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Somos iguais em poténcia e singulares
nos acontecimentos.

Todos os acontecimentos vivenciados
nesses 68 anos de vida forjaram o meu
processo identitario, instével, cadtico
e dissipativo e, assim, estou sempre
sendo sem ser. Em qualquer momento
da minha vivéncia da tenséao
jogojogante-jogojogado, estou sendo
através dos acontecimentos, que se
realizam na vivéncia de contextos e no
pensamento, que se expressa atraves
das linguagens, que dao sentido ao meu
senr

...sinto-me eterno em poténcia e
transitorio nos acontecimentos, ou
seja, sou virtualmente eterno, sem
principio ou fim, e transitério na
realidade criada pela minha vivéncia dos
acontecimentos.

Luiz Felippe Perret Serpa
Rio de Janeiro, 1935 - Salvador, 2003






homenagem do grupo de
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(GEC) ao nosso grande
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Apresentacao
A historia de um caminhar
coletivo

Nelson De Luca Pretto

No inicio dos anos 90, a Faculdade de Educagao da UFBA tinha
um pequeno nimero de professores, verdadeiros herdis, que
iniciavam um esfor¢o de introduzir, na formacdo das futuras
professoras, um pouco dos recursos tecnolégicos disponiveis naquele
momento. Eram, entre outros, os professores Antonio Estrela,
Expedito Nogueira, Manoelito Damasceno e Menandro Ramos, que
levavam para o cotidiano das estudantes de Pedagogia e das demais
licenciaturas da UFBA um pouco dos recursos audiovisuais e, de
forma muito timida, como timido era o proprio movimento
tecnoldgico, a informéatica. Com meia dizia de computadores Itautec,
se a memdria ndo me trai, essa turma fazia verdadeiros milagres
numa disciplina chamada Introdugdo a Informdtica na Educagdo.
Era o tempo em que viviamos ainda os primeiros resultados dos
pioneiros projetos de uso de tecnologias na educagdo, como o
Educom/MEC, criado em 1986, a partir de um conjunto de seminérios
ocorridos na década de 80 em diversas Universidades do Brasil,
especialmente na Unicamp, USP e UFRGS, sendo que, vale ressaltar,
um desses eventos aconteceu na Bahia em 1982.

Nesse periodo, eu trabalhava como professor do Instituto de Fisica
da UFBA, onde entrei como professor colaborador em 1978, sempre
com um olhar voltado para a educacdo, mais particularmente sobre
o ensino de ciéncias. Com um grupo de jovens professores, como
Cristina Miranda e Sérgio Esperidido, e com veteranos como Judite
Almeida, trabalhei na Fisica introdutdria para diversos cursos da
UFBA. Esse movimento inicial me levou de volta a Faculdade de
Educacdo da UFBA onde, alguns anos antes, na graduagio, tive o
prazer de me aproximar daquele que seria o companheiro -
profissional e pessoal - para toda minha vida, o querido professor
Felippe Serpa. No meu mestrado, estudei os livros didaticos de
ciéncias e, com isso, comecei, ja neste periodo, a pensar na



comunicagdo e nas tecnologias associadas a educagdo. O doutorado
na USP, com Ismar de Oliveira Soares, me levou, da inicial proposta
de estudar o jornalismo cientifico e a divulgacdo da ciéncia, para um
maior aprofundamento das questdes localizadas na intersec¢do entre
aeducacdo e a comunicacio, numa drea que comecava a ganhar forca
no meio universitario. Fui me aproximando cada vez mais deste
campo de pesquisa e, com apoio da CAPES que me concedeu uma
bolsa-sanduiche, parti para um maravilhoso ano no Centro de Tv
Universitaria da Universidade de Mildo (CTU)', para trabalhar com
Luca Toselli e Patrizia Ghislandi. Um tempo em que internet, além
de escrita com maiscula era, na verdade, Bitnet. Uma loucura! A
velocidade de 9.600 bps era uma coisa alucinada... Se pensarmos
que hoje, quando estamos a menos de 128 kbps, ja comecamos a
reclamar, imagine, entdo, que velocidade era incrivel! Praticamente
tudo era feito através das linhas de “prompt”, com comandos
absolutamente esquisitos para nds que ndo éramos da area de
computagao.

Da Itélia voltei para a USP. Conclui o doutorado ao tempo em
que e preparava o retorno a UFBA, buscando dar mais visibilidade
para essas questdes. Voltei ao Instituto de Fisica e a Ps-graduacao
em Educac@o. Junto com Eliane Norberto, da Faculdade de Economia,
e Ana Fernandes, da Faculdade de Arquitetura, tentamos montar um
projeto institucional para a UFBA, que buscasse recuperar um antigo
sistema de televisdes instaladas no Pavilhdo de Aulas da Federacdo
(PAF), que estava totalmente abandonado. A repercussio desse
esforco na administracdo central da UFBA, aquela época, foi nula!
Valeram os escritos e o conhecimento um pouco maior da realidade
da UFBA de entio.

Meu trabalho cada vez mais se aproximava do cotidiano da
Faculdade de Educacgio e, em 1995, ocorreu minha transferéncia
definitiva para o Departamento de Educacio I da FACED, que abriga,
tedrica e politicamente, questdes de comunicagdo e tecnologia. Para
isso, foi fundamental o esfor¢o feito pelo entdo Diretor da FACED,
Hermes Teixeira, que ajudou a viabilizar minha transferéncia. A partir
daf, fomos montando um grupo, pequeno no inicio, com os professores
Estrela - ja a caminho da aposentadoria, Menandro e eu. Tinhamos
somente, os velhos computadores numa salinha no primeiro andar,
atras da central telefonica, e algumas experiéncias com o audiovisual.
Enquanto nosso esfor¢o ndo ganhava félego, as disciplinas voltadas
para as técnicas de ensino continuavam regularmente e ainda havia
uma experiéncia em educacdo a distancia no Departamento I, sob o
comando dos professores Fernando Floriano e Katia Freitas.



Esse pequeno grupo modificou algumas ementas das disciplinas
oferecidas na graduagdo, criando, na pds, uma disciplina que
enfrentasse, de forma mais contemporanea, a relagao entre a educacao
e a comunicacio, entendida, agora, j4 como muito mais do que apenas
televis@o e radio. Nascia, inserido no antigo Niicleo de Estudos e
Pesquisa em Curriculo (NEPEC), coordenado pela Profa. Teresinha
Frées Burnhan, o Grupo de Pesquisa Educagdo e Comunicagdo, o
GEC, como passamos a denomina-lo e o denominamos até hoje.

Estdvamos no ano de 1995. Comecaram a aparecer os primeiros
candidatos ao mestrado em nosso grupo e, também, as primeiras
pesquisas envolvendo estudantes de graduacdo com bolsas de
iniciacdo cientifica (PIBIC). Eram estudantes de Pedagogia e de
Ciéncia da Computacdo que passaram a conviver nos espacos da
FACED, intensificando as pesquisas sobre a internet, softwares,
video, televisdo educativa e, depois, educacdo a distancia. Em
paralelo, Menandro e eu iamos dotando a FACED de uma infra-
estrutura de rede sem precedentes na histéria da unidade. Com nossas
préprias ferramentas, maquinas de furar e escadas, famos passando
cabos, nés mesmos, da sala improvisada onde foi instalado, pelo
bolsista Ivo Peixinho, o servidor de rede (Linux), que comegou a
abrigar as primeiras paginas da FACED na rede internet e a atender
a meia dizia de salas. Nao sei dizer exato quantos eram oS
computadores que conseguimos ligar com os cabos que puxavamos
e pendurdvamos pelas paredes, s6 sei que montamos um monumental
laboratério de umas 10 maquinas. L4 mesmo, num canto da sala,
ficava um concentrador de rede que distribuia os cabos pelo fundo
das mesas, mesas essas que trouxemos dos antigos e desativados
laboratdrios de ciéncias do terceiro andar. Cortamos os pés das mesas
para ficarem mais baixas, nelas colocamos as maquinas e, pronto: a
FACED caiu na rede!

Esse era um rico e animado periodo, pois viviamos a época em
que a internet ganhava o mundo de forma literal, espalhando-se pelas
casas daqueles que tinham mais recursos e impondo aos governos a
adoc¢do de politicas publicas para viabilizar que a maior parte da
populacdo, exatamente aquela que ocupa a enorme base da nossa
injusta piramide social, pudesse ter acesso aos encantos dessas novas
madquinas de comunicacgdo. Serd que era sé isso mesmo? Claro que
ndo... e por acharmos que era muito mais, nossas reflexdes foram
sendo definidoras dos rumos do GEC e, em parte, da FACED e da
UFBA. Comecamos a pensar em um novo conceito, o da cibercultura,
que mal comecava a ser difundido. André Lemos, hoje na FACOM,
estava na Franca estudando essa temadtica e aproveitamos uma das



suas vindas a Bahia, para convida-lo a bater um papo sobre o tema
nas nossas aulas de graduacdo com, meia duzia de estudantes e
pesquisadores do incipiente grupo de pesquisa. Chegou, entdo, André,
com seu estilo meio a la contra-cultura, trazendo as novidades da
Europa, de uma Franca que ja conhecia e vivia plenamente o Minitel,
experiéncia que podemos considerar como precursora da internet,
enquanto sistema e enquanto rede publica. Foi ai que percebemos o
quanto éramos sintonizados com essas idéias. Os primeiros livros de
Pierre Lévy estavam sendo traduzidos e chegando as universidades.
Comecgamos a pensar mais intensamente na idéia da internet e de
todas essas tecnologias, enquanto elementos de cultura, € ndo como
meros aparatos tecnolégicos a servico da mesma educagdo, da mesma
cultura, da mesma economia.

Tinhamos, agora, também, um desafio maior, pois ajuddvamos o
novo Reitor da UFBA, colega da FACED e dos velhos tempos do
Instituto de Fisica e do CECIBA. Felippe Serpa chegou a Reitoria e,
tao logo eu retornava do meu doutorado na USP, levou-me para atuar
como seu assessor, com a especial tarefa, entre outras, de ajudar a
equipe do Centro de Processamento de Dados (CPD), que abrigava
o Ponto-de-Presenca (POP) da Rede Nacional de Pesquisa (RNP). A
RNP foi implantada no comeco da década de 90, como um dos
projetos mais bem sucedidos em termos de politicas publicas
horizontais, envolvendo grande nimero de Universidades publicas
e o Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT) na montagem do
backbone nacional que, com isso, foi viabilizando o acesso das
Institui¢des Federais de Ensino Superior a internet. N6s estdvamos
bastante inseridos nesse movimento, com enorme mérito da
minuscula equipe do CPD, sob a forte lideranga e compromisso social
de Claudete Alves.

Esses movimentos constituiram-se em importantes possibilidades
para que a pesquisa académica que desenvolviamos na FACED e as
acoes politicas que eram implantadas pela UFB A, num esforco muito
grande de articulagdo com diversas institui¢des e 6rgaos dos governos
federal, estadual e municipal, pudessem andar a passos largos e em
conjunto, fazendo com que o nosso grupo, a medida que crescia
numericamente, também intensificasse a reflexao tedrica e a atuagdo
politica na busca de compreender as tecnologias da informacdo e
comunicagdo que, naquele tempo, ainda denomindvamos de novas,
tivessem uma relagdo com a educacgio que fosse muito além de uma
mera perspectiva instrumental. Foi assim que fomos implantando a
Rede Bahia, um consoércio envolvendo a UFBA, o governo do Estado
da Bahia, a antiga Telebahia, as Federa¢des das Industrias, Comércio



e Agricultura do Estado, além de Organizac¢des ndo-governamentais,
articuladas em torno de um coletivo com forte lideranca do Padre
Heitor Frizotti. Um dado curioso que merece registro para nossa
histdria é que, erroneamente, ndo nos preocupamos com as questoes
de mercado e ndo tivemos o cuidado de registrar a marca Rede Bahia
para essa fenomenal rede de educacdo, cultura, comunicacio, ciéncia
e tecnologia que estdvamos montando no Estado. Alguns anos depois,
esse nome e o seu dominio na internet, foram assumido pelas
empresas afiliadas da rede Globo de Televisdo na Bahia.

O GEC, ao longo desse tempo, foi crescendo com a chegada dos
primeiros mestrandos e doutorandos, alguns dos quais professores
da prépria UFBA. A medida que o grupo ia se qualificando,
engrandecia, simultaneamente, o préprio grupo de pesquisa e a
Universidade. O Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da
FACED foi crescendo, refletindo sobre seus préprios caminhos e,
com isso, re-configurava grupos e linhas de pesquisas, verdade que
a partir de uma forte influéncia e quase ingeréncia dos organismos
externos de avaliacdo, mais particularmente a CAPES. Essas
mudancas fizeram com que o GEC passasse a atuar de forma mais
concentrada em seus atuais temas de pesquisa, constituindo-se como
um grupo de pesquisa préprio, registrado no CNPq, e integrado a
Linha de Pesquisa Curriculo, Comunicacdo e Tecnologias,
implantada no Programa no ano de 2000. A essa altura, ja eramos
Grupo de Pesquisa Educacdo, Comunicagdo e Tecnologias, com a
participacdo dos professores Luiz Felippe Serpa, Maria Inez Carvalho
e, logo depois, Edvaldo Couto, professor da Faculdade de Filosofia
e credenciado em nosso Programa. Apesar da mudanca do nome,
mantivemos o GEC como sendo nossa referéncia.

Novos doutores e mestres foram sendo formados pelo GEC, alguns
deles partindo para um trabalho mais intenso nesta drea na
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), onde, logo apds o
mestrado ou doutorado, passaram a integrar o quadro da UNEB
através de concursos publicos. L4, esses professores foram se
incorporando e reforcando o Mestrado em Educacio e
Contemporaneidade, implantando uma linha de pesquisa sobre
Tecnologias Intelectuais e Educacao.

No plano internacional, mantivemos articulacdes e parcerias com
a Universidade de Londres/Goldsmiths College, onde fiz um pés-
doutoramento no recém-criado Centro de Estudos Culturais?,
coordenado por Scott Lash. Com a Espanha, desenvolvemos um
trabalho conjunto em regime de colaboracdo com o Mestrado em
Novas Tecnologias da Informagdo e da Comunicagdo’, coordenado



por Roberto Aparici, que esteve na FACED como professor visitante
durante o seu periodo sabdtico, no primeiro semestre de 2005 e,
através de minha participac@o em bancas finais de avaliacdo em dois
periodos, um em Belo Horizonte, em abril de 2003, e outro na
Universidade de La Plata, na Argentina, em maio de 2005. Com a
Universidade do Minho, em Portugal, mantivemos um proveitoso
programa de colaborag¢do com o Professor Paulo Dias, que recebeu a
Professora Maria Helena Silveira Bonilla para um periodo
“sanduiche” no ano de 2002, e com a minha participacao, abrindo o
IT Congresso Internacional Challenges 2001*.

Numa nova articulagdo com o grupo de pesquisa Educagcdo
Inclusiva e Necessidades Educacionais Especiais, coordenado por
Theresinha Guimaraes Miranda, temos, em andamento, um projeto
de mobilidade estudantil de graduacdo e de pesquisa, denominado
Desenvolvendo habilidades entre pessoas com Necessidades
Especiais através da Tecnologia: solucdes culturalmente
apropriadas, em parceria com a Universidade Tuiuti do Parana e as
Universidades Temple e Bridgewhater, dos Estados Unidos, projeto
financiado pela CAPES/FIPSE para o periodo 2003/2006.

Ao longo dos quase 11 anos de existéncia do GEC, podemos
identificar grandes frentes temdticas de investigacdo. A pesquisa
Guarda-chuva, que d4 sustentagdo ao grupo, e que tem recebido apoio
da FAPESB (anteriormente CADCT) é denominada Educacdo e
Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo. Nesta pesquisa o
objetivo maior € ampliar a reflexdo tedérica sobre a relacdo da
educacdo com a comunicacdo e com 0s sistemas tecnoldgicos de
informacfo e comunicagio, além de identificar, analisar e desenvolver
experiéncias significativas de utilizacdo das TIC nos processos
educacionais, com especial énfase na educacio a distancia.

Abrigados por esse Guarda-chuva podemos classificar nossa
atuac@o nas seguintes grandes frentes:

« Educacio e Sociedade da Informacao

« Educacio a distancia, ensino virtual ou e-learning
« Televisdo e video educativo

« Inclusdo digital e alfabetizagao digital

« Curriculo e formacdo de professores

« Politicas publicas de educagdo, cultura, ciéncia e tecnologia,
comunicagdo, telecomunicagdes.



« Corpo e Cibercultura

« Universidade e tecnologias contemporineas
« Radios livres, comunitérias e educativas

« Software livre e Educagao

Um conjunto de pesquisas tedricas vincula-se fortemente com o
ensino, tanto de graduacio como de pds-graduacio, e com a extensao
universitaria. Desde 1998, coordenamos nacionalmente a Biblioteca
Virtual de Educacdo a Distdncia, projeto do Prossiga/CNPq que,
lamentavelmente, sofreu uma descontinuidade tempordria a partir
das profundas e esquisitérrimas mudangas que o programa sofreu ao
ser transferido para o IBICT. IBICT esse que viveu, ao longo dos
primeiros anos do governo Lula, um periodo de muita turbuléncia.
Devido as inimeras dificuldades de articulagio com as novas diregdes
do IBICT, o projeto da BVEAD continua parado aguardando uma
solucdo para a sua continuidade, ja que se constitui num importante
projeto que o nosso grupo pode disponibilizar para a sociedade
brasileira e luséfona.

Nosso envolvimento com o Projeto Sociedade da Informagdo
também foi intenso e, também esse projeto sofreu uma grande
descontinuidade a partir do governo Lula, ndo tendo sido mais
discutido, a ponto de nao se ter feito a sua critica.

O projeto dos Tabuleiros Digitais, patrocinado pela Petrobrés, é
considerado por nds o projeto linha de frente do grupo, ja que busca,
de forma muito intensa e articulada, promover e entender a incluséo
sociodigital como um elemento fundamental para o mundo
contemporaneo. Nesse sentido, nosso esforco foi o de incluir a
Faculdade de Educacdo da UFBA nesse universo tecnoldgico para,
com isso, possibilitar aos futuros professores e professoras, uma maior
intimidade com a internet e os recursos das TIC ja que, pelo que
podera ser visto neste livro, consideramos essa uma importante
dimensao do mundo contemporaneo que precisa ser apropriada pela
educacdo.

Esse projeto e as reflexdes que estamos fazendo nos dltimos anos,
levou-nos ao software livre da mesma forma que o software livre
veio até nds e, numa reunifio histérica nas dependéncias da FACED,
em outubro de 2003, foi instalado o Projeto Software Livre da Bahia
(PSL/BA)’. Desde esse momento, a FACED passou a implantar,
gradativamente, softwares nido proprietdrio em muitas de suas
madaquinas, além dos tabuleiros digitais que sdo totalmente em
software-livre. Esse tem sido um percurso interessante, mas com



muitas dificuldades e, por isso o fazemos com muita tranquilidade e
pesisténcia, pois acreditamos ser de importancia vital para a educacio
a liberdade de acesso ao cédigo fonte pelos especialistas da
computacdo e a possibilidade de instauracdo de processos
colaborativos, caracteristica fundamental da filosofia software livre
e elemento fundante dos processos educacionais.

Os capitulos deste livro sdo, em grande parte, versdes adaptadas
de textos produzidos pelos integrantes do GEC e que ja foram integral
ou parcialmente publicados. Nossa idéia em reuni-los neste primeiro
volume desta colecio é, justamente, a de poder dar aos nossos leitores
uma panoriamica do nosso percurso.

Num primeiro bloco conceitual, discute-se o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico desde o surgimento da ciéncia moderna, com
algumas questdes sobre a crise contemporanea do conhecimento
cientifico e humano, nos capitulos de Luiz Felippe Serpa e Arnaud
de Lima Jr. O terceiro capitulo, continua com uma reflexdo critica
sobre conhecimento cientifico, através de 60 aforismos - pequenas
sentencas afirmativas e contundentes - de autores que discutem a
modernidade, a pés-modernidade e o desenvolvimento do
conhecimento cientifico, escrito por Juliano Matos.

Daisy Fonseca e Edvaldo Couto analisam no quarto capitulo, as
Comunidades Virtuais, sejam elas as formais, ligadas a educacdo,
ou as informais, usadas pela meninada e que sdo transformadas a
partir do seu préprio uso cotidiano. No quinto capitulo, Maria Helena
Silveira Bonilla discute as possibilidades da organizagéo curricular
que potencializam os modos de conceber, produzir e acessar o
conhecimento na contemporaneidade. Aqui, a reflexao tedrica é feita
a partir das praticas educativas em cursos concebidos pela Faculdade
de Educacdo da Universidade Federal da Bahia, na dltima década e
que teve intenso envolvimento do nosso grupo de pesquisa.

A escola é uma rede de complexidade, afirma Maria Inez Carvalho
no sexto capitulo, no qual é feita uma anélise sobre as mudancas no
cotidiano de uma escola estadual, considerando que as relacdes
tempo-espaciais sdo uma rede de complexidade, na qual
possibilidades vao se atualizando. O sétimo capitulo, de autoria de
Fabio Giorgio de Azevedo, traz um relato do seu percurso no
Mestrado na FACED, a partir da investigacao sobre o uso das radios
livres e comunitdrias, que se transformou num rico didrio de
observacdo da ONG Funda¢do Casa Grande da cidade de Nova
Olinda/Ceara. O capitulo descreve o uso das midias na formacao da
cidadania, além de apresentar quatro tépicos-conclusdes que abordam



a relacdo do sagrado e do profano, o uso das TIC, os métodos e, por
fim, o funcionamento institucional da Fundagdo Casa Grande.

Nosso livro passa, a partir de entao, a enfocar mais detalhamente
os ambientes computacionais e telemadticos e, no capitulo oito, Teéfilo
Alves Galvao Filho, faz esta andlise para o caso da educacdo de
alunos com necessidades educacionais especiais, relatando a
experiéncia do Programa InfoEsp, do Centro de Reabilitacdo e
Prevencao de Deficiéncias (CRPD) das Obras Sociais Irma Dulce,
em Salvador/Bahia.

O nono capitulo constitui-se numa producdo coletiva dos
integrantes do GEC sobre o tema Inferatividade - conceitos e desafios,
de forma a possibilitar o leitor, se estiver com intengdo de ler
linearmente esta obra, chegar as reflexdes do grupo sobre as outras
possibilidades de uso das TIC na educacdo, transformando-as
radicalmente, que estardo nos proximos capitulos.

A seguir, Telma Brito Rocha, analisa a relagdo curriculo -
tecnologia, olhando mais especificamente para as caracteristicas da
cultura digital, em que se verificam as possibilidades trazidas pelo
hipertexto e pela interatividade na forma de se produzir
conhecimento, com destaque para o trabalho do professor, do
curriculo e da avaliagdo.

No capitulo 11, trazemos a colaboragdo de Lucidio Bianchetti,
da Universidade Federal de Santa Catarina, que orientou o mestrado
de Simone de Lucena Ferreira. Neste capitulo, produzido em
conjunto, analisa-se as tecnologias da informacao e da comunicagéo
e as possibilidades de interatividade para a educac@o, discutindo-as
como elemento estruturante para o desenvolvimento de uma outra
educacio, seja ela presencial, semi-presencial ou a distancia.

Resgatando um texto meio antigo, ja que se refere ao longinquo
ano de 2000, mas ainda bem atual, Lynn Rosalina Gama Alves e
Nelson De Luca Pretto se perguntam: precisa a “escola ser um espago
de aprendizagem sem prazer?”. Aqui, reasgata-se a experiéncia
ocorrida na Faculdade de Educagdo da Universidade Federal da
Bahia, na abertura do semestre letivo, onde criancas e jovens deram
uma aula inaugural, discutindo a maneira como elas se relacionam
com as tecnologias e qual as suas percep¢des em relacdo a escola e
aos processos educativos.

Convidamos Paulo Dias, da Universidade do Minho, nosso
parceiro em vdrias ac¢des, para, no capitulo 13, apresentar as novas
possibilidades para a educacio trazidas pelos sistemas de



comunicagdo, a partir da presenca das tecnologias de informacao e
de comunicagdo. O capitulo Desenvolvimento de objetos de
aprendizagem para plataformas colaborativas, descreve as
caracteristicas dos ambientes presenciais e as possibilidades trazidas
pelas plataformas colaborativas, analisando os objetos de
aprendizagem, com foco nas experiéncias do projeto Innovative
Technology for Collaborative Learning and Knowledge Building da
European Netschool.

O capitulo 14, de Edméa Oliveira dos Santos, enfoca mais
diretamente a questdo da educacio on line e, como esta se configura
em elemento estruturante da chamada revolugdo digital com seus
desdobramentos culturais, a exemplo da cibercultura.

Os dois dltimos capitulos buscam fechar — sem concluir,
obviamente! — as discussdes sobre a relagdo das tecnologias com o
sistema educacional, apresentando possibilidades para a organizagio
curricular, com vista a pensarmos em novas educag¢oes, aqui num
plural pleno. Sdo os capitulos Desafios para o Curriculo a partir
das tecnologias contempordneas de Arnaud Soares de Lima Jtnior
e Nelson De Luca Pretto e Construindo novas educacédes de Maria
Helena Silveira Bonilla e Alessandra Assis Picanco.

Esta colecdo e este livro, em particular, buscam, exatamente, fazer
um apanhado das reflexdes tedricas que temos realizado ao longo
destes tltimos 11 anos e, com isso, possibilitar que cada leitor possa,
de forma mais direta, interagir conosco.

Salvador, agosto de 2005.
Nelson De Luca Pretto
www.pretto.info

Notas

thttp://www.ctu.unimi.it
*http://www.goldsmiths.ac.uk/cultural-studies
*http://www.uned.es/ntedu
*http://www.iec.uminho.pt/nonio/challenges

Shttp://psl-ba.softwarelivre.org



A possibilidade de uma
nova ciéncia

Luiz Felippe Serpa






Crise Contemporanea

A crise contemporanea do conhecimento cientifico é, na verdade, uma crise do todo
da sociedade moderna. E uma crise societdria. Tomando-se como base a concepgio de
Toynbee de ciclo civilizatério as descontinuidades vao explicar a dindmica dos ciclos.
Por outro lado, o cariter incompleto da modernidade, desde sua génese, indica a
necessidade de crise permanente nessa sociedade, a fim de alimentar sua dindmica,
superando a regularidade histérica baseada nos ciclos e, assim, inaugurando uma nova
histéria. Outras fontes dessa dindmica sio a desigualdade, a fragmentagdo, a manipulagdo
e a l6gica da acumulacdo.

Os indicadores que caracterizam a crise societdria sdo vérios. Dentre eles, a questdao
do paradigma cientifico serd o que privilegiaremos neste texto, pois, para se compreender
a crise, € preciso analisar o surgimento da ciéncia, forma de conhecer da modernidade,
que se d4 no século XVII.

No processo de producdo, podem acontecer duas coisas: reproduzir o cariter da
prépria producdo ou mudar esse cardter. Assim, existem determinados momentos
histéricos em que o processo de producio transforma o caréter da produgao e € por este
transformado. E o caso ocorrido no século XVII. A transformacio no século XVII se
fez pela contradi¢do principal entre o cariter vigente na época e aquele proposto por
Galileu. O processo de produgdo do conhecimento no medievo enfatizava a esséncia do
objeto e o modo de conhecer se dava através da observacdo do comportamento deste,
segundo determinadas categorias de pensamento. Era pela qualidade desse
comportamento, a partir de categorias ldgicas, que se inferia a esséncia. O caréter da
producio localizava-se, portanto, na esséncia e na qualidade, submetendo as categorias
do pensamento as observacdes empiricas.

Galileu introduziu um novo caréter ao processo de producido do conhecimento, a
partir de novos critérios que eram a relacao e a quantidade. A partir de entdo, conhecer
0 objeto significou explicitar as relacdes com o contexto em que se encontrava o objeto
e, conseqiientemente, a natureza teria uma relacdo fundamental com as estruturas



matematicas, a quantidade. Pela primeira vez vinculou-se a matemadtica a uma cosmovisio
ligada aos processos que ocorrem na natureza. Naquele mesmo momento, houve uma
completa elaborag@o sobre o método para a producdo do conhecimento, que passou a
privilegiar a razdo, conhecido posteriormente como o racionalismo de Descartes. Com
isso, inverteu-se a relacdo, ndo sendo mais a observacdo do universo empirico que
comandava as categorias do pensamento, e sim a razdo, porque esta selecionava as
relacdes e, ao seleciond-las, privilegiava umas em detrimento de outras. Assim, era a
razdo que comandava o processo de produgdo do conhecimento, ou seja, submetia-se o
empirico a razio. E por isso que o conceito de experiéncia ndo tem a conotacdo da
observagdo da ciéncia no medievo. Na nova perspectiva que se instala, tornou-se
necessdrio elaborar toda uma explicitacdo de relagdes que dardo o conhecimento sobre
0 objeto. Assim, o conceito de experiéncia significa a forma de obter relagdes e as
observacdes sdo feitas nesse contexto. Sob o ponto de vista da reflexdo e do método, foi
Descartes quem complementou a visdo relacional de Galileu. A separacdo da emogao e
da razdo foi realizada também por Descartes e essa foi a ruptura do modo de producgao
do conhecimento que se deu no século XVII.

Needham mostra que o tnico fator que diferenciava a sociedade do mediterraneo da
sociedade chinesa, é que nesta havia uma estrutura social estavel, burocritica, agraria e
hierarquizada, enquanto no mediterraneo surgia o mercantilismo associado ao
expansionismo. E essa a diferenca essencial entre ambas e, isso, sem constituir-se em
uma fonte causal do surgimento da ciéncia moderna.

Em sintese, foi na civiliza¢do ocidental que se articulou uma cosmovisao que associou
as estruturas matematicas ao conhecimento da natureza.

O gue seria uma nova ciéncia nos
tempos atuais?

Na perspectiva contemporanea, a nova ciéncia se caracterizaria, no modo de produzi-
la, pela énfase na historicidade e na ordem. Construir-se-ia a unidade homem-natureza
e o elemento fundamental dessa unidade seria a percep¢do. Uma nova percepgao,
desenvolvida na historicidade e na ordem, e ndo na relagdo e na quantidade. A isso
chamariamos de vivéncia do processo. A vivéncia seria o caminho para se obter uma
percepcao ligada com a historicidade e com a ordem. A percepcio teria o papel que a
experiéncia desempenhou em Galileu. Essa percepg¢ao seria uma elaboragdo tedrica tal
como foi a experiéncia em Galileu. Esta deu a forma de como a razdo manipularia a
natureza, enquanto a percepcao indicaria a forma de se construir a unidade homem-
natureza.

Com o modo de produgdo dessa nova ciéncia, tanto a historicidade como a ordem e
a unidade homem-natureza, estariam centradas em uma percep¢do que, por sua vez,
estaria baseada na historicidade e na ordem. No caso medieval, a percepg¢do era centrada



na esséncia e na qualidade e seu substrato era teol6gico. No caso moderno, a percep¢io
€ centrada na quantidade e na relagdo, e seu substrato € tecnoldgico.

A nova ciéncia teria como base a ordem e a historicidade e o substrato da percep¢do
seria a praxis, compreendida como atividade humana que converge no sentido da vivéncia
de contextos e da convivéncia entre sujeitos.

Assim, se verdadeiro, o conhecimento ndo se apoiaria nem no sujeito e nem no objeto,
mas na praxis, na atividade humana. Se homem e natureza formam uma unidade, a
percepcao envolveria uma atividade ciclica dos sentidos e da mente, em face da disposi¢ao
total da mente e do corpo que se relacionariam de forma significativa com o todo
sdciohistérico. A vivéncia seria o mecanismo que desenvolveria essa percepcao e
envolveria o sentir.

Piaget, por exemplo, atribui a crianca o estidgio operatdrio concreto entre 2 e 7 anos
de idade. Nessa fase, a percepc¢do da crianca ndo € 16gica, mas se educa para a logica.
Na nova ciéncia, a educag@o deverd desenvolver a percep¢do, que estd associada a
vivéncia de contextos e a convivéncia entre sujeitos, a sociabilidade. A crianga conheceria
pela vivéncia e pela convivéncia e ndo pela 16gica. E a esta percepgio que estamos nos
referindo, o que significa uma mudanga radical no processo educativo. A crianca consegue
perceber com sagacidade o que estd a sua volta, porque tem o sentido da sincronicidade.
Se consideramos a l6gica como base, dirigimos a crianga por um caminho bem definido;
no entanto, se consideramos a historicidade, o caminhar da crianga esti entre o todo e a
parte, o entre-lugar. A crianca caminha anarquicamente.

A capacidade de ver o todo na parte evidencia-se quando entramos em uma floresta.
Na primeira vez, somos incapazes de ter a atencdo do que estd acontecendo ao nosso
redor, pois temos uma primeira sensagao de que necessitamos estar atentos ao que esta
a nossa frente. Com o tempo, vamos adquirindo o dominio da floresta. Quando saimos
dela, fechamos os olhos e conseguimos vé-la. Devemos estar com a percepgio aberta a
vivéncia de contextos.

Assim, através da percep¢ao, poderiamos construir o homem naturalizado e a natureza
humanizada. A percepg¢io proporcionaria o cardter do modo de produgdo da nova ciéncia
que se caracteriza pela historicidade, em fungdo da dependéncia com a génese do
processo, e pela ordem, pelos graus de liberdade envolvidos na percepgdo. E esta
proporcionaria a emergéncia de ordens a partir dos graus envolvidos.

O universo de diferenca

Uma questao importante € a passagem da logicidade para a historicidade, pois esta
passagem significa uma ruptura de fundagdo. Enquanto a logicidade pressupde como
fundante a identidade e, conseqilientemente, uma linguagem baseada na representacio,
a historicidade tem como fundante a diferenca e, assim, como base, o acontecimento,
este ganhando sentido através da linguagem enquanto jogo. Na verdade, sai-se de um



contexto no qual a identidade é dada e a diferenca € conceitual, para um novo contexto
em que nao ha identidade, e sim, processos identitarios.

Enquanto no universo da identidade temos coisas concretas, no universo da diferenca
temos possibilidades, que se precipitardo em acontecimentos. No primeiro caso, o real
€ composto pelas coisas, enquanto, no segundo caso, as possibilidades constituem um
universo virtual, onde a precipitagdo ocorre com os acontecimentos, 0s quais geram o
real. Nesse caso, o real estd envolvido pela intensidade, pela singularidade e pelo sentido,
diferente do primeiro caso, em que o real estd embebido na representagdo, no conceito
e na contradicdo. No primeiro caso, o tempo é um pardmetro externo ao processo,
enquanto no segundo, o tempo emerge com o acontecimento, mantendo-se como
possibilidade virtual no universo da diferenca.

Entdo, na nossa interpretacio, ndo haveria o problema relacional e, muito menos a
questdo do todo e da parte, pois estariam envolvidos os graus de ordem de percepgao.
Por exemplo, a crianca tem uma estrutura de ordem de percepcdo diferente do adulto.
Este supde a percepcio segundo um substrato logicista e de relagédo, ou seja, o todo
formado pelas partes. Toda acdo de ordenacdo da crianga encontrar-se-ia
inseparavelmente ligada a percepcdo, que operaria dentro do contexto geral de cada
estrutura da dindmica social. A ordem seria um processo dindmico que envolveria o
sujeito, o objeto e o ciclo de percepcdo que os une e os relaciona.

Por estas razdes, o holismo ndo se constituiria em uma superacio do reducionismo,
desde que seja possivel se produzir conhecimento com este, pois nas questdes de
localidade trabalha-se com relagdes, porém estas ndo fardo parte do cariter do modo de
producdo do conhecimento, e sim serdo apenas instrumentos deste.

A percepcdo teria que ser fundamentalmente baseada nos ciclos. Se focarmos a
natureza, verificar-se-a que hd mudancas continuas e se perceberd um universo em ciclos
e os individuos pertencendo a intimeros ciclos ao mesmo tempo. Ciclos emergem de
ciclos. E uma ordem aleatdria, e esta ordem do universo em ciclos, individuos pertencendo
a multiplos ciclos, ciclos do passado, do presente, ciclos do passado que pertencem ao
presente e o relacionamento entre os ciclos, s@o tdo complexos, que as ordens emergentes
sdo imprevisiveis.

Deve-se, entdo, abandonar a previsibilidade determinista pelo didlogo com os
contornos, descrever os ciclos e entendé-los pelos padrdes, pelas escalas, enfim, por
suas topologias e geometrias fractais. A previsibilidade pressupde uma relagdo causal.
O que se pode compreender, a partir da historicidade, sdo os contornos e todos os ciclos
dentro do processo autdénomo e ndo determinista. A ordem depende do contexto e ndo é
nem subjetiva e nem objetiva. As no¢des de ordem de grau muito baixo dependem do
contexto geral em que se inserem. A ordem aleatdria é um caso especial do caos. E uma
ordem com grau infinito que ndo tem correlagdes significativas com ordens de baixo
grau e tem um comportamento médio constante. A ordem aleatdria possui uma invariancia
e, a0 mesmo tempo, uma imprevisibilidade completa. Por exemplo, em um computador,
se fizermos um programa a partir de ndmeros aleatdrios, existird uma ordem de baixo



grau entre o sujeito e o computador, entre o computador e o programa, € o sujeito se
relacionara com o programa via computador. Se esta ordem nao for mudada, mantendo-
se os mesmos numeros aleatdrios, depois de interagir durante muito tempo com o
computador, o sujeito descobre a ordem, porque esta tem uma invariincia. Fecha-se o
ciclo: computador, sujeito, programa. E por isso que dizemos que a ordem aleatéria
depende do contexto. O ponto de vista da logicidade imagina que a falta de conhecimento
conduz a ordem aleatéria; no entanto, a historicidade traduz a ordem aleatéria como
incompleticidade de ciclos.

Nem todas as ordens de grau infinito sdo aleatérias. As que apresentam ordens de
baixo grau sdo denominadas cadticas. A diferenca da ordem cadtica para a ordem aleatdria
€ que a primeira pressupde a existéncia de ordens de baixo grau, enquanto na segunda
nao ha ordens de baixo grau.

H4 um entrelacamento de ordens finitas de necessidades com ordens infinitas
aleatdrias em uma estrutura de leis de complexidade potencialmente infinitas. O aleatério
€ um aspecto da dependéncia da ordem em relagdo ao contexto. Na verdade, o aleatério
¢ um aspecto da dependéncia da ordem com a ndo localidade.

Dessa forma, o movimento mais largo da razao é basicamente um ato perceptivo. A
16gica formal é uma abstracio relativamente gerada por esse mesmo movimento. E o
reducionismo. No entanto, a ordem do universo € aleatdria e a reducao, usando a logica,
implica no determinismo probabilistico. Com a historicidade, a ordem aleatéria é
compreendida pelos ciclos.

Deixaria para reflexdo uma afirmativa, seguida da questao que abordamos: uma onda
simples representa uma ordem global e a superposi¢do de ondas simples produz uma
complexa ordem local. Assim, uma ordem local pode emergir da superposi¢ao de ordens
globais.

Qual o cardter de producdo de conhecimento capaz de gerar paradigmas que déem
conta dessa complexidade?

Propusemos um novo cardter do modo de producdo do conhecimento. E simplesmente
uma das muitas possiveis construgdes.

Nota

“Este texto foi originalmente publicado no Rascunho Digital da Faculdade de Educagdo da
UFBA [http:www.faced.ufba.br/rascunhodigital] e depois no livro Rascunho Digital: didlogos
com Felippe Serpa, pela EDUFBA, em 2004 tendo esta versdo sofrida pequenas modifica¢des
por Nelson Pretto e Maria Helena Silveira Bonilla






Conhecimento humano:
a diversidade e a nao-
identidade”

Arnaud S. Lima Junior.






Este capitulo busca apresentar um esfor¢o de problematizacdo da questdo que me
tem inquietado sobre o conhecimento humano. Levanto alguns elementos do
conhecimento humano, ou da epistemologia, como um processo criativo e,
conseqilientemente, dindmico, complexo e rizomatico, modificando-se ou recriando-se
constantemente.

Evidentemente, ndo pretendo desenvolver “suficientemente” tais indicagdes, visto
ndo ser possivel esgoté-las e, sobretudo, por apenas querer denotar que o aspecto mental
humano ndo pode ser isolado do social e do ecoldgico, nem tio pouco ser reduzido a sua
dimensdo intelectiva, compreensiva, signitiva, como aparece em nossa percepgao e
discurso, bem como em qualquer outra forma de representacdo que fazemos, ja que
estas nos remetem aos seus referentes histdricos, os quais sio redes de possibilidades
abertas, indescritiveis em termos absolutos, heterogéneas e instaveis.

Tudo isso me permite afirmar que o conhecimento humano tem sua génese na
diversidade, no movimento, na instabilidade, na metamorfose, caracterizando-se,
fundamentalmente, por um processo continuamente criativo, aberto e virtual.

Penso ser extremamente relevante para dar inicio as reflexdes sobre o curriculo, uma
vez que, entre outras coisas, elas se diferenciam da concepg¢io epistemoldgica que
singulariza a préxis curricular vigente.

Bohm e Peat (1989) nos oferecem algumas pistas que, uma vez transpostas para
minha reflexdo, ajudardo a evidenciar o cardter criativo do conhecimento humano, o
qual, sem divida, estd ligado a uma dimensao cognitiva, isto €, a um modo de conhecer
que, por sua vez, refere-se a percepcao humana mais ampla. Quero dizer, com isso, que
o conhecimento humano é relativo a percep¢do humana, assumindo suas caracteristicas
e principios de funcionamento, de forma que toda vez que se concebe o conhecimento
humano e, a nivel social, produz-se e distribui-se 0 conhecimento sem se levar em
consideragdo o modo humano de conhecer, instaura-se um processo desumano ou fere-
se sua humanidade.



O que tentarei dizer € que esse modo de conhecer € criativo e aberto, de forma que o
conhecimento €, necessariamente, transitério, parcial e insuficiente, simultaneamente
revelador/velador, operado/operativo, signitivo/significativo e nao verdadeiro em
definitivo. Para Bohm e Peat,

[...] a percep¢@o comeca pela colheita de diferencas como primeiros dados
da visdo [eu diria “dos sentidos™], a partir das quais se constréem depois
semelhancas. A ordem da visdo [dos sentidos] processa-se pela percep¢do
de diferencas e pela criacdo de semelhancas dessas diferencas (1989: 151).

Ja podemos destacar aqui que o conhecimento é da ordem da dindmica, da diferenca
e da criacdo de semelhangas na nossa percep¢do. O que nos leva a compreender que o
que conhecemos nio existe como tal, uma vez que € sempre mais do que dizemos ser e
que, fora do mundo mental, nfo existe semelhanca, mas diferencas. Ou ainda, podemos
dizer que o conhecimento humano é simultaneamente objetivo e subjetivo, uma vez que
sendo objetivo, em verdade, néo é totalmente objetivo porque somos nds que criamos as
semelhancas dos objetos que dizemos conhecer. Tudo isso porque, “o que quer que
digamos que qualquer coisa é, ela ndo o € - porque € também algo de mais e diferente.”
(Bohm e Peat, 1989: 177).

Portanto, também ja podemos supor, minimamente, que as normas que regulam o
modo de producdo e circulagdo de conhecimento ndo podem ser rigidas e uniformes e
ndo podem se referir a reproducdo de algo que ja esta dado, mas implica num processo
criativo, génese diferencial e historica.

Estes autores, através de vérias demonstragdes, remetem a natureza criativa desse
processo a inteligéncia, ““[...] palavra que € atualmente usada de modo muito livre e
genérico, mas cuja forca original podemos ainda encontrar um pouco na raiz latina
intelligere, que tinha o sentido de ‘colocar entre’ [...]. Neste sentido, a inteligéncia é a
capacidade da mente de perceber o que estd ‘entre’ e criar assim novas categorias”
(Bohm e Peat, 1989: 154).

Note-se que ndo se trata apenas de percepgdo dos sentidos, mas da mente, e de criar
em meio ao existente. A formacdo na mente de categorias, através do movimento entre
atos, selecdo e colecdo, segundo Bohm e Peat, supde criacdo e uma agéo signitiva que
também se liga a uma acdo social, fora da mente, como veremos depois. Tal processo
inteligente, implica em uma transformacdo, ja no nivel da representacdo, uma vez que
sua dinamica € criativa.

Conseqiientemente, o conhecimento humano € relativo a inteligéncia, ao ato de
criacdo, de um lado numa dimensao signitiva ou discursiva e, de outro, na dimensao
social e histdrica, implicando af as acdes do homem sobre as coisas e sobre tudo o que
existe, incluindo, ele mesmo, nas suas mais variadas formas de expressao e manifestacao.

De fato, em Bohm e Peat, ja podemos inferir tanto a criatividade do mundo mental
que condiciona o conhecimento quanto seu vinculo com o social.



Sem divida aquilo a que nos referimos [mudancas na ordem social] ¢ uma
espécie de jogo livre tanto no nivel do individual como no coletivo, e em
que a mente nao fique rigidamente comprometida num conjunto limitado
de hipoteses ou seja colhida pela confusao e jogo falso. E deste jogo livre
pode emergir o verdadeiro potencial criativo da sociedade (Bohm e Peat,
1989: 150, grifos meus).

Em outra parte Bohm e Peat dirdo que “toda ac¢do de categorizagao [criacdo mental]
encontra-se inseparavelmente associada a percepcao-comunicagdo que opera dentro do
contexto geral de cada estrutura dindmica social” (1989: 155). Aqui podemos considerar
também que a inteligéncia opera num plano mental que é perceptivo-comunicativo e
num plano social ao qual estd associado, criando em ambos algo novo, portanto,
produzindo ou operando transformacdes. E esta caracteristica mental que se amplia
com as tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo, as quais, por esse motivo,
podemos adjetivar de “inteligentes” ou “intelectuais”.

Dessas consideracdes, retiradas de Bohm e Peat, para a reflexdo propriamente
epistemoldgica, guardemos a idéia-valor de que a percep¢do humana deve ser criativa
num contexto sempre em mutacdo, o que nos leva a compreender, conseqiientemente,
que o conhecimento humano se caracteriza fundamentalmente pela criatividade.

Em geral, na cultura ocidental e moderna, o conhecimento humano é relativo a razdo
ou ao racional que, com o positivismo e a lgica cartesiana, passou a se identificar,
exclusivamente, com a l6gica formal. Mas, ainda, segundo esses autores, a razao é relativa
a compreensio e expressdo da “estrutura” no pensamento e na linguagem e que, neste
processo, a Idgica formal € apenas um aspecto limitador de um movimento mais vasto e
global darazdo: “[...] pode-se dizer que o movimento mais largo da razdo € basicamente
um acto perceptivo, e que a légica formal € uma abstracdo relativamente fixada desse
mesmo movimento” (Bohm e Peat, 1989: 194).

E, de modo mais contundente ainda, diz:

Mas este manter-se firme [da 16gica formal] tem de encontrar o seu lugar
adequado no contexto mais vasto do fluir da razdo intuitiva. S6 neste
contexto pode o pensamento tornar-se o veiculo da percepcao criativa.
Na verdade, quando ha jogo livre da mente, 0 pensamento tem a sua
origem ultima em tais percepcoes e desdobra-se com naturalidade em
proposicoes, composicoes, suposicoes e disposicoes [...] a légica formal
tem de estar pronta a diluir-se na razio fluente, sempre que se desenvolva
uma contradi¢@o inamovivel ou uma oposi¢do na aplicagdo das suas formas
relativamente fixadas. Em tais casos, a mente serd capaz de responder com
inteligéncia criativa, de perceber novas ordens e novas categorias, que em
geral se situam entre os extremos estatisticos e ndo relacionados
apresentados pela l6gica pura [...] (Bohm e Peat, 1989: 194, grifos meus).

Entdo, podemos pensar e admitir que a questio epistemoldgica diz respeito a esse
jogo livre da mente e a um processo de percepcao inteligente e criativo, e ndo meramente
a um conjunto de regras fixas que delimita as dreas de conhecimentos especificos e,
neste caso, devemos falar de epistemologias enquanto instituicdes sociohistdricas, ou



seja, enquanto criagdes humanas e enquanto formas de abstra¢des multideterminadas,
pois sdo elaboradas mentalmente a partir das conexdes entre os diversos componentes
da percepcdo mental humana. E que o conhecimento, do ponto de vista do produto,
situa-se mais na ordem da producdo simbdlica e na producdo de significados, como
possibilidades de singularizacdo da atribuicdo de sentido do que na sua exclusiva
padronizacdo por uma forma de abstracao 16gica qualquer.

O fil6sofo Marie-Dominique Philippe, em sua releitura de Aristételes, de certo modo,
coloca o mesmo fundamento ao se referir a unidade - e ndo identidade - na diversidade
da experiéncia:

[...] quanto mais hd diversidade mais eu sou pobre, porque vejo que a
realidade € bem mais rica do que aquilo que eu conhego dela. Se tenho
cinco contatos com essa realidade, isso prova que essa realidade possui

tudo aquilo na unidade, enquanto que eu a possuo na diversidade. Minha
inteligéncia, pois, € relativa a essa realidade (Philippe, 1996: 29)

Quero dizer que o conhecimento é diversidade e criatividade, que a epistemologia
ndo € um problema de l6gica apenas, mas diz da percep¢do humana e do jogo-relagdo-
combinacdo de seus elementos, e ndo meramente no sentido de captagdo do dado, mas
de criagdo transformadora, de inovagdo. O conhecimento surge como veiculo ou vidtico
do processo criativo da mente humana, com suas redes internas, entrelagadas na rede
externa do social e do cosmos do qual participa.

Para mim, em termos epistemoldgicos, estd se processando uma mudancga qualitativa,
pois antes, o procedimento epistemoldgico se baseava num principio de identidade e de
identificacdo, a partir dos quais se reduzia a “realidade” a modelos 16gicos ou abstratos,
estabeleciam-se rigidos limites as esferas do conhecimento e para se caracterizar
uniformemente a prépria natureza ou a esséncia do conhecimento, reduzindo-a a dimensdo
meramente formal. Atualmente, com a compreensao da instabilidade da natureza fisica,
com o cardter virtual da realidade exacerbado pela digitalizacdo do globo, a questdao
epistemoldgica consiste em criar singularidades no devir, na heterogeneidade, na
diversidade, na incerteza e inseguranca, enquanto tracos fundamentais da vida e da
existéncia de um modo geral.

