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Resumo

H& mais de um quarto de século que se vem consolidando uma concepgdo de Tecnologia Educativa (TE)
entendida, ndo como o simples uso de meios tecnoldgicos mais ou menos sofisticados, mas como uma forma
sistemética de conceber, gerir e avaliar o processo de ensino aprendizagem em fungdo de metas e objectivos
educacionais perfeitamente definidos. Nesse sentido a TE interliga-se com Teoria e Desenvolvimento Curricular

(DC) onde encontra a cobertura conceptual para a sua forma de actuagéo no terreno educativo.

No entanto, no panorama pedagogico ocidental, os estudos adstritos a estes dois dominios estéo representados

por programas académicos e de investigacdo perfeitamente consolidados e identificados como espacos de
conhecimento pedagogico independentes, as vezes mesmo antagénicos, que, entre outros efeitos, propiciaram a
que a TE por um lado e o DC pelo outro, concretizassem propostas teéricas e acgdes praticas nem sempre
coincidentes.

Na era da globalizacdo, em que é inquestionavel o poder educativo das TICE mas em que se sabe também que
esse potencial depende do modo como professores e alunos as inserem no processo didactico, parece
importante lembrar que a tecnologia so faz sentido se usada com intencionalidade, ou seja, se correctamente
integrada na concepcéo e desenvolvimento de todo um projecto curricular. Urge pois que estes dois dominios
cientificos se déem as maos e definam linhas de actuacéo concertadas e coincidentes.

1. Contextualizagéo

No panorama pedagégico ocidental, os estudos adstritos ao Curriculo e a Tecnologia Educativa (TE),
estdo representados por programas académicos e de investigagdo perfeitamente consolidados e identificados.
Em redor de cada um deles, nas diversas partes do mundo, existem grupos de investigacéo, associacoes
profissionais, publicacdes, foruns de debate, etc, que os identificam como espacos de conhecimento pedagdgico
independentes, as vezes mesmo antagonicos, que, entre outros efeitos, propiciaram a que a TE por um lado e o
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Curriculo pelo outro, concretizassem propostas tedricas e acgles praticas nem sempre coincidentes (Area,
1996).

Numa tentativa de justificar o distanciamento entre estes dois campos que, aparentemente, tao proximos
deveriam estar, Valero Rueda (2001) aponta diversos factores. O primeiro, teria a ver, com o facto, inegavel na
perspectiva da autora, de muitos “curriculistas” considerarem a TE como, como uma das manisfestacdes “mais
genuinas de uma racionalidade de corte técnicocientifico das questdes educativas” (Valero Rueda, 2001,
p.257); 0 segundo pelo facto da TE ter sido sempre “excessivamente dependente de teorias afins (...) mas

sempre alheias as teorias e praticas do curriculo” (ibid); e por ultimo porque,

Os estudos realizados com média, em particular com audiovisuais e computadores foram sempre excessivamente
empiricistas e carentes de uma fundamentacdo tetrica adequada. Vémnos envoltos e fascinados com o0s
computadores, os CD-ROM, e navegando na Internet... mas intelectualmente pobres, porque ndo capazes de
integrar e fundamentar os usos dos meios numa teoria de ensino e do curriculo que avalize e dé sentido a

Tecnologia Educativa (ibid).

De facto, durante muito tempo, foi inegavel a existéncia de um sentimento, misto de “desconfianca” e
“descrédito” por parte de muitos sectores dentro das Ciéncias da Educagdo relativamente ao campo cientifico da
TE e a que diversos autores aludiram (Koetting, 1983; Area, 1991; Bartolomé & Sancho, 1994); no entanto, tal

como comentava Area (1996), a partir de meados da década de 90, “algo” se comeca a modificar:

Neste final de século assistimos a um questionamento das actuais areas do saber, das disciplinas, da forma
de organizar e abordar o conhecimento cientifico. A super-especializacdo, a fragmentacdo da realidade
pedagogica em parcelas disciplinares distantes esta a dificultar e a entorpecer as respostas globais para 0s
novos problemas educativos gerados no seio das sociedades da informagédo, e em que a educacédo escolar

serd a primeira a ser afectada (Area, 1996: 2).

De facto, o mundo globalizado em que hoje vivemos originou uma “nova sociedade” com multiplas
denominacdes na literatura, como seja a de “sociedade da informacéo”, a de “sociedade em rede”, a “sociedade
da aprendizagem”, a “sociedade do conhecimento”, a “sociedade cognitiva” e muitissimas outras adjectiva¢des
em que o denominador comum € o reconhecimento do papel dos novos média tecnologicos (os média do
conhecimento) na reconfiguragéo dos modelos comunicacionais (Blanco, 1999; Silva, 1998; Brigas & Reis, 2001)
na construcdo de uma nova ordem social (Postman, 1994), na reconfiguracéo do saber e na forma de lhe aceder
(Levy, 1994), que exigirdo, necessariamente, uma nova “ordem educativa” (Dias, 2000; Area, 2001; Pacheco,
2001; Martins, 2001). Para a construgdo dessa “nova ordem”, consideram, TE e Curriculo terdo uma palavra

conjunta a dar ideia e é essa mesma ideia que aqui seré defendida e justificada.

