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Introducgéo

Os tempos que vivemos sd8o comummente aceites como “marcados” por “novas”
tecnologias cujo o impacto mais visivel acontece nos dominios da informagéo e da comunicacéo,
ao ponto de nos terem “arrastado” para a Sociedade da Informagdo e que se espera vir a
constituir-se como Sociedade do Conhecimento. Convém, por isso, perceber como se definem e
quais as caracteristicas que, tornando-as distintivas, simultaneamente proporcionam as
transformacdes que vém ocorrendo em todos os ambitos, para, situados no contexto educativo,
reflectirmos, neste dominio especifico e especializado, sobre algumas das mudancas que

carreiam quer como produtoras e provocadoras, quer como “produto” dessas inovacgoes.

Do conceito de TIC

As “novas” tecnologias da informacdo e comunicagdo vulgarmente designadas TIC, relnem
em si a referéncia, ricamente polissémica, dos termos que simultaneamente as sustentam e
consubstanciam: tecnologia, informagédo e comunicagao.

O termo tecnologia, remontando a téchne (um saber pratico direccionado para um fim
concreto) e logos (um raciocinio que se lhe associa) leva, hoje, a consideragdo da correlacédo entre
os dominios do conhecimento (ciéncia) e da acgdo (técnica) donde resulta a necessidade, dir-se-
ia, que haja uma accdo harmoniosa ou pelo menos concertada entre os dois tipos de
conhecimento: o teérico e o pratico, ou seja, o saber e o fazer. Tal implica que as tecnologia néo
comportam, apenas, uma dimensao instrumental, mas também uma dimensdo substantiva,
acabando esta por ser mais importante do que aquela. Primeiro, porque os instrumentos, sé por si,
nada servem ou valem, tornando-se apenas validos quando manipulados. Segundo, esta
manipulacdo implica (algum) conhecimento. Terceiro, este conhecimento instrumental ndo é
suficiente para conhecer, saber, dominar os “contetddos” mais ou menos implicitos ou explicitos

nos instrumentos (a histéria da sua evolucao, as cargas e conota¢des culturais, as caracteristicas
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e/ou elementos da sua composicdo ou hardware, as possibilidades que detém, ou seja, as
metaforas criadas ou potencialmente criadoras do software, as variadas finalidades de utilizagao,
etc)l. Neste sentido, se o fazer se mostra (til, 0 saber torna-se indispensavel para ir mais além,
para ultrapassar o autémato, romper com a rotina, com a reprodutividade, e provocar a inovacgao,
s6 assim se entendendo que a interac¢do do individuo com as suas tecnologias tenha vindo a
transformar profundamente o mundo e o préprio individuo (Pinto, 2002).

O conceito de informacéo, subjacente a teoria de Shannon, para além do seu caracter
fisico, quantitativo, ou quantificavel, e estatistico (sob o bit), ficou vinculado ao processo de
comunicacao e ao que é difundido pelos media, e até mesmo por qualquer suporte técnico em
geral; e se, por um lado, arrastou consigo o efeito, perverso relacionado com o facto de se passar
a utilizar, tantas vezes, de forma acritica e indistintamente sinonimica, os termos informacéo e
comunicacéo, por outro lado, a associacao de um dispositivo técnico a informacgédo conduziu a que
se instalasse um conceito puramente instrumental da Sociedade da Informacg&o (Mattelart, 2002)
ou, muitas vezes, sobretudo, da propria informacao, “coisificando-a”, sendo, hoje, tantas vezes,
um “produto” que se vende e se compra, se troca ou se guarda. Este aspecto adquiriu visibilidade
com o estudo de Marc Urit Porat, «economia da informacdo», publicado em 1977, baseado nos
sistemas de informacdo (computadores e telecomunicac¢des), o que reforgou a importancia da
associacao da informacdo a “tecnologia” (aos seus suportes, a sua ‘tecnificacdo’, a sua
‘instrumentalizacdo’, materializacdo e “empacotamento” ou potencial “empacotamento”, difusivel
em diferentes suportes e passivel de chegar, num qualquer momento e em qualquer espaco, ao(s)
receptor(es), ou melhor, aos “informo-consumidores” ou infoconsumidores). Ora, se se aceitar que
uma qualquer informagdo podera “cristalizar” num determinado suporte, aguardando que alguém
Ihe aceda, desterrando-a desse sentido estatico, melhor entendemos, como propde Machlup, que
o verdadeiro sentido da «Informacdo», como acto de informar, consiste em produzir a state of
knowing no espirito de alguém (in Mattelart, 2002), adquirindo, entdo, um sentido dinamico; assim,
produzindo conhecimento, implica a sua internalizacdo e a capacidade para utiliza-la (Devlin,
2000)2. Neste sentido, transmite-se, ensina-se e aprende-se, 0 que a coloca, entdo, entre a
comunicacdo e 0 conhecimento e mesmo entre conhecimentos, uma vez que, produzindo
conhecimento, concorre também pra ele, alargando-o e enriquecendo-o, dependendo, a sua
amplitude e riqueza, do conhecimento prévio que mobiliza, em que repousa ou/e “encaixa”. Deste
modo, sob este processo, passamos da Sociedade da Informacéo a Sociedade do Conhecimento.