O desafio do pensamento hoje € a virtualizacdo, ele mesmo devendo existir como
possibilidade e atualizagdo singular. O que se produz nesse processo, rigorosamente,
ndo é mais ciéncia, pois estd fora de seus canones tradicionais, ao passo que a perspectiva
que se tem também ndo € a de restabelecer uma outra grande narrativa em substitui¢ao
a ciéncia, pois o avango estaria em fluir na diferenca, mantendo-a e no, eliminando-a.

Uma nova perspectiva epistemoldgica ndo poderia querer fazer do conhecimento algo
regular, globalizador, definitivo, real, mas uma dinamica criativa que tece a rede vital e
que entrelaga o que Felix Guattari (1990) expressa, em termos do registro do mundo da
subjetividade humana, o mundo mental e das produgdes simbdlicas, da linguagem, da
significacdo, dos movimentos sociais e da ecologia. Nessa perspectiva entram em crise o
homem, a consciéncia, a autonomia, a ciéncia, e tudo o mais que se sustentava com base
na afirmac@o ou fixagdo da identidade do humano.



No discurso epistemoldgico, Paul Feyerabend ja considerava que a histdria € mais
rica que aquilo que os historiadores e metodologistas dizem dela. Para ele, a histéria
estd repleta de “acidentes, conjunturas, justaposicdes de eventos, patenteando a
complexidade das mudancas humanas e o cariter imprevisivel das decisdes e atos
humanos” (Feyerabend, 1977: 19).

A postura metodoldgica, entio, consiste na participagdo oportunista, que ndo se prenda
a filosofia alguma e que adote a diretriz que a ocasido indicar. Ou, dito de outra forma,
fazer da metodologia um processo criativo, um fluxo inventivo de estratégias. Nesse
sentido, considerar que o conhecimento serd tanto mais rico quanto maior for a
multiplicidade dos padrdes, o que implica em opor-se ao principio de hegemonia da
ciéncia e a utilizagdo de um método homogeneizador no seu processo de producio.

Assim, como vimos em Feyerabend, o conhecimento humano tendo uma génese
plural na diversidade e na ndo-identidade, supde a existéncia/convivéncia de multiplas
16gicas e “racionalidades”, devendo todas elas serem fundadas na criatividade e mudanca
e ndo ha reprodugdo/manutencdo de modelos, valores, estratégias, realidades.

Nota

“Este texto foi originalmente publicado com o titulo “Reflexdes sobre o conhecimento humano”
na Revista da FAEEBA/Universidade do Estado da Bahia, Faculdade de Educagdo do Estado
da Bahia - Ano 1, n° 1 (Jan/jun, 1992) - Salvador: UNEB, 1992. ISSN 0104-7043.
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lsto ndo € uma rima, €

uma solucao: aforismos
sobre a crise da critica
pos-moderna a ciéncia’

Juliano Matos






Mundo mundo vasto mundo,
Se eu me chamasse Raimundo
Seria uma rima, nao seria uma solugao.

Carlos Drummond de Andrade - Poema de Sete Faces

Ha sem diivida quem ame o infinito,

H4 sem diivida quem deseje o impossivel,

H4 sem diivida quem n@o queira nada -

Trés tipos de idealistas, e eu nenhum deles:

Porque amo infinitamente o finito,

Porque desejo impossivelmente o possivel,

Porque quero tudo, ou um pouco mais, se puder ser,
Ou até se nao puder ser...

Fernando Pessoa

1

O p6s-moderno resulta do que nao hé de “ex” moderno no “neo” moderno (pés = neo
- ex). Assim, o “ex “ desiste em retaguarda, o “neo” resiste com a retaguarda e o “p6s”’
insiste em uma vanguarda sem retaguarda.

2

Da paranédia a mistificacdo: a ontogé€nese do sujeito pés-moderno. O sujeito pds-
moderno no seu encontro com o que ¢ torna-se um parandico metafisico: passa a
desconfiar do Ser.

Da descri¢@o da parandia metafisica: o sujeito pés-moderno admite que hd no homem
um excesso que o proprio homem desconhece. Suas habilidades simbdlicas, racionais e



culturais produziram uma ordem radicalmente sist€émica que o domina de forma
involuntaria e silenciosa. O homem estd condenado a exatiddo, ao sistema, a
generalizacdo, a se apropriar da natureza, do universo, da prépria cultura e os escravizar
impiedosamente. O homem, ao longo de sua histéria, teceu involuntariamente uma
estrutura de dominacao da natureza e de si mesmo, sem o saber, enquanto desvelava as
leis do cosmo através da ciéncia. Entdo, de repente, e ndo mais que de repente, a trama
conceitual, de poder totalitdrio nunca imaginado, ganhou vida e envolveu toda a
humanidade em uma visdo redutora da vida. Silenciosamente. Hoje somos dependentes
da apropriacdo nefasta que o homem realizou do todo. H4 um fundo, ha uma profundidade
que escapa a todos os seres tipicos e ingénuos da superficie. H4 um maquindrio semidtico-
cosmico hegemonico que perverte a individualidade, a subjetividade e retira o homem
de seu caminho, onde o acontecimento € livre e autonomo. Um “grande pai” maligno e
oculto, de alguma forma, ndo permite que as coisas acontegam por si mesmas. Controla,
como um funesto demiurgo, todos os largos passos da humanidade. Permanece oculto
nas instituicdes universitdrias, nos sistemas econdmicos e de governo, em salas de aula,
em bancas de doutorado, no processo histérico, no sistema solar, na lingua falada ou
escrita, no inconsciente... Espia como um ogro de rapina a possibilidade de liberdade...

4

Na segunda etapa do seu desenvolvimento, o sujeito pés-moderno € um mistico
militante, que pensa restituir ao passado sua “verdadeira” 16gica causal. Dizem: vistamos
um luto profético diante dos significados profundos escondidos do vulgo, significados
que s6 nés, que conseguimos decifrar e sofrer decifrando (em um doce delirio intelectual-
masoquista) o cédigo dos cédigos, o meta-cédigo fundamental. No estrondoso (para os
sujeitos pds-modernos € um mito de origem) sucesso de A Condigdo Pos-moderna (1998),
publicado em 1979, Jean-Francois Lyotard engendrou uma diversidade de escolas nos
quatro cantos do mundo. Nao constituiu, até onde se sabe, uma escola diversa, jd que os
génios filoséficos proliferaram de forma nunca vista no conjunto dos iluminados pos-
modernos e nada mais justo que cada um possuir sua propria escola. Vestindo uma
densa capa, que suponho negra, de profundidade abismal, como se falasse do préprio
Hades, Lyotard vocifera maximas e compreensdes muito além dos mortais. O intérprete
dos intérpretes havia surgido e a exegese ultima do mundo e, mais importante, dos seus
desenganos, logo estaria completa, realizada como uma revelagao. Como pano de fundo
um cendrio de filme noir, muitas nédoas em todo o texto, a mancha gréfica desliza sobre
um fundo sombrio e de uma melancolia que ndo assusta, nao € dionisiaca, pois nao se
pode perder a razao para compreender que ndo hé razdo. Uma segunda parandia, agora
sutil, faz um remendo de conceitos e estd pronta uma teoria, uma meta-narrativa de
conspiracdo universal contra o homem e sua esséncia. A natureza dltima das coisas do
mundo serd revelada aos que acreditarem. Uma conspiracdo universal foi decifrada,
antes que pudesse manipular os homens e seus destinos. Mas, de sua hermenéutica
magica e de sua tribo de rebentos ainda intolerantes, uma realidade nova, sempre nova,
brotava de suas palavras. Lyotard lancava seu unico grande ensinamento, capaz de



desvendar todos os mistérios, sobretudo os que ainda ndo existem. Ensinava: acreditem
na prépria mentira! Muitos ouviram e praticam o ensinamento. Outros, os piores,
passaram a acreditar na mentira dos vizinhos, incapazes de mentir e de desobedecer.

5

Paranéia totalitdria: psicopatologia pés-moderna que produz os curiosos sintomas
da alucinacdo negativa (ndo ver o que esta presente) e do imagindrio furioso,
confabulador de hegemonias ameacadoras.

b

Mistificagdo totalitdria pés-moderna: a parandia totalitdria como ideologia e principio

natural.
V4

O ludico dialético: propor uma Nova Alianca (Prigogine e Stengers, 1997) para em
seguida rompé-la !

a8

O pés-moderno em agdo contra a ciéncia ao lado da psicandlise do Dr. Lacan. Em
uma extensdo cldssica do conceito de sujeito do inconsciente, trabalhada na década de
70 no Semindrio 21, o ortodoxo psicanalista de si mesmo acusava a ciéncia de “suturar
o sujeito”. A psicandlise, de forma contraria, desataria o né fundamental do sujeito.
Mas como garantir a flexao de conceitos clinicos além da pratica clinica? O que garante,
por exemplo, a sobrevida epistemoldgica (além da clinica) do conceito de “sujeito do
inconsciente” ? Como partir para a critica de um “sujeito da ciéncia” com base em um
“sujeito do inconsciente” que, a rigor, sO € eficiente no contexto de uma psicanalise?
Como um conceito que designa um fendmeno especifico da situacdo analitica, um
fendmeno vinculado a um método especifico de investigacao psicoldgica, pode operar
sobre construgdes intelectuais de base metodoldgica e discursiva absolutamente distintas?
Ora, o “sujeito do inconsciente” s6 € acessivel, de forma controlada, através dos métodos
da clinica psicanalitica. Assim, a ciéncia e os cientistas, acusados de “suturar” o sujeito,
nao podem acessar o elemento crucial que sustenta a critica da psicandlise: sé se tornando
psicanalista para saber do “sujeito do inconsciente” e avaliar a procedéncia da critica
(Matos, 1999b: 43). Espertalhdo.

=

Uma proposta de acdo engajada para os pés-modernos misticos militantes pode ser
lida no romance o Agente Secreto, de Joseph Conrad, na passagem destacada por Bradbury
(Bradbury, 1989: 88). No livro, o respeitdvel Sr. Vladimir exige que Verloc organize um
atentado terrorista relevante: “O ataque deve ser contra a ciéncia, o tempo, a prépria
idéia de ordem; dafi ser o alvo o observatério de Greenwich”. Um ataque ao primeiro
meridiano! Um ato contra a precis@o, contra a dimensao que percorre todo o planeta e
envolve a todos sem disting@o e sem a possibilidade de fuga de seus saltos e morosidades.



O atentado contra o tempo revela-se um atentado contra a universalidade, contra uma
referéncia tnica dos processos, dindmicas e movimentos! Mas chegaram atrasados. O
atentado jd acontecera. As novas tecnologia digitais da informacdo e comunicagdo ja
implodiram Greenwich. Ninguém ouviu nada (Matos, 1999a: 35). De fato, “Algumas
vanguardas, de eminente despreparo, chocam-se ingenuamente quando descobrem que
o caos € silencioso” (Matos, 1997: 28).

10

O pés-moderno é a mistificacdo elevada a categoria da moralidade: o mistico
moralizado.

Um exemplo de distincia pés-moderna em ciéncia: a ci€ncia politica j4 ndo € a ciéncia

da politica.
12

Parédia Nietzschiana para os imprecisos temerosos da precisdo: ndo olhe durante
muito tempo para o reldgio, pois o relégio acaba olhando para dentro de vocé!

13

Tautologia ingénua tatuada na medula anarquista pés-moderna: se ndo ha regras e
esta € a Unica regra, esta tinica regra também nao vale, ou para falar de Feyerabend: se
“qualquer coisa serve” por que deve servir “qualquer coisa serve”’? Em realidade
Feyerabend é um pessimista tristonho e tudo o que sempre quis dizer foi: “Este mundo
ndo vale a pena ser conhecido”.

19

A universidade ndo estara entre o mosteiro € o mercado: a universidade estara,
sobretudo, entre os pecados capitais do mosteiro e os pecados de fé do mercado.

15

A ponte estratégica e ingénua entre a critica pés-moderna a ciéncia e o engajamento
politico: confundir razio instrumental com modo de produgéo capitalista.

16

Sobre o desejo de subversdo desinformado da pds-modernidade. Deus estd morto!
Vocés ndo sabiam? Nao € possivel subverter, pois tudo é possivel!

17

Diélogo p6s-moderno: “- Voc€ que vem de 14, hd luz no fim do tinel?” O pessimista
diz: ndo ha fim. O pessimista mistico diz: ndo ha luz. O pés-moderno mistico ilude: ndao
ha tinel. O pés-moderno radical: ndo ha vocé!



18

O fundo como figura, ou a revolucdo conceitual a partir da no¢@o de inconsciente e
o poder da mistificacdo pds-moderna: “Até ao século XX, a no¢do de consciéncia ndo
parecia problemadtica, e a no¢do de mente inconsciente passava por enigmética, talvez
mesmo por contraditdria. Desde entdo, invertemos os papéis. Depois de Freud, € corrente
invocar os fendmenos mentais inconscientes para explicar os seres humanos, e achamos
anocdo de consciéncia enigmatica e talvez mesmo nio cientifica.” (Searle, 1992: 181).
Freud e a ciéncia: decifram-se ou devoram-se. A digestdo ndo tem sido facil: dispepsia

epistemologica.
19

A luta invencivel do sujeito pds-moderno com seu sintoma: o invisivel sempre adere
ao visivel e o indizivel ao dito.

O que o universo ndo é: uma ampulheta dialética.

21

A pergunta correta seria: o relégio ndo € um universo? Porque ainda que viver nao
seja preciso e exato, navegar é. H4 um universo navegavel.

e

Novalis e o diagndstico da ingenuidade pés-moderna: “Procuramos por toda parte o
incondicionado e encontramos sempre apenas coisas” (Novalis, 1988: 37).

23

O caos ndo € a auséncia de estrutura como querem os pds-modernos, mas sim o
maximo de estrutura. “E o estado de mdxima informacdo” (Epstein, 1988: 07).

24

Exemplo de estratégia pos-moderna e relativismo metodolégico para produgdo de
verdades, equivalendo o fato a sua representacio discursiva, por Carl Sagan: “- Um
dragdo que cospe fogo pelas ventas vive na minha garagem. Suponhamos (estou seguindo
uma abordagem de terapia de grupo proposta pelo psicélogo Richard Franklin) que eu
lhe faca seriamente essa afirmacdo. Com certeza vocé iria querer verificd-la, ver por si
mesmo. S3o inumerdveis as historias de dragdes no decorrer dos séculos, mas nao ha
evidéncias reais. Que oportunidade! - Mostre-me - vocé diz. Eu o levo até a minha
garagem. Vocé olha para dentro e v& uma escada de mao, latas de tinta vazias, um velho
triciclo, mas nada de dragdo. - Onde estd o dragdo? - vocé pergunta. - Oh, estd ali -
respondo, acenando vagamente. - Esqueci de lhe dizer que é um dragdo invisivel. Vocé
propde espalhar farinha no chao da garagem para tornar visiveis as pegadas do dragao.
- Boa idéia - digo eu -, mas esse dragdo flutua no ar. Entdo vocé quer usar um sensor
infravermelho para detectar o fogo invisivel. - Boa idéia, mas o fogo invisivel é também



desprovido de calor. Voc€ quer borrifar o dragdo com tinta para torna-lo visivel. - Boa
idéia, s6 que € um dragdo incorpdreo e a tinta nao vai aderir. Assim por diante. Eu me
oponho a todo teste fisico que vocé propde com uma explicacao especial de por que ndao
vai funcionar.” (Sagan, 1996: 171). Espertalhdes...

25

O principio da dialética metafisica ou metamistica do sujeito pés-moderno: o todo
ndo basta a si mesmo; o todo estd repleto de si mesmo e da probabilidade de seu contrario.

26

Foi o relégio, mdquina odiada pelos pés-modernos, que criou os seus fundamentos:
o desencontro, o atraso e a inexatiddo.

27

Orel6gio € uma chave, abriu o universo. O computador € um microscépio de equagdes:
agregou uma realidade virtual ao relégio.

Um prometeu pés-moderno traria um rel6gio aos homens, nao o fogo.

29

O conceito de hegemonia, hoje, ¢ uma mistificagdo reaciondria, fruto de um mal
profundo do espirito: a anemia metafisica.

30

“A diferenca entre regra e excecao estd no fato de que a excec¢ao deve ser justificada”
(Bobbio, 1996: 10). O reldgio é uma regra que se justifica fundindo ato e representagao.

Homilia técnica: o relégio € a contribuicdo moderna a idéia de perfeicao divina.

32

Delirio teoldgico positivista: Deus nao é um projetista de relégio. E apenas um criador
de pecas. N6s montamos o tempo e a ordem.

33

O produto intelectual pés-moderno: revolugdo conceitual (explicar as mesmas coisas
antigas com palavras novas através do “efeito retérico”) com base no relativismo
metodolégico (qualquer dado empirico € legitimo).

34

A pés-modernidade costuma confundir a entrada com a saida. Assim pode entrar
pela saida e sair pela entrada. Em ambos os casos ndo faltam entradas ou saidas: livre
pensar.



Um reldgio pan-cronico: uma objetivacdo da coisa em si.

36

O problema nio € o que ha de p6s-moderno na ciéncia. E o que ndo ha de cientifico
na pés-modernidade.

O que o sujeito pds-moderno sabe? Sabe que sé as mentiras técnicas sobrevivem.

38

O fundamento ou principio geral para uma genealogia das hegemonias: os homens
sdo mais semelhantes que diferentes entre si.

39

Desculpem-me. Mas tem que haver alguém para corrigir os erros de gramadtica das

cartas de amor.
<40

Segundo principio para uma genealogia das hegemonias: o 6bvio, quando identificado,
¢ irresistivelmente democratico. O 6bvio € uma poténcia democrética tnica quando

revelado.
41

O pés-moderno em cié€ncia impde a derrota do pensamento através da fetichizagdo
do acaso: ritual que cultiva a excéntrica revolta do equivoco e a organizac¢do social da
obscuridade, onde se decidiu que a verdade e a objetividade nao passam de lenda urbana.

42

A felicidade difusa, sem motivo aparente, da pds-modernidade € mantida por um
falso ceticismo: “O ceticismo que nao contribui para a ruina de nossa satde é apenas um
exercicio intelectual” (Cioran, 1991: 47).

43

Sobre o projeto dos radicais p6s-modernos: compensar uma forca com sua antipoda
de mesma intensidade e carater. Primeiro passo para afirmar o paradoxo como fundamento

ontolégico.
a4

Légica da causalidade pds-moderna: tenho a minha frente uma escada sem degraus.
Irei subir. Também nao tenho pés.
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A crise semantica e tautoldgica produzida na pés-modernidade: a crise da palavra

| a6

Segundo Pascal (PASCAL, 1986: 123) a virtude € o resultado da oposi¢do de dois
vicios e pecados contrarios. Os vicios e pecados pds-modernos: a cobiga e a inveja. A
virtude possivel: ciime niilista.

a7

A confusio entre realidade e verdade. A semidtica ajuda com a distin¢ao entre objeto
e coisa. A realidade é o conjunto das coisas, do que existe. A verdade é o conjunto dos
objetos, o que conhegco como verdadeiros, existam eles ou ndo (Pinto, 1995: 38). Assim,
realidade e verdade podem se confundir em apenas dois pontos: na intercessao das
coisas (0 que existe) com os objetos (quando passo a conhecer as coisas, 0 que existe)
(indutivismo/empirismo) ou nos objetos que eu conhego primeiro e s6 depois passam a
existir como coisa (dedutivismo/racionalismo). Diante do que eu conheco e nao existe,
nao hé problema (como um unicérnio) e do que existe e eu ndao conheco, também. O que
ocorre € que a ciéncia tem produzido realidades (coisas) de laboratério e avanga sobre a
verdade (objetos do conhecimento). Assim, a realidade cientifica se antecipa a verdade
declarada em teoria. As coisas t€m gerado objetos, ou melhor, os fatos estdo além das
teorias. Protagonismo do laboratério sobre a reflexdo. Estamos descobrindo sem teoria,
somos vanguarda sem retaguarda.

Discordo de Einstein. Deus joga dados. Dados viciados.

49

O caos pdés-moderno e sua primeira queda hegemonica, como um atrator estranho.
Segundo Gleick, “As particulas numa coluna de fumaga de cigarro sobem como se
fossem uma, durante algum tempo” (Gleick, 1990: 126-153).

50

O caos p6s-moderno e sua segunda queda hegemdnica: o caos € o absoluto. O caos
nunca altera sua forma.

51

Niilismo romantico e desavisado: ja alertava Nietzsche sobre os falsos iconoclastas.
N3ao se pode confundir querer o nada dos falsos iconoclastas e niilistas passivos com o
nada querer (Nietszche, 1987: 185) dos niilistas ativos.
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O sujeito pés-moderno € um cético festivo, um adolescente deslumbrado com a
poténcia intelectual da divida e da negacdo.

53

Do relativismo epistemolédgico: para Rorty devemos nos contentar com a concepgao
mais “atenuada’ de racionalidade (Rorty, 1997: 58), que estaria mais proximo de normas
“civilizatérias” do que “metodoldgicas”. Como evitar a relativizagdo de um saber baseado
apenas no consenso coletivo? Assim, para um coletivo de homens brancos o tabuleiro
de xadrez € branco pintado de negro, e para uma coletividade de homens negros, o
tabuleiro € negro pintado de branco. E para uma coletividade mista, de homens brancos
e negros, a verdade poderia ser algo como: o tabuleiro € de uma outra cor qualquer,
pintado de branco e negro. E a verdade?

54

Mas o mundo “que ndo vale a pena conhecer” teima em existir e insiste: “[...] qualquer
pessoa que acredite que as leis da fisica sdo meras convengdes sociais estd convidada a
tentar transgredir tais convengdes das janelas do meu apartamento. Moro no vigésimo
primeiro andar.” (Sokal & Bricmont, 1999: 286).

55

Pés-modernidade e educagdo: insistir no que se aprende e ndo se pode ensinar.
Pedagogia do oculto.

56

Feyerabend pensa em uma “autonomia da violag¢do” de regras epistemolégicas como
unico principio que pode ser defendido em todas as circunstancias na busca da verdade
cientifica, e formula sua sentenca fundamental: sé a desconstruga@o € propositiva!

57

Em ciéncia, a transgressdo tedrica depende da anomalia das evidéncias. O pds-
modernismo ao tornar relativas as anomalias (tudo pode ser justificado em micro-
narrativas), inviabiliza a possibilidade de transgressao: ao contrario do que se pensa,
“[...] vé-se que o pés-modernismo e a transgressao sao conceitos tedricos incompativeis”
(Kaplan, 1993: 13).

58

A “escuta poética” em ciéncia libertard a natureza do automatismo cartesiano. A
Nova Alianca (Prigogine e Stengers, 1997) busca um adereco, uma linha de fuga estética
para uma espécie de universo quantico, de complexidade insonddvel. A Nova Alianca e
a obsessao por continuarmos ignorando a realidade, ou conhecendo através da “verdade
subjetiva”.
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Feyerabend arrependido. Segundo Sokal e Bricmont (1999: 85) Feyerabend se
arrepende de suas formulagdes com estas frases: “Como pode um empreendimento [a
ciéncia] depender da cultura de tantas maneiras e, no entanto, produzir tdo sélidos
resultados?” e “Lembrem-se sempre de que as demonstragdes e a retdrica usada nao
expressam ‘convic¢des profundas’ de minha parte. Elas simplesmente mostram qudo
facil é dominar o povo de modo racional.”. Impressionante...

60

Drummoniana: Mundo mundo vasto mundo, o p6s-moderno se chama Raimundo e é
uma rima, ndo € uma solu¢do. Mundo mundo vasto mundo, mais vasto é o meu coragao!

Nota

“Este texto foi parcialmente publicado na revista PRE-TEXTOS PARA DISCUSSAO ANO V,
V.05, N.09, 2000.2 da UNIFACS.
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Com as transformagdes ocorridas no final do século XX, especialmente as decorrentes
da conexdo do sistema de telecomunicagdes com a informéatica, demarcam-se
significativas mudangas na relacdo entre tecnologia e sociedade. Nesse contexto, verifica-
se uma expansio exponencial das formas de comunicagdo, principalmente via
computadores em rede. Essa expansdo ocorre sem delimitagdo de fronteiras, por diversos
espagos, o que propicia trocas de informagdes e a emergéncia de diferentes relacdes
sociais, que interligam realidades reais e virtuais. Isso altera significativamente o meio
e favorece o surgimento de relagdes antes nao estabelecidas, que irdo tecer uma complexa
rede de possibilidades. O endereco dessa complexa rede € nomeado de ciberespago, que
proporciona uma reconfiguracdo da nogdo de tempo, tornando-o instantdneo, e uma
desmaterializacdo do espago. No ciberespaco, as pessoas edificam interfaces imersas
numa outra realidade, para se comunicar, relacionar e produzir saber, vindo a constituir
o chamado mundo virtual.

E importante compreender o mundo virtual como um alargamento dos padrdes sociais
estabelecidos, no qual encontramos pessoas emergindo no universo cibernético, em busca
de outras comunicag¢des, conhecimentos e relacionamento, sem se importarem como os
valores s@o formados, e que procuram meios de, livremente, expressarem suas idéias,
desejos, conhecimentos e fantasias. Nesse cendrio, emergem as comunidades virtuais
como possibilidades de infinitas realizagdes.

Essas questdes levam ao desafio de pesquisar e explicitar aspectos tedricos acerca
do termo comunidade. Inicialmente, é fundamental alargar a compreensdo desse conceito
e demarcar alguns elementos tedricos oriundos da sociologia cldssica. Em seguida,
objetiva-se pontuar as reflexdes contemporaneas sobre as comunidades virtuais, seus
pressupostos tedricos e sua caracteriza¢do. A nossa reflexao aponta que as comunidades
virtuais sdo potencializadas por uma heranca cultural na contemporaneidade.



A reconstrucao do conceito de
comunidade

O conceito de comunidade possibilita diversos enfoques na constituicdo tedrica do
homem e seus relacionamentos sociais. Tal nocao remonta aos primérdios da humanidade,
considerando-se que o homem sempre buscou se associar a outros da sua espécie para
suprir as diversas necessidades de sobrevivéncia, como a protecao mitua, o préprio
conviver natural, a divers@o, procriacio e cuidado da prole. Levem-se ainda em conta
diversos aspectos que podem ser aqui acolhidos e, preliminarmente, constituirem-se no
que se chama de comunidades.

No ambito da sociologia cléssica, serdo contemplados os sentidos que o conceito de
comunidade assume. Ao analisar o conceito de comunidade nas sociedades, Weber (1974
214-216) pontua que existe uma dicotomia entre o relacionamento comunal e o da
associagdo. O primeiro € estabelecido a partir de sentimentos subjetivos, pertencimento,
lacos significativos de solidariedade entre as pessoas. Quanto ao segundo, os
relacionamentos se fixam através de interesses ou acordos que possuam interesses
comuns. Para esse soci6logo alemdo, pode haver coexisténcia dessas duas formas de
relacionamento nas relacdes sociais. Esbogam-se af as bases de um contrato, que pode
alongar e também prevalecer as a¢des praticas e da fixacdo dos interesses individuais. O
autor faz distin¢do entre comunidades e sociedade, explicitando que o equilibrio
institucional da sociedade advém da fixacdo e manutengdo das relacdes comunais.

Com Emile Durkheim (1997: 26-34), o conceito de comunidade se estrutura na analise
da moralidade, da lei, do contrato, da religido e na natureza da mente humana, que age
diretamente como instrumento de andlise reflexiva do homem. Esses elementos reforcam
a tradi¢do moral explicitada pelos usos e costumes, tida como uma das questdes basicas
da comunidade; a consciéncia coletiva, entendida como dotada de vida coletiva (integrada
por fatos sociais), constituida por representagdes coletivas, fendmenos que se diferenciam
dos fendmenos da natureza por suas caracteristicas peculiares. Retomando a questao
comunal, esta antecede o conceito de consci€ncia coletiva definido como crengas e
sentimentos comuns. Na 6tica do autor, a comunidade ampliada fornece os alicerces da
sociedade.

Articulando os conceitos de gesellchaft (sociedade) e de gemeinschaft (comunidade),
Tonnies (apud Bellebaum, 1995: 52-58) interpreta a sociedade como um tipo especial
de relacdo humana. Nessa relacdo, emerge um alto grau de individualismo,
impessoalidade, contratualismo, procedentes do desejo ou do mais puro interesse, mais
do que dos complexos estados efetivos, habitos e tradi¢des subjacentes a comunidade.
A comunidade é baseada na vizinhanca, parentesco e na amizade, fundamentada no
trabalho e na crenca comuns. Isso reflete um sentimento de pertencimento, e as pessoas
continuam unidas. Por sua vez, na sociedade as pessoas permanecem isoladas, e as
acoOes ndo sdo derivadas da vontade e do espirito de todos. Todos se encontram sds e em
situacdo de tensdo e conflitos.



Segundo Tonnies, a comunidade é estabelecida através das relacdes de amizade,
vizinhanga e lacos afetivos entre os membros, como os de uma familia. Assim, apresenta
uma organicidade vinculada através das sucessivas interagdes entre seus membros. Dessas
interagdes, despontam valores sociais que orientam a a¢do social para a coletividade,
cujos estatutos sdo guiados por crengas, hdbitos e costumes.

Delineia-se, desse modo, a comunidade como forma basica da unido dos homens,
desde o nascimento e ao longo da existéncia, ao compartilhar agdes intimas e vividas
coletivamente e em constante interacdo como um ato de sua propria vontade. A sociedade,
por sua vez, € demarcada pelo individualismo, frieza nas relagdes, maximizacdo das
relacdes de troca com outros espacos, que buscam alcancgar sempre os centros das cidades
emergentes no inicio do século XIX. Na sociedade, os controles sociais se firmam por
atos normativos, como leis e/ou regimentos, estruturando, dessa forma, a opinido ptiblica
pela via juridica. Ressalta-se ainda a desigualdade que reside nas agdes isoladas,
colocando todos em situagdo de tensdo e conflito contra os demais.

Em seus estudos, Robert Nisbet (2000: 34-37) enfatiza que a comunidade excede a
comunidade local, incluindo-se as diversas relacdes caracterizadas por um alto grau de
intimidade pessoal, profundidade emocional, compromisso moral, coesdo social e
continuidade no tempo, como caracteristica basica de uma comunidade enquanto
organizacao social anterior as formas capitalistas.

Na sociologia brasileira destacamos a posi¢cao de Florestan Fernandes (1972: 56-
60). Ao tratar de comunidade, toma como referéncia os fatores intrinsecos de estabilidade
fisica, visto que considera a comunidade como uma cidade, um bairro, estabelecendo
novos elementos ao conceito, a exemplo do espaco fisico e da dindmica dos padrdes.
Depreende-se dessa posicdo que a comunidade se estabelece como um sistema vivo e
variavel, que possui um sistema de inter-relagdes de sistemas menores, podendo vir a
ter uma configuracao geografica e funcional. A especificagdo geografica compreende o
povo de uma vila, de um bairro. A comunidade funcional se expressa pelas pessoas que
tém interesses comuns.

Ao abordarem o tema da comunidade, os autores acima mencionados frisam,
inicialmente, a questdo da territorialidade, sem, contudo, deixar de enfocar um dos
elementos que cimentam a comunidade, a saber, o sentimento de pertencimento, ou
melhor, o sentimento coletivo de nds. Esse sentimento propicia a fixag¢do das teias de
comunicagdo, desde o mais primitivo momento histérico até a contemporaneidade. Ainda,
o sentimento de pertencimento e os objetivos em comum sdo os alicerces para efetivar
os elos entre os membros da comunidade.

Comunidades virtuais

Na sociologia classica, as concepgdes de comunidade destacam as relagdes de
proximidade de territério, relagdes de vizinhanga e o sentimento de pertencimento a um
determinado grupo. Essa no¢do de comunidade vem sendo ressignificada em decorréncia



das alteragdes ocorridas na dindmica da sociedade, sobretudo no mundo contemporineo,
com a incorporacao dos meios de comunicacio, especialmente, a comunica¢do mediada
por computadores (CMC). Esse tipo de comunicacio propicia a emergéncia de outras
formas de socializacdo via rede telemética, e as comunidades virtuais constituem-se em
um dos seus principais ethos. A questdo das comunidades virtuais tem gerado
controvérsias entre os pesquisadores, sobretudo entre aqueles que apostam que o
surgimento dessas e outras alternativas de comunicag@o romperd os lagos de proximidade
e as relagdes face a face, ainda presentes na sociedade contemporanea. Optou-se aqui
por ndo entrar no mérito dessa questao, apenas pontui-la para notificar a existéncia de
tal divergéncia.

Neste trabalho, elege-se a no¢do de comunidades virtuais como uma instincia em
que os valores e interesses comuns sdo partilhados. Nessa 6tica, o tema € discutido,
aqui, tomando-se por base as contribuicdes de Rheingold (2003), Castells (1999), Kenski
(2003), Pallaoft e Pratt (2002), Lemos e Palacios (2001), Lévy (2000), Turkle (1995) e
Shaffer ¢ Anundsen (1993).

Em seus estudos sobre essas comunidades, Reinhold (2003) afirma que os
computadores, os modems e as redes de comunicagdo estabelecem a infra-estrutura da
comunicacdo mediada por computadores. O ciberespago é mais que uma matriz
matemadtica implementada pelas tecnologias cibernéticas, que criam outras formas de
comunicacdo e ultrapassam a territorialidade geogréfica. O autor conceitua o termo
comunidades virtuais como:

[...] agregados sociais que surgem da internet quando uma quantidade de
gente leva adiante essas discussdes publicas durante um determinado tempo
suficiente, com suficientes sentimentos humanos, para formar redes de
relagdes pessoais no ciberespaco (Rheingold, 2003: 20).

De acordo com o pesquisador, na rede telematica, os agregados sociais permitem as
pessoas estabelecer didlogos publicos e privados com sincronicidade ou assincronicidade
no ciberespaco. O autor considera o ciberespago como um lécus dessas comunidades,
sem fronteiras delimitadas, vindo a se constituir em uma redefini¢io do espaco
imagindrio, no qual as pessoas reconfiguram suas sociabilidades.

Com o advento das redes telemadticas, resultado da unido das telecomunicagdes com
a informadtica, as comunidades irrompem propiciando uma maneira diferente de unido
dos seus participantes, ndo mais pela proximidade territorial, mas pela conexdo com os
elementos telematicos. Possibilitam-se, desse modo, outras formas de proximidades,
nas quais os relacionamentos sociais, o conhecimento e 0s interesses comuns sao
efetivados pela via eletronica. Rheingold (2003: 23) adverte, contudo, que o simples
fato de os usudrios da internet visitarem determinados sitios ou responderem a mensagens
ndo evidencia a constitui¢do de uma comunidade. Para ele, nem tudo que se faz e se
comunica por computador em rede caracteriza, efetivamente, uma comunidade.



Nos pressupostos de Castells (1999: 36-39), as comunidades virtuais se estendem
como uma rede eletrdnica de comunicacao interativa autodefinida, organizada em torno
de um interesse ou finalidade compartilhados, embora algumas vezes a prépria
comunicacio se transforme em objetivo. Desse modo, pode-se diferenciar as comunidades
virtuais de outros grupos de discussio, pela qualidade dos lagos de relacionamento entre
os participantes. Essas comunidades sao formadas a partir do uso continuo dos ambientes
de comunicag@o mediada por computadores.

Segundo Pierre Lévy, a criagdo de uma comunidade no ciberespago [...] ndo € irreal,
imagindria ou ilusdria, trata-se simplesmente de um coletivo mais ou menos permanente
que se organiza por meio do novo correio eletronico mundial (2000: 130).

Por essa 6tica, diversos grupos sociais, antes com dificuldades nos contatos ou
dispersos pela auséncia de intermediacdo propiciada pelas tecnologias de comunicagio
e informacgdo, podem agora, via rede, aglutinarem-se e efetivamente delimitarem um
“lugar” para o encontro e trocas de seus interesses. Assim, as comunidades virtuais
potencializam uma atualizagdo dos contatos e encontros (virtuais) efetivamente. De
acordo com Lévy, os meios de comunicagdo surgem e se inovam de acordo com as
demandas sociais. Por isso, considera-se que o ciberespaco é resultante do movimento
social, no qual a lideranca ndo se personifica em um individuo, e sim em um segmento
social, nesse caso, a juventude urbana escolarizada. Esse segmento introduz determinadas
palavras de ordem, como interconexao, criacdo de comunidades virtuais, inteligéncia
coletiva, bem como suas aspiragdes, coerentes em um oceano informacional, vindo,
assim, a apontar para uma cibercultura generalizada pela telepresenca.

A proposta do programa da cibercultura, segundo Lévy, desponta com trés eixos
norteadores: a interconexdo, as comunidades virtuais e a inteligéncia coletiva. A
interconexdo pressupde a conexao, ou seja, o entrecruzamento das comunicagdes para
todos, em que o mundo se encontra sem fronteiras. As comunidades virtuais, por sua
vez, apéiam-se nessa interconexio e sdo as esséncias organizacionais de redes e
articulagdes no ciberespagco. Como toda comunidade, as virtualmente constituidas
precisam de acordos para a convivéncia e procedimentos sociais. Como nas relacdes
presenciais, as formadas nas comunidades virtuais também precisam de determinados
padrdes normativos, visando a organicidade do seu funcionamento. Isso faz com que as
pessoas otimizem seu tempo no estabelecimento de contatos e interagdes de todos os
tipos, para que esses pactos normativos sejam efetivados (Lévy, 2000: 145).

O ciberespago € um fendmeno gerado por demandas sociais e também pela crise dos
paradigmas, ocorrida na passagem do século XX para o XXI. No bojo desse fendmeno,
e frente as possibilidades advindas do ciberespaco, as comunidades constituidas
cresceram na rede de modo expressivo. No desenvolvimento das comunidades virtuais,
o estabelecimento de interconexdes e as redes colaborativas sdo fendmenos dindmicos
de uma sociedade em busca de novas formas de organizacdo e expressdo. Assim, 0O
ciberespago torna-se propicio ao desenvolvimento criativo de possibilidades. Af as
questdes sobre a realidade que se busca estabelecer sdo viaveis a partir de condi¢des



que devem ser fixadas com a articulacdo de redes de cooperacio, capazes de gerar agdes
e resultados sociais. Assim, as proposi¢des de um ciberespaco e a criagdo de comunidades
virtuais sdo respostas aos limites organizacionais de uma dada realidade.

Para Palloff & Pratt (2002: 54-62), com o advento da comunicacdo eletrdnica e da
realidade virtual, € dificil precisar a nocao de comunidades. Elas passam a variar em
relacdo aos atributos e se diversificam no tempo de comunicagio eletrdnica. Na formacao
de uma comunidade, alguns objetivos sao tidos como essenciais e necessdrios ao seu
funcionamento, como: definir claramente a proposta do grupo; criar um local diferenciado
para o grupo; promover liderancgas internas eficientes; definir normas e um claro c6digo
de conduta; permitir que haja uma variedade de papéis para os membros do grupo;
viabilizar e facilitar subgrupos e admitir que os participantes resolvam suas préprias
discussdes. Para esses autores, esses passos podem permitir um fortalecimento na criacdo
de uma comunidade virtual e reforcam o argumento de que o anonimato nas relagdes
estabelecidas virtualmente pode conduzir os participantes a livre expressdo, dada a
auséncia das pressdes sociais que normalmente ocorrem nos contatos face a face.

Hoje em dia, as comunidades virtuais formam-se muito mais em torno das questdes
de identidade e de valores comuns, a depender do lugar, do que em relacdo a proximidade
territorial. Essa posicdo coaduna com a de Shaffer e Anundsen, que definem comunidade

[...] como um todo dindmico que emerge quando um grupo de pessoas
compartilha determinadas praticas, € interdependente, toma decisdes em
conjunto, identifica-se com algo maior do que o somatorio de suas relagcdes
individuais e estabelece um compromisso de longo prazo com o bem-estar
(Shaffer e Anundsen, 1993: 50).

Nessas comunidades, as expressdes de conflito devem ser explicitadas, no sentido
de esclarecer e promover a coesdo do grupo. Por isso, os mediadores “on-line” devem
estar a vontade para lidar com divergéncias e conflitos, sem precisar provoca-los. Devem
tentar equaciond-los ou dirimi-los quando emergirem. Os mediadores sdo participantes
da comunidade e os outros membros podem atuar na mediagdo das agdes conflituosas
existentes na comunidade no sentido de explicitd-las ou dirimi-las.

As interacdes sociais ou qualquer relacionamento que procuramos estabelecer nos
tornam vulnerdveis a rejeicao, a desconfianga, ao desrespeito e a dor, mas a necessidade
e busca da conex@o € maior e pode trazer beneficios, o que supera os riscos. Nas relacdes
das comunidades virtuais, tais riscos existem, pois nao se tem a garantia de privacidade
quando estamos on-line, em qualquer situagcdo. Esse aspecto abre a discussao da ética
na rede, que emerge com grandes divergéncias, em razdo de ser um assunto recente e
que carece de debates.

Na abordagem tedrica acerca das comunidades virtuais, Quentin Jones (apud Recuero,
2002: 74-78) menciona dois aspectos para o uso desse termo. Primeiro, entende-se por
comunidades virtuais os diversos grupos existentes nos meios telemadticos, o lugar no
ciberespaco através dos canais de comunicagdo e dos e-mails, ou seja, o virtual settlement
(estabelecimento virtual), os suportes da rede. O segundo aspecto diz respeito a nova



forma de comunidade que emerge através da comunica¢do mediada pelos elementos
telematicos, a comunidade virtual, de acordo com Jones.

Torna-se evidente nesses pressupostos a presenca do estabelecimento virtual na
constituicdo das comunidades virtuais, caracterizadas por quatro aspectos: a) relacdo de
interatividade entre os participantes; b) vérios participantes comunicadores efetivando
a interatividade; c) o espago publico para os membros da comunidade interagirem via
troca de mensagens individuais e ou coletivas e; d) alto grau de associacdo fixada por
um quantitativo perene de associados para efetivar a comunicagio.

O estabelecimento virtual vincula-se a uma comunidade associada. O adicionamento
do estabelecimento virtual com a comunidade virtual € também um espaco publico, e
isso implica na formatacdo efetiva da comunidade. Ainda que se faca a distin¢do entre
estabelecimento virtual e comunidade, entende-se que esta é diferente do suporte
tecnolégico. A interatividade é um dentre os elementos que podem consubstanciar uma
comunidade através das relacdes dos seus membros e marcar essa distingao.

As reflexdes em torno das questdes aqui tratadas remetem a andlise sobre
interatividade, ancorada em algumas teorias que discutem a interagdo mediada por
computador, relacionada a diversas formas de comunicagdo que propiciam o surgimento
de ambientes de intensa integracdo, na qual todos os participantes interagem com
criatividade. Nesta discussdo, acolhe-se o conceito de interatividade relacionado a
ambientes mediados por computadores, com apoio nas pesquisas de André Lemos (1997:
47). Atento ao fato de que o advento das tecnologias digitais ndo propicia um tipo de
interatividade, mas um processo de manejo de informagdes bindrias, Lemos delimita
seu estudo acerca da interatividade, entendida como uma troca dialogal entre homem e
maquina. O autor aborda diversas formas de interatividade, enfatizando que hd uma
relacdo tecno-social, em didlogo e em tempo real, entre homens e maquinas. Essa relacdo
¢ ativa e possibilita, inclusive, trocas entre maquinas inteligentes. Conforme Primo e
Cassi (2003: 134-140), a interatividade ocorre quando duas ou mais pessoas realizam,
simultaneamente, um determinado trabalho, com os mesmos objetivos, no qual cada um
espera que o outro participante acabe sua participacdo para depois se expressar. Nessa
relacdo, cada participante propicia aos demais membros a efetiva troca. Segundo esses
autores, para que haja um sistema interativo, sdo necessdrias trés caracteristicas, a saber:
1) interruptabilidade, pela possibilidade de um membro do grupo interromper o processo
e se expressar quando desejar; 2) granularidade, em que se atribui a menor expressao
realizada pelo participante, podendo ser um gesto ou um murmdrio; 3) degradacdo
graciosa, que ocorre quando ndo se tem a resposta imediata a pergunta formulada. Desse
modo, ¢é dificil ter sempre as respostas necessdrias e ndo se deve forgcar determinados
padrdes para as trocas, especialmente entre pessoas, apesar de mediadas por
computadores.

Pierre Lévy (2000: 154) discute a interatividade a partir da justificativa do termo.
Ressalta que, em muitas situagdes, emprega-se essa nogdo dissociada do signo e dos
aspectos que efetivamente representa. O autor menciona diferentes tipos de interatividade,



que vao da mensagem linear de dispositivos como rddio, TV, impresso, cinema, as
conferéncias eletronicas. A mensagem participativa pode ocorrer via dispositivos
eletroeletronicos, que se estendem desde os videogames com um sé jogador até a
multiplicacdo das formas de comunica¢do mediadas no mundo virtual, no qual ocorrem
trocas continuas.

Depreende-se dai que a interatividade € viabilizada pelos dispositivos telemdticos
crescentes, em que ocorre troca simultdnea de informacdes entre emissores e receptores
da mensagem. Assim, a comunicacio deixa de ser linear para tornar-se multifacetada,
uma vez que os individuos transformam-se em receptores e emissores, produtores e
consumidores de mensagens. Portanto, a interatividade € aqui compreendida como a
possibilidade de efetivas trocas entre todos os membros participantes de uma comunidade,
situacdo em que interferem, criam acdes e reagdes, bem como produzem diversas
situagdes de associac¢do para o convivio social.

Sherry Turkle (1995: 25-34), ao observar como as pessoas se relacionam com 0s
computadores e a internet e analisar a expressao dos seus sentimentos com esses artefatos,
chega a conclusdes surpreendentes e reveladoras. A autora evidencia que as mutacdes
nas formas de pensar, olhar, existir e aprender, possibilitam a interacao com as realidades
virtuais e sociais, nas quais os participantes dos estabelecimentos se revelam na rede,
nido somente como autor dos seus textos, como também atores de si mesmo, construindo
os termos de suas identidades. Para Turkle, no mundo mediado pelos computadores, o
eu ¢ multiplo, fluido e consubstanciado nas interagdes com a rede de maquinas. Na
contemporaneidade, a tecnologia dos computadores invade o dia-a-dia de nossas vidas,
transformando-se em uma personificacdo cotidiana. A medida que eles se expandem, as
possibilidades da presenca fisica dos individuos passam a mediar uma alteragdo
substantiva em suas vidas, promovendo uma mudanca na atual cultura.

[...] o computador situa-se na linha de fronteira. E uma mente, mas ndo é
bem uma mente. E inanimado, porém interativo. Ndo pensa, mas ndo é
alheio ao pensamento. Eum objeto, em tdltima andlise um mecanismo, mas
age, interage, e, num certo sentido, parece detentor de conhecimentos.
Confronta-nos com uma desconfortdvel sensacdo de afinidade. [...] o
computador transporta-nos para além do nosso mundo de sonhos e animais
e permite-nos contemplar uma vida mental que existe na auséncia de corpos
(Turkle, 1995: 31).

Quando nos colocamos frente a tela dos computadores e adentramos nas comunidades
virtuais, ensejamos a expressao da nossa propria identidade ou elaboramos uma
metamorfose desta. Isso ocorre a proporcao que a cultura da simulagdo € vivida nas
comunidades virtuais. Conforme Turkle,

[...] o poder absorvente do computador outrora intimamente associado as
sedugdes da programacao estd hoje associado as seducdes das interfaces.
[...] as pessoas preferem personalizar e adaptar os computadores. E t€m
estilos muito diferentes de utilizd-los e de interpretar o seu significado
(Turkle, 1995: 44).



Desse modo, o virtual simula o real e, em muitos momentos, pode-se incorrer na
fuga do real em razio das dificuldades. Para esclarecer essa relagdo do homem com o
real, Turkle traz o exemplo do que ocorreu com a sociedade americana do pds-guerra
mundial. Nessa época, um contingente significativo da populagdo migrou para os
subtrbios das grandes cidades em busca de melhoria na qualidade de vida. Isso ocasionou
um crescimento imenso de uma classe média, sem que houvesse o estabelecimento de
uma comunidade entre os vizinhos, e estes, em sua maioria, permaneciam estranhos.
Com o declinio da economia industrial, os espagos de lazer no centro das cidades
enfraqueceram, e os centros comerciais foram deslocados para o suburbio periférico.
Em passado recente, abandonou-se essa forma de lazer para se conviver, quase sempre,
com atividades diretamente ligadas ao espago interno das casas, como aluguel de fitas
de video, de games, DVD, TV a cabo e outras formas de entretenimento, em que 0s
vizinhos sdo esquecidos. Com isso, envereda-se por atividades cada vez mais
individualizadas, em que os homens se refugiam em casa devido a uma série de problemas
advindos do convivio coletivo, a exemplo da violéncia.

Aqueles que sdo otimistas com as tecnologias acreditam que, através da comunicacao
mediada por computadores, pode-se resolver essa fragmentagao social, uma vez que as
pessoas podem alargar seu universo de relacionamentos virtualmente. Cabe aqui
questionar: é sensato se pensar que a revitalizacdo de uma comunidade pode ocorrer
através das teclas dos computadores em rede? E uma questio polémica definir se a
comunicacdo mediada por computadores pode interferir nas vidas das pessoas. Diversas
posicdes tedricas e politicas sdo langcadas sobre esse tema. A titulo de esclarecimento,
Turkle (1995: 38) apresenta duas posi¢des e ndo encerra o debate sobre o assunto. A
autora acredita que, para alguns, frente a fragmentagdo e atomizagdo social, os
computadores e a realidade virtual constituem em um mecanismo para se aprofundar a
democracia e por fim a segregacdo de raga, género, sexo, ao tempo em que promove
uma regeneracao do ensino. Para outros, essas tecnologias terdo efeitos negativos sobre
as relagdes sociais e produtivas, bem como no cotidiano das pessoas. Os aspectos
positivos mencionados propiciam um certo fascinio, mas as pessoas, na busca do exercicio
das trocas, relacionamentos e seus conhecimentos com os artefatos telematicos, nao
perderdo o equilibrio da sua vida real e concreta. Ainda, como sugere a autora, esses
individuos procuram néo a competicdo entre o real e o virtual, mas tirar o melhor proveito
de ambas as formas para a efetivacdo das suas vidas.