2.0nde se cruzam TE e Curriculo

Sendo guiado por uma finalidade, um projecto curricular pressupde sempre uma determinada concepg¢ao
acerca do que é a EDUCACAO (um ideal educativo) porque é com base numa meta que se concretiza um
qualquer projecto; é precisamente aqui, na concretizacdo de uma mesma finalidade educ ativa que a TE se cruza



com o Curriculo, integrando-o, constituindo-se como que 0 seu brago “operacional” para as questbes da
comunicagdo educativa:

(A TE) analisa o curriculo (prescrito, apresentado e realizado) em termos comunicacionais (codigos,
discursos, linguagens, direccBes e contextos) e preocupa-se em investigar o desenho das estratégias
comunicacionais tendo em vista a intervengdo no processo educativo com um sentido de optimizacdo, ou

seja, conseguir o melhor em funcéo dos objectivos propostos pela comunidade educativa. (Silva, 1998, p. 48).

Nessa ordem de ideias faz todo o sentido analisar o percurso e evolugdo do dominio cientifico da TE
articulado com a perspectiva curricular ja que este exercicio nos pode ajudar a obter a visdo macroscépica da
realidade educativa em que a TE se insere e na qual actua. Por isso se justifica uma abordagem, ainda que
breve, as principais teorias curriculares salientando a forma como evoluiram acompanhando a reflexao paralela
em torno da natureza do conhecimento e da aprendizagem (relacdo com os paradigmas educacionais), e
concretizando, em cada momento desse processo evolutivo, um projecto educativo especifico, uma concepgao
de comunicacdo (relagcdo com a TE em sentido amplo) que se reflectiu nas diferentes fungdes/papéis que 0s
média tecnoldgicos foram desempenhando no processo didactico (relacdo com a TE num sentido restrito)
(Moderno, 1992; Pereira, 1993; Silva, 1998).

2.1 ATE aluz das Teoria Curriculares

Kemmis (1988) propde uma classificacdo das teorias curriculares em técnicas, praticas e criticas.

As teorias técnicas expressam o curriculo como um plano estruturado de aprendizagens centradas nos
contetudos - um “texto” (Pacheco, 2001) ou ainda um “syllabus” (Smith, 1996) -, ou seja, “um corpo de
conhecimentos a transmitir e a educagdo o processo pelo qual esses conhecimentos s&o transmitidos ou

entregues aos estudantes com base nos métodos mais eficientes possiveis” (Blenkin, 1992:23).

O objectivo é a obtencdo de um resultado — dai a metéfora do curriculo como um “produto” (Pacheco,
1996) -, e as actividades de aprendizagem s&o organizadas em funcdo de objectivos operacionalizados num
plano tecnicista préviamente elaborado e determinado. Tendo em Ralph Tyler (1949) o principal tedrico, cuja
obra redimensiona 0 papel da escola numa época em que se exigiam grandes mudangas no movimento
curricular nos EUA, ap6s o langamento do Sputnik, 0 modelo de objectivos conceptualiza o curriculo como um

meio para a prossecucao de objectivos, especificados em fungéo dos resultados esperados:

A finalidade da educacéo ndo é levar o professor a desempenhar determinadas actividades, mas a produzir
modificagOes significativas no padrdo de comportamentos do aluno. Por isso é tdo importante que a definicao
dos objectivos escolares se refira a modificagdes a operar no comportamento dos aprendizes (Tyler, 1949, p.
44).

A execucdo do plano cabe ao professor, qual “técnico” ou “operério curricular”, e o grau de sucesso (ou
insucesso) é medido pelo nivel de desempenho do aprendiz na consecug o dos objectivos, ou seja, na recepcao

e memorizac¢do da informacdo transmitida pelo professor. A inspiragdo nos ideais do behaviorismo, expressa



claramente na metéfora do “produto”, a énfase colocada na definicdo de objectivos comportamentais acabaram

por transformar o curriculo, e passamos a citar,

Em longas listas de destrezas triviais, em que o foco estava mais nas partes do que no todo, no trivial do que
no significante, numa abordagem educacional que se assemelhava mais a uma lista de compras (Smith,
1996: 4).

Na opinido de Branson (1990), em termos paradigmaticos, esta visao do curriculo serviu na perfeicéo ao
modelo de comunicagdo unidirrecional caracteristico de um paradigma de transmissdo como 0
representado pela letra A do esquema de Pereira (1993:29) que se reproduz na figura 1: como se pode verificar,
num tal modelo, o professor é o centro do processo de ensino-aprendizagem, o detentor do conhecimento e da
experiéncia, enquanto o aluno é um mero reprodutor desse conhecimento.

Transpondo para a TE, considera Moderno que se trata do modelo comunicacional caracteristico do
ensino tradicional, no qual os média sao “concebidos como um conjunto de técnicas destinadas a facilitar a
transmissao das mensagens (contetidos) entre um “emissor que sabe (0 professor) e um receptor que ndo sabe
(o aluno)’, (Moderno, 1992: 37), assumindo a tecnologia “uma funcdo de controlo do conhecimento e
contribuindo para aumentar a eficacia dos processos de aprendizagem” (Pacheco, 2001: 70).

Conhecimento

Pericial

Figura 1 — Paradigmas educacionais segundo Pereira (1993)



Para Pacheco (2001), esta visdo do curriculo como um “texto” teria caracterizado uma cultura académica
da escola com baluarte tecnoldgico na escrita e na oralidade, concretizada num curriculo que imp&e néo apenas

um conhecimento a aprender mas também as regras para a sua “correcta” interpretacao:

O curriculo como um texto, veiculado pelas tecnologias da escrita e da oralidade e tecido pelas légicas da
oferta e da transmiss&o, é empobrecedor em termos da constru¢do do curriculo como processo pois mantém
e reforca a hierarquia da comunicacdo que existe nos processos de aprendizagem condicionados a tempos,

espacos e ritmos especificos” (Pacheco, 2001: 70).

A teoria pratica, assume uma posi¢ao radicalmente distinta, porque olha o curriculo como um processo,
ou seja, “ndo como uma coisa fisica, mas como a interacgdo que ocorre entre professores, alunos e
conhecimento, ou seja, aquilo que efectivamente acontece dentro de uma sala de aula” (Smith, 1996:6).
Caracterizada por um certo discurso “humanista” e uma pratica “racional” esta visao do curriculo é o resultado
das intensas discussdes curriculares que ocorreram na década de 70 (Pacheco, 1996) e também de uma nova
forma de encarar o processo da comunicacdo educativa resultante da introdu¢c&o e aplicagdo das teorias
sistémicas, da cibernética e da comunicagéo ao processo do ensino e aprendizagem (Branson, 1990). Entendida
a educagd@o como um sistema (e 0 ensino como um dos seus muitos subsistemas) sao valorizadas as rela¢des
entre as entidades (administragdo, escola, comunidade), as interac¢Ges entre 0s intervenientes (o professor e 0s
alunos) e sobretudo o feedback; estavam criadas as condi¢des para a definicdo de um novo paradigma
educacional (modelo B da figura 1) caracterizado por um modelo de comunicagéo bidireccional, em que o
professor, embora mantendo o protagonismo no processo (ele continua a ser a principal fonte do conhecimento),

olha o curriculo ndo como um conjunto de prescri¢des, mas

Como algo em construgdo resultante da interacgcdo com os alunos, o que implica uma tomada de decises
por parte destes sobre os propdsitos, o conteido e o processamento do curriculo. Rejeita-se assim o plano
pré-determinado, dando-se importancia a interpretacdo negociada ou ao acto pessoal de procura de

significacdo. (Silva, 1998, p. 47).

Neste modelo, na opinido de Moderno (1992), o professor € mais um “especialista da comunicacédo”, e 0s
média passam de auxiliares a ‘“tecnologias educativas” que servem para a comunicacdo e para a
aprendizagem, ao servigo do professor e do aluno, favorecendo as interacgdes, a partilha de opinides e a busca
de interpretacdes e significados. Lawrence Stenhouse (1975) captou, melhor que ninguém, a esséncia desta
concepcao do curriculo como um processo, no sentido de constituir uma tentativa de traduzir uma ideia
educativa numa hipotese de trabalho aplicavel na préatica, que convida mais a critica do que a aceitagéo
(Stenhouse, 1975).

Por (ltimo a ideia do curriculo como uma praxis, resulta, na opinido de Smith (1996), do desenvolvimento

do modelo do processo, acima descrito; mas enquanto este era guiado por principios gerais e enfatizava a
decisdo e a criagdo de significados, nunca revelando qualquer preocupacdo em tornar explicitos quais o0s
verdadeiros interesses que perseguia, e que intengdes o motivavam, agora estes sao 0s aspectos centrais. De
facto, se no desenvolvimento do curriculo como processo, nao se explicita, por exemplo, se 0 processo € movido
em funcdo dos interesses colectivos, do bem estar social ou ainda da emancipa¢do do espirito humano, no
modelo do curriculo como uma praxis, a ac¢do humana - a pratica - ndo é apenas fundamentada numa teoria, &
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empenhada (committed) em funcéo de valores politicos, econémicos e sociais, ou seja, & uma verdadeira praxis
(Smith; 1996).

A influéncia dos ideais pds modernistas e das teorias criticas € muito clara. Para Pacheco (1996), o
interesse emancipatorio da teoria critica perspectiva uma relacdo diferente entre a teoria e a pratica: € apraxis (a
accao reflexiva) que conduz a emancipagdo e, por outro lado, a critica da ideologia que enforma todo o projecto
curricular. A este respeito, considera Grundy (1987) que:

A pedagogia critica vai muito além de situar a experiéncia educativa no universo do aprendiz: € um processo
que tem em conta ambas as experiéncias do aluno e do professor, e em que, através do didlogo e da
negociacdo, se vao reconhecendo os seus aspectos problematicos... (Tal pedagogia) permite, encoraja
mesmo, a que o professor e 0s alunos enfrentem em conjunto os problemas das suas condi¢des mituas e
dos seus relacionamentos...No momento em que o0s alunos se confrontam com os reais problemas da sua

existéncia, serdo capazes de encarar a sua propria opressdo. (Grundy, 1987, p. 105).