A comunicagdo, conotada com o0 «pdr ou ter em comum» (do latim communicare),
apresenta-se como um fendmeno dindmico distintivo do Homem que se foi efectivando e
objectivando com tudo o que o homem foi pondo ao dispor da comunidade, isto é, o que produzia,
0 que criava, 0 que sabia.... o fogo, a roda, os caracteres, a imprensa, o relégio, a maquina a

vapor, o satélite, o chip.... Assim, foi aumentando o que havia em comum, criando e partilhando

Estes aspectos tornam-se tanto mais complexos, quanto mais facilmente manipulaveis, “amigas” do
utilizador se tornam as tecnologias e, simultaneamente, também mais sofisticadas.

A informacgdo “cristalizada” ou acedida sem qualquer compreensdo resume-se a meros dados, que
passam a informacdo quando adquirem significado. E a passagem de “informacdo” a “conhecimento”
implica, na nossa perspectiva, por um lado, o contexto, a cultura, individual e/ou colectiva, e, por outro,
simultaneamente, processos cognitivos coordenados, de que dependem o seu dinamismo e integracao.
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lagos, processos e instrumentos..., diremos, grosso modo, significados, o que querera dizer,
também, informacdo, alargando e entrelacando, também, a(s) comunidade(s), até a globalizacéo.
Assim sendo, qual moeda, se a comunicacdo nos surge, basicamente, como uma ac¢édo e a
informacdo como o seu resultado (Corominas, 1994), esta encerra um potencial comunicativo que,
em processo(s) de partilha, a comunicacao regula.

Certo é que se acede a informacdo, “perfurando” a representacao através do dominio dos
cédigos, em que se interseccionam sinais, signos e simbolos que originam varios cédigos que, por
sua vez, também se intersectam; e recorrendo a um suporte, este, com as suas caracteristicas
para criar, memorizar, reunir, processar, renovar e recuperar, ndo deixa de condicionar, de
formatar essa mesma informagdo, gerando, com as suas diferentes potencialidades técnicas,
isolada ou articuladamente com outros suportes, diferentes ou novos sistemas de informacao e de
comunicacdo. Assim se estabelece, de imediato, uma estreita relacdo entre Tecnologia,
Informacdo e Comunicagdo. E, se «cada meio de comunicacdo é portador de uma nova
civilizagdo» (Mattelart, 2002: 71), os diferentes processos utilizados para a transmissao da
informacédo, sob as transformacdes técnicas que tém vindo a ocorrer no mundo contemporaneo, e
os novos dispositivos que vdo sendo inventados, para além de renovarem a interseccdo do
dominio da informacdo com o da comunica¢do, e dos dois em separado, vém também
proporcionando uma progressiva autonomia do dominio da informacdo em rela¢@o aos processos
comunicativos. Estes cenarios tém implicacdes na percep¢cdo do mundo natural e nas relacdes
sociais, nos ritmos da vida individual e colectiva, nas visdes do mundo, na ética, na estética, nas
normas, nos gostos, na politica,.... uma vez que a transmissdo de saberes tende a autonomizar-se
da experiéncia comunicativa para que, tradicionalmente, remete (Rodrigues, 1999), embora, se
presuma, nunca a dispense completamente, qualquer que seja a forma que revista, para que se
realize plenamente (porque o Homem é uma ser de partilha, de confronto e de relacdo). Ora,
levando em conta as transformagfes técnicas e tecnolégicas, talvez assim se explique, hoje, que
as “novas” tecnologias se designem da Informacédo e da Comunicacao, concebendo e concedendo
gue potenciam e concorrem para a existéncia desses dois dominios (informativo e comunicativo),
mas também para a sua intersec¢ao e/ou interligacdo. A sua adequacdo, “produtividade” e eficacia
dependerdo, entdo, em primeira instancia, das caracteristicas que cada uma dessas tecnologias
encerra, das interligacdes que estabelecem ou possibilitam e dos sistemas (informativos e
comunicativos) que engendram ou potenciam (e que, no dominio especifico que nos interessa, 0o
educativo, interessa contemplar, analisar e desvendar).