Na perspectiva de Vani Moreira Kenski (2003: 99-105), o ciberespago abre
possibilidades e configuracdes para que as pessoas aprendam e exercam uma nova
pedagogia, vindo a construir outras rela¢cdes com os saberes. Af, os sujeitos envolvidos
no processo do aprendizado podem ir além do ja estabelecido e se aventurarem a
experimentar as emocdes das descobertas, potencializadas pelo avanco tecnoldgico e
pela ampliagdo do uso da rede mundial dos computadores. Nesse sentido, as pessoas
conectadas acessam os diversos espacos virtuais, estabelecendo elos através da rede
integrada de saberes, em permanente movimento, por onde navegam as informacdes.
Criam, assim, encontros virtuais de compartilhamentos e inven¢des coletivas. Os espacos



virtuais potencializam as comunidades virtuais no ciberespaco pela unido de cidadaos
conectados, agrupados virtualmente em torno de interesses especificos. Nesses espagos,
definem regras, valores, limites, uso e costumes, 0s sentimentos € as restricdes de
acolhimento e pertencimento ao grupo. Isso viabiliza uma identidade cultural e social
dos participantes, que flui do desejo de se estar vinculado a um determinado grupo, o
qual terd a sua existéncia enquanto houver interesse dos participantes em usufruir desse
ambiente. Na compreensao de Kenski, ha fatores relevantes para a funcionabilidade de
uma comunidade virtual, entre eles, a integracdo, a cooperagdo e a colaboragdo. A
integracdo se estabelece ndo apenas pela troca de mensagens ou sistemas sonoros de
comunicagdo, mas também pela conjugacgao das diversas formas tecnoldgicas avancadas.
A cooperagdo se efetiva nas redes através da partilha das pessoas em ver, ouvir, ler e
enviar mensagens uma as outras.

Criou-se na rede um sistema tecnoldgico de grupos de pessoas interessadas em resolver
ou informar determinado assunto. Inicialmente desenvolveu-se um sistema chamado de
“Groupware”, no qual sdo hospedados diversos grupos tematicos e, nele, a colaboragio
torna-se imperiosa. A colaboracdo ¢ uma forma de atividade coletiva que requer o
engajamento efetivo dos componentes do grupo para a realizagdo da tarefa. Intensifica-
se atualmente a proliferacdo das comunidades virtuais e a popularidade de ferramentas
na internet, como o Wiki, um software que permite a producdo do conhecimento com
interatividade entre os componentes do grupo, e o Orkut, que permite a formagado de
comunidades virtuais na Web. O Orkut é a grande novidade para os internautas. Conforme
Coscarelli (2004), o Orkut foi criado em fevereiro de 2004, por um analista de sistema
do sitio de busca Google; mesmo sendo uma comunidade virtual da qual sé podem
participar convidados, ultrapassou, nos cinco meses iniciais, a marca de dois milhdes de
usudrios. A novidade do Orkut é que ele permite que o internauta crie uma pdgina
pessoal com a sua fotografia e a dos participantes da comunidade e também possa navegar
pela rede de relacionamentos dos seus amigos e estabeleca elos no acesso a qualquer
pessoa do mundo.

A dinamica das comunidades virtuais nos conduz a compreender o homem no seu
desenvolvimento e processo de aprendizagem, na sua interacdo e comunicag¢do humana,
0 que o permite apropriar-se de novas realidades reais e virtuais, vindo a transformar
seu meio. Relacdes antes ndo estabelecidas, agora, sdo vidveis, porque as pessoas
interagem, tecendo uma complexa rede de possibilidades.

As comunidades virtuais presentes na internet produzem alteracdes nas formas de
relacionamento, comunicac¢io e conhecimento. Tal constatacdo permite inferir que a
utilizacdo da rede pelos internautas parte de um conhecimento anterior, e esses sujeitos
buscam outras informacdes significativas, ou entdo vao obter conhecimentos através de
novas informacdes, que se relacionam com aspectos relevantes da estrutura de
conhecimento de cada pessoa.



Heranca cultural e tendéncia
contemporanea

Na contemporaneidade, os computadores em rede sdo objetos que, culturalmente,
influenciam a vida das pessoas que estabelecem relacdes através dessas maquinas. Entre
os elementos tecnoldgicos, a internet, especialmente, produz significativas alteracdes
nas formas de conhecimento, de identidade, de relacionamento e comunicagio,
especialmente nas comunidades virtuais.

Optou-se por evidenciar alguns aspectos referentes a questdo cultural. Dada a
dificuldade de se estabelecer um conceito de cultura em face da sua complexidade,
adotou-se a referéncia de cultura segundo as proposi¢cdes de Forquin. O autor a
compreende “como um conjunto de tracos caracteristicos do modo de vida de uma
sociedade, de uma comunidade ou de um grupo, ai compreendidos os aspectos que
podem ser considerados como cotidianos, os mais triviais, ou os mais inconfessaveis”
(Forquin, 1993: 62).

A questdo cultural pressupde uma relacdo entre sujeitos. Nessa relacdo, ensina-se e
se aprende a transmitir determinados conteidos, que podem ser fixos ou mutaveis, através
de valores, crencas e conhecimentos. Tais aspectos viabilizam a existéncia da diversidade
cultural. Desse modo, pode-se inferir que cultura e comunicagdo sdo intimas e
reciprocamente relacionadas. No conceito de cultura pensado por Forquin (1993: 68-
70), assinala-se que um dos tragos caracteristicos da cultura reside no modo de vida de
uma determinada sociedade e/ou comunidade. Isso reforca a idéia de que, face as
demandas da contemporaneidade, a intensificacdo dos meios telematicos propicia algo
que, historicamente, sempre foi estruturante na vida dos homens como animal gregério.

Os seres humanos necessitam do intercimbio com seus pares para a execucdo de
atividades rotineiras, a fim de sobreviver, de se reproduzir e, ainda, de trabalhar em
grupo. Esse grupamento inicial girava em torno da vizinhanca; depois, pela necessidade
do trabalho, e novas relacdes de amizades surgiram. Estabeleciam-se, enfim, os lacos
das comunidades por proximidade territorial. Com o processo da evolu¢do humana e o
distanciamento geografico, foram necessarias outras formas de assegurar esses lacos
culturais, que, ao longo do desenvolvimento da humanidade, passaram por profundas
transformacdes, sempre direcionados ao atendimento das demandas sociais dos homens.

No cendrio contemporaneo, o avango tecnoldgico permite a emergéncia da unido das
telecomunicagdes a informdtica, vindo a propiciar a disseminacdo da World Wide Web.
A WWW pode também ser compreendida como uma inovadora experiéncia cultural,
através da qual é possivel construir outras modalidades de grupamentos humanos, a
exemplo das comunidades virtuais. Elas se estabelecem e fixam seus elos via
comunica¢do mediada por computadores, sem que os participantes deixem de expressar
a sua heranca cultural na rede telematica.



Ao analisar a evolugdo das comunidades até as virtuais de hoje, constata-se que as
comunidades virtuais crescem cada vez mais, dada a dificuldade das pessoas conseguirem
tempo para realizar seus “hobbies” ou anseios. Assim, os individuos tendem a considerar
que isso € possivel e mais facil através do mundo virtual, que desponta com grande
credibilidade pelas informac¢des que circulam nos seus meios, ajudando no
desenvolvimento de diversas dreas. Por isso, as comunidades virtuais se fixam como
uma forma de relacionamento neste milénio, sem abandonar as caracteristicas das
herancas culturais dos seus participantes.
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As transformacdes que vivenciamos parecem muito mais complexas do que qualquer
das precedentes, seja porque o ritmo de mudanca de muitas delas € mais célere do que
no passado, seja porque algumas mudancas sdo mais amplas, envolvem um nimero
maior de pessoas, instituicdes, territdrios, seja porque varias transicdes importantes estao
coincidindo. “Estamos perante processos de mudanca altamente contraditérios e
desiguais, varidveis na sua intensidade e até na sua dire¢do” (Santos, 2001: 19).

Essas transformagdes, a0 mesmo tempo em que sio oriundas da cultura, levam-nos a
um profundo reexame das principais premissas e valores de nossa cultura, dos modelos
conceituais que explicavam e justificavam a forma como construiamos conhecimento e
nos relaciondvamos. Em vista disso, as transformacdes cientificas e tecnoldgicas estdo
intimamente ligadas com as altera¢des que vém ocorrendo nas relacdes e nas formas de
organizacdo social, “transformacdes que vao muito além das medidas superficiais de
reajustamento econdmico e politico que estdao sendo consideradas pelos lideres politicos
de hoje” (Capra, 1999: 31).

E nesse complexo, nessa feia de relagdes que estdo inseridos os processos educativos
e, em particular, a escola. Para Stoer, Cortesao, et al. (2001: 241), a escola surge como
encruzilhada de influéncias entre o global e o local, como um conjunto de espacos e
tempos influenciados por determinantes do global, do nacional e do local. No entanto,
ao mesmo tempo em que sofre essas influéncias, pode também influir nestes tempos e
espacos, a medida que for se abrindo para a ressignificagao das concepcdes mecanicistas
sobre o pensamento, o conhecimento e a comunicacdo que impregnam o sistema
educacional e todas as outras institui¢des sociais e politicas. A abertura a ressignificacéo
cria possibilidades para que as transformacdes do sistema educacional emerjam de dentro
dele préprio, fortemente articuladas ao conjunto de transformacdes sociais mais amplo,
uma vez que implicam as concepgdes, os valores e as praticas de cada sujeito do processo
pedagdgico.



Os conceitos de verdade e
realidade

O pensamento e a agdo humana dependem, de acordo com Bohm (1989: 143), da
nocao geral de ordem que se tem em um dado momento histérico, em uma dada sociedade.
Logo, s6 ocorrem mudancas na sociedade, ou em qualquer 4rea da vida, quando muda a
idéia geral de ordem. Podemos perceber essas diferentes idéias de ordem, comparando
a cosmovisdo da sociedade Medieval, da sociedade Moderna e da sociedade
Contemporanea.

A cosmovisdo Medieval era a de uma ordem atemporal (eterna), em que cada coisa
tinha seu lugar natural. Portanto, cada movimento tinha por objetivo conduzir a esse
lugar natural, o que levava a idéia de que o Universo era um organismo simples e que a
relacdo do homem com a natureza era contemplativa. Em conseqii€ncia, a natureza, o
homem e a sociedade eram vistos como uma imagem da ordem eterna, sendo que a
relacdo entre eles, as leis, a moral e a ética estavam apoiadas na religido e na filosofia.

Na cosmovisdo Moderna, hegemonica ainda hoje, as formas de pensamento e de
conceitualizacdo estdo relacionadas a linguagem e as tecnologias da escrita. O uso da
impressao deu uma base ampla para a educacao universal e para a difusdo das concepcdes
de homem, sociedade e natureza. Possibilitou também que a demonstragido visual
preponderasse sobre a discussdo verbal, centrando a atividade cientifica no manuseio e
andlise de mapas, desenhos, grificos, tabelas, diciondrios, tidos como precisos e
confidveis, porque impressos uniformemente e ndo dependentes do talento do copista.
Esses recursos, disponiveis a uma comunidade mais vasta, ofereceram a oportunidade
para que informagdes e conceitos pudessem ser fragmentados, esquadrinhados,
analisados.

A escrita, por separar o conhecedor do conhecido, estabelece condi¢des para o
distanciamento e a objetividade, no sentido de um desprendimento individual (Ong,
1998: 57), para a configuracao de um pensar conceitual, dedutivo e seqiiencial, para a
valoragdo da razdo e da ordem. A relagdo entre os textos e suas interpretagdes
proporcionou o surgimento dos modelos, das categorias necessarias a descri¢do e a
interpretacdo da natureza e da sociedade, modelos e categorias que, para Olson (1995:
167), foram necessarios a constru¢do da ciéncia moderna.

Essa relagdo envolve uma maneira de classificar e organizar o conhecimento, uma
distin¢do sistemadtica entre o que o texto diz e o que significa, ou seja, entre o texto e sua
interpretacio e a partir dai, entre os fatos e as teorias, entre as observagdes e a organizacio
dos fatos em complexos sistemas de conhecimento (Olson, 1995: 174). Essa forma de
pensar e conceituar suscita a ambigao tedrica e as pretensdes a universalidade. A norma
para o conhecimento € “a verdade”, critica e objetiva, independente dos sujeitos que a
comunicam. O saber esta disponivel, estocado, pode ser consultado, comparado, um
objeto suscetivel de andlise e exame (Lévy, 1993: 94-95); a ciéncia é o modo de



conhecimento dominante e a aprendizagem, um processo individual, uma vez que o
destinatéario do texto é um individuo isolado que I€ silenciosamente.

Combinadas com a légica, linguagem e tecnologias da escrita, as revolugdes galileana
e cartesiana proporcionaram o nascimento da razdo operatdria. Na perspectiva da razdo
operatdria, segundo Oliveira (1987: 3-9), a realidade apresenta-se a0 homem em sua
imediatidade pura, destituida de sentido e o homem, a partir de seus esquemas de
ordenacdo racional, via teorias formais, passa a articular o sentido de tudo e a tentar
impor esse sentido a realidade. H4 um esfacelamento, uma fragmentagdo e uma
simplificacdo do todo para que o homem possa manipular e dominar o real. Entretanto,
esse dominio é exclusivo do especialista, daquele que detém o conhecimento especifico,
daquele que € capaz de ver, analisar, verificar onde estdo os erros e os acertos, apontar
o caminho a ser trilhado. Deixa-se para trds as determinagdes e complexidades do real e
passa-se a trabalhar com entidades abstratas, as quais possibilitam um estudo analitico
do mesmo. Em conseqiiéncia, hda um empobrecimento do real e o saber assume um
carater eminentemente instrumental, ou seja, passa a ser um instrumento com o qual o
homem manipula as coisas e estabelece o seu dominio sobre esse real.

O movimento é um processo mecanico, que leva a comparacdo do Universo a um
mecanismo, ndo havendo diferenca entre passado e futuro, o que faz com que as leis que
regem a natureza sejam imutaveis - determinismo mecanicista -, € a base do conhecimento
esteja em ‘“conhecer” o objeto e suas relacdes, isoladamente, por si mesmos (Capra,
1999: 49-69, 95-115). Os valores humanos e os principios morais e éticos adequam-se a
16gica dessa racionalidade. O apoio nao mais se encontra na religido e na filosofia e sim
na ciéncia e na tecnologia.

No inicio do século XX, os cientistas, especificamente os fisicos atdomicos,
enfrentaram um desafio a sua capacidade de entender o universo: a emergéncia de
paradoxos, que os levou a compreender que os conceitos basicos, a linguagem e a forma
de pensar utilizados, até entdo ndo eram suficientes para descrever certos fendmenos.

A reacg@o violenta ao recente desenvolvimento da fisica moderna s6 pode ser entendida
quando se percebe que, nesse ponto, os alicerces da fisica comecaram a se mover; e que
esse movimento provocou a sensagdo de que a ciéncia estava sendo separada de suas
bases (Heisenberg apud Capra, 1999: 72).

Frente aos questionamentos e as mudangas ocorridas no modelo cientifico e
tecnoldgico, a entdo nocdo de ordem comega a sofrer vérias ressignificagdes, o que tem
levado a configuracdo de uma nova cosmovisao. Nesta nova cosmoviso, a relacdo do
homem com a natureza € considerada interativa, estando a base do conhecimento no
movimento das rela¢cdes, um movimento que cria e desfaz continuamente, uma dindmica
de aparecer/desaparecer, de virtualiza¢io/atualiza¢do/virtualizacao, um constante devir.

De acordo com Prigogine (1996: 9-15), Prigogine e Stengers (1992: 5-36) e Pessis-
Pasternak (1993: 35-49), o tempo € a dimensdo fundamental da existéncia e do
conhecimento. O tempo ndo é mais considerado simétrico, sem distin¢do entre passado



e futuro, como foi incorporado pelas leis fundamentais da fisica cldssica. O tempo,
agora, é considerado assimétrico, ou seja, existe distin¢do entre passado e futuro. Como
o mundo € constituido de “sistemas dinamicos instdveis”, torna-se impossivel prever o
comportamento de cada trajetoria, somente probabilidades delas. Dessa forma, o tempo
ndo mais é considerado como uma dimensao externa ao processo e sim como emaranhado
nele.

Cada ser complexo € constituido por uma pluralidade de tempos, ramificados
uns nos outros segundo articulacdes sutis e multiplas. A histdria, seja de
um ser vivo ou de uma sociedade, ndo poderd nunca ser reduzida a
simplicidade mondtona de um tempo tnico, quer este tempo cunhe uma
invariancia, quer trace os caminhos de um progresso ou de uma degradacio
(Prigogine e Stengers, 1997: 211).

Nessa perspectiva, presente, passado e futuro ndo sucedem um ao outro, condensam-
se, ou contraem-se, um no outro. Conforme Deleuze (1999: 137-138), o presente é o
grau mais contraido do passado coexistente, e também o ponto onde o passado se langa
em direcdo ao futuro. Logo, o presente se divide a cada instante em duas dire¢des, uma
orientada e dilatada em direcdo ao passado, e outra se contraindo em direcdo ao futuro.
O presente se define como aquilo que muda de natureza, o sempre novo, a eternidade da
vida. E s6 a consciéncia presente que tem possibilidade de “acessar” fatos passados ou
projetar fatos futuros, atribuindo significado a eles, de acordo com o contexto em que
isso ocorre.

A reconfiguragdo da cosmovisdo moderna esta intimamente relacionada com as novas
problemaéticas, complexas, multipolares, que estdo emergindo na contemporaneidade.
Essas problematicas tém provocado tensdes, reconfiguracdes, articulagdes, implicacoes,
no interior das formagdes sociais, subjetivas e politicas, sendo que os novos meios técnico-
cientificos tém papel significativo nesse processo.

Com isso, o saber cientifico, fundamentado no principio de legitimagdo pelo
desempenho - determinismo - entrou em crise. Esse principio se define, segundo Lyotard
(1998: 99), por uma relagdo input/output. Nessa relagcdo deve-se supor que o sistema no
qual entra o input encontra-se num estado estavel, que ele obedece a uma “trajetéria”
regular através da qual pode-se estabelecer a funcdo continua e derivdvel que permitird
antecipar convenientemente o output. Para o autor, esta € a “filosofia” positivista da
eficiéncia do saber cientifico.

Em conseqiiéncia da crise do saber cientifico, o modernismo universal percebido,
segundo Harvey (1998: 19), como positivista, tecnocéntrico e racionalista, identificado
com a crenga no progresso linear, nas verdades absolutas, no planejamento racional de
ordens sociais ideais, e com a padronizacdo do conhecimento e da produgdo, também
entra em crise. Passa-se a privilegiar a heterogeneidade e a diferenca como forcas
libertadoras na redefini¢do do discurso cultural.



Para Morin (1996: 283-284), a sociedade ocidental vivia com a idéia de um progresso
inevitavel, necessdrio e garantido, que poderia sofrer alguns zigue-zagues, alguns
retardamentos, mas que levava a um futuro garantido, pois a ciéncia se desenvolvia e s
poderia fomentar a racionalidade e seus beneficios. Entretanto, apds a Segunda-Guerra,
apds a bomba atdmica, apds as manipulagdes genéticas, percebemos que a ci€ncia tanto
pode ser benéfica para a humanidade quanto pode destrui-la, percebemos que a
racionalidade ndo se incrementa por si mesma, que pode retroceder, que pode adquirir
formas delirantes de racionalizagéo.

Esse contexto estd a exigir a construgdo de um novo modo de vida: novas
subjetividades, novas formas de pensamento, de relacdes sociais e ambientais. Para
Guattari (1995: 8-9), as mutagdes técnico-cientificas possibilitaram a liberacio de tempo
disponivel, que em lugar de ser percebido pelo viés negativo da marginalidade, da
ociosidade, da neurose, do desemprego, deve ser percebido como possibilidade de criagao,
de pesquisa, de cultura, de reinvengdo do meio ambiente, de enriquecimento dos modos
de vida e de sensibilidade, articulando nesse processo instancias estéticas, ético-politicas
e de producdo de subjetividade. Entretanto, como alerta Morin (1996: 285), esse processo
ainda € embriondrio, entramos num novo comeco, “ndo estamos na batalha final, mas
na luta inicial” do processo de producdo de humanidade ou de hominizagao.

Portanto, para dar conta da complexidade do emaranhado de a¢des, de interacdes, de
retroagdes em que vivemos, ndo podemos ver o mundo exterior como se fosse um mundo
que existisse em si mesmo, cujo reconhecimento fosse o reflexo fotografico correto ou
uma analogia equivalente ao préprio objeto. De acordo com Prigogine e Stengers (1992:
35), Einstein pretendia demonstrar que o mundo “néo passa de ilusdo e que a verdade é
um Universo transparente e inteligivel, purificado de tudo o que diz respeito a vida dos
homens, a memdria nostdlgica ou dolorosa do passado, ao temor ou a esperanga do
futuro”. Essa é uma expressdo de que a Ciéncia moderna tentou, a partir desse “real”
inteligivel, reconstruir a verdade objetiva dos fendmenos, simplificando o real, para
que pudesse manipuld-lo e dominé-lo, ficando fora desse processo o proprio homem,
sua subjetividade, seus desejos, suas emogdes.

Ja a cosmovisdo contemporinea tem mostrado que nenhum sistema pode ser olhado
como se fosse isolado por completo e autodeterminado, e nenhuma imagem ou analogia
¢ equivalente ao préprio objeto, pois elas estdo impregnadas pelo viés de quem as estd
enunciando. Para Bohm e Peat (1989: 197), todas as analogias sdo limitadas e, se aquilo
que dizemos é uma analogia, entdo o objeto ndo pode ser o que dizemos, embora as
propor¢des em ambos possam ser semelhantes. Sempre hd a possibilidade de se produzir
outras imagens, outras analogias, outras leituras, outros enunciados, outras significacdes.
O processo € instavel, virtual, aberto a criagdo de novos espacos, estd no campo das
possibilidades.

A essa capacidade que o fendmeno tem de negar-se ao pretenso conhecimento
distanciado, completo, acabado, da-se o nome de opacidade (Coulon, 1998: 156-157).
O conceito de opacidade funda-se no conceito de complexidade, que considera que os



fendmenos ndo sdo redutiveis aos principios de explicacdo simplificadora. Como o
universo de fendmenos € inseparavelmente tecido de ordem, de desordem e de
organizacdo, para o observador a complexidade se manifesta sob forma de obscuridade,
incerteza, indeterminacgdo, ambigiiidade, de paradoxo ou de contradi¢do. Esses elementos
ndo sdo residuos a eliminar pela explicacdo, mas ingredientes ndo elimindveis de nossa
percepgao/concepgao do real. A complexidade € insimplificavel, pois nos obriga a unir
nogdes que se excluem no ambito do principio de simplificagdo/redugdo, porque
estabelece implicagdo miitua, uma conjun¢io necessaria entre nogdes classicamente
distintas, porque procura estabelecer a comunicagio, abrir e desenvolver amplamente o
didlogo, entre aquilo que € distinto, porque esforca-se em obter uma “visdo poliocular
ou poliscépica” , de modo que as dimensdes fisicas, bioldgicas, espirituais, culturais,
sociolégicas, histéricas daquilo que € humano deixem de ser incomunicdveis (Morin,
1998: 30-31).

Complexidade, derivado de complexus (aquilo que € “tecido” junto), é o
entrelacamento dos diferentes elementos que compdem o fendmeno, o que representa
um desafio, um esfor¢o para compreender essa trama, pois num primeiro momento, ela
chega como obstdculo, “como um nevoeiro, como confusdo, como incerteza, como
incompressibilidade algoritmica, incompreensao logica e irredutibilidade” (Morin, 1998:
188). Dessa forma, a complexidade comporta e aceita em seu interior um principio de
incompletude e de incerteza, lutando contra a mutilagéo, a reducdo simplificadora.

Portanto, o estatuto de andlise cartesiano que simplifica, decompde, desmonta o todo
em partes elementares presumindo existir uma transparéncia no objeto que permite buscar
e elaborar uma sintese, uma explicacdo retroativa desse objeto, ndo permite observar e
descrever o complexo do mesmo. Em lugar desse estatuto de andlise, hegemonico,
Burnham, reportando-se a Ardoino, apresenta outro. Para ela, andlise

significa muito mais, na medida em que se considera o complexo como
processo e ndo como um objeto estitico e individual. Analisar passa a ser
acompanhar o processo, compreendé-lo, apreendé-lo mais globalmente
através da familiarizagdo, nele reconhecendo a relativamente irremedidvel
opacidade que o caracteriza. Passa a ser, também (ao contrario da explicacdo
racional que o outro estatuto de andlise exige), produzir a explicitacdo, a
elucidagcdo desse processo, sem procurar interromper o seu movimento,
mas realizar esta producio a0 mesmo tempo em que tal processo se renova,
se recria, na dindmica intersubjetiva da penetracdo na sua intimidade, na
multiplicidade de significados, na possibilidade de negagdo de si mesmo,
que caracteriza o sujeito das relagdes sociais. E uma andlise que pretende
ser hermenéutica, que pressupde a interpretacdo, a producdo do
conhecimento, ja que se supde que o processo-objeto ndo contém em si
mesmo todas as condi¢des de sua inteligibilidade (Burnham, 1998: 41).

Portanto, o que quer que digamos que alguma coisa €, “ela ndo o €, porque € também
algo de mais e diferente” (Bohm e Peat, 1989: 177). Para Morin (1996: 281), por ser de
natureza multidimensional, o ser humano possui uma mescla inextricdvel de pensamento
racional, empirico, técnico, simbdlico, mitolégico, magico. Vivendo permanentemente



em todos os registros, ndo podemos suprimir a parte dos mitos, as aspira¢des, os sonhos,
as fantasias, assim como ndo podemos suprimir as instituicdes, as linguas, as técnicas
de comunicagdo, representacdo e registro, pois, segundo Lévy (1993), o ser humano
jamais pensa ou age sozinho, sem ferramentas. Logo, o que hd € um todo complexo,
impossivel de compartimentalizar, de esquadrinhar, de dissecar.

De acordo com Serpa (1999), o que precisamos € superar os dualismos - verdade/
falsidade, identidade/contradicio, - estabelecidos a priori e olhar essas oposi¢des como
extremos de um continuum de diferencas, em estado de poténcia, por isso indiziveis,
que forma um movimento de virtualizacdes/atualizagdes/virtualizagdes, sendo esses
extremos manifestacdes que surgem a posteriori ao acontecimento. A questdo nfo é a
de verificar se as coisas sdo verdadeiras ou falsas e sim considerar que podem ser
verdadeiras e falsas, ou nem verdadeiras nem falsas. Nio € o fato localizado, o fen6meno
que deve ser considerado, e sim o todo, o fundo, que permite aos acontecimentos irem
se modificando historicamente, pois imersos num movimento de aparecer e desaparecer
constantes que d4 a eles um caréter instdvel e provisoério.

Portanto, realidade e verdade estdo imbricadas uma na outra; o fato s se torna fato
ao se tornar evidente e passar para a instincia do dizivel. E impossivel dizer o que uma
coisa €, a priori; ela é a cada acontecimento e nenhum desses acontecimentos sao
repetidos. Logo, ndo temos “a verdade”, temos “significacdes” que emergem a cada
atualizacg@o, abertas a outras e constantes ressignificacdes.

A praxis pedagogica

A cosmovisdo da modernidade continua ainda hegemonica, estando embasada, nessa
nog¢do geral de ordem, a maioria das institui¢des sociais de nosso tempo. Uma dessas
instituicdes, na qual estamos diretamente implicados e interessados, € a escola. A escola
atual trabalha no sentido da reproducio e transmissdo do modelo hegemdnico, fechada
a exterioridade. Mesmo quando o modelo pedagdgico adotado admite as diferencgas,
trabalha no sentido de lapidar as arestas e conduzir a uma unidade, a uma identidade
hegemonica.

Enquanto a noc¢do de ordem da escola é a da modernidade, a no¢@o de ordem do
mundo fora da escola tende a ser a da cosmovisdo contemporanea, que ja se faz presente
em muitos ambitos da vida, principalmente da vida dos jovens-alunos. Os altos indices
de reprovagdo e evasdo escolar ttm demonstrado que ndo existe comunicagdo entre
esses dois mundos e que essa ndo-comunicagdo, esse ndo-convivio pacifico entre as
diferentes no¢des de ordem € que tem feito com que a escola esteja em crise e que tem
levado a Educagdo a enclausurar-se num processo fechado, formalista.

Por outro lado, as diferentes formas de acdo e interacdo existentes entre os alunos, e
até mesmo a violéncia e o uso de drogas na escola, mostram que o contexto de fora da
escola vem para dentro dela por meio dos alunos. Infelizmente, essas diferentes formas
de acdo e interacdo ainda ndo envolveram os professores, principalmente no que diz



respeito a proposta pedagégica por eles desenvolvida, nem a propria institui¢do. Os
professores ndo conseguem sair do casulo em que se encontram protegidos e perceber
as mudancas que estio ocorrendo no mundo, dentro e fora da escola. Como dizem Bohm
& Peat (1989:181), aqueles que estdo agarrados as velhas e familiares nocdes de ordem
nem chegam a perceber, a apreender as novas nogoes.

A nogdo de ordem da escola atual tem como base o principio da formagio cientifica,
a existéncia de um conhecimento “verdadeiro” que deve ser transmitido ao aluno, sendo
o professor o detentor e controlador dessa verdade. Nessa perspectiva, o conhecimento
se d4 na relacdo sujeito/objeto, € linear, necessitando-se por isso definir pré-requisitos,
habilidades bdsicas, conteiidos minimos, seriacao, etapas pelas quais os alunos tém que
passar e, quanto mais conteiidos o professor transmitir, numa dimensdo “internalista”
do conhecimento, mais saber serd “dominado” pelos alunos. A aprendizagem ¢ vista
como um processo estritamente individual, dependendo apenas da forca de vontade e da
persisténcia de cada aluno.

A forma de pensamento que a escola e a universidade impdem aos alunos, desde a
infancia é, segundo Morin (1996: 275), a de um pensamento disjuntivo e redutor, ou
seja, na escola aprendemos muito bem a separar - separamos um objeto de seu ambiente,
isolamos um objeto em relacdo ao observador que o observa e buscamos a explicagdo
do todo através da constituicdo de suas partes, na tentativa de eliminar a complexidade.

Além de tentar eliminar a complexidade, a escola tenta também eliminar a
historicidade. De acordo com Prigogine e Stengers (1992: 29), na escola atual,
aprendemos, desde os cursos elementares, que uma trajetoria ndo sé é determinista mas
também intrinsecamente reversivel, ndo permitindo que se estabele¢a nenhuma diferenca
entre o futuro e o passado. O modelo pedagdgico também é determinista e a-historico,
pois segue programas - seqiiéncia de atos decididos a priori, que devem comegar a
funcionar um apds o outro, sem variar, e que funcionam muito bem quando as condi¢des
circundantes ndo se modificam e, sobretudo, quando nio sdo perturbadas (Morin, 1996:
284). Tais programas, quase sempre, sdo elaborados em outras instincias, que nio a
escola; portanto sdo impostos a comunidade escolar, ndo surgem das necessidades e
interesses dessa comunidade, nem ela participa de sua elaboragéo. Esses “pacotes” nao
ddo margem aos redirecionamentos que o contexto de cada escola exige, nem estdo
sujeitos as adaptacdes que se fazem necessarias durante sua execucao, sujeitando alunos
e professores ao papel de copistas, receptores e reprodutores de conhecimento alheio.

Esse modelo de escola ndo consegue abranger toda a complexidade do mundo atual.
E consenso hoje que precisa ocorrer uma transformagio na sala de aula. No basta
apenas melhorar o que estd posto, € necessario que ocorra uma transformacao profunda,
que incorpore as novas formas de ser, de pensar e de agir que estdo emergindo na
contemporaneidade, principalmente com a presenca das tecnologias da informacao e da
comunicacdo, tanto na vida de fora como de dentro da escola. Essa presenca estd a
exigir e pode provocar a constru¢do de um novo modelo pedagdgico, assim como esta a
exigir novas formas de construcdo de subjetividade, de relagdes sociais e ambientais.



Para tanto, a tecnologia na escola ndo pode ser vista apenas como instrumento ou
ferramenta, uma significacdo prépria da cosmovis@o moderna. Como as tecnologias
transformam as linguagens, os ritmos e modalidades da comunicacdo, da percepcio e
do pensamento, operam com proposicdes, exteriorizam, objetivam, virtualizam func¢des
cognitivas e atividades mentais, devem ser vistas como possibilidade de criacdo, de
pesquisa, de cultura, de re-invencio. E necessario entendermos a tecnologia néo apenas
como o fazer, mas também como o dizer, o entender, o intencionar o que se faz.

Entretanto, ndo basta transformar somente a escola; ela € apenas um dos varios
contextos com os quais interagimos. Deve-se buscar a producio da existéncia humana
em todos os contextos histéricos, numa perspectiva ecoséfica (ético-politica), ou seja,
desenvolver préticas especificas que tendam a modificar e a reinventar maneiras de ser
nos mais diversos contextos em que interagimos - familia, escola, trabalho, entre outros.

Certamente seria inconcebivel, de acordo com Guattari (1995: 16), pretender retornar
aférmulas anteriores, correspondentes a periodos nos quais, a0 mesmo tempo, a densidade
demografica era mais fraca e a densidade das relagdes sociais mais forte que hoje. A
questdo serd literalmente reconstruir o conjunto das modalidades do ser-em-grupo. E
ndo somente pelas intervencdes “comunicacionais”’, mas também por mutacdes
existenciais que dizem respeito a esséncia da subjetividade. Nesse dominio, ndo nos
aterfamos as recomendagdes gerais, mas farifamos funcionar prdticas efetivas de
experimentagdo tanto nos niveis micro-sociais quanto em escalas institucionais maiores.

Neste sentido, é fundamental entendermos a educacdo de forma mais abrangente,
para além do espaco escolar, pois todo ser humano, desde o nascimento até a morte, estd
em permanente processo de aprendizagem e subjetivagao, quer seja no mundo cultural
em que vive, quer seja nos distintos espacos sociais e lingiiisticos por onde transita -
familia, grupos de iguais, escola, trabalho, movimentos sociais, poder publico - ou ainda
ao longo de seu processo de singularizagao.

Marques (1996) entende a educacdo como interlocucdo de saberes sempre em
reconstrugdo, ou seja, para que haja educagédo € fundamental que aconteca um didlogo
de saberes. Ndo a troca de informacdes de forma acritica, e sim uma busca de
entendimento compartilhado entre os que participam de uma mesma comunidade
lingiifstica, de forma que todos participem do processo de reconstru¢do dos saberes
prévios de cada um, e que resulte em novos saberes, saberes outros. Visto dessa forma,
o processo educativo estd vinculado a interacao entre individuos que se fazem homens
singulares nesse processo interativo.

Essa dinamica acontece em todos os espagos sociais, quer institucionalizados, quer
ndo. Entretanto, isso ndo significa negligenciar o viés institucional. Mesmo que a escola
que temos nao considere a complexidade, a instabilidade, a historicidade e que a educagao
que acontece nos demais espagos sociais possa ser mais significativa do que aquela que
acontece no Ambito institucional, a escola € um importante espaco ptiblico de organizagcao
e sistematizacdo de aprendizagens.



Na sociedade contemporanea plural e diferencada, segundo Marques (1996: 101), as
aprendizagens exigidas pela concidadania responsavel assumem na escola formas
explicita, proposital e sistemdtica, institucionalizada pela esfera politica em que se
articulam, mediadas pelo Estado, a familia e a sociedade civil, e determinada, em seus
aspectos criadores préprios, pela compreensao e atuacao combinadas de seus instituintes
internos, sujeitos coletivos organizados: os educadores e os educandos, juntamente com
a comunidade especifica interessada. Desta forma, os saberes gerados nos distintos
lugares sociais assumem, pela mediag¢do da escola, peculiares formas de organicidade e
sistematizacdo que s6 se podem imprimir num sistema formal de educacdo proposital.

Torna-se urgente, portanto, repensar o ser da escola para que a dindmica que ali se
instaure torne-se tdo significativa para sua comunidade quanto as dindmicas que se
instauram nos demais espacos em que interagem. De acordo com Marques (1996: 102),
é necessdrio que a escola seja percebida pelo campo simbélico, “campo onde se espelha
o mundo dos possiveis, o remoto, o ausente, o ainda obscuro, o objeto do desejo, as
intencionalidades amplas e arrojadas da fantasia”.

Para isso, o modelo pedagégico ndo pode mais continuar seguindo programas
estabelecidos a priori. A acdo da escola deve ser uma estratégia, “um cendrio de acdo
que pode modificar-se em funcdo das informagdes, dos acontecimentos, dos imprevistos
que sobrevenham no curso da a¢do” (Morin, 1996: 284-5), uma arte de trabalhar com a
incerteza, com o pensamento complexo, um pensamento que sabe que sempre € local,
situado em um tempo e em um momento; ndo um pensamento completo, onisciente,
pelo contrdrio, um pensamento que sabe de antemao que sempre hd incerteza.
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Escola: uma rede de
complexidade

Maria Inez Carvalho






Este é um texto sobre o devir educacional contemporaneo.

Um estudo sobre as tramas relacionais de um tempo/espaco no qual mais uma vez se
pode anunciar:

O REI estd morto !l VIVA O REL.

S6 que o monarca agora estd nu. Serd f4cil perceber que o “rei € mais bonito nu”?!

Pelos séculos e séculos, pelos mais diversos lugares, reis vao se sucedendo no labirinto
irreversivel do caminhar histérico. Um labirinto que, por irreversivel, ndo permite volta.
E Cronos - da lenda cosmogénica de Hesfodo - que, insacidvel, continua sem medo sua
implacdvel cavalgada. Mas, se o antigo rei ja foi engolido por Cronos, o novo rei guarda
o antigo percurso. E como uma cadeia de textos que instruem outros textos: os velhos
deixando seus tracos e suas virtudes (ou vicios) nos novos (Eco, 1991: 228). Ao mesmo
tempo em que nos assombramos com as mudangas, nos perguntamos como tudo pode
ser mantido por tanto tempo. Mas, malgrado as permanéncias, nada € igual. “Nada sera
como antes amanha”. E a flecha do tempo... Uma flecha que, na auséncia de trajetérias
pré-determinadas, vai produzindo caminhos a partir das multiplas possibilidades
existentes na nebulosidade da rede labirintica em que todos e tudo estdo inseridos. Uma
Rede de Complexidade... Uma rede - de objetos técnicos, homens, natureza - repleta de
possibilidades que vao se atualizando nos eventos - o instante/ponto - em que a realidade
€ colapsada. Uma realidade que, sempre mais pobre que o mundo virtual das
possibilidades, é engendrada, ao mesmo tempo que engendra uma especifica maneira
de experienciar o tempo/espaco que molda esse momento como Unico e passa a ser
gerador de novas possibilidades, que, por sua vez, permitem novas atualizacdes, e assim
sucessivamente. O devir histdrico...

Reis vdo morrendo e novos reis vdo sendo saudados em momentos tnicos e
especificos. Momentos presentes, que ndo sdo o passado - apesar de guardi-lo - e,
muito menos, refletem um ensaio de futuro - apesar de guarda-lo potencialmente.



Vivemos, portanto, um tnico e especifico tempo/espacgo, no qual, mais do que nunca,
o rei estd nu. Mais do que nu, fragmentado, esfacelado em varios reis com caras, jeitos
e trejeitos cada vez mais multiplos, parecendo contrariar a proclamada homogeneizagao
do mundo. D4 para perceber, nesse labirinto, que “o rei é mais bonito nu?”

Nesse devir histérico em que a educagdo estd entre as permanéncias, podemos,
também, mais uma vez anunciar:

A EDUCACAQ esta morta !ll VIVA A EDUCACAO.

Uma nova educag@o que, malgrado as permanéncias, ndo € mais a mesma. Uma
educacdo plural que, embora pertencente a nosso tempo/espago contemporineo, se
manifesta em ricas e singulares histdérias nos mais diversos locais. Histérias que af estdo
para serem inventadas.

INVENTAR

Palavra que etimologicamente vem de invenire: fazer vir a luz do dia o que j4 existe,
vivido amplamente na experi€ncia cotidiana.

Segundo Maffesoli:

[...] inventa-se um mundo cada vez que se escreve. Trata-se, na realidade,
indo ao encontro da etimologia, invenire, de fazer vir a luz do dia o que ja
existe, vivido amplamente na experiéncia cotidiana [...] Nesse sentido, um
livro [um artigo] nada ensina que ja ndo se saiba, ou que ja ndo se deveria
saber. Basta que dé a pensar, sirva de acompanhamento a reflexao, favoreca
a ruminagdes face ao mundo misterioso circundante. Efetivamente, é
fatigante querer sempre dizer a verdade sobre uma época. Por que ndo
enumerar de preferéncia os enigmas postos e assim fazer um livro [um
artigo] de congruéncia com ela? [...] H4 relativismo no ar (Maffesoli, 1997:
17-18, grifos meus).

Este capitulo é uma boa histéria inventada, uma ruminacdo face a um mundo
misterioso circundante. Um ruminar alguns enigmas postos.

Vamos a nossa historia:

A (relvisita a um colégio estadual

A partir da praga principal de uma cidade do interior da Bahia, ainda na 4rea central
da cidade, depara-se com um grande muro grafitado com a seguinte frase: Educar ndo é
somente instruir, mas tornar o ser completo para assumir a vida. Sao essas as boas-
vindas para quem se dirige ao Estadual, o Colégio Estadual Francisco da Conceicao
Menezes.



Nossa historia é uma (re)visita a este local. Uma (re)visita conduzida pela seguinte
proposi¢do: no bairro (re)visitado, a preocupagio € a de saber o que o tempo fez com o
espagco. Move-se, entdlo, a pessoa, no espaco do presente, que contém os espagos do
passado. Sdo importantes, por isso, os residuos. Mas o lugar ndo € mais o mesmo a nio
ser como meméria do equilibrio ecolégico anterior. E, entdo, preciso saber ver (...) o
momento magico da reconstru¢do do espago no presente. (Silva, 1986: 147)

Tinhamos, entdo, de inicio um primeiro enigma posto: o que € que o tempo teria
feito com este espaco?

Conhecer essa escola foi de inicio uma grata surpresa. Uma escola - diferentemente
do que se encontra com alguma freqiiéncia nas redes puiblicas - arrumada: grama aparada,
jardins bem cuidados, lixeiras espalhadas pelo patio com adverténcias do tipo: lugar de
lixo € no lixo, conserve sua escola limpa. Uma escola de grande porte com turmas da
quinta série do Ensino Fundamental até o terceiro ano do Ensino Médio. Apesar da
estrutura fisica permanecer a mesma, o nimero de alunos e de turmas vem se alterando.
O significativo aumento ocorrido de 1992 para 2000 deve-se a politica de inclusio
implantada pelo governo do Estado da Bahia, pela qual a regra era: toda crianca tem que
estar na escola. Para comportar esse contingente de alunos, diversos outros espacos da
escola foram usados como sala de aula, e o nimero de alunos por sala aumentou
substancialmente. No ano letivo de 2001, frente a situacdo de inchaco de muitas escolas,
houve uma determinagdo limitando o nimero de alunos por turma - 40 (quarenta) de
quinta a oitava séries e 45 (quarenta e cinco) no ensino médio.

Conversando com professores sobre a escola e, especificamente, sobre a disciplina
Geografia, encontro duas idéias, de certa forma incongruentes, que sio recorrentes nos
depoimentos:

« O ensino de geografia melhorou sensivelmente. Agora ndo é
mais decoreba, hd uma maior valorizacao do aluno. Os contetddos
trabalham com o espacgo geografico para o estudante poder conhecer
seu mundo, seu lugar no mundo e transforma-lo.

« A escola estd decadente, cada vez pior. Acabou o respeito, a
vontade de estudar.

Mais um enigma posto. O que o tempo fez, realmente, com este espaco? Pelos
depoimentos desponta uma, provavel, incoeréncia. As mesmas pessoas, 0s mesmos atores/
autores sociais, declaram que temos uma escola decadente, fazendo uma geografia cada
vez melhor. Como isso € possivel? Temos um novo equilibrio ecoldgico e ndo poderia
ser diferente. “Nada serd como antes amanha”. O que tornou possivel o atual equilibrio?
Para ruminar sobre este e outros enigmas, resolvi encarar esta escola nio como um
recorte, mas como um fractal: estava de frente a uma nova totalidade - um mundo singular
que ao mesmo tempo é parte do universo de ensino do municipio. Um novo todo.



Surge, entdo, uma primeira pergunta: esta arrumacao espacial visivel (os jardins, as
cestas de lixo) é prépria ao novo equilibrio?

Af apontam as singularidades na figura da diretora, que exerce essa fungdo ha décadas.
Uma pessoa bastante ativa, com formagao apenas em Magistério, pois segundo ela, “As
atribuicdes da escola nunca me deram tempo para eu ir para a faculdade”.

A preocupagdo com a aparéncia fisica da escola é antiga. Quase ndo é preciso ir
coletar esta informacao sobre o assunto, pois a memoria do equilibrio ecologico anterior,
claramente parte dos principios de um magistério tradicional, estd sutilmente presente
na paisagem. Obviamente, o equilibrio ecolégico atual € outro. Digamos que a limpeza
se torna - ou se pretende - participativa e mais lddica. Lidica, pois os chamativos para o
aluno sao esteticamente pensados: coloridos, com imagens. Participativa: a propria
paisagem denota ndo uma limpeza asséptica, e sim uma limpeza a ser construida pelo
aluno. Avalio que a escola, especificamente quanto a paisagem que analisamos, conseguiu
incorporar o que podemos chamar de espirito do tempo - no caso um espirito de
valorizacdo do “ecolégico” aliado a uma escola mais centrada no aluno - antes de viver
a decadéncia fisica do espaco - o que ocorreu, de forma generalizada, na rede publica
escolar brasileira, seja por um processo de faléncia do sistema, ou mesmo por principios
que consideram secundadrio e até reaciondrio cuidar desse aspecto -, pois havia a presenga
ativa de uma administracdo de valores tradicionais.

Mas, e além da paisagem, no fundo das aparéncias, o que encontramos?

Uma das visitas fol especial

Um certo dia, ao chegar ao colégio na hora do intervalo, vejo que muitos alunos ja
estdo indo embora. A ja tradicional baixa freqiiéncia dos professores €, segundo minha
avaliacdo, um dos maiores, sendo o maior, entraves para um ensino de qualidade.
Constatei que o discurso de maior responsabilidade profissional, revigorado na escola a
partir da ida dos professores para a faculdade (a titulacdo em nivel superior dos
professores dessa escola € bastante recente), aliado a uma considerdvel organizacdo
administrativa ndo é o suficiente para extinguir o problema, apesar de ameniza-lo.
Observando a cena e refletindo sobre a situagdo, dirijo-me a sala dos professores, onde
um grupo bastante agitado de professores e técnicos conversam:

— A verdade € que a escola particular funciona.

— Mas, também, na escola de minha filha se reza todos dias antes
do inicio das aulas, logicamente que cada um com sua crenga. Vai
propor isso aqui.

—E por isso que chegamos ao fundo do pogo.



— Como permitir tanta interferéncia. Esse juiz pensa que pode
mandar na escola?

— N3ao s6 pensa, como manda.

Enquanto a discussao prosseguia, uma das professoras me colocou a par da situacdo:
um dos alunos tinha, naquela manha, ameacgado a vice-diretora de morte. Um aluno que
vinha trazendo problemas para a escola ha algum tempo. Ele havia provocado um acidente
automobilistico no qual o pai falecera, e, a partir dai, a situacio foi piorando. O corpo
técnico tinha optado por ndo o receber mais na escola, mas uma ordem judicial emitida
pelo juiz do municipio determinava a sua permanéncia. Acompanho atentamente, a
conversa que segue. Era a pratica mostrando que a atualizacdo é mais pobre que as
possibilidades. Tal situacdo mostra que a educagdo para a inclusdo, discutida, académica
€ majoritariamente, como uma simples oposi¢cdo entre um sistema excludente e grupos
“minoritdrios” lutando pela inclusao, é, “na vida real”, uma situacao de tensdo interna e
nao de oposicdo. Emerge o carater de construcdo artificial da dicotomia entre teoria e
pratica, pois a pratica, a0 mesmo tempo em que se apropria da teoria, a desconstroi.
Uma das professoras argumentava que a inclusdo daquele aluno obrigava que grande
parte das suas energias fosse despendida com as situacdes que ele criava e, com isso, lhe
restava pouca energia para os outros. Um bom argumento para se levar em considera¢do?
Pergunto-me: respeitar as diferengas serd isso? Os argumentos sdo aceitiveis, mas e se
os alunos tivessem todas as aulas? Percebo que minhas convicgdes, quanto a inclusio,
estdo abaladas.

Saio dali mais reflexiva do que quando cheguei e me dirijo ao estacionamento da
escola. Encontro meu carro riscado.

Enquanto essas questdes, que considero pertencentes a uma pedagogia da inclusio,
sdo discutidas e vivenciadas, laboratorios de informatica estao sendo montados na escola.
Um dia, no final de novembro de 2000, chego ao colégio, e os laboratdrios ja estavam
funcionando. Os computadores sdo para uso exclusivamente pedagdgico, pois o colégio,
ja havia algum tempo, possuia outros, destinados aos servicos de administragdo. Sao 37
computadores, um nimero irrisério, se pensarmos nos mais de 3000 alunos da escola, e
significativo, se pensarmos na novidade que ainda é um computador para o Brasil, para
a educacdo brasileira. Gosto do “clima” do laboratério. Muitos alunos em um espago
fisico bem organizado. Fico sabendo que foi montado um esquema, no qual os alunos
com algum conhecimento em informatica sdo os instrutores. Esses alunos formaram um
grupo de Amigos da Escola. Possuem camisetas padronizadas - que conseguiram com o
apoio de um supermercado da cidade, de propriedade de uma professora, tém caderneta
de freqii€ncia, horédrio determinado e um “olhar brilhante” de quem estd sendo “ttil”.

Retornei, algumas vezes, e a mesma sensacdo persistia. Mas, uma professora,
contrariando o que vinha observando, comenta sobre o elefante branco que eram aqueles
laboratdrios. Na verdade, ela mesma enumerou as atividades que 14 vinham acontecendo.



«  Alémdos Amigos da Escola, hd uma decisdao em que os alunos
do terceiro ano t€m obrigatoriamente de ter alguma atividade de
informadtica para nao sair da escola sem nada e os professores que
entendem alguma coisa estdo sempre fazendo alguma atividade com
os alunos.

Eu, pessoalmente, nao considerava pouco e, muito menos, que o laboratério pudesse
entrar na categoria de elefante branco. Avaliei que estava frente a uma questdo
exaustivamente presente na literatura pedagdgica: a de que o novo, em qualquer esfera
da vida, causa uma certa reacao, sendo esse um problema que se avoluma na educacio,
pois o professor, pela tradi¢do escolar, foi colocado e se coloca(va), frente aos estudantes,
como o detentor do saber.

Na nossa histdria, a reagao as introdugdes tecnolégicas emerge do ndo-dito, pois 0s
depoimentos sdo repletos, como cabe a um professor “moderno”, de loas a tecnologia.
Fui entender mais essa provavel contradicdo com o conhecimento do processo de
implantacdo dos laboratérios no colégio.

Os laboratdrios estdo diretamente relacionados aos NTE (Nucleos de Tecnologias
Educacionais) que pertencem a Secretaria de Educacdo do Estado, e ao programa Prolnfo,
implantado em parceria com o Governo Federal. Nesse trabalho, encontramos muitas
resisténcias. Estas s@o as palavras utilizadas pelo pessoal que trabalha no Nicleo, quando
se referem as suas relacdes com os colégios.

Mas, qual a posi¢ao do pessoal de nosso colégio? Eu avalio que é de uma inconsciente
resisténcia: todos t€m “consciéncia” da importancia da informatizag¢do na escola, mas,
quando se v€em na iminéncia da concretizacdo da informatizacdo, encontram
subterfigios, concretos ou imagindrios, que levam a uma andlise negativa do processo.
Antes dos laboratérios estarem funcionando, uma justificada descrenga:

Isso nunca vai ficar pronto. E puro marketing do governo.

Depois de pronto:

Eh!, vamos ver!! O computador s6 ndo adianta. Tem que ter
um funciondrio ai no laboratério. O curso que alguns
professores fizeram ndo adiantou de nada.

Quando inquiridas sobre o suporte dado pelo Nicleo
respondem:

Mas as docentes sdo nossas colegas. Precisavam estar tomando
aulas junto com a gente.



Um tipo de santo de casa ndo faz milagre. Depoimentos que representam a posi¢ao
de boa parte dos professores. O curioso € que até professoras que utilizam o laboratério
e os servicos do Nicleo tém o discurso do ndo funciona. A respeito dessa ambigiiidade,
tenho o seguinte registro em minhas anotagdes de campo: a mudanca tecnologica é
visivel, mas ndo é acreditada.

De um lado, atribuo essas avaliacdes a falta de um sentimento de pertencimento ao
programa advindo da falta de credibilidade nas a¢cdes vindas “de cima”, no caso, de um
programa de Governo. E um exemplo, na pritica, da dualidade tedrica entre tensio e
oposicdo. Uma situagdo de fortes tensdes, proprias de um momento de transi¢do de uma
sociedade que, criadora das chamadas novas tecnologias, se vé atropelada, nos seus
mais diversos setores, incluindo o sistema escolar, por sua prépria criagdo. Um quadro
complexo que é reduzido a simples oposi¢ao entre professores, e entre a rede educacional
e o Estado. Mesmo considerando que existem razdes concretas para essa oposi¢ao, pois
temos um Estado que, historicamente, “deu e d4” todas as condigdes para esse tipo de
andlise, ela, de forma alguma, favorece a implantagdo de um processo que insira, de
uma ou de outra forma, os alunos no mundo tecnolégico. Por outro lado, hd, permeando
esses depoimentos, uma concepgdo teleoldgica de busca do ideal. A tecnologia é o
sonho de educagfo para os dias atuais e, quando “ela” acontece na rotina cotidiana,
passa a fazer parte do presente para ser odiado. Essa, podemos dizer, obsessao por um
pretenso “ideal” descaracteriza o laboratério de informatica, pretendendo fazer dele o
centro do sistema escolar. E como se, para a escola entrar na era digital, todos os
professores tivessem que adorar trabalhar com computadores e tivessem que manipulé-
los 24 horas por dia.

Entender que a escola tem que pertencer a chamada “era digital” para nio ser
anacrdnica, ndo significa que o computador e outras novas tecnologias tenham que ser
hegemonicos.

Para um melhor entendimento dessas idéias, escolhi um trecho do encarte Odisséia
digital, da revista WEB!

Vocé ja estd na internet, mesmo que ndo possua um site ou jamais tenha
acessado arede. Vocé é parte da rede como somos parte da humanidade ou
do meio ambiente.

[mas] [...] sempre haverd quem deteste alguma coisa, e computadores ndo
sdo exce¢do. H4 quem faca a opgdo pela ndo-mudanga de forma consciente,
e conviva muito bem com ela. Jodo Cabral de Melo Neto, um dos maiores
poetas brasileiros, nunca aceitou a mecanizacdo de sua poesia. Preferia
escrever 2 mao - € nem por isso seus versos tiveram menos brilho (Gehringer
e London, 2001: 65).

As andlises de cunho negativista, por parte do professor, diminuem o brilho dos
trabalhos que vém sendo realizados. Por isso, faco questdo, para terminar essa parte, de
registrar um destes trabalhos:



— O trabalho da unidade passada foi sobre compositores de musica
brasileira. A pesquisa tinha que ser feita na internet no Nicleo
de Tecnologias Educacionais sobre a orientagdo da docente.
Eles adoraram, e agora gostam desses compositores que eles
diziam que ndo gostavam porque nio entendiam as letras.

— Quais compositores?

— Caetano e Chico.

A vida do Colégio continua. E eu vou confirmando que o professor € um construtor
do curriculo escolar. Ndo no sentido da lei, ou mesmo da vontade administrativa da
escola, mas no sentido de que o professor, conscientemente ou ndo, faz o trabalho a seu
modo.

Um modo que é diretamente ligado e limitado pela formagao, pelas crencas, pelas
habilidades adquiridas ou inatas, pelo interesse de cada professor.

A cada pesquisa que fago, convenco-me, mais, da pertinéncia de um verso de Jean
Jaurés, que ja citei em outros trabalhos (1996, 1998):

A gente ndo ensina aquilo que sabe.
A gente ndo ensina aquilo que quer.
--------------- A gente ensina aquilo que é.
(Jaurés citado por Carvalho, 1996: 138)

E, desta vez, acrescentaria: a gente néo ensina aquilo que os outros querem que a
gente ensine, mesmo que a gente tenha vontade de obedecer.

Interessante, nesse sentido, foi uma das entrevistas com a diretora da escola. Quando
inquirida sobre as mudangas ocorridas com o professor, depois da titulagdo em nivel
superior, responde:

« Professor que é bom € bom. Nao adianta ir para a faculdade se
ndo é um educador.

De inicio, considerei que eram ponderacdes bastante pessoais, pois ela ndo chegou a
se graduar e fazia uma série de restri¢cdes aos cursos que qualificaram os seus professores.
Entretanto, os seus depoimentos, por outro lado, esclareciam que os problemas do colégio
estdo centrados nas disciplinas exatas, pois os professores nio sdo especializados na
area. Ndo foram para a faculdade.

Posteriormente, refletindo sobre sua fala e a partir de certos depoimentos de
professores, comego a compreendé-la e, mesmo, a concordar com as idéias. Nao é que



tanto faz ir ou ndo ir para a faculdade. Vou aprofundando, durante a investigacdo, a
idéia de que a graduacgdo propicia o aprimoramento em relagdo ao conteido, ao
alargamento da visdo de mundo, a atualizacdo pedagdgica, mas nao “faz” o professor.
Aqueles que se sentem motivados a implementar novas acdes, a partir dos novos
conhecimentos adquiridos na faculdade, ja o faziam, em outro patamar, anteriormente,
por outras vias que nio a académica. E esse um aspecto ainda pouco desenvolvido na
pesquisa e literatura pedagogicas: as diferencas individuais. As diferencas de postura
de cada um como professor emergem claramente na fala dos professores. Temos desde
aqueles que, entusiasticamente contam suas experiéncias, sonhos e reivindicagdes, até
aqueles que, chorosamente apenas reivindicam a mudanca de nivel para poder se
aposentar. Um depoimento foi particularmente descontraido. Gravador ligado, a
professora ia relatando, com um certo orgulho, que estava, no momento, fora de sala de
aula coordenando um dos tantos projetos da Secretaria de Educagdo. Quando insisti que
explanasse mais sobre o projeto e sua funcdo nele, pediu que eu desligasse o gravador e
foi contundente:

«  Eu s6 peguei esse negdcio, pra me livrar da sala de aula. Eu
ndo agiientava mais.

Como lidar com essas diferengas? Respeitar o momento de cada um, sem comprometer
o trabalho coletivo?

E esse um dos antagonismos contemporineos gerador de tensdes. A pratica recente
de uma histéria na qual ja fui atriz (ndo ousaria dizer autora), nos mostra que,
tradicionalmente, uma escola de pretensdes universalizantes realizava, basicamente,
trabalhos individualizados, apesar de submetidos a padrées homogeneizantes externos
ao estabelecimento. Contemporaneamente, ou a partir do sentimento de desajuste presente
no interior desse sistema, ou mesmo por imposicdes externas, diferentemente, pretende-
se atingir a pluralidade realizando trabalhos, se ndo coletivos, ao menos, interarticulados,
mas ndo submetidos as padronizac¢des externas.

Mas, o que se atualiza dessas possibilidades contemporineas? Desta (re)visita tenho
uma série de exemplos de interessantes trabalhos individualizados por professor, o mesmo
nio acontece com trabalhos coletivos. Esses exemplos ficam s6 no desejo. Cheguei a
participar de uma reunido para articular um semindrio, no qual eu realizaria um trabalho
com os alunos, mas o semindrio ndo aconteceu. la percebendo que, como em muitos
outros lugares, estavam, ai, convivendo vérias temporalidades. Doses de passado, doses
de futuro criando um presente que precisa ser compreendido.

A insatisfacdo com o presente cria uma necessidade impensada de mudanca, muitas
vezes verbalizadas, mas nao consolidadas como concepg¢ado. E quando nos deparamos
com as mudangas apenas nos nomes.



Gostaria de comecar com uma palavra, das mais recorrentes entre os mais diversos
depoimentos: tradicional. Parece, pelas falas colhidas na investigaco, que foi apreendido,
na escola, que tradicional é sinénimo de ruim, do que deve ser descartado. Nesse sentido,
a grande maioria dos discursos dos atores/autores sociais da pesquisa, adjetivava como
tradicional tudo aquilo que considerava que devesse ser descartado. Ou seja, tradicional,
segundo esses sujeitos, € tudo aquilo que o outro, contrario a vocg, estd realizando.

H4 um outro exemplo, em que procurarei me deter mais, pois foi muito importante,
para mim, apesar de negativo: um grupo de ex-alunas declara que, tendo como diretriz
as minhas reflexdes durante as aulas de metodologia, agora s6 trabalhava com a questao
do significativo. Nao fazia mais provas, mas avaliagéoes significativas; nao faziam mais
trabalhos, mas atividades significativas; tudo € significativo. E uma vez que quase nada
havia mudado de substancial entre as avaliacdes chamadas de prova e as tais avaliagdes
significativas, ndao podia haver exemplo mais completo de mudanga apenas no nome.
Niao se podem negar as boas intengdes nessa atitude. Ha uma insatisfagcdo no ar e o
conseqliente desejo de mudanga. Nao deixa de ser uma tentativa, porém sé traz mais
insatisfacdo e a incapacidade de amar o presente. Passam a ndo causar mais tanta
estranheza os depoimentos de que a geografia vai bem, as atividades sdo significativas
ao lado de outros (as vezes, do mesmo professor) de que a escola estd cada vez pior.

O professor, como jd foi analisado, faz o trabalho a seu modo, a partir da gama
imensa de influéncias recebidas. As informacgdes deveriam ser processadas e
internalizadas, mas, as vezes, chegam ou sdo interpretadas como imposi¢do, e cada
professor as utiliza sempre a seu modo.

Deixar de odiar o presente. E o que clama Maffesoli no inicio de No fundo das
aparéncias: “Deixar de odiar o presente. Eis algo dificil para nds que estamos sempre a
espreita desses diversos ‘mundos anteriores’ que fazem as delicias das construgdes
intelectuais. E no entanto, esboca-se diante de n6s um mundo reencantado, aceito pelo
que €” (Maffesoli, 1996: 9).

Nessa ruminacdo face ao misterioso mundo circundante desse colégio, pode-se dizer
que o espirito do tempo atinge o local e cria, entre os diversos atores/autores sociais,
uma sensacdo muito forte de desajuste sistémico, resultando no sentimento de necessidade
de mudanca que podemos denominar de desejo de (re)significacdo curricular. Esse
sentimento foi percebido em duas grandes vertentes:

« O odio do presente em prol ao amor ao passado: o sentimento
de que a escola vem perdendo a “qualidade” porque estd mudando
gera uma certa saudade nostélgica, e a conseqiiente ac¢do de tentativa
de resgate de uma escola que, talvez, nunca tenha existido, perdida
no passado.



« O ddio do presente em prol ao amor ao futuro: o sentimento de
que tudo estd errado, porque existem grupos de elite que querem
acabar com a educacio, e o professor tem que ser o grande construtor
de um futuro de gléria.

Pode-se ser contemporaneo ao nosso momento histérico, sonhando com o futuro e
amando o passado. O que é diferente de almejar, para hoje, um passado que, como
presente, € (seria) anacrdnico e um futuro que, como presente, € (seria) impossivel.

Rumo a novas historias

A invencio desta histéria, esta (re)visita a um local especifico, esta reflexdo sobre
uma especifica singularidade, remete-nos a pensar/teorizar sobre a Rede de Complexidade
em que esta escola estd inserida. O que, tempo-espacialmente, permitiu a atualizagcdo
deste sentimento de desajuste sist€émico? O que, contemporaneamente, pode ser realmente
significativo para os diversos curriculos? Afinal, o que € a (re)significac@o curricular?
O que nos fard conseguir amar o presente?

Muitos perguntardo se essa visdo contemporanea centrada no presente nao nos faria
descrente do pensar uma (re)significacao curricular. Assumo ser esta, de fato, uma visdo
niilista, mas um niilismo nao percebido como a morte de todas as esperancas. Fico com
a visdo de Vattimo:

Considerar a critica heideggeriana do humanismo ou o antincio nietzchiano
do niilismo consumado como momentos ‘positivos’ para uma reconstru¢ao
filoséfica, e ndo apenas como sintomas e dentincias de decadéncia, s6 é
possivel desde que se tenha coragem (e ndo apenas a imprudéncia,
esperamos) de ouvir com aten¢do os discursos das artes, da critica literaria,
da sociologia, sobre a pds-modernidade e suas peculiaridades. [...]

O que humano, demasiado humano [refere-se aqui a uma das obras de
Nietzsche], em suas linhas finais, chama de uma ‘filosofia da manha’ é,
justamente, o pensamento nfo mais orientado com base na origem ou no
fundamento, mas na proximidade. [...]

Nesta situacdo, deve-se falar, na minha opinido, de uma ‘ontologia fraca’
como unica possibilidade de sair da metafisica - pelo caminho de uma
aceitagdo-convalescenca-distor¢do que ndo tem nada do ultrapassamento
critico caracteristico da modernidade. Pode ser que nisso resida, para o
pensamento pés-moderno, a chance de um novo, fracamente novo, comeco
(1996: VI, 176, 190).

Deste ponto de vista, o centralismo no presente ndo rouba, de nds educadores, os
sonhos de uma (re)significacdo curricular. Ele apenas resgata os sonhos do futuro para
o presente, pois, como Borges (1997) nos ensina, “os verbos viver e sonhar sio
rigorosamente sindnimos.” Sonhar ndo € esforgar-se por um futuro que vira - até porque
como diz Marcelo Gleiser, “os sonhos sdo assim mesmo, bem mais apressados do que a



realidade” (Gleiser, 2001: 27) -, mas é viver, e o proprio viver, incluindo o viver estar
sonhando, vai criando novas possibilidades, e esse viver prenhe de novas possibilidades
vai sendo engolido por Cronos e possibilitando novas atualizagdes, novas boas historias.
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Educar é transmitir
cultura: breve historia de
uma pesquisa

Fabio Giorgio Azevedo






A dissertacdo se intitulou Tecnologias de transmissdo cultural: a experiéncia da
“escola” de comunicacdo Fundag¢do Casa Grande - Memorial do Homem Kariri.
Realizamo-la entre 2003 e 2005 no Mestrado em Educagdo da Universidade Federal da
Bahia. Quem nos informou da existéncia da Fundacdo Casa Grande foi Cldudio Costa
Pinto. Ex-doutorando na Faculdade de Educag@o da Universidade Federal da Bahia, fomos
colegas de grupo de pesquisa Comunicacdo, Educagdo e Tecnologia (GEC), e convivemos,
alguns poucos anos, em torno de algumas idéias comuns. Sabendo de nosso interesse em
estudar radios comunitdrias, Claudio lembrou de uma reportagem que havia lido na Folha
de Sido Paulo, acerca de uma Fundag@o, no interior do Cear4, onde as criangas “faziam
tudo”, inclusive a producdo de programas numa radio comunitdria. Quando lemos a
reportagem da Folha, ficamos absolutamente interessados em conhecer aquilo.

A dissertacdo comega informando aos leitores que a pesquisa comegou antes de comecar,
isto é, referindo-se aos antecedentes da mesma. Tais antecedentes envolveram: notas
autobiograficas (uma espécie de memorial), os delineamentos em torno do primeiro “objeto
de pesquisa” que, posteriormente, iria se transformar, os encontros que sugeriram a
Fundacio Casa Grande como campo empirico, e uma reflex@o auto-critica acerca de como
nos dispinhamos ao tema de pesquisa naquela época. Concluimos esta parte sugerindo
que o entrecruzamento dessas experiéncias de vida foi responsavel pela escolha do “objeto”
e pelo delineamento do primeiro tema da pesquisa: o das rddios comunitarias.

A transformac@o do objeto de pesquisa se deveu ao fato de percebermos que a radio
era apenas uma das estratégias educacionais utilizadas na Funda¢ao Casa Grande, para
algo muito maior do que poderia supor nosso aparato conceitual naquele momento. Tal
aparato se limitava em considerar o potencial das Tecnologias de Informacao e
Comunicagdo (TIC), entretanto, sem remeté-los ao arcabougo espiritual que poderia lhe
conferir um sentido ndo instrumental. O que comecava a se modificar na trajetéria da
pesquisa era o ponto de partida: ao invés de priorizar a linguagem das tecnologias de
informacdo e comunicagao e seus efeitos no contexto educativo da Fundacio Casa Grande,
passamos a tomar como “tecnologia” o conjunto de estratégias com que a Fundag@o atingia
sua finalidade “educativa”, qual fosse: a transmissao de um legado cultural - a histéria,
os valores e as crengas do povo Kariri.



Nesse sentido, ap6s o retorno do campo de pesquisa, tratamos de procurar fundamentar
teoricamente nossas impressdes de pesquisa no ambito da “teoria das institui¢cdes”, isto
é, entre autores que se preocupam com as filosofias subjacentes as diversas ldgicas de
organizacdo social, considerando que tais filosofias (mitologias) doam os sentidos que,
no caso das tecnologias de transmissédo, preenchem e orientam o uso deste ou daquele
suporte tecnoldgico.

Um autor que levamos em considerac@o foi o filésofo francés Gilles Deleuze,
especificamente seu primeiro livro “Empirismo e subjetividade: ensaio sobre a natureza
humana segundo Hume”. Deleuze aborda uma visdo de mundo que considera a cultura
como a criagdo imaginativa de “formas organizadas de uma satisfacdo possivel” (Deleuze,
1987). Uma vez instituida, a cultura nfio parece conseguir funcionar sem obediéncia as
regras contratuais. Entretanto, o sentido primeiro da cultura, desse ponto de vista, seria
a invencao da satisfacio, e nao a coercio do desejo.

Dai desenvolvemos uma breve articulacio entre Deleuze e o mididlogo Régis Debray.
Fazendo uma bricolagem com as idéias dos autores, consideramos que: 1) a institui¢ao
¢ a forma positiva de dobrar a forga e transformar a tendéncia, através de um sistema de
hébitos; e, 2) a cultura € um conjunto de valores inventados, que doa sentido a instituigao,
para além de sua instrumentacdo. Dessas conclusdes, o objetivo da pesquisa viria a
tona: no caso da Fundacdo Casa Grande, explicitar como se atualizam as operagdes de
transmissao cultural, o que seria 0 mesmo que explicitar o modo como a Casa Grande
educa as criangas e jovens que ali convivem, isto €, como a Casa Grande inventa e
conserva uma cultura através de determinadas tecnologias de transmissao.

Em termos metodolégicos, nossa principal preocupagdo como pesquisador foi:
querendo conhecer um grupo humano para o qual ndo haviamos sido convidados,
conquistar a confianca e a legitimidade de nossa presengca em campo sem fazer alarde.
Para tal, procuramos detalhar uma série de operacdes, aparentemente anddinas, acerca
dos artificios que utilizamos na pesquisa, € que nos pareceram fundamentais de serem
transmitidos a outros que, por ventura, estivessem passando situacdo semelhante.
Apelidamos nosso estilo metodolégico de “cartografia aberta”, e vimos uma analogia
esclarecedora entre esta e o funcionamento do rizoma. Assim como o rizoma, a cartografia
aberta é sempre passivel de ser reconstruida, alterada, modificada, e seus elementos se
encontram numa ordem instavel, isto é, podem, a qualquer momento, desviar para uma
nova linha, um novo percurso, mantendo a primazia do campo de pesquisa sobre os pré-
conceitos do pesquisador. Tendo sido o didrio de campo e a observagdo participante os
principais recursos metodoldgicos utilizados, ao lado dos registros audiovisuais
(impressos e transcritos no texto), a parte mais extensa da dissertacdo foi justamente
aquela em que nos dedicamos a uma “descri¢cdo densa” do campo de pesquisa, isto €,
quando passamos a relatar, o mais detalhadamente que pudemos, o cotidiano da Fundagao
Casa Grande durante os dois meses que nos hospedamos num alojamento, dentro da
Fundacdo.



Iniciamos a descric¢do pelos arredores, trazendo algumas informacdes acerca da regiao
do Kariri (considerada um odsis no meio do sertdo, uma regido de memorias, lendas,
mitos), e sobre a Chapada do Araripe (Area de Protecio Ambiental e um dos mais
famosos e importantes dep6sitos paleontolégicos brasileiros, uma regido riquissima por
sua histéria natural); e, por fim, procuramos aclimatar a descri¢do com mais algumas
impressoes e dados s6cioecondmicos acerca da cidade de Nova Olinda/Cear4, onde se
situa a Fundagdo Casa Grande - Memorial do Homem Kariri. Ap6s a descri¢ao dos
arredores, esbocamos uma arqueologia da Fundacao. Descrevemos como a sua histéria
se confunde com a histdria da regido e da Nacdo Kariri, e em seguida, apontamos para
os procedimentos de ordenagdo do cotidiano, que demonstraram o carater de transmissao
que evidencia a finalidade da institui¢do Casa Grande. Por fim, ensaiamos uma questio
que, na verdade, tardiamente, foi a que mais nos interessou, mas que ndo foi possivel
desdobrar o suficiente: a mitua determinacao do sagrado e do profano na constitui¢do
do espaco institucional. Nesta parte, limitamo-nos a contextualizar a situagdo de uma
“reunido formativa”, a partir da qual inferimos a importancia da relacao sagrado-profano
no fundamento das tecnologias de transmissdo da Fundagdo Casa Grande.

De tal trajetdria de pesquisa, surgiram algumas conclusdes, aqui apresentadas em
quatro tépicos; a seguir detalhados.

Conclusbes quanto a relacao do
sagrado e do profano na
constituicao do espaco
iInstitucional

As criangas e jovens, na Casa Grande, estdo mergulhados numa mitologia que os
antecede e inclui num espaco césmico. Os membros da Casa Grande encontram fortes
motivos para sua implicacdo, pois o sentido produzido ali acaba por ultrapassar a
imediaticidade do tempo presente, e ganha um carater histérico, insinuando a criagio de
um povo, de uma nacdo que se reconhece no compartilhamento de um territério
existencial tdo ancestral quanto atual. Um forte exemplo disso € o processo de entrada
das criangas na Casa Grande, que é ritualizada através da “escolinha de iniciacdo”, onde
sdo contados os mitos e lendas acerca dos indios e que €, também, uma espécie de
“revivescéncia” ancestral do percurso histérico do povo Kariri.

Na Casa Grande convivem sagrado e profano: o sagrado, como fundamento
cosmogonico que doa sentido as acdes ali realizadas; o profano, como institui¢do de
uma ordem coletiva de tipo secularizado, e que € a prdpria atualizagdo da ordem césmica
que o fundamento pressupde. E nessa “equilibragio”, entre o mistico e o laicizado, que
se encontra a bem-aventuranca da Fundagao. Ela ndo se deixa engolir pela l6gica férrea
da institucionalizacdo instrumental, pois cultiva frestas aos mistérios e aos intangiveis.



Se a Fundagdo Casa Grande tem tanta forga entre seus membros, € que ela ¢ uma fundacao
cosmica contra os ruidos do caos, para que as raizes da cultura resistam a desintegragio
e ao nada, protegendo suas for¢as germinativas em favor de uma Obra. Mas, eis que a
sua “salvacdo” € também o seu perigo: a0 mesmo tempo em que o cosmos da seguranca
e propicia a sensa¢do do mundo como uma casa, € através do caos que advém as forcas
instituintes que realimentam as origens, permitindo a duragao e o relangcamento do que
foi transmitido.

Conclus6es quanto ao uso das
tecnologias da informacéo e da
comunicacao

As Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC), na Fundacdo Casa Grande,
estdo subordinadas a algo que as ultrapassa: a mistica da Casa Grande. Aprender a
utilizar as tecnologias ndo € um fim em si mesmo, nem tampouco um meio de capacitar
para o mercado de trabalho, ou uma estratégia “cidada” para ocupar o tempo “inttil” em
que se arriscariam criangas e jovens desocupados. Com o uso das TIC a Casa Grande
ndo abandonou nem se afastou da cultura ancestral dos Kariri. Ao contrario, o seu
aprendizado é, na verdade, um meio obliquo de transmissao cultural. As TIC sio
como que encantadas e submetidas ao arcabouco espiritual da Fundagdo, e ndo apenas
utilizadas como valor instrumental de insercdo das criangas e jovens na sociedade
contemporanea. Nesse sentido, o seu aprendizado é uma conseqiiéncia indireta de um
campo de interacdo, em que se empenha a transmissdo de certos sistemas simbolicos e
de valores. Foi nesse sentido que dissemos: tecnologias de transmissao cultural.

Conclus6es quanto aos metodos

O envolvimento das criangas com a Fundagao € tdo bem sucedido, que o aprendizado
técnico, naturalmente inserido no cotidiano convivente, se torna, de certo modo, questao
secunddria, ainda que nao de somenos importancia. O que parece interessar mesmo € a
ocupacao de “lugares de valor”, lugares em que se possa ser considerado e levado em
conta, estando a altura de uma responsabilidade da qual se € capaz de ter. Isto &,
convivéncia e aprendizado se misturam numa composi¢do em que contam o orgulho
pelo merecimento de uma fung@o, pela possibilidade de utilizar um equipamento e, até,
de vislumbrar a geréncia de um setor. Ou seja, o fator fundamental do envolvimento das
criancas e jovens nas atividades da Fundacao é o reconhecimento social (dentro e fora
da Casa Grande) advindo da participacdo nessa comunidade.

Além disso, o sucesso da Fundacdo, enquanto empreendimento sociopedagdgico,
deve-se ao fato de, para nela entrar, a prépria crianga ou jovem, podem ou nao escolher
a Casa Grande. A possibilidade de escolher ndo significa que sejam livres para tanto,



pois, de algum modo, foram pré-selecionados por uma série de determinagdes morais e
cognitivas, herdadas de outros contextos, como, por exemplo, a familia. Entretanto, se
elas querem ser membros da Casa Grande, elas colocardo sua sensibilidade a servigo
de seu objetivo: enquanto convivem, elas precisardo manter uma espécie de atencao
distraida para as regras de pertencimento aquela comunidade. Isto é, precisardo
compreender o que ali qualifica alguém como membro, o que caracteriza aquela
comunidade, seus valores, suas doutrinas, e também suas interdi¢des, pois “a Casa Grande
estd para todo mundo, mas nem todo mundo esta para a Casa Grande”, como disse certa
feita Alemberg, presidente da Fundag@o. Tal “saber de nativo” talvez ndo esteja acessivel
assim de chofre, mas a Casa Grande, por sua filosofia em funcionamento, que valoriza
a convivéncia e a interacdo, possibilita que seus pretendentes tenham tempo para
apreender o “espirito da coisa” e, assim, ascenderem a membros. E se tal ascensdo é
fruto de uma “atenc@o distraida”, € porque a inser¢do auténtica, naquela comunidade,
nio é determinada simplesmente pela imitacdo (consciente) de comportamentos, sem
que tal “mimesi” seja, primeiramente, incorporada, de modo imperceptivel, ao préprio
sujeito. Este se assujeita porque se interessa, e serve, voluntariamente, daquilo que
absorveu de forma involuntdria: uma memdria corporificada que agora compde sua
prépria matéria constituinte, mas foi engendrada através de misteriosas operagoes,
motivadas por razdes ndo menos misteriosas. De uma vez por todas, ndo seria isso
“educar para a vida”, explicitar o jogo das interagdes?

Conclus6es quanto ao
funcionamento institucional

A Fundacdo Casa Grande vem passando por uma transicdo de valores quanto a
implica¢do de seus membros. Para os que estdo entrando, o interesse ndo é mais do
mesmo tipo do das criangas fundadoras. O sucesso e a visibilidade da Fundacao, dentro
e fora de Nova Olinda, tém significado também uma relacdo que tende a
instrumentalidade, pois os que estdo chegando, tendo perdido o processo instituinte da
Fundacdo, isto é, ndo tendo vivido o tempo da escassez (de infra-estrutura e
equipamentos), nem tampouco tendo participado do “progresso” paulatino da institui¢ao,
nio véem sentido em determinadas atividades, a ndo ser cumpri-las, para galgarem ao
alcance de seus interesses. Obviamente nao se trata de imprimir um juizo de valor acerca
dessa disposic@o de alguns, mas € notério que a qualidade do envolvimento tem sido
outra entre muitos chegados. Observamos, no momento no qual fizemos a pesquisa, que
os que entraram desde as origens da Fundacdo, encontraram um sentido mais

fundamentado do que os que vieram depois.

O medo e a admiracao circundam os meninos e meninas da Casa Grande, tanto
mais se identificam com eles: quanto maior a admiracio - que acaba sendo uma admiracio
encarnada no mestre -, maior o medo. Como uma disciplina interiorizada na experiéncia
cotidiana, o medo e a admiracdo parecem ser, na maior parte do tempo, vividos como



mantenedores daquele mundo, isto €, do préprio cotidiano que atravessa aquele “cosmos”.
Dito de outro modo, para evitarmos o risco de sermos demasiadamente parciais, ou
“romanticos”, a cristalizacdo da figuracdo institucional tem tido um duplo efeito: é causa
de uma sensac¢do de coercdo e impoténcia, vivida como um compromisso habitual; e € o
fundamento de um mundo, propiciando seguranga e tranqiiilidade. Eis, talvez, a
inultrapassdvel ambigiiidade da institucionalizacdo de tecnologias educacionais.
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De que modelos de educacéao
estamos falando?

Creio que a primeira grande questdo que se insinua imediatamente apds a abertura
de qualquer reflexdo ou discussdo sobre o valor, ou sobre os beneficios, da utilizacao
das Tecnologias de Informacdo e Comunicacio (TIC), na Educacio, é: de que tipo, de
que modelo, de Educagdo estamos falando?

Entendo que, no exato momento em que o computador é colocado nas maos do
professor, na sala de aula, esse computador deixa de ser um “elemento neutro” no
processo, e passa a “atuar”, a “tomar partido”, em fung¢do do modelo de Educacdo que
existe na cabeca do professor, ou na “cabeca do sistema”, de acordo com sua concepgao
sobre o processo educacional.

Por esse motivo, parece-me fundamental, se desejo discutir sobre os possiveis
beneficios da utilizacdo das TIC na Educacio, refletir primeiro sobre “de que paradigmas
educacionais estamos falando?”. Creio que essa reflexao ou a escolha entre um ou outro
paradigma, condicionardo fortemente, as conclusdes sobre os beneficios, ou ndo, dessa
utilizacdo.

Philippe Perrenoud, comentando sobre o novo mundo em que crescem as criangas de
hoje, um mundo no qual elas dominam, desde muito cedo, as novas tecnologias, que
influem determinantemente em seus cotidianos (““As criancas nascem em uma cultura
em que se clica...”), afirma que “a escola ndo pode ignorar o que se passa no mundo”
(Perrenoud, 2000: 125).

Soa-me, dolorosamente sintomatica, esta afirmacdo... Que escola é esta, que modelo
educacional € este, sobre o qual € necessario explicitar tal afirmativa? Ela nio deveria
ser considerada como extremamente elementar e 6bvia? Nao deveria ser 6bvio que a
escola esteja sempre “plugada”, sempre “antenada”, interagindo e dialogando com o
que ocorre no mundo? Sim, deveria. Mas, infelizmente, um conjunto de circunstincias
fazem com que o alerta de Perrenoud se torne, dramaticamente, atual e pertinente. Embora



ja se multipliquem os movimentos para transformar o modelo educacional escolar no
qual estamos imersos, premidos pelas aceleradas transformagdes que ocorrem nas
sociedades e culturas e que o tornam mais evidentemente estéril, este modelo, ainda, é
marcadamente caracterizado pela rigidez, pela padronizagdo massificada, pela
transmissdo e memorizagdo de informacgdes. Como faz notar Mantoan, “A educagdo
escolar e o professor que a ministra ndo t€m, no geral, um referencial de mundo que se
compatibiliza com a realidade circundante e com seus possiveis avancos. O espago
educacional parece imune, preservado desses avancos, mantendo o velho, pela indiferenca
as mudancas do meio” (Mantoan, 1997: 50).

Esse modelo, de alguma forma, podia dar conta das necessidades do homem e das
sociedades em outros momentos da histéria. Entretanto, hoje, vem tornando-se,
cabalmente, inutil e anacronico. Pensando-se no homem do século XIX ou mesmo do
inicio do século XX, percebe-se que para este homem ser considerado “formado”
ou’capacitado”, em uma determinada area do conhecimento, era suficiente que
dominasse, ou retivesse na memoria, ou tivesse rapido acesso a uma considerdvel
quantidade de informacdes, que corresponderia ao saber acumulado, sistematizado e
disponivel em seu tempo, sobre a referida area. E isto era alcangado com alguns anos de
estudos, utilizando principalmente a literatura mais recente e reconhecida sobre os
assuntos pesquisados. E, a grosso modo, os conhecimentos que adquirisse em uma
faculdade, por exemplo, continuariam validos e tteis por, praticamente, toda a sua vida
laboral. O saber e os conhecimentos disponiveis, portanto, eram bastante estiveis e
perenes. Mudavam num ritmo lento. Cada nova descoberta e informac¢do permanecia
valida e atual por um periodo de tempo bem largo, demorando muito para ser superada
e ficar defasada. Por exemplo, um laboratério de pesquisas em qualquer lugar da Europa,
no inicio do século passado, que houvesse chegado a determinadas descobertas cientificas.
Essas novas descobertas, normalmente, deveriam ser apresentadas em congressos,
publicadas em midias especializadas, divulgadas primeiro no meio cientifico, para, a
seguir, serem publicadas pelo grande publico. Depois, viriam as tradugdes para outros
idiomas e, s6 entdo, a circulacdo em outros paises. Todo este processo podia levar muitos
anos, até que essas novas descobertas pudessem efetivamente beneficiar populacdes de
paises mais longinquos, como o Brasil, por exemplo. As mudancas, portanto, eram bem
lentas, e um modelo educacional baseado na reten¢do e manipulagcdo de informagdes
transmitidas e memorizadas, podia, até certo ponto, dar conta das necessidades da
sociedade daquela época.

Hoje, isto ja ndo acontece. Como enfatiza Lévy (1999), “pela primeira vez na histéria
da humanidade, a maioria das competéncias adquiridas por uma pessoa no inicio de seu
percurso profissional estardo obsoletas no final de sua carreira” (Lévy, 1999: 157). Em
primeiro lugar, porque hoje as informagdes validas, uteis, sdo muito mais efémeras.
Muito mais rapidamente ficam defasadas, superadas, intiteis mesmo, a partir de novas
descobertas que as atropelam e superam, quase que a cada instante... Uma nova descoberta
cientifica encontrada, em qualquer centro de pesquisa no mundo, tem possibilidades de
ser acompanhada, em tempo real, por qualquer outro laboratério ou universidade, situado



em qualquer pafs, no mesmo instante em que esta descoberta estd acontecendo, via
internet. E a partir dela, novas pesquisas sdo geradas, levando a novas descobertas,
também imediatamente disseminadas, superando as anteriores e assim por diante. O
ritmo das mudancas € vertiginoso. Nao existe mais aquele volume s6lido e quase imutavel
de informacgdes, ja que novas informagdes sdo constantemente produzidas,
experimentadas e disseminadas a nivel mundial e, também, rapidamente se tornam
defasadas. Em segundo lugar, € praticamente imensuravel o volume de informacdes
imediatamente disponivel em cada drea do conhecimento hoje em dia. E isto faz com
que nenhum profissional consiga, ao contrdrio de antigamente, ter o dominio e o controle
de todas as informacgdes relevantes geradas em sua area de atuacdo, por mais capacitado
que seja esse profissional. Havera sempre muitas e novas informagdes que lhe escapam.
Como destaca Pretto “as novas tecnologias da comunicag¢io e informacio estdo
possibilitando e influenciando a introdugdo de diferentes valores, de uma nova razio.
[...] Arazdo moderna ndo estd mais dando conta de explicar os fendmenos desta sociedade
em plena transformacdo” (Pretto, 1996: 218).

Portanto, jd nao € mais possivel nem itil formar um profissional a partir da transmissao
e retencao das informagdes mais importantes de cada area. Entdo, quem é esse homem
considerado formado, capacitado, segundo as necessidades e possibilidades da sociedade
de hoje? Existe esse homem? Quais seriam suas caracteristicas?

Analisarei, aqui, alguns modelos educacionais presentes na trajetéria desse homem,
ontem e hoje.

Do ensino padronizante e
massificado a aprendizagem
significativa
Depois de apresentar a evolugdo de diferentes sistemas de producdo encontrados na
histéria do homem (produgdo artesanal, producdo em massa e producdo “enxuta”),

Valente (1999) propde comparar os processos de mudanca na Educacgdo, tracando um
paralelo com as mudancas ocorridas nos modelos produtivos na histéria.

Analisando, em rdpidas pinceladas, os trés modelos de producio citados, vemos que
as caracteristicas do modelo de produgdo chamado de producdo artesanal, incluiam
uma alta capacitac@o e habilidade do artesdo, ferramentas flexiveis, producio
personalizada e sob encomenda, qualidade excelente, pequenas quantidades e custo
elevado. Somente uma minoria tinha acesso aos bens produzidos. Ja a producdo em
massa surgiu a partir do processo de industrializacdo, com o objetivo de aumentar e
padronizar essa producdo, reduzindo os custos do produto, atingindo um maior nimero
de consumidores, incluindo a diminui¢io da qualidade em relagdo a producio artesanal.
Neste caso, na produg@o em massa, ndo € mais o consumidor que solicita a producio de
determinado item, mas os técnicos que projetam o produto em funcio de sua possivel



aceitacdo no mercado para, depois, oferecé-lo a este mercado. Segundo Valente, o modelo
da produg@o em massa € o empurrar (push): “o planejamento da produgao é ‘empurrado’
para os operdrios, que ‘empurram’ as subpartes na linha de montagem e o produto final
é ‘empurrado’ para o cliente, que deve ser convencido de consumi-lo” (1999: 32). E o
modelo chamado “taylorista-fordista”. Segundo define Antunes,

[...] entendemos o fordismo fundamentalmente como a forma pela qual a
industria e o processo de trabalho consolidaram-se ao longo deste século
[século xx], cujos elementos constitutivos bdsicos eram dados pela producao
em massa, através da linha de montagem e de produtos mais homogéneos;
através do controle dos tempos € movimentos pelo crondmetro fordista e
producdo em série taylorista; pela existéncia do trabalho parcelar e pela
fragmentagdo das fun¢des (Antunes, 1995: 17).

O novo modelo de producdo chamado “enxuto” (ou ‘“acumulacio flexivel”, ou
“toyotismo”) (Antunes, 1995), surgiu a partir das contradicdes internas do modelo de
producdo em massa e, também, a partir das novas tecnologias utilizadas na producio.
Deve ficar claro que estes novos paradigmas emergentes continuam situados dentro de
um contexto de modelo capitalista, portanto, com caracteristicas préprias. Para Harvey,
conforme comenta Antunes,

[...] a acumulacio flexivel, na medida em que ainda é uma forma prépria
de capitalismo, mantém trés caracteristicas essenciais desse modelo de
producdo. Primeira: € voltado para o crescimento. Segunda: este crescimento
em valores reais se apdia na exploragdo do trabalho vivo no universo da
produgdo e, terceira: o capitalismo tem uma intrinseca dindmica tecnolégica
e organizacional (Antunes, 1995: 22).

Como principal caracteristica desse modelo de producdo chamado “enxuto”, esta a
busca de combinar as vantagens da produgdo artesanal - grande variedade e alta qualidade
com as vantagens da producdo em massa - grande quantidade e baixo custo (Valente,
1999). Se o modelo fordista, ou de produgdo em massa, era baseado no empurrar (push),
como visto antes, ja o modelo enxuto € caracterizado pelo puxar (pull) a produgao,
como chama a atengdo Valente (1999), significando que o inicio da cadeia produtiva
comeca pelo cliente, que demanda determinado produto e esta demanda puxa toda a
producio. Com este tipo de producio, se eliminam desperdicios e estoques, ja que ela
ocorre somente quando hd a demanda - producao just in time. Sobre as novas tecnologias
relacionadas a esse modelo, esclarece Marcia de Paula Leite que

[...] a expressdo ‘inovacdo tecnoldgica’ ndo deve se restringir as
transformagdes incorporadas nos equipamentos, mas abarcar também as
novas tendéncias de organizagdo do processo de trabalho. Por outro lado,
a inovacdo vem sendo relacionada a um conjunto de modificac¢des sociais
e econdmicas que t€ém levado os estudiosos a concluir que um novo modelo
econdmico estd sendo construido em substituicdo ao paradigma fordista
(Leite, 1994: 95).



Os sinais e resultados desse novo modelo podem ser detectados facilmente em nossa
sociedade, nos supermercados, por exemplo, com a reposicao dos estoques depois da
venda, nas maquinas automadticas de venda de jornais e refrigerantes, nos restaurantes e
postos self-service, ou, ja utilizando os novos recursos da informatica e telemética, nos
bancos 24 horas, com o cliente puxando a producio segundo as suas necessidades (Leite,
1994; Valente, 1999). Nas palavras de Pretto,

Outros comportamentos vao sendo introduzidos no cotidiano das pessoas
e, com os novos recursos da interatividade, uma gama de servicos, lazer,
negdcios comecga a ser criada e viabilizada independente da presenga fisica
de cada um, gerando-se, assim, uma nova realidade espacial e temporal.
As pessoas, por um lado, deslocam-se cada vez em menos tempo. Por outro
lado, deslocam-se sem sair do lugar... (Pretto, 1996: 219).

Tragando, entdo, um paralelo entre essas mudangas nos modelos produtivos com o
que tem ocorrido na Educacao, encontra-se que, quando da vigéncia do modelo produtivo
artesanal, o modelo educacional correspondente era o mentoreado, uma educacio também
artesanal, com professores particulares (mentores) para uma minoria privilegiada,
membros da corte ou de familias ricas. J4 com o modelo de producdo em massa, o
fordismo, surgiu um modelo de educacio também de massa, mais urbano que o anterior,
com a escola visando empurrar informagdes a um niimero cada vez maior de alunos. A
escola seria uma espécie de “linha de montagem”, onde o aluno vai sendo “montado”,
ou (in)formado pelos professores, passando por diversas fases. (Valente, 1999).

O grande problema é que a realidade da educacg@o escolar, praticamente, “estacionou”
nesse modelo padronizante hd mais de um século, tornando-se quase impermeavel a
realidade das mudangas que tém ocorrido no mundo. Conforme Mantoan, “muitas sdo
as razdes que explicam a impermeabilidade entre ambas; uma delas, sem dudvida, é a
rigidez dos sistemas de ensino escolares, que se mantém fechados, esclerosando-se pouco
a pouco, pelo entupimento de seus canais de comunicagdo com o mundo exterior” (1997:
47).

Conforme ja mencionei, esse modelo de educagdo em massa, com a transmissao e
memorizagdo de informacdes, jad ndo responde as necessidades do individuo e da
sociedade de hoje, na medida em que a atualidade e validade das informacdes t€ém uma
duragdo muito mais efémera no mundo atual. O paralelo tracado entre diferentes modelos
produtivos na histéria humana e os distintos paradigmas educacionais correspondentes,
de forma alguma, significaria que a Educacdo deva estar subordinada e refém dos apelos
e determinacgdes do mercado e do consumo, cuja légica e principios, ao contrario, devem
encontrar, também no meio educacional, um espago que os relativize e faca a sua critica
e questionamento. Entretanto, por outro lado, serve como um alerta e uma dentncia, em
relacdo a um modelo educacional fechado, desinteressado e alienado do que ocorre no
mundo, na sociedade humana, e fornece pistas para as transformagdes necessdrias, que
levem ao desenvolvimento de novos paradigmas de formacgdo, mais sintonizados com
as necessidades vitais do homem de hoje.



Como seria, entdo, esse modelo de “educacdo enxuta”, que responderia as
necessidades do individuo no mundo atual? Como seria esse individuo formado hoje?

Porém, antes de prosseguir com essas questdes, analisarei os diferentes percursos e
etapas vivenciadas pelo aluno, em seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Aprendizagem significativa

Comentando sobre a importancia da ludicidade e do envolvimento pessoal do
aluno no seu processo de aprendizagem, afirma Bruner (1976): “acredito que a brincadeira
seja essencial para a evolugdo do uso de instrumentos”. Faz uma relacio direta, portanto,
entre as brincadeiras e jogos, e os processos de desenvolvimento e aprendizagem da
crianga. Mas € interessante notar a mudanga brusca, em seu modelo de aprendizagem,
quando uma criancga ¢ introduzida no ensino formal, na escola. Até ingressar na escola,
a crianca aprende diversas coisas, como salientou Piaget, que ndo sdo formalmente,
ensinadas. O aprendizado ocorre por livre exploracao, por imitacao e, fundamentalmente,
por brincadeiras e jogos. A partir dessas atividades ela aprende a caminhar, a falar, a
usar diferentes ferramentas e utensilios, aprende o sentido de diferentes conceitos, etc.
Quando ingressa na escola, parece que toda essa metodologia prépria da crianga no seu
aprendizado é bruscamente desvalorizada, quase desconsiderada. A partir dai, a crianca
deve ficar geralmente sentada, quieta, escutando e “aprendendo” aquilo que o professor
e a escola acham que € importante que ela aprenda e da forma como eles acham que ela
deva aprender... Toda aquela curiosidade natural da crianca em pesquisar e testar seu
meio, toda aquela metodologia que tanto a ajudou em seu desenvolvimento e aprendizado
até aquele momento, parece que ndo tem mais valor. Tornar-se adulto, ou aprender,
parece que € entendido como sindnimo de “deixar de brincar”, “deixar de pesquisar”
movido pela curiosidade...

Quanto ndo teremos perdido nds, adultos, em potencial de aprendizagem, por termos
sido condicionados a “desaprender de brincar”?

E, assim, por longos anos, a escola “atrofia”, no aluno, o seu impulso natural para o
aprendizado movido pela curiosidade, o seu impulso para a exploracdo do mundo e para a
pesquisa, o seu impulso para a constru¢do de uma aprendizagem significativa e diretamente
relacionada com o seu ambiente, com os seus gostos e necessidades, diretamente relacionada
com a realidade que o cerca. E a escola sai, entdo, atrds de “novos métodos” educacionais,
desesperada por manter a motivacdo e o interesse do aluno, novos métodos que, muitas
vezes, prometem “revolugdes” na educacao. No entanto, se examinados mais de perto, verifica-
se que muitos desses “novos métodos” nem de longe analisam ou questionam os paradigmas
educacionais em cima dos quais eles estdo estruturados. Acontece, entdo, freqiientemente,
que modelos do século passado, que ja nao respondem as necessidades e anseios do homem
e da sociedade de hoje, sdo ratificados, confirmados, por esses ‘“novos métodos” que, muitas
vezes, ndo passam apenas de novas roupagens mais vistosas, novas “cascas” colocadas em
velhos e decrépitos paradigmas, totalmente defasados em relacdo a realidade atual.



Ap6s esses longos anos de um modelo de ensino massificado e padronizante, a escola
s6 comega a oferecer ao aluno uma possibilidade séria de retornar, de forma aproximada,
ao modelo de aprendizagem da primeira infancia, somente na pés-graduacao... Ou seja,
somente na pés-graduagdo €, novamente, oferecida ao aluno a possibilidade de aprender
e produzir conhecimento através da exploracdo e da pesquisa. E o aluno passa, entdo, a
ser chamado de “pesquisador”... Entretanto, chegando a este nivel, com sua capacidade
de pensar livremente atrofiada por longos anos de memorizagdes e de passividade,
freqiientemente, o aluno sé consegue produzir, mesmo, repeticdes e “mesmices”,
necessitando de um grande esfor¢co para novamente libertar o seu potencial exploratério
e criador, por tantos anos reprimido.

Com a curiosidade domesticada posso alcancar a memoriza¢cdo mecanica
do perfil deste ou daquele objeto, mas ndo o aprendizado real ou o
conhecimento cabal do objeto. A constru¢ao ou a produg@o do conhecimento
do objeto implica o exercicio da curiosidade, sua capacidade critica de
‘tomar distancia’ do objeto, de observa-lo, de delimitd-lo, de cindi-lo, de
‘cercar’ o objeto ou fazer sua aproximagdo metddica, sua capacidade de
comparar, de perguntar (Freire, 1999: 95).

Por que, entdo, essa aprendizagem significativa e contextualizada, construida através
da metodologia prépria da primeira infincia (obviamente que elaborada de forma bem
mais sistematica agora), s6 pode ser retomada a sério depois de tantos anos de ensino
formal? Claro que hd matizes e brechas em todos esses anos da aprendizagem escolar de
“ensino bancdrio” (Freire, 1987), através das quais o aluno consegue manter, ainda,
vivo o seu espirito curioso e inquieto, ajudando-o a fazer as transferéncias necessarias
que contextualizem, pelo menos em parte, as informac¢des memorizadas. Sem falar em
todos os outros ambientes, fora da escola, que favorecem uma aprendizagem significativa,
os quais se multiplicam no mundo de hoje, e deixam a escola tradicional cada vez mais
isolada e in6cua. Como destaca Paulo Freire, “O necessério € que, subordinado, embora,
aprética ‘bancéria’, o educando mantenha vivo em si o gosto da rebeldia que, agugcando
sua curiosidade e estimulando sua capacidade de arriscar-se, de aventurar-se, de certa
forma o ‘imuniza’ contra o poder apassivador do ‘bancarismo’” (1999: 28).

Mas por que isso tem que ser vivenciado a despeito da escola? Por que ndo construir
uma aprendizagem significativa dentro da escola, em toda a sua trajetoria, da educacdo
infantil até a pés-graduagdo? Por que ndo assumir, no ensino formal, um paradigma que
confie e aposte no potencial e capacidades do aprendiz, que valorize sua iniciativa, sua
curiosidade e desejo de pesquisar e aprender, que valorize os contextos de mundo nos
quais estd inserido, em todas as etapas de seu processo de aprendizado? Em seu
questionamento ao modelo escolar tradicional, Papert declara:

Minha meta tornou-se lutar para criar um ambiente no qual todas as criangas
- seja qual for sua cultura, género ou personalidade - poderiam aprender
algebra, geometria, ortografia e histéria de maneiras mais semelhantes a
aprendizagem informal da crianca pequena pré-escolar ou da crianca
excepcional, do que no processo educacional seguido nas escolas (1994:
19).



O cardter padronizante do ensino tradicional deixa indmeras “baixas” pelo caminho.
Quem ndo se enquadra e ndo da a resposta esperada pelo sistema é imediatamente
penalizado, quando nio rejeitado e excluido. Sdo do conhecimento geral as estatisticas
com os alarmantes nimeros de repeté€ncia e abandono escolar no nosso pais, que t€m no
modelo padronizante uma de suas principais causas. Aonde nos levaria um paradigma
educacional diferente, através do qual fosse admitida uma maior flexibilizacdo da
esperada uniformidade de resultados? Onde fosse admitido que os alunos pudessem
chegar a “lugares diferentes” uns dos outros, atingissem diferentes niveis em funcdo de
seus diferentes potenciais e diferentes “amplitudes” de suas zonas de desenvolvimento
proximal (Vygotsky, 1994), sem a preocupacdo excessiva da uniformidade e de uma
rigida e burocratica seriacdo curricular?Nao se estaria, assim, mais de acordo com as
novas formas de aprender e interagir, utilizando os novos recursos que o mundo de hoje
oferece?

As novas tecnologias e a
construcao de um paradigma que
aponte para a autonomia do aluno
com necessidades especiais

Se o modelo educacional padronizante, vigente em nossas escolas, o qual € baseado
em padrdes de normalidade extremamente arbitrdrios, j4 exclui muitos alunos
considerados “normais”, exclui muito mais ainda aqueles alunos com deficiéncias mais
especificas e com limitacdes que dificultem sua interacio com o meio. Por este motivo,
fica dificil falar em uma “educacao inclusiva” sem uma critica e uma transformacao
radical deste modelo padronizante, o qual ndo suporta as diferencas. Nao basta apenas
encontrar professores de boa vontade e bem intencionados. Como alerta Apolonio do
Carmo (2001), os que forcam a pratica de uma inclusdo escolar no ensino regular, de
alunos com necessidades educacionais especiais, de forma indiscriminada, de forma
“xiita”, “forcam e colocam em pratica uma acdo completamente desarticulada e sem
compromisso com a realidade objetiva das escolas regulares brasileiras”, porque, na
realidade, segundo Carmo, “...deixam de considerar que as escolas publicas e privadas
na forma como se apresentam, historicamente, t€m cumprido dentre outras fungdes a de
perpetuar as desigualdades sociais” (2001: 44). Para Valente, a criacdo de uma pedagogia,
segundo uma visdo “enxuta” de educacio, ainda esta em fase embrionaria, mas ja seria
possivel antever algumas caracteristicas desse novo processo educacional.

Assim, comparativamente ao que acontece com os meios de produgdo e
servi¢o, na Educacdo enxuta o aluno deve “puxar” os contetdos, e a escola
deve ser capaz de atender as demandas e necessidades dos alunos. O
professor e os alunos devem ter autonomia e responsabilidade para decidir
0 como e o que deve ser tratado nas aulas. O aluno deve ser critico, saber



utilizar a constante reflexdo e depuracio para atingir niveis cada vez mais
sofisticados de agdes e idéias, e ser capaz de trabalhar em equipe e
desenvolver, ao longo da sua formacéo, uma rede de pessoas e especialistas
que o auxiliem no tratamento dos problemas complexos. O contetido néo
pode ser mais fragmentado ou descontextualizado da realidade ou do
problema que estéd sendo vivenciado ou resolvido pelo aluno (Valente, 1999:
37-38).
As novas tecnologias, dependendo da forma como sejam utilizadas, podem ajudar a
gerar as mudancas necessdrias na Educagao e a construir um aluno auténomo e eficaz
no seu processo de aprendizado. Como destaca Baethge (1989),

Nenhuma sociedade pode se permitir excluir por muito tempo de suas
institui¢des de formagao importantes componentes de sua cultura cotidiana.
Quanto mais as novas tecnologias de informagdo e comunicagio se tornam
um elemento constante de nossa cultura cotidiana, na atividade profissional
como nos momentos de lazer, tanto mais elas tém, obviamente, que ser
incorporadas aos processos escolares de aprendizadol...] O que importa é
a questdo como e quando as novas tecnologias devem ser incorporadas nas
escolas... (Baethge, 1989: 8-9).

Entretanto a utilizacdo das novas tecnologias na Educacdo deve apontar para a
formacdo de um individuo capaz de pensar por si proprio e de produzir conhecimento.
As tecnologias devem ser vistas como mediagdes estruturantes, que estimulem o individuo
a pensar de forma independente, a pensar sobre sua forma de pensar e a aprender a
aprender. Baethge alerta que: “S6 quem utiliza o computador como um meio auxiliar
para a formagdo independente de juizos, emprega-o corretamente € com sucesso”
(Baethge, 1989: 16). Existem diferentes experiéncias que buscam colocar em préatica
essa concepgdo de utilizacdo das TIC, na construcdo de ambientes de aprendizagem
ricos e versdteis, nos quais o aluno seja o sujeito dos seus processos de aprendizagem e
capaz de pensar de forma autébnoma, no ensino formal, incluindo o trabalho com alunos
com necessidades educacionais especiais.

Recursos de acessibilidade e
tecnologias assistivas

Outro recurso proporcionado pelas novas tecnologias para a autonomia, para o
processo de aprendizagem e para a inclusdo social da pessoa com necessidades
educacionais especiais, sdo as adaptacdes de acessibilidade e tecnologias assistivas.
Como destacou Vygotsky (1994), é sumamente relevante, para o desenvolvimento
humano, o processo de apropriagdo, por parte do individuo, das experiéncias presentes
em sua cultura. O autor enfatiza a importancia da acdo, da linguagem e dos processos
interativos, na construgcdo das estruturas mentais superiores. O acesso aos recursos
oferecidos pela sociedade, pela cultura, escola, tecnologias, etc., influencia
determinantemente os processos de aprendizagem da pessoa. Mas a limitagdo do
individuo, quando portador de deficiéncia, tende a tornar-se uma barreira a esse



aprendizado. Desenvolver recursos de acessibilidade seria uma maneira concreta de
neutralizar as barreiras e inserir este individuo nos ambientes ricos para a aprendizagem,
proporcionados pela cultura. Outra dificuldade que as limitagdes de interacdo trazem
consigo, sdo os preconceitos a que o individuo portador de deficiéncia esté sujeito.

Desenvolver recursos de acessibilidade, também, pode significar combater esses
preconceitos, pois, no momento em que lhe sdo dadas as condi¢des para interagir e
aprender, explicitando o seu pensamento, mais facilmente, o individuo com deficiéncia,
serd tratado como um “diferente-igual”... Ou seja, “diferente” por sua condig¢do de
portador de necessidades especiais, mas, a0 mesmo tempo, “igual” por interagir,
relacionar-se e competir, em seu meio, com recursos mais poderosos, proporcionados
pelas adaptagdes de acessibilidade de que dispde. Ele € visto como “igual”, portanto, na
medida em que suas “diferencas” cada vez mais sdo situadas e se assemelham com as
diferencas intrinsecas existentes entre todos os seres humanos. Este individuo poderd,
entdo, caminhar no sentido da superagdo do preconceito. Conquistando respeito com a
convivéncia, sua auto-estima cresce e ele passa a explicitar melhor seu pensamento e a
revelar seu potencial (Galvao Filho e Damasceno, 2003: 42).

E sabido que as TIC vém se tornando, de forma crescente, importantes instrumentos
de nossa cultura e, sua utilizagdo, um meio concreto de inclusdo e interagdo no mundo
(Lévy, 1999). Esta constatacdo € ainda mais evidente e verdadeira quando se refere a
pessoas com necessidades especiais. Nestes casos, as TIC podem ser utilizadas ou como
Tecnologia Assistiva (TA), ou através de Tecnologias Assistivas (TAs).

Definindo, Tecnologia Assistiva é toda e qualquer ferramenta ou recurso utilizado
com a finalidade de proporcionar uma maior independéncia e autonomia a pessoa
portadora de deficiéncia. O seu objetivo é:

proporcionar a pessoa portadora de deficiéncia maior independéncia,
qualidade de vida e inclusio social, através da ampliagdo da comunicagdo,
mobilidade, controle do seu ambiente, habilidades de seu aprendizado,
competi¢do, trabalho e integragdo com a familia, amigos e sociedade...
Podem variar de um par de 6culos ou uma simples bengala a um complexo
sistema computadorizado (Clik Tecnologia Assistiva®).

As diferentes maneiras de utilizacdo das TIC, como ou através de TAs, t€m sido
sistematizadas e classificadas das mais variadas formas, dependendo da énfase dada por
cada pesquisador. Opto, aqui, por utilizar uma classificacdo que divide esta utilizagao
em quatro dreas (Santarosa, 1997): e os descrevo brevemente a seguir.



As TIC como sistemas auxiliares ou protese
para a comunicacao

Talvez esta seja a drea onde as TIC tenham possibilitado avangos mais
significativos. Em muitos casos, o uso dessas tecnologias tem se constituido
na Unica maneira pela qual diversas pessoas podem comunicar-se com o
mundo exterior, podendo explicitar seus desejos e pensamentos. Estas
tecnologias tém possibilitado a otimizacdo na utilizacdo de Sistemas
Alternativos e Aumentativos de Comunicacdo (SAAC), com a
informatizacio dos métodos tradicionais de comunicagdo alternativa, como
os sistemas Bliss, PCS ou PIC, entre outros. Fernando Cesar Capovilla,
pesquisando na area de diagndstico, tratamento e reabilitacdo de pessoas
com distirbios de comunicagdo linguagem, faz notar que “J4 temos no
Brasil um acervo considerdvel, e em acelerado crescimento, de recursos
tecnoldgicos que permitem aperfeicoar a qualidade das interagdes entre
pesquisadores, clinicos, professores, alunos e pais na drea da Educagdo
Especial, bem como de aumentar o rendimento do trabalho de cada um
deles” (Capovilla, 1993: 139).

As TIC utilizadas para controle do ambiente

As TIC, utilizadas como TA, também sdo utilizadas para controle do
ambiente, possibilitando que a pessoa com comprometimento motor possa
comandar remotamente aparelhos eletro-domésticos, acender e apagar luzes,
abrir e fechar portas, enfim, ter um maior controle e independéncia nas
atividades da vida diaria.

As TIC como ferramentas ou ambientes de
aprendizagem

As dificuldades de muitas pessoas com necessidades educacionais
especiais no seu processo de desenvolvimento e aprendizagem, tém
encontrado uma ajuda eficaz na utilizagdo das TIC como recurso ou
ambiente de aprendizagem. Diferentes pesquisas t€ém demonstrado a
importancia destas tecnologias no processo de constru¢do dos
conhecimentos destes alunos (NIEE/UFRGS, NIED/UNICAMP, CRPD/
OSID e outras).



As TIC como meio de insersao no mundo do
trabalho profissional

Individuos com grave comprometimento motor podem tornar-se cidadaos
ativos e produtivos, em vdrios casos garantindo o seu sustento, através do
uso das TIC, como meio de insersdo no universo profissional.

Com certa freqii€ncia, estas quatro areas se relacionam entre si, podendo
determinada pessoa estar utilizando as TIC com finalidades presentes em
duas ou mais destas dreas. E o caso, por exemplo, de uma pessoa com
problemas de comunicagéo e linguagem que utiliza o computador como
prétese de comunicacio e, a0 mesmo tempo, como caderno eletrdnico ou
em outras atividades de ensino e aprendizagem.

Meu interesse especifico, aqui, é apresentar um pouco mais
detalhadamente algumas tecnologias e recursos de acessibilidade utilizados
para acesso as TIC, como recursos ou ambientes de aprendizagem, na
Educacéo Especial, conforme eles tém sido utilizados no Programa InfoEsp!,
meu local de trabalho.

Como tem sido detectado:

A importincia que assumem essas tecnologias no dmbito da Educagio
Especial ja vem sendo destacada como a parte da educacio que mais estd e
estard sendo afetada pelos avangos e aplicagdes que vém ocorrendo nessa
drea para atender necessidades especificas, face as limitagdes de pessoas
no ambito mental, fisico-sensorial e motoras com repercussio nas dimensdes
sécio-afetivas (Santarosa, 1997: 117).

No Programa InfoEsp as adaptagdes sao utilizadas com a finalidade de
possibilitar a interagdo, no computador, de alunos com diferentes niveis de
comprometimento motor, sensorial e/ou de comunicagdo e linguagem, em
processos de ensino e aprendizagem.

Essas adaptagdes podem ser de diferentes ordens, como, por exemplo:
“[...] adaptagdes especiais, como tela sensivel ao toque, ou ao sopro, detector
de ruidos, mouse alavancado a parte do corpo que possui movimento
voluntario e varredura automdtica de itens em velocidade ajustavel”
(Magalhaes, Madeira, Nunes et al, 2004) entre outros.

Ns classificamos os recursos de acessibilidade que sdo utilizados no
Programa InfoEsp em trés grupos. Em cada um desses grupos existe uma
infinidade de recursos e possibilidades, serdo apresentados apenas alguns
exemplos. Esses trés grupos de Tecnologias Assistivas para o uso do
computador sdo:



Adaptacoes fisicas ou orteses

Sao todos os aparelhos ou adaptacdes fixados e utilizados no corpo do
aluno e que facilitam a interagdo do mesmo com o computador. Dentre
esses recursos, encontramos desde adaptacdes simples que possibilitam
um bom posicionamento do aluno para o trabalho, utilizando almofadas,
faixas de fixacdo do tronco, velcro, etc., até pulseiras de peso, estabilizadores
de punho e abdutor de polegar com ponteira para digitacdo, hastes ou
ponteiros de cabecas entre tantos outros.




Adaptacotes de hardware

Sao todos os aparelhos ou adaptacdes presentes nos componentes fisicos
do computador, nos periféricos, ou até, quando os préprios periféricos, em
suas concepgdes e construcdo, sdo especiais e adaptados. Por exemplo,
essas adaptacdes podem ir desde o simples reposicionamento do hardware,
como colocar o teclado perto do chio para que uma aluna que nao consegue
utilizar as maos, possa digitar com os pés, até a utilizacio de uma “Colméia”
(ou “Maéscara de Teclado), que € uma placa de pléstico ou acrilico com
um furo correspondente a cada tecla, fixada sobre o teclado, a uma pequena
distancia do mesmo, com a finalidade de evitar que o aluno, com
dificuldades de coordenacao motora, pressione, involuntariamente, mais

de uma tecla ao mesmo tempo. Outros exemplos sdo os proprios mouses,
teclados e impressoras especiais (Braille), que podem ser encontrados em
empresas especializadas.
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Softwares especiais de acessibilidade

Sdo os componentes légicos das TIC, quando construidos como
Tecnologia Assistiva. Ou seja, sdo 0s programas especiais de computador
que possibilitam ou facilitam a interacao do aluno, portador de deficiéncia,
com a maquina. Como exemplo de Software Especial de Acessibilidade,
existem os simuladores de teclado e de mouse. Através deles, todas as
opgdes do teclado ou as op¢des de comando e movimento do mouse, podem
ser exibidas na tela e selecionadas, ou de forma direta, ou por meio de
varredura automdtica, que o programa realiza sobre todas as opcdes. Através
desses simuladores de teclado e do simulador de mouse, um aluno nosso,
com 37 anos, pdode comecar a trabalhar no computador e consegue, agora,
expressar melhor todo o seu potencial cognitivo, iniciando a aprender a ler
e a escrever. Este aluno, que é tetraplégico, sé consegue utilizar o
computador através desses simuladores, que lhe possibilitam transmitir seus
comandos no computador, somente através de sopros, em um microfone.
Isto Ihe tem permitido, pela primeira vez na vida, escrever, desenhar, jogar
e realizar diversas atividades que antes lhe eram impossiveis Ou seja,
horizontes totalmente novos se abriram para ele, possibilitando que sua
inteligéncia, antes aprisionada em um corpo extremamente limitado,
encontrasse novos canais de expressao e desenvolvimento.




Estes simuladores podem ser acionados ndo s através de sopros, mas também por
pequenos ruidos ou pequenos movimentos voluntarios, feitos por diversas partes do
corpo e, até mesmo, por piscadas ou somente o0 movimento dos olhos.

Para os cegos existem programas que “fazem o computador falar”’, como 0 DOSVOX,
o Virtual Vision, o Bridge, Jaws e outros.

E importante ressaltar que as decisdes sobre os recursos de acessibilidade a serem
utilizados com os alunos, t€ém que partir de um estudo, pormenorizado e individual, com
cada aluno. Devem comecar com uma andlise detalhada e escuta aprofundada de suas
necessidades, para, a partir dai, ir optando pelos recursos que melhor respondem a estas
necessidades. Em alguns casos, € necessdria também a escuta de outros profissionais,
como terapeutas ocupacionais e fisioterapeutas, antes da decisdo sobre a melhor
adaptacdo. Todas as pesquisas, estudos e adaptagdes que fomos construindo ou captando
em nosso Programa, ao longo dos anos, partiram das necessidades concretas dos nossos
alunos.

Educar para a autonomia e a
liberdade

Com todos os significativos beneficios apresentados acima, poder-se-ia concluir,
entdo, que as TIC sdo, inquestionavelmente, sempre um fator de inclusdo social do
aluno com necessidades educacionais especiais? Certamente que ndo. Nao posso fazer
essa afirmacao, assim, de forma generalizada, por tudo o que ja coloquei anteriormente
sobre a situacdo da educacdo escolar no nosso pais.

Existem, como apresentei, inimeras formas de utilizacdo das TIC que enriquecem,
significativamente, o processo de inclusdo social destes alunos. Mas, também, existem,
infelizmente, outras formas que podem causar o efeito exatamente contrério. Ou seja, a
exclusdo social, a falta de iniciativa, a passividade e a dependéncia do aluno. Quando o
computador, por exemplo, € “enxertado” numa pratica escolar tradicional, dentro de um
modelo “instrucionista”, padronizante, que valoriza quase que, exclusivamente, o repasse
de “pacotes de informacao” e a memorizacao, este computador €, normalmente utilizado
como uma “maquina de ensinar”’, com as informag¢des sendo colocadas dentro da maquina,
utilizando software “fechados” para que, depois, sejam repassadas aos alunos, que as
recebem e memorizam, de forma passiva, através de tutoriais ou exercicios multimidia,
com cores, animagdes, musicas e outros sons, etc. Entdo, o computador é comemorado
como um novo ‘“chamariz”, para motivar e atrair a atencdo do aluno para o estudo...
Entretanto, na verdade, estd sendo utilizado como uma nova “maquiagem’ que disfarca
o velho e decrépito modelo, atrasando ainda mais as transformagdes estruturais
necessdrias. O computador, utilizado desta forma, torna-se mais um obstaculo para o
verdadeiro aprendizado significativo do aluno, porque reforcga e acrescenta algum tempo
de sobrevida, ao moribundo modelo educacional tradicional, que é cada vez mais estéril.



Esta seria, portanto, uma forma de refor¢co da exclusao social, na medida em que reforca
a passividade e a dependéncia. Educar para a autonomia e para o pensamento livre,
utilizando as TIC, portanto, seria algo totalmente diferente. Como destaca Perrenoud

Formar para as novas tecnologias € formar o julgamento, o senso critico, o
pensamento hipotético e dedutivo, as faculdades de observagdo e de
pesquisa, aimaginacio, a capacidade de memorizar e classificar, a leitura e
a andlise de textos e de imagens, a representacio de redes, de procedimentos
e de estratégias de comunicagdo (Perrenoud, 2000:128).

Outros fatores sdo apontados pelos criticos das TIC como fatores de exclusdo social,
mas, as vezes, sem a devida fundamentacdo. O mais elementar deles refere-se ao fato de
que o acesso as TIC ainda € restrito a, relativamente, poucas pessoas. Neste caso, cabe
destacar, que o fator de exclus@o nao € a tecnologia em si mesma, mas a dificuldade de
acesso a ela, para uma parcela elevada da populacdo, assim como a necessidade da
disponibilizagdo de capacitagio basica para o seu manuseio. Se, por um lado, é verdadeiro
que este acesso ainda ndo é majoritario no caso da realidade brasileira, por outro lado,
tudo leva a crer que, assim como ocorreu com outras tecnologias (TV, video, etc), este
acesso tende a popularizar-se e a massificar-se rapidamente.

Como outro aspecto levantado pelos criticos das TIC, colocando-as como fator de
exclusdo social é, inquestionavelmente, verdadeiro que estas tecnologias, postas a servigo
do modelo econdmico neoliberal e hegemdnico, t€m ampliado os efeitos nefastos do
capitalismo, causando um aumento significativo do desemprego. Como faz notar Jane
Kenway

A revolugio digital tem contribuido para o alto grau de redundancia e de
obsolescéncia de empregos na industria e, de forma crescente, no setor de
servigos; para o declinio das classes médias e gerenciais; para um continuo
e massivo desemprego e para a emergéncia de uma permanente subclasse
(Kenway, 1999: 114).

Entretanto, parece-me evidente que os poderes hegemdnicos conservadores, fardo
uso das novas descobertas e tecnologias para o beneficio dos seus interesses, segundo
sua légica injusta e desigual. Sempre fizeram isto em relac@o a outras tecnologias na
historia, e continuardo sempre tentando fazg-lo, também hoje. A grande novidade, agora,
€ que essas TIC possuem caracteristicas particulares e especificas que possibilitam utiliza-
las, de forma eficiente, também contra esses poderes hegemonicos, em oposicao frontal
aeles. E isto ja tem sido feito, claro que ainda de forma incipiente, em diferentes frentes
de acdo: seja através da Educacgfo, quando esta toma posse das tecnologias para a
formacgao de um cidaddo critico, com um pensamento livre e criativo; seja através do
carater “anarquico” da internet, em que as minorias e maiorias oprimidas podem expressar
livremente seus valores e necessidades, ao contrario da grande midia que lhes cala a
boca; ou, ainda, através das redes virtuais de cooperacao, informacao, dentncia, féruns,
entre outras frentes.



Em relacdo a Educacdo, essas mudancas significam tornar o aluno, cada vez mais,
sujeito de seus préprios processos. Nao € possivel restringir a reflexdo e os processos
apenas ao ambito do curriculo escolar tradicional, com seus contetidos desvinculados
da vida. E necessdrio ampliar os questionamentos enfocando a sociedade como um
todo, com seus dramas e contradi¢cdes, com a certeza de que

[...] a educagdo sistemadtica, o processo educativo, para ser um processo de
libertacao, deve ser conceituado como processo de personalizacdo e ndo
como processo de manipulagdo de objetos ou animais evoluidos[...] E
processo solidario de intersubjetividades, em que o educador estd a servico
da auto-educagdo do educando, para a conquista de sua independéncia e
sentido das coisas (Galvao, 1996: 14).
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Este texto € o resultado de varios encontros realizados pelos membros do Grupo de
Pesquisa Educagdo, Comunicagdo e Tecnologias (GEC) da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal da Bahia, na tentativa de responder a questdo “o que é
interatividade?” Desenvolvemos um processo interativo, ou seja, o processo de construgao
coletiva acabou sendo a explicitacdo do préprio conceito. Devaneamos nas ondas da
potencializacdo, virtualizamos processos dindmicos, fluimos ao encontro de novos
interlocutores. Um destes novos interlocetores, quem sabe, serd voc€, prezada leitora
ou leitor.

E dificil dizer como tudo comegou. Seré que é possivel determinar o inicio de qualquer
coisa?! A questdo vinha a tona cada vez que um grupinho se encontrava na sala de aula,
no nicleo de trabalho, no corredor. As vezes, a discussdo flufa durante o almoco, regado
por boas e frutiferas conversas, por dividas e reclames de nds, alunos-pesquisadores,
visto que os encontros de sala de aula ndo chegavam a atender as necessidades especificas
do grupo. A dindmica da sala de aula, tanto no curso de pés-graduagdo, quanto no de
graduacgdo, levou-nos a uma insatisfagdo, pois nédo trazia para a discussdo questdes
importantes para a pratica pedagdgica no contexto atual, destacando-se, dentre elas, o
conceito/pratica de interatividade.

Dessa forma, aumentava a necessidade de um espaco interativo, onde pudéssemos
nos encontrar e falar da complexidade das relagdes em diferentes dimensdes. Assim,
formamos o grupo interatividade, que desejou intensamente interagir e convidou,
inicialmente, autores como Marco Silva, Pierre Lévy, Alex Primo, Marcio Cassol e
Edgard Morin, interlocutores que nos provocaram e colaboraram em nossas calorosas
discussoes.

Esses outros autores/pesquisadores entraram, nessa perspectiva como parceiros de
fora, que traziam uma contribuicdo para o processo local. Nao sdo - e nio foram! -
autores que trazem, ou melhor, impdem suas teorias para outros, nds outros, aos quais
sO restaria digerir essas teorias.

Num primeiro momento, parece muito simples falar e construir ambientes propicios
a interatividade, mas ndo é. Procuramos buscar diferentes visdes e/ou significacdes



dadas ao conceito. Para alguns, interatividade é sindnimo de interagdo. Para outros,
interatividade significa, simplesmente, uma “troca”, um conceito muito superficial para
todo o campo de significacdo que abrange. Isso, sem ddvida, tem contribuido para que
o termo seja usado, em larga escala e, na maioria das vezes, de forma muito difusa. Um
bom exemplo disso sdo os programas de TV nos quais os espectadores podem escolher
entre duas ou trés opg¢des, previamente definidas. Embora isso seja apresentado como
interatividade, alguns autores definem como reatividade (Machado, 1990), uma vez que
nada mais resta ao espectador sendo reagir aos estimulos a partir das alternativas
oferecidas a ele.

André Lemos (2000) diferencia a “interacdo social” de interatividade (para ele, a
digital), entendendo-a como um caso especifico de interagdo, compreendida como um
tipo de relagdo tecno-social, ou seja, como um didlogo entre homem e maquina, através
de interfaces graficas em tempo real. Entretanto, para Lévy, “a interatividade assinala
muito mais um problema, a necessidade de um novo trabalho de observagéo, de concepcdo
e de avaliagcdo dos modos de comunicag@o do que uma caracteristica simples e univoca
atribuivel a um sistema especifico” (Lévy, 1999: 82), ndo se limitando, portanto, as
tecnologias digitais.

Assim, nossas discussdes giraram em torno da distingdo entre interacdo e
interatividade; as perguntas flufam, umas entrelacadas noutras:

— Eu posso interagir com uma planta se eu quiser? (...) Qual a
diferenca entre interagir com uma planta e com um livro? Sou eu
que imprimo os significados e, dependendo deles, a planta tem mais
sentido para mim do que um livro. Pense na sociedade sem escrita?
O que era mais importante?

— E... veja os Indus que tém uma vaca como animal sagrado! E
sagrado porque € significativo para o povo, para a cultura, para as
crencas!

— Eu acho que é muito mais interativo um livro, pois leiam este
trecho, é lindo. Eu simplesmente interagi!!!!

— Sim... vocé acha que o livro € mais interativo porque vocé
gostou do texto, porque vocé “viajou” no texto. Poderia acontecer a
mesma reacdo com todos os sujeitos que leram ou que lerdo esse

mesmo texto?

O papo foi longo. A discussdo desencadeou uma rede de palavras entrecruzadas,
tranversalizadas, enlouquecidas, devaneadas, que trouxeram livros, internet, plantas,
vacas, crencas, significados e... sala de aula. Tudo parecia uma grande bagunca. Mas
interatividade é isso! E interruptabilidade, é ndo-linearidade, é poténcia, é cooperagio,
é permutablidade e é predisposicdo do sujeito a falar... ouvir... argumentar... é
disponibilizar-se conscientemente para mais comunica¢ao. Ou seja, transitar, transmigrar
e desenvolver um modo de pensar e agir segundo uma racionalidade-em-transito.



O conceito de interatividade é bem mais recente do que o conceito de interacdo, o
qual vem sendo utilizado nas mais variadas ciéncias como “as relagdes e influéncias
mutuas entre dois ou mais fatores, entes, etc. Isto é, cada fator altera o outro, a si préprio
e também a relagco existente entre eles” (Primo & Cassol, 1999). J4 o termo interatividade
surgiu no contexto das chamadas Tecnologias de Informac¢do e Comunicacio (TIC)
com a denominada geracdo digital. Entretanto, o seu significado extrapola esse ambito.
Para Marco Silva, autor do livro Sala de Aula Interativa, a interatividade esta na
“disposi¢do ou predisposi¢do para mais interagdo, para uma hiper-interagdo, para
bidirecionalidade - fusdo emissdo-recepgio -, para participacio e intervengdo” (1998:
29). Portanto, ndo é apenas um ato de troca, nem se limita a interagdo digital.
Interatividade € a abertura para mais e mais comunicagdo, mais e mais trocas, mais e
mais participacio. E, nas palavras de Marco Silva

a disponibiliza¢do consciente de um mais comunicacional de modo
expressivamente complexo, €, 20 mesmo tempo, atentando para as interacdes
existentes e promovendo mais e melhores interagdes, seja entre usudrio e
tecnologias comunicacionais (hipertextuais ou ndo), seja nas relacdes
(presenciais ou virtuais) entre seres humanos (Silva, 1999: 155).

Essa abertura a um “mais comunicacional”, pode e deve ocorrer em todas as formas
de relacdo, sejam elas presenciais ou ndo, estejam elas utilizando tecnologias hipertextuais
ou ndo, visto que essa predisposicdo € inerente ao ser humano. A nossa postura frente a
uma sessao de cinema, por exemplo, mostra a necessidade que temos de querer retroceder,
voltar, adiantar, para que possamos analisar alguma coisa que ndo entendemos ou “soltar”
algo que nfo nos interessa, de acordo com a nossa vontade. Apesar do video oportunizar
esse avanco e retroceder, expressando algum nivel de intervengao, isso ainda nio satisfaz
a necessidade que temos de direcionar o fluxo comunicacional. O mesmo ocorre com o
controle remoto, quando o usudrio faz o zapping, alternando entre os canais disponiveis,
sejam eles 5 ou 150.

Essas possibilidades advindas com os avangos tecnoldgicos, apesar de ndo
transformarem o video, a TV e o rddio em meios interativos, nos instigam a querer
transgredir a 16gica de comunicagao tradicional, unidirecional, predefinida, massiva. Se
podemos perceber essa inquietagdo nos adultos que pertencem a velha geragdo da TV,
mais acostumados a recepcao passiva, o que podemos dizer da nova geracio, que nasce
imersa no contexto das TIC, cuja l6gica comunicacional € a da interatividade?

Para a educagdo, a compreensdo desses conceitos e contextos € de fundamental
importancia, uma vez que a relacdo pedagdgica é uma relagdo entre seres humanos
imersos numa determinada cultura, por isso mesmo transformadores dela. Logo, a todos
os sujeitos da educacdo, deve ser oportunizada essa abertura a um “mais comunicacional”.

As TIC e a sala de aula ja estdo imbricadas, sendo que nesse processo estdo se
configurando novos contextos que vém problematizar e potencializar as relacdes
pedagdgicas. Nesse sentido, elas ndo vém para solucionar os problemas educacionais,
mas para trazer novas questdes para o debate, uma outra visio do processo pedagdgico.
E em funcdo disso que este grupo trouxe a temdtica para a discussio.



O interessante é que s6 percebemos que viviamos um processo interativo, a medida
que passdvamos a entender o conceito de interatividade. E a conversa fluia...

— Sim, acho que toda essa discussdo € interatividade, aqui ninguém
espera para falar, a gente fala quando tem vontade...!

— Espera ai... esse processo difere da internet. Se for apenas por
futucar na internet... ela tem um monte de paginas. E dai?! Nio € tdo
interativa assim, tem muito pouca diferenca do livro...

— E, mas ela tem links!
— E as pdginas que praticamente nao tém links?

— Bem, vamos ver. O Pierre Lévy fala de interatividade: ela € mais
interativa quando apresenta interrupgdo e reorientagdo do fluxo
informacional em tempo real, implicacio do participante na mensagem,
didlogo, reciprocidade, didlogo entre varios participantes.

— Perai, vamos pensar: quais destas carateristicas que tem a internet,
quais as da sala de aula, do livro!

— Se pensarmos na internet, mais especificamente nas home-pages,
podemos repensar o nivel de intera¢do que ela proporciona... podemos
navegar, mas isso depende também dos links que a pagina possui.

— Ei, espere, e no caso dos Chats e das listas de discussao?

— Af o negdcio é diferente... vamos ver o que Pierre Lévy e Marco
Silva sugerem. Apresenta reorientacdo do fluxo informacional?
Possibilita a participagio do sujeito em tempo real? Pode desencadear
reciprocidade? Se apresentam essas caracteristicas podemos dizer que
essa interacdo encontra-se em um nivel mais elevado?

— Podemos sim, elas apresentam carateristicas fundamentais para
0s sujeitos interagirem reciprocamente!

— Claro, elas possibilitam um fluxo dindmico de onde emergem
NOVOS Processos.

Essas indagacdes tedricas, pontuadas pelo grupo, sempre buscavam uma relagdo com
a prética docente.

— Eureca... a maior prova de interatividade € a sala de aula.
— Bem, depende do professor!

— E, se a gente analisa a grande maioria das aulas, ndo podemos
dizer que acontece interatividade!

— E isso ai, porque geralmente a aula acontece de forma linear,
possibilitando apenas uma agdo e uma reacgdo, ou seja causa-efeito.



— Chato a gente esperar a vez para falar... as vezes, vou
atravessando a conversa, o pessoal ndo gosta, mas eu faco!

— Percebam, se a aula possibilitar que o aluno participe
efetivamente, que fale quando quiser falar, que interrompa, que corte
a linearidade, isso é uma interagdo bem mais significativa.

— Af tem um monte de outros complicadores mas... temos que
enfrenta-los.

— Legal... mas vamos colocar isso no papel!

— Ah! eu mesmo preferiria colocar isso em bits. Assim, quem
sabe, fazendo circular, mais gente nido pode meter o dedo na
discussdo?

— Claro... e isso j seria uma forma de interatividade, ndo?

— Claro... aidéia de interatividade, entdo, estaria ligada a produgao
coletiva que Lévy tanto fala.

— ... e aoutra coisa interessante disso € que, no fundo, existe uma
organizacdo. Mas diferente daquela organizacdo que € imposta de
fora e ... dirigida por um: o chefe! Aqui a organizagdo é coletiva é
uma auto-organizacao que vai se definindo no processo, no caminho

— Ja perceberam que esse grupo realmente interage? E a prova
disso € que um grita de um lado, corta a fala do outro, fala junto, ndo
deixa passar a idéia, legal...

— Isso aponta para a idéia de caos que faldvamos!

Assim, surgiram outras argumentagdes acerca de outros textos. Recorremos a Edgar
Morin (1999), quando nos fala das estruturas complexas, do caos que desencadeia a ordem,
da desordem e da organizacdo, da auto-organizacdo dos processos, tudo isso permeado
pela dlea, pelas multiplicidades, incertezas, flutuagdes, ambiguidades. Isso nos leva a pensar
nas inimeras conexdes que nosso grupo fez, para tentar definir e entender interatividade e
interacdo nessa complexidade de movimentos. Movimentos que geram o caos conceitual,
mas que, aos poucos, vao sendo significados pelos componentes desse grupo.

O conhecimento cientifico passa a estar impregnado de novas dimensdes conceituais,
nao mais centrado na simetria. Passamos de um mundo onde as interacdes eram concebidas,
como sempre, interagdes lineares - aquelas em que as causas pequenas geravam
consequéncias pequenas e as causas grandes geravam conseqiiéncias grandes - para o
mundo de interacdes nao - lineares. Interacdes essas que se caracterizam, basicamente,
pelo fato de ndo ser possivel prever o resultado de um fendmeno, apenas tendo como base
a causa a que o mesmo ¢ submentido. Esta causa ou esta potencializacdo desencadeiam
interagdes comunicacionais por meio de encadeamentos, multiplicidades, singularidades,
incertezas, desordem e hipertextualidade.



O caso mais evidente € o das equacdes da mecanica quantica concernentes
as particulas. Pois bem, essas tltimas sdo um produto de laboratdrio, e
somos entdo levados a conclusdo de que essa simetria néio é uma necessidade
em nosso meio cosmoldgico. Vivemos portanto em um universo com uma
simetria rompida, estranho ao ideal de harmonia geométrica da fisica
cléssica. (...) Somos levados a falar de pluralidade de niveis interconexos,
sem que nehum deles possa mais se colocar como prioritario ou fundamental
(Prigogine, 1993: 37)

Nao ha mais a possibilidade de ter a estabilidade esperada com o controle das variaveis,
apoiadas por uma investigacdo centrada no metédo, o chamado metédo cientifico. O
método passa a ser outro. Os métodos passam a ser outros! Afasta-se, assim a
possibilidade do controle absoluto, tanto das varidveis como dos fendmenos. (Pretto,
2000).

Dessa forma, ndo estamos mais restritos ao pensamento cartesiano, linear, em que
todos os processos devem ter a sequéncia inicio-meio-fim. O pensar complexo nos oferece
uma légica aberta, como o fim-inicio-meio do filme Pulp Fiction, ou qualquer outra
forma racional que nos permita entender qualquer evento.

Pulp Fiction (1994) € o segundo dos muitos filmes do diretor americano Quentin
Tarantino, numa histéria que € uma homenagem a literatura pulp dos anos 40. Foi
vencedor do Oscar de Melhor Roteiro Original em 1995, e conta a histéria de dois
assassinos profissionais que se envolvem com um gangster ¢ um boxeador. Com uma
espléndida trilha sonora, o filme tem, nos papéis principais, John Travolta, Bruce Willis,
Samuel L. Jackson e Ulma Thurman. E uma trama imperdivel e mais detalhes sobre
esse e muitos outros filmes, vocé encontra no site Adoro Cinema em [http://
www.adorocinema.com]. A Secretaria de Educagédo do Estado de Goids tem um projeto
que estuda e produz andlises e discussdes sobre cinema e educacdo, idealizado por
Leonardo Carmo, e que vale a pena uma visitinha. [http://ww2.see.go.gov.br:81/cinema/

index.asp]

Willian Doll Jr. (1997: 185), também, foge do cartesianismo ao afirmar que numa
boa histéria existe, exatamente, a quantidade suficiente de indeterminancia para incitar
o leitor. Para ele, € o elemento de indeterminéncia que faz com que o texto se comunique
com o leitor, e, por sua vez, induz o leitor a participar da histéria. Isso é, talvez, o estado
de poténcia, a abertura a outras possibilidades, a predisposi¢do para mais comunicagao,
a propria interatividade.

Para a educagdo, isso significa uma transformacgao dos papéis desempenhados por
professores e alunos em sala de aula. De acordo com Marco Silva (1999: 159), o professor
necessita interromper a tradi¢ao do falar/ditar, deixando de identificar-se com o contador
de historias. Ele necessita construir um conjunto de territérios a serem explorados pelos
alunos e disponibilizar co-autoria e multiplas conexdes, permitindo que o aluno, também,
faca por si mesmo.



Para tanto, é necessdrio pensarmos em “territério” para além da nocdo espacial. E
necessario pensarmos, também, em “territérios existenciais” (Guattari, 1995: 38) como
relacionados as maneiras de ser, ao corpo, a0 meio ambiente, as etnias, as nagdes. Esses
territérios, que o professor oportuniza aos alunos para exploragio, tém uma organizacao,
um significado dado a eles pelo professor. Entretanto, 8 medida que os alunos passam a
explora-los, eles se desterritorializam, fogem da organizacdo dada pelo professor, abrem-
se a outros significados. No entanto, no trabalho conjunto de professor/aluno deve voltar
a ocorrer uma reterritorializagcdo que, por sua vez, levara a novas desterritorializagdes e,
assim, sucessivamente.

Com isso, o ato pedagdgico passa a ser o de constru¢do de um mapa. “O mapa é
aberto, € conectavel em todas as suas dimensdes, desmontavel, reversivel, suscetivel de
receber modificacdes constantemente. Ele pode ser rasgado, revertido, adaptar-se a
montagens de qualquer natureza, ser preparado por um individuo, um grupo, uma
formacgao social” (Deleuze e Guattari, 1995: 22). Isto significa que o professor precisa
ser muito mais do que “‘um conselheiro, uma ponte entre a informacao e o entendimento,
(...) um estimulador de curiosidade e fonte de dicas para que o aluno viaje sozinho no
conhecimento obtido nos livros e nas redes de computador” (Silva, 1999: 160). Da
mesma forma que o professor ndo € mais o transmissor, também ndo é “facilitador”,
termo empregado, atualmente, na maioria dos projetos de uso de Tecnologias em
Educacdo. O papel do professor ndo € facilitar, como se o conhecimento fosse algo
inatingivel para o aluno, que necessitasse de um especialista, o professor, para simplifica-
lo, tornando-o entdo acessivel. Dessa forma, o conhecimento € apresentado apenas pelo
viés do professor, ndo passando por um processo de significagdo coletiva.

No entanto, o papel do professor passa a ser ainda mais importante do que esse de
facilitador ou de transmissor, seja ele critico ou ndo. O professor necessita trabalhar
num contexto criativo, aberto, dindmico, complexo. Em lugar da ado¢@o de programas
fechados, estabelecidos a priori, passa a trabalhar com estratégias, ou seja, com cenarios
de acdo que podem modificar-se em funcdo das informagdes, dos acontecimentos, dos
imprevistos que sobrevenham no curso dessa agdo (Morin, 1996: 284-5). Isso implica
trabalhar com incertezas, com complexidades, com diferencas. Passa, entdo, o professor
a ser um grande negociador de diferencas, das pessoas, das culturas e dos conhecimentos.

Citamos Anisio Teixeira em Mestre de Amanhd.

Porque sdo extraordindrios os recursos tecnoldgicos que terd para se fazer
um mestre da civilizagdo cientifica, podendo para isto utilizar o cinema
como forma descritiva e narrativa e a televisdo como forma de acesso a
mestres maiores que ele. O mestre seria algo como um operador dos recursos
tecnolégicos modernos para a apresentacdo e o estudo da cultura moderna,
e como estaria, assim, rodeado e envolvido pelo equipamento e pela
tecnologia produzida pela ciéncia, ndo lhe seria dificil ensinar o metédo e
adisciplina intelectual do saber que tudo isso produziu e continua produzir.
A sua escola de amnha lembrara muito mais um laboratério, uma oficina,
uma estagdo de televisdo do que a escola de ontem e ainda de hoje. (Teixeira,
1963)



O trecho destacado fez parte da conferéncia proferida por Anisio Teixeira em sessdao
do Conselho Internacional de Educagdo para o Ensino, reunido no Hotel Gléria, no Rio
de Janeiro, em agosto de 1963. A integra desse texto e de outros sobre a vida e a obra do
educador baiano Anisio Teixeira, vocé encontra na Biblioteca Virtual Anisio Teixeira,
parte do projeto PROSSIGA do CNPq, em [http://www.prossiga.br/anisioteixeira].

Na relagdo professor-aluno-conhecimento, deve estar presente a interatividade, ndo
como conseqiiéncia da presenca das tecnologias, mas como foco, como uma caracteristica,
um requisito para a constru¢do do conhecimento.

Nesse contexto, institui-se uma nova dindmica: o trabalho do professor intensifica-
se, estrutura-se uma nova relacio pedagdgica e exige-se uma nova plataforma de trabalho,
uma nova organizag¢ido da escola, uma nova competéncia técnica e politica dos
professores.

Nota

“Este artigo foi origalmente publicado na revista Paixdo de Aprender, editada e distribuida pela
Secretaria de Educacgdo da Prefeitura Municipal de Porto Alegre/RS, n° 15, dezembro de 2002,
paginas 72-76.
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Curriculo e tecnologias:
refletindo o fazer
pedagogico na era digital

Telma Brito Rocha






Vivemos momentos de profundas mudancas tanto na sociedade como na escola,
provocados, entre outros fatores pelo rdpido desenvolvimento das tecnologias de
informag¢@o e comunicagdo (TIC). O professor ndo é mais o dnico transmissor de
conhecimento. O aluno encontra um conjunto de informacdes, as vezes, de forma muito
dispersa, na internet, nas TVs, jornais, entre tantos outros espacos.

E a escola? FEla também muda, mas, ainda, muito devagar frente ao contexto de
transformacgdes desencadeadas desde o dltimo século, com a televisdo, o computador,
entre outras tecnologias. Sem duvida, as influéncias destas tecnologias estdo alterando
o “modo pedagdgico” com que a escola vinha operando. O acesso as informacdes, a
internet, aos jogos eletrdnicos, a interatividade, tudo isso tem mudado, significativamente,
o comportamento das criangas. Temos, constantemente, convivido com o novo, o
inusitado, o inesperado, trazidos, pela chamada geragdo Alt-Tab', para o ambiente escolar.
Uma geragdo que tem dialogado com diferentes espacos de aprendizagem, enquanto a
escola continua centrada numa dindmica verticalizada, em que o paradigma de
transmissdo do professor continua pautando as préticas educativas.

Diante desse contexto, a inclusdo de outras linguagens, como a televisiva, precisa se
articular ao curriculo e, conseqilientemente, as praticas escolares, principalmente porque
os discursos oriundos dos mass media tém formado a grande maioria dos valores
éticos e estéticos de nossas criangas. O curriculo que norteia o fazer pedagdgico dos
professores, ndo pode ser pensado sob a perspectiva “tradicional”, pragmatica, inflexivel.
Ele precisa ser gestado de acordo com os elementos relacionados aos valores dos jovens
da sociedade contemporanea, como a interatividade e a hipertextualidade, que tém gerado
novas formas de se relacionar com o conhecimento, novas racionalidades, novos modos
de pensar e agir.

Cultura digital e educacao

Ao longo da histéria da humanidade, o homem transitou, culturalmente mediado
pelas tecnologias e, cada momento desta histéria, representa uma chamada “era



tecnoldgica”. Desde a Idade da Pedra até os dias atuais, experimentamos conviver com
o movimento das técnicas e, conseqiientemente, das tecnologias que contribuem tanto
para a manuteng¢do como para a destruicdo do planeta em cada um desses periodos.

Evoluimos da linguagem oral para a escrita e atualmente a digital, o que nos
possibilitou avancar na producdo do conhecimento e nas formas de aprender. Pierre
Lévy (1993) discute as temporalidades dessas linguagens, considerando-as como
tecnologias intelectuais que possuem, em cada momento histdrico de sua criacdo, uma
singularidade. As sociedades orais, por exemplo, mantinham toda sua construcao cultural
resguardada nas memorias dos individuos; a palavra, nestas sociedades, tinha funcio
bésica de gerir a memoria social. Com o surgimento da escrita, da impressdo, os recursos
de memorizacdo se ampliam com o registro da oralidade. A partir dai, a autonomia no
conhecer € possivel pelo manuseio dos livros, ndo mais sendo necessario um comunicador
para transmitir o conhecimento; ele, agora, pode ser lido, interpretado, reescrito.

Na era digital, a linguagem ganha novas possibilidades, proporcionadas pelo
movimento das tecnologias eletronicas. Novas formas de conhecer sdo estruturadas, o
ordenamento linear dos textos escritos vai convivendo com os hipertextos, com a
interconexao. O que percebemos € uma potencializacdo das diferentes técnicas que se
multiplicam, mixando-se os elementos do digital e possibilitando novas formas de
expressdes, novas formas de interagdes. Isso nao significa dizer que as culturas anteriores,
necessariamente, desaparecam em fungao dos novos elementos que vao configurando
os novos tempos. A oralidade, por exemplo, ganha novos significados e uma for¢a muito
grande na sociedade digital, vez que os sons, sobretudo da televisdo, das musicas, dos
Jjingles, sao memorizados e passam a formar 0s nossos novos discursos e estruturam a
cultura.

A nova sociedade digital ndo se caracteriza pela exclusdo ou oposi¢ao aos
modelos anteriores de aquisi¢do e utilizagdo dos conhecimentos
amarzenados na memoria, humana ou cibernética. Sua caracteristica € o
envolvimento; sua pratica, a mixagem. Mesclam-se nas redes informéticas
- na prépria situacdo de produgdo-aquisi¢do de conhecimentos - autores e
leitores em tempo real (Kenski, 2003: 44).

Nessa nova sociedade digital, a narrativa fragmentada do internauta, na tela do
computador ou por meio de outros espagos mididticos, vai formando rotas significativas
de aprendizagem. O conhecimento estd em rede, e todos podem manipular, intervir de
forma cooperativa, assim como numa rede de pesca que necessita da colaboraciao de
varios pescadores para que se possa buscar o pescado, a rede, aqui, precisa, também da
autoria coletiva e interagdo dos sujeitos para construir o fluxo informacional. Ndo existe
um centro ou eixo, o conhecimento estd no campo das possibilidades, do hipertexto, na
busca de novos links e muitas navegagoes.



A hipertextualidade

O hipertexto € uma fonte de indexacdo e organizacio, e constitui-se a partir de recursos
como animacao, sons, filmes, desenhos, links, videos, jogos separados ou mixados ao
mesmo tempo. Sdo poderosos instrumentos de comunicagdo, possibilitando manipulagio,
desconstrugdo, reconstrucdo de acordo com o interesse de cada usuério.

Pierre Lévy (1993: 25) estabelece uma definicdo técnica para o hipertexto como
sendo nds ligados por conexdes. Descreve, ainda, seis caracteristicas intrinsecas ao
hipertexto: o principio da metamorfose, que € a capacidade que tem a rede de se
modificar, constantemente, a partir das intervencdes do usudrio; o principio de
heterogeneidade que se apresenta a partir da combinagdo de diversos elementos
multimedidticos na formac¢do da mensagem, e sua variedade de associacdes estabelecidas
entre os grupos, pessoas e artefatos; o principio da multiplicidade e de encaixe das
escolhas que esta relacionado a forma como o hipertexto se organiza, em modo fractal,
na qual qualquer né ou conexdo revelam-se como sendo compostos por toda uma rede;
o principio da exterioridade o qual caracteriza a rede como um espago composto por
um exterior indeterminado. Ela ndo possui unidade orginica ou motor interno, mas
fontes externas; o principio de topologia que determina o percurso dos acontecimentos
a partir de caminhos préximos, pela vizinhanga; e o principio de mobilidade de centros
o qual apresenta a rede sem um eixo central, mas com diversos centros que vdo de um
ponto a outro, com infinitas ramificagdes. Estas caracteristicas que Lévy apresenta sobre
o hipertexto, mostram um sistema disposto de forma interativa, permitindo ao usuério
trilhar caminhos e criar sua rota de navegacao. Na rede, tais caracteristicas aparecem de
forma horizontal, aberta, nio hierarquica. Segundo Marco Silva, o usuério do computador,
o telespectador, na medida que

[...] faz uso das tecnologias hipertextuais, ele tende a tornar-se menos
passivo diante da separagdo da produgdo e consumo, da separagdo da
distribui¢do e comunicagdo. Ele aprende que dele mesmo depende o gesto
instaurador que cria e alimenta a experiéncia comunicacional entendida
como didlogo com e na multiplicidade. Ele aprende a ndo aceitar
passivamente o que € transmitido. Diante da informacdo, da mensagem,
ele pode interferir, modificar, produzir, e compartilhar (Silva, 2000: 15).

A interatividade

A palavra interatividade denota qualidade ou estado do que ¢ ativo, considerando
que, a partir deste estado a capacidade de operar as agdes é proporcionada aos
interlocutores, que agregam estratégias e escolhas das agdes numa relacio dialdgica
sem determinacdes a priori. Esse conceito tem relagdo com o paradigma da fisica quantica
regido pela indeterminancia e probabilidade, baseado na idéia de abertura e
multiplicidade. Existem autores que concebem a interatividade proporcionada, apenas,
na relacdo sujeito-tecnologia. André Lemos entende, por exemplo, que a nocdo de



interatividade. “[...] estd diretamente ligada aos novos media digitais. O que
compreendemos hoje por interatividade, nada mais € que uma nova forma de interagdo
técnica, de cunho “eletrénico-digital”, diferente da interacdo “analdgica” que caracterizou
os media tradicionais” (2001: 1).

No entanto, o termo interatividade néo estd relacionado apenas com a perspectiva
técnica e/ou tecnoldgica como afirma André Lemos. Autores como Marco Silva (2000)
ampliam este conceito ao afirmar em que a interatividade nao pode ser reduzida apenas
as tecnologias digitais. O que existe é um mais comunicacional, que independe das
relacdes sociotécnicas. Nesse sentido, ele valoriza a atitude do sujeito frente ao processo
comunicativo. Essa interatividade pode também acontecer através da disposi¢cao de mais
interacdo, mais trocas e mais participagdo entre eles. Assim a interatividade estd
relacionada também com qualidade das relagdes sociais no ambiente de aprendizagem,
independente de tecnologias. Isso pode acontecer entre usudrios de tecnologias digitais
ou analdgicas, seja nas relagdes “presenciais” ou “virtuais” entre seres humanos. Nessa
perspectiva, a palavra interatividade ganha dois significados: podemos dizer que ela
pode ser utilizada como interaco, didlogo e reciprocidade entre seres humanos e, também,
pode estar estaria associada a intervencdo humana na mdaquina, por meios de suas
possibilidades tecnoldgicas.

Tomando a idéia do hipertexto e da interatividade como metdfora no campo
educacional, podemos pensar numa educacio que redefina os papéis de autor e leitor,
de leitura e escrita, de ensino e aprendizagem, de professor e aluno no ambito da escola.
Aqui as praticas mais convencionais de aquisi¢do seqiienciada da informacgdo, vao
perdendo espago para uma dindmica ndo linear, permitindo que o aluno construa uma
rede de saberes, a partir das multiplas interagcdes as quais ele vai estabelecendo com
essas informacdes, que ndo mais sdo estabelecidas a partir de um tnico pélo irradiador.
Nessa perspectiva, ele deixa de ser um espectador passivo para ser um sujeito operativo,
participativo, construindo conhecimento de forma coletiva, explorando os territérios do
saber, sem as tradicionais fronteiras impostas pela disciplinarizac¢@o. Para isso, as escolas
precisam estar afinadas com um modelo de aprendizagem mais integrado, no qual os
sujeitos participem, ativamente, na constru¢do e reconstru¢do do conhecimento,
abandonando os velhos esquemas reducionistas nos quais se valoriza o ensino por
memorizagdo, fragmentado nas disciplinas.

O professor aqui serd um parceiro de trabalho, que ndo mais ordena ou dita os
comandos para que os alunos executem. Ele passa a ser um co-autor do processo de
ensino, e juntamente com os alunos, vai estimulando uma educagéo problematizadora,
investigativa, buscando as diferentes visdes sobre o conhecimento, a cultura, para entao
a escola se tornar um espago de “[...] todas as vozes, de todas as falas e de todos os
textos; a tecnologia ajuda a derrubar os seus muros e suas grades, ao propor links que
vencem as distincias e janelas que iluminam e expandem a sala de aula.” (Ramal, 2002:
254). S6, assim, poderemos pensar uma escola que esteja afinada com os valores de
uma nova geracdo, avida por descobertas, trazidas pelas novas possibilidades de
comunicagao.



Experimentar outras educacdes com as TIC, implica superacio da visao fragmentada
do conhecimento, e das praticas educacionais homogeinizadoras que, tradicionalmente,
configuram nossas escolas.

Novas conexobes, outros
curriculos, novas praticas

Pensar em processos horizontais pressupde que os atores/autores educativos sejam
produtores de conhecimento e de cultura, através do didlogo. Isso se constitui numa
tarefa bastante importante para a escola contemporane. Como podemos tencionar os
conceitos de hipertexto e interatividade, no curriculo, e potencializarmos as praticas na
educagdo com essas tecnologias?

Uma prética pedagédgica fundada na idéia de interatividade, principalmente nas
relacdes presenciais da sala de aula entre os implicados com a educagao, pode permitir
uma mudanga no paradigma milenar de transmissdo do professor e viabiliza uma
disposi¢do para melhores interagdes entre professores, alunos e comunidade.

Ao pensarmos no curriculo utilizando-se da metiafora do hipertexto, podemos
abandonar as famosas grades curriculares, com os pacotes de informagdes, pré-requisitos,
dando lugar a uma construgao colaborativa, através de multiplas conexdes com as dreas
de conhecimento, permitindo a participacdo e a intervencao dos alunos no processo
educativo. Sairemos da légica de meros consumidores passivos, para praticar a autoria
e a producdo de conhecimento.

As discussdes levantadas anteriormente no campo das mudangas educacionais,
dependerdo, também, do modo de se pensar o curriculo escolar, ou seja, da concepcdo
que fundamenta este curriculo para, a partir dai, se constituir uma proposta pedagdgica
que possibilite a abolicdo dos velhos esquemas de ““[...] ordenamento linear, seqiiencial,
facilmente quantificdvel que domina a Educacio atualmente - que se centra em inicios
claros e fins definidos” (Doll Jr., 1997: 19).

A escola e os sistemas gestores precisam abandonar a compreensio de que o curriculo
deve ser fragmentado, monorreferencializado, descontextualizado, fechado, com uma
comunicacdo unidirecional e massiva. E necessario abrir espaco para dar lugar a uma
outra pratica curricular, que reconheca sua construgdo a partir das tensdes sociais,
tecnoldgicas e culturais do mundo contemporaneo.

Segundo Fischer (2001: 153) a produgao de significacdes nos diferentes espacos da
cultura, a elaboracio e a veiculagdo de uma série de produtos como os que circulam nas
rédios, no cinema, na televisdo, nos jornais e revistas, deverdo estar relacionadas direta
e profundamente, as préticas e aos curriculos escolares. Por isso, a bagagem pessoal e
cultural do aluno precisa ser explorada nos debates escolares, debates esses que, em sua
maioria, estdo referenciados pelas informagdes obtidas através da televisdo, dos jogos
eletrénicos, do cinema, dos jornais impressos, entre outros. Em muitos casos, a escola



vive alheia a estes processos, deixando de pensar um curriculo, um planejamento
pedagdgico que déem significado a estas aprendizagens, principalmente, realizando uma
leitura critica destas informacdes.

A geracdo alt-tab ndo mais aprende como noés, professores, aprendemos, de forma
linear, seqiiencial, por etapas. Essa geracdo aprende através da possibilidade hipertextual,
navega por varios caminhos, define sua rota, por selecdo de interesses, de forma
autonoma, aprende descobrindo a interatividade da rede. Portanto, presenciamos uma
crescente estruturacido de novas formas de aprender motivadas pelas TIC. Segundo
Oliveira,

A interacg@o entre sujeitos mediada pelo/com o digital permitird a construg¢do
de diferentes formas de interacdo com o objeto do conhecimento. A
diferente materialidade do digital, ndo palpdvel, mutdvel, veloz, incerta,
em fluxo, poderd provocar conseqiientemente novas e diferentes formas de
pensamento. Vygotsky jd nos alertou acerca da implicac@o entre pensamento
e linguagem. Nado serd para nds, educadores e educadoras, e
conseqiientemente para o curriculo, o digital um novo desafio? (Oliveira,
2001: 115).

Tomando aqui o digital como uma construgdo cultural do coletivo que interage
com essas tecnologias, criando novos ambientes de aprendizagem e produzindo
conhecimento, cabe nos questionarmos como os elementos dessa cultura digital podem
tencionar, ressignificar novas praticas no campo do curriculo, da educagio e da sala de
aula.

Contudo nds, professores, ja podemos experimentar a inclusdo dos discursos que
circulam, de forma oculta, pelos corredores escolares dentro do planejamento pedagdgico.
Reconhecer esses discursos a partir de uma “leitura de mundo” dos educandos, oportuniza
uma aprendizagem mais significativa e problematizadora. Adilson Citelli considera que

[...] as préticas escolares tendo em vista os veiculos de comunicacio e as
novas tecnologias passam pelo menos em trés direcdes fundamentais: o
didlogo critico com os meios; o reconhecimento das possibilidades
operacionais, isto é, os alunos devem aprender um pouco como se produzem
as linguagens da midia; a melhoria na infra-estrutura tecnolégica da prépria
escola (Citelli, 2000: 36).

E fundamental conhecer e compreender as linguagens que produzem as midias e
seus mecanismos subliminares. E a partir dessas linguagens que se constituem os mitos,
as representagdes que preenchem o universo simbdélico de todos nés. Joan Ferrés (1996a;
1996b) discute como os assuntos da midia podem ser trabalhados nos espacos educativos,
apresentando uma proposta pedagdgica detalhada que visa a introducio da televisio e
do video nos projetos escolares. Ele propde pautas de andlise dos programas de televisao,
incluindo assuntos dos jornais, publicidade, novelas para serem desenvolvidas em sala
de aula; ensina como podem ser realizadas pequenas produgdes de video, em que o
professor, embora ndo possua o conhecimento técnico podera elaborar o contetido didético
e, junto com outros professores, propor um programa interdisciplinar.



Outra dimensao fundamental dentro do campo do curriculo € a avaliagéo. Ela vai se
constituir como um eixo indicativo no desenvolvimento das atividades, servindo como
identificacdo das necessidades que serdo inseridas ao planejamento. Nessa perspectiva,
ela ndo atenderd aos padrdes quantificdveis, baseados em causa e efeito, que determinam
as medidas esperadas para todos os educandos; ela estara a servico das diferencas, das
singularidades, que perpassam o Ambito do processo educativo de cada sujeito.

A relacdo professor-aluno precisa estar pautada por uma dialogicidade, neste caso,
aluno e professor estardo numa dindmica horizontalizada, construindo saberes
diversificados acerca das temdticas sugeridas. Uma pedagogia, que segundo Serpa,
fundada na dindmica da rede, caracterizada por: “Processos horizontais - a hierarquia e
a verticalidade, préprias da cultura pedagdgica, sdo incompativeis com a légica e a
pedagogia das novas tecnologias, pois estas funcionam em rede!” (Serpa, 2004: 173).
No entanto, ainda segundo ele, o fundamental € a participacdo porque “todo sujeito,
para vivenciar o progresso pedagdgico, tem de participar na rede, sendo impraticavel
um mero assistir” (2004: 173).

Conclusao

Decerto espera-se uma “modernizacdo” do sistema educacional, uma revisido do
modelo “tradicional”, a partir da introdu¢do das tecnologias na escola, mas € importante
entender que, apenas, a introdugdo de TV, Video e Computador nio € o suficiente para
pensarmos outras educagdes. Para tanto, a revisdo do modelo tradicional em que vem
operando as praticas educativas em nossas escolas, dependera muito mais das
intervencgdes pedagdgicas que vao ser realizadas com estes equipamentos do que sua
mera presenca nos espagos escolares. Importante entender que nao se trata também de
adaptar as tecnologias as formas “tradicionais” de educacio; isto ndo garante a mudanga
na pragmatica de transmissao do ensino, exclusiva do professor, para que se estabelecam
melhores interagdes no espaco educativo. Até porque, se ndo superarmos o modelo
verticalizante das pedagogias centradas no falar/ditar do mestre, estas tecnologias apenas
reforcardo a relagao impositiva de uma dada pedagogia caracterizada por ““[...] um modelo
de comunicacio vertical e autoritario na relagdo professor - aluno e linearmente
organizado no tocante a aprendizagem” (Martin-Barbero, 2000: 52). Uma escola que
ndo transforme este modelo, centrado na seqiiéncia linear, que propde pacotes de
conhecimento para uma pluralidade de sujeitos, ndo podera responder as novas demandas
de aprendizagem na contemporaneidade, que exigem novas formas de integrar saberes
numa perspectiva interdisciplinar e multirrefencial.

Nesse sentido, as abordagens e/ou concepcdes de educacio que deverdo nortear essa
nova proposta pedagégica devem privilegiar uma relacdo mais dialdgica entre os atores
educativos, para que possam conviver com a interatividade e o mais comunicacional
proposto por Marco Silva nos espacos educativos. Aqui, o trabalho de formacao dos
professores se faz fundamental nessa conquista, ja que é através dele que podemos



garantir um salto qualitativo na mudanca das relagdes pedagdgicas que vem operando
na educacdo. Nesse sentido, as politicas publicas sdo fundamentais pois ndo basta
instrumentalizar a escola publica brasileira, apenas, introduzindo computadores, tv e
video, € preciso se investir nos educadores para que eles sejam sujeitos plenos desse
processo.

Por outro lado, o trabalho com esses recursos e suas multiplas linguagens necessita
que os educadores estejam abertos para conhecer suas potencialidades pedagdgicas,
que dominem as capacidades técnicas, estabelecendo principalmente uma relagéo critica
e avaliativa, assim como a compreensdo das questdes sociais e politicas implicadas na
temaética. SO, assim serd possivel criticar os pacotes instrucionais dos cursos que sao
oferecidos a distancia para se formar professores, e propor novas alternativas de formagao
e de inclusdo da/na rede, a partir de uma dindmica mais interativa e menos
instrumentalizadora.

Notas

'Duas teclas que permitem a mudanca rdpida de janelas no monitor. Esta denominagao foi
cunhada por Nelson Pretto, para intitular a geracdo de criangas pertencentes a era digital, que
conseguem fazer vdrias atividades ao mesmo tempo, alternando rapidamente entre uma e outra.
Além desta analogia, temos outras denominacdes para essa geragdo como: geragdo net,
screenagers, entre outras.
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Criando alguns /inks

As tecnologias da informacdo e da comunicagio (TIC) estdo modificando as formas
das pessoas se relacionarem, construirem e transmitirem conhecimentos. Por meio dessas
tecnologias, € possivel a construcdo do conhecimento coletivo com sujeitos localizados
em espagos e tempos distintos, mas que integram o mesmo ambiente virtual ou a mesma
comunidade virtual de aprendizagem. As formas de buscar informagdes e de divulga-
las a um maior nimero de pessoas também foram alteradas com a disponibilizacdo
dessas tecnologias.

Nesse sentido, percebemos que estd surgindo uma nova relagdo entre professor e
aluno nao mais pautada na hierarquia na qual o professor tem a centralidade do saber,
como predominantemente ocorria no processo ensino aprendizagem presencial
tradicional. Ao mesmo tempo, a simples existéncia das TIC ndo garante um processo
pedagbgico mais rico e desafiador. E possivel continuar tradicional mesmo usando as
novas tecnologias.

O que queremos evidenciar neste trabalho € que a presenga das TIC aliadas a uma
perspectiva comunicacional que contemple a interatividade, em que alunos e professores
possam ser emissores e receptores que interagem, tanto virtual como presencialmente,
de forma bidirecional, baseada na participagdo-intervengio e na permutabilidade-
potencialidade, poderd ser uma forma de concretizar uma outra educacdo. Atualmente,
porém, ainda percebemos a predomindncia de uma educacdo baseada no paradigma
tradicional, na qual o professor deposita contetidos no aluno que, rapidamente, consegue
esquecé-los, pois ndo foram conhecimentos construidos; foram apenas informagdes
transmitidas e decoradas. Segundo Freire, a construc@o de conhecimentos nio pode ser
uma questdo de transferibilidade pois

no processo de aprendizagem, s6 aprende verdadeiramente aquele que se
apropria do aprendido, transformando-o em apreendido. (...) Aquele que é
‘enchido’ por outro de contetidos cuja inteligéncia ndo percebe; de
conteddos que contradizem a forma propria de estar em seu mundo, sem
que seja desafiado, ndo aprende (Freire, 1977: 28 et passim).



Nessa perspectiva, acreditamos que a interatividade entre professor e aluno é uma
possibilidade de construg¢do de conhecimentos significativos, que poderdo ser realizados
de forma coletiva, interligando hipertextualmente diferentes saberes. Essa interligacao
de conhecimentos remete-nos ao hipertexto como uma metafora importante para o
processo educacional, pois “como essa drea trabalha com os processos de significacao,
com relagdes intersubjetivas, com heterogénese do humano, relaciona-las com redes
hipertextuais pode abrir novos espagos de compreensdo e atuac@o para as praticas
pedagdgicas” (Bonilla, 2002: 187).

Dessa maneira, ndo cabe mais ao professor a funcdo de transmitir informagdes ou
realizar qualquer outra atividade que possa ser substituida por softwares ou pela internet.
Para Lévy (1996), as TIC criam um processo de “desintermediacdo”’, que significa a
eliminagdo de postos de trabalho em vdrios setores, uma vez que as pessoas passam a
ser substituidas por tecnologias que realizam o trabalho que antes elas faziam. Na
educacido, contudo, por ser um processo eminentemente comunicativo, torna-se dificil
pensar na eliminagdo completa do professor. Sua presenca continuard sendo de grande
importancia, pois € ele que ird propor desafios, fazendo o aluno transitar por entre as
zonas de desenvolvimento real, proximal e potencial, como sugere-nos Vygotosky (1991),
ou realizando atualizagdes e virtualizagdes, segundo Lévy (1996). Hoje, até mesmo as
instituigdes que desenvolvem cursos de EAD constatam que hd um maior aproveitamento
da aprendizagem quando as atividades sdo realizadas em etapas presenciais e a distancia.
Sob esta perspectiva, reafirmamos que submeter a educagdo a um processo de
desintermediacdo € algo praticamente impossivel de acontecer, uma vez que esta ¢ uma
relacdo dependente da presenca e da troca entre humanos.

Nesse aspecto, € importante ressaltar que ha uma imprescindibilidade do educador
que seja articulador, comunicador e mediador de conhecimentos. Contudo, o professor
transmissor de conteidos e antidialégico, muito provavelmente, estard préximo da
desintermediac@o, pois as TIC oferecem informacdes mais atuais e com possibilidades
interativas.

Entretanto, se as informagdes hoje podem ser acessadas com maior facilidade nas
redes de comunicagdo, cabe, entdo, ao professor atribuir-lhes significados, associando-
as a outros conteidos bem como interpretando-as e relacionando-as com a cultura e as
experiéncias de vida de cada sujeito. Neste sentido, Lévy (1993) ressalta que

a operagdo elementar da atividade interpretativa € a associa¢do; dar sentido
a um texto é o mesmo que ligd-lo, conectd-lo a outros textos, e portanto, é
0 mesmo que construir um hipertexto. E sabido que pessoas diferentes irdo
atribuir sentidos por vezes opostos a uma mensagem idéntica. Isto porque,
se por um lado o texto é o mesmo para cada um, por outro o hipertexto
pode diferir completamente. O que conta € a rede de relacdes pela qual a
mensagem serd capturada, a rede semidtica que o interpretante usard para
captéd-la (p.72).



Por esse motivo, Lévy considera o hipertexto como uma multimidia interativa que
pode ser adequada aos processos educativos, pois, para ele, “é bem conhecido o papel
fundamental do envolvimento pessoal do aluno no processo de aprendizagem. Quanto
mais ativamente uma pessoa participar da aquisicdo de um conhecimento, mais ela ird
integrar-se e reter aquilo que aprender” (1993: 40).

A criag¢do de um hipertexto € uma atividade que, inicialmente, pode parecer complexa
e, por isso, ser rejeitada por professores, que ndo se sintam capazes de crid-lo. Muitas
vezes, isso faz com que alguns educadores acabem delegando essa tarefa ao webmaster.
A utilizagdo de hipertextos na educagdo, no entanto, é algo que poderd ser melhor
explorado por professores e alunos, se se criarem links que estabelecam novas conexoes
nas quais seja possivel, diante da informacao, analisa-la, modifici-la, compartilha-la e
produzir outros conhecimentos por meio das multiplas imagens, vozes e textos.

Atualmente os jovens, identificados por Tapscott (1999) como a geracdo digital,
criam novas formas de se relacionarem com as tecnologias e com o mundo, dentro de
uma légica ndo linear e rizoméatica na qual as construgdes ocorrem por associagdes e
por links. Nesse sentido, pensar uma educag@o em que as tecnologias digitais possam
estar presentes, significa dizer que ela nao poderad ser linear, nem hierdrquica, e que serda
preciso mudar o paradigma educacional tradicional. Ndo é interessante usar as novas
tecnologias para repetir velhas praticas educacionais em que o aluno continuard sendo
apenas o receptor de conteidos padronizados.

Utilizar as TIC na educagéo serd um desafio para o professor, pois, logo, ele percebera
que a légica interativa destas tecnologias requer uma postura diferenciada daquela da
sala de aula tradicional. Nem todos os professores, porém, conseguem perceber esta
diferenca e, entdo, desta forma, subutilizam as tecnologias digitais, tornando-as
ferramentas pedagégicas.

Pretto diz que hé duas possibilidades de se utilizar as tecnologias na educagdo: como
instrumentalidade e como fundamento. Usi-las como instrumentalidade é colocé-las
como recursos didaticos, que servem para ‘animar a aula’, ‘motivar o aluno’ ou ‘prender
a atencdo dos estudantes’. Nesta perspectiva, “a educacido continua como estd, s6 que
com novos e avancados recursos tecnoldgicos. Ou seja, o futuro estd no equipamento e
ndo na escola” (1996: 115). Ao utilizar a tecnologia, seja ela um video ou um software
‘educativo’, de forma instrumental, para substituir a aula, que poderia ser uma
comunicacdo interativa entre alunos e professores no debate de diferentes aspectos e
iniciando investigacdes, o professor estard, ele proprio, iniciando seu processo de
desintermediagdo.

Ja a outra possibilidade apontada por Pretto consiste em utilizar as TIC como
fundamento, ou seja, como elemento estruturante carregado de contetdo e possibilitador
de uma nova forma de ser, pensar e agir. Na perspectiva do fundamento, é possivel
também incorporar o uso instrumental, que poderd ajudar a realizar atividades
construtivas. Mas o inverso, que seria usar as TIC como instrumentalidade e, a partir,
dai como fundamento, ndo € possivel de acontecer. Segundo Pretto



0 uso como instrumentalidade esvazia esses recursos de suas caracteristicas
fundamentais, transformando-os apenas num animador da velha educacio,
que se desfaz velozmente uma vez que o encanto da novidade também
deixa de existir” (idem, p. 114).

A insercdo das tecnologias digitais na educagdo re-orienta uma discussdo que, ha
muito tempo, vem sendo realizada sobre a Educacio a distancia - EAD. Esta forma de
educacdo ndo é nova, porém as TIC oferecem-lhe novos elementos, que necessitam ser
analisados. Como serd a ‘nova’ EAD na perspectiva pedagdgica e tecnoldgica? Como
professores e alunos irdo interagir?

Educacao: uma questao de
interatividade?

A televisdo, enquanto veiculo de comunicagao, tem sido, desde a sua inveng¢do, um
meio para transmitir informacio na qual o receptor/telespectador apenas assiste sem
poder interferir no contetido apresentado. Alids, essa ndo € apenas uma caracteristica da
televisdo, mas das midias de massa desenvolvidas no século XX. Tecnologicamente,
elas poderiam ser interativas e oferecer possibilidades de trocas bidirecionais entre
emissor e receptor, porém interesses politicos e econdmicos quase sempre dificultaram
ou impediram que tal aspecto pudesse ser contemplado. Percebe-se, assim, uma
interdependéncia na maneira como as tecnologias s@o concebidas, produzidas e
historicamente utilizadas. Nesse sentido, Silva ressalta o fato de que

as tecnologias de comunicagdo nasceram bidirecionais, mas acabaram
perdendo esta qualidade por imposi¢@o ndo simplesmente de sua produ¢do
em escala industrial, mas por for¢a do préprio peso funcionalista e da
apropriacdo instrumental como propaganda comercial e politica. Por
exemplo: o telégrafo sem fio de Marconi era bidirecional (...) o
cinematédgrafo dos irmaos Lumiere era camera e projetor num sé
equipamento; o fonégrafo de Edson ao mesmo tempo gravava e reproduzia
sons. Alids o radio era bidirecional, quando utilizado com fins militares ou
para a navegacao (2000: 122).

Contudo, se por um lado as tecnologias de comunicagdo nao ofereciam ao receptor a
possibilidade dele intervir na mensagem, por outro lado, o préprio receptor também nao
estava satisfeito com a sua condi¢éo de sujeito passivo. Essa sua insatisfagdo com relagdo
ao modelo de comunicacio das midias de massa pdde ser percebida com a criagdo do
controle remoto, que permitiu o exercicio do zapping.

Zapear passou a ser uma forma de construgdo da prépria informagdo a partir de
vérios fragmentos. Mas isso, ainda, ndo significa mudar a informac@o emitida, pois no
zapping o receptor continua sendo passivo, apenas tem, agora, a alternativa de ndo mais
acompanhar contetudos lineares. H4, aqui, uma retroatividade, ndo uma interatividade.



Com o desenvolvimento das TIC, observa-se uma mudanga na forma de comunicagao,
em que o modelo linear da l6gica de distribui¢do da informagdo emissor-mensagem-
receptor transforma-se, € a mensagem passa a ser um contetido manipuldvel por emissores
e receptores. Entretanto, mesmo sendo as TIC potencializadoras de uma outra forma de
comunicacdo, € preciso considerar que nem todas as comunicag¢des realizadas por meio
dessas tecnologias oferecem a perspectiva de participagdo-intervencao. H4 informagdes
que sdo transmitidas, ainda, seguindo o modelo linear das midias de massa.

No entanto, ha possibilidades de uma outra forma de comunicagio mais interativa,
na qual o emissor oferece ao receptor vdrias alternativas de manipular a informagio. E
dessa forma que Couchot (1997) percebe a arte interativa dentro de um circulo mdvel
onde a obra, o autor e o espectador estdo constantemente trocando de posicdes.

E importante perceber que, para haver interatividade, ndo é imprescindivel a presenca
das TIC, pois ela estd relacionada com a disponibiliza¢do de um mais comunicacional
(Silva, 2000). Embora a utilizag@o da palavra interatividade tenha sido empregada com
maior freqii€ncia apds o desenvolvimento das tecnologias informadticas para designar a
relacdo entre a pessoa humana e as maquinas, o conceito de interatividade vai além
dessa relacdo.

No ambito educacional, a utilizagdo da interatividade como forma comunicacional
entre professor e aluno provoca um repensar da educacio, enquanto transmissio de
conteddos lineares, hierdrquicos e sistematizados, pautados no falar/ditar do mestre. A
interatividade na sala de aula oferece a possibilidade de novas relagdes, criadas a partir
das trocas interativas no sentido todos-todos, em que ndo ha saberes hierarquizados,
mas uma construcao coletiva. Dessa forma, emissor e receptor tornam-se, juntos, autores
e co-autores de producdes construidas interativamente.

Uma nova modalidade de comunicagao interativa em sala de aula pressupde mudancas
nos papéis dos sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem. O professor nao serd
mais o emissor de informagdes e nem o aluno serd um mero receptor passivo. Ao
disponibilizar-se para o mais comunicacional, ele convida o aluno a participar e a intervir
nos conteudos, passando-os do patamar da informagéo para o do conhecimento. Segundo
Silva, o professor “disponibiliza dominios de conhecimento de modo expressivamente
complexo e, a0 mesmo tempo, uma ambiéncia que garante a liberdade e a pluralidade
das expressdes individuais e coletivas” (2000: 193).

E nesse sentido que as TIC podem contribuir, ampliando a rede de conhecimentos
interconectados, virtualizando novos problemas e atualizando novas solugdes. Nado
queremos dizer que as tecnologias sdo indispensaveis para uma educacio interativa,
pois isso dependerd muito mais de uma predisposicao do professor do que da presenca
das TIC, vez que os alunos ja interagem com a tecnologia.

Educar com as novas tecnologias significa propor desafios que possam ajudar o
aluno a entrar no labirinto da informagéo, mas sem a metafora do fio de Ariadne, pois
cada link estabelecido é uma oportunidade de rever os conhecimentos ja construidos e



construir novos saberes. Nesse sentido, o professor nio estabelece um caminho, muito
menos um mapa ou uma rota. E importante que o aluno crie seu préprio percurso,
produzindo a sua teia de informacdes, interligando os saberes e realizando a
permutabilidade-potencialidade prépria das redes digitais. Nesse ambiente hipertextual,
os sujeitos inseridos no processo educacional terdo espago para a participacao, o didlogo
e a construgdo coletiva de novas linguagens. Quando novos meios e linguagens sao
incorporados a aprendizagem, eles acabam gerando novas formas de conceber o mundo,
estruturando novas relagdes e novas maneiras de agir frente a uma problematica.

A interatividade potencializada pelas tecnologias digitais possibilita uma
aprendizagem na qual o aluno ird trilhar seus proprios caminhos, tragcando sua cartografia
com base nos seus desejos e necessidades, realizando, também, trocas dindmicas e
instantaneas com os demais sujeitos envolvidos no processo de producdo do
conhecimento. Dentre as possibilidades sincronas e assincronas oferecidas pelas TIC,
vemos que a realizacdo de chats e videoconferéncias sdo algumas das formas que melhor
disponibilizam interatividade para a realiza¢do de uma educagao a distincia interativa.
No entanto, devido aos problemas tecnoldgicos que dificultam a transmissao de dados
com qualidade de imagem e som pela web, além do alto investimento financeiro, a
videoconferéncia ainda € um dos recursos pouco utilizados na educagio.

Inserir as TIC nas escolas pode significar ndo apenas a reducdo do fosso entre incluidos
e excluidos, mas a necessidade de repensar a propria educacio, ainda, baseada na l6gica
comunicacional linear, seqiienciada e bancdria. Se a geracao digital desenvolveu novos
modos de ser, pensar e agir, entdo “cada vez menos, serd possivel manter um modelo
educacional que ndo leve em consideracio as caracteristicas dos jovens alunos. E cada
vez mais os jovens exigem que a escola esteja em permanente processo de transformacao,
de aprendizagem, ou seja, em permanente movimento. Que seja uma escola aprendente...”
(Bonilla, 2002: 100).

Pensar nas possibilidades interativas que as TIC possibilitam para o processo educativo
pode ser o divisor de dguas entre a educacgdo tradicional e uma outra educacio que
poderé ser presencial, semi-presencial ou a distancia, mas que perceba o aluno como
sujeito interagente do processo de construgdo de conhecimentos.

A interatividade na educacao a
distancia
A andlise de alguns cursos a distancia, disponiveis na internet, permite-nos perceber
que quase todos eles utilizam, no processo ensino-aprendizagem, a légica tradicional e
linear de transmissdo de contetidos. Assim sendo, vimos paginas web com contetidos

seqlienciais que, em alguns casos, oferecem um hipertexto fechado no qual o aluno nao
tem a possibilidade de participar e intervir.



Os cursos de EAD, no Brasil, com a utiliza¢do de aparatos tecnoldgicos tiveram seu
inicio por meio de transmissdes via radio e, posteriormente, via TV, visando promover
a qualificacdo profissional de trabalhadores que moravam distante das instituicdes
escolares. Esses projetos tinham uma perspectiva de auto-aprendizagem. Programas
utilizando conjuntamente video e TV s6 comecaram a aparecer a partir da década de
1980. Outros, utilizando tecnologias mais atuais como CD-ROM e internet, comecam a
surgir a partir do inicio dos anos 1990, porém com a mesma perspectiva dos primeiros?.

Uma das institui¢cdes pioneiras em cursos de EAD, no Brasil, foi o Instituto Universal
Brasileiro® que, desde a década de 1940, realizava as aulas por correspondéncia, nas
quais o aluno recebia o material didatico em casa, respondia as questdes e mandava-as
de volta ao Instituto. Hoje, essa mesma institui¢do utiliza a internet para oferecer cursos
a distdncia com a mesma perspectiva anterior. As aulas restringem-se a leitura de textos
e realizac@o de questiondrios. Podemos perceber que essa € uma forma de subutilizar a
internet e de tornd-la apenas um instrumento (Pretto, 1996) didatico motivador de aulas
tradicionais. Se o paradigma educacional ndo muda, possibilitando ao sujeito ser autor
e construtor do seu conhecimento, entdo as TIC servirdo apenas para ilustrar as velhas
praticas pedagégicas.

Desde 1996, quando a atual Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da educag@o nacional
entrou em vigor, as institui¢des de ensino passaram a contar com a possibilidade de
oferecer cursos de educacio a distdncia em todos os niveis de ensino. Essa mesma lei,
também, estabeleceu que todos os professores de ensino fundamental e médio deveriam
ter curso superior e, para aqueles que, ainda, ndo o possuiam, foi dado um prazo
relativamente curto para a sua realizacao. Nesse contexto, os cursos de EAD passaram
a ser uma alternativa para o cumprimento da lei.

Nos dltimos anos, temos percebido um aumento no nimero de cursos de EAD. Hoje
o Brasil possui cerca de 84.713 alunos* freqiientando cursos virtuais. Desse total, 54.757
pessoas estdo em cursos autorizados pelo MEC, enquanto os demais estdo matriculados
em cursos autorizados por conselhos estaduais de educagéo. Atualmente, uma das metas
do Ministério da Educagado é ampliar este nimero, atendendo a alunos de diversos niveis
de ensino, pois, do ponto de vista do ministério, a EAD € uma das formas de diminuir a
exclusdo social e digital do pafs. Nessa empreitada, articulam-se institui¢des publicas e
privadas, oferecendo variados cursos que utilizam os mais diferentes meios de
comunicacdo a distdncia como telefone, fax, material impresso, internet, TV e video.
Ainda h4, no entanto, muitas interferéncias de ordem tecnoldgica, organizacional e
politica. Nesta dltima perspectiva, percebe-se que a indicacdo para uma padronizacdo
do ensino, no sentido de torna-lo universal, estd veiculada a diretrizes politicas
internacionais recomendadas por institui¢des financeiras, como o Banco Mundial (BIRD),
para os paises menos desenvolvidos como o Brasil. Esstas indicagdes feitas pelas agéncias
financeiras interferem na soberania nacional e desrespeitam os direitos de cidadania,
pois elas retiram o carater formal de ensino, tornando-o um processo rapido e de baixo
custo (Fonseca, 1999).



Atualmente, as indicagdes do BIRD para a formagdo de professores apontam para a
necessidade de que sejam organizados cursos em forma de treinamento, mais aligeirados
e também mais baratos, ao invés de uma formacao stricto sensu. Essas sugestdes t€ém
por base uma pesquisa feita pelo Banco em que fica evidenciado que “o desempenho
dos alunos ndo depende mais da formagao do professor e sim de que chamam de ‘pacotes
instrumentais’, ou seja, do livro diddtico, do material pedagdgico etc” (idem, p. 73).

Nessa perspectiva, a EAD transformou-se em estratégia, rapida, de oferecer a
qualificagdo necessdria para um grande nimero de professores. Dessa maneira, podemos
denomind-la de educacdo de massa, na qual as tecnologias da comunicagdo passaram a
ser utilizadas como o instrumento pedagdgico que melhor atende ao modelo de educacio
tradicional revestido de uma légica de comunicag¢@o no sentido broadcasting’. Essa
forma de comunicagdo distribui a informagdo em larga escala sem considerar as
especificidades de cada cultura e da realidade escolar. Certamente, em muito pouco,
essa maneira de ensinar e aprender se diferencia da “educacao bancéria” criticada por
Paulo Freire (1979).

As tecnologias da informacgao e da comunicac¢do vém contribuindo para a modificacao
da forma de as pessoas se relacionarem e de construirem conhecimentos, pois elas
proporcionam multiplas disposi¢des a intervencao do interagente (Primo, 2002). Essas
novas modalidades comunicacionais proporcionadas pela presenca das TIC criam novos
tempos e espacgos interativos descentralizados, ndo lineares e provocam mudangas
estruturais na forma de se produzir, distribuir e compartilhar a informacao, passando de
um sistema “Um-Todos” para “Todos-Todos” (Brechet citado por Dantas, 1996; Lévy,
1999; Lemos, 2001). Na rede todos os nds sao centros®, ligados entre si, formando uma
teia, onde os conhecimentos sdo permanentemente (re)construidos, a partir das inter-
relagdes entre 0s sujeitos.

E possivel afirmar que, com as tecnologias jd disponibilizadas, as paginas criadas na
internet podem conter uma outra l6gica, mais interativa, onde a todos seja possibilitado
interagir com todos; onde cada sujeito possa, além de acessar informagdes, disponibilizar,
também as suas produgdes, partilhando, trocando, intervindo na mensagem do outro.

Seré que educacao a distancia na era tecnoldgica, diante de uma geracao digital que
tem uma outra maneira de perceber e de se relacionar com o mundo poderd deixar de
contemplar a interatividade na relacdo de aprendizagem? Por que ndo pensarmos em
construir ambientes virtuais para a educagao on line que desafiem o aluno a interagir, a
construir o conhecimento, escolhendo seus préprios caminhos?

Apesar da internet ser um dos espacgos que melhor possibilita a interatividade para os
cursos de EAD, nem sempre esse meio € o mais usado pelo fato da maior parte da
populagdo brasileira ainda ndo estar conectada a rede mundial de computadores. Contudo,
o fato de termos um baixo indice da populagdo conectada ndo pode servir de justificativa,
para ndo criarmos alternativas de cursos interativos na internet. E necessdrio pensar no
desenvolvimento de espagos virtuais interativos e buscar meios de garantir o acesso ao



maior nimero possivel de pessoas a essa tecnologia. Por esse motivo, a implementacdo
de politicas publicas ¢ imprescindivel para garantir o acesso de todos as tecnologias.

Criar uma tevé na internet que possa transmitir, diariamente programas voltados
para a educagdo poderia ser uma alternativa para a EAD. Essa tevé, no entanto, ndo
deveria ser unidirecional, ela precisaria estar baseada nos fundamentos da interatividade
e, dessa forma, disponibilizar a participagdo-intervencao, a bidirecionalidade-hibridagéo
e a permutabilidade-potencialidade. Proporcionar um amplo espago educacional como
esse significaria oportunizar a formacao de alunos criticos, participativos, autbnomos e
dinimicos. Além da tevé na internet, o ambiente virtual para EAD poder4 contar, ainda,
com listas de discussao, féruns, blogs e demais possibilidades que permitam aos sujeitos
interagirem e serem autores e co-autores de conhecimentos coletivos.

As possibilidades tecnolégicas para o desenvolvimento de uma EAD interativa ja
existem, contudo os desafios colocados, hoje, para a educacio sao, sobretudo, de ordem
pedagdgica e econdmica. H4, agora, uma necessidade de preparar os professores para
atuar com essas tecnologias, pois, como ja percebemos, eles ndo poderdo mais ser,
simplesmente, professores convencionais com a mesma postura de disseminador de
informacgdes. Serd importante que o professor, além dos conhecimentos tedricos e
tecnoldgicos, esteja aberto para o mais comunicacional, para deixar o aluno expor suas
idéias e trilhar seus préprios caminhos. O professor ndo poderd mais ser aquele que
“conduz o aluno a”, mas quem o desafiard a entrar no labirinto, mergulhar no mar de
informacdes, interligar os saberes e buscar as solugdes para os seus problemas,
construindo conhecimentos.

Tecendo outros noés

As discussoes iniciadas neste trabalho levou-nos a perceber que a escola podera ser
um espaco de aprendizagens que emergem de vérias experimentacdes, incluindo, também,
as experiéncias realizadas com as TIC. Contudo, isso nos leva a questionar qual serd a
funcdo do professor nesse novo ambiente virtual onde tudo acontece ao mesmo tempo
agora, o tempo todo?” Com certeza, ele ndo serd mais o centralizador do conhecimento
e, por esse motivo, € importante que ele esteja aberto ao mais comunicacional com os
alunos para que, juntos, possam exercitar a autoria e a co-autoria, utilizando a rede,
também, como meio disponibilizador de suas producdes.

Para trabalhar com as tecnologias da informacao e da comunicacao na sala de aula, o
professor terd que se colocar aberto para o novo, o inesperado, pois cada aluno ird
trilhar caminhos diferentes e dificeis de serem previstos. E nesse sentido que acreditamos
que, com a interatividade, ndo serd possivel haver determinacdes a priori, e o professor
ndo serd mais transmissor de conteddos. E de se esperar que ele esteja disposto e
disponivel a abrir um leque de possibilidades para que o aluno realize suas escolhas,
relacionando os novos saberes com outros ji construidos.



O que se tem observado atualmente € que, embora a educagdo a distancia esteja
sendo desenvolvida em diversas instituigdes, nem sempre encontramos o professor
atuando de maneira interativa. Em geral, os cursos de EAD ainda estdo presos a uma
perspectiva educacional que pode ser caracterizada como tradicional e que ja nao funciona
mais nem presencialmente, tampouco a distancia. Alguns cursos disponiveis na internet
realizam discussdes por meio de salas de bate-papo. Nessa atividade, entretanto, o
professor permanece com a mesma postura centralizadora da sala de aula presencial
onde ele organiza e coordena as discussoes. Ele, provavelmente, ndo percebe que, na
ambiéncia virtual, assim como na aula presencial, ndo precisa ser o centro do processo
e responder a todas as perguntas, pois caso haja, por exemplo, 20 alunos no bate-papo,
poderdo existir 20 perguntas e serd praticamente impossivel a um professor responder a
todas simultaneamente. Um chat é um espaco onde todos interagem com todos e nao
apenas no sentido professor-aluno.

Diante dessa situagao, reforcamos que a interatividade depende muito mais de uma
mudanga de postura do professor e do aluno do que da inser¢do das novas tecnologias.
As TIC ndo irdo resolver por si s6 os problemas da educacio, vez que a interatividade
ndo estd nas tecnologias, ela estd presente nas relagdes sociais que poderdo ser mediadas
pelas tecnologias. Insiste-se, no entanto, que esposar essa postura de ndo sucumbir ao
determinismo tecnoldgico ndo significa abrir mao da luta para garantir que todos, sem
excegdo, possam dispor de conexdes. Isso significa radicalizar nas reivindicag¢des e no
engajamento no sentido de contar com politicas publicas voltadas para a inclusdo digital.

Do nosso ponto de vista, acreditamos que para desenvolver uma educacdo com a
utilizagdo das TIC, seja ela presencial, semi-presencial ou a distancia, serd importante
um grande esforco dos profissionais da educagdo no sentido de concretizar a construgao
de ambientes de aprendizagem alternativos, onde os sujeitos envolvidos nesse processo
tenham a possibilidade de criar, recriar, modificar, agir em tempo real, ser autores e co-
autores de produgdes. Nesse espaco de aprendizagem, ndo haverd necessidade de
“desintermediagdo” - retirada - do professor do processo comunicacional/educacional,
pois ele serd o agente mediador que desafiard, constantemente, o aluno no seu
desenvolvimento cognitivo.

Dessa forma, o processo de aprendizagem tornar-se-a uma produgio coletiva, na
qual a construg¢do do conhecimento poderd ser comparada a uma viagem no labirinto da
informacdo (web), em que nenhuma parada (link) estd definida e cada ‘obstaculo’ (nd)
podera ser um recomeco. Para navegar no labirinto, a alternativa ndo estd em usar o fio
de Ariadne, mas na danga dos géranos® na qual todas as possibilidades poderdo ser
vivenciadas em tempos e espagos simultaneos.

Neste sentido, nés, educadores, temos muito a aprender com a chamada geragdo
digital, que interage, intima e familiarmente, com a tecnologia, criando, recriando,
analisando e criticando tudo aquilo que lhe é pro(im)posto. Assim sendo, € preciso
questionar-se a respeito das implicagdes que essa geracdo trard para uma escola que ndo
€ interativa e que nem sempre é permeavel a mudancgas. A educacdo vive momentos de



crise, com professores despreparados, com baixos saldrios e desmotivados e,
principalmente, com poucos recursos tecnoldgicos capazes de propiciar conexdes. Como
entdo desenvolver uma educagdo desafiadora a atual geracao?

Os alunos questionadores estdo, a todo o instante, sinalizando que a escola ndo esté
mais atendendo a seus anseios, necessidades e expectativas e, por isso, é importante
haver mudancas. Contudo, nem os responsaveis por implementar politicas piblicas nem
os professores conseguem perceber as indicacdes dadas pelos alunos. Essa é uma das
explicacdes que pode nos ajudar a entender a razdo de a escola continuar trabalhando,
praticamente, os mesmos contetidos e realizando as mesmas atividades que desenvolvia
com as geracdes passadas.

Percebe-se, ainda, que hda um descompasso entre aquilo que o aluno deseja da escola
e o que a escola estd podendo oferecer-lhe, ou dito de outra forma, ha um descompasso
entre 0 mundo da vida e o mundo da escola. Isso acaba gerando rela¢des conflituosas
entre educadores e educandos. Nao havendo passagem para outro patamar de
comunicacgdo/educagio, acaba ocorrendo que os alunos ou sucumbem ao status quo, ou
revoltam-se, desestruturando a ‘ordem’ da aula/escola ou - saida-limite - evadem-se. E
os professores e autoridades educacionais ficam a se perguntar sobre o porqué dessa
geracdo assim se portar. Com certeza, ao ser ‘vitima’ dessa escola, a geragdo digital nao
perde tempo com esses porqués!

Essas andlises nos levam a questionar: qual o futuro da escola quando ndo ha
convergéncia de proposta e de acdo entre os atores que dela fazem parte? Que futuro
podera ter uma escola, quando um dos agentes quer mais interacio, mais comunicagio,
mais producio e a outra parte ndo consegue satisfazer tais anseios ou nao dispde de
meios para tal?

Pensar em mudangas educacionais, em curto prazo, pode parecer uma utopia, contudo
€ necessdario buscar-se um entre-lugar onde seja possivel trabalhar com os limites e as
possibilidades. Convergimos com Vdzquez quando nos lembra que “em suma, a utopia
nio é o reino do absolutamente impossivel, nem do aleatoriamente possivel, mas sim do
possivel em determinadas circunstancias e condi¢des” (2001: 364).

Se juntarmos o potencial interativo e tecnolégico de que dispomos, hoje, com uma
politica ptiblica voltada a extensdao dos meios e dos beneficios desse potencial a todos,
e passassemos a contar com professores qualificados e motivados, o que nio seria possivel
esperar/realizar?

E evidente que j4 dispomos de potencial tecnolégico capaz de desenvolver novos
ambientes educacionais interativos, que possam satisfazer os anseios da chamada geracao
digital, avida por novas opg¢des de comunicagio e de interatividade. Nessa perspectiva,
a bola da vez ou a palavra estdo com os professores e com os responsaveis por elaborar
e implementar politicas puiblicas inclusivas.

Eis o desafio! Eis as imensas possibilidades!



Notas

'A desintermediagdo a que Lévy (1996) faz referéncia, é a denominagio que se dd ao processo
que vai eliminando postos de trabalho ou categorias intermediarias de trabalhadores, substituin-
do-os por hardwares e softwares que passam a fazer a comunicacao entre o produtor € o
consumidor, por exemplo os caixas de bancos, que foram substituidos pelos caixas eletronicos.

2Alves e Nova (2003)apresentam uma coletinea de textos que tratam da EAD. Nessa obra, ha
um texto nosso, no qual analisamos o uso da internet na constru¢do do conhecimento (cf.
Ferreira, 2003).

3Ver http://www.uniub.com.br. Acessado em 23/02/04.

“Fonte: http://ultimosegundo.ig.com.br/useg/economia/mundovirtual/artigo/0,,1099812,00.html.
Acessado em 20/02/2004.

>Ou seja, uma comunicagdo no sentido UM-TODOS (cf. Lévy, 1999) onde a informag@o é
criada por um pélo emissor para diversos receptores.

Gilson Schwartz, coordenador do projeto “Cidade do conhecimento” (www.usp.br/iea/cidade),
menciona a inscri¢do na torre da praca do rel6gio na USP onde estd escrito que “no mundo da
cultura, o centro estd em toda parte”, como referéncia para realizarmos conexdes em todos as
direcdes e sentidos

"Esta expressio € utilizada na propaganda publicitdria da tevé on line ALLTV analisada na
dissertagdo de Ferreira, 2004

8A danca dos Géranos ou a danga do Grou é um tipo de coreografia tipica da ilha de Creta.
Nessa danga rapazes e mocas dancam de maos dadas em fila simulando o percurso do labirinto.
Em cada ponta da fila hd um guia. Desta forma eles podem correr em cada um dos sentidos.
Quando uma das pontas encontra dificuldade no caminho, o guia sinaliza para que o guia da
outra ponta procure outra saida, “A beleza e a astiicia da estrutura do labirinto estdo na
multiplicidade das possibilidades e na vivéncia de tempos e espacgos simultdneos” (MACHA-
DO, 1997: 257)
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Escola: um espaco de
aprendizagem sem
prazer?”

Lynn Rosalina Gama Alves
Nelson Pretto






Uma idéia, um texto - oito anos
depois

Embora este texto tenha sido construido ha oito anos, ainda se constitui em uma
discussio atual, na medida em que aponta o descompasso entre a escola e o cotidiano de
criangas e adolescentes, que interagem intensamente com os elementos tecnolégicos.

A escola, ainda, continua sendo um espaco de desprazer, alheia aos desejos dos
sujeitos do processo de construc¢do do conhecimento, centrando o seu discurso e praticas
na fragmentacdo de informacgdes. O depoimento das criancas e adolescentes presentes
neste texto ja denunciava esse descompasso que precisa ser refletido, propondo o regaste
do desejo de ensinar e aprender para uma geracdo que nasceu imersa no mundo do
controle remoto, do joystick, do mouse e da internet (Rushkoff, 1999).

A palavra escola em grego significa o lugar do 6cio e surge, na Idade Média, para
atender a demanda de uma nova classe social que ndo precisava trabalhar para garantir
a sua sobrevivéncia, mas que necessitava ocupar o seu tempo ocioso de forma nobre e
digna. Este lugar € a escola que, inicialmente, se instaura como um espago para o lazer
e, conseqiientemente, o prazer. Com o passar do tempo, comeca a perder esse significado,
passando a ser vista como um lugar onde se vai buscar e adquirir novas informacdes, na
maioria das vezes, de forma descontextualizada, tornando-se um lugar enfadonho e
desprazeroso. Tal afirmativa pode ser ratificada no discurso de criangas, adolescentes e,
até mesmo, dos adultos que necessitam ir a escola, marcando a diferenca entre o aprender
com prazer fora da escola e o aprender dentro do espago escolar.

A repressdo simbdlica é tao violenta que, as vezes, ndo percebemos que estamos
internalizando um discurso no qual s6 tém valor as aprendizagens realizadas dentro da
escola. Tudo que € aprendido fora € visto com reserva, com desconfianga, marcando a
diferenca entre a aprendizagem sistematica e a aprendizagem assistemadtica, que se
constrdi no cotidiano dos atores sociais, a partir da interagdo com os signos e instrumentos
presentes na sociedade. Instrumento aqui compreendido na perspectiva vygotskiana,
como elemento mediador entre o sujeito e o objeto do conhecimento. Como diz Vygotsky,



[...] o uso de meios artificiais - a transi¢cdo para a atividade mediada - muda,
fundamentalmente, todas as operagdes psicoldgicas, assim como o uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior
as novas fungdes psicoldgicas podem operar [...] (Vygotsky, 1994: 73).

Nos dias atuais, percebemos a presenca intensa de instrumentos tecnolégicos - que
preferimos denominar de elementos tecnoldgicos, para diferencia-los de uma perspectiva
instrumental e mecanicista - que vé€m possibilitando uma nova razdo cognitiva, um novo
pensar, novos caminhos para construir o conhecimento de forma prazerosa e lidica. Tal
constatagao provoca muitos questionamentos por parte de varios segmentos da sociedade,
inclusive dos professores, que véem, de um lado, estas tecnologias com certa desconfianga
e, de outro, com expectativas exageradas que fogem a realidade, uma vez que acreditam
que estes elementos tecnoldgicos, por si s6, possam resolver os problemas do sistema
educacional. Vivemos esta oscilagdo constante entre estes p6los e pensamos ser urgente,
neste momento, construir uma postura de equilibrio, percebendo as possibilidades e
limites destas tecnologias no ambiente escolar.

Pierre Lévy (1993) vem denominando esses elementos tecnoldgicos como sendo
tecnologias da inteligéncia, na medida em que possibilitam uma transformacdo da
ecologia cognitiva.

As tecnologias da inteligéncia

[...] reorganizam, de uma forma ou de outra, a visdo de mundo de seus
usudrios e modificam seus reflexos mentais. [...] Na medida em que a
informatizag¢do avanga, certas fungdes sdo eliminadas, novas habilidades
aparecem, a ecologia cognitiva se transforma [...] (Lévy, 1993: 54).

Portanto, arriscamos dizer que a interacdo com os computadores, games, livros,
internet, TV, video, representam a possibilidade de alterac@o das estruturas cognitivas
do individuo, gerando um desequilibrio que instaura uma nova forma de pensar, na
medida em que estes elementos atuam na Zona de Desenvolvimento Proximal dos sujeitos
(Vygotsky, 1994).

Nossas criancas e adolescentes vivem nesse mundo high tech, construindo e
aprendendo novas formas de ser e pensar, que possibilitam o surgimento de uma légica
rizomatica (Lévy - Deleuze e Guatarri). L.ogica esta que se constrdi a partir da diversidade
que permeia o sujeito cognoscente - em permanente processo de construcido e
desconstrugio - e do mergulho dos sujeitos no mundo plural e coletivo da comunicagdo
digital. E a escola como reage frente a estes jovens?

A escola ainda se mantém com a tecnologia low tech (Cysneiros, 1994), resistindo
em atender as novas demandas sociais e cognitivas, resistindo, enfim, a todas as
necessidades deste novo sujeito, em construcio. E nesse contexto que as tecnologias da
inteligéncia vém chegando as escolas através de projetos politicos ou das pressdes do
mercado. O envolvimento dos pesquisadores das Universidades, profissionais que estao
refletindo teoricamente sobre estas questdes, por si s6, ndo garante que estes projetos,
ao chegarem as escolas publicas brasileiras, ndo cheguem como verdadeiros pacotes



prontos, sem muitas possibilidades de transformacdo. A histéria da presenca das
tecnologias da comunicagdo e informagdo na educacio brasileira possui um percurso
que ja foi discutido por diversos autores. Na informética educativa, os registros apontam
para o EDUCOM - Projeto de Informatizagdo da Educagéo Brasileira que, na década de
80, norteou as experi€ncias no Rio Grande do Sul, Pernambuco, Minas Gerais, Rio de
Janeiro e Campinas (SP); o PRONINFE - Programa Nacional de Informética na Educagao
(1989) - e, finalmente, o seu renascimento em 1996, através do Programa de Informatica
na Educagdo (PROINFO). No campo da comunicagdo, especialmente da televisdo e
video, vemos estas preocupacgdes, desde o nascimento das televisdes educativas, quase
coincidindo com o préprio nascimento da televisao no Brasil. No final da década de 60,
dé-se inicio a um dos projetos pioneiros na drea - Projeto SACI - implantado no Rio
Grande do Norte. Nascem as televisdes educativas do Maranhdo, Ceara e Amazonas.
Surgem projetos privados como o Video Escola da Fundacéo Roberto Marinho e o Canal
Futura, também liderado por esta fundagdo, agora com o envolvimento de grandes
organizacdes brasileiras como o Instituto Ayrton Senna e a Fundacio Bradesco. O setor
publico esta presente, de forma intensa, na area, através do TV Escola, canal educativo
que € um dos pilares basicos da politica do MEC na relag@o educagdo-tecnologia. Este
percurso histérico, no entanto, nao garantiu - e ainda ndo garante - uma forte participacao
da comunidade escolar neste processo.

Como os professores, alunos, diretores, corpo técnico pedagégico, podem levar adiante
as diretrizes norteadoras destas acdes, se, muitas vezes, ndo compreendem o porqué,
para qué e como interagir com estes elementos tecnoldgicos na escola? Em outras
palavras, a percep¢do ndo clara das razdes mais profundas desta relagdo educacao-
tecnologia fez com que, estes equipamentos fossem subutilizados, sendo quase mais um
elemento de decorag@o ou de uso promocional da instituicao escolar, tendo pouco uso e
se tornando, rapidamente, obsoletos.

A dificuldade de uma incorporagio diferenciada destas tecnologias sdo evidentes.
Sdo indmeras as tentativas, mas o que percebemos é que a escola continua a negar o
“conhecimento” que os jovens constréem a partir das interacdes, que eles estabelecem
com estas tecnologias da inteligéncia. Ao negar, a escola educa e o faz muito bem, pois
induz os jovens a uma repeticdo quase que automética do discurso reprodutivista dos
adultos, que negam estes novos caminhos no processo de constru¢cao do conhecimento,
mantendo a dicotomia maniqueista entre o saber escolarizado e o néo escolarizado. O
Grupo de Pesquisa Educacdo, Comunicacao e Tecnologias, da Faculdade de Educacao
da Universidade Federal da Bahia, vem estudando esta problemética e, como mais uma
de suas atividades com o objetivo de investigar o que pensam criangas e adolescentes
sobre a relacio educacio-tecnologia, promoveu em agosto de 1997, um inusitado encontro
de criancgas e adolescentes, visando criar um espacgo dialégico, aberto e confortdvel,
onde as criancgas pudessem se expressar, espontaneamente, sobre a sua relacdo com as
madquinas, de um modo em geral, com o radio, TV, video, games, computadores, internet,
a fim de que, com o poder de uso das diversas linguagens, usufruissem publicamente
deste direito.



O que se quis foi reunir criancas e adolescentes, na faixa etaria dos cinco aos 15 anos, que
estavam dentro ou fora da escola, com experiéncias bem diversificadas em torno das
tecnologias digitais e telemdticas, para que os mesmos dessem uma aula para professores e
alunos da Faculdade de Educacfo, cujo principal objetivo foi exatamente, o de formar os
futuros professores desta meninada. Para uma maior compreensdo da proposta e do seu
desdobramento que, neste artigo, analisamos, faz-se necessdrio um breve comentario sobre
os autores deste processo.

Claudemir dos Santos Junior, 13 anos, cursa a 7% série na Escola municipal Dr. Alexandre
Leal Costa e participa de um projeto da Prefeitura Municipal de Salvador, que tem como
objetivo conectar as escolas municipais a internet. Este projeto existe desde julho de 1995 e
envolve, atualmente, 17 escolas da rede municipal. Claudemir teve a oportunidade de construir
a sua prépria home page [http://www.faced.ufba.br/~pie] como parte das atividades deste
projeto.

Bruna Lima de Souza Santos, de 8 anos, estd fora da escola e tem 14 irmaos. Ela ajuda na
renda familiar através da venda de canetas no posto do Banco do Brasil da Universidade e é
conhecida de um bom niimeros de professores e funciondrios da UFBA por sua excelente
memoria.

Gabriel Muricy dela Plata, tem 10 anos, cursa a 3 série no Instituto Social da Bahia,
escola de classe média em Salvador. Gabriel tem muita intimidade com computador e
videogames. Ele ja possui seu proprio e-mail [gabrielmp @hotmail.com].

Indi Nascimento Figueiredo, tem 8 anos e estd na 2° série na Fundacdo Nossa Senhora de
Lourdes (Sacramentinas) em Feira de Santana/Bahia. Esta escola atende basicamente a classe
média da regido.

Mariane Moreira da Silva, tem 11 anos, cursa a 4* série na Escola Municipal Beatriz
Bispo Miranda, também, em Feira de Santana. A escola possui apenas um vao medindo,
aproximadamente, 50 m2, com divisérias de madeira, onde sdo ministradas, simultaneamente,
aulas para todas as séries do ensino fundamental (classe multiseriada).

Julia Carolina Cerqueira Dias, tem 5 anos, jd esteve em creches e pré-escola e, no momento,
esta fora da escola. Adora jogos em computador. Seus pais trabalham com informatica.

Osvaldo Pereira da Silva (Ticd), tem 15 anos, ja esteve fora da escola, tendo retornado
em 1997. Tic6 adora jogos eletrdnicos e passa boa parte do seu tempo nas lojas de games do
seu bairro, a Boca do Rio, em Salvador/Bahia.

Tatiane de Andrade Matos, tem 14 anos e cursa a 8" série na Escola Municipal Dr.
Alexandre Leal Costa, também participando do Projeto internet nas Escolas em Salvador.
Tatiane j4 construiu sua prépria home-page [http://www.faced.ufba.br/~pie].

Divonei Rodrigo dos Santos, tem 10 anos, estuda na Escola Municipal do Calabetao em
Salvador, outra escola municipal envolvida com o Projeto Internet, mas ele nio tem ainda
sua propria home-page. Foi ele quem produziu o desenho usado no cartaz de divulgacdo do
evento.



Neste encontro, que assumiu o carater lddico e descontraido, rompendo com a rigida
organizacdo das escolas e universidades, as criangas e adolescentes ficaram sentados
em almofadas no chdo, em um auditério especialmente preparado para eles. Neste
auditorio existiam cAmera de video, televisdo, videogames, livros, ldpis de cera, papéis,
jogos, enfim, elementos mediadores da relacio crianga-adulto e do processo de construcio
do conhecimento.

Apesar da descontracdo e espontaneidade que nortearam o encontro, o discurso do
adulto esteve sempre presente na fala dos jovens que, até, reconheciam a aprendizagem
fora do ambiente escolar, mas atribuiam maior significac¢do ao saber formal, transmitido
pelos professores na escola, desconsiderando que os ambientes informatizados também
atuem como espacos de aprendizagem formal.

Indi, ao ser indagada sobre a presenga da TV na escola, afirma ... em casa assistimos
[a TV] para nos distrair, no colégio para aprender..”. Percebe-se, claramente, que para
ela, o aprender da escola tem uma importancia maior. Mais adiante, ela vai confirmar a
diferenca entre aprender e distrair “...porque em casa nos distraimos assim, no modo de
se divertir. No colégio, distraimos, mas aprendemos ao mesmo tempo”. Esses mitos
permearam o discurso de todas as criangas e adolescentes presentes no evento.

Para Tatiane, a TV na escola possibilitaria uma aprendizagem sem monotonia, “porque
melhora nossa aprendizagem, ndo sofre com monotonia... todo livro vocé tem que... af
aprendemos sé com a televisd@o também, a professora bota fitas para ficar assistindo,
depois discutimos, fazemos depoimentos e assim aprendemos mais.” Aqui podemos
sinalizar dois importantes aspectos: o primeiro, a monotonia que vem norteando o
processo ensino aprendizagem. Serd que os professores nao se dao conta disso? Preferem
responsabilizar os jovens pelos “fracassos” do processo ensino/aprendizagem, atribuindo
a estes o fato de ndo quererem nada, de serem rebeldes, agressivos, enfim uma infinidade
de desculpas para justificar o baixo rendimento, a evasdo e a indisciplina na escola? Em
ultima instancia, percebemos que estes aspectos, na verdade, sdo sintomas de que algo
ndo vai bem com a escola e professores. O mais interessante, no entanto, é que, quando
questionados, muitos professores ndo se consideram integrantes do processo e continuam
atribuindo, ao outro, a responsabilidade pelo fato da escola ter se tornado um local
desprazeroso, mondtono e autoritirio, vez que as hierarquias existentes no sistema
educacional impdem um comportamento quase que burocratico dos atores deste processo.
Na verdade, nem atores, pois em fun¢ao desta burocratica hierarquizacio, o que vemos
€ aincorporacdo de procedimentos e praticas para o obedecimento das leis, personificada
nos coordenadores e/ou diretores das escolas, quando ndo nos curriculos e materiais
didaticos.

O produto dessa escola, como salienta Toffler (1981), é um individuo capaz
de seguir ordens com aten¢do, ndo questionador, capaz de fazer algo sem
se preocupar/interrogar por que € feito desse modo e nio de outro, sempre
confiante em que hd alguém que ja pensou por ele como fazer, e capaz de

se esforgar para fazer o melhor em seu posto na linha de montagem (Ripper,
1996).



A lei é necessdria para que o individuo se estruture como sujeito, mas a partir do
momento em que esta lei se apresenta de forma autoritdria, punitiva e repressora,
compromete-se o papel da escola, afastando os alunos da mesma e dos professores. Em
ultima instancia, burocratiza-se o ato de aprender.

Estes jovens afirmam que o melhor da escola € o intervalo (recreio), que deveria ter
seu tempo ampliado. Eles associam, ao intervalo, o momento de prazer e de troca com
os demais colegas e, com isso, entendem este espaco como importante para a socializacao.
Justamente aquilo que deveria ser o todo da escola: um espago de socializag@o prazerosa
de conhecimentos e saberes.

Para Osowski,

[...] paradoxalmente, € no espaco escolar que encontramos as vozes
silenciadas das criangas, dos jovens e adolescentes: negamos suas falas,
sua literatura, seus desejos e emogdes, suas hipdteses de trabalho, suas
crengas e indagacdes|...] Esquecemos ou nos tornamos indiferentes as
culturas dos migrantes e as miscigenagdes que impregnam nossa brasilidade
[...]1 E na escola que deixamos de aprender com a sabedoria da velhice e
negamos o encanto das vdrias idades. Silenciamos o mundo dos idosos e
das mulheres, assim como distorcemos ou negamos culturas de outros povos,
grupos ou categorias sociais diferentes daqueles impostos pelos livros
didaticos e pela cultura da midia (1998: 68).

A escola precisa ressignificar o seu papel estabelecendo uma relagdo prazerosa entre
o conhecimento e o saber.

O segundo aspecto importante, sinalizado por Tatiane, é a utilizacdo da tecnologia
na escola. Serd que a discussdo realizada apds a exibi¢do de uma fita de video, permite
que o imagindrio dos alunos aflorem? Que possam fazer as mais ricas e diferentes leituras
do filme apresentado? Os professores que vém interagindo com as novas tecnologias na
escola, j4 contemplam uma légica hipertextual, que rompe com a linearidade e a
hierarquia? Ou a discussdo em sala de aula segue uma tinica linha de raciocinio, que nao
permite a multiplicidade de visdes de mundo? Aqui, vale lembrar a insisténcia com que
Pierre Babin e Marie-France Kouloumdjian, j4 em 1983, alertaram, em seu livro Novos
Modos de Compreender, sobre o perigo de se confundir as coisas ao introduzir o
audiovisual na escola. Para eles, a experi€éncia nos mostrou que, por querer integrar
demais o audiovisual dentro dos métodos escolares, nds o matamos, fazendo do prazer
um dever (Babin, 1989: 173).

Como estes jovens aprendem interagindo com as maquinas? Aprendem futucando,
diz Indi, 8 anos, sem pestanejar e manipulando o microfone com uma desconcentrante
espontaneidade. Aprendem com o outro, aprendem através de erros e acertos, aprendem
através da leitura iconica. Enfim, aprendem interagindo com o objeto do conhecimento,
sem medos, transformando e sendo transformados. E na escola como aprendem? Na
escola, diz Indi, aprendem por que tem mais tarefas. A escola resiste e proibe, na fala
destes jovens, a entrada de brinquedos como o bate-bate, ramagotchis e a simples bola
de futebol, porque estes elementos podem desestruturar a sua pseudo organizagao escolar.



A palavra de ordem ¢ disciplina. O mais interessante, neste aspecto, é a postura
ambivalente que estes jovens adotam frente as decisdes da escola. Questionam, mas
acham que € desta forma que tem que ser. Observem o didlogo entre uma reporter que
cobria o evento e Osvaldo (Tic6):

— Na sua escola tem computador, estas coisas?
— Tem nao.

— Vocé acha que faz falta para o que vocé vem aprendendo na
escola?

— Nao, porque quem tem escola ndo depende disso, acho que
quem gosta de aprender ndo depende destas coisas.

— Vocé acha entdo que o professor, o quadro e o giz, é suficiente?

- E
Este mesmo adolescente, que aqui verbaliza uma satisfacdo com a pratica pedagégica
da escola, registra em outro momento que o pior da escola € a diretora. Além disso, ele
afirma ter dificuldade em matematica, sinalizando desta forma, que a escola ndo € tdo
perfeita assim. Contraditério?! Nao... No fundo o que se percebe € que esta pseudo
contradicdo € o proprio resultado da atual educagdo escolar: de um lado o que se aprende
de fato e, de outro, o discurso sobre o aprender na escola, que vale mais.

No discurso dos jovens, percebe-se, ainda uma clareza em relagéo as caracteristicas
marcantes da cultura tecnolégica como, por exemplo, o rompimento da no¢io de tempo
e espaco e o aumento da velocidade de transmissdo de mensagens por intermédio dos
novos meios de comunicagdo, favorecendo a ubiqiiidade.

Para Tatiane, a internet vai além de uma rede ligada a muitos computadores. Para
ela, sdo vérios internautas que trocam mensagens e idéias sobre qualquer assunto que
esteja ocorrendo. A idéia de comunicagdo com os outros € forte. O cartaz do evento,
feito por Divonei, aluno da uma escola municipal da periferia, traz o desenho de uma
crianca na frente do computador, digitando no teclado. Ao ser perguntado sobre o que
ele estava pensando quando fez o desenho, nao vacilou: prd eu comunicar com os outros...

Indi, que faz teatro, é perguntada se € possivel fazer teatro em Feira de Santana e
alguém, no Japao, ver a sua peca.

— Acho.
— Como?
— Pela televisdo
Para Claudemir, ter uma home page é muito importante. Por qué? :

— Bom, af da prd vocé se comunicar mais com as pessoas, as
pessoas te conhecem mais, vocé aparece assim, mais né, essa coisa.



Estes depoimentos nos impdem repensar o papel da escola. Uma escola que precisa
estar conectada com o mundo. Conectada fisicamente, através destas tecnologias
(computadores, televisdo...) mas, fundamentalmente, conectada com o mundo de forma
auténoma e se transformando em um local de produgdo de cultura e conhecimento,
articulada com o que vem acontecendo ao seu redor. Desta forma, visualiza-se uma
possibilidade de se romper com o limitado conceito de que aprender é ficar gravado na
memoria.

Isto nos impde pensar numa outra escola, num outro curriculo. Portanto € essencial
discutir, no ambiente escolar, a constru¢io deste novo curriculo que

[...] ndo compactua com a tradicional compartimentaliza¢do dos contetdos,
prépria das tradicionais estruturas curriculares, mas vai na dire¢do de uma
simultanea articulagdo vertical e transversal dos contetidos, sem uma estrutura
pré-estabelecida de modo rigido e que se pretenda permanente, tomando-se
por base as demandas emergentes no processo de aprendizagem e constru¢ao
do conhecimento, além disso, que esteja de acordo com as prioridades de
cada comunidade escolar. Assim, o curriculo realmente se constituird em um
espago multirreferencial de aprendizagem(Lima Jr, 1998: 41)

Enfim, o que percebemos deste encontro é que precisamos repensar a escola, mas
repensa-la como um todo, de sua arquitetura ao curriculo, introduzindo uma outra légica,
ndo mais linear e cartesiana mas, sim, uma légica hipertextual, que possibilite transformar
a escola em um lugar de producdo e ndo, apenas, de apropriacdo de conhecimento e
cultura.

Nota

*Artigo publicado originalmente com o titulo Escola: espago para a producdo do conhecimen-
to na Revista Comunicac¢do e Educacdo, n°® 16, 1999, paginas 29-35.

Referéncias

BABIN, Pierre e KOULOUMDIJIAN, Marie-France. Os Novos Modos de Compreender- a
geragdo do audiovisual e do computador, traducdo Maria Cecilia Oliveira Marques, Sao Paulo:
Paulinas, 1989.

DELEUZE, Gilles e GUATARRI, Felix. Rizoma, Parma-Lucca: Pratiche Editrice, 1977.

LEVY, Pierre. As tecnologias da inteligéncia - o futuro do pensamento na era da informdtica.
Tradugdo Carlos Irineu da Costa, Rio de Janeiro: Ed. 34, 1993.

LIMA JUNIOR, Arnaud Soares. O curriculo como Hipertexto - em busca de novos caminhos.
Revista de Educagcdo CEAP, Salvador: CEAP, ano 6, n° 20, mar.98, p. 37-43.

MORAES, Maria Candida Moraes. Informética educativa no Brasil: um pouco de histéria.... In:
Em aberto, Brasilia: INEP, ano 12, n°. 57, jan/mar.93, p. 17-26.



OSOWSKI, Cecilia Irene. Saberes Pedagdgicos numa perspectiva inaciana. Revista de
Educacdao CEAP, Salvador: CEAP, ano 6, n° 20, mar.98, p. 64-77.

RIPPER, Afira Vianna. O preparo do professor para as novas tecnologias. 1995. Home page:
http://www.Leia.fae.unicamp.br/preparo.htm

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximagédes. Sao Paulo: Cortez
Editora e Autores Associados, 1991.

SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia: teorias da educagdo, curvatura da vara, onze
teses sobre educagdo e politica. Sao Paulo: Cortez Editora e Autores Associados, 1988.

VYGOTSKY, Lev Semyonovitch. A formagcdo social da mente: o desenvolvimento dos
processos psicologicos superiores.¢ao José Cipolla Neto [et al.], Sdo Paulo: Martins Fontes,
1994.






Desenvolvimento de
objetos de aprendizagem
para plataformas
colaborativas’

Paulo Dias






Comunicar e aprender, em rede, constituem dois aspectos de uma das mais profundas
mudangas em curso resultantes dos processos de inovagdo com as tecnologias de
informagéo na Educagéo e Formagdo. Mais do que permitir revisitar as concepgdes e as
praticas da Educacgdo a Distancia, a partir das tecnologias, as redes de comunicacdo
transformaram-se num meio para construir as comunidades de aprendizagem on-line,
sO possiveis nas préticas e formas de e-learning, introduzindo novas abordagens para a
contextualizacdo e interacdo no desenvolvimento dos objetos de aprendizagem,
orientados para as plataformas colaborativas.

Neste sentido, as plataformas s@o uma interface cognitiva e social, para o
desenvolvimento das redes de relacdes entre as representagdes de conhecimento e os
processos colaborativos de aprendizagem.

Aprendizagem on-line

As atividades de aprendizagem suportadas pelos ambientes on-line na Web, sdo
caracterizadas pela flexibilizacdo da formacdo e pelo desenvolvimento das interacdes
orientadas para os processos de aprendizagem, nomeadamente nos aspectos colaborativos.
A Web ¢, deste modo, o meio por exceléncia para a construcdo das interagcdes nas
comunidades de aprendizagem, com sociabilidades préprias aos espagos virtuais, através
do qual se desenvolvem as dimensdes de envolvimento, partilha e construgdo colaborativa
do conhecimento.

Neste sentido, a Web € ndo s6 uma tecnologia e plataforma para a transmissao e o
acesso a informacdo mas, sobretudo, uma interface para as interacdes e a construcdo
colaborativa das aprendizagens.

Tendo como suporte as redes de informagéo e comunicagéo, a aprendizagem on-line
tende a desenvolver-se, através da formacgao de comunidades, implicando uma reflex@o
sobre as problematicas decorrentes das novas abordagens em curso, particularmente na
perspectiva pedagogica.



Referimos, por um lado, as questdes ligadas as tecnologias das comunicacdes
(sincronas e assincronas, isto €, chat, férum e similares como a web-conferéncia e listas
de discussao), que estio na génese das diferentes modalidades de desenvolvimento das
redes de aprendizagem e constru¢do do conhecimento e, por outro, a articulagdo das
abordagens educacionais que fundamentam os modelos de instru¢do e da sua aplicagdo
na concepcao e desenho dos contetidos, nomeadamente, na perspectiva da sua reutilizagao
em novas configuracdes dos ambientes de educagio e formacao. Este dltimo aspecto
revela-se da maior importincia na flexibilizagdo dos modelos organizacionais dos
contetdos, que estdao na origem do conceito de objeto de aprendizagem (Hodgins, 2002;
Wiley, 2002).

No entanto, a discuss@o ndo se limita aos aspectos atrds mencionados. Se, numa
perspectiva ideal, os ambientes on-line sdo meios privilegiados para a promocdo da
democratizac¢do da educacio e formacao (Dias e et al., 2002), tal ndo se verifica, de
forma natural e imediata, nas praticas de implementacdo das redes de educacdo. Para
além dos condicionamentos relativos ao nimero de computadores e pontos de acesso,
problemdtica que nio abordaremos aqui, a série de constrangimentos encontra-se, de
um modo geral, na preparacgdo ou falta dela, nos utilizadores dos ambientes on-line, em
dominios como as atitudes, as estratégias e as competéncias metacognitivas de
aprendizagem.

Um primeiro aspecto diz respeito ao fato de que a simples navegacao, num universo
de informacéo em rede, ndo se traduz numa aprendizagem efetiva, sendo necessario da
parte do aprendente um envolvimento nas atividades e tarefas em curso; em outras
palavras, supde uma atitude de abertura a participacio ativa na identificacdo e defini¢ao
dos objetivos da aprendizagem, tarefa que se reveste do maior relevo, se pensarmos que
se trata de um processo realizado em grande parte no ambiente on-l/ine, sob um regime
centrado ou orientado para a autonomia do aluno.

O segundo aspecto remete para o dominio, pela parte do aprendente, das estratégias
de aprendizagem as quais, no ambiente on-line, sdo definidas a partir da capacidade de
aprender a aprender, individual e colaborativamente através da pesquisa, da interagao e
da construcdo partilhada e conjunta do conhecimento. Este aspecto, assinalado entre
outros por Lim (2004), refere, em especial, a dificuldade inicial de utilizagcdo dos meios
de comunicacdo on-line, numa perspectiva de aprendizagem, desde os procedimentos
de navegacdo na Web, orientados para a pesquisa de informacgao, aos processos mais
complexos de partilha e imersdo em ambientes de simulagdo.

O terceiro ponto e talvez o mais importante para este cendrio de discussao € definido
pelo acompanhamento que, por vezes, se pode revestir de um sentido de modelacao de
processos providenciado pelo tutor (e em grande parte também pela comunidade e
contexto das aprendizagens), o qual se reveste de particular importincia na aprendizagem
a partir do momento em que o aluno identifica e define objetivos e estratégias, para a
realizacdo das atividades no projeto de aprendizagem.



Enquanto num ambiente presencial este modelo de atividade se concretiza, quase em
exclusivo, através da interacdo professor/aluno, particularmente, na forma do
acompanhamento orientado para o desenvolvimento cognitivo, para um ambiente on-
line, este mesmo acompanhamento tende a ser suportado pelo tutor ou pela comunidade,
através das praticas de exposicao das representagdes individuais e da discussdo entre
pares, com o recurso intensivo dos meios de comunica¢do como o chat e o férum.

Tradicionalmente, o suporte cognitivo na identificacdo das estratégias e atividades
para a realizacdo das aprendizagens, é disponibilizado pelo professor, em parte, através
da designada modelagdo de processos ou através da interacdo entre pares, esta tltima,
como referimos, particularmente utilizada nos ambientes on-line de aprendizagem
colaborativa. De acordo com Lim (2004), a modelacdo de processos € orientada pelos
procedimentos seguidos pelo individuo perito na resolucio de problemas, sendo utilizada
pelos aprendentes que trabalham no mesmo dominio.

A par da necessdria capacitacdo para aprender em regime on-line, numa perspectiva
da autonomia do aluno, a integragcdo de procedimentos da modelag@o dos processos de
constru¢do do conhecimento nos ambientes de educacio on-line, constitui um dos
principais desafios para a concepg¢ao e desenvolvimento das plataformas de aprendizagem,
dotadas de facilidades de suporte cognitivo para o acompanhamento das atividades dos
utilizadores.

Por outro lado, esta perspectiva de desenvolvimento das plataformas de aprendizagem
coloca em evidéncia a flexibilizacio dos processos de educagio e formacio, salientando
a importancia dos contextos e das produgdes realizadas pelos membros da comunidade
de aprendizagem, para além dos objetos de aprendizagem, inicialmente, disponibilizados
no ambiente.

Isto significa que a plataforma de aprendizagem ou ambiente on-l/ine poderao integrar
componentes orientados para a modelacio da construgdo do conhecimento, tendo, como
base, o processo de criagdo desenvolvido pelos peritos na resolu¢do de problemas e na
construcdo do conhecimento.

Neste sentido, o objeto de aprendizagem ja ndo se limita a um contetido, mas desenvolve-
se no ambito de um processo de construcio que podera ter por base um modelo de contetido.

Objetos de aprendizagem

Face a proliferacdo de concepcdes relativas ao conceito de objeto de aprendizagem
presentes na literatura neste dominio, optamos por seguir a definicdo de Wiley (2002: 6)
na qual afirma que um objeto de aprendizagem “...¢€ um qualquer recurso digital que pode
ser reutilizado para suportar a aprendizagem”. Tendo como referéncia o paradigma da
programacio orientada para objetos das ciéncias da computagao, de acordo com o autor, a
idéia fundamental desta abordagem, baseia-se na noc¢ao de (pequenas) unidades de instrugao
reutilizaveis em novos cendrios ou configuracdes da formacao.



O fato de os objetos de aprendizagem serem formados, preferencialmente, por
unidades de formato reduzido, que sdo dotadas de um modelo organizacional préprio
num quadro pedagdgico, permite e encoraja a sua utiliza¢cdo numa perspectiva flexivel
das configurac¢des dos processos de instrucdo e aprendizagem. Para esta flexibilidade
da configuragdo, apresentam-se dois aspectos fundamentais na concepg¢ao dos objetos
de aprendizagem, a saber: a combinacdo e a granularidade (Wiley, 2002). O primeiro
remete para os processos de articulag@o entre os objetos de aprendizagem, particularmente
para aqueles que respeitam a reorganizacdo automdtica gerada pela plataforma de
aprendizagem, o que significa, em termos praticos, que a plataforma deverd dispor de
capacidades de gestdo e geracdo dos modelos de instrugdo.

O segundo, a granularidade, compreende os aspectos relativos a dimensao do objeto.
A discussdo sobre a problemadtica relativa a combinagdo introduziu um novo problema
sobre qual a dimensdo que um objecto de aprendizagem poderd ter para poder ser
considerado como tal. Uma pagina Web, um texto, um video, qual a dimensao destes?
Para ser reutilizavel, devera ser adaptativo e a sua dimensio ndo poderd, de qualquer
forma, constituir um impedimento para a concretizagao desta fungao. Isto é, a reutilizacao
€ o conceito fundador o qual implica que a concepg¢do do objeto, siga um conjunto de
normas rigorosas de producfo através das quais serd possivel articular aspectos como a
combinagdo e a granularidade da unidade ou conteido numa nova sequéncia de
aprendizagem. Uma caracteristica da especificagio SCORM (Sharable Content Object
Reference Model) consiste na separacdo entre a plataforma de aprendizagem e as
especificacdes do contetido. A plataforma é atribuida a gestdo dos contetidos, o que
significa, na prética, a gestdo de uma base de dados preenchida por contetidos (sendo
que um contetdo podera ser, em termos praticos, uma pagina Web). Este processo permite,
por outro lado, a reutilizacdo dos conteidos em diferentes plataformas. Mas, como refere
Wiley (2002), o problema na combinac¢do ou organizacdo de novas seqii€ncias de
instrugdo, requer que a plataforma disponha de informagao sobre modelos de instrugao
para suporte das decisdes relativas as combinacdes a efetuar, em fungdo do utilizador, e
aintegracdo destes nas especificacdes de metadata (informacao descritiva de um recurso)
dos objetos de aprendizagem.

Se, por um lado, esta abordagem apresenta alguns sucessos no desenvolvimento das
aprendizagens em termos individuais, por outro, revela alguma fragilidade no dominio
das aprendizagens colaborativas. Sabemos que a Web é um meio fundamental para o
desenvolvimento dos processos colaborativos, nomeadamente na forma das comunidades
de aprendizagem on-line. Dentro desta perspectiva, autores como Albert e Canale (2003)
tém desenvolvido a sua atividade na drea da integracdo dos processos colaborativos de
aprendizagem, tendo como concepcao fundamental o fato de que um SCO (Sharable
Object Content), baseado numa atividade de aprendizagem colaborativa, pode também
ser um objeto reutilizdvel num ambiente colaborativo.

Consideramos que esta serd a oportunidade de desenvolvimento de uma nova geragao
de plataformas de gestdo da aprendizagem, orientada nfo s para a disponibilizacdo e



transmissao de conteidos, mas para os contextos de producdo destes mesmos contetidos
no dmbito dos processos colaborativos de aprendizagem.

Esta perspectiva pressupde, por um lado, que um objeto de aprendizagem possui
organizacdo e complexidade préprias, nem sempre articuldveis de forma linear com
outros objetos e, por outro, que o contexto da aprendizagem é um elemento fundamental
para a realizacdo da mesma, ndo podendo assim ser separado deste processo ao qual
acresce o fato de se realizar numa comunidade on-line.

Neste sentido, os objetos de aprendizagem para os ambientes colaborativos deverio
integrar, na sua descri¢do, a contextualizacio dos processos e atividades de aprendizagem
realizadas pela comunidade.

Comunidades colaborativas

A comunidade emerge da tipologia e qualidade das interagdes e processos de
colaboracio, que ocorrem entre um dado conjunto de individuos e, deste modo, constitui
o suporte para o desenvolvimento da partilha de interesses e objetivos na construcdo
conjunta do conhecimento. A colaboragdo e a interacdo (ver fig. 1) constituem os
principais meios para a modelagem dos processos de aprendizagem no ambiente on-
line.

Fig. 1. A colaboragdo e a interagdo no ambiente de aprendizagem on-line
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Construir espagos de formacao on-line constitui um desafio que nao se limita a simples
disponibilizag¢do de contetidos no ambiente ou plataforma. A articulagdo entre os trés
eixos implica que o objeto de aprendizagem seja uma producao resultante, ndao sé dos
conteudos disponibilizados na plataforma (ou acessiveis através dela), mas também das
atividades de exploracdo conduzidas através da interagcdo e dos processos colaborativos.
Deste modo, a plataforma deixara de ser um repositério de informagao para se transformar
num meio para os processos de interacdo e experimentacdo. Isto &, a disponibilizagao
on-line dos contetidos nio conduz, s6 por si, a um aumento ou potenciagdo dos processos
de aprendizagem. O que estd em causa € a necessidade de criagdo de uma nova pedagogia
baseada na partilha, na exposi¢do das perspectivas individuais entre pares, e na
colaboracio e iniciativa conjunta orientada para a inovacgdo e a criacdo, sendo a atividade
da comunidade de aprendizagem o objeto e, simultaneamente, 0 meio para este mesmo
processo de construcdo do conhecimento.

Este aspecto vem acentuar a importincia dos processos estruturantes da comunidade,
ndo s6 no plano da sua organizag¢do enquanto grupo mas, principalmente, como meio
para o desenvolvimento das estratégias de aprendizagem e conhecimento (Dias, 2001a).

Sendo a elaboracao do conhecimento uma constru¢do conjunta realizada por todos
os membros da comunidade, € natural que se considere que as estratégias e processos de
aprendizagem sigam um modelo de desenvolvimento mais orientado para a atividade da
comunidade do que para o utilizador individual (Dias, 2001b). De acordo com esta
perspectiva, a organizacdo e funcionamento das comunidades compreendem a transmissao
para os seus membros da definicdo dos objetivos, métodos e estratégias de
desenvolvimento das aprendizagens, transformando a comunidade num sistema complexo
e adaptativo, cuja primeira manifestacio se concretiza na defini¢do negociada dos
objetivos de aprendizagem, nos processos de construgdo das representacdes individuais,
e nas reestruturacdes realizadas no dmbito das exploracdes colaborativas dos cendrios
de informac@o e aprendizagem.

Uma interface para a construcao
colaborativa do conhecimento

Os processos e estratégias colaborativas integram uma abordagem educacional na
qual os alunos sdo encorajados a trabalhar em conjunto na construgao das aprendizagens
e desenvolvimento do conhecimento. A aprendizagem colaborativa é baseada num
modelo orientado para o aluno e o grupo, promovendo a sua participagdo dinimica nas
atividades e na defini¢do dos objetivos comuns do grupo. Como referem Harasim et al.
(1997: 150-151), os processos de conversacdo, multiplas perspectivas e argumentacao
que ocorrem nos grupos de aprendizagem colaborativa, podem explicar por que este
modelo de aprendizagem promove um maior desenvolvimento cognitivo, do que o
realizado em trabalho individual pelos mesmos individuos.



A formagdo de comunidades de aprendizagem orientadas para o desenvolvimento
dos processos colaborativos, compreende a criacdo de uma cultura de participagdo nas
atividades dos seus membros. Neste sentido, a criacdo da comunidade de formacao on-
line pressupde que todos os membros do grupo, incluindo o e-formador, se encontrem
envolvidos num esforco de participacao, partilha e constru¢do conjunta das representagdes
e do novo conhecimento.

Segundo esta abordagem, as comunidades de aprendizagem on-line favorecem o
suporte das novas oportunidades e recursos para o envolvimento dos seus membros em
atividades significativas (Fischer, 2000), nomeadamente, através da promogado dos
processos participativos de debate e discussao, da criacdo de uma compreensao partilhada
pelo grupo, da identificacio e resolucdo de problemas reais.

Emerge, deste processo de mudanca, a possibilidade de o ambiente on-line constituir
ndo s6 o suporte para as atividades do individuo e do grupo, mas uma interface para o
conhecimento (ver fig. 2). Esta interface surge da valorizacdo dos contextos através da
fusdo entre ambiente e contexto, sendo este, agora, o espaco para a definicdo das
atividades colaborativas e para a modelacdo dos processos cognitivos da aprendizagem
e construcdo do conhecimento. O ambiente deixa de ser um suporte para a transmissao
de conhecimento, mas o contexto para a produgio colaborativa desse mesmo
conhecimento.

Esta interface ¢ um meio para construir coisas com significado, ligando as
aprendizagens aos contextos e aos /ugares do conhecimento promovendo, deste modo,
a aproximacao entre os espacos da aprendizagem e os da sua aplicagéo (Fischer, 2000).
E, assim, um instrumento de modelagdo cognitiva das redes de representacdo de
conhecimento e um meio para o desenvolvimento das socializagdes dos membros das
comunidades no espago do virtual. E ganha uma nova importancia na medida em que o
seu papel € cada vez mais importante na transferéncia do conhecimento para os espagos
profissionais, flexibilizando as liga¢des entre o espaco e o tempo das aprendizagens, em
ordem ao desenvolvimento das redes colaborativas de partilha e inovacao.

Fig. 2. Uma interface para a constru¢io do conhecimento
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A possibilidade de criar ambientes orientados para os contextos das aprendizagens,
associada as facilidades de interacdo e ao desenvolvimento de estratégias de trabalho
colaborativo sdo, entre outras, as principais dimensdes que contribuem para a concepgao
dos ambientes colaborativos on-line como uma interface para a aprendizagem e
conhecimento.

A proposta de interface constitui, assim, um meio para refletirmos sobre os modelos
de desenvolvimento das plataformas de gestdo da aprendizagem, tradicionalmente mais
orientadas para a transmissdo e disponibilizacdo de unidades de contetidos, € menos
dedicadas aos problemas decorrentes da contextualizacdo das aprendizagens.

Ao contrario dos modelos baseados na transmissio, as abordagens colaborativas
sublinham a importancia dos processos participativos, enquanto catalizadores dos
procedimentos que conduzem a inovagao, criacio e ao envolvimento nas atividades da
comunidade.

O caso FLe (Future Learning
environment)’

Tendo como objetivo a compreensdo dos processos geradores da inovagido e
criatividade, que ocorrem nas atividades das comunidades, Paavola et al. (2002) sugerem
uma abordagem dos processos de aprendizagem como criacdo de conhecimento. De
acordo com os autores, a aprendizagem como criacdo de conhecimento ou investigacdo
progressiva baseia-se no fato de que a integracao dos processos de inovagao e criacio
na constru¢cdo das aprendizagens, constitui uma forma andloga aos modelos de
desenvolvimento da investigacdo, particularmente para os procedimentos que conduzem
a inovacao e, através dos quais, é gerado novo conhecimento e o inicial € enriquecido
ou transformado, de forma significativa, no ambito deste ciclo.

A investigacdo progressiva, designacdo utilizada pelos autores para esta metifora
educacional, € uma modalidade de aprendizagem baseada nas abordagens construtivistas
e nas concepcdes colaborativas da aprendizagem.

Esta abordagem da aprendizagem como criacdo de conhecimento, sublinha a
importincia dos processos de interagdo e envolvimento mutuo na comunidade de
aprendizagem e conhecimento, através dos quais os participantes coordenam esforcos
para a identificacdo do problema, procura de ajuda, formulacdo de teorias explicativas,
avaliagdo de resultados, defini¢do da solugdo do problema e partilha com o grupo. Por
outro lado, os processos de participa¢do e envolvimento mutuo tornam, evidente, a
importancia da contextualizacdo das préticas sociais que suportam as interacdes de
aprendizagem nas comunidades on-line.

E este o ambiente de trabalho da plataforma colaborativa Fle (Future Learning
Environment) desenvolvida no ambito do projecto ITCOLE (Innovative Technology for
Collaborative Learning and Knowledge Building da European Netschool), disponivel



em www.nonio.iep.uminho.pt/kitfle e que foi alvo de um processo de validacdo em
2004 em cerca de 40 escolas distribuidas por Portugal, Dinamarca, Hungria e Holanda,
coordenada pelo Centro de Competéncia N6nio Séc. XXI da Universidade do Minho.

Os resultados preliminares do estudo realizado, evidenciam um impacto favordvel
da modelagdo cognitiva dos processos de aprendizagem, disponibilizados pela plataforma
numa perspectiva de construgdo colaborativa do conhecimento dirigida pelo modelo da
investigacdo progressiva.

Tendo como base um processo de instrucdo orientado para a aprendizagem e
construcdo de conhecimento baseado na investigacdo progressiva, a FLe € um ambiente
potenciador das interacdes e processos de colaboragdo. Alids, serdo estes mesmos
processos que definirdo a construgao final do conhecimento, enquanto produto resultante
da contextualizagao e defini¢do do problema, da recolha, sele¢do e publicacido de materiais
e, ainda, da criacdo de um histérico da producio do conhecimento, com facilidades de
adi¢do de comentdrios relativos aos diversos momentos do seu desenvolvimento.

Através da implementacdo experimental da FLe foi possivel evidenciar, nos casos
em estudo que, ao contrario das plataformas de gestdo da aprendizagem tradicionais, os
ambientes ou plataformas colaborativas apresentam a possibilidade de desenvolvimento
dos objetos de aprendizagem, numa perspectiva integradora dos contextos e atividades,
favorecendo a articulagdo flexivel entre a colaboracio, a interagdo e os conteidos em
ordem a construc¢do do conhecimento como um processo de inovacgao e criagao suportada
pela modelagem cognitiva da aprendizagem dos utilizadores no ambiente on-line.

Conclusao

A par do esfor¢o de normalizacdo na criacio das unidades de contetidos pedagdgicos
para o e-learning, surgem algumas ddvidas relativas ao sentido das concepgdes
subjacentes ao desenvolvimento em curso, nomeadamente, as relativas ao atual conceito
de objeto de aprendizagem enquanto estrutura de contetidos reutilizdveis em novos
modelos de instrucdo, no dmbito dos ambientes ou plataformas de gestdo da
aprendizagem.

Este conceito baseia-se no pressuposto de que € possivel reconfigurar as unidades de
conteddo, em ordem a criacdo de novos percursos e situacdes de aprendizagem em
funcdo das necessidades do utilizador. No entanto, como se apresentou, ao longo do
texto e em particular no exemplo do caso FLe, os ambientes de e-learning sdo cada vez
mais espacos de trabalho colaborativo que se organizam sob a forma de comunidades
on-line e que definem as suas atividades a partir dos contextos de aprendizagem e
conhecimento.

Apesar de reconhecermos a importancia do conceito de reutilizacdo na definicao do
objeto de aprendizagem, este ndo constitui uma condi¢do para a eficicia do processo,
nomeadamente, quando deparamos com processos complexos, para os quais nem sempre



a linearidade das reconfiguragdes dos contetidos é uma solucdo valida. Se, para as
aprendizagens introdutdrias, esta abordagem podera revelar-se relativamente eficaz, o
mesmo ndo se poderd dizer para as avangadas, cuja complexidade dos processos e
dominios de conhecimento encontram, nas atividades colaborativas, o necessario suporte
para a modelagem cognitiva das aprendizagens. Em outras palavras, a aprendizagem
implica a experiéncia ou participacao ativa, através da interacdo e da colaboragdo dos
contextos de representagcdo do conhecimento.

Neste sentido, consideramos poder constituir um desenvolvimento significativo para
a concepgdo dos objetos, a perspectiva de integracdo dos contextos e as atividades de
aprendizagem definindo-as, deste modo, como um processo gerado no ambito da
comunidade.

Notas

“Este artigo serviu como base para a apresentac¢do plendria do autor no VII Congresso
Iberoamericano de Informatica Educativa (RIBIE), em Monterrey/México em outubro de 2004.

'http://www.nonio.uminho.pt/kitfle/
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para além da educacao a
distancia
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Introducao

Este capitulo apresenta o conceito e as principais caracteristicas das tecnologias
digitais da informag¢do e comunicagdo (TIC), e como estas se configuram como elementos
estruturantes da chamada revolucao digital e seus desdobramentos culturais, a exemplo
da cibercultura. Apresenta o conceito de educagdo on-line como um evento da
cibercultura e como esta pode potencializar os aspectos pedagdgicos e comunicacionais
para a educacdo em nosso tempo. Num primeiro momento, ao tratar da distin¢do entre
as ferramentas, as maquinas e as TIC digitais, procuramos esclarecer equivocos
conceituais que comprometem a apropriacdo social das tecnologias, no ambito geral da
cultura, e, especificamente, nos ambientes de aprendizagem. Tal distingdo mostra-se
oportuna para compreendermos que o computador, conectado a internet, ndo se limita
ao conceito de ferramenta pedagdgica, vez que potencializa a formacao de redes de
conhecimento e de articulacdo de saberes, para além da difus@o ou transmissdo de
informacdes fechadas. Em seguida, ao tratar das mudangas sociotécnicas e da emergéncia
da cibercultura, procuramos relacionar a recursividade da infra-estrutura das TIC digitais
com novos arranjos sociais estruturados por novos arranjos espago-temporais como a
sociedade em rede, geracdo net e cibercultura. Neste cendrio € situada a educagdo on-
line como um evento da cibercultura e ndo como evolucio das convencionais praticas
da modalidade de educagdo a distancia. Esta, em suas limitagdes, nao contempla dindmica
comunicacional prépria da cibercultura e das TIC digitais.

As ferramentas, as maquinas e as
TIC digitais

As TIC digitais ndo podem ser consideradas, apenas, como ferramentas que,
simplesmente, evoluiram de outras. A palavra “ferramenta” € muito utilizada
principalmente pelos educadores, quando se referem ao uso do computador na pratica
pedagégica. E como se o computador fosse apenas um artefato projetado como meio

para se realizar o trabalho escolar. Segundo Santaella (1997), o conceito de ferramenta



estd diretamente associado a idéia de artefato, quase sempre manual, projetado para
expandir ou prolongar habilidades musculares e dos seres humanos, como, por exemplo,
tesouras para cortar, 6culos para enxergar melhor, 14pis para escrever, entre outros. Serd
o computador apenas mais uma ferramenta? Obviamente nao podemos afirmar que o
computador ndo é uma ferramenta. Tudo depende das mediagdes realizadas. Se for usado
na prética pedagdgica, apenas como extensio ou prolongamento das maos dos professores
e estudantes, para copiar ou transferir informagdes, mesmo que de forma mixada, com
uma mistura de linguagens e midias, o computador serd uma ferramenta. Entretanto, é
fundamental diferenciarmos e esclarecermos que o computador e suas interfaces digitais
sdo mais que ferramentas. Sdo, segundo Pretto (1996), maquinas estruturantes de novas
formas de pensar, sentir e agir na contemporaneidade.

O conceito de maquina se difere do conceito de ferramenta, principalmente, por
apresentar um certo nivel de autonomia no seu funcionamento, podendo se atualizar
como estrutura material ou ndo material. Sua unidade € formada por partes interligadas
e conectadas que se movimentam por alguma espécie de forca, principalmente por conta
do uso de motores, aumentando a rapidez e a energia de alguma atividade. A evolugao
das mdquinas e seus “impactos” em agenciamentos sociotécnicos, sdo amplamente
discutidos ao longo da histéria. Santaella (1997) classifica a historicidade das mdquinas
em trés categorias, ndo excludentes entre si. S@o elas:

« Musculares - sdo extensdes dos misculos, potencializam a
forca fisica dos seres humanos.

« Sensoérias - sdo extensdes dos sentidos, potencializam a
construcdo de signos e linguagens.

« Cerebrais - potencializam as fun¢gdes mentais. As TIC digitais
estdo na classificagdo das maquinas cerebrais.

Segundo ele, as maquinas cerebrais se aproximam do modelo de inteligéncia humana
(Santaella, 1997). Os computadores imitam e simulam processos mentais de
processamento e armazenamento, a memoria. As potencialidades s6 se tornam realidade
por conta da sua capacidade de trabalhar com algoritmos de proposi¢des caracteristicas
do préprio intelecto humano (Serpa, 2003).

A génese dessas tecnologias proposicionais (Serpa, 2003) se institui no contexto do
mundo moderno através das evolugdes burguesas (industrial e cientifica), entre os séculos
XVII e XIX mas, é no século XX que elas ganham corpo, isto €, saem de projetos,
protétipos ou simples algoritmos e evoluem para o uso maquinico. Trata-se de um avango
tecnoldgico, fundamentalmente marcado pela evolugdo dos microprocessadores e pela
digitalizag¢do da informacao, processos ocorridos na segunda metade do século passado.
Nesse sentido, as tecnologias proposicionais destacam-se das demais pela capacidade
de articulag@o e convergéncia com as tecnologias anteriores, seja no aspecto da linguagem,
articulando a oralidade, a escrita e o préprio digital, seja no aspecto dos artefatos
convergindo miquinas musculares, sensoriais e cerebrais.



As TIC digitais se caracterizam por uma nova forma de materializa¢do. A informagao
que vinha sendo produzida e difundida, ao longo da histéria da humanidade, por suportes
atomicos (madeira, pedra, papiro, papel, corpo), atualmente se opera pelos bits, cédigos
digitais universais (0 e 1). O digital vem transformando todas as midias em “transmissao
digital”. Sobre esse processo, nos esclarece Santaella:

Transmissdo digital quer dizer a conversdo de sons de todas as espécies,
imagens de todos os tipos, graficas ou videogréficas, e textos escritos em
formatos legiveis pelo computador. Isso € conseguido porque as informagdes
contidas nessas linguagens podem ser quebradas em tiras de 1 e 0 que s@o
processadas no computador e transmitidas via telefone, cabo ou fibra ética
para qualquer outro computador, através de redes que hoje circundam e
cobrem o globo como uma teia sem centro nem periferia, ligando
comunicacionalmente, em tempo quase real, milhdes e milhdes de pessoas,
estejam elas onde estiverem, em um mundo virtual no qual a distancia
deixou de existir (Santaella, 2001a: 14).

As tecnologias da informatica, associadas as telecomunicac¢des, v€m provocando
mudangas radicais na sociedade por conta do processo de digitalizacdo. Uma nova
revolug@o emerge, a revolugao digital. Digitalizada, a informacao se reproduz, circula,
se modifica e se atualiza em diferentes interfaces. E possivel digitalizar sons, imagens,
graficos, textos, enfim uma infinidade de informacdes.

O ciberespago surge, nio s6 por conta da digitalizacdo, evolucdo da informatica e
suas interfaces, proprias dos computadores individuais, mas da interconexao mundial
entre TIC digitais conhecida como internet. O ciberespago é muito mais que um meio de
comunicac¢do ou midia. Ele retine, integra e redimensiona uma infinidade de midias em
convergéncia. Podemos encontrar desde midias como jornal, revista, rddio, cinema e tv,
bem como uma pluralidade de interfaces que permitem comunicacdes sincronas e
assincronas a exemplo dos chats, listas e férum de discussao, blogs, dentre outros. Nesse
contexto “a informacao representa o principal ingrediente de nossa organizacao social,
e os fluxos de mensagens e imagens entre as redes constituem o encadeamento basico
de nossa estrutura social” (Castells, 1999 : 505).

Rede ¢ a palavra de ordem do ciberespago. Rede aqui € entendida como todo fluxo e
feixe de relagdes entre seres humanos e objetos técnicos. Nessa hibrida relagdo, todo e
qualquer signo pode ser produzido e socializado no e pelo ciberespaco, compondo assim
o processo de comunicagcdo em rede proprio do conceito de ambiente virtual de
aprendizagem. Nesse contexto surge uma nova cultura, a cibercultura: “(...) quaisquer
meios de comunicag¢des ou midias sdo inseparaveis das suas formas de socializagdo e
cultura que sdo capazes de criar, de modo que o advento de cada novo meio de
comunicacdo traz consigo um ciclo cultural que lhe é préprio” (Santaella, 2002: 45-46).

Esse processo de hibridacdo tecnoldgica fez com que a tecnologia proposicional ndao
ficasse restrita a uma maquina isolada (PC), transformando-se em um computador coletivo
(CO), que configura a internet, rede mundial e integrada de computadores (Lemos, 2002).



Mudancas sociotécnicas: a
emergeéncia da cibercultura

A nocao de rede é a marca do social em nosso tempo. Rede significa que estamos
engendrados por uma composicao comunicativa, sociotécnica, que se atualiza a cada
relacdo e conexdo que estabelecemos em qualquer ponto dessa grande rede. Tempo e
espaco ganham novos arranjos, influenciando novas e diferentes sociabilidades. Segundo
Serpa (2003), vivenciamos, com a rede, a espacializacao do tempo e a sincronicidade do
espaco. Contextualizando essa nova relacdo entre tempo e espago, nos instiga Serres:

Para que anfiteatros, classes, reunides e coloquios em lugares determinados,
até mesmo para que uma sede social, uma vez que cursos e encontros podem
ser realizados a distdncia? Esses exemplos culminam no exemplo do
endereco: no transcorrer dos tempos, o endereco se referia a um lugar, de
moradia ou de trabalho; hoje os programas de educac¢do a distancia, ou o
numero do telefone celular ndo mais designam um lugar determinado: pura
e simplesmente, um c6digo ou um nimero sdo suficientes. Quando todos
os pontos do mundo desfrutam de um tipo de equivaléncia, entra em crise
a dupla aqui e agora. Quando Heidegger, o filésofo mais lido no mundo na
atualidade, denomina a existéncia humana “ser-ai”’, ele designa um modo
de habitar ou de pensar em vias de desaparecimento. A nog¢do teoldgica de
ubiqiiidade - capacidade divina de estar em todos os lugares - descreve
melhor nossas possibilidades do que esse flinebre aqui-jaz (2003: 197).

Embora os espagos/lugares ndo tenham acabado e continuem cumprindo sua funcéo
social, cabe a reflexdo sobre novas e possiveis formas de agenciarmos redes de
comunicacao para além das convencionais relacdes espaco-temporais. As redes digitais
permitem que estejamos, simultaneamente, em varios espacos, compartilhando sentidos.
A rede permite que cada singularidade possa se conectar e emitir mensagens. O p6lo da
emissdo € liberado, permitindo que o usudrio seja potencialmente emissor e receptor.
Esta possibilidade técnica vem estruturando novos arranjos sociais e, destes, vivenciamos
a emergéncia de novas articulagdes de saberes.

Para Maffesoli (2001), Morin (2002) e Barbier (1996), o espirito do nosso tempo
tende a religacdo dos saberes, do conhecimento, dos sujeitos, das técnicas, enfim do
outro. A religiosidade pds-moderna vem se caracterizando pela necessidade de
“religac@o” dos sujeitos com objetos técnicos, com o meio ambiente, com diversos
modelos culturais. “O individuo é tomado em sua globalidade, e usa técnicas também
holisticas™ (Maffesoli, 2001: 149). O ciberespago se caracteriza como técnica holistica
devido a sua potencialidade de religar seres humanos a qualquer tempo e espago,
conectando o local com o global, o perto com o longe, o intelecto com a sensibilidade,
o lar com a aventura. Tal acontecimento vem promovendo a legitimacao de novos espacos
e cenarios de aprendizagem, que procuram “fugir do reducionismo que separa os
ambientes de producdo e os de aprendizagem [...], espagos que articulam,
intencionalmente, processos de aprendizagem e de trabalho” (Burnham, 2000: 299).



A nogdo de espacgo ou cendrio de aprendizagem vai além dos limites do conceito de
cidade e espago/lugar. Com a emergéncia da “sociedade em rede”!, novos espacos digitais
e virtuais de aprendizagem vém se estabelecendo a partir do acesso e do uso criativo das
TIC digitais. Novas relagdes com o saber vé€m se instituindo num processo hibrido entre
humanos e objetos técnicos tecendo teias complexas de relacionamentos e aprendizagens.
“A aprendizagem da errincia, que tem por coroldrio a aprendizagem do outro, incita a
quebrar o enclausuramento sob todas as suas formas” (Maffesoli, 2001: 156).

E exatamente no contexto de interacdo sociotécnica no ciberespaco que vdrias
subjetividades e intersubjetividades vé€m se instituindo, configurando-se, assim, a
chamada geracdo net. Essa geracdo é composta por sujeitos, em sua maioria jovens, que
ja nasceram e cresceram interagindo com as TIC digitais, produzindo e socializando
saberes e conhecimentos. Ela se apropria da informdtica e das telecomunicagdes,
desenvolvendo aplica¢des diversas das TIC digitais, arquitetando e instituindo arranjos
sociais diversos configurando, assim, o que chamamos de cibercultura. Concordamos
com Lemos (2003) quando conceitua a cibercultura como: “a forma sociocultural que
emerge da relacdo simbidtica entre sociedade, a cultura e as novas tecnologias de base
microeletronica que surgiram com a convergéncia das telecomunicagdes com a
informéatica na década de 70 do século passado” (Lemos, 2003: 12).

Além disso, a gera¢do net vem exercitando uma multiplicidade de identidades nas
comunidades virtuais, baseadas em interesses comuns que compdem, seja participando de
chats, lista de discussao, féruns, didrios on-line ou, até, praticando cibersexo. “O computador
é a porta de entrada na tribo, onde os encontros fisicos nao sio indispensaveis. [...]. A
socializacdo se dd assim em torno dos computadores e suas redes”.(Lemos, 2002: 233).

Em meio a tanta criatividade e problematizagdo, ndo podemos conceituar a geracdo
net como um unico grupo, com identidade fixa e categorizada. A geragdo net € composta
por tribos diversas que se estruturam de forma plural e indefinidamente no ciberespaco.
O “ciberespago se expande toda vez que alguém se conecta” (Tapscott, 1999 : 23).

A cibercultura €, em suma, o cendrio sociotécnico em que esses processos vém se
instituindo. A convergéncia de midias e linguagens, a emergéncia do computador
conectado, a liberacdo do p6lo da emissd@o e sua hibridacdo com o pdlo da recepcio, a
emergéncia de tribos e de comunidades virtuais de aprendizagem na cidade e no
ciberespaco sdo apenas algumas caracteristicas que ilustram a cibercultura como um
fendmeno sociotécnico, o que nao pode ser analisado apenas como uma questdo de
infra-estrutura tecnolégica, mesmo reconhecendo que esta seja uma de suas principais
dimensdes. Sem a infra-estrutura tecnoldgica, a cibercultura ndo existiria nem se
desenvolveria. Por outro lado, sem a emergéncia dos fendmenos da cibercultura em
suas diversas formas de sociabilidade, a infra-estrutura que cresce e se transforma, a
cada dia, tampouco se desenvolveria. De acordo com Morin

Uma sociedade é produzida pelas intera¢des entre individuos e essas
interacdes produzem um todo organizador que retroage sobre os individuos
para co-produzi-los enquanto individuos humanos, o que eles ndo seriam



se ndo dispusessem da instrugdo, da linguagem e da cultura. Portanto, o
processo social € um circulo produtivo ininterrupto no qual, de algum modo,
os produtos séo necessdrios a produgdo daquilo que os produz (1998: 182).

A relagdo entre a infra-estrutura tecnoldgica e os fendmenos da cibercultura, é
recursiva e implicada. Muitas sdo as solugdes tecnolégicas que emergiram a partir da
necessidade dos sujeitos que habitam o ciberespago e que, coletivamente, fazem cultura,
ou seja, a propria cibercultura. Os ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) sao um
exemplo concreto, formados por um conjunto de interfaces de comunicacao sincronas e
assincronas, que permitem habitar contetidos em diversos formatos e linguagens (objetos
de aprendizagem). As solucdes tecnoldgicas desses AVA vio se transformando e
evoluindo a partir das necessidades de seus participantes, bem como pelas possibilidades
comunicacionais e tecnoldgicas, potencializadas pela plasticidade das TIC digitais.

Educacao on-/ine: um evento da
cibercultura

A evolugdo das interfaces interativas e dos conteddos hipertextuais nos ambientes
virtuais de aprendizagem vém potencializando processos significativos de aprendizagem.
A aprendizagem mediada por AVA pode permitir que, através dos recursos da
digitalizacdo, vdarias fontes de informagdo e conhecimento possam ser criadas e
socializadas.

Além do acesso e possibilidades variadas de leituras, o aprendiz que interage com o
contetdo digital poderd também se comunicar com outros sujeitos de forma sincrona e
assincrona em modalidades variadas de interatividade: um-um e um-todos, ambas comuns
das mediagdes estruturadas por suportes como os impressos, video, radio e tv; e,
principalmente, todos-todos, propria do ciberespaco.

As possibilidades de comunicagdo fodos-todos caracterizam e diferem os AVA de
outros suportes de educacdo e comunicacio tais como impressos, radio e tv. Através de
interfaces interativas, as TIC digitais permitem a hibridizag¢do e a permutabilidade entre
0s sujeitos (emissores e receptores) da comunicagdo (Silva, 2000). Emissores podem
ser também receptores e estes poderdo ser também emissores. Neste processo, a
mensagem poderd ser modificada nédo sé internamente pela cognicio do receptor, como
também podera adquirir novas possibilidades de formatos. Assim o sujeito, além de
receber uma informacgdo, poderd ser, potencialmente, um emissor de mensagens e
conhecimentos. Esta dindmica comunicacional supde caracteristicas do ciberespaco,
mas ndo significa que todos os AVA disponiveis a favorecam. Muitas praticas de educacao
on-line ainda se fundamentam na modalidade da comunicac¢do de massa, no qual um
p6lo emissor distribui mensagens, muitas vezes em formatos lineares, com pouca ou
quase nenhuma interatividade. Nesse caso, as TIC digitais sdo subutilizadas pelo docente
e discentes desatentos as suas potencialidades para além da transmissdo separada da
emissao.



Quanto ao contetido ha um outro problema igualmente comum. Sao estiticos, como se
ainda estivessem no suporte material, atdmico. Nao pode ser modificado pelos aprendizes no
processo de ensino-aprendizagem. Os processos de aprendizagem on-line, muitas vezes, se
limitam a prestac@o de contas e exercicios previamente distribuidos em formatos de multipla
escolha ou em atividades pontuais e individuais, mesmo que, aparentemente simpdticas pela
utilizacdo pirotécnica de sons, imagens, gréficos, enfim linguagens variadas. A educacio on-
line ndo € sinbnimo de educacio a distancia. A educacao on-line € uma modalidade de educacio
que pode ser vivenciada e exercitada para potencializar situagdes de aprendizagem mediadas
por encontros presenciais, totalmente a distancia ou hibridos, em que os encontros presenciais
podem ser combinados com encontros mediados pelos AVA ou TIC digitais on-line.

O que caracteriza a educacdo a distancia é, principalmente, a separacdo fisica entre os
sujeitos aprendentes e/ou formadores e seus dispositivos e narrativas de formagao, a exemplo
dos contetdos, tecnologias, objetos de aprendizagem e o préprio universo cultural e
comunicacional dos sujeitos. J4 na educagdo on-line, os sujeitos podem até encontrar-se
geograficamente dispersos, entretanto, estio em poténcia, juntos e proximos, compartilhando
informagdes, conhecimentos, seus dispositivos e narrativas de formacao.

Conforme ja afirmamos, a educagio on-line ¢ um fendmeno ou evento da cibercultura e
ndo apenas uma evolucdo da EAD. Nas préticas convencionais de EAD, temos a auto-
aprendizagem como caracteristica fundante, ou seja, o estudante recebe o material do curso
com instrucdes que envolvem conteidos e atividades, elabora sua producio individual
retornando-a, via canais de comunicaco, ao professor-tutor. Assim a aprendizagem € construida
e mediada pelo material diddtico, produzido a luz de um desenho instrucional. A instru¢io é o
centro do processo. O sujeito aprende sozinho e no seu tempo, tendo o material did4tico um
papel muito importante.

Conclusao

O que muda, entdo, com a educacio on-line? Além da auto-aprendizagem, as interfaces dos
ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) permitem a interatividade e a aprendizagem
colaborativa, ou seja, além de aprender com o material, o participante aprende na dialégica
com outros sujeitos envolvidos - professores, tutores e principalmente outros estudantes - através
de processos de comunicacdo sincronos (chats, videoconferéncia) e assincronos (férum de
discussao, lista, blogs, webfolios). Isto € revoluciondrio e, inclusive, redimensiona o conceito
de “distancia”.

O conceito de educacdo on-line aqui apresentado € o de um evento da cibercultura e nao
apenas o de uma modalidade educacional especifica, a exemplo da EAD. Muitas vezes,
instituicdes e pessoas divulgam experiéncias de EAD como experiéncias de educacao on-line
apenas por causa do uso dos AVA ou das TIC on-line. Nestes casos ocorre a subutilizacdo do
seu potencial formativo e comunicacional, principalmente por ignorar o fendmeno da cibercultura
e de como seus sujeitos utilizam as tecnologias, para produzir e socializar saberes e
conhecimentos.



Notas

'Expressao utilizada por Manuel Castells (1999) para ilustrar a dinAmica econdmica e social da
nova era da informacao, estruturada por tecnologias de natureza digital.
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Surfando no mundo
contemporaneo

O desenvolvimento da cultura tecnoldgica ligado a emergéncia das tecnologias da
Informagdo e Comunicacdo (TIC) tem trazido grandes desafios para as nossas formas
de ser e de pensar. Essas tecnologias, chamadas por Lévy de fecnologias inteligentes
(Lévy, 1993), buscam imitar a operagcdo da mente humana. Elas pertencem ao dominio
da eletrdnica que tém trazido novas potencialidades para o mundo produtivo. Estamos
assistindo a informatizacao generalizada do planeta com computadores em quase todos 205

os lugares e as informacdes sendo digitalizadas e circulando em uma enorme velocidade.

Antes de explorar mais profundamente as implicacdes desse alucinado
desenvolvimento para a educagdo, é importante considerar a distincdo proposta por
Manuel Castells, sociélogo espanhol, autor do jd antoldgico A Sociedade em Rede, entre
sociedade da informacdo (information society) e sociedade informacional (informational
society). De acordo com Castells

O termo sociedade da informacdo enfatiza o papel da informacdo na
sociedade. Mas (...) informag¢@o em seu sentido mais amplo, por exemplo,
como comunicagdo de conhecimentos, foi crucial a todas as sociedades,
inclusive a Europa medieval que era culturalmente estruturada e, até certo
ponto, unificada pelo escolasticismo, ou seja, no geral uma infra-estrutura
intelectual (ver Southern, 1995). Ao contrario, o termo informacional indica
o atributo de uma forma especifica de organizagéo social em que a geracio,
0 processamento e a transmissido da informagédo tornam-se as fontes
fundamentais de produtividade e poder devido as novas condi¢des
tecnoldgicas surgidas nesse periodo histdrico (1996: 46).

Um novo conceito de espago/tempo emerge no mundo, ele mesmo repleto de
contradi¢des. Os mundos real e virtual convergem possibilitando que experimentemos
um novo tipo de relacionamento existencial e uma nova forma de operagdo afetiva e
cognitiva.



Na visdo de Nicholas Negroponte, o momento tecnolgico consiste na passagem dos
atomos para os bits ja que, para ele, o mundo foi ficando digital (Negroponte, 1995). A
eletrébnica vem causando a desmaterializagao da informacao, que estd passando do fisico
e do material - livros, discos, fitas, - para os bits, pacotes de informagdes. A circulagcdo
da informac@o esté crescendo, consideravelmente, com esses bits em movimento. O bit
é elemento bdsico da computagdo sendo a moeda de troca nas redes de informacao. Os
bits podem viajar usando uma enorme variedade de suportes (cabos coaxiais, cabos de
fibra 6tica, entre outros) ou usando ondas eletromagnéticas, que levam esses mintsculos
elementos de lugares particulares aos satélites e, dai, para outros lugares, também esses
particulares, milhares de quildmetros adiante.

A origem tecnoldgica desses processos pode ser tragada voltando-se ao século X VII,
quando Gottfried Leibniz, de acordo com Steven Holtzman (1994: 125), desenvolveu a
arquitetura das primeiras maquinas de calcular e propds a idéia de uma capaz de raciocinar
(capable of reasoning). Desde entdo, o progresso na area das tecnologias da informagao
e da comunicagdo tem sido enorme. Isso ndo somente porque a informacéo move-se
velozmente mas, também, porque a forma de produgao da informacao foi, violentamente,
afetada. As infinitas possibilidades de manipulagdo das informacdes arquivadas em
enormes banco de dados, geraram novas possibilidades de ver, ouvir e sentir. Holtzman,
num livro intitulado Digital Mantras, analisa a linguagem dos mundos abstratos e virtuais,
explorando as relagdes entre a arte e as tecnologias, buscando estabelecer os fundamentos
estéticos para o uso da computagdo na expressao criativa, investigando como o mundo
virtual é construido. Para ele,

Hoje, as idéias sdo freqlientemente expressas como texto impresso nas
paginas dos livros. No futuro, podemos nos imaginar conectando-nos nos
sistemas, carregando os softwares apropriados e pensando as idéias. Mais
do que trabalhar através do processo de pensamento e seguir a complexidade
do desenvolvimento das idéias, podemos experenciar o pensamento e pensar
o desenvolvimento das idéias. Os softwares do futuro, serdo programas
que rodardo no seu computador pessoal: a sua mente (Holtzman, 1994:
209 - tradug¢do dos autores).

Holtzman busca introduzir uma nova forma de pensar e nds, aqui, queremos dizer
que a generalizacdo dos processos comunicacionais e informacionais, processos que
envolvem a desmaterializagdo do espaco e o aumento alucinado das velocidades, tem
profundas implicacdes na natureza dos processos de producio do conhecimento. Isso
também implica em novos modos de pensar e de se relacionar. Computadores, de acordo
com Pierre Lévy, sdo mais do que equipamentos com uma identidade estavel, porque
“os computadores, longe de serem os exemplares imateriais de uma imutdvel idéia
platdnica, sdo redes de interfaces abertas a novas conexdes, imprevisiveis, que podem
transformar radicalmente o seu significado e uso” (1993: 102). Para ele, “a principal
tendéncia neste dominio € a digitalizacdo, que possibilita alcangar todas as técnicas de
comunicacdo e de informacao” (Lévy, 1993: 102).



Essa nova forma de pensar demonstrada pelas criangas interagindo com as maquinas
pode ser analisada a partir do momento em que consideramos a internet como um novo
elemento do mundo contemporaneo, com enorme potencial. A idéia, subjacente a tudo
isso, € a nocdo de rede, redes que sdo baseadas em interfaces abertas que conectam
sistemas de diferentes espagos e culturas, criando, ndo s6 um sistema global mas, o que
¢ mais importante, criando um novo conjunto de sistemas que, por sua propria natureza,
estd centrado no inesperado. Sao sistemas flexiveis, rapidos, dindmicos e pervasivos,
introduzindo numerosas transformac¢des em nossas vidas. Os computadores pessoais
podem ser conectados e, interagindo entre eles proprios, vao “formando uma web
interativa que € capaz de processar, comunicar e tomar decisdes em tempo real” (Castells,
1996: 247). Destacamos a internet porque o seu potencial estd possibilitando um
considerdvel desenvolvimento da comunicacdo. J4 que ela se apropria das conexdes
digitais entre os computadores espalhados pelo mundo afora, articulando, potencialmente,
a comunicagdo entre diferentes pessoas de diferentes culturas, promovendo a co-
existéncia dessas diferencas, favorecendo a comunicacio global. Isso €, particularmente,
significativo quando consideramos o ja alertado, desde 1989, por Gianni Vattimo, ao
observar que, apesar da intensa concentragéo na propriedade dos meios de comunicacgio,
em todo o planeta, estd ocorrendo uma proliferacdo generalizada de visdes de mundo,
de culturas locais (Vattimo, 1989).

A comunicacdo global ocorre através dos nds e das conexdes que, potencialmente,
possibilitam a construcdo de uma rede transparente com grande interatividade e
espontaneidade. Consideramos a situa¢do em potencial - e por isso o0 negrito - porque é
fundamental levarmos em conta as condi¢des sociais da humanidade, especialmente no
que diz respeito a distribui¢do dos servicos de telecomunicagdes, demandando a definicao
de novas politicas ptblicas que levem, em consideracio, a necessiria democratizacio
da comunicagio.

A despeito de tudo isso, a presenga das TIC, no mundo contemporineo, torna
imperativo que adotemos novas abordagens para o processo comunicativo que, agora,
usa, intensamente, essas tecnologias, buscando um repensar de diversos valores
contemporaneos, para que possamos pensar em incorporar as TIC com todas essas novas
potencialidades. Tudo isso, no sentido de considerar essas tecnologias, como propugna
Pierre Lévy, como tecnologias inteligentes.

Tecnologias inteligentes porque esses aparatos tecnoldgicos foram desenvolvidos
buscando, da melhor forma possivel, imifar a forma particular do pensamento humano.
A internet pode ser chamada de tecnologia inteligente porque busca trabalhar na forma
como funciona o pensamento humano e isso, também, possibilita uma nova emergéncia
cognitiva. E uma estrutura que busca imitar a cogni¢do humana, ambos funcionando
como redes.

A respeito da influéncia das tecnologias nos nossos processos de pensamento, Pierre
Lévy destaca que estamos vivendo uma redistribui¢do da configuracio do saber, que se
havia estabilizado, no século XVII, com a generalizacdo da impressdo. “Ao desfazer e



refazer as ecologias cognitivas, as tecnologias intelectuais contribuem para fazer derivar
as fundagdes culturais que comandam a nossa apreensio do real” (Lévy, 1993: 10).
Para isso, ele faz um paralelo entre as tecnologias e a cognicao humana, usando a metafora
do hipertexto como sendo o conceito fundamental que clarifica a natureza das ditas
novas tecnologias.

Tecnologias inteligentes pressupdem uma estrutura hipertextual. Elas usam a idéia
de rede e consistem, de acordo com Lévy, em um grupo de nds lincados através de
conexdes. Todos os elementos do sistema (palavras, paginas, imagens, graficos ou parte
deles, seqiiéncias de sons, documentos complexos) sdo conectados. De acordo com ele,
“os itens de informacao nao sao lincados de maneira linear, como em uma corda com
noés, mas cada um deles, ou a maioria deles, estende suas conexdes como estrela, de
modo reticular. Navegar em um hipertexto significa, portanto, desenhar um percurso
em uma rede que pode ser tdo complicada quanto possivel. Porque cada né pode, por
sua vez, conter uma rede inteira” (Lévy, 1993: 33). Assim, as redes sdo como as mentes
humanas porque elas podem operar através de associacdes complexas. A compreensao
do significado das TIC implica em superar a tradicional visdo da prépria tecnologia e
das tradicionais dicotomias entre humanos e maquinas, cultura e tecnologia.
Particularmente com respeito a educacgio, é necessario examinar esses conceitos ja que
sdo exatamente eles que formam as bases de diversos projetos de uso das TIC no campo
educacional. Também € necessario discutir a formacdo, e ndo o mero treinamento, dos
profissionais envolvidos com esses processos.

Uma nova compreensao sobre o papel das TIC demanda profundas transformacgdes
nas préaticas pedagdgicas, como estamos vendo ao longo de todo esse livro e que tem
sido a tonica das investigacdes e praticas do Grupo de Pesquisa Educacido, Comunicagéo
e Tecnologias (GEC). A novidade dessas tecnologias para a educacao reside no fato de
que os recentes desenvolvimentos cientificos e tecnoldgicos configuraram quebras nas
formas de organizacdo e normas sociais, da mesma forma que se modificam os modelos
de representacdo da realidade, agora, envolvidos em outros tipos de relacdes e interacoes.
N3ao sdo mais exclusivamente relacdes lineares, do tipo causa-e-efeito, mas interacdes
ndo-lineares nas quais as relagdes entre causa e conseqii€éncia sdo imprevisiveis.
Entretanto, a presenca dessas tecnologias na sociedade e, conseqiientemente, nas escolas,
nao deve ser compreendida como mera atualizacdo de métodos, como a introdugdo de
modernas ferramentas para as velhas praticas educacionais. Em outras palavras, essas
tecnologias ndo entram na escola como facilitadoras dos processos, mas como
complicadoras das préticas pedagdgicas, trazendo novos desafios para os processos de
ensino e de aprendizagem.

Neste ponto, é-nos ttil trazer de novo a visdo de Holtzman, apresentada no livro
citado, sobre a utilizagcdo e integracdao de computadores nos processos criativos, tanto
na arte como na musica e filosofia. Ele concluiu que os computadores trazem substancial
modificacdo no proprio conceito de arte, vez que os computadores tornam-se, eles
proprios, criadores! (Holtzman, 1994). Cita o compositor alemdo de musica eletronica



Gottfried Michael Koenig ao afirmar que os computadores precisam criar obsticulos
para a criatividade. Para Holtzman, “os computadores ndo devem ser pensados como
ferramentas para tornarem mais fceis as coisas ja familiares. Ele precisa ser pensando
como possibilitadores de uma nova abordagem para a criatividade. Eles precisam ser,
ao mesmo tempo, novos desafios e novos obstidculos como partes essenciais da
criatividade” (Holtzman, 1994: 219 - traducio dos autores).

De fato, Koenig acredita que os obsticulos sdo parte essencial do processo criativo.
De forma semelhante, computadores sdo necessarios a educacdo, mas ndo como
facilitadores dos processos, como ferramentas educacionais ou recursos pedagogicos.
Ao contrério, a introdugdo dos computadores e todas as demais tecnologias de informacgao
e comunicac¢do na educacgfo precisam trazer novos desafios, novas possibilidades e novos
complicadores para a experiéncia de aprendizagem.

Curriculo como hipertexto

Entre tantos aspectos a serem transformados na educagéo, acreditamos que o curriculo
deva ser um dos primordiais. Isso requer um redimensionamento no préprio conceito de
curriculo e na forma como ele vem se desenvolvendo. Estamos propondo uma nova
concepgdo curricular, imersa numa légica hipertextual, em outras palavras, estamos
pensando no curriculo como um hipertexto.

Numa légica hipertextual, o curriculo passa a ter a fungao de interface, sendo um
elemento estratégico para pensar a mobilizacdo de todos os envolvidos com a producido
e difusdo de conhecimento. Mais precisamente, o curriculo ndo pode estar,
exclusivamente, vinculado com o desenvolvimento racional baseado no pensamento
abstrato. Ele precisa integrar, entre outros elementos, razdo, emocao e intuigio,
articulando a subjetividade com a objetividade, prazer e trabalho. Por outro lado, o
sentido de curriculo como interface estd intimamente associado a idéia de interatividade.
O curriculo torna-se um meio estratégico para a produgdo coletiva de conhecimento e,
nesse sentido, a organizacdo dos materiais pedagdgicos precisa, também ela, deixar de
ser linear, centrada numa légica vertical de transmissio de informagdo. Ao contrério,
nesta perspectiva, o curriculo passa a ser organizado de forma a se constituir num espago
“multirreferencial de aprendizagem”, onde miltiplas abordagens sdo possiveis e
resultados de diferentes acordos entre os agentes atuando sobre eles mesmos. Isso faz
com que o curriculo seja flexivel, dgil, dindmico, interativo, heterogéneo, simultaneo,
pertencendo ao pensamento coletivo, satisfazendo demandas da comunidade escolar e
da sociedade em geral. Numa perspectiva multirreferencial e hipertextual, os diferentes
momentos e espacos de socializacdo concorrem com miltiplas possibilidades de
aprendizagem de forma a se construir conhecimentos, numa perspectiva plural. [sso nos
possibilita pensar a educagdo além da matriz positivista, que construiu a idéia de um
curriculo organizado em disciplinas'.



Para fazer do curriculo um mecanismo de promoc¢do do pensamento coletivo, é
fundamental redimensionar o relacionamento entre os diferentes ramos do conhecimento,
entre as tradicionais disciplinas de um curso, superando as estruturas hierdrquicas que
valorizam algumas disciplinas e dreas em detrimento de outras, normalmente, as Ciéncias
ditas exatas e duras (com o C maitisculo) em relagéo as artes, a Cultura, que também
vem com o C maidsculo e no singular, em detrimento da possibilidade da diversidade
das culturas. Isso envolve repensar, inclusive, a tradicional dicotomia entre o ensino
formal e o ndo-formal, de tal forma que todas as formas de conhecimento e aprendizagem
possam estar mobilizadas e integradas fazendo, do processo de aprendizagem, um
processo capaz de mobilizar o individuo de maneira mais complexa possivel. O resultado
€ a combinacdo de uma educag@o mais intelectual e profissional com outras educagdes,
que possam incluir a subjetividade e as diferentes formas de pensar num mesmo e rico
processo. Significa pensarmos em educacdo, também no plural. Em vez da habitual
separagdo das matérias tipicas do curriculo tradicional, o curriculo deve levar na dire¢do
de incorporar e articular um conjunto de matérias multi-dimensionais, simultaneamente,
sem uma estrutura construida, a partir de uma ordem pré-estabelecida. O termo disciplina
e matéria, nessa concepgao, sio relativizados. O curriculo tem que envolver, ajustar e se
ajustar as necessidades da comunidade escolar e do seu entorno. Nao significa ficar
prisioneira dela mas, ao contrdrio, ser a possibilidade de introduzir as demandas locais
e colocé-las frente as demandas planetdrias. Por essa razdo, precisamos tomar de Burnham
a idéia do curriculo como um espaco multi-referencial de aprendizagem.
Multirreferencialidade significa que o objeto € aberto a multiplas abordagens, nao apenas
por conta dos multiplos e possiveis tratamentos que a ele pode ser dado, ndo apenas por
conta das suas caracteristicas mas, também, e quem sabe principalmente, porque é
resultado das diferentes formas com que os autores - e ndo atores! - atuem sobre ele.
Cada abordagem, cada referéncia, introduz um limite para as demais. Por isso falamos
em multirreferencialidade e nao em complementaridade. A nocdo pura e simples de
uma suposta transparéncia ndo estd presente aqui porque, nesta perspectiva, nao existe
uma pressuposta transparéncia, ndo existe a possibilidade de um conhecimento completo
e de alto nivel. Torna-se necessdrio pensar que um certo vazio - um certo vacuo, um
vazio qudntico - nao s6 € necessdrio como fundamental. Isso significa que um ponto de
vista ndo é necessariamente superior aos demais, e, melhor ainda, nenhum ponto de
vista deverd ser reduzido ou eclipsado pelos demais.

Para Pierre Lévy (1993), o conhecimento tornou-se a infra-estrutura do mundo
contemporaneo. A democratizagdo da sociedade esta conectada com a capacidade de
producdo de conhecimento desta mesma sociedade. Ele propds usar as chamadas novas
tecnologias para a producao coletiva de conhecimentos, de acordo com as demandas
circunstanciais, como uma rede que passa a articular diferentes maneiras de pensar em
uma constante negociacido e em constante mudanca, de acordo com essas demandas.
Nesse processo, ndo existe um conhecimento mais importante do que outro, todos sao
importantes e articulados com os demais, na perspectiva multireferencial ja referida.



Essas mudancas qualitativas surgem a partir da introdugdo das TIC através de uma
intensa mudanca politica, cultural e intelectual, sem uma causa ou eixo central que
oriente todo o processo. Isso se constitui num rico e complexo processo, como S30 ricos
e complexos os seres humanos em sua individualidade e em sua coletividade. O
aprendizado €, similarmente, aberto, flexivel, ndo limitado a um contetddo previamente
estabelecido, como o é nas disciplinas do curriculo que chamamos de tradicional, na
auséncia de denominagdo melhor. O que queremos, aqui, enfatizar € a importancia da
integracdo das dreas de interesse dos estudantes, professores e pesquisadores,
contemplando uma variedade de pontos de vista sobre as diferentes matérias e campos
do conhecimento. Isso ird incrementar a heterogeneidade do grupo e fazer um caminhar
coletivo possivel, um caminhar que considere as diferengas do grupo enquanto fundantes,
e ndo como meras ilustradoras dos processos. A rede de comunicagdo transforma-se,
nessa perspectiva, em elemento estruturante desse processo, numa espécie de danga em
progresso (Capra, 1992) com uma performace, que inicia com um plano, mas que ¢é
incrementado e transformado durante todo o processo.

Com o objetivo de por em pratica essas concepgdes tedricas, algumas experiéncias
foram e estdo sendo desenvolvidas na Faculdade de Educacdo da UFBA. A primeira foi
o curso de extensdo (Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo na Educagdo) que
envolveu diversos profissionais da Universidade Federal da Bahia (UFBA) e do Centro
Federal de Educacdo Tecnolégica (CEFET). O curso foi desenvolvido ao longo do ano
de 1998. O curriculo e o curso, como um todo, foram concebidos, exatamente, como
essa danca em progresso, a que nos referimos anteriormente. Ele teve como base
conceitual a existéncia de janelas de conhecimento, que eram ativadas de acordo com a
demanda de cada individuo ou grupo de individuos. Nesse sentido, as pessoas envolvidas
no processo seguiam suas préprias rotas, criando uma base conceitual que permeava
todo o curso e foi negociada ao longo de todo o percurso. Isso quer dizer que o grupo foi
determinando, ao longo do tempo, os proximos passos e como eles deveriam ser
desenvolvidos. Assim, cada grupo passou a adotar um tema especifico, e os temas dos
grupos ou dos individuos passaram a abrir janelas relativas aos interesses do grupo, a
medida que elas iam emergindo. Ao longo do curso, as matérias iam sendo investigadas
num processo espiral, em cada estdgio, sendo abordadas de forma especifica, com
diferentes pontos de vista, constituindo-se, coletivamente, num verdadeiro hipertexto.
O hipertexto tem, portanto, sua prépria dindmica, sendo mediado e oscilando entre entre
o individual e o grupo, entre o grupo e outros grupos, entre o presencial e o a distancia,
entre a educagdo formal e a ndo-formal.

O trabalho iniciou-se com um grupo de atividades chamada de nés, criadas em torno
das tais janelas do conhecimento. Esses nos possuiam intra e inter blocos conectados
com o mundo exterior, constituindo o hipertexto que foi trabalhado a partir de um conjunto
aberto e complexo de associagdes. O caminho seguido por cada estudante - ou grupo de
estudantes - embora com uma previsao de rota inicialmente pré-estabelecida, pdde e foi
modificado durante o processo, vez que ele foi sendo determinado pela trajetéria de
cada um, como também pela interacdo estabelecida no e com o grupo.



As janelas de conhecimento constituem-se em momentos de reflexdo e de
oportunidades para compartilhar experi€ncias e encontros com os demais envolvidos
no processo. Os espacgos entre os nds e janelas podem ser preenchidos com acdes de
estudo e interagcdo entre os envolvidos, seja de forma presencial como a distdncia. O
processo como um todo foi baseado no dia-a-dia da escola e no seu relacionamento com
a sociedade, com a escola transformando-se num autentico espaco de produciao de
culturas e conhecimentos.

A rede fisica ndo sé € necessaria como fundamental para o desenvolvimento da
hipertextualidade e da interatividade total. Sem ela, fica impossivel dar esse salto
qualitativo nos processos educacionais. Uma nova ordem (ou desordem!) somente é
possivel com as tecnologias digitais e com a generalizacdo das informagdes e da
comunicagdo. E importante salientar que, para o desenvolvimento do curriculo como
hipertexto, ndo basta, simplesmente, modificar os paradigmas ou substituir um paradigma
por outro. E, provavelmente, a auséncia de paradigmas que se faz necessaria. Estamos
propondo, portanto, um novo papel para as escolas e para os educadores, mudando,
radicalmente, os eixos dos processos educacionais. A responsabilidade dos educadores
aumenta consideravelmente nessa perspectiva, vez que eles re-assumem o papel de
transformadores da escola e da educagdo, ndo como guias ou provedores de informagdes,
mas como verdadeiros lideres politicos e cientificos, com a tarefa de, permanentemente,
reavaliar, no conjunto da escola, os valores locais e planetarios, incrementando-os através
das chamadas TIC. Nesse sentido, podemos preparar cidadios que estardo habilitados
paralidar adequadamente com sua prépria heterogeneidade e construir um mundo melhor.

Notas

' Southern,, R.W. (1995) Scholastic Humanism and the Unification of Europe, vol. 1:
Foundations, Oxford: Blackwell Publishers

2 Estas tltimas idéias foram construidas a partir da producgdo de Teresinha Frées Burnhant,
apresentada, entre tantos outros textos e discussdes, no encontro do PROINFO (Projeto do
governo brasileiro com o objetivo de introduzir computadores no ensino basico do sistema
publico de educagdo) em Salvador/BA, em 13.11.98.
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Educacao e contexto
contemporaneo

No plano mais geral de observagdo da realidade contemporinea, presenciamos
transformagdes que ocorrem em todas as dreas, de modo cadtico. Em alguns casos,
sentimos apenas a vertigem, sem conseguir acompanhar, de fato, a velocidade das
alteracdes que vao ocorrendo a cada instante. Com especial aten¢do, acompanhamos os
avancos tecnolégicos dos sistemas de comunicacdo e informacdo, que produzem uma
sensacdo de unicidade planetdria, apregoada pelas politicas transnacionais movidas por
megaempresas.

Em seu conjunto, as mudangas podem ser representadas por muitos aspectos: a
globalizacdo, o desenvolvimento tecnolégico-informacional, a biotecnologia, as
modulagdes na apreensdo espago-temporal, a crise ambiental, a crise do conhecimento,
a minimaliza¢do do Estado, o movimento construtivista, as novas formas de trabalho, o
desemprego estrutural. Essas sdo temadticas que tém relacdo com os processos
educacionais em todo o mundo e, em especial, nos paises periféricos, como os da América
Latina, que ndo compartilham das hegemonias globalizadas.

O mercado de trabalho transforma-se de forma vertiginosa, a partir do abalo provocado
pelas TIC na apreensdo espago-temporal. Multiplicam-se as misturas culturais, acelerando
a sociodiversidade, fazendo emergir novos valores, hegemonicamente, econdmicos.
Vislumbra-se um desemprego estrutural brutal, e a formacgao dos futuros profissionais
passa a ser um dos temas centrais nas discussdes das politicas educacionais. Logo,
globalizagdo, sociedade da informag¢do, mudangas nas relagdes de trabalho e exigéncia
de novas competéncias do trabalhador sdo alguns dos aspectos que precisam ser
considerados no processo de qualificagcao dos sujeitos da cultura e, em especial, daqueles
que sdo profissionais da educagdo que retro-alimentam esse processo.

Buscando uma plena inser¢do no mundo contemporaneo, o sistema educacional tem
alterado a sua dinamica, de modo articulado com o conjunto dessas transformacdes.
Estd posta aos profissionais da educacdo, a exigéncia de um processo de atualizacdo



constante, através de programas de educagdo continuada. No Brasil, as altera¢des do
sistema educacional sdo evidenciadas com as mudangas na estrutura dos curriculos,
pela defini¢do de Diretrizes Curriculares Nacionais, pela inclusdao de novos componentes
como os Temas Transversais, propostos pelo MEC nos Pardmetros Curriculares
Nacionais, bem como com a abertura da possibilidade de inclusdo de novas disciplinas,
a partir do interesse e condi¢des da escola, com a implantac@o de novas sistematicas de
avaliacdo, com a &nfase dada aos projetos de educacgdo a distancia, a qual ainda esta
sendo discutida de forma descontextualizada das discussdes mais amplas sobre a educagéo
e de utilizacdo das TIC na educacdo. Torna-se necessdrio, entdo, retomar a discussdo
sobre o que se entende como sendo o uso dessas tecnologias e quais as possibilidades
para a educacdo, seja ela presencial ou a distancia.

Na educacdo, as TIC vém sendo objeto de estudos e experimentos em praticamente
todo 0 mundo e comegamos a verificar um certo descrédito sobre a sua eficdcia. E
comum afirmar-se que a incorpora¢iio dos computadores na educa¢do ndo pode ser
mera repeti¢do dos tradicionais cursos ou aulas, estando as mesmas, no entanto, ainda
centