

* De que sdo represen-
tantes, entre outros,
Atkinson e Shiffrin
(1968), Rumelhart, Lind-
say € Norman (1972), J.
R. Anderson e Bower
(1973).
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O processamento interno e as respectivas etapas de desenvolvimento ocorrem no

individuo, através de transformacdes sequenciais, de modo a operar a mudanca

ou alteracdo das suas capacidades e do seu comportamento. Estas transformacdes

ou «processamento dos dados» ocorrem através de redes neurais que estdo
supostamente* localizadas no sistema nervoso central. Estas redes permitem o desen-
cadeamento de processos especificos, sendo, portanto, apelidadas de estruturas da
aprendizagem.

O esquema 2 ilustra graficamente o modelo de Gagné*, o qual é apresentado pelo seu
autor como sendo uma versdo do modelo genérico utilizado pelas teorias de proces-
samento de informacio sobre aprendizagem e memoria*.

ESQUEMA 2
CONTROLO EXECUTIVQ g EXPECTATIVAS 7
EXECUTORES -] GERADOR DE e
6 RESPOSTAS 5
[

—— MEMORIA | | MEMORIA

sEnsoriaL [T] A GURTO | ALONGO

1 2| | PRAZO 4 PRAZO 4

Como podemos verificar, o Modelo apresenta:

— A fonte de que que provém os estimulos (dados) que afectam o sujeito — 0
MEIO AMBIENTE(a);

— As ESTRUTURAS através das quais passa a informagio ¢ pelas quais essa
informac&o é sucessivamente transformada (1, 2, 3, 4, 5 ¢ 6);

— As ESTRUTURAS que activam o processo de transformagdo dos dados e
determinam as modalidades de transformacéo (7 e 8).

10




A\[ S / UM MODELO DE PROCESSAMENTO DE INFORMACA0 SIN i L

Edite da Fonseca Rodrigues Correia

O Esquema 3 ilustra, por sua vez, para além das estruturas do Modelo, o seu
processo de funcionamento, através da introdug¢do dos PROCESSOS (1, 2, 3, 4,
5,6, 7, 8 e 9) realizados por aquelas estruturas.

ESQUEMA 3
v CONTROLO EXECUTIVO EXPECTATIVAS
3 T 1 Y | T
o CONTROLO MOTIVAGAO i
A
it ’ GERADOR DE
B EXECUTORES "~
| RESPOSTAS
E
N
T
E DAR RESPOSTA TRANSFERENCIA
8 7
RECUPERAGAO
6
0
MEMORIA
g RECEPTORES pEGHEID MEMORIA - M
= — L=t
0 BERGORIAL A CURTO A LONGO
& PRAZO PRAZO
A A | )
9
(ATENGAO 2) GERCEPQADD GDD'FICA@ (ARMAngNAMEly)
5

O sistema entra em funcionamento para permitir a circulagio da informacfo
(durante a qual se processa a aprendizagem), desde a «entrada» dos dados até a
sua «saidan.

Deste modo:

— a aprendizagem inicia-se com a EXPECTATIVA (estrutura) que desenvolve o
processo da MOTIVACAO (assinalado no Esquema com 1), pelo qual o indi-
viduo se esforca por alcancar um objectivo que, em si, € uma recompensa ou
conduz a uma recompensa;

— seguidamente, os estimulos do meio ambiente vo afectar os RECEPTORES,
desencadeando-se, assim, o processo da ATENCAO (2) que leva o individuo,
de entre uma grande diversidade de estimulos, a concentrar-se nuns, em detri-
mento de outros;

— o estimulo seleccionado do meio ambiente, depois de afectar os receptores,
chega a0 REGISTO SENSORIAL onde se produz a PERCEPCAO SELEC-
TIVA (3) da informac8o. Através deste processo, o estimulo original é regis-
tado sob a forma de uma imagem representativa da informac#do. Esta imagem
conserva-se aqui apenas uma fracgdo de segundo e representa a primeira trans-
formacao sofrida pela informacio;

— a informagfo, através da imagem, chega 8 MEMORIA A CURTO PRAZO,
onde se produz a sua CODIFICACAO (4). Através deste processo, a informa-
cdo passa de «imagemy» a «conceitoy.

A informacgdo pode aqui conservar-se apenas durante alguns segundos;
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— quando se quer «recordar» a informacdo, esta transforma-se novamente ¢
entra na MEMORIA A LONGO PRAZO onde se produz o processo de
ARMAZENAMENTO (5) da informagéo para posterior recordagio (se
* A maioria das teorias necessario)*;

defende que a acumula- — a informag#o, uma vez armazenada, passa ao GERADOR DE RESPOSTAS
¢do na «Memoéria a

Longo Prazo» ¢ perma- onde ¢é recuperada para ser utilizada. .

nente e que os fracassos O processo de RECUPERACAO (6) pode ser directo, quando passa da
posteriores para recordar «Memoria a Longo Prazo» ao «Gerador de Respostas». As vezes, porém, é
a informagdo resultam necessario que a informagfo volte a entrar na «Meméria a Curto Prazo» e,

de dificuldades em a

neste caso, 0 PpErcurso passa a ser o seguinte:
«encontrary.

MEMORIA A LONGO MEMORIA A CURTO GERADOR DE
PRAZO PRAZO RESPOSTAS

— frequentemente a informacfo é «recuperada» para ser usada em contextos
diferentes daquele em que foi adquirida.
O processo de «recordagdo» do que se aprendeu e a sua aplicagio a novos e
diferentes contextos chama-se TRANSFERENCIA (7) e ¢ realizado pela
estrutura GERADOR DE RESPOSTAS;

— a resposta elaborada pelo «Gerador de Respostas» chega, através de uma men-
sagem nervosa, aos EXECUTORES (miusculos) que sdo os 6rgéos responsi-
veis pela RESPOSTA (8). Os musculos tém pois a capacidade de produzir
uma ac¢do que pode afectar o meio ambiente do individuo:

— dada a Resposta pelos «Executores», o individuo recebe a informagio que lhe
permite confirmar a expectativa que o motivou a realizar a aprendizagem.
Este processo através do qual se obtém a informagdo que serve de realimenta-
¢do ¢ denominado REFORCO (9).

Tanto a estrutura «Controlo Executivo» como a estrutura «Expectativas» influen-
ciam de forma critica (controlando) os «modos» pelos quais se produz a aprendi-
zagem. Suple-se que os «sinais» provenientes destas estruturas actuam, de maneira
a activar e a modificar o fluxo da informagéo.

Assim:

e As EXPECTATIVAS podem afectar:

— aforma como se percebe o estimulo externo (a atengdo e a percepgio);
— o processo pelo qual o estimulo se codifica na memoéria (a codificagio);
— aforma concreta em que o estimulo se vai traduzir na acc¢do (a resposta).

® Os processos de controlo que se originam no CONTROLO EXECUTIVO
podem determinar:

— aforma em que a informagfo ¢ armazenada na «Memoéria a Longo Prazow;

— o processo pelo qual se concretizou a «procura» e a «recuperagio», de modo a
permitir a «Recordagio» e a «Transformacion. '

Estes processos de «controlo» sdo, em grande parte, o resultado do chamado
patrimédnio do individuo e a frequéncia com que s3o exercidos, bem como as suas
caracteristicas, dependem exactamente da bagagem de aquisi¢des prévias do
sujeito em aprendizagem.

12
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3. Subjacentes a elaboracdo deste Modelo encontram-se duas ideias fundamentais:

* Gagné Robert M. The
Conditions of Learning,
2nd ed., New York, Holt,
Rinehart and Winston,
Inc., 1970, p. 3.

e Para se desencadear o fluxo da informacgio que, posteriormente, é sujeita as
diferentes etapas de processamento interno, é necessario que o individuo se
encontre em presenca de um estimulo externo que desencadeie e active a sua
motivagio interna.

e O «feedback» fornecido pelo meio ambiente, em resposta ao comportamento
final do individuo, ¢ essencial para que a aprendizagem saia refor¢ada e perma-
neca, de forma a provocar alteragdes e/ ou mudangas comportamentais.

No entanto, o conhecimento € a compreensdo das estruturas e dos processos
internos da aprendizagem que o Modelo postula, nfo traduzem senfio uma das
componentes da visdo que Gagné tem do processo global da aprendizagem, sobre-
tudo quando perspectivado em articulag@o estreita com o acto de ensino.

Assim, o estudo do acto de aprendizagem, no qual o autor identifica oito fases,
bem como o conhecimento do papel por ele atribuido as condig¢des necessarias
para que cada uma das fases se complete e evolua — aspectos que abordaremos
seguidamente — torna mais clara a func¢do pedagégica do Modelo.

Registe-se que, para Gagné, a aprendizagem é «uma modifica¢do na disposicdo ou
capacidade do individuo, modifica¢do essa que pode ser retirada e que ndo pode
ser simplesmente atribuida ao processo de crescimenton*

O autor distingue oito fases num acto de aprendizagem-tipo. Estas fases foram
divulgadas na sua obra Essentials of learning for Instruction (1975) podendo ser
observadas no Esquema 4, em correspondéncia directa com os diversos «momen-
tos» do processamento da informago postulados pelo Modelo, ao nivel do seu
funcionamento.

ESQUEMA 4

FASE DA MOTIVAGAO TEMPO

Expectativa / Mativagdo l

FASE DA APREENSAO

Atengdo
Percepgio Selectiva

FASE DA AQUISIGAO
Codificaggéo

OACGAO

Fonte: J. Biath, p. 82.

13




SIN A L UM MODELO DE PROCESSAMENTO DE INFORMACA0 / M[ S

Edite da Fonseca Rodrigues Correia

Processo complexo, composto por uma sequéncia de processos menores, a apren-
dizagem ¢, ainda, perspectivada como sendo originada por uma situacfio estimu-
ladora — que o autor apelida de condi¢Ges de aprendizagem — resultante da
interaccdo entre o sujeito e o0 seu meio ambiente.

Segundo o autor, as condi¢des de aprendizagem sfo as «circunstdncias que se

apresentam quando ocorre a aprendizagem» e o processo de aprendizagem realiza-

-se quando «a situa¢do estimuladora afecta de tal maneira o aprendiz que a ‘per-

fomance’ por ele apresentada antes de entrar em contacto com essa situacdo se
* Idem, ibidem, p. 6. modifica depois de nela ser colocadov*.

Poder-se-a entéio concluir que as componentes fundamentais de qualquer aprendi-
zagem sdo a alteracdo da «capacidade» do individuo, o cardcter de uma certa
permanéncia e a interac¢do com o meio ambiente, sendo a sua finalizagio influen-
ciada, tanto por condig¢Ges internas como por condigdes externas.

Por condicdes internas, Gagné entende, genericamente o «conjunto de capacidades
* Idem, ibidem, p. 23. iniciais que o aprendiz possuin*, isto é, o conteudo da «Memoria a Longo Prazo»
a que o sujeito tem acesso mercé do seu «patriménio» de aquisi¢Ges (expresso
pelos conhecimentos, habilidades e atitudes previamente adquiridas). Neste sen-
tido, o autor tem da aprendizagem — & semelhanca dos cognitivistas — a perspec-
tiva de que ela ¢ um processo de participagédo activa do sujeito, particularmente
relevante no momento em que, para «codificar» a nova informagio que lhe é
fornecida, o individuo faz apelo ao seu patrimémio, visando estabelecer conota-

* E neste contexto que ¢des significativas entre o que ja conhece e a nova «mensagemn»*,
Gagné explicita que «...
aprender pela descoberta

(...) é praticamente siné- A segunda categoria de condicdes da aprendizagem — as condi¢Ges externas —
nimo de aprender» in J. diz respeito as situa¢Ges ou acontecimentos que se desencadeiam no meio ambiente
Bdath, Correspondence em que o sujeito estd inserido (no momento em que os processos da aprendizagem
Education in the Light ocorrem), actuando independentemente do individuo. Na linha de pensamento
oia N",:.ne:gﬁ‘;f (1:\‘,}2::3: dos neo-behavioristas, as condi¢les externas da aprendizagem s3o, contudo,
l;,[z:nya’ Liberfxermods: entendidas por Gagné, como sendo, em definitivo, as responsaveis pela efectiva-
1979, p. 83. ¢do da aprendizagem ja que a sua auséncia impediria o processo de interacgio,

entre o individuo e o meio.