Considera-se que as “novas” tecnologias resultam da aproximacdo de trés dominios
(Dieuzeide, 1994; Musso, 1994; Castel, 1995): o da informatica, que viabilizou o desenvolvimento
de novas relacfes entre diversas fontes, favorecendo a interactividade; o do audiovisual, em que
som e imagem estdo disponiveis para uso individual e/ou doméstico e profissional; e o das
telecomunicagfes, que, por um lado, permite o estabelecimento do contacto e da comunicagéo
dos homens entre si e com as maquinas, e, por outro, assegura a circulacdo dos dados, das
informacdes e das linguagens, superando o espago. A partir dos cruzamentos destes dominios

decorre uma panéplia de servicos cada vez mais diversificados e complexos (como a telemética) e
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as suas hibridagdes (como os multimédias), em que intervém diferentes industrias que produzem
instrumentos de suporte para a comunicacdo (Bettetini, 1995: 25): a dos terminais, que permite o
acesso a servicos e a redes (telefénicas, informaticas, teleméticas, CD-ROM, CDI, CD audio...); a
dos conteldos (as emissfes, 0s jogos...); € a das redes (de satélites, de cabo, de telefone...)
(Musso, 1994).

Por isso, as TIC surgem como o conjunto de tecnologias que permite a aquisi¢cdo, produgéo,
armazenamento, tratamento, comunicacgdo, registo e apresentacdo de informac¢fes, de forma
rapida e em grande quantidade, em forma de voz, imagens, e dados contidos em sinais de
natureza acustica, Optica, ou electromagnética, sob um conjunto de caracteristicas sistematizadas
por Cabero (2000) de que se destaca: a influéncia mais sobre os processos do que sobre os
produtos, permitindo agir sobre os “conteddos” a informag¢do que envolvem ou comportam; a
instantaneidade, que rompe as barreiras espaco-temporais do mundo real, facilitando a rapidez de
conexdes, de acesso, de consultas e de intercambio de informacdo, sob a sensacdo da
ubiquidade; a digitalizacdo que, sob a codificacdo numérica de toda a informagédo analdgica,
permite a producdo, armazenamento, mistura e transmissédo de todo o tipo de informacédo pelos
mesmos canais, assim como a reformulacdo de conteudos, possibilitando reinterpretacdes da
realidade (e em que sobressaem as imagens de sintese, a alta definicdo e a realidade virtual); a
imaterialidade, que decorre justamente dessa matéria prima que lhe subjaz, a informacao, e da
possibilidade que agumas tém de criar mensagens sem a necessidade de um referente externo,
potenciando a criacdo de simulagSes que permitem ampliar as fases de aprendizagem
experiencial em multiplas situagfes (destacando-se a criagdo de novos cédigos, novas linguagens,
novas expressividades, como o serdo o hipertexto, hipermédia e multimédia); e, por fim, a
interactividade, cuja nogdo foi acompanhando a evolugdo técnica das maquinas e as suas
capacidades, mas foi-se descentrando da referéncia da maquina pela maquina para atentar a uma
relacdo de interactividade técnica centrada na interaccdo Homem-méaquina, de modo que se
tornou relevante distinguir entre as possibilidades técnicas de interactividade do equipamento e as
possibilidades que o utilizador tem de participar, ndo descurando que aquelas sdo essenciais a
esta participacdo ou accdo. Como caracteristicas principais distintivas ressaltam: 1. a
pluridimensionalidade do movimento ou deslocacdo das informacdes, a bidireccionalidade; 2. o
papel activo do utilizador na selec¢do das informacdes solicitadas; e, 3., 0 ritmo da comunicacgéao,
a troca de mensagens, vulgarmente designado, e desejavel, em «tempo real», convencionalmente
estabelecido em dois segundos (Bettetini, 1995), o que gera uma interac¢ao prépria das TIC e faz
da comunicagéo informatizada um processo (Charron, 1991). A interactividade vem gerando novas
formas de interaccéo, de que resultam novos grupos, novas ligacdes sociais que se estabelecem e
se tecem, nomeadamente nas comunidades virtuais, que demonstram outras e novas tendéncias
de reagrupamento (Harvey, 1995). Assim, a interactividade e a interaccdo levaram e levam a
adaptacdo dos meios as exigéncias do utilizador (Vidali, 1995) e é ai que elas se geram, se
revelam decisivas e delas releva a importdncia dos meios, que, por sua vez, arrasta, implica e
enfatiza a influéncia das capacidades de cada um (o dominio da construcdo cognitiva) para lidar,

