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A insercao das tecnologias de
informacao e comunicacao
no curriculo '

Repercussoes e exigéncias na profissionalidade docente

Bento Duarte da Silva

Tecnologia e curriculo

A utilizacdo e a integracao das tecnologias de informacao e comunicagao
na educacdo faz-se dentro de um marco teérico-pratico designado acade-
micamente por Tecnologia Educativa (TE). Em ordem a construcao de
uma definicio e a delimitacdo do seu campo de estudo e de intervencao,
tem sido destacada a concepcio proposta em 1977 pela AECT', retomada
nos anos 90 devido a sua actualidade, segundo a qual se caracteriza a TE
como “um processo complexo integrado que implica sujeitos, métodos,
ideias, meios e uma organizacao a fim de analisar problemas e de imagi-
nar, implementar, avaliar e gerir as solucoes dos problemas que se colocam
na aprendizagem humana” (Thompson, Simonson e Hargrave, 1992: 2).

Tal concepcdo situa a aprendizagem humana numa perspectiva siste-
mica, abrindo-a, por sua vez, para uma diversidade de subsistemas. Esta
concepcao faz da TE um campo

“integrador (pela valorizacdo das interac¢ées provenientes de diver-
sas correntes cientificas), vivo (em virtude das sucessivas transfor-
macées que tem sofrido em funcdo das mudancas produzidas no
contexto educativo e nas modificacoes das ciéncias que a fundamen-
tam) e polissémico (pelos diversos significados que tem tido ao longo
da sua historia)” (Silva,1998: 30)

' Association for Educacional and Communications Technology.
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Contribui também, dada a sua amplitude, para criar uma certa confu-
530 sobre os propésitos e os limites do seu campo de intervencao, tor-
nando-se necessario clarifica-lo.

A partir da década de 80, como resultado da reflexdo teodrica produzida
e, sobretudo, da prdxis de ensino-aprendizagem decorrente da introducao
das disciplina de TE nos cursos de licenciatura de formagao de professores
e em cursos de pés-graduacdo, como argumentam Blanco e Silva (1993) e
Chaves e Dias (1993) para o caso portugues, — aspecto também observado
noutros paises, por exemplo, De Pablos (1994b) descreve-nos a situacao
espanhola, Niskier (1993) a brasileira e Sharon (1991) a norte-americana®
— a TE passou a construir o seu dominio de estudo por meio da concep-
cdo, realizacdo e avaliagdao do processo de ensino-aprendizagem em fun-
cao do recurso as tecnologias de informagao e comunicacao (TIC) para o
processamento da aprendizagem. A prop6sito, Bertrand (1991) e Costa
Pereira (1993) falam no desenvolvimento de duas tendéncias para a TE:
uma mais ampla, designada por sistémica, que trata do design pedagdgico
(concepgao, realizagao e avaliagao do processo educativo); outra mais res-
trita, designada por medidtica ao ocupar-se da utilizacao e adequacao dos
sistenas de comunicacio aos ambientes de aprendizagem. Estas duas ten-
déncias influenciam-se mutuamente e cada uma delas retira da outra o
que lhe interessa.

A contextualizacio e a integracdo das tecnologias de informagcao e
comunicacao no curriculo provém da prépria natureza da teoria curri-
cular (Escudero Mufioz, 1995) e justifica a interligacao entre os campos
da accao da Tecnologia Educativa e do Desenvolvimento Curricular.

O termo curriculo, como nos diz Pacheco (1996) ao revisitar um con-
junto alargado de autores que se dedicam a investigacao curricular, €
um dos mais complexos e plurissignificativos que existe no discurso
educacional. A sua construcdo é progressiva, muda quer em funcao do
papel que a escola desempenha na sociedade, quer em funcao das con-
cepcdes sobre a aprendizagem e a natureza do conhecimento. Nesta
linha pronuncia-se também Tomaz Tadeu da Silva (2000), ao perspecti-
var o curriculo como prdtica de significagdo, cujos significados se orga-
nizam em sistemas, em estruturas e em relacoes. No entanto, como
refere Pacheco, por mais divergéncias que existam — consideradas como
um aspecto positivo porque mantém mais interessante a investigacao —

2 Sjtuacdo disseminada a nivel internacional, como se pode observar em Romiszowski (1991).
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A insercao das tecnologias de informacao e comunicacao no curriculo

o curriculo, enquanto projecto educativo e projecto didactico, contém
trés ideias-chave: “um propdsito educativo planificado no tempo e no
espaco em funcao de finalidades; um processo de ensino-aprendizagem,
com referéncia a contedos e a actividades; um contexto especifico — o
da escola ou organizacao formativa” (Pacheco, 1996: 16). Ideias-chave
que se traduzem na concepc¢ao de curriculo como um projecto conce-
bido como uma pratica de significacao mediada por fenémenos substan-
tivos (na filosofia e fundamentacao), por processos (no desenvolvimento
da construcao dos programas educativos) e por dinamicas (na redefini-
¢ao e reconstrucao dos programas educativos na escola).

Ora, é na fundamentacao e na realizacao destas ideias-chave que as
relacbes entre a Tecnologia Educativa e o Desenvolvimento Curricular
se cruzam e interagem. Ambos 0s campos tém como objecto comum a
reorganizacao dos processos de aprendizagem (Pacheco, 2000). A TE
efetua essa reorganizacao através da concepcao do acto educativo e
didactico como um processo comunicativo, dedicando uma especial
atencdo aos meios, vistos nao numa perspectiva tecnoldgica instrumen-
tal, mas como um processo que recorre a sistemas tecnolégicos porta-
dores de referéncias simbdlicas que interaccionam com a estrutura
cognitiva dos sujeitos, tendo, por conseguinte, implicacoes profundas
nas actividades de aprendizagem. A propésito, Zabalza (1987) relaciona
a TE ao processo de desenvolvimento do curriculo através do desempe-
nho de diversas funcdes pelos recursos diddcticos, entre as quais destaca
a estruturacdo da realidade e a configuracao da relacao que o aluno
mantém com o conhecimento.

Tratando um objecto comum, as relacdes entre “tecnélogos” e “curricu-
laristas” devem ser abertas e simplificadas, concorrendo mutuamente
para a analise e reorganizac¢ao dos processos de aprendizagem. As influén-
cias sao mutuas: se a TE adquire o sentido e o propédsito educativos no
projecto curricular, também ha certos principios e processos de aprendi-
zagem que sao dificilmente concretizaveis se o projecto curricular nao
incorporar as contribui¢des da Tecnologia Educativa. Por parte do “tecno-
logo”, trata-se de propor ao curricularista “guias dindmicos”, referéncias
para a tomada de decisoes que devem dar lugar as formulacoes distintas
em funcao das diversas situacoes educacionais (De Pablos, 1994a).

E este 0 objectivo deste texto — desenvolver uma reflexdo das reper-
cussoes provocadas pela integracao das Tecnologias de Informacao e
Comunicacao na escola e no curriculo.

6/



A funciao estruturante da tecnologia

As Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TIC), vistas na perspec-
tiva de praticas de significacdao, nao sao apenas meros instrumentos que
possibilitam a emissdo/recepcao deste ou daquele contetdo informa-
cional. Também contribuem fortemente para favorecer e estruturar a
ecologia cognitiva e organizacional das sociedades.

Investigadores da antropologia e do processo civilizatério, como o
soci6logo brasileiro Darcy Ribeiro (Ribeiro, 1975), da teoria dos media
(Inglis,1993), da histéria da comunicacao (Mattelart,1996) e da antropo-
logia da comunicacdo (Lévy, 1997), resistindo a introducao de qualquer
visao determinista, esclarecem-nos que cada época histérica e cada tipo
de sociedade possuem uma determinada configuracao que lhes € devida
e é proporcionada: (a) pelo estado das suas tecnologias, em geral’, e dos
seus sistemas e tecnologias de comunicacao, em particular; (b) pela
reordenacdo que provocam nas relacdes espacio-temporais, nas diversas
escalas de inser¢cao do Homem no mundo (local, regional, nacional, glo-
bal); e (c) pelo estimulo a transformacdo noutros niveis do sistema
sociocultural. A tecnologia produz-se em uma cultura, abre possibilida-
des a uma dada sociedade e certas op¢oes culturais, sociais, econémicas,
politicas e educacionais nao poderiam ser seriamente encaradas sem a
sua presenca.

Neste enquadramento, ao analisarmos os diversos desenvolvimentos
das TIC ao longo do processo civilizatério, desde o homo loquens/
pictor ao homo digital, observamos a ocorréncia de cinco configura-
¢Oes comunicativas: interpessoal, elite, massa, individual e ambiente
virtual (Silva, 2000a)*. Analisando a figura seguinte, constata-se que
tecnologias pré-alfabéticas do ~Aomo sapiens (de ha 50 000 a. C.)
baseadas na fala e muito tempo depois no grafismo das pinturas rupes-
tres (cerca de 20 000 a. C.) retratam-nos um Aomo loguens e
pictor limitado comunicacionalmente pelo instante e pelo meio ime-
diato, sendo apenas possivel o exercicio da comunicacdao em contexto
interpessoal.

* Darcy Ribeiro considera que “a histéria das sociedades humanas nos Gltimos dez milénios pode ser explicada em termos
de uma sucessao de revolugdes tecnolégicas e de processos civilizatorios através dos quais a maioria dos homens passa
de uma condicao generalizada de cagadores e colectores para diversos modos, mais uniformes do que diferenciados, de
prover a subsisténcia, de organizar a vida social e de explicar suas proprias experiéncias” (Ribeiro, 1975:19).

4 Sequimos o enquadramento efectuado por Cloutier (1975) na abordagem da histéria de comunicagao, acrescentando
outros argumentos justificativos e, sobretudo, a configuracdo comunicativa do actual momento civilizatorio
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Com a chegada da tecnologia alfabética (4000 a. C.), estabelece-se
uma dicotomia entre os que dominam e os que nao dominam o exerci-
cio da escrita, transforma-se num assunto de especialistas o que dantes
era adquirido na vivéncia comunitaria, impondo uma configuracao
comunicativa designada de elite. Ja na nossa era, a invencao dos mass
media (galaxias de Gutenberg — com a imprensa, no século XV — e de
Marconi — com a invencao do telégrafo/telefone e das tecnologias elec-
tronicas da radiodifusao e da televisdo, em finais do século XIX e pri-
meira metade do século XX) configura-se uma comunicacao cada vez
mais global, dirigida a um ptablico numeroso e heterogéneo, abrindo-se
o caminho para a comunicacao de massas.

Em tempos mais recentes, desenvolvem-se as tecnologias de registo e
de self media simbolizadas no aparecimento do Personal Computer, na
década de 70, oferecendo ao homo communicans a possibilidade de
desempenhar um papel activo e de se expressar em distintos e diversifi-
cados discursos. O desenvolvimento da tecnologia dos bits na década de
80, da generalizacdo da digitalizacao da informacao e da alianca estraté-
gica que se estabeleceu entre as telecomunicacoes, a informatica e o
audiovisual trouxeram-nos a comunicacao em ambiente virtual, bem
como um tempo e um espaco comunicacional que estd ainda nos seus
preltdios.

Microprocessador
PC (Personal Computer)

Homo loquens Imprensa A
Homo pictor Escrita Telégrafo Internet
A A A A
50 000 (a. C.) : 4000 (a. C.) 1456/1837 1971/1981 1989...
‘ (d. C)
C. Interpessoal C. Elite C.Massas  C.Individual C. Ambiente
virtual
I
|
duracdo (45 000 anos) (5500 anos) (500 anos, (18 anos) (12 anos...)
Imprensa)

Linha do desenvolvimento das configura¢ées comunicativas

69



[mporta sublinhar que a passagem de uma configuracao a outra nao
se faz por um mero acto de substituicao de tecnologias — seria dema-
siado simplista —, mas que ha rupturas e continuidades no desenvolvi-
mento do processo. Isto €, cada nova fase de evolucao condiciona a ante-
rior a um nivel de especializagdo, orientando-a para uma funcao
determinante e uma intervencdo especifica, produzindo simultanea-
mente um efeito cumulativo e hegeménico (Cloutier, 1975). Cumula-
tivo porque se associa as anteriores, aumentando a capacidade e a diver-
sidade de processar a informacao e a comunicacao; hegemoénico porque
traca, de certa forma, a ecologia comunicacional de cada época e socie-
dade.

A andlise da linha do desenvolvimento das configuracdes permite
observar com nitidez que estamos a assistir a uma aceleracao do tempo
histérico comunicacional. Ja nao se trata do tempo longo da Histéria
(das primeiras configuracdes comunicacionais, a interpessoal e a de
elite com a escrita, com os seus 45 000 anos e 5500 anos, respectiva-
mente, nem mesmo do primeiro momento da comunicacao de massas
com a invenc¢ao da Imprensa, que durou cerca de 400 anos), mas de um
tempo curto, em movimento veloz, que nos interpela constantemente, e
que, por paradoxal que pareca, vem-nos também do futuro. A afirmacao
da comunicacdao de massas com a transmissao regular das emissoes
televisivas, 0 novo facto comunicacional que marca o fenémeno da
comunicacao de massas no século XX, tem apenas cerca de 50 anos (por
exemplo, o inicio das transmissoes em Portugal deu-se apenas em 1957)
e neste periodo cruzaram-se com este fendmeno as configuragoes da
comunicacao individual e a virtual®.

Cada ambiente tecnoldgico favoreceu o aparecimento de certos acto-
res e de processos de aquisicao/exploracao do saber e da aprendizagem,
provocando repercussdes na transformacao das estruturas educativas.
Daf que Silva (2000a) estabeleca uma correspondéncia das cinco confi-
guracOes comunicativas com a emergéncia das seguintes estruturas
educacionais: familia, escola, escola paralela, auto-educacao e comuni-
dades de aprendizagem.

5 Para termos uma ideia mais concreta da emergéncia proxima destas configuragdes comunicativas, se fizermos uma
simulacdo destas dimensdes temporais estabelecendo uma correspondéncia de 100 anos (um século) a um minuto,
temos: a comunicacao interpessoal (homo loquens e pictor) surgiu ha cerca de 9 horas; a comunicacao de elite (escrita)
h& 1 hora; o primeiro momento da comunicacac de massas (Imprensa) ha 5 minutos; o segundo momento da comuni-
cacao de massas (telégrafo) ha cerca de 1 minuto e meio; a comunicacao individual (computador pessoal) ha 18 segun-
dos e a comunicacdo virtual (Internet) ha 7 sequndos.
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Precisemos, num breve apontamento, as relacoes que se estabelecem
entre a escrita e a escola. Na linha da interpretacao do curriculo e da
escola como pratica de significacao, a descodificacao da trama dos seus
textos permite-nos observar que a construcao da escola e da estrutura
curricular que lhe estd subjacente remonta ao tempo da invencao da
escrita e dos seus codigos textuais. Se historicamente a escola aparece
ligada ao progressivo uso da linguagem escrita e se expandiu para facili-
tar a transmissao dos contetidos requeridos pela crescente complexi-
dade das sociedades (Faure, 1972), também incorporou as marcas da
producdo do discurso escrito. A escrita, refere Pacheco (2000), € suporte
da estrutura escolar, quer na criacao de cédigos escolares especificos
quer na afirmacdo de uma autoridade textual.