Influenciando substancialmente a aprendizagem — na forma como esta se realiza
e no grau da sua efectiva concretizacdo —, as condi¢Ges externas, na sua dimen-
sdo positiva, tém como fun¢fo provocar, favorecer, alimentar e reforcar as apren-
dizagens. Ha, assim, toda a vantagem em identificar as condi¢8es necessarias a
realizagdo dos diversos tipos de aprendizagem bem como proceder ao planea-
mento cuidadoso dessas condi¢des, quando em situacio de ensino, se se pretende
activar e facilitar o processo de aprendizagem e optimizar os seus resultados.

Estas condigdes, susceptiveis de serem identificadas, observadas e controladas —
permitindo, assim, examinar o processo de aprendizagem, através de métodos
cientificos — variam de acordo com o tipo e o dominio da aprendizagem que se
pretende realizar ou provocar, nfo existindo, deste modo, a partida, condigdes
optimas e padronizadas de aprendizagem.

Gagné identificou cinco dominios de aprendizagem que organizou numa taxono-
mia nfo hierarquizada (atitudes, destrezas motoras, informacio verbal, estratégias

14
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* A saber: Discrimina-
¢do, Aplicacio de Con-
ceitos, Aplicacio de
Regras, Resoluciio de
Problemas.

* Gagné, R. M., op. cit.,
p- 29.

* Idem, ibidem, p. 28.

* Gagné, R. M., Como
se realiza a aprendiza-
gem, Rio de Janeiro,
Livros Técnicos e Cien-
tificos Editora, 1982, p.
219 (traducdo da 1.2
versio do livro The
Conditions of Learning,
1965).

* Assim, para cada tipo
e situa¢do de aprendiza-
gem devem seguir-se as
seguintes sub-fases:

— determinagdo do
objectivo final ou da
«perfomance» preten-
dida;

— determinacéo dos re-
quisitos prévios sem
cuja existéncia ndo
pode desencadear-se
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cognitivas e destrezas intelectuais), em relagio aos quais, particularmente em rela-
¢do ao dominio das destrezas intelectuais — subdivididas em quatro categorias
hierarquizadas* — estudou e determinou as condi¢des necessdrias para que as
aprendizagens se concretizem com éxito, dando, uma vez mais, particular relevo
ao estudo das condigGes externas.

. O estudo das condigdes externas, especificas de cada dominio de aprendizagem,

desencadeia no autor — por referéncia ao modelo genérico de processamento da
informagcdo — o desenvolvimento da terceira componente do seu pensamento: a
determinacio das diferentes fun¢des de ensino.

Defensor acérrimo da necessidade e da possibilidade de examinar os processos
internos da aprendizagem e as condi¢des necessarias a sua concretizagio, Gagné
defende igualmente que o planeamento sistematico e rigoroso das situagdes de
ensino ndo s6 ¢ possivel, como € condigio essencial para a eficicia dos resultados.

Considerando que o «ensino é uma actividade que se situa no niucleo do processo
educativor*, o autor considera-o também susceptivel de ser encarado cientifica-
mente e de nele serem incorporados técnicas e meios rigorosos, adequados a cada
situacdo especifica de aprendizagem.

O ensino deve, assim, visar o planeamento e a organizagdo sistematica das condi-
¢Oes externas que podem afectar os processos da aprendizagem e a sua consecu-
cdo efectiva. «Ensinar significa (pois) organizar as condig¢bes exteriores préprias &
aprendizagem»* «Planeamenton, «sistematico» e «eficacia» sdo conceitos profusa-
mente utilizados por Gagné, reflectindo, assim, as suas preocupagdes fundamen-
tais em relago ao processo de ensino-aprendizagem. Segundo o autor, «a orienta-
¢do da aprendizagem (...) requer um certo numero de directrizes, cada uma das
quais influencia (...) as condi¢bes de aprendizagem e, consequentemente, o ‘input’
conferido ao aluno. O objectivo desta orienta¢do é garantir que a aprendizagem
seja eficiente (...). O primeiro tipo de directriz a respeito da aprendizagem diz
respeito ao planeamento das condi¢des que lhe sdo adequadas»*.

Gagné identifica trés etapas principais no planeamento da aprendizagem:

— a que respeita a defini¢io dos objectivos, que implica a decisdo pela natureza
da alteragio comportamental que se pretende, a qual deve ser descrita com
precisdo para evitar ambiguidades;

— a que respeita 4 determinacio da estrutura da aprendizagem visando a especi-
ficacdo das hierarquias de conhecimentos a adquirir*;

— a que respeita 4 determinacio das condi¢Ges da aprendizagem, isto é, a deter-
minagdo da situag¢do de ensino propriamente dita, o que corresponde ao pla-
neamento de medidas concretas de actuag@o.

A anélise destas condicGes deve fazer-se em relagio:
e a cada «capacidade» a desenvolver;
e i «transferéncia» ou aplicacio das aprendizagens;

e 3 avaliaco e ao «feedback» (etapa que Gagné considera de capital importancia
para a eficicia do processo de avalia¢do).
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Por sua vez, a selecgdo das diversas condi¢Ses da aprendizagem deverd ter em

" conta:

— a funcfio geral para que é seleccionada, de acordo com a fase de aprendizagem
que deve favorecer;

— os requisitos especificos (¢ os pré-requisitos) de que a aprendizagem necessite
nessa fase, de acordo com o dominio a que pertence.

Gagné propde e prevé, assim, uma perfeita integragdo dos requisitos especificos de
cada tipo de aprendizagem com as condigdes gerais da aprendizagem.

Simultaneamente, e em correspondéncia com as fases € os processos internos de
aprendizagem, o autor identificou e caracterizou oito tipos de func¢Ges de ensino,

em articulagdo com as condigdes necessarias a cada dominio da aprendizagem.

Esta relacdo pode ser observada no Esquema 5.

ESQUEMA 5

FASES DA APRENDIZAGEM/PROCESS0OS FUNGOES DO ENSINO

1. i
Fase da Motivago Captar o interesse (1)

2. Informar o aluno dos
MOTIVAGAO

objectivos;

Fase da Apreensdo

ATENGAO E
PERCEPGAO
=

3. Dirigir a atengéo

Fase da Aquisigéo
CODIFICAGAO

4, Estimular a Recordagéd

5. Orientar a aquisig&o da
aprendizagem:

Fase da Retengdo

ARMAZENAMENTO

Fase da Recordagéo

RECUPERAGAO 6. Favorecer a Recupera-

cdo:

Fase da Generalizac@o

7. Promover a transferén-

TRANSFERENCIA - I
cia da Aprendizagem.

Fase da Execugdo .

8. a) promover a "per-
formance" do aluno

PERFORMANCE

Fase da Retroacgédo b) promover o “refor-

REFORGO

Go" da "performan-

ce".

Fonte: J. Biath, op. cit., p. 86.
(1) Activar a motivagéo.
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Na segunda parte, abordaremos, com mais pormenor, cada uma das fungdes, em
articulagdo com a sua aplicacfo a algumas situacGes de ensino a distancia.

5. O modelo de Gagné tem sido objecto de estudo e de aplicagdo, preferencialmente,
por parte daqueles que se preocupam com os problemas de ensino/aprendizagem
em situacdes de ensino ditas formais — ensino presencial destinado aos individuos
que fazem a sua aprendizagem académica, nas instituicdes escolares tradicionais.
O modelo apresenta, contudo, caracteristicas que, pelo seu elevado grau de gene-
ralidade e pela auséncia de rigidez na sua estrutura, permitem perspectivar a sua
aplicacdo a situagdes de ensino/aprendizagem menos tradicionais, nomeadamente,
as de ensino independente, as de ensino individual, as de ensino por correspon-
déncia e de ensino a distancia em geral. Uma dessas caracteristicas respeita a
relacdo do aluno com o seu processo de aprendizagem, inscrevendo-se, portanto,
no quadro da auto-aprendizagem e, em ultima analise, na questdo da autonomia
do aluno, uma das finalidades essenciais de todo o processo de ensino.

Dando, como vimos, particular relevo as chamadas condi¢3es externas da apren-
dizagem, Gagné ndo deixa de considerar, contudo, a importancia das condic¢ées
internas da mesma, condigdes inerentes ao sujeito que aprende e, como tal, estru-
tural e processualmente presentes no seu modelo (ver Esquema 3). As estruturas
sdo as «Expectativas» € o «Controlo Executivo» e 0s processos correspondentes
sdo a «Motivagdo» e o «Controlo». Sdo essas estruturas que vido fornecer o carac-
ter de especificidade as aprendizagens individuais determinando, em ultima ana-
lise, a resposta tinica que cada individuo d4, em termos de «perfomance» ou resul-
tados das aprendizagens que realiza. .

Por outro lado, o autor advoga que — apesar da constatagio de que a maior
parte das pessoas necessita de ajuda para aprender — a aprendizagem nfo €, no
seu significado essencial, «um acontecimento de interacgio social», mas um «acto
individual». Nesse facto se encontra a justificacdo de que «diferentes individuos
necessitam de diferentes tipos de ajudan.

E, pois, no contexto de uma concepgio de aprendizagem, entendida como um
processo essencialmente individual, que Gagné aborda a questio da autonomia e
da auto-aprendizagem.

Referindo-se a situagdo de ensino, o autor expressa que o seu «foco de interesse
(...) é o aluno, no qual se processa a aprendizagem» pelo que todo o ensino deve
visar o desenvolvimento das suas capacidades de autonomia. Neste contexto, ao
professor ¢ atribuida a responsabilidade de organizar as condi¢des da aprendiza-
gem, de a orientar e de a dirigir, tendo em conta a garantia da sua eficicia. O
professor deve ser, pois, um organizador do estudo do grupo e, se possivel, de
cada aluno, no sentido de lhe fornecer apenas a ajuda necessaria a sua progressio.
Assim, a margem de autonomia que deve ser deixada ao aluno depende, em
ultima analise, das capacidades por ele reveladas.

Partindo das oito fun¢es de ensino por ele identificadas, o autor considera que
trés delas sdo particularmente importantes, nfo devendo deixar de ser exercidas
pelo professor, a saber:

— informar os alunos dos objectivos da aprendizagem,;
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— promover a transferéncia da aprendizagem;

— criar situagdes de «perfomance», fornecendo o respectivo «feedback», de modo
a reforcar as aprendizagens.

| E sobretudo no contexto de estudantes adultos que Gagné aborda a questio da
auto-aprendizagem, em particular, no caso de estudantes «com longa experiéncia
de estudon, os quais, em muitos casos, terdo desenvolvido «estratégias proprias de
auto-aprendizagemy». Nesta situacfo, eles podem, parcial ou totalmente, criar as
condi¢3es externas da sua prépria aprendizagem, para o que é importante que
tenham previamente desenvolvido as fun¢des correspondentes ao «Controlo
Executivo» (estratégias cognitivas) de que depende, por sua vez, a capacidade de
desenvolver as atras referidas estratégias.

Assim, para o autor, desde que se concretizem as fungdes de ensino, como garan-
tes da eficdcia e do €xito da aprendizagem, pouco importa quem as exerca —
professor ou estudante.

II — IMPLICACOES PEDAGOGICO-DIDACTICAS
DA UTILIZACAO DO MODELO NO ENSINO A DISTANCIA

1. O sistema de comunicacio em Ensino a Distancia é essencialmente caracterizado
por um distanciamento fisico e temporal entre o professor e o estudante, factor
que representa um enorme desafio  eficacia do sistema. Ensino no presencial, o
ensino a distancia separa, no tempo e no espaco, a situacdo de aprendizagem da
situacdo de ensino. A relagdo directa professor-estudante fica, portanto, cortada e
a comunicagdo sé pode ser estabelecida com o recurso a formas de comunicagio
mediatizada.

Esta alteragdo essencial do processo de ensino/aprendizagem — que, enquanto
processo educativo, continua a implicar a existéncia de uma comunicagio bilate-
ral, interactiva e continuada entre os agentes das duas situacSes formais — vem
determinar a énfase que, em ensino a distancia, é particularmente posta nos
seguintes aspectos:

— conhecimento prévio das caracteristicas da populacio alvo:
e estatuto;
e interesses e motivacdes;

e situagdes especificas de aprendizagem.

— pesquisa e dominio dos meios a utilizar na mediatizagio da mensagem e no
estabelecimento da comunicacio;

— criagdo de um sistema de apoio visando a facilitagio da aprendizagem € a
garantia da sua efic4cia.

Situado num plano diferente do plano em que o ensino é concebido, programado,
organizado e difundido, o estudante vé-se essencialmente confrontado com o
material did4ctico que mediatiza a mensagem que até ele ¢ enviada. Face a esta
situagio, € condigdo de éxito que o estudante aprenda, autonomamente, ainda
que num sentido convergente com o0s objectivos expressos nesse material.
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Para que o individuo aprenda realmente — e se ndo remeta a um papel de mero
receptaculo e de mero reprodutor da informacio que lhe chega —, isto ¢, para
que o processamento da informaciio que nele se realiza seja rentabilizado, em
termos de verdadeiras aprendizagens individuais, deve estar apetrechado com as
capacidades necéssdrias a um processamento consciente e por ele participado.
Deste modo, ao estudante é pedido (e, no caso do ensino a distancia, ¢ condigdo
de éxito) que saiba aprender e ao professor (ou a Instituicdo) € pedido que ensine
a aprender.

A existéncia destas preocupacdes € o grau com que se manifestam nas diferentes
instituicBes de ensino a distancia vdo determinar, na prética, em articulagdo com
os recursos disponiveis, as diferentes formas e/ou acentuacdes que sdo implemen-
tadas por cada instituigéo.

Os defensores da aplicagio de modelos de ensino-aprendizagem ao ensino em
geral, e ao ensino a distancia em particular, veiculam a opinido de que a selec¢do
prévia de um modelo pode contribuir para facilitar a tomada de decisdes no sen-
tido de determinar, tanto as formas de aplicacdo do sistema, como os meios prefe-
renciais ou prioritarios a utilizar — quer ao nivel da concepgéo e implementag&o
global do sistema quer ao nivel mais restrito da actuacéo pedagogico-didéactica.

2. O grau de aplicabilidade dos diversos modelos de ensino formal as diferentes
situagdes (e formas) de ensino a distancia depende essencialmente de dois aspec-
tos:

e dos fins que o modelo se propde atingir no que se refere ao processo de ensino-
-aprendizagem (essencialmente dependentes da concepgéo de aprendizagem que
suporta o modelo);

e do grau de «controlo» da aprendizagem que, no modelo, ¢ atribuido ao estu-
dante e, consequentemente, ao professor.

Assim, quanto maior for o controlo previsto pelo modelo sobre os objectivos
(prévia e claramente definidos e divulgados ao estudante) e sobre a situagdo de
ensino (planeamento e preparacio dos materiais € respectivas orientages para o
trabalho individual do estudante), maiores possibilidades existem da sua aplica-
¢do no ensino a distancia.

Os modelos de ensino que enfatizam um controlo muito grande sobre a situagéo
de ensino d&o particular relevo a rigorosa e cuidada preparagio dos materiais de
ensino (particularmente, quando aplicados em ensino a distancia), enquanto que
os modelos menos «controladores» privilegiam e acentuam a importancia de
outros tipos de comunicagio suplementar, bilateral, entre o estudante € a institui-
céo.

Em qualquer dos casos, toda a tentativa de aplicagdo de modelos em ensino e
distancia deve ter como pressuposto basico, a situacéo especifica do estudante —o
seu estatuto de adulto, o seu distanciamento fisico da institui¢do e do professor e
o seu isolamento, mesmo em relagdo a outros estudantes.

E, pois, por referéncia ao que acabamos de enunciar que iremos procurar analisar
o grau de aplicabilidade e os aspectos que o modelo de Gagné sobreleva e, por-
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tanto, implicitamente recomenda, como devendo ser particularmente tidos em
conta, em situagGes de ensino a distancia.

. Os estudos e as aplicagdes do Modelo j4 realizados neste Ambito tém-se situado,

sobretudo, no dominio das fun¢Ges de ensino propostas por Gagné. Com efeito, a

anélise desenvolvida pelo autor sobre as diversas fungdes de ensino — em estreita

ligagdo com a andlise das condi¢Ses necessarias a ocorréncia dos diversos domi-

nios e fases de aprendizagem — tem-se revelado de extrema utilidade quando tida’
em consideragio, em situagSes de ensino a distancia preferencialmente baseadas

em materiais escritos. Aspectos como a concep¢do dos materiais de apoio (estru-

tura interna dos conteudos, ilustracio do texto, formas de apresentagdo, etc.),

elaboragido de exercicios de tarefa e de auto-avaliacio tém beneficiado dos contri-

butos fornecidos pelo modelo de Gagné.

Diversos autores* tém, por outro lado, fundamentado os seus estudos de analise
e de sistematizagdo de principios diddcticos do Ensino a Distincia e de an4lise das
Jfungdes dos meios auxiliares de ensino, em ensinamentos provenientes do mesmo
modelo.

A proposta de organizagdo do ensino, implicita no modelo de Gagné, faz ainda
com que, numa situagdo de ensino a distincia, ndo deva ser esquecida — para
além da elaboragdo dos materiais de ensino — a criagdo de mecanismos de apoio
€ de contactos suplementares com o estudante visando, em simultaneo, alimentar
as suas expectativas e motivagdes e garantir a eficicia da aprendizagem. Desse
tipo de contactos bilaterais sobressai o papel do tutor cujas fungdes (e as dos
respectivos meios auxiliares de contacto — telefone, correspondéncia postal,
encontros presenciais) tém sido igualmente analisadas, por referéncia a0 modelo e
ao pensamento de Gagné.

Finalmente, ndo queremos deixar de salientar, uma vez mais, que o modelo em
analise pde radicalmente em causa todo o ensino que se remeta a assumir a sim-
ples fun¢do de transmissor de informac&o. Com efeito, o modelo implicita — € o
préprio Gagné o explicita — que o conhecer e o aprender pressupdem o dominio,
pelo sujeito da aprendizagem, de conhecimentos prévios e de estratégias cogniti-
vas. Sé essa aquisicdo prévia e o correspondente dominio de técnicas de estudo
permitirdo ao estudante transformar a natureza «automatica» do processamento
da informagdo num processo de verdadeira apropriagio do saber. Assim, numa
situagio de ensino a distancia — onde & partida esta dificultado o conhecimento
do estudante concreto, por parte do autor do curso — o Modelo alerta para a
necessidade de um cuidadoso e rigoroso planeamento do ensino e dos respectivos
materiais, visando a cohcretizagdo da fungfo primordial de «ensinar a aprender».

. Recordemos que o Modelo se fundamenta e se organiza tendo em conta os dife-

rentes tipos de aprendizagem e as respectivas condi¢des consideradas fundamen-
tais para a sua ocorréncia com éxito, condi¢des que devem ser garantidas pelas
funcGes de ensino.

Analisando as condig3es externas necessarias para que cada tipo de aprendizagem

ocorra com éxito, J. Baath* ¢ de opinifio que, praticamente, todas elas podem ser
asseguradas, em Ensino a Disténcia, desde que os materiais de ensino, mais fre-
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quentemente utilizados, sejam cuidadosamente planeados e elaborados, de acordo
com as condigdes enunciadas por Gagné.

Estas condi¢des podem ser praticamente atingidas — através do discurso escrito
(texto) ou falado (audio-cassete) — no caso das aprendizagens inerentes aos
dominios da «informacéo verbal», das «capacidades intelectuais» e das «estratégias
cognitivas». Os dominios da aprendizagem de «atitudes» e de «destrezas motoras»
sdo, porém, de mais dificil consecugio.

De acordo com Gagné, ha duas formas principais de aprendizagem de atitudes:

— a forma directa, essencialmente baseada na experiéncia quotidiana individual
de sucesso ou de insucesso;

— a forma indirecta — que se concretiza através do mecanismo psicoldgico da
«modela¢do» — baseada na tendéncia que o individuo tem em pautar o seu
comportamento pelo comportamento de alguém com quem se identifica.

Para estas duas formas de aprendizagem, Gagné apresenta trés condicbes externas
essenciais a que correspondem funcdes de ensino especificas.

Estas trés condi¢Ses passam pela activacio da motivacio do estudante, pelo
desencadeamento de comportamentos positivos com base em anteriores experién-
cias do estudante e pelo refor¢o desses comportamentos. Torna-se, pois dificil, se
ndo impossivel, que, numa situag@o de ensino a distancia, o autor do curso, des-
conhecedor, & partida, dos seus leitores, possa desencadear mecanismos de apren-
dizagem neste ambito, a ndo ser com um caracter muito genérico.

Assim, no dominio da aprendizagem das atitudes, como no das destrezas moto-
ras, o modelo de Gagné vai fazer sobressair, € tornar mesmo imprescindivel, a
figura, o papel e as fun¢des do tutor, ja que as fun¢des de ensino nestes dominios
86 sdo satisfatoriamente conseguidos através de uma relagcdo pessoal.

. Analisaremos agora, caso a caso, cada uma das funcSes de ensino identificadas

por Gagné (ver Esquema 5) real¢cando as implicag¢Ges nelas contidas para a elabo-
ragdo dos materiais de ensino e para a fungdo do tutor num sistema de Ensino a
Distancia.

1. CAPTAR O INTERESSE OU ACTIVAR A MOTIVACAO

A primeira das fungdes de ensino é a de estimular ou activar a motivagio do
estudante. Gagné considera-a uma das etapas mais determinantes do processo
de ensino/aprendizagem, dando preferéncia & motivagio assente em «situacdes-
-problema» que, simultaneamente, despertem a curiosidade do estudante e
desafiem as suas capacidades e competéncias ja adquiridas.

Quando referenciada a uma situagio de ensino a distancia, esta etapa que néo
estd necessariamente situada apenas no inicio da aprendizagem (devendo
constituir-se, pelo contrario, numa preocupagio permanente do autor do
curso), € considerada fundamental e, mesmo, crucial para o éxito da aprendi-
zagem. Como refere J. Bdath, nesta situacio, «ndo hd ninguém a mao para pér
o aluno a trabalharh.
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Deste modo, a cria¢iio de condi¢Ges que despertem e «alimentem» a motivagéo,
os interesses e a curiosidade do estudante torna-se uma tarefa essencial, desde
o inicio do curso, pelo que, nenhum aspecto, por mais acessério que parega,
deve ser descurado.

Assim, no que respeita aos aspectos formais dos materiais de ensino (sobretudo
os escritos) a motivacdo do estudante pode ser estimulada por caracteristicas
externas desses materiais, tais como, a sua apresentagdo grafica e a sua organi-
zacdo. Aspectos como as capas dos livros e dos materiais, o tipo, a forma e a
cor do papel utilizado podem ser de grande importancia para atrair ou deixar
indiferente (ou mesmo desmobilizar) o estudante.

No que respeita ao texto propriamente dito, o autor do curso deve ter em
conta o assegurar de aspectos, tais como:

— explicitar os beneficios € mesmo o prazer que o estudante pode tirar dos
conhecimentos que o curso lhe oferece;

— seleccionar informag@o, fornecer variedade de exemplos, propor exercicios
que possam estar mais intimamente ligados aos interesses da populacio-
-alvo;

— estimular a curiosidade do estudante;

— apelar para a motivagdo natural do estudante para a «realizacio de tare-
fasn, através de propostas de trabalho que oferecam um desafio moderado.

A concep¢do dos materiais de ensino, incluindo as propostas de exercicios,
pode, por outro lado (se se pretender alcangar o objectivo em analise), ajudar o
estudante a assimilar as matérias e a aumentar as suas experiéncias de compe-
téncia ou aptiddo, as quais desempenharéo, por sua vez, a fung¢io de reforgo da
motivagdo natural ou original do estudante.

Contudo, e sobretudo porque, em ensino a distancia, a manutencfio da motiva-
¢do ¢ tdo crucial quanto problemadtica, torna-se necessario encontrar outros
meios que complementem os efeitos positivos dos materiais de ensino, os quais,
por melhor concebidos que sejam, ndo sio suficientes para superar as dificul-
dades decorrentes da tendéncia que o estudante de ensino a distancia tem para
se ir «desmotivando». Com efeito, por melhor concebidos que os materiais
sejam, eles sdo naturalmente dirigidos ao estudante em geral, ao estudante-tipo
de uma determinada populacio.

Torna-se entdo necessario recorrer a meios suplementares de apoio e de ajuda
ao estudante concreto introduzindo-se, assim, mecanismos que permitam o
estabelecimento de um contacto pessoalizado e de uma abordagem ao estu-
dante, enquanto individuo.

Apresenta-se entdo como fundamental a existéncia do tutor que, por referéncia
ao modelo de Gagné, deve desempenhar tarefas tdo fundamentais quanto espe-
cificas, j4 que uma das suas fungdes respeita 3 manutengio da motivacio ini-
cial do estudante.
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Assim, recomenda-se que ao tutor devem caber, entre outras, as seguintes tare-

fas:

— dirigir-se, por escrito, ao estudante o mais préximo possivel do momento
em que ele se inscreve no curso, a fim de:

e se apresentar como a pessoa responsavel pelo percurso de aprendizagem
do estudante, sempre disponivel para lhe fornecer o apoio necessario;

e desencadear um processo de comunicagdo que encoraje o estudante a
descrever o seu «background», os seus interesses, 0os seus objectivos em
relacdo ao curso, etc.

— fortalecer as relagGes com o estudante, visando:
e adequar o curso as necessidades e aos interesses do estudante;

e adequar as suas func¢des e as suas orientagles ao que parecem Sser as
necessidades de cada estudante;

— alimentar ou refor¢ar a motivagdo do estudante, durante o percurso da
aprendizagem, também por meio do desencadeamento de situacles que
permitam:

e 0 desenvolvimento no estudante de atitudes de confianca face a sua
capacidade de desempenho e de execucdo de tarefas;

e a experiéncia por parte do estudante, da sua aptiddo crescente para o
desempenho das tarefas (aumento de competéncias);

e o fornecimento de «feedback» individualizado e, tanto quanto possivel,
atempado, em relacdo aos diversos tipos e fases de aprendizagem,;

e 0 encorajamento do estudante face as dificuldades individuais na conse-
cucdo dos objectivos do curso.

. INFORMAR O ESTUDANTE DOS OBJECTIVOS DA APRENDIZAGEM

Esta func¢io, intrisecamente ligada & anterior, deve ser concretizada, na elabo-
racio dos materiais de ensino, tanto quanto possivel, de uma forma clara,
precisa e estimulante. Tanto nos textos, como no material audio, quando utili-
zado, deve esta regra ser cumprida. Do mesmo modo se aconselha que os
exercicios de tarefas de realiza¢do sejam concebidos de modo a exemplificar os
objectivos previamente delineados, contribuindo-se, assim, para o refor¢o das
«expectativas» do estudante e do seu processo interno de «controlo» da apren-
dizagem.

O tutor, ao desempenhar as suas funcBes e ao delinear as suas actividades
junto de cada estudante, deve preocupar-se em sublinhar, sempre que o julgue
necessario, os objectivos previamente programados pelo autor do curso.

. DIRIGIR A ATENCAO

Esta funcdo pode e deve ser tida em conta na elaboragio dos materiais de
ensino. Variar os estimulos € mesmo «surpreender» o estudante contribui para
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atrair e manter viva a aten¢fio ou mesmo orientar a percepgio selectiva. Neste
sentido, poder-se-4 recorrer 4 utilizagio:

— da regra do contraste, na dactilografia e no «design» dos materiais escritos,
utilizando, por exemplo, letras maitisculas, em italico, sublinhados ou
letras «gordas», passagens ou excertos emoldurados, destacados ou colori-
dos; ilustrages variadas, etc., etc.

— do realce de «detalhes» de contetido, considerados de interesse, susceptiveis
de serem «destacados», por exemplo, através da formulacdo de questdes
directas.

Instrugdes apropriadas, escritas e orais (audio-cassetes), podem igualmente ser
explicitadas, no sentido de orientar a percepgdo selectiva do estudante para a
informacgdo mais relevante.

No ambito desta fungdo de ensino, cabe também ao tutor o papel de chamar a
atencdo do estudante para aspectos que ele verifique terem sido por este omiti-
dos ou negligenciados.

4. ESTIMULAR A RECORDACAO

Estimular a recordacdo e a recupera¢do dos pré-requisitos relevantes a cada
aprendizagem é uma func8o intrinsecamente ligada ao processo de transi¢io da
informacéo da «Meméria a Curto Prazo» para a «Memoria a Longo Prazon,
etapa que € considerada como a mais critica do processo de aprendizagem. Na
auséncia dos pré-requisitos relevantes ou significativos para a nova fase de
aprendizagem, deve o professor criar condig¢des para a sua aquisi¢do pelo estu-
dante.

Assim, & semelhanca do que acontece com os objectivos, devem os materiais de
ensino explicitar claramente os conhecimentos prévios necessarios ao éxito da
aprendizagem de novos conhecimentos. Recomenda-se ainda a elaboracdo de
um teste diagndstico para ser optativamente respondido pelo estudante. Este
tipo de testes é particularmente util nas matérias que exigem, como pré-
-requisitos, capacidades muito especificas, j4 que permitem situar o estudante
no ponto de partida da aprendizagem correspondente ao seu «nivel», ao
mesmo tempo que contribui para um conhecimento mais objectivo e realista,
por parte do estudante, das suas capacidades e aprendizagens reais.

Para facilitar a «recuperagdio» dos requisitos prévios mais relevantes a cada
aprendizagem, devem os materiais de ensino recorrer a processos estimulado- .
res, tais como:

e lembrangas explxc1tas do tipo «como estd recordado, na unidade X, vocé
aprendeu que..

e recapitulagGes curtas, do tipo de repetigio implicita.
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Recomenda-se, igualmente, a fim de provocar uma verdadeira «recordagdo» do
conhecimento prévio fundamental, o recurso a meios, tais como:

— a realizagdo de um curto teste diagndstico, no inicio do estudo de cada
unidade ou capitulo;

— introdugéo de referéncias a aspectos anteriores do curso;

— a inclusfio de questdes simples ou de pequenos exercicios, no texto infor-
mativo.

Por sua vez, o tutor pode exercer as mesmas tarefas de estimulagdo da «recor-
dagdor» em dois tipos de situagdes diferenciadas:

— quando esclarece a resposta dada pelo estudante a uma questdo que lhe
foi apresentada («feedback» formativo);

— quando responde a uma questdo posta pelo estudante, através de contactos
estabelecidos por iniciativa deste ultimo.

Esta ajuda é naturalmente complementar s orientagdes fornecidas pelos mate-
riais de ensino permitindo, simultaneamente, aproximar o ensino da realidade
¢ das experiéncias especificas de cada estudante.

5. ORIENTAR A AQUISICAO DA APRENDIZAGEM

Promover a orientagdo da aprendizagem consiste, na perspectiva de Gagné, em
fornecer orientacdo directa para uma adequada codificagdo da informacgéo na
«Meméria a Curto Prazo» facilitando, simultaneamente, a sua transferéncia
para a «Memoria a Longo Prazon.

Esta fungdo pode ser igualmente contemplada numa situagdo de ensino a dis-
tancia, através de uma adequada estruturagdo e organiza¢do dos meios (mate-
riais de ensino) que contém a informacéo.

Assim, de acordo com J. Bdath, a concep¢do dos materiais em ensino a distan-
cia deve, para cumprir esta fungfo, ter em conta os seguintes aspectos:

— apresentar um contexto amplo onde o novo material (e respectivo con-
teudo) de aprendizagem se ajuste de forma significativa;

— possibilitar que as «habilidades» previamente adquiridas sejam combinadas
com as novas aquisigoes;

— apresentar uma estrutura interna coerente e evidente, enriquecida, se possi-
vel, com ilustra¢bes adequadas;

— fornecer explica¢Ges sob forma de comentdrios explicitos;

— orientar/guiar o estudante através de questbes|exercicios que conduzam a
uma discussdo futura.

Neste contexto, é particularmente importante o papel desempenhado pelas
diversas formas de ilustrac¢do (gravuras, diagramas, esquemas, etc.) dos textos.
Gagné defende a ideia de que a funcio mais importante da imagem no ensino é
a de facilitar a codificacdo da informacao.
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Do ponto de vista de J. Baath, a preparagio e o planecamento cuidadosos dos
materiais de ensino encontram a sua maior justificacdo por referéncia a esta
funcdo do ensino. Com efeito, orientar o estudante na sua aprendizagem,
implicita também o fornecimento de orientagdes explicitas, visando guiar o
estudante no aproveitamento maximo dos materiais de ensino que sdo postos
ao seu dispor.

A preparacgéo e o planeamento cuidadosos dos materiais sdo tanto mais impor-
tantes quanto ¢ sabido que a auséncia de contactos pessoais entre o estudante e
o autor do curso impede que este receba «feedback» imediato quanto a reacgio
do estudante enquanto estuda. Assim, uma afirmacio confusa, uma conexio
que se ndo estabeleceu, um diagrama inadequado, etc., ndo podem ser explica-
dos ou melhorados face 4 incompreensdo do estudante.

Ao autor do texto é, pois, pedido que se «antecipe» as dividas e as dificuldades
do estudante, removendo as situagdes pouco claras e «fornecendo respostas» a
questdes que podem vir a ser postas pelo estudante quando este estiver con-
frontado com a tarefa da aprendizagem. E por isso que se aconselha, sempre
que possivel, a testagem do material, antes deste adquirir a sua organizagio e
forma finais. ‘

Por sua vez, ao tutor, compete colmatar as deficiéncias ou «falhas» dos mate-
riais e esclarecer, orientando, as duvidas do estudante ¢/ou propondo um
apoio suplementar ao fornecido pelos materiais do ensino.

6. FAVORECER A RETENCAO

Favorecer a memorizagéo, isto ¢, criar condigdes para que a informagdo perti-
nente seja adquirida e, posteriormente, recuperada, quando necessaria a aqui-
sicdo de nova informagio, é outra das fungdes de ensino que pode ser viabili-
zada pelos materiais de ensino a distancia.

Assim, o autor do curso pode, segundo J. Baath:

— elaborar exercicios/questbes que impliquem, na resposta dada pelo estu-
dante, a aplicagdo de aprendizagens anteriores;

— repetir explicitamente elementos essenciais de aspectos focados em unida-
des anteriores;

— utilizar o recurso as «revisGes imanentes», ou seja, a repeti¢des implicitas.

Deste modo, podem ser criadas situagdes de «revisdo» periddica das aprendiza-
gens, sempre que possivel enquadradas em novos e variados contextos, com
recurso preferencial a novos arranjos do material de aprendizagem. Estas
situacGes facilitam a memorizaco e a recuperacdo das aprendizagens ante-
riormente realizadas contribuindo, assim, para a sua cimentacdo e gerando,
simultaneamente, mecanismos internos facilitadores da sua aplicacdo a novas
situagdes.

O modelo de Gagné implicita que, quanto maior ¢ o dominio pelo estudante
do processo de codificacdo da informagdo relevante a cada aprendizagem,
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* Sdo duas etapas que
se apresentam para
Gagné, intimamente li-
gadas — porque comple-
mentares — razdo por-
que o autor as enuncia
numa unica fun¢do,
embora as discrimine
(ver Esquema 5).

melhor serd o processo de memorizacio e de recuperagio da informagio
«armazenada» na «Memoéria a Longo Prazo». Por isso, Gagné sugere o uso
frequente de «pistas» de recuperacgido, recomendando que uma estrutura clara
dos materiais de ensino, uma boa utilizagdo da imagem, uma adequada utiliza-
¢do de esquemas, diagramas, graficos e quadros sdo de importancia fundamen-
tal e exercem uma fun¢fo complementar dos aspectos atras focados.

Por sua vez o tutor deve actuar no mesmo sentido em relagdo ao estudante
individual, quer colocando novas questdes e organizando exercicios extra
sobre o material ja estudado, quer repetindo aspectos essenciais, através de
indicacBes (escritas ou orais) mais precisas e mais dirigidas a cada um dos
estudantes, quer ainda encorajando-o a rever aspectos considerados essenciais
para ultrapassar as dificuldades detectadas.

. PROMOVER A TRANSFERENCIA DA APRENDIZAGEM

Favorecer a «transferéncia» da aprendizagem é outra das fungGes essenciais do
ensino, ao promover no estudante o desenvolvimento de capacidades de apli-
cacdo das aprendizagens a novas situacgdes.

Gagné sugere que a «transferéncia» da aprendizagem pode ser estimulada e
favorecida essencialmente, através da:

— .utilizagdo de exemplos diversificados (incluindo comentarios por parale-
lismo e por similaridade, etc.) e do recurso a variedade de contextos;

— utilizagio de exercicios e de questdes igualmente variadas e diversificadas.
Estes aspectos devem ser contemplados na elaboracio dos materiais de ensino,
tal como na elaboragdo dos testes.

O tutor, em complementaridade de ac¢io, deve naturalmente reforcar a apre-
sentagdo de exemplos concretos, adequados a cada estudante; deve estabelecer,
se possivel, conexdes com assuntos do dia-a-dia e, ainda, fornecer sugestGes
individualizadas que permitam a aplicagio efectiva do conhecimento recém-
-adquirido. Deve, igualmente, promover encontros de grupo, desencadeando
situagdes de discussio entre os estudantes, situa¢des que, quando bem orienta-
das, sdo um excelente meio para facilitar a transferéncia das aprendizagens.

. PROMOVER A «PERFOMANCE» DO ESTUDANTE

E PROMOVER O REFORCO DESSA «PERFOMANCE»*

8.1. Proporcionar ao estudante situa¢des que permitam o exercicio e a verifi-
cacdo das suas aprendizagens é uma fungio fundamental na medida em
que estimula e reforca a sua motivacgio e, ainda, porque desencadeia —
tanto para o professor como para o estudante — o processo de «feed-
back», essencial para o reforgo e/ou para a reorientacdo da aprendiza-
gem. Esta funcfo deve ser contemplada na elaboragdo dos materiais de
ensino, podendo revestir formas tdo diversas como a apresentacido de
exercicios ou testes de auto-diagnodstico, de auto-verificagdo ou de ava-
liagdo.
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O papel do tutor neste aspecto limita-se a fornecer, se necessario, novos
testes.

8.2. Fornecer «feedback» é uma das tarefas essenciais do tutor numa situagio
de ensino a distancia. Com efeito, esta fun¢do, pelas suas caracteristicas,
deve ser preferencialmente exercida através de um contacto pessoal ou
personalizado. O problema essencial que se levanta no exercicio ade-
quado desta fungdo € que a situagdo de ensino a distancia alarga necessa-
riamente o tempo que medeia entre a execucdo da tarefa e o forneci-
mento do «feedback» o qual, na melhor das hipéteses, se concretiza uma
ou duas semanas apds a realizagdo da actividade, periodo de tempo ja
considerado excessivo para produzir os melhores efeitos. Por isso & acon-
selhavel, segundo J. Bdath, que os préprios materiais de ensino nio dei-
xem de cumprir esta fungdo, através da inclusio de respostas e/ou
comentarios-tipo aos exercicios de auto-avaliagfio e/ ou de testes de auto-
-diagnoéstico. Apresentando desvantagens 6bvias — porque ndo permite
a individualizagio do «feedback» —, ndo deixa este processo de ter bas-
tante utilidade desde que complementado com o «feedback» fornecido
pelo tutor.

CONCLUSAO

O modelo de Gagné torna-se particularmente util e seguro quando aplicado a situa-
¢Oes concretas de ensino, na medida em que se baseia num estudo cientifico dos
dominios e tipos de aprendizagem e das condigdes internas e externas que facilitam a
sua aquisi¢do e, ainda, porque sistematiza e operacionaliza as diversas fases da
aprendizagem, fazendo interagir estas trés componentes com a do ensino e respecti-
vas fungGes, o que possibilita um melhor conhecimento do processo interactivo e -
dinamico de ensino/aprendizagem.

Embora pensado para ser utilizado em situagdes de ensino presencial, o modelo é,
como vimos, suficientemente genérico e aberto para permitir a sua aplicagio a situa-
¢des de ensino a distancia. A variedade de pistas e de orientagdes de trabalho que
decorre da anélise do modelo e dos estudos complementares empreendidos e divul-
gados pelo seu autor, tornam-no rico de sugestSes que se podem traduzir por «reco-
mendagdes» teis, susceptiveis de contribuir para a melhoria das condigbes pedago-
gico-did4cticas de ensino, visando a facilitacio e a eficicia das aprendizagens.

O modelo torna-se particularmente valioso no ambito da elaboracgio de materiais de
ensino fornecendo indicages ¢ sugestdes preciosas para a sua concepgio e organiza-
¢do didacticas.

Quando aplicado ao ensino a distancia, 0 modelo cumpre melhor as suas fungdes no
dmbito das aprendizagens de natureza cognitiva — informacio verbal, capacidades
intelectuais e estratégias cognitivas. No dominio das aprendizagens de atitudes e de
destrezas motoras, 0 modelo sugere que se atribua um relevo particular ao papele a
acg¢do do tutor, ja que s6 dificilmente os materiais de ensino poderdo de «per si»
cumprir com satisfagdo minima as fungdes de ensino conducentes A criagio das con-
di¢Oes necessarias para a sua aquisigio.
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SINAL

O papel ¢ as fungSes do tutor saiem, alias, reforcados j4 que, mesmo no ambito das
aprendizagens de natureza cognitiva, a sua ac¢do se torna relevante nio s6 como
complemento e reforco das fungdes de ensino — ja salvaguardadas na elaboragio
dos materiais — como também no apoio especifico e individualizado ao estudante
concreto.

Resta-nos acrescentar que, na auséncia de uma situagio de experimentagio, a pes-
quisa que empreendemos, alicercada na analise cuidadosa do modelo e do pensa-
mento de Gagné — também ela circunscrita ao muito pouco que se tem estudado e
divulgado entre nds, em termos de aplicagio concreta do modelo ao ensino a distan-
cia — despertou o nosso interesse ¢ curiosidade e aumentou a nossa expectativa
quanto a utilidade da aplicagio de modelos estruturados a situa¢Ses concretas de

ensino/aprendizagemil
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O ESTUDANTE NO
ENSINO A DISTANCIA

RESUMO

A verdadeira educacio deve visar sobretudo a capacidade de autoformacido, que
pressupde a autonomia do estudante e diferentes modos de interac¢io professor-
-aluno. No ensino a distancia a popula¢io-alvo niio coincide com a do estudo inde-
pendente. Dai a necessidade de conhecer o estudante, definindo quem é, porque
estuda, onde estuda, como pode e deve estudar e identificar as dificuldades na apren-
dizagem a nivel social e psicoldgico, cientifico e pedagdgico.

1. O ESTUDANTE NO ENSINO A DISTANCIA

J4 é um lugar comum dizer que a nossa época se caracteriza pelo crescimento
exponencial dos conhecimentos, o que provoca a desactualizagdo extremamente
r4apida do saber. Ndo se pode afirmar, como em tempos ainda recuados, que uma
pessoa, ao sair da escola, fica «formada». Qualquer profissional sente a necessi-
dade de acompanhar a evolugdo do saber, o que apenas sera vidvel se ele tiver
capacidade para promover a sua actualizacdo. Assim, o objectivo fundamental da
verdadeira educagio é a capacidade de autoformacio, que permitira aos adultos
participar cada vez mais em actividades de educa¢io. Uma institui¢io como o
IPED, que inclui entre os seus objectivos o complemento de habilitagdes para a
formacdo de docentes, tera de ter isto em conta.

Com tal mobilidade no saber, nio se pode exigir a instituicdo escolar que ensine
tudo o que € necessario. O estudante tem de, por si, conhecer as suas necessida-
des, definir os seus objectivos e estar apetrechado para os atingir com o seu pro-
prio esforgo, embora podendo contar com a instituicdo de formacgdo para o
apoiar sempre que necessite. Esta tendéncia esta a manifestar-se no sentido de um
estudo auténomo.

A autoformagio pressupde a autonomia do estudante e esta varia em grau.
Michael Moore (1983) considera que ela pode ir desde o estudo independente em
que o adulto determina os objectivos, os processos de implementagdo, os recursos
e a avaliagdo, até ao grau mais baixo em que estes aspectos dependem da autori-
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dade da institui¢do. Transcrevemos de Moore, traduzindo um quadro que ilustra
esta opinido.

Grau de

Autonomia Objectivos Implementag¢io Avaliacio

A — ESTUDANTE

N — Professor

I N N
Z2Z2zZ2z» > > >
Z>Z>zZzZ» >
ZZ>» > Z>2Z»

Fig. 1 — Tipos de programas de estudo independente segundo
a varidvel autonomia professor/estudante

Combinando as varidveis autonomia, distincia e a relacdo didlogo-estrutura,
Moore obtém um modelo tridimensional em que cada grau de autonomia pode
variar de acordo com a distancia e a relacio didlogo/estrutura (D/E):

~ +D-E Pequena distincia
~ +D+E d

“D-E
Mais independente IAAA

Grande distancia 2AAN
3ANA

4ANN
SNAA
6NNA
TNAN

\
ARRRRRNNY

Grande autonomia

Menos
independente

JARRRRRNN

JRRRRRNNY

Pequena autonomia §NNN

Fig. 2 — Tipologia dos programas educacionais
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Outro critério é o de John S. Daniel e Clément Marquis (1983): as varidveis sdo
interacgiio e independéncia, fundamentando-se o éxito do ensino a distancia no
seu equilibrio, que, por sua vez, depende do ritmo imprimido a aprendizagem.
Mais adiante veremos como funcionam os mecanismos do ritmo, que tém de
implicar tanto o estudante como o tutor e a instituicdo. As instituicGes actuais
estdo a responder a estas necessidades com programas destinados a apoiar os
novos estilos de aprendizagem. O papel do professor ndo ¢ tanto instruir como
capacitar o aluno para a aprendizagem, facilitando-lhe o acesso a recursos varios.
Dai que as institui¢Ses tentem satisfazer a crescente procura de estudo auténomo,
off campus, ¢, por isso, explorem os novos mecanismos de comunicagao.

No ensino a distancia, um dos problemas que se pde é o caracter social ou indivi-
dual da aprendizagem. Em educagfo de adultos, regra geral, considera-se que a
aprendizagem em grupos é um factor relevante: clearly adult education will take
place in groups almost exclusively (Bruner, apud Moore, 1983, p. 73). No entanto,
a realidade diz que hd um vasto nimero de adultos que aprendem sem ser em
grupo e que, portanto, uma teoria de educagio de adultos deve incluir tal situa-
¢do. Foi essa a razdo pela qual Moore, em colaboragdo com Charles Wedemeyer,
teorizador de ensino a distancia nos projectos realizados na Universidade de
Wisconsin, distingue dois tipos de situagdes na educacgéo de adultos:

— na mais antiga, o ensino é feito em grupo, com a presenca fisica do professor.
O ensino é consumido onde e quando é produzido;

— numa situagdo mais recente, possivel gragas a existéncia e disponibilidade de
novas tecnologias, verifica-se a separagfo, ndo s6 entre o professor e os alu-
nos, como entre os proprios estudantes, sendo a comunicagio estabelecida por
meios mecanicos ou electronicos. O ensino é consumido num tempo e/ ou num
lugar diferente daqueles onde ¢ produzido.

Em ambos os tipos é possivel obter-se a interac¢do professor-aluno (Daniel e
Marquis, 1983). A New Sociology of Education langou uma luz nova sobre o
problema da interacgio professor-aluno, o que implica um novo conceito de edu-
cagdo: Everyday social interaction is.a creative activity (Cicourel, 1974). Segundo
Ausubel (1978), a aprendizagem e o ensino s&o indenpendentes. Ensinar € s6 uma
das condi¢bes que podem condicionar a aprendizagem.

Embora ndo haja unanimidade quanto 2 possibilidade de interac¢do no ensino
ndo presencial, segundo Daniel, esta pode ser diferida no lugar e no tempo e,
assim, considera os seguintes modos de interac¢io:

— aconselhamento dos estudantes antes e durante o curso;
— acompanhamento tutorial especifico do estudante nos cursos ou nos projectos;

— ensino/aprendizagem por meio de sistemas de telecomunicagio interactivos
(correspondéncia, telefone, terminais de computador...).

E o facto de se poder manter uma relagfo aluno/institui¢do que permite distinguir
o estudo independente do ensino a distancia. No entanto, as fronteiras que limi-
tam os dois conceitos nio sdo nitidas, como se pode verificar no seguinte quadro:
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MENOS DISTANTE

Mais indivi- Estudo independente
dualizado «on-campus» ....... 1
. Telefone individual . 2
"Muito dialo 20 Correspondéncia indi-
vidual ............ 3
Menos indi- Telefone em grupo .. 4
Métodos de ensino vidualizado Correspondéncia em
. ¢ aprendizagem a grupo ............. 5
distancia Mais indivi- Assistido por compu-
dualizado tador ............. 6
Instru¢do programa-
, da............a.l 7
Pouco dialogo . Gravagdo ......... 8
Televisdo .......... 9
Menos indi- Radio ............ 10
vidualizado Livro de texto ..... 11

MAIS DISTANTE

Fig. 3 — Ensino a distancia e métodos de ensino segundo o grau de distancia

M. Moore, ao analisar vérias defini¢des de estudo independente, detém-se, entre
outras, na de Alexander ¢ Hines (1967): independent study is learning on one’s e
na da National University Extension Association (1969) que inclui duas compo-
nentes:

— estudo separado do ensino;

— estudo individual.

Diferentemente, no ensino a distancia, o aluno nio é um Robinson Crusoé iso-
lado numa ilha de autosuficiéncia. De facto, os programas de ensino a distincia
estdo incluidos, ou pelo menos devem estar incluidos, em programas educativos
mais vastos, que tomam em consideragio a relagio didlogo e estrutura, como vem
explicitado no quadro seguinte:

Tipos Tipo de Programa Exemplos
Mais distincia —D—E 1. Prog. sem didlogo Leitura independente
nem estrutura. Prog. de tipo autodiri-
gido.
—D+E 2. Prog. sem dialogo Prog. de radio e televi-
mas com estrutura. visdo.
+D+E 3. Prog. com dialogo Utilizagdo do método
e estrutura. de ensino por corres-
déncia.
Menos distancia +D—E 4. Prog. com didlogo E. G. Programas tuto-
€ sem estrutura. riais de tipo rogeriano.

Fig. 4 — Tipos de programas de ensino teleméatico
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A preferéncia por um desses tipos terd de ser determinada pela defini¢io da
populagdo-alvo a atingir. Assim, interessa conhecer bem o estudante no ensino a
distancia:

— quem €7

— porque estuda?

— onde estuda?

— como pode e deve estudar?

1.1. QUEM E?

O estudante é adulto. Efectivamente, no mundo actual, esta a verificar-se a
tendéncia de os adultos se empenharem mais na educagdo do que os jovens
(Ignacy Waniewicz, 1982).

Além dos programas cientificos e tecnoldgicos que se reflectem no emprego e
na carreira e provocam novas necessidades educativas, h4 ainda que ter em
conta modificagdes sociais que requerem aumento do nivel educativo da
populagio, obrigando os adultos a uma maior procura de habilitagdes. O
desejo de aprender é mais elevado entre os profissionais «white collar» que
entre os «blue-collar», entre os empregados especializados que entre os nio-
-especializados, maior entre empregados do que entre os sub-empregados ou
desempregados. Esses adultos tém de recorrer a solugdes de aprendizagem
ndo tradicionais, porque o seu modo de vida raramente lhes permite a fre-
quéncia regular do ensino presencial, ainda que seja em cursos nocturnos.
Entre os factores impeditivos, contam-se o afastamento ou a distancia das
escolas, a dificuldade em se deslocarem de casa, a perda de tempo, o receio
de insucesso.

1.2. PORQUE ESTUDA?

Marton e Svesson (1982) distinguem quatro tipos de razdes:
1. vocacionais (qualifica¢o e instrugio especifica);

2. académicas: extrinsecas (aquisi¢io de um grau académico) e intrinsecas
(aprendizagem de determinado assunto);

3. pessoais: de compensagéo, correspondendo a uma outra oportunidade; e
de desenvolvimento, se o estudante pretende alargar os seus horizontes
e capacidades pessoais;

4. sociais: resultantes de um diferente estilo de vida que se reflecte em maio-
exigéncias educativas.

Fundamentalmente, o importante ¢ que o estudante tenha um objectivo claro
em relagdo ao curso ou matéria a estudar e o faga em termos de realizagio
pessoal. Sem isto, a motivagio actuara apenas como factor extrinseco (Nigel
Ford, 1981).
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1.3. ONDE ESTUDA?

1.4.

S6 uma pequena percentagem de adultos pode frequentar o ensino presen-
cial, embora este cada vez mais lhes facilite cursos nocturnos (as proprias
universidades j4 o fazem) ou em regime de voluntariado. No entanto, as
condi¢des de vida de muitos estudantes ndo lhes permitem afastarem-se do
local de residéncia ou de trabalho, principalmente quando é grande a distan-
cia entre estes € a instituicio escolar. Raz8es familiares, econémicas ou pro-
fissionais s3o obstaculo a disponibilidade do adulto para o ensino presencial.

COMO PODE E DEVE ESTUDAR?

As possibilidades acima referidas nfo correspondem ainda a grande varie-
dade de necessidades e expectativas dos adultos. Foram estas as razdes que
levaram as novas iniciativas de ensino a distancia a tornarem acessiveis ao
adulto outras formas de ensino/aprendizagem que, além de qualificagdo aca-
démica, podem proporcionar uma grande variedade de campos € modos de
estudo, gragas & combinaco de diversos media: textos impressos, televisdo e
radio, TV por cabo, satélite de comunicagéo, gravagdes video e audio, ensino
assistido por computador, telefone e encontros presenciais.

Uma das principais caracteristicas dos sistemas de ensino a distancia € a sua
flexibilidade que se manifesta quanto & utilizagdo dos media, quanto a
populagdo-alvo, que pode ser de zonas industrializadas, em desenvolvimento,
ou urbanizadas, € quanto aos conteudos e estruturas, que podem ou nio
pertencer a curricula formais.

Aceitando que, para um bom rendimento do estudante adulto, é necessério
que este integre a consecugdo dos objectivos especificos do curso no hori-
zonte mais vasto dos seus proprios objectivos pessoais, interessa fundamen-
talmente que o ensino/aprendizagem n#o se restrinja a uma mera transmis-
sdo de informagdes, mas antes crie ¢ desenvolva no estudante a capacidade
de aprender. Ora, para se chegar a esta meta, é preciso passar por uma fase
intermédia em que lhe sejam facultados conhecimentos e técnicas que o ensi-
nem a aprender.

Segundo Nigel Ford (1981), o problema prévio ndo ¢ tanto aprender a
aprender, mas ensinar a aprender. Salientamos que nesta fase ¢ particular-
mente importante proporcionar formas de mediagdo que facilitem ao dis-
cente o contacto com a informac¢3o. Nio se trata, porém, de uma tarefa
simples! A possibilidade de alcangar um alto grau de informagio e dominio
relativamente aos seus proprios processos cognitivos depende, fundamental-
mente, da capcidade de processar a informacéo ja existente na estrutura cog-
nitiva de cada um (Ausubel, 1978). Em suma, o estudante adulto necessita de
possuir:

1. conhecimentos prévios indispensaveis a posterior aprendizagem;

2. capacidade metacognitiva respeitante ndo s6 ao conhecimento sobre
conhecimento, (Knowing about knowing), mas também ao conhecimento
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sobre a meneira de aprender (knowing how to know): o estudante deve
conhecer as suas estratégias de raciocinio, a sua capacidade de memoriza-
¢do, bem como os instrumentos de raciocinio, o principal dos quais ¢ a
linguagem.

Esses requisitos manifestam-se, alids, em sucessio genética: a informacéo é
primeiro tratada automaticamente, sem participagdo consciente do sujeito; s6
depois de numerosas experiéncias ¢ que este, a pouco e pouco, consegue
saber como funcionam os mecanismos de processamento da informagéo e
fica apto a utiliza-los (Michael Fayol, 1983).

No caso do ensino a distancia, o tratamento dos textos dos cursos € as inter-
vengdes dos tutores/conselheiros devem ter em vista ajudar o estudante a
desenvolver a sua capacidade para obter a informagc#o e se servir dela.

1.4.1. Os media a disposi¢io do estudante

Numa breve referéncia histdrica a evolugdo do ensino a distancia, con-
vém lembrar os media que tém sido sucessivamente utilizados.

Entre os antepassados do ensino a distancia, encontra-se o ensino por
correspondéncia, como, por exemplo, aconteceu ha mais de 50 anos
no Canadé (Misanchuk, 1982). Progressivamente, de um modelo por
correspondéncia passou-se para um modelo diferente, que é o dos pro-
gramas de estudo independente, modelo menos estruturado, em que j4
ndo ha uma determinagéo rigida do niimero de licGes ou de unidades
de estudo. Mais tarde, o ensino a distancia, fundamentalmente por
meio da radio, teve uma profunda repercussio, em especial nos paises
do terceiro mundo e também nas regides de populagdes dispersas
como a Australia e o Canadé4. Desde 1947 essa tecnologia beneficiou
da invenco do transistor, que pds a disposicdo de todos o pequeno
radio portatil. Chegou depois a televisdo, primeiro com o sistema tra-
dicional, e, mais tarde, por satélite de difusio directa ou por cabo
(Husén, 1983).

Actualmente os sistemas de ensino a distancia utilizam, em simultaneo
ou nfo, textos impressos, radio, televisdo e outros media. De preferén-
cia, emprega-se um sistema multimedia. No entanto, nota-se uma ten-
déncia para o uso cada vez mais restrito das emissdes, atendendo ao
seu elevado custo. Verifica-se um uso crescente do texto impresso,
logo seguido pelas audio-cassettes*.

Segundo David Sewart (1982), a base do material de ensino deve ser o
texto impresso, embora os recursos audio ou video desempenhem
papel importante.

A esséncia dos sistemas de ensino/aprendizagem a distancia é permitir

que os materiais produzidos por alguns professores possam ser utiliza-
dos por um largo nimero de estudantes numa 4rea dispersa.
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O facto de cada estudante ter o seu préprio quadro de referéncia néo
impede a utilizacdo dos packages estandardizados, mas exige que se
faca a mediacdo entre esses packages e os estudantes reais que os utili-
zam. A mediacio ndo pode ser construida no préprio package, embora
este deva dar abertura suficiente para que ele possa ocorrer. Em rela-
¢do com o package, deve considerar-se o esquema de motivagio € a
accdo tutorial (Coldeway, 1982):

The sucess of a distance education system rests upon the correct
balance between the teaching package and the advisory and
mediating function.

(D. Sewart, 1982)

Entre os diferentes tipos de acgfo tutorial, importa considerar a pre-
vista que constitui uma das mais recentes investiga¢es em matéria de
ensino a distancia. Baseia-se no PSI Persononalized System of Instruc-
tion), conferindo especial importancia ao desenvolvimento da motiva-
¢do do estudante. O PSI, segundo Keller (1986), tem quatro caracteris-
ticas bdasicas: confianca no material informativo escrito, auto-ritmo,
exigéncia de critérios especificados para demonstrar dominio da maté-
ria e recurso a tutores para ajudar o estudante e lhe fornecer feedback.
O fundamental ¢ que se estabeleca uma interacgio tanto entre as
caracteristicas do estudante e os apoios individualizados que lhe sdo
proporcionados. Com grande relevincia ainda a interac¢io entre a
estrutura dos cursos € os apoios a fornecer ao estudante (Coldeway,
1982, p. 34).

2. DIFICULDADES NA APRENDIZAGEM

A énfase posta na importancia de se conhecer bem o estudante também se justi-
fica pela necessidade de identificar as dificuldades de aprendizagem que, no
ensino a distancia, assumem caracteristicas peculiares. Por uma questdo de meto-
dologia, consideramos trés aspectos nessas dificuldades:

a) o social e psicolégico;

b) o cientifico;

¢) o pedagdgico.

2.1. DIFICULDADES DE NATUREZA SOCIAL E PSICOLOGICA — O
ISOLAMENTO
O isolamento a que o estudante de ensino a distancia est4 votado tem sido
objecto de andlise por parte dos investigadores preocupados em encontrar
solu¢Bes que possam compensar ou evitar os inconvenientes dele resultantes.
D. Sewart (1982), citando Clenell, refere como na Universidade Aberta se

quebra o isolamento do estudante através de uma relagdo individual e longa.
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Coldeway (1982), reconhece a existéncia de uma larga taxa de abandono
entre os estudantes solitarios e defende o contacto face-a-face, considerado
pelos responséaveis da Universidade de Athabasca como um dos aspectos
mais importantes das investigagdes a que estdo a proceder. Nessa Universi-
dade, a forma mais contemplada na investigagio sobre grupos de contacto
tem sido o seminario: no entanto, as conclusdes obtidas nio provaram que o
seminario ajude o estudante a distancia.

O isolamento torna dificil ao estudante encontrar um quadro de referéncia,
um padrdo. Isolado, o estudante sente irremediavelmente prejudicada a sua
capacidade de auto-avaliacio, indispensavel para ir aferindo o ritmo de
estudo ¢ a qualidade do seu trabalho em relagio aos colegas. O aluno isolado
ndo beneficia das vantagens de estudo em grupo, que, em certas circunstan-
cias € muito proveitoso. As proprias relagdes informais com os colegas cons-
tituem um apoio para ultrapassar as dificuldades que se lhe deparam, contri-
buindo para diminuir a taxa de abandono que tem muito peso neste tipo de
ensino.

Também no isolamento nfio se desenvolvera no estudante a consciéncia de
pertencer a uma instituicdo escolar. Sabe-se que os estudantes on-campus
vdo adquirindo mais facilmente padrdes/modelos de comportamento € cul-
tura. Cumpre ao ensino a distincia encontrar os mecanismos necessirios
para superar estas restrigges.

Reconhecemos que os sistemas destinados a combater o isolamento (centros
de estudo, circulos de estudo, grupos tutoriais, telefone, conselheiros profis-
sionais, cursos residenciais, escolas de fim-de-semana, etc.), sdo dispendiosos
em tempo e em dinheiro. No entanto, o apoio presencial é indispensével ja
que a aprendizagem, como experiéncia social, representa um factor impor-
tante nas taxas de rendimento estudantil. E fundamental conseguir um equi-
librio entre os condicionalismos do ensino a distancia e o espaco social de
manobra — getting right mixture (Smith e Small, 1982). De facto, exigindo o
ensino a distancia uma forma de estudo independente, nio pode, no entanto,
condenar o aluno a solid&o.

2.2. DIFICULDADES DE NATUREZA CIENTIFICA: OS PRE-REQUISITOS

Importa testar previamente os conhecimentos dos alunos admitidos em qual-
quer dos cursos, porque, se nio houver em comum uma base cognitiva
minima, surgirdo graves dificuldades e, por mais personalizado que o ensino
seja, ndo conseguira abranger um piiblico demasiado heterogéneo no nivel
cientifico. A propésito, Bruner (1973), admitindo tal como Sécrates que o
didlogo pode levar as pessoas a descobrir coisas profundas e sdbias, nio
deixa de reconhecer que mesmo um escravo interlocutor de Sécrates necessi-
taria de receber instrugdo prévia para retirar alguma utilidade do dialogo.

2.3. DIFICULDADES DE NATUREZA PEDAGOGICA

Consideramo-las estreitamente ligadas as de natureza cientifica. Algumas
delas s serdo superadas através de métodos e estratégias adequadas aos con-
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2.3.1. O facto de os textos escritos serem padronizados e, portanto, necessi-

2.3.2.

2.3.3.

tarem de uma mediacio que personalize o estudo, atendendo a que
cada aluno tem o seu proprio quadro de referéncia (D. Sewart, 1982).
Note-se que a existéncia de um ensino baseado no estudante ndo pres-
supde o abandono do material estandardizado — requer, sim, a
mediacdo entre o package unificado e os diversos sujeitos que seguem
o curso. Tal mediagio nio pode ficar construida no préprio texto-base
(Sewart, 1982), embora, em nossa opinido, este deva ter a abertura
suficiente para o permitir. A interpretagio do texto-base ¢ sempre
variavel, porque depende da informacdo pré-existente em cada sujeito
da aprendizagem (Ausubel, 1978).

O problema da auto-avaliagdo, que se manifesta em varios aspectos,
quer na avaliagio relativa quer na absoluta. Reconhecemos que, no
ensino presencial, o feedback de que o estudante carece chega a ser
imediato, ao passo que, no ensino a distancia, h4a necessidade de
mecanismos especiais para impedir que ele seja sempre dado em dife-
rido. No que respeita & auto-avaliagdo absoluta, consegue-s¢ por vezes
feedback imediato através de tarefas e perguntas de auto-avaliacdo,
como veremos adiante ao tratarmos dos textos-base.

A coordenagio do ritmo de estudo proprio de cada um e seus reflexos
na planifica¢io pessoal do trabalho, atendendo as exigéncias de calen-
dariza¢io que a institui¢io necessariamente terd de impor. A grande
liberdade de ritmo de estudo, que ¢ costume referir como sendo uma
vantagem do estudo independente e personalizado, também pode ser
fonte de prejuizo, porque, se um determinado ritmo nio for mantido,
sobretudo nos momentos criticos (envio de trabalhos, preparagio para
os testes, etc.), o estudante podera atrasar-se irremediavelmente.

Self-pacing often leads students to withdraw or procrastinate.
Procrastination leads to inferior academic performances or
eventual withdrawal (apud, Coldeway, 1982).

Com efeito, a falta de tempo e uma deficiente organizagdo do tempo origi-
nam muitos abandonos. Dai a importancia de um horério de estudo e de
gestdo do tempo para cada aluno. No entanto, Coldeway (1982), reconhece
que os estudantes adultos ndo gostam de horérios e poucos os utilizam. Por
isso, o simples facto de elaborar um horario nio ¢ suficiente para um estu-
dante a distancia — s80 necessarios outros mecanismos para regular o ritmo
de trabalho. No projecto REDEAL, examinaram-se os efeitos do ritmo num
paced package course, que se traduziram numa taxa mais alta de completa-
mento e em menores custos do que self-paced course. No entanto, embora
seja indiscutivel que um ritmo mais rigido leva a aumentar as taxas de com-
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pletamento, h4 uma reserva a fazer a um sistema com inicio fixo e prazos
limites estabelecidos: o risco de levar a que alguns estudantes se nio matricu-
lem, tornando a instituicio menos aberta. As instituicGes, antes de optarem
por um sistema de ritmo rigido ou semi-rigido, devem explorar cuidadosa-
mente outros métodos de gestdo e auto-gestdo da aprendizagem, nunca per-
dendo de vista o problema das taxas de completamento.

De facto, no ensino a distancia, as taxas de desgaste costumam ser altas.
Neste aspecto, podemos considerar como varidvel critica o tempo que medeia
entre a inscri¢do e o envio do primeiro trabalho para correcgiio (Coldeway,
1982).

Outro problema relacionado com o ritmo é o da relagdo entre o tempo pre-
visto e o tempo real para o completamento de cada curso ou de cada disci-
plina de um curso. Coldeway e outros observaram que os estudantes levam
geralmente mais tempo que o previsto. De qualquer modo, o problema das
desisténcias ndo é o problema central, quando se trata de ensino de adultos.
O mais importante é que os cursos respondam 3s reais necessidades e expec-
tativas dos estudantes. E voltamos de novo ao que consideramos fundamen-
tal — a necessidade de oportunidades de interacgio numa base pessoal
(Smith e Small, 1982)m

(Continua no préximo nimero 12)
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A LINGUA PORTUGUESA HOJE

Seminario realizado na University of Birmingham, Department of Hispanic Studies
(2.5.1985).

Passados onze anos sobre a revolugéio de Abril, a questio da «Lingua Portuguesa
hoje» permanece com a actualidade de sempre, ganhando contudo uma nova dimen-
sdo e perspectiva de andlise, decorrentes, como ¢ dbvio, das proprias transformacdes
histérico-politicas. A consciéncia deste fenémeno tem inspirado a realizagdo de
diversos encontros e coléquios, neles confluindo comunicagdes oriundas de diferentes
disciplinas cientificas como por exemplo a linguistica, a demografia, pedagogia ¢
metodologia do ensino de linguas, entre outras.

Importaré talvez principiar por aludir a dispersdo geografica pela qual se acham (e
sempre se acharam) distribuidos os falantes de portugués, dispersio essa que, até
1974, implicava ndo obstante uma fortissima dependéncia politica ¢ administrativa
em relagdo & Metropole. Vivia-se desde o inicio da década de 60 a ultima fase de um
sistema colonial multissecular que englobava, em termos territoriais, os Agores, a
Madeira, Cabo Verde, Guiné, Sdo Tomé e Principe, Angola, Mogambique, Macau e
Timor. A estes acrescentaremos ainda, fazendo porém a devida ressalva, a chamada
«India Portuguesa» (Goa, Dam#o e Diu), incorporada na Unifo Indiana em 1961; e
finalmente o Brasil, pais independente desde 1822 mas que, com os seus cerca de 130
milhSes de individuos, contribui (e decerto continuard a contribuir) maioritria e
decisivamente para a projec¢io da nossa lingua no mundo.

Consumado o processo de «descolonizacéon, € independentemente dos elogios e das
criticas que se possam tecer sobre o0 modo como foi conduzido e levado a cabo, o
certo € que, com poucas excepgdes, o problema do futuro da lingua portuguesa pode
e deve equacionar-se (pelo menos, por enquanto) sem alteragdes substanciais, j4 que
a independéncia e/ou autonomia reconhecidas as ex-colénias niio vieram verdadei-
ramente a modificar o panorama linguistico. :

As excepcgbes a que nos referimos sdo, antes de mais, Goa, Dam&o e Diu onde a
lingua portuguesa parece ter definitivamente os dias contados ... Mesmo como lingua
veicular, o portugués tem vindo a ser gradualmente preterido em favor do inglés.

Quanto aos restantes territérios orientais, a situacfo, ainda que parcialmente por
definir, ndo nos oferece igualmente grandes motivos de esperanca na sobrevivéncia
do portugués (como lingua de comunica¢do maciga, entenda-se). Macau vive neste
momento, como ¢ sabido, uma fase de transi¢do uma vez que, ainda no decurso deste
século, sera transferido para a administragio da Republica Popular da China.
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No que diz respeito a Timor, a metade oriental da ilha encontra-se ocupada desde
1975 pelas tropas indonésias e a situagio tarda em conhecer uma solugio politico-
-diplomatica, se é que ela vird a ser alcangada. Em ambos os casos, que futuro estara
reservado ao portugués?

Na éarea tropical e equatorial onde se situam tanto os novos estados implantados no
continente africano (Guiné-Bissau, Angola e Mogambique) como os arquipélagos de
Cabo Verde e de Sdo Tomé e Principe, o cenario ¢ ja diferente e, diga-se de passa-

'gem, bastante mais promissor para o futuro da nossa lingua, pelo menos a médio

prazo. Em todos eles foi o portugués declarado lingua oficial, sobrepondo-se assim
as linguas nacionais (os chamados «crioulos»). Note-se todavia que esta sobreposi¢io
se verifica ao nivel estritamente oficial, ndo implicando assim a exting¢&o ou apaga-
mento das linguas nativas, alids maioritarias.

No caso de Cabo Verde, talvez nio seja irrelevante recordar aqui a tentativa inicial
de rejeicdo da lingua portuguesa, rejeicdo essa que julgamos dever interpretar nio
tanto em func¢do de um nacionalismo linguistico como de uma reac¢do compreensivel
a dominacio histérica, politica e institucional que acompanhara — e na qual natu-
ralmente se enquadrara — a dominag#o linguistica.

Nos Agores ¢ na Madeira (as chamadas «regides autonomas») que constituem, por
assim dizer, os prolongamentos atlanticos do Portugal metropolitano, o problema da
emancipacio linguistica nunca foi até agora levantado, tanto quanto julgamos saber.
De resto, as diferengas que apresentam face ao portugués-padréo (i. e. o da regido de
Lisboa) sdo sobretudo fonéticas, mais do que lexicais e/ ou gramaticais.

Atentemos por ultimo no Brasil que, como se disse, fornece o principal contingente
para o apuramento do quantitativo total dos falantes de portugués.

Apbs a independéncia em 1822, pugnou-se apaixonadamente pela constitui¢do, reco-
nhecimento e oficializa¢io de uma lingua brasileira. Este projecto marcou de forma
decisiva quase toda a 2.2 metade do século passado, sendo justo salientar o papel
desempenhado pelos escritores romanticos brasileiros, entre os quais avulta 0 nome
de JOSE DE ALENCAR. Viria a ser retomado no 1.° quartel do século XX com o
Modernismo, nele se incorporando posteriormente fildlogos e linguistas de reconhe-
cida craveira como SERAFIM DA SILVA NETO, JOAQUIM MATTOSO
CAMARA JUNIOR e mais modernamente CELSO CUNHA.

Um dos principais objectivos da sua acgéo tera sido o apuramento do grau de exten-
sdo e de influéncia das componentes amerindia (sobretudo o tupi) e africana no falar
brasileiro actual. Hoje em dia, ha que reconhecer-lhe o estatuto de uma «variante» de
inegavel importancia e significado mas nfo de uma lingua auténoma, visto que o
fundo lexical de que dispde ¢, na sua grante maioria, portugués. Utilizando a termi-
nologia proposta por EUGENIO COSERIU, poder-se-ia falar de uma «norma» bra-
sileira por oposi¢do a uma «norma» portuguesa, integrando-se ambas num mesmo
«sisteman linguistico.

No entanto, sdo numerosas as diferencas que o brasileiro apresenta face ao portugués-

-padréo, sobretudo a nivel fonético e gramatical e até grafico. Diga-se a este respeito
que os sucessivos acordos ortograficos ja firmados ao longo do presente século
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acham-se neste momento interrompidos; e a sua reabertura (para quando?) permitira
eventualmente solucionar muitas das questSes ainda em aberto.

Desmembrado o império colonial portugués, mandam os imperativos histéricos que
regressemos ao espago metropolitano original: este «rectangulo» donde a partir do
século XV nos expandimos em direc¢do a um desconhecido que parecia apostado em
querer situar-se cada vez mais longe...

Delimitado pois o «espago», resta-nos fixar a outra coordenada: o «tempo». A este
proposito, somos de opinido que pensar «a lingua portuguesa hoje» implica necessa-
riamente a extensdo do advérbio ao nosso passado recente. Apenas por comodidade
metodoldgica, tomaremos entdo como data-limite o ano de 1974.

A substituicdo de um regime politico ditatorial s6 aparentemente estavel por uma
democracia fez-se sentir também, como é de resto compreensivel, no dominio da
lingua. Assim, palavras e expressdes conotadas de alguma maneira com o regime
deposto € com a ideologia nacionalista e colonialista que o caracterizava (como
«Estado», «Nagdo», «Autoridade», «Supremos interesses», «Patrian, «Impérion,
«Ultramar», «Coloniasy, «Vocagdo maritima», entre outras), foram, apds o 25 de
Abril, substituidas por outras igualmente marcadas por um contexto especifico de
euforia revoluciondria. A revolugdo politica desencadeia, simultanea e paralelamente,
uma revolugio linguistica.

Um estudo lexicolégico do discurso politico desse periodo poderia comprovar, em
ultima andlise, a existéncia generalizada de juizos de valor acentuadamente mani-
queistas, ou seja, sintomaticos de uma atitude mental politico-ideolégica da adesdo
ou de recusa. No primeiro caso, temos, por exemplo, «Socialismo», «Liberdaden,
«Revolugior, «Trabalhadores», «Democracian, «Poder popular», «Reforma agrarian,
«Conquistas revolucionarias», «Unidade», «Forga sindical», «Proletariado»; € no
segundo, «Fascismo», «Ditadura», «Repressdo», «Reaccionario» «Burguesia», «Capi-
talismo», «Monopdlio», «Patronato», «Latifundirio», «Imperialismo», «Exploragéon,
etc. Mais do que nunca, toda a palavra e todo o discurso séo acentuadamente politi-
cos, quer em termos de codificagdo quer de descodificagio e de leitura interpretativa,
assumindo-se como instrumentos/objectos magicos extraordinariamente eficazes,
tanto a exaltar como a anatematizar.

Decorridos onze anos, h4 que assinalar uma alteragio substancial, desde logo verifi-
cavel a nivel do préprio discurso politico partiddrio. Se considerarmos as quatro
principais forgas politicas portuguesas (PS, PSD, CDS e PCP), verificar-se-4 que o
PS tem-se despojado progressivamente de uma terminologia de cariz marxista, talvez
parcialmente explicavel pelas suas reconhecidas divergéncias com o PCP e sucessivas
necessidades de coligagdo governamental e parlamentar com as forcas partidérias &
sua direita. O PSD p6s-SA CARNEIRO, ap6s uma fase de (aparente?) esvaziamento
ideoldgico que se caracterizou por um discurso incaracteristico, defronta-se ainda
com problemas no campo da disciplina e estratégia partidarias que tém inviabilizado
a recuperacdo de uma unidade perdida (até quando?). O CDS vem ultimamente
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insistindo na ténica do «liberalismo», o presumivel herdeiro, tanto quanto parece, da
«Democracia cristd». Quanto ao PCP, o seu discurso, quic4 esteriotipado, em pouco
ou nada se alterou; sinal de monolitismo para uns e de coeréncia para outros.

E este cendrio com que presentemente nos confrontamos e no seio do qual a palavra
e o discurso politicos se tém vindo a destituir progressivamente de sentido, perdendo
eficicia e poder mobilizador e vendo pois consideravelmente reduzida a funcio ape-
lativa que lhes ¢ reconhecida. A sua utilizacdo inflaccionaria e muitas vezes indiscri-
minada veio abrir um processo de dessacralizagio gradual, & medida que a palavra se
ia convertendo de instrumento de referéncia ideolégica na sua propria finalidade.
Contudo, ¢ justo realgar a capacidade de criagio de maltiplos neologismos; quase
sempre substantivos e adjectivos formados a partir de nomes de personalidades e de
institui¢des politicas, capacidade essa para a qual terfio contribuido largamente os
observadores e analistas do fenémeno politico portugués (ex.: «Eanismo», «Soa-
rismon, «Pintasilguismon, etc.).

O processo de descolonizacio veio determinar o regresso macico a metropole de
inimeros individuos residentes ou naturais dos territérios africanos €, por conse-
guinte, a «entrada» de variantes linguisticas do portugués que passaram assim a
coexistir com a lingua-padrio.

No caso dos crioulos cabo-verdianos, é de sublinhar que os seus utentes sdo igual-
mente capazes de se exprimirem em portugués e de o compreenderem. A inversa nio
¢ porém verdadeira, ja que o crioulo é, para os portugueses, no minimo dificilmente
compreensivel. Talvez este facto ajuda a explicar a sua utilizagio a nivel de grupos
extremamente gregdrios que residem normalmente em zonas bem determinadas da
capital.

No caso de Angola e de Mogambique, saliente-se que as divergéncias que apresentam
relativamente ao portugués metropolitano (a nivel lexical e gramatical) ndo chegam a
constituir obstaculos & comunicagio, ao contréario do que geralmente sucede no caso
anterior. E ainda curioso notar que a reintegragdo socio-profissional se processou
com muito maior facilidade do que a dos cabo-verdianos, os quais sdo ndo raro
conotados com a marginalidade e criminalidade.

Porém, a principal influéncia linguistica exégena no portugués actual parece-me ser,
sem duvida, a veiculada pela variante brasileira. A sua repercussdo verifica-se essen-
cialmente a nivel da comunicagdo quotidiana oral e para ela terdo contribuido deci- -
sivamente as telenovelas produzidas pela TV-Globo. A sua estreia nos canais portu-
gueses data de 1976, prosseguindo desde entio com impressionante regularidade e
preenchendo quase sempre os periodos de maior audiéncia. Tem-se até verificado a
exibicdo diaria simultanea de duas telenovelas, uma em cada canal televisivo e sem
qualquer sobreposi¢do horaria.

Para além de expressdes de utilizagio mais universal como, por exemplo, «curtir»,
«qual €7, «estar na boan, «estar na fossa», e «estar na pior», entre outras, pensamos
que a maior receptividade do portugués se verifica particularmente a propésito de
palavras e expressSes proferidas por e caracteristicas de personagens-tipo ou acen-
tuadamente cémicas; ou ainda figuras que integram os proprios programas humoris-
ticos (nomeadamente as concebidas por JO SOARES e CHICO ANISIO).

44




N S / A LINGUA PORTUGUESA HOJE SIN A L
Miguel Alarcédo

Estas influéncias ndo chegam porém a merecer as honras de inclusio lexicografica,
visto que o seu impacto e actualiza¢Bo discursiva se circunscrevem, na maioria dos
casos, a oralidade coloquial/familiar e ao periodo de tempo de exibicdo televisiva
dos respectivos programas. Tém portanto regra geral uma vida efémera; mas ainda
assim extremamente significativa.

Outra eventual influéncia consiste no alargamento de um vocabulario originalmente
conotado com a marginalidade e/ou toxicomania a vastas camadas da juventude
portuguesa; se bem que, em muitos casos, a sua actualizagdo discursiva se explique
inteiramente por propdsitos caricaturais, o que implica um evidente enfraquecimento
das conotagdes atras referidas. Cito como exemplo: «ya», «meu»/«minha», «trip»,
«naifa», «curtir», «flipar», «charro», etc. Note-se a adaptacdo do portugués, quer
fonética quer grafematica, de alguns lexemas estrangeiros. De resto, a capacidade de
assimilacdo e de incorporacdo revelada pela lingua portuguesa, sobretudo a partir de
vocabulos ingleses e franceses, continua a ser ainda hoje um dos seus tragos mais
marcantes (cf. por exemplo, «croissanterian).

J4 que falamos da juventude portuguesa, cumpre dizer que nela se consubstancia
admiravelmente o generalizado decréscimo de qualidade e expressdo, quer oral quer
escrita, que se vem verificando e que de ano para ano se nos afigura mais preocu-
pante. Tal fenémeno podera explicar-se por ¢ atribuir-se a condicionalismos varios (a
carestia do livro, a nula ou inadequada preparagido didéactico-pedagdgica que o
ensino universitario dispensa ao futuro professor de portugués); mas entendemos
dever destacar a perda do habito da leitura, excep¢do feita a banda desenhada,
género muito procurado, sobretudo pelos mais novos. Ora o tipo de texto que ele
veicula caracteriza-se frequentemente por uma linguagem simplificada ao extremo e
de discutivel qualidade que apenas permite cobrir uma meia dizia de situagdes irreais
¢ esteriotipadas (cf. por exemplo, as historias de «cow-boys»): Trata-se afinal de uma
narrativa de «consumo» que apela a uma leitura imediata e na qual, ainda para mais,
a mensagem escrita surge claramente desvalorizada em virtude da existéncia de um
«suporte» visual que teoricamente a deveria apenas complementar.

Nesta conjuntura, a principal altera¢do que se introduziu no dominio da metodologia
de ensino da lingua materna tera sido, pensamos, a substitui¢do da gramatica norma-
tiva classica pelo modelo generativo-transformacional chomskiano; quanto a nos,
sem contrapartidas visiveis, talvez dada a sua divulga¢fio prematura a escaldes eta-
rios muito jovens (1.° ano do Ensino Unificado, 10-11 anos) que ndo dispdem ainda
da necessaria capacidade de abstractiza¢gio. Ndo pomos em causa a aquisi¢do das
regras fundamentais do modelo chomskiano que qualquer aluno de 12 anos sabera
utilizar, melhor ou pior, na anélise das frases; pensamos todavia que esse «sucesso
escolar» ¢ algo ilusdrio, isto &, explica-se mais pela capacidade de memorizagédo e
aplicagdo automatica do que pela compreensdo efectiva das regras e conceitos em
presenca.

Da necessidade de repensar e ressistematizar o ensino € a investigacdo no que toca a
lingua materna, ¢ expressdo o aparecimento nos ultimos anos de estudos, gramaticas
€ manuais cujo alcance e utilidade se ndo circunscrevem felizmente ao Ambito mera-
mente didactico-pedagbgico. Registem-se a titulo de exemplo os trabalhos do Prof.
MALACA CASTELEIRO; da Prof.2 MARIA HELENA MATEUS; a Gramatica
do Portugués Contemporineo da autoria de CELSO CUNHA, enriquecida pela
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colaboracgdo do Prof. LUIS F. LINDLEY CINTRA; e «last but not least» o Portu-
gués Fundamental, um trabalho pioneiro no campo da recolha lexicoldgica.

* k k

Depois de termos referido a entrada em Portugal de populagdes provenientes das
antigas colonias ultramarinas, gostariamos de encerrar estas reflexdes com algumas
palavras sobre o fenémeno migratério; questdo essa que, dada a importancia que
assume no quadro social portugués, ndo pode ser esquecida como ndo deve ser
subestimada.

Durante quase todo o século passado e primeira metade do actual, a emigragio foi
fundamentalmente canalizada para o Brasil; facto esse que viria inclusivamente a
manifestar-se no plano da criagéo literaria (JULIO DINIS, CAMILO). J4 no século
XX, verificam-se fluxos migratorios significativos que tém como destino o Canada e
os Estados Unidos (sobretudo agorianos). Posteriormente, e devido a necessidade de
reconstrucido europeia apds a 2.2 Grande Guerra, o emigrante portugués como que
«troca» as fronteiras maritimas pelas suas congéneres terrestres, saindo predominan-
temente para Franca e para a Alemanha.

Toda esta problematica, sem divida muitissimo complexa e delicada, tem sido fre-
quentemente objecto de conversagdes oficiais; mas ndo parecem estar criadas as con-
dicGes para que esta realidade tantas vezes dramadtica se venha a modificar proxima-
mente. Para além da vertente laboral propriamente dita (j4 que o desemprego &,
como se sabe, um dos grandes espectros que flagelam a Europa de hoje), ha ainda a
considerar as implicagGes demograficas e linguisticas que decorrem das taxas de nup-
cialidade e natalidade dos emigrantes portugueses.

De facto, quantos dentre estes continuaro a utilizar o portugués como lingua de
comunica¢do familiar? Que horizontes abre ou que continuidade proporciona o
ensino oficial (sobretudo no escaldo secundario) a 1.2 geragcio pds-migratéria? E,
ainda que reconhecida pelo Estado e ensinada nas escolas como lingua veicular,
como procurar assegurar a sua sobrevivéncia fora da aula e terminado o processo de
formacgéo escolar?

Por outro lado, e em termos de «imagem» psicoldgica e social, como € vista e o que
significa verdadeiramente para as geracGes descendentes de emigrantes a aprendiza-
gem e/ou utilizacdo de uma lingua afinal minoritaria e pouco menos do que
«ex6tican? Como um estimulo? Como um estigma?l
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