codificar, descodificar, interagir... com eles e, através deles, consigo e com 0S outros, em novos
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contextos de transmissdo e de recepcéo e face a novas referencialidades (Pinto, 2002), enfim, em
novos modos e sistemas de informagédo e comunicagéo (SIC). Estes decorrem da conjugacéo das
caracteristicas das tecnologias com o interesse por parte das organiza¢fes e dos indiiduos em
aproveitarem essas potencialidades em seu proveito (competitivo), de forma que os SIC nao se
limitam aos equipamentos técnicos (Wolton 2000), pois requerem, também, outros elementos, de
administragdo, organizacao e gestdo, envolvendo a dimensao humana (Laudon e Laudon, 1999) e
sécio-cultural necessarias a sua integracao e utilizacdo nos mais diversos e variados contextos. A
presenca humana desde o inicio a recepgdo destes processos consubstancia a dimenséo
tecnoldgica (Martinez Sanchez, 1996) e vem-nos permitindo assistir, entdo, a novas e renovadas
formas de accdo e de interacgéo, relacionadas, por um lado, com a producéo ligada ao consumo
e, por outro, com a informacao ligada & comunica¢do, de modo que a actual revolucéo tecnoldgica
caracteriza-se justamente pela aplicacdo do conhecimento e da informacdo «na producédo de
conhecimentos e de dispositivos de processamento/comunicacdo da informacgdo, num ciclo de
realimentacdo cumulativo entre a inovacado e o seu uso» (Castells, 2002: 36), penetrando todas as
areas da existéncia humana. E de tal sorte, que se estima que TIC/SIC estdo a contribuir, de uma
maneira fundamental, para a transformacdo da organizacdo espacial e temporal da vida social
(Slevin, 2002) e, por isso, da prépria vida social, carregando, por consequéncia, potencial para o
impacto soécio-econémico e caracteristicas para que se possa aludir a uma revolugéo
comunicacional (Castel, 1995) e mesmo para uma mudanca cultural (Castells, 2002), e,

consequente e necessariamente, educativa.

Das TICno contexto educativo

A (verdadeira e efectiva) assuncdo das TIC em contexto educativo ndo pode menosprezar,
nem invalidar quer as suas limitacdes, quer, sobretudo, as suas potencialidades, as suas
dimensdes instrumental e substantiva, as suas capacidades para funcionarem como
“receptaculos” e suportes de informacgdo (“estatica” e “dindmica”), as suas possibilidades
comunicativas e as suas capacidades para (se) constituirem (em) suportes e/ou instrumentos
cognitivos. Por isso, sublinhadas que foram algumas das caracteristicas que tornam
(positivamente) distintas as novas tecnologias, e levando em conta os elementos internos
(relacionados com o hardware e o software) e externos (referentes a professores, alunos, tempos,
espacos, modos de actuar...) que mobilizam, conduzem(-nos) a varias mudancgas, consequentes e
congruentes com a sua esséncia, conducentes a (melhor) formagdo dos alunos/individuos do novo
milénio e aos cenarios de partilha, confronto e relacdo em que (con)vivem. Neste sentido,
equacionamos alguns juizos condutores e/ou indutores dessas mudangas que as TIC (nos)

“convidam” a enunciar.

As TIC convocam novas medidas de politica educativa
Considerando que as TIC produzem mudancas (econémicas, politicas, sociais, culturais...)
no contexto e no ambiente, se a escola pretende preparar os individuos para este meio

envolvente, consideramos que a correlagdo das suas caracteristicas e potencialidades com as
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pessoas e a “nova” sociedade convoca a renovacdo do sistema educativo (SE). Deste modo,
acredita-se que a verdadeira assuncdo das TIC no SE convida, desde logo, a reflectir sobre a
estrutura do seu “edificio” (do ensino nao superior) hierarquizado em ciclos, (ainda) movida pela
transmissao e acumulacado de informacéo e posterior utilizacdo, uma vez que possuir um ciclo de
formacéo pouco ou nada garante na vida. O paradigma da quantidade -saber muitas coisas-, ndo
deixando de ser proveitoso, implica a sua constante validacdo sob o paradigma da qualidade,
baseado na necessidade de aprendé-las em cada momento (certo), com a devida profundidade e
alcance em funcéo da(s) necessidade(s), o que implica saber onde estdo e como podemos obté-
las, relacion&-las... e sustenta a maxima da aprendizagem ao longo da vida.

A rapida e crescente integracdo (sob um mesmo meio) de todas as mensagens induz para
um padrédo cognitivo comum, em que diferentes modos de comunicacdo tendem a trocar cddigos
entre si (o ludico, o informativo, o educativo, o produtivo...) e proporciona que a maior parte das
experiéncias culturais seja captada em toda a sua diversidade, eliminando a diferenca entre tipos
de media (impressos, audiovisuais...), de “teméaticas” (entretenimento, informacdo, educacéo,
trabalho...) e mesmo de culturas (popular, erudita, elitista...), passando-se de uns para 0s outros
facilmente, construindo um novo ambiente simbdlico que faz da virtualidade a nossa realidade
(Castells, 2002). Assim, diluem-se as barreiras entre campos (laborais, académicos, lidicos...) e
areas e disciplinas, o que obriga a repensar os ciclos e niveis de estudos assim como a sua
estruturacdo e componente curricular. Referindo-nos ao ensino basico, temos um corpus curricular
obrigatoriamente uniforme para todos, que ndo da lugar nem a experimentacao de outros saberes
fora desse “trilho”, nem constitui via(s) de expressado da, ou para a diversidade dos alunos, hoje
tdo evidente entre os 12 e os 14 anos (Pinto, 2001; 2002a). Estas questbes tornam-se aqui
particularmente pertinentes nao s6 para a sua estrutura unificada, como para a sua segmentacao
em trés ciclos, ja que abrangem uma fase fulcral da socializacdo e formacao dos individuos e,
entre nds, vém apresentando aspectos criticos quer pelo grau de insucesso e abandono escolar,
quer pelo sucesso legal (a certificacdo escolar) conseguido, que, na pratica, manifesta, tantas
vezes, niveis de literacia pouco confortaveis.

Torna-se, também, questionavel o momento e a forma como se “oferece” e se estabelece,
tantas vezes até de modo estigmatizante, a diferenca entre ensinos/saberes profissionais e/ou
técnico-profissionais, cientificos, humanisticos, artisticos...

Esta, assim, em causa a (re)definicdo do papel da escola na “nova” sociedade, que se
devera ver espelhado num projecto societario claro e pertinente.

As TIC obrigam a romper com o modelo racional-burocratico das organiza¢8es escolares
As escolas deverao organizar-se em rede com outras escolas e com outras instituicbes e
organizacdes para trocar informacédo, desenvolver projectos, para auto e hetero-formacéo de todos
0s seus actores. Tal implica redimensionar as escolas e encontrar modelos de direccao,
administracao e gestdo adequados, congruentes e coerentes com 0S NOVOS CeNArios e a criacéo e
gestao dessas redes de sinergias. De pouco vale “propor” novos modelos a Escola sem atender a

nova realidade, adequa-los a mesma e, paralelamente, proporcionar 0s meios e recursos
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(humanos, fisicos e materiais) necessarios (Pinto, 2004). De resto, a organiza¢do escolar morrera
estrangulada se ndo se libertar do modelo racional-burocratico (expresso na organiza¢do de
espagos, de tempos, de agrupamentos de professores e de alunos, encerrados em estanques
areas disciplinares, uns, e em grupos de nivel, outros, sob certos objectivos a atingir, pressionados
por um determinado modelo de avaliacao, traduzido essencialmente em provas escritas/exames)

gue, na esséncia, a modela e inibe a mais produtiva e eficaz introducao e utilizacao das TIC.

As TIC exigem romper com a gestéo e desenvolvimento curricular amestrados

A gestdo e desenvolvimento curricular que (ainda) se pratica, é de cariz Racional-
Tecnoldgico que pressupde a existéncia de um conhecimento universal, objectivo, que se adquire
através de uma programacdo e procedimentos exteriormente prescritos, geralmente pela
Administracdo Educativa Central.

A aprendizagem é (ainda) enformada pelos principios da psicologia condutista e pela
evidéncia do aproveitamento das teorias da «recepcao» de Skinner. O aluno, sob um modelo
estandardizado, acaba por prefigurar-se como um receptor dos conhecimentos transmitidos pelo
professor, técnico executor desse curriculo que lhe é externamente prescrito e explicitado nos
objectivos que os alunos devem atingir (England, 1989). Deste modo, as TIC séo seleccionadas
em funcdo desse saber a transmitir, configurado por determinados valores de quem o selecciona e
organiza, subordinam-se aos objectivos, hipervalorizados e prefigurados como o ndcleo de todo o
ensino. Assim, o professor apenas organiza, prepara e apresenta (Bertrand e Valois, 1994)
materiais praticamente inalteraveis, isto é, fechados e inflexiveis, favorecedores da memorizacéo e
de rotinas cognitivas (realizacdo de exercicios, aplicagdo de férmulas...), dirigidos aos contetdos e
as destrezas especificas a adquirir (leitura, ortografia, calculo, memorizacao de dados, reproducao
de conceitos...), orientados, justamente pela racionalidade, para a eficacia, desempenhando a
avaliagdo, como quantificacdo de um produto e fim dltimo, um papel preponderante neste sistema,
tendente a reproduzir o status quo, ainda que, eventualmente, revestido do tecnologicamente
moderno.

Nesta perspectiva de interpretacdo Unica, acabada e fechada do saber, as TIC, amestradas,
reduzem-se ao que de mais negativo tém as “maquinas de ensinar”, limitam-se a reforcar a
comunicacdo oral (acreditada pelo professor) e/ou a legitimar as “ofertas” das editoras e das
produtoras de conteldos (Pinto, 2004), perdendo, todavia, qualquer visibilidade em favor da
«tecnologia empacotada» (Area, 1991), o manual escolar.

Por isso, ndo basta ligar as escolas a Internet, se dai ndo advier uma verdadeira integracao
e utilizacado pedagdgica; nem preconizar, num qualquer diploma legal, a transversalidade das TIC,
se estas ficarem acantonadas no “espaco do esquecimento curricular” das escolas, ou se néo
forem além de meros recursos instrumentais, utilizados mecanicamente como se fossem pouco
mais do que giz e quadro (Pinto, 2002a). E menos rentaveis se tornam se sdo remetidas a um
ghetto disciplinar (como acabou por acontecer no ensino basico, para ai “empurradas” no 9° ano
de escolaridade). Assim, ndo basta preconizar ou dispor de tecnologia materialmente avangada,

pois uma qualquer escola dispondo, formalmente, desses meios pode manter-se no essencial
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retrograda ou reprodutora, porque a mera “introducdo” ou aplicagdo da tecnologia ndo gera
inovacdo. Nesta conformidade, ndo se gerard mudancga, nem inovacao, antes concorrer-se-a para
a perpetuacdo de interesses, poderes ou elites mais ou menos explicitos, implicitos ou ocultos,
consubstanciando-se ou contribuindo-se para a sedimentacdo das vozes criticas que acusam a
Sociedade Tecnholdgica de cavar o fosso entre 0s ricos e 0s pobres (quaisquer que sejam as
formas ou férmulas que cada um destes grupos revistam: econdémicas, sociais, culturais, politicas,

ambientais, religiosas, profissionais...).

TIC reivindicam a articulagéo e actuacédo eficaz dos érgaos técnico-pedagdgicos das escolas

N&o basta dispor de TIC para que a construgdo do conhecimento acontega. As verdadeiras
guestbes e problemas do conhecimento sdo cada vez mais complexos e transdisciplinares. Por
isso, a introducdo das TIC, em contexto educativo, implica a transdisciplinaridade, pois emerge
como uma forma de evitar a dispersdo do saber em desconexas e incongruentes fatias
disciplinares, e concorre para que cada unidade de informacao seja significativa com a adequada
contribuicdo e articulacdo de todas as areas do saber. E, pois uma via para que a escola
desempenhe o seu papel de educar os futuros cidadaos através «duma reflexdo analitica sobre a
producgéo e a gestado da informacdo no mundo» (Carrier, 2000: 107).

Assim, as TIC implicam o abandono do privilégio da memorizagdo para se trabalhar em
funcdo do sentido, o que implica desvendar e discutir valores, conhecer e dominar linguagens,
nestes tempos do Império das imagens que, muitas vezes, ndo sugerem mais do que o superficial,
ou até o supérfluo, reforcando ou reforgcado por outros cddigos como o audio e o escrito. Obrigam,
pois, a seleccionar temas e conteldos, a discutir métodos e estratégias, a desenvolver
competéncias comunicativas.... Tal implica reflectir sobre a configuragéo, a ac¢éo e articulacdo de
todos os 6rgdos, estruturas e servigos pedagogicos e de orientacdo educativa e, enfim, construir
projectos curriculares Uteis a aproximac¢do da escola a sociedade, ao mundo real e as
necessidades dos individuos (Pinto, 2002a).

Com tais necessidades, quebrar-se-a o “isolamento profissional”, até porque os professores
mais do que produtores ou administradores de informacéao, terdo que ser GESTORES, tarefa que
nao se compadece, nos cenarios actuais, com um desempenho solitario e leva-nos a preconizar a
transversalidade das TIC. Este juizo parece-nos valido quer numa perspectiva sociocéntrica, sob
uma educacgdo centrada na ou orientada para a actualidade em que os alunos descobrem nas
aulas «os emaranhados sociais, politicos, ambientais, cientificos, artisticos, e humanisticos que
regem hoje esta convulsa sociedade» (Aguaded GOmez, 1994: 11), quer sob uma tendéncia
mediocéntrica, baseada em meios como ponto de partida da realidade do aluno para atingir-se
aspectos mais teéricos e «encarar de maneira diferente 0 acto comunicativo ao centrar a escola
no aluno e ao propor um funcionamento que responsabilize mais os jovens» (Bevort, 1994: 19-20).

Assim sendo, e & semelhanca de Ferrés (1994), considerando que as TIC fazem parte do
universo e processo de socializacdo das novas geracdes, advogamos, por um lado, a sua
utilizacdo, a pedagogia com TIC, apoiada nas suas possibilidades técnicas que permitem optimizar

o processo de ensino e de aprendizagem, e, por outro, o trabalho sobre elas ou o exercicio da
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pedagogia das TIC com a finalidade de se desenvolver referéncias de andlise critica dos seus
contelddos e das suas linguagens, conduzindo os estudantes & constru¢gdo de um pensamento
critico, nestes tempos em que a «nossa cosmovisao se transforma em cosmodecisdo» (Rubert de
Ventés, citado por San Martin Alonso, 1997: 120), neste universo da rapida banalizacdo da “Gltima

tecnologia”.

As TIC exigem outros modelos didacticos para além dos subjacentes ao magister dixit

A aprendizagem actual e o0 uso mais frutifero das TIC apelam a tarefas de aprendizagem
contextualizadas, mas que devem ser “desconstruidas” para se distinguir o fundamental do
acessorio e transformar as informacdes em conhecimento, saber e competéncias, para depois
serem recontextualizados, eventualmente, sob novas condi¢es ou situagdes, desenvolvendo-se
assim o espirito critico, o trabalho consciente e a capacidade de transferir conhecimentos, o
autocontrolo e a autonomia. Assim se contribui também para a concretizacdo do principio do aluno
investigador, cooperante, utilizador estratégico das TIC e construtor do seu préprio conhecimento.

Ora, nestes processos, em que adquirem relevo as estratégias cognitivas e metacognitivas,
a interacgcdo revela-se essencial, influenciando a qualidade dos processos e dos produtos,
dispondo, nés, hoje nesse sentido, de varias propostas de modelos consideradas mais
adequadas.

Deste modo, aceitando-se que a interaccdo entre o professor, o aluno e a base do
conhecimento, proporciona um protagonismo baseado nas inter-relacées horizontais e na
producdo de um saber situado, 0 modelo do conhecimento situado (Brown, Collins y Duguid 1989),
pressupde que o aluno, quando se envolve activamente num contexto de aprendizagem, elabora o
conhecimento, processo que, hoje, extravasa o contexto, a situagdo da accdo da sala de aula
tradicional, competindo a Escola “situar” cognitiva e criticamente —em cooperagdo e interac¢ao
social- as TIC e as suas mensagens para que sejam educativas. Para tanto, torna-se também
vélido o recurso a modelos do tipo Instrugdo Ancorada (Anchored Instruction) ou Aprendizagem
Baseada na Resolucdo de Problemas (Problem-Based Learning) (Bransford et al., 1990; CTGV,
1993), que supdem a exploracdo dos materiais pelo aprendiz, em torno de actividades que
detenham alguma(s) “ancora(s)” para a (re)solucao das questdes que envolvam.

Por isso, a semelhanca, em simultaneo e em paralelo aceita-se a Teoria da Conversacao
(Pask, 1975), incrementada com o alargamento das redes telematicas, particularmente a Internet,
e que se fundamenta no facto de que aprender é por natureza um fenémeno social, dialéctico, de
oposicBes de pontos de vista até se chegar a um acordo, pelo que a participagdo, a interac¢do das
pessoas hum dialogo, proporciona a aquisicdo de conhecimentos, compaginando-se mesmo com

~ . A 3
as preocupacoes da semiética contemporanea.

¥ A semiética contemporanea relaciona-se com o conhecimento do mundo, associado aos instrumentos,

aos meios, que permitem construir outras alternativas, perspectivas ou interpretacdes da realidade em
toda a sua globalidade, o que, tendo incidéncia em contexto educativo, origina uma Semi6tica Educativa
(Cunnigham, 1992) que devera concorrer, ética e eficazmente, para aquela e servir-lhe, também, de
adequada base de interpretagdo. A estas teorias, voltadas de alguma forma para o receptor, juntam-se-
Ilhes os contributos das mais recentes sobre a recepgdo, que valorizam o0s sujeitos -receptores (e até,
muitas vezes, emissores, Ou seja, emerecs) como construtores e/ou reconstrutores das mensagens.
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Sao também proveitosos os contributos dos modelos baseados na Teoria da Flexibilidade
Cognitiva (Spiro et al., 1987), considerando que a aprendizagem deve passar por diversos
materiais e experiéncias, sob a iniciativa do aluno que reestrutura o conhecimento e transfere-o
para novas situacdes, sob esquemas potenciais que vao estabelecendo estruturas interligadas
(Spiro et al., 1992), estabelecendo redes de conhecimentos na base do desenvolvimento desse
potencial. Também o sdo os do Construcionismo (Papert, 1991), entendendo que a aprendizagem
€ pessoal e assenta em processos activos, envolvendo a experiéncia que os sujeitos tém do
mundo, base para novos saberes, sob a interac¢éo entre a cultura, os individuos e o ambiente,
mediada pelo ‘artefacto’.

Anotamos também a Teoria da Actividade (Engestrom, 1987), que faz ressaltar a
importancia da ac¢éo e da interac¢cdo homem-artefactos, aborda as capacidades humanas sob as
perspectivas fisica, cognitiva e social, envolvendo acc¢des (dirigidas a metas e a objectivos), que
se subordinam a actividades (especifica e conscientemente definidas), dominadas pela producéo,
distribuicdo e troca (ou comunicacao), decorrendo num contexto interactivo que da sentido a
accdo individual e torna compreensivel a do grupo (sociedade). Situa-se na linha da teoria
Sociocultural sob os contributos de Vigotsky4, que pbs a énfase na cultura, na linguagem e na
mediacdo simbdlica, e os de Leontiev, que acentuou a importancia da pratica com objectos,
enfatizando ambos a actividade e a comunicagdo (Kozulin, 2002). Acresce também referir o
construtivismo comunal (Holmes et al., 2001) que, para além de contemplar a capacidade dos
alunos construirem os seus préprios conhecimentos (caracteristica construtivista) e da importancia
atribuida a interaccdo com o meio envolvente, com o0 contexto (contributo do socio-
construtivismos), sublinha a importancia do conhecimento construido no seio das suas learning
community. Assim, em processos de partilha, a comunidade educativa, na sua pluralidade, passa
a constituir-se como um espacgo singular de conhecimento para o qual todos contribuiram e do
qual todos sdo responsaveis, evoluindo-se de comunidades de aprendizagem para comunidades
elas préprias aprendentes (Cabrita, 2004)

Na esséncia, estes modelos realcam a ideia de representacdo, acarretam a revalorizacéo
do receptor como um produtor activo e constante do sentido das mensagens, justamente em
funcdo dos seu contexto de recepcdo e de interaccdo com o meio envolvente (mais ou menos
global), com os outros e com 0s instrumentos, 0 que equivale por aceitar uma estreita conexao
entre comunicagdo, cultura e tecnologia (Pinto, 2002a) que hoje ndo se pode ignorar, nem

menosprezar na educacao.

Releva do seu pensamento (tido como a base da teoria sociocultural e, frequentemente, designada de
sécio-construtivista) o conceito de “Zona de Desenvolvimento Proximo” definida como «a distancia entre o
nivel real de desenvolvimento, determinado pela capacidade de resolver independentemente um
problema, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da resolugdo de um problema sob
a conducado de um adulto ou em colaboragdo com outro companheiro mais capaz» (Vygotsky 1979: 133);
e o principio de que as relagdes interpsicolégicas acabam por determinar as funcdes mentais
intrapsicoldgicas, pelo que a constante correlacdo entre o social e o individual permite ao individuo a
passagem aos processos mentais superiores, isto €, evoluir. Ora, este processo s6 é possivel pela
intervencdo de mediadores, sejam fisicos ou psicolégicos (surgidos, entretanto, da necessidade de dar
resposta a fungdes psiquicas individuais ou a factores culturais). Dai a importancia, hoje, das TIC.

504



Consideracdes finais

Deste modo, se as TIC sdo transversais a toda a sociedade, sé-lo-8o, também, de alguma

forma, ao sistema educativo, até porque, este, € uma das suas, quica, mais relevantes
componentes. Porém, a sustentacdo, reforco e revitalizacdo desta relevancia e a proficua
transversalidade daquelas imp6em mudangas nesse sistema, desde o0 seu nivel conceptual e
macro, até ao nivel praxico e micro, de molde a construir-se, assim, a nova matriz da formacéo de
alunos e de cidaddos que passem de meros consumidores de “zapping” (de valores, de
interesses, de relagdes...), a criticos e criteriosos seleccionadores e mesmo construtores de

conhecimentos, de principios e de comportamentos.
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