Como texto de poder, a escrita esta baseada na desigualdade dos comu-
nicadores e na dicotomia entre os que sabem expressar-se por este meio
e 0s que nao sabem. Transforma num assunto de especialistas o que dan-
tes era adquirido informalmente, na relacao que se estabelecia natural-
mente no seio da vida familiar (entre os pais e os filhos) e da tribo {entre
os velhos e os jovens). Dai a correspondéncia do aparecimento da escola
com a configuracao comunicativa de elite. O préprio termo “escola”,
como esclarece Ribeiro Dias (1979) ao reflectir sobre a Fvolucao do con-
ceito de Educacdo, deriva do conceito grego de 6cio (scholé), signifi-
cando que s6 aqueles que dispdem de tempo livre (de 6cio) € que terao
possibilidade de dedicar-se as actividades intelectuais e a aprendizagem
da expressao cultural pela escrita. Institui-se, assim, uma cultura e uma
educacdo de base elitista, expressa em diversas dualidades: o intelectual e
o manual, o sabio e o ignorante, o mestre e o aprendiz.

Como texto psicoldgico, seguindo McLuhan (1977), a escrita fez pas-
sar 0 Homem do mundo magico da audicao para o mundo neutro da
visio. A uniformidade e o continuo da escrita (da frase, da linha...) con-
verteram-se no principio organizador da vida. Este “ponto de vista fixo”
favorece o desprendimento, a assensorialidade, tornando-se no instru-
mento privilegiado de anélise e do pensamento “sério” e rigoroso. A
racionalidade adquire a conotacao de uniformidade e ligacao, passa a
depender da apresentacio de factos ou de conceitos ligados entre si, de
tal forma, que a expressao “nao é coerente” significa “nao € racional”.
Nesta linha, Postman (1991: 67) sublinha que a escrita contribuiu para
a formacdo do que designa por “mente tipografica” “uma habilidade
sofisticada para o pensamento conceptual, dedutivo e sequencial”.
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A escola, imbuida pelas tramas linguisticas do texto escrito, incorpo-
rou os tracos do elitismo, do formalismo e do intelectualismo — tracos
que permanecem hoje, ainda que ocultos pela cientificizagdo da pedago-
gia e pela conquista, nos tempos recentes, da democratizacao do acesso
3 educacdo. Tem ainda por base uma organizagao curricular de natureza
racionalizada, sequencial e sistematica. Sua operacionalizacdo faz-se
pela concentracdo de criangas e jovens num espago e num tempo deter-
minado; esta orientada por principios de divisao do trabalho (espelhado
pela presenca de educadores e de técnicos especializados), de receptivi-
dade mdxima (na frequéncia, mesmo obrigatoria, durante o periodo da
infincia e da adolescéncia) e de optimizacdo do rendimento (na atribui-
cao a cada educador de um numero determinado de alunos, estimado
pela capacidade de atendimento em condicoes de qualidade). A escola,
sintetiza Pacheco (2000), “tal como tem sido entendida curricularmente
_ com a énfase nos contetidos, nos objectivos, nos projectos controlados
administrativamente —, é a imagem dominante que tem na escrita o seu
baluarte tecnoldgico”.

Perante tal cendrio, ndo sao de estranhar as inlmeras contestagoes
que tanto tém abalado a educacao escolar nos tempos da sociedade
moderna. A escola, enquanto organizagao, nao tem sido capaz de criar
ambientes de aprendizagem estimulantes, de se assumir como organiza-
cdo aberta, de responder aos desafios de heterogeneidade e de diversi-
dade que fazem parte integrante da vida.

A questdo que se levanta consiste em sabermos se as actuais Tecnolo-
gias da Informacao e Comunicacao, entendidas como factores estrutu-
rantes, contém potencial para provocar a renovagao da escola e das pra-
ticas curriculares. E neste entendimento que Pretto e Serpa (2001)
também assumem as TIC como estruturantes de uma nova forma de
pensar a educacao como um todo e a escola em particular.

Porém, antes de entramos nesta questao, interessa precisarmos, de
uma forma muito breve, as caracteristicas das actuais TIC.

Caracterizacao das actuais TIC

Desde finais da década de 80 anunciavam-se profundas mudancas nas
tecnologias de comunicacdo. Pelo aperfeicoamento dos microprocessa-
dores, pelo uso da fibra éptica e pela digitalizacdo da informagao, esta-
beleceu-se uma alianca estratégica entre o audiovisual, a informatica e
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as telecomunicacdes, anunciando “o fim dos guetos tecnolégicos e a
constituicdo de uma rede comunicativa universal” (Silva, 1998: 162). O
computador multimédia é o exemplo de maquina que combina texto,
voz e imagem e a Internet € o exemplo da rede global de comunicacoes.

Os novos suportes tecnolégicos trouxeram a facilitacao do acesso a
informacdo, nomeadamente pelo aumento da capacidade de armazena-
mento, pela velocidade de processamento e pela compatibilidade entre
0s sistemas. Acresce, ainda, que estao baseados na tecnologia Aipertex-
tual, exprimindo a ideia de uma escrita/leitura nao linear e de uma co-
-autoria na construcdo/reconstrucdo do texto (Dias, 2000). Barret
(1992: 9) denominou-os de Sociomedia, por possibilitarem “a reuniao e
classificacdo de textos, a revisao e desconstrugdo desses textos, a troca
de textos entre colegas, a autorizacdo do individuo para criar zonas
marginais (que podem tomar o lugar central)”, dando &nfase a constru-
¢ao social do conhecimento. Por outro lado, este suportes nao se
limitam a obtencdo de informacdo, mas a estabelecer uma rede de
conversacdo comunicacional, onde se trocam reclamagées e compro-
missos, ofertas e promessas, aceitacoes e recusas, consultas e resolucdes
(Silva, 1998).

A nocdes de comutacdo e de rede sao os conceitos-chave para perce-
bermos a natureza das actuais tecnologias. Através da construcao de
um texto (palavra/imagem) com nds — af temos o hipertexto —, basta
clicar nesse nd e temos a ligacdo a outro texto; se esses hipertextos
adoptarem o mesmo protocolo de transferéncia (aquilo a que chama-
mos http — hipertext transfer protocol), se estiverem no mesmo
sistema de informacdo (aquilo a que chamamos www — world wide
web) e se aos textos juntarmos os enderecos pessoais de correio
(e-mail), temos entdo a comutacdo generalizada, constituindo uma
rede universal de comunicacdo entre textos, autores e leitores, um
novo espaco antropolégico que Lévy (1997) designa de Espaco do
Saber. Em termos sociais, tal significa que estamos perante um uni-
verso comunicativo em que tudo esta ligado, em que o valor é dado
pelo estabelecimento de uma conexao, de uma relagdo. A Infernet, e
em especial o seu sistema de informacao www (world wide web), é o
exemplo desta rede de base colaborativa.