A énfase nos conteudos, na regimentacdo, na rigidez de tempos e ritmos de aprendizagem
caracteristicos do modelo do curriculo como “produto”, “a prova do aluno” (o aluno ndo participa no processo) e
“a prova do professor” (tal como um técnico, cabedhes apenas executar o0 programa), apenas servia 0S
interesses do status quo, preparando os jovens para 0 mundo de producéo capitalista (Smith, 1996). Igualmente

explicada, opinam ainda os defensores desta perspectiva, a preocupacdo em exortar os efeitos “negativos”

mesmo “perniciosos” do “curriculo oculto™®; para os adeptos da visdo critica, a existéncia de um “curriculo

oculto” pode mesmo ter efeitos positivos e potencialmente libertadores,

Na medida em que ajude os alunos a desenvolverem conhecimentos e destrezas socialmente
valorizados...ou encoraje a formagao de grupos de interesses e subculturas préprias, pode contribuir para a
autonomia pessoal e colectiva abrindo espagos para a critica, desafiando normas e instituicdes. (Cornbleth,
1990, p. 50).

Desde esta perspectiva, 0 professor deixa de ser um mero implementador das decisdes curriculares
tomadas a nivel nacional e assume um papel mais activo na tomada de decisdes curriculares trabalhando ndo
isolado mas em equipas com outros professores (team teaching); na sala de aula, deve assumir essencialmente
“...um papel de orientador da aprendizagem e de co-aprendiz” (Pereira, 1993: 29), fomentando o trabalho em
grupo e criando uma atmosfera de trabalho colaborativo, em que 0 seu papel muda “qualitativamente” (Pretto &
Serpa, 2001). Neste novo contexto, o curriculo adquire um caracter interdisciplinar conducente a remocéo das
barreira disciplinares e constroi-se a partir da praxis, numa interdependéncia entre todos os actores sociais em
que se reconhece, “quer aos professores, quer aos alunos (organizados tanto uns como 0s outros em equipas) a
liberdade para negociar e determinar os contedos curriculares” (Silva, 1998: p. 47).

Esta visdo do curriculo como uma praxis identifica-se com um paradigma educacional semelhante ao
esquematizado com a letra C na figura 1 (Pereira, 1993: 29): neste modelo comunicacional, 0 processo de ensino

aprendizagem caracteriza-se pelo desenvolvimento das relacdes professor/aluno/aluno em torno de uma base de

192 0 «curriculo oculto» (hidden curriculum) seria constituido e passamos a citar “...por todas as coisas que 0s
alunos aprendem independentemente e a margem do que na escola é ensinado, ndo constando oficialmente nos
programas ou mesmo na consciéncia dos responsaveis pela organizagao escolar” (Smith, 1996: 10).
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conhecimento tecnologica, tomando a base de dados, a experiéncia e o sistema pericial a forma de programas
hipermédia ou ainda, de vastos hipertextos comunitarios como € o caso da World Wide Web (WWW) (Dias,
2000).

No tocante ao papel dos média tecnoldgicos neste modelo de desenvolvimento do curriculo, presume-se
que sejam potenciais ferramentas ao servico da emancipagdo dos diversos actores sociais, 0 implica
responsabilizar e descentralizar o nivel de decisBes, uma vez que, “é no dominio da decisdo, da avaliagao, da
liberdade, da ruptura, da opcdo que se impde a responsabilidade (..) a autonomia vai-se construindo na
experiéncia de varias inimeras decisdes que vao sendo tomadas” (Freire, 1997, citado em Patrocinio, 2001, p.
216).

A incorporacdo de escolhas/opgdes pessoais na arena educativa em particular quando se utilizam as
tecnologias da comunicagdo no processo de ensino aprendizagem é uma das caracteristicas que séo apandgio
dos sistemas hipermédia e hipertexto; trata-se de sistemas tecnoldgicos capazes de promover ambientes de
aprendizagem flexiveis, em que o aluno descobre e constréi 0 conhecimento promovendo a sua autonomia e
sentido critico, numa linha que se inscreve num paradigma educacional que valoriza 0 ensinar e aprender € 0
ensinar a pensar e a que Nisbet (1992) apelidou de "thinking curriculum®. A insercdo destas tecnologias nas
redes de comunicacdo para além de expandirem o didlogo para além dos muros da escola (Silva, 1998)
permitem criar novos cenarios educativos que “possibilitam a criagdo de contextos para a cooperagao,
necessarias para transformar a escola numa comunidade critica de aprendizagem” (Pacheco, 2001, p. 71).

2.2 Um modelo curricular para a "perfeigdo” .....

Fala-se hoje cada vez mais da necessidade da emergéncia de um novo paradigma educacional capaz de
corresponder &s complexas exigéncias de uma sociedade global. De facto, se antes a escola era um lugar em
que os individuos se preparavam para a sociedade industrial, cujo centro de interesse consistia em
“fazer coisas” - a producdo industrial — o sistema educativo actual encontra-se ante a dificil empresa de
preparar os individuos para a sociedade da informagdo, em que um dos mais importantes objectivos é

tratar a informacéo (Brigas & Reis, 2001).

Na sociedade global em que vivemos o poder esta na informacdo (Tofller, 1990; Castells, 2000) que nos
chega em “fluxos”, “célere”, “descontextualizada” (Pacheco, 2001) veiculada pelos mdltiplos mass media,
provocando uma “sobrecarga informacional” que nos obriga a uma actualizacdo constante a um ritmo de
processamento cada vez mais rapido e a uma selec¢do cada vez mais cuidadosa porque o que ontem era

conhecimento, hoje esta ja ultrapassado (Lazlo & Castro, 1995).

Esta nova realidade social ndo poderia deixar de abalar 0 modelo classico da escolaridade, onde o
discurso permaneceu vertical (centrado no professor), contextualizado (na sala de aula, na escola), organizado
de um modo segmentado (em disciplinas, por contelidos), um “modelo de organizacdo pedagdgica que é a
realidade escolar de hoje em dia: o grupo-turma a cargo de um professor para uma dada disciplina, durante o

ano inteiro em local e hora préviamente fixada” (Silva, 1998: 395).



A educacéo escolar esta em crise, diz entdo Area (2001), a escola que temos ndo se coaduna com a
cultura digital que “obriga a formas de organizag&o e processamento do conhecimento mais flexiveis, interactivas
e entrelacadas que reclamam, por sua vez, por novos modelos de escolaridade” (Area, 2001: 3).

Criticando o modelo curricular tradicional, considera Morin (apud Petraglia, citado em Martins, 2001: 175),

Que as criangas aprendem a histdria, a geografia, a quimica e a fisica dentro de categorias isoladas, sem
saberem a0 mesmo tempo, que a histdria sempre se situa dentro de espagos geograficos e que cada
paisagem geogréfica € fruto de uma histéria terrestre (...) aprendem a conhecer 0s objectos isolando-0s

quando seria também preciso recoloca-los no seu meio ambiente para melhor serem compreendidos.

Um tal visdo do curriculo ndo oferece aos alunos uma perspectiva ampla da realidade fisica e/ou social,
da sua complexidade, da sua relatividade, assim como das possiveis interfaces que podem ser estabelecidas
entre 0s varios campos do saber.

As novas configuragdes comunicativas da era digital suportadas pelos sistemas multimédia interactivos,
pelas ligagdes em rede, ndo se configuram com a “linearidade, sequencialidade do curriculo como um texto”
(Pacheco, 2001: 73). Na era da globalizacdo, das sociedades em “rede” a comunicagdo mediada pelo
computador gera uma gama enorme de comunidades virtuais (Castells, 2000), orientadas por afinidades e
interesses comuns (Dias, 2000); em tais contextos, surgirdo decerto novos processos de “influéncia educativa”
(Area, 1996), novas formas de aprendizagem em que os alunos serdo “cada vez mais fonte de mudanca
trazendo para a escola saberes que adquiriram fora desta, nomeadamente na posi¢éo de utilizadores das auto-
estradas da informacéo e obrigando-a a reajustar-se a esses novos saberes” (Lopes & Pinto, 1999 citados em
Pacheco, 2001: 71).

Estes novos cenarios exigem uma abordagem holistica ao processo educacional que passa pela
integracéo da tecnologia no curriculo com vista a uma expansao do mesmo e a uma participacdo mais activa dos
alunos no processo de ensino/aprendizagem ; para Pacheco (2001) s6 a emancipacao do curriculo como um
hipertexto, organizado em redes de interface que sdo a base da constru¢do do conhecimento, possibilitara que
o curriculo, adquira um carcter interdisciplinar conducente a remocéo das barreiras entre as disciplinas através
dainstauracdo de multiplas conexdes curriculares (cross-curricular connections) tomando corpo na realizagéo de

projectos baseados em temas comuns e relacionados com os interesses dos alunos.

Compreender a construcdo do curriculo sob uma ldgica hipertextual abre inimeras possibilidades para a
troca de ideias, de informacdes e de saberes multiplos, diferentes, permitindo perspectivar o projecto curricular
como “um espago multireferencial de aprendizagem, onde a multiplicidade sobre os objectos do conhecimento é
0 ponto de partida para o processo de aprendizagem e o fortalecimento da construgdo colectiva do
conhecimento” (Martins, 2001: 175).

Desenvolver o curriculo como um hipertexto equivale a implementar, pensamos, sob a forma de um
projecto curricular, os ideais de um paradigma construtivista da aprendizagem. Para Lazlo & Castro (1995), a
chave desse novo paradigma educacional, reside ndo apenas no facto de se centrar a aprendizagem no
aprendiz, mas sobretudo na énfase que se coloca na relagdo que o aluno mantém com a base de conhecimento.
A este nivel, a TE tem novas e redobradas fungdes a desempenhar como foi referido ha pouco aquando da
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analise do modelo comunicacional C da figura (Pereira, 1993: 29): a experiéncia e o conhecimento ndo sdo mais
propriedade exclusiva do professor que abandona o seu protagonismo — ele é um co-aprendiz (Pereira, 1993) -,
e passa a ser um agente organizador e conceptor de situagdes de educacgdo orientadas para a valorizacéo da
actividade mental do aluno e do seu relacionamento com a base do conhecimento Bertrand & Valois, 1994;
Lazlo & Castro, 1995). Redefinem-se os papéis do professor e do aluno; esses novos papéis misturam-se e
identificam-se ao adquirirem uma responsabilidade conjunta. A sala de aula deixa de ser um ambiente
controlado, transformando-se num ambiente promotor da construcdo do conhecimento, da necessidade de
aprender de uma forma constante e permanente baseada na investigacdo real, global, através das
“‘autoestradas" da informacdo (Patrocinio, 2001). O trabalho toma-se colaborativo, porque fruto de uma
negociacao entre professores e alunos no sentido de uma construgéo social do conhecimento e toma corpo na
realizacdo de projectos baseados em temas comuns e relacionados com os interesses dos alunos; as varias
disciplinas combinam-se em projectos tematicos que transformam o curriculo numa poderosa estratégia de
aprendizagem (Dwyer, 1995).

Para Brigas & Reis (2001) trata-se do Unico modelo desejavel no quadro da sociedade global em que
vivemos; para Patrocinio (2001), sera a melhor forma das diferencas individuais e a diversidade cultural poderem
ser usadas para enriquecer e reforcar o ambiente de aprendizagem no sentido do desenvolvimento da tolerancia
e da aceitagdo da diferenca. Na opinido de Pretto & Serpa (2001) s6 entdo fara todo o sentido falar-se numa
nova pedagogia,

A Pedagogia da Diferenca, que se estrutura a partir do diferente na diferenca, enfatizando as singularidades,

tanto de natureza espago-temporal como no ambito das subjectividades. Este sera o novo papel do professor

e esta deverd ser anova escola no mundo contemporaneo; uma escola centrada nos homens e nas

mulheres, enquanto expressdes do ser humano. (Pretto & Serpa, 2001, p. 31).

2.3 ...0u para a “imperfeicdo” da sociedade da informacdo?

Mas ndo ha bela sem sendo...frente & imagem que muitos nos querem oferecer da sociedade da
informacéo e do conhecimento, considera Bartolomé (2005) que esta ndo é nem serd nunca um paraiso, nem
tampouco se assemelha ao mundo magico e fantastico do discurso tecnoldgico que nos sugerem Bill Gates
(1995) em Rumo ao futuro, ou Nicholas Negroponte (1996) em Ser Digital. A narrativa da era digital promete-nos
uma vida cdmoda, ajustada as necessidades e gostos individuais: as casas inteligentes, a comunicagao

permanente, 0 acesso facil e rapido a fontes inesgotaveis de informacao...

Em suma, querem-nos fazer crer que, gragas aos avangos das tecnologias digitais, a nossa vida futura
tera incomparavelmente mais qualidade; no entanto, a sociedade para a qual caminhamos continuara sendo
injusta, enquanto ndo houver igualdade no acesso a informacédo, o novo poder (Toffler, 1990). Na Gptica dos
adeptos do poés-modernismo, a sociedade da informacdo nada mais € do que um estadio evolutivo do
capitalismo, em que o0 a cultura e tecnologia digital estdo gerando um novo tipo & analfabetismo — 0
analfabetismo informacional -, criando novas formas de desigualdade de acesso a informacdo e ao
conhecimento (Yeaman et al, 1996).



O curriculo e a tecnologia séo praticas sociais ligadas a utilizacdo e controlo do poder, pelo que a
reorganizacdo dos processos de aprendizagem tera de ser decidida a partir de referenciais que permitam a
participacdo activa de cada um e de todos os alunos (Pacheco, 2001). Igualmente importante é o
desenvolvimento de um espirito critico que permita o combate a um dos riscos da globaliza¢do que € o da
manipulacdo e da ideologiza¢do da opinido publica através dos mass media, 0 combate a todo o tipo de
exclusdo na escola e na sociedade com particular atengdo as dificuldades de aprendizagem e as NEE
(Patrocinio, 2001). Particularmente importante na dptica deste Gltimo autor, € o combate a info-exclusédo, sé
possivel, considera, se a pratica da utilizagdo das TICE na escola for incentivada “proporcionado um real acesso
dos discentes a utilizagao efectiva dos meios de informagé@o que ndo podem ser privilégio de alguns” (Patrocinio,
2001: 215): na mesma ordem de ideias a utilizacéo de servicos como a Internet,

Deve ajudar a criar a moderna praga publica electronica, promovendo a igualdade de acesso a informacéo e
a criacdo de comunidades electrénicas onde possam fermentar experiéncias de reinvencdo de formas de
produgdo, consumo, cultura, interac¢do social e cidadania” (Magalhdes, 1996, citado em Patrocinio 2001.
217).

Por isso mesmo, mais importante do que incorporar pura e simplesmente 0os mass media e as novas
tecnologias nas aulas é fundamental que primeiro que pense no tipo de cidaddo que queremos e qual a
formacdo cultural que a escola lhes vai dar (Area, 1996); s6 depois devem ser equacionadas formas de
transformar os novos meios de comunicacdo em objecto de estudo e andlise curricular (Area, 1996; Valero
Rueda, 2001; Silva, 1998, 2001; Martins, 2001; Dourado & Pacheco, 2001).

Em todo este processo, e na opinido de muitos dos autores consultados, é na formacéo de professores
que parece estar o busilis da questéo: sem formacao os professores ndo estardo em condi¢des de desenvolver
préaticas pedagdgicas de qualidade com base ras tecnologias (Coutinho, 1995; Machado, 1996; Area, 1996
Silva, 1998; Ponte, 2001).

3. Que concluir em jeito de sintese?
Ponto 1: Temos uma educacdo de imprensa num mundo audiovisual e tecnoldgico (Bartolomé, 2005).

Ponto 2: Na era da globalizagdo, que para muitos se confunde com uma nova era, a do conhecimento, a
educacdo é tida como o maior recurso de que se dispde para enfrentar umanova estrutura¢do do mundo. Dela
depende a continuidade do actual processo de desenvolvimento econdmico e social, também conhecido como
era pos-industrial, em que notamos claramente um declinio do emprego industrial e a multiplicacdo das
ocupacdes em servicos diferenciados: comunicagdo, salde, turismo, lazer e informag&o.

Neste contexto, a educacdo e a formacao para a utilizacéo educacional das TIC é elemento decisivo no
desenvolvimento e inovagdo do curriculo (Area, 1996), na reorganizacdo dos processos de aprendizagem e na

modificacéo global do modelo de ensino (Pacheco, 2001).

Ponto 3: As TIC, qual trave-mestra na nova sociedade do conhecimento (Ponte, 2001), proporcionam

uma relacdo de tipo novo com o saber capaz de contribuir para a formagéo de ‘cidadaos mais criativos, mais
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reflexivos, mais competitivos e mais habilitados para a mudanca no actual contexto da globalidade localizada e
para 0 progresso, para a intervencdo e para a transformagéo social” (Patrocinio, 2001:216).

Ponto 4: Para que a escola responda adequadamente aos novos desafios que se lhe colocam, TE e
Curriculo terdo de se aproximar porque as responsabilidades sdo conjuntas: se a teoria curricular tem uma
palavra a dar ja que se trata do curriculo escolar, “do mesmo modo a Tecnologia Educativa tem muito que dizer,

porque as tecnologias no processo educativo séo o0s seus cartdes de identidade” (Valero Rueda, 2001: 263).

Para Area (1996) e também Valero Rueda (2001) a solucdo passa pela criagdo de um espaco
epistemoldgico que, integrando os contributos da Tecnologia Educativa e da Teoria Curricular, reflicta e
proponha alternativas para 0os novos problemas que se levantam a educacdo escolar no contexto das
sociedades da informacéo:

Ponto 5: Como caracterizar entdo o modelo curricular para a era digital, para a estrutura informal da
comunicagéo global numa sociedade em “rede™?

Em primeiro lugar, trata-se concerteza de um modelo que entende o curriculo tanto como um processo,
como uma praxis (influéncia das teorias préatica e critica); como um processo porque, de acordo com a teoria
pratica, se trata apenas de uma proposta que pode ser interpretada por professores e alunos de diferentes
modos, de forma negociada, interactiva, recusando a aceitacdo tacita de um “fazer sentido” imposto desde fora
(pelo curriculo oficial); como uma praxis, porque, de acordo com a teoria critica, 0 conhecimento é um processo
construtivo que emerge de situagdes e contextos especificos que sao filtrados ideologicamente, sendo que a
dimensao politica do conhecimento pode ser reforcada pela dimensao tecnolégica, uma vez que, a tecnologia
“age sobre a informagéo” (Castells, 2000: 78), podendo tornar mais desiguais as possibilidades de acesso ao
conhecimento (Dourado & Pacheco, 2001: 148).

A concep¢éo do curriculo como um hipertexto (Landow, 1992; Pacheco, 2001; Martins, 2001) € talvez
a mais feliz metafora para um modelo curricular do novo “mundo digital” (Negroponte, 1996).

Para Brigas & Reis (2001: 115), “..0 quadro da globalizagdo é solidario de um paradigma inter e
transdisciplinar”; a aposta na inter e transdisciplinaridade, a remocao das barreiras entre as disciplinas atraves
da instauragdo de multiplas conexdes curriculares (cross-curricular connections) em que as varias disciplinas se
combinam em projectos tematicos, possibilitando que as diferengas individuais e a diversidade cultural possam
ser usadas para enriquecer e reforcar o ambiente de aprendizagem no sentido do desenvolvimento da tolerancia
e da aceitacdo da diferenca condices base para o exercicio de uma cidadania responsavel (Patrocinio, 2001).

Num tal contexto, os as potencialidades educativas dos sistemas hipermédia e hipertexto (incluidas as
suas ligagdes a redes de telecomunicacdes) assumem-se como a ferramenta tecnoldgica ao servico da
construcdo de um novo paradigma educacional, de clara opgdo construtivista (Pereira, 1993) que se
operacionaliza na criagdo de ambientes de aprendizagem flexiveis (Dias, 2000) adaptados aos estilos e ritmos
de aprendizagem individuais (Sousa, 1996), em que se redefinem os papéis do professor e do aluno (Martins,
2001; Ponte, 2001), e se entende a educagdo/formacdo como um processo permanente, aberto em que o
conhecimento seré o novo poder (Toffler, 1990; Valero Rueda, 2001) cabendo a escola a tarefa de combater a
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info-exclus&o, condi¢&o sine qua non para a construgdo de uma auténtica sociedade do conhecimento (learning
society) (Patrocinio, 2001).

Ponto 7: A formagdo de professores € a pedra angular em todo e qualquer processo que envolva a
integracdo/utilizacao/contextualizacdo curricular dos média (Moderno, 1992; Férres, 1994; Area, 1996; Coutinho,
1995; Coutinho, 2005; Machado, 1996; Ponte, 2001; Pretto & Serpa, 2001). Como refere Silva (1998: 209) “...0
professor é o principal protagonista sobre quem recai a ltima palavra na integracdo dos média”; sem ele nao faz

sentido pensar em reforma ou mudanca educativa.

Relativamente ao “tipo” de formag&o, a maioria dos autores coincide no referente a dois aspectos
essenciais que devem oonstar da formacéo docente na area das tecnologias da informacéo e comunicacéo:
dominar os aspectos técnicos (manipulacéo, rotinas de operacdo e modos de producédo) bem como os aspectos
pedagdgicos da utilizacdo das TIC em contexto pedagdgico (Moderno, 1992; Escudero, 1992; Hannafin &
Savenye, 1993; Ferrés, 1994; Coutinho, 1995; Area, 1996; Silva, 1998; Ponte, 2001; Pretto & Serpa, 2001). Na
opinido de Pretto & Serpa (2001), sem uma correcta (e atempada) integracdo e valorizacdo da componente
pedagogica na é&lfabetizacdo digital” dos professores, corremos o sério risco de reforcar o “analfabetismo
funcional digital”, aumentando o fosso entre os que acedem (ou ndo acedem) & informag&o e ao conhecimento.

Ponto 8 Se a formacédo de professores é factor que condiciona um uso pedagdgico adequado dos
média, também é certo que a disponibilidade e as dificuldades no acesso aos meios tecnoldgicos nas escolas
afecta a utilizacdo didactica dos mesmos (Escudero, 1992; Area, 1996; Silva, 1998; Ponte, 2001). Dito de outro
modo, a inedaquacdo das estruturas organizativas e infraestruturais das escolas afectam negativamente a
integrac@o curricular dos novos média tecnologicos. Na opinido de Area (1996:11), a cultura organizativa
dominante na escola tem-se caracterizado pela “...fragmentacdo, isolamento, individualidade e auséncia de

experiéncias partilhadas”. Optar por uma renovagdo pedagdgica das mesmas implica:

= uma mudanga de atitudes no sentido de os diferentes “actores” do processo educativo
aprenderem a compartilhar espagos comuns como a biblioteca, a mediateca, a sala de informatica, ou

0S centros de recursos;

= 0 desenvolvimento de praticas caracterizadas pela coordenacéo, intercambio e preparacéo
conjunta (team-teaching) de experiéncias e projectos pedagogicos inovadores que perseguem a
integracao curricular pela partilha de espacos e tecnologias;

= 0 assumir, por parte da escola, na filosofia do seu projecto educativo, a necessidade de
introduzir (e potenciar) novos modos de expressao individuais e colectivos.

Ponto 9: Por Gltimo, no contexto da sociedade da informagdo em que vivemos acredita-se cada vez mais

que so promovendo a alfabetizacéo “informacional” (Oliveira & Blanco, 1998) ou “digital” (Pretto & Serpa, 2001),

so criando condicBes de igualdade no acesso a informacdo a escola assumira a verdadeira funcéo social que
hoje |lhe cabe é solicitada.
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Numa sociedade globalizada onde “a distancia ndo € principalmente a geogréafica, mas a economica
(ricos e pobres), a cultural (acesso efectivo a formacéo continua), a ideoldgica (diferentes formas de pensar e
sentir) e a tecnoldgica (acesso e dominio ou ndo das tecnologias de informagao” (Moran, 1997: 146), considera-
se hoje que a funcdo da escola contemporanea se deve orientar para provocar a organizagdo racional da
informag do fragmentada recebida e a reconstru¢do das concepcdes acriticas formadas pela pressao social
reprodutora do contexto social, através de mecanismos e meios de comunicagdo cada vez mais poderosos
(Area, 1996).

S6 assim a escola poderd ajudar os jovens no correcto exercicio da cidadania (Patrocinio, 2001),
motivando-0s no sentido de tomarem consciéncia do papel dos média na vida social e dando-Ihes a conhecer os
mecanismos técnicos e a simbologia através dos quais 0s média provocam seducdo no espectador: a)
promovendo critérios de valor que ajudem os alunos a discriminarem e seleccionarem 0s produtos de maior
qualidade cultural e b) trazendo a luz os interesses econémicos, politicos e ideoldgicos que estao por detras de

todo 0 empreendimento ou produto mediatico (Area, 1996).

Estas sdo questdes que interessam tanto a TE como ao DC; uma acg¢do concertada de ambos os
dominios contribuiré decerto para que a escola recupere da perda evidente da sua influéncia cultural e ideologica
em favor dos mass media (a problematica da “escola paralela”), ajudando a formar cidad@os mais cultos,
responsaveis e criticos porque, ndo podemos esquecer que na sociedade da informagdo, 0 acesso ao
conhecimento € condicdo necessaria para 0 exercicio consciente da liberdade individual e para o
desenvolvimento pleno de uma cidadania democratica (Area, 1996), pedra angular num novo paradigma
educacional (Patrocinio, 2001) em que as TICE s&o elementos estruturantes de uma nova forma de pensar e de
aprender (Pretto & Serpa, 2001).
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