Estava, entio, em curso o que se entende hoje ser uma verdadeira
revolucio tecnolégica no dominio das TIC, de tal modo que falar hoje
em Sociedade da Informacéo (SI) passou a ser uma expressdo de uso
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corrente para identificar o novo tempo civilizacional e tecnologico.
Adoptando a descricdo presente no Livro Verde para a Sociedade da
Informacdo em Portugal, a SI corresponde a

“um modo de desenvolvimento social e economico em que a aquisi-
cdo, armazenamento, processamento, transmissao, distribuicao e dis-
seminacdo de informagdo conducente a criacdo de conhecimento e a
satisfacdo das necessidades dos cidaddos e das empresas, desempe-
nham um papel central na actividade economica, na criacdo de
riqueza, na definicao da qualidade de vida dos cidadaos e das suas prd-
ticas culturais. A sociedade da informacao corresponderd, por conse-
guinte, a uma sociedade cujo funcionamento recorre crescentemente
a redes digitais de informagdo.” (MSI, 1997: 7)

E neste enquadramento que diversos organismos internacionais, com
destaque para a Unesco (no dominio da educagao), tomaram conscién-
cia da necessidade de responder ao advento da Sociedade de Informacao.
No relatério Educacdo, um tesouro a descobrir, coordenado por Jacques
Delors, chama-se a atencdo para o impacto que as TIC podem ter na
renovacao do Sistema Educativo, bem como para a resposta que devem
dar aos multiplos desafios das Sociedade da Informacdo. Recomenda-se
“que os sistemas educativos devem dar resposta aos multiplos desafios
das sociedades da informacao, na perspectiva dum enriquecimento con-
tinuo dos saberes e do exercicio duma cidadania adaptada as exigéncias
do nosso tempo” (Unesco, 1996: 59).

Entendemos que o debate/reflexdao em torno das TIC e da sua inte-
gracio na educacao deve situar-se, prioritariamente, no nivel dos desa-
fios que colocam a reorganizagao da escola e do curriculo. Dai que nao
concordemos com os discursos que valorizam muito a componente
instrumental, falando enfaticamente na necessidade de uma alfabeti-
zacao digital ou dominio tecnoldgico, dando a entender que a tecno-
logia é um fim em si mesmo, um acto isolado, externo ao processo
educacional.

A esséncia da integracdo das TIC na educagdo € constituida pela
estratégia e o consequente pensamento estrategico, de modo a com-
preender-se 0 porqué dessa integracdao e como deve ser feita (Silva,
2001). Por estratégia educativa, entendemos a concepc¢ao de um con-
junto de decisdes e ac¢des — inteligentes e criativas — para promover a
realizacdao dos objectivos propostos e proporcionar 0s melhores
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resultados. Que se pretende com as TIC? Que possibilidades de renova-
cdo da escola é que as TIC proporcionam? Do conjunto das visoes inte-
sradas da actuacdo dos membros da comunidade educativa sobre estas e
outras questoes, cujas respostas nao sao necessariamente claras ou
completas, resulta o que se entende por pensamento estratégico e que
sio fundamentais para formular uma estratégia de integragdo das TIC
na educacdo e na escola. Tentaremos dar, de seguida, a nossa contribui-
cio para este debate, ndo com o intuito de fornecer respostas completas
como se tivéssemos a chave da solu¢ao na mao, mas para abrir pistas de
reflexdo para o problema aberto pelas TIC.

Repercussoes das TIC na organizacao escolar e curricular

Situamos as principais repercussoes provocadas pela integragao das
TIC nos niveis da organizacao, da relacao com os conteudos e da
metodologia.

Repercussoes organizativas

As repercussdes organizativas compreendem os aspectos relacionados
com a questdo da centralizagao/descentraliza¢do, da flexibilidade do
tempo e do espaco escolares e da adaptacdo curricular. '

Na questdo da centralizagdo/descentralizacao trata-se de considerar as
vias de tomada de decisio entre os varios niveis do sistema (macro,
meso e micro), tanto no dominio da administracao, da construcao e do
desenvolvimento do curriculo, como no da investigacao e da formacao.
Ribeiro Gongalves (1992: 96) identifica a presenca de trés vias classicas:
i) a central-periférica, definida de cima para baixo, principalmente atra-
vés de decretos e leis; ii) a periférica-central, pelas propostas que as
escolas e os professores fazem chegar a instdncia superior, mas que,
dada a atomizacdo, sao filtradas e ficam descontextualizadas; iii) a peri-
férica-periférica, pelas experiéncias que professores isolados realizam,
mas nio tém possibilidade de difundir e alargar. Equacionando as vanta-
gens e desvantagens de cada via, o autor propde a criagao de uma via
colaborativa através do estabelecimento de redes interescolas, intralo-
calidades e interlocalidades. Ora, os ingredientes constitutivos das TIC
vém precisamente ao encontro da construcao desta via colaborativa,
possibilitando a criacio de uma rede eficaz de comunicagao entre as
escolas e com outros espacos extra-escolares, abrindo-as ao exterior e a
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associacao em territorios educativos, independentemente de factores
geograficos e de dominios institucionais.

A contribuicao para a gestao/flexibilizagao do tempo e do espaco esco-
lares e para a adaptacdo curricular passa pela possibilidade de se estabe-
lecer uma comunicac¢ao permanente entre os contetidos a aprender e os
alunos, a qualquer hora e desde qualquer ponto da rede, permitindo
também que o professor faca as alteracoes necessérias ao seu programa,
ajuste os contetudos e o seu modo de apresentacao as caracteristicas e
necessidades dos alunos.

Trata-se, no fundo, de efectuar transformacoes no vigente modelo de
organizacao pedagdgica assente no grupo-turma. Sdo sobejamente
conhecidos os tracos gerais deste modelo: para o conjunto das discipli-
nas, o grupo de alunos é constituido para o ano inteiro (num processo
de escolha em que o aluno nao exerce qualquer direito de preferéncia),
encontrando-se todas as semanas, a dias, horas e lugares fixos, perante o
professor encarregado de leccionar a respectiva disciplina, no quadro
de um programa e de um plano de estudos que se impdem a todos
(professor e alunos).

Ha inGmeras investigacoes que demonstram a ineficacia deste
modelo, sugerindo a implementacdo de uma nova organizagao pedagé-
gica, cuja chave se constituiria no equilibrio entre as actividades da
turma, do pequeno grupo e do individuo, criando-se deste modo o equi-
librio necessério entre a aprendizagem orientada pelo professor e a que
€ desenvolvida por iniciativa dos alunos. Esta organizacao orientar-se-ia
pelos principios da pedagogia diferenciada e dos modelos construtivistas
da aprendizagem, cujos objectivos assumem que o individuo é o centro
condutor das accoes e actividades realizadas na escola.

As TIC, particularmente através do desenvolvimento e da integracao
da Internet nas actividades escolares, permitem corresponder as expec-
tativas deste novo modelo, desde logo, por possibilitarem a adopcao de
uma nova definicao do tempo escolar, tal como é proposta por Schwartz
e Polllishuke (1995): flexivel para adaptar-se as necessidades dos alunos
e flexivel para adaptar-se as mudancas da planificacao e da programacao.
Trata-se de desescolarizar o tempo e o lugar (sala de aula), retirando-
-lhes a dimensao colectiva que actualmente tém: o mesmo tempo e a
mesma sala para todos os alunos.

A este respeito, nao podemos deixar de nos referir a organizacao dos
tempos escolares propostos na reorganizacao curricular dos Ensinos
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Basico e Secundario em Portugal — a primeira reforma do novo milénio
— prevista para entrar em vigor no préximo ano lectivo (2001-2002)°.
De acordo com os textos regulamentadores, mantém-se a organizacao
do grupo turma e aumenta-se o periodo da aula para 90 minutos, em
vez dos actuais 50 minutos. Argumenta-se que “as aulas de 90 minutos
permitem uma gestao dos programas mais consentanea com a deseja-
vel diversificagao de metodologias e de dinamicas de sala de aula”
(DES, 2000) e ainda que visam “valorizar o ensino experimental e tor-
nar possivel que uma parte essencial do trabalho escolar seja feito pelos
alunos nas aulas” (DEB, 2000). Esta argumentacao é valida — até por-
que o tempo til das aulas de 50 minutos ronda, em média, cerca de 38
minutos, como comprovamos em varias aulas que observamos (Silva,
1998: 289) — mas a verdadeira questdo nao € essa, pois 0 tempo de aula
passara a ser o mesmo para todos os alunos, permanecendo escolari-
zado!

Ora, como vimos, a natureza das TIC suportaria uma mudanca orga-
nizacional mais audaz, na linha do parecer emitido pelo Conselho
Nacional de Educacido no contexto da anterior Reforma Educativa (em
1990) e reafirmado agora no ponto 35 do parecer sobre a Proposta de
Reorganizacdo Curricular para o Ensino Bésico (CNE, 2000), onde se
afirma que “ndo hd turmas ou classes, hd alunos”, e que “a execucao
dos programas e das estratégias de ensino-aprendizagem no sentido do
atendimento individualizado (...) vai exigir uma nova organizacdo dos
espacos e dos tempos de ensino”, recomendando que as “escolas deve-
rdo poder optar pela organizagcdo do tempo lectivo que mais se adequar
a realidade vivida, evitando-se uma nova padronizacado, jd que ndo serd
uma nova padronizacdo dos tempos lectivos que provocard o apareci-
mento de novas prdticas, mas serdo, certamente, as novas praticas que
conduzirdo a uma nova gestao dos tempos lectivos”. Ao continuar-se a
oferecer 0 mesmo tipo de respostas para problemas antigos, considera-
mos que se perdeu uma oportunidade soberana para provocar uma ino-
vacdo educativa tdo necessaria ao sucesso dos alunos na escola de mas-
sas, entendida positivamente como uma escola para todos.

8 Decreto-Lei n.° 6/2001 para o Ensino Basico e o Decreto-Lei n.® 7/2001 para o Ensino Secundario, ambos de 18 de
Janeiro. Estd prevista a entrada em vigor desta reorganizagdo curricular no ano lectivo de 2001-2002 para o 1.°e 2°
ciclos de escolaridade e em 2002-2003 para o 3.° ciclo (ao nivel de 7.° ano de escolaridade) e o ensino secunddrio (a0
nivel do 10.° ano de escolaridade), seguindo-se nos anos subsequentes os restantes anos de escolaridade.
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Repercussoes em relacao aos contetdos

As repercussoes em relagao aos contetidos compreendem aspectos que
vao desde disponibilizar aos alunos todo o tipo de conhecimentos rela-
cionados com o programa, do acesso a fontes de informacao diversifica-
das, a actualizagao permanente dos contetdos através do acesso a bases
de dados e ao estabelecimento de uma relacao directa com os criadores
do conhecimento. Trata-se, como afirma Machado (1995), do “pleno
acesso ao conhecimento”, num novo paradigma de aprendizagem
em que aprender “consistira em saber interagir com as fontes de
conhecimento existentes (...) com outros detentores/processadores do
Conhecimento (outros professores, outros alunos, outros membros da
sociedade)”. Nesta linha paradigmaética, este autor simula uma situacao
de ensino-aprendizagem do futuro, mas nao tao longinquo como
poderiamos supor, em que um professor responde a uma pergunta do
seu aluno do seguinte modo: “Fu nado te sei responder a essa duvida,
mas julgo que poderds ter algumas pistas no hiperdocumento
de Fulano. Porque é que ndo mandas também uma mensagem a
Sicrano, que estd a trabalhar nesse mesmo tema, pedindo-lhe a sua
opiniao?” (ib.: 466).

No entanto, a ideia do “pleno acesso ao conhecimento” nao se pode
confundir com “totalidade”. A Web gera de facto um fluxo informativo
que nao cessa de crescer: reservas de memorias diversificadas (bancos
de dados, grandes arquivos, bibliotecas), grupos e individuos podem tor-
nar-se emissores e aumentar exponencialmente este fluxo informativo,
a que metaforicamente Pierre Lévy chama de segundo diluvio
(Lévy, 2000). De facto, quem ja utilizou qualquer motor de busca para
pesquisar informacao sobre um assunto deparou-se de imediato com
uma inundacao de informacdes, ficando com a sensacao de uma abun-
dancia ilimitada, como se acedesse a toda a informacao disponivel. Nao
se faca deste fenémeno um mito associado a Internet. Em primeiro
lugar, nao existe sistema de informacao sem erros, perdas, desfasamen-
tos e a Internet também nao foge a esta constatacao.

Em segundo lugar, a abundancia informativa sugere, paradoxalmente,
que o acesso pleno, o todo, é inacessivel. O problema nao esta no acesso
livre e facil, é de facto uma vantagem, mas em saber o que procurar e
como o fazer. O que fazer? Lévy, ao convocar o Diluvio, utiliza a imagem
da arca de Noé. Assim como no meio do caos, Noé fez uma seleccao dos

78



A insercao das tecnologias de informacao e comunicacao no curriculo

dados e construiu um mundo bem ordenado na sua arca, também os
navegadores da Net devem saber domar o caos informativo, arranjar
zonas de familiaridade e construir um sentido para o seu universo
comunicacional, aspecto que nos remete para as repercussoes metodo-
l6gicas.

Repercussoes metodoldogicas

Como a actual tecnologia propicia o acesso directo a informacao pro-
pagandeia-se a ideologia do faca vocé mesmo, insistindo-se ainda que se
pode fazé-lo just in time (qualquer hora e de qualquer lugar). Esta ideo-
logia, usada no seu fundamentalismo extremo, sugere a dispensa da
figura da intermediacdo sempre presente ao longo da historia, processo
do qual o professor também nao escapa. No entanto, nao obstante os
progressos proporcionados pela tecnologia no acesso directo e indivi-
dualizado & informacao, esta perfomance merece ser questionada
quando o aspecto crucial trata de gerar do caos informacional um sen-
tido comunicacional, ou seja, transformar informacdo em saber, aspecto
fulcral da comunicacao educativa.

De que serve ter acesso directo a um banco de dados se nao se souber
o que fazer com esses dados? A resposta é evidentemente cultural e
remete-nos para a complexa questao dos meios cognitivos de que o
individuo dispde para reintegrar a informacao no seu contexto e para
dela se servir (Wolton, 2000). Ou seja, a tecnologia torna possivel o
acesso directo a informacdo, mas ndo € possivel o acesso directo ao
conhecimento.

Passar de um conhecimento intuitivo e sumario do senso comum
para um conhecimento reflexivo em que o individuo seja capaz de orga-
nizar, associar e estabelecer relagdes com as informagdes nao se alcanca
com a imediaticidade do directo: requer tempo, muito tempo, calma e
paciéncia para aprender a pensar. Deste modo, comeca-se a compreen-
der que a navegacio pelos oceanos informaticos requer a intermediagao
humana, nomeadamente a dos professores, como insiste Wolton
(ib.: 124), vincando que a emancipacdao que a Web proporciona nao
passa pela supressdo dos intermedidrios, mas antes pelo reconheci-
mento do seu papel.

Deste modo, a Web deslocou a perspectiva da individualizacao da
aprendizagem, muito em voga nos inicios da era da aplicacao da
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informatica e do multimédia no ensino, fazendo emergir uma ideologia
técnica que vincava a interac¢ao aluno-maquina sem qualquer outra
intermediacdo, para uma perspectiva de aprendizagem colaborativa,
sendo esta a essencial mudanca qualitativa mais prometedora que a Web
proporciona a educacao (Dias, 2000).

Assim, as principais repercussdes em relacao a mefodologia pren-
dem-se com as possibilidades de se criarem metodologias singulares e
variadas, adaptadas ao perfil de cada aluno e aos contextos de aprendiza-
gem. Trata-se de aplicar uma pedagogia diferenciada (Landsheere,
1994), valorizando o método, o processo, o itinerario, o como, dando
aos professores a possibilidade de ensinarem de oufro modo, permitindo
pensar um paradigma metodolégico que rompa com o modelo de peda-
gogia uniformizante. Tal paradigma passa pela combinagao dos ambien-
tes presenciais com os ambientes a distdncia, dos ambientes fechados
com os ambientes abertos, da ligacao das escolas em rede, entre si, e
com outras fontes produtoras de informacao e do saber. Num sistema
em que a tecnologia assegura a difusao da informacao, ensinar de oufro
modo deve significar, necessariamente, ensinar a construir o saber, ensi-
nar a pensar.

Em sintese, a natureza das tecnologias que suportam estas repercus-
soes expandem a complexidade do didlogo da sala de aula, possibilitando
quer o acesso e manipulacao de fontes exteriores de informacao, como
também a comunicacao a distancia, o que em termos préticos significa
aprendizagem colaborativa e expansdo da capacidade de didlogo inter-
pessoal. A envolvéncia das aplicacoes multimédia nas redes de comuni-
cacao e a combinacdo da sua flexibilidade com a comunicagao virtual
levou-nos a designar este novo paradigma educacional por Comunida-
des Virtuais de Aprendizagem que, devido a utilizagao que fazemos
do termo virtual — uma forma potencial de mediacado interfacial que
nao se opoe ao real —, preferimos designar por Comunidades de
Aprendizagem, sem mais adjectivacao (Silva, 2000). As escolas como
Comunidades de Aprendizagem seriam construidas com base na parti-
lha de motivacdes comuns, de afinidades de interesses, de conhecimen-
tos, de actividades, de projectos, num processo de cooperacgao e interac-
coes sociais entre escolas e outras instituicdes comunitarias, entre
autores e leitores, independentemente das proximidades geograficas e
dos dominios institucionais.
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Os desafios para a profissionalidade docente

Na linha das repercussoes atras descritas, Pacheco (2000) reconhece
que o caracter hipertextual e a l6gica de rede das actuais tecnologias
introduzem uma estrutura informal de comunicacao e possibilitam a
criacdo de ambientes de aprendizagens colaborativos, tao necessarios a
construcao do curriculo como um projecto e a transformacao da escola
numa comunidade critica de aprendizagem, desideratos de uma recon-
ceptualizacdo curricular a luz das ideias da pés-modernidade, colocando
a énfase na accdo, na participacao equilibrada e partilhada, na reflexao,
na construcao ao nivel das intengdes e na desconstrugao no nivel da
pratica.

Tais ideais lancam aos agentes do sistema educativo, em geral, e aos
professores, em particular, um grande desafio: compreender que a
chegada destas tecnologias permite passar de um modelo que privilegia
a légica da instrucao, da transmissao e assimilacdo da informacao
para um modelo pedagdgico cujo funcionamento se baseia na constru-
cao colaborativa de saberes, na abertura aos contextos sociais e
culturais, a diversidade dos alunos, aos seus conhecimentos, experi-
mentacdes e interesses. Resulta daqui um novo ambiente e estilo
pedagigicos que favorecem as aprendizagens personalizadas e colabo-
rativas.

As questdes centrais que as actuais tecnologias trazem ao processo de
aprendizagem sao, justamente, os aspectos da partilha de informacao e
do trabalho colaborativo. Barret (1992), como ja referimos, denominou
estas tecnologias multimédia com o termo Sociomedia, por darem
énfase a construcao social do conhecimento, vertente reforcada educa-
cionalmente por Levy (2000: 183) ao afirmar que, “nos novos campus
virtuais, os professores e os estudantes usam em comum 0S recursos
materiais e informativos de que dispdem. Os professores aprendem ao
mesmo tempo que os estudantes e trazem a luz do dia continuamente
tanto os seus saberes “disciplinares” como as suas competéncias peda-
gogicas”. Dias (2000) é um dos autores portugueses que mais tem subli-
nhado que os media do conhecimento — forma como designa os docu-
mentos hipertextos, que encontram na Web a sua expressao de
hipertexto comunitdrio — favorecem uma aprendizagem flexivel e cola-
borativa, promovendo “um estilo activo de aprendente [...] que se mani-
festa principalmente na passagem do individual para o cooperativo e na
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implicacao de outros membros da comunidade na construcao do conhe-
cimento” (ib.: 161).

Inerentes a aprendizagem partilhada e colaborativa, existem outros
desafios situados no campo das teorias psicopedagégicas. Com efeito, a
formacdo da maioria dos professores em actividade decorreu, em pas-
sado ainda ndo muito longinquo, num quadro teérico do objectivismo
skinneriano/taylorista, em que o valor das tecnologias e dos media
reforcava a instrucao, desempenhando o aluno um papel de mero assi-
milador. Estas Pedagogias da Assimilicdo, como as designa Pretto e
Serpa (2000), preocupavam-se ainda em criar um sistema que respon-
desse de forma igualitaria a todos os diferentes estimulos, desconside-
rando-se os contextos sociais e pessoais da aprendizagem. Ao pretender
tratar tudo da mesma forma, homogeneizando a aprendizagem, confun-
dia-se, de maneira grosseira, igualdade com igualitarismo.

Ora, para além de Skinner e Taylor, as teorias construtivistas susten-
tam que ha diversas maneiras de estruturar o mundo e muitos significa-
dos para qualquer acontecimento, pelo que o significado é “imposto por
nés ao mundo e nao existe no mundo independentemente de ndés”
(Costa Pereira, 1992: 28). Esta perspectiva valoriza uma pedagogia da
construcdo, sustentada na desenvolvimento das capacidades dos alunos
para compreenderem a existéncia do conhecimento e criar novo conhe-
cimento, construindo e reconstruindo os seus planos de ac¢ao em fun-
cio das respostas as situacoes e oportunidades de aprendizagem. Trata-
se de uma pedagogia aberta aos contextos sociais e culturais, que busca
o eu de cada aluno, que tenha a singularidade da diferenca como funda-
mento (Pretto e Serpa, 2000). E, paradoxalmente, porque nao se pode
tratar de forma igual o que é desigual a partida, entendemos que uma
pedagogia diferenciada é a garantia da igualdade de oportunidades do
sucesso educativo.

As actuais tecnologias integram-se, portanto, nas pedagogias de cons-
trucdo, substituindo a impressao pela expressao, a assimilacao pela pro-
ducdo, a imobilidade pelo movimento, o estudo livresco pelo trabalho
criativo. Num sistema, como ja afirmamos atras, em que a tecnologia
assegura a difusdo da informacdo, ensinar deve significar, necessaria-
mente, ensinar a construir o saber de forma partilhada e colaborativa.
Neste paradigma pedagégico, o papel do professor muda qualitativa-
mente, assumindo-se, verdadeiramente, como um orientador da apren-
dizagem e criador das condicoes para a vivéncia dos contextos por parte
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dos alunos, combinando de forma criativa os ambientes presenciais com
os ambientes a distancia, os ambientes fechados com os ambientes aber-
tos, a ligacio das escolas em rede, entre si, e com outras fontes produto-
ras de informacao e do saber.

J4 tivemos ensejo de experimentar este paradigma através da utiliza-
¢do do multimédia e da Internet como suporte e complemento a activi-
dades de ensino-aprendizagem presencial, adoptando algumas das
modalidades educativas on-line sugeridas por Harasim et al. (1996): o
acesso a informacao relevante, o apoio tutorial e, sobretudo, as activida-
des estruturadas em grupo. Podemos, portante, constatar que os alunos
valorizam as vantagens proporcionadas pela Web na flexibilidade das
dimensdes espacio-temporais, pelo facto de poderem comunicar com 0s
colegas, com o docente e com outras individualidades/entidades “a qual-
quer hora” e “de qualquer lugar”, “em qualquer fase do trabalho” e
“com varias pessoas ao mesmo tempo”. No entanto, também valorizam
o modelo presencial pela riqueza emotiva e personalizante. Esta consta-
tacao levou-nos a concluir que os dois regimes (o da co-presenca e o
a disténcia) devem ser convergentes, extraindo-se deles as mais valias
que proporcionam uma melhor pratica pedagdgica’.

A Sociedade de Informacio valoriza o papel de intermediacao do pro-
fessor, mas lanca-lhe um verdadeiro desafio, incentivando-o a mudar de
paradigma pedagdgico. Para tal, como o contexto das competéncias €
crucial, a formacdo no dominio das tecnologias deve constituir um
objectivo que tem que estar subjacente a qualquer curriculo ou plano de
formacdo inicial, continua e permanente dos professores. A Sociedade
de Informacio, marcada em termos comunicacionais pela velocidade
das inovacdes tecnolégicas reclama cada vez mais a necessidade de uma
formacgao continua e permanente®,

Silva e Gomes (2000), tendo por base uma investigacao-accao em for-
mar para a sociedade de informacao, reflectem que a formagdo no
dominio das TIC deve estruturar-se em trés dominios: i) saberes de

7 A descricdo, apresentacao e andlise dos resultados da experimentacao deste modelo pedagdgico pode ser conferida em
Gomes, Silva e Dias (1998); Silva (2000b); Silva e Gomes (2000).

S Para quem tenha nascido nos anos 50, para além de ter tido uma alfabetizacao comunicacional com base na escrita, ja
teve a oportunidade de se ter confrontado com trés novas configuragdes comunicacionais: a de massas (com a afirma-
cao do fenémeno audiovisual televisivo), a individual (com o computador pessoal) e a virtual (com a Internet). Deste
modo, vive-se hoje na mais imprevisivel mudanca porque as inovagdes tecnologicas sucedem-se a uma velocidade ainda
nao redimensionada nos nossos esquemas cognitivos. Dai que se compreendam alguns receios manifestados pelos pro-
fessores (comunicadores e intermediadores por execeléncia) perante as tecnologias. A solucao esta na formacao conti-
nua e permanente.
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carhcter instrumental e utilitdrio, dominio que designam por alfabeti-
zacao digital; ii) saberes e competéncias no nivel da pesquisa, seleccao
e integracdo da informagdo, com vista a transformacao da informacao
em conhecimento; iii) saberes no desenvolvimento de formas de
expressdo e comunicagdo em ambientes virtuais. No entanto, subli-
nham que esta alfabetizacdo digital tem de ser entendida no seu sen-
tido pleno, isto é, deve estar associada a escola e as aprendizagens/acti-
vidades concretas das areas disciplinares e transdisciplinares. Sem esta
integracdo estariamos a formar operadores de tecnologias sem o
conhecimento dos processos de produgdo do saber, sem o conheci-
mento para fazer as conexdes com as areas curriculares, isto é, estaria-
mos a caminhar para um novo tipo de analfabeto: um analfabeto fun-
cional digital.

Consideragoes finais

Procuramos mostrar ao longo do texto que hd uma estreita relacao
entre os procedimentos dos “tecnélogos” e dos “curricularistas” para
compreenderem o funcionamento do processo educacional, intervindo,
sobretudo, nos processos de reorganizacao da aprendizagem. Entende-
mos que as TIC, conceptualizadas na Tecnologia Educativa, nao sao
apenas meros instrumentos para se comunicar este ou aquele con-
tetido, mas que, na medida em que favorecem determinados processos
de aquisicio e de exploracao do saber e da aprendizagem, interaccio-
nam com a estrutura cognitiva dos sujeitos e com a estrutura das orga-
nizagoes.

Neste sentido, consideramos que a tecnologia dos bifs contém poten-
cial suficiente para provocar a renovagao da escola e do seu sistema cur-
ricular, no nivel organizativo, da relacao com o saber metodolégico.
Esta tecnologia trouxe-nos o ambiente da comunicacao virtual, a possi-
bilidade de aceder ao mundo das informacdes e de estabelecer relagdes
interpessoais e colaborativas. Estabelecem uma espécie de retorno ao
tempo tribal, em que o saber era construfdo por comunidades vivas, s6
que agora o territério destas comunidades € o ciberespaco, um novo
espaco onde o individuo pode descobrir e construir os seus saberes de
forma personalizada e partilhada. Em termos educacionais, a tecnologia
dos bits permite-nos pensar e renovar a escola em comunidades de
aprendizagem, desafiando os agentes educativos, em geral, e os profes-
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sores, de forma particular, para mudarem de forma radical o paradigma
de funcionamento da escola e das suas praticas pedagogicas.

Ao equacionarmos a integracao da escola em comunidades educativas
abertas e alargadas, independentemente das proximidades geogréficas e
dos dominios institucionais, estamos a falar, explicitamente, da integra-
cio da escola no movimento que se entendeu designar por globalizagdo.

No momento em que finalizo este texto (22 de Julho de 2001), os gra-
ves acontecimentos ocorridos durante a realizacao da cimeira de
Génova do G8, grupo dos oito paises mais ricos do mundo’ que repre-
sentam e defendem um tipo de globalizacao marcadamente neoliberal,
a0 qual, desde a cimeira de Seattle (realizada em 1999), se tem oposto
um grupo, cada vez mais numeroso de organizacdes (e meros cidaddos),
designado genericamente na comunicacao social como movimento anti-
globalizacdo, impeliram-me a tecer algumas consideragdes sobre a
integracao da escola no fenémeno da globalizacao.

Em primeiro lugar, consideramos que encerrar a discussao desta pro-
blematica num debate dicotémico (pr6 e anti) é empobrecedor. Alids, o
“povo de Seattle” incorpora adeptos da antiglobalizacao, mas também
integra vastos sectores de opinido que defendem uma globaliza¢do mati-
zada pelo respeito da singularidade das nacdes e dos povos. Como mos-
trou magistralmente Amartya Sem'’, Prémio Nobel da Economia em
1998, a globalizacdo (ou mundializacao, forma como designa o fené-
meno) nio é uma loucura a combater; €, pelo contrdrio, uma realidade a
prosseguir e a saber corrigir.

O mundo mudou e o fendmeno da globalizacao é uma consequéncia
da modernidade (Giddens, 1996). No entanto, como nota este sociélogo
e também, numa linha semelhante, o sociélogo portugués Boaventura
Sousa Santos, a globalizacdo tem varias dimensoes, sendo mais correcto
falar-se de globalizacdes, no plural (Santos, 1999). Para este soci6logo,
o discurso sobre a globalizacdo, no singular, é um discurso de fluxo
unidireccional, dos fluxos financeiros dos pafses ricos que impdem o
mercado como tnico regulador e legitimador dos processos economicos
e sociais, ou seja, é a historia dos vencedores contada por eles mesmos.

 N3o se compreende que este grupo de paises (Estados Unidos, Canada, Inglaterra, Franca, Italia, Alemanha, Japao e
Russia) que diz reunir informalmente, mas que tenta depois impor as decisdes aos organismos com legitimidade demo-
cratica (como a ONU), nao integre nagdes como a China, a india e o Brasil, nacdes das mais populosas do mundo e
com impacto em importantes areas geostratégicas do nosso mundo.

0 Cf, Le Monde, 19 de Julho de 2001.



A perspectiva plural leva-nos a entender esse fenémeno como um fluxo
multidireccional que atende as mdaltiplas subjectividades das diversas
culturas, ao que ha de singular em cada nagao, em cada grupo ou
mesmo em cada individuo. Também num discurso educacional com
incidéncia curricular, Moreira (2000) perspectiva que “as comunicagdes
entre culturas sio crescentes e freqiientes, constituindo um processo de
hibridacao no qual elementos de diversas origens e diferentemente
hierarquizados se encontram, se atritam, se repelem, se misturam e
promovem sinteses por vezes criativas” (ib.: 38).

Esta multidireccionalidade é facilitada pelo novo padrao comunica-
cional introduzido pela Internet. O “Aomo communicans” deixou de
ser considerado um mero espectador para se converter em emissor e
processador da informacao, podendo passar a desempenhar um papel
activo em diversos espacos, nao s6 de natureza micro, meso das comu-
nidades locais, mas também no nivel macro, transformando, de facto, o
mundo no que McLuhan designou por “aldeia global”. Com efeito, esta
tecnologia mudou radicalmente a medida da escala espacial: o longe e
0 préximo nio existem em termos de comunicacgao virtual, a medida
faz-se em termos psicolégicos e socioculturais pela implicacao dos
actores em projectos de interesse e motivacao comuns que desejam
partilhar, independentemente das proximidades geogréficas e dos
dominios institucionais.

A nocdo de rede é o conceito-chave para caracterizar este novo
padrido. Como lembrou Zimmerman (1989: 243), uma rede “nao tem
topo ou base, mas uma pluralidade de conexdes que aumentam a possi-
bilidade de desenvolvimento entre os utilizadores da rede”, ou seja,
sendo uma rede global, ela ¢, a0 mesmo tempo, local em todos os seus
pontos, sem 0 que seria impossivel 0 acesso e a viabilidade da rede. O
seu funcionamento depende de infra-estruturas que remetem para a
accio dos Estados, das universidades e de empresas capazes de mobili-
zar 0s recursos necessarios para a sua criacao e manuteng¢ao dos pontos
locais de acesso, mas a sua viabilidade também depende da existéncia
da accdo local de pessoas e das comunidades. Integra, portanto, os
diversos niveis da escala geografica: é globalizada na difusao, abarcando
uma escala internacional, mas, simultaneamente, € localizada do ponto
de vista da apropriacido e da participacdo. Devido a este mapeamento
entre o global e o local, entendemos que estamos perante uma rede
glocalizada (Silva, 2000c¢).
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Este padrao glocalizado é fundamental para a Escola, pois permite que
participe no global, mantendo a sua autonomia e identidade. Cada
escola e/ou cada um dos seus membros (professores e alunos) pode esta-
belecer facilmente relagdes plurais e colaborativas com outras escolas,
com colegas, com peritos ou instituicoes diversas.

No entanto, este processo nao € tao simples como possa parecer. Os
fenémenos da globalizacao e da glocalizagdo sao feitos de diferentes
processos que articulam dinamicas distintas. No ciberespaco joga-se um
conflito entre libertacio e dominagao, ocorrendo-nos com frequéncia a
imagem do deus romano Janus para assinalar e questionar as tendén-
cias contraditérias que, de uma forma geral, estao presentes quando se
aborda as atitudes relacionadas com a integragao das TIC na sociedade,
em geral, e na educacdo, em particular'!.

Ao valorizarmos o contributo dos novas tecnologias para a criagao de
uma cultura convivial, acentuando a nocao do trabalho colaborativo e
de estabelecimento de relacdes interpessoais participativas, tal nao sig-
nifica que se devam neglicenciar outras perspectivas mais pessimistas,
como o aumento do sedentarismo, a debilitacao da comunicacao senso-
rio-afectiva, o reforco da estratificacao social e da centralizacao, anun-
ciando o fim do social, visoes proprias de um tipo de cultura e de um
modelo societario onde prevalecem relacoes despdticas, baseadas no
reforco da norma, em detrimento da participacao e da autonomia do
individuo.

Por isso é que consideramos que a mera existéncia das novas tecnolo-
gias nao garante, por si s6, um quadro de efectiva descentralizacao e de
diversificacao dos centros de difusao, bem como a liberdade de circula-
¢do na rede. A sua concretizacao exige a mobilizacao das vontades dos
cidadaos, pois estamos perante um verdadeiro projecto, nao obstante as
inquietacdes que langa, concebido para a realizacao de um espacgo
comunicativo a2 medida do individuo e da escola comunitaria. Concorda-
mos, por isso, com a opinido formulada por Tadeu da Silva (1998), ao
considerar que o contexto da globalizacao exige a construcao de uma
escola cidadd@, com as condicoes necessarias para que possamos formar
cidadaos, em sentido pleno.

' Janus & um deus romano que é representado com uma dupla face: uma olha nostalgicamente para o passado, a outra
visiona com esperanca o futuro. A respeito destas tendéncias contraditérias, de tecnofobia versus tecnolatria face as
TIC, pode conferir Silva (1999)



Entendemos que se deve incorporar as tecnologias de informacao e
comunicacao no quotidiano da escola, pensando a sua integracao e utili-
zagao curricular numa l6gica marcada pela racionalidade comunicativa,
examinando objectivamente aquilo que as tecnologias nos oferecem
para modificar a escola e as praticas pedagégicas, procurando a comple-
mentaridade entre os processos de significacdo favorecidos pela dimen-
sao sensorio-afectiva-social da comunicacao presencial e a riqueza
informacional proporcionada pelo ambiente da comunicagao virtual. Se
assim o fizermos, estamos a contribuir para renovar a escola, no sentido
de formarmos cidadaos com as qualificacbes necessarias para intervirem
de forma responsavel na Sociedade da Informagao. Por isso é que defen-
demos que os “tecnélogos” e os “curricularistas” deveriam encontrar-se
mais vezes, partilhar os objectos das suas investigacdes e experiéncias e
participar em projectos comuns. A construcao de uma comunidade de
aprendizagem ¢é uma coisa muito séria e complexa para que possamos

viver, trabalhar e investigar de forma isoladal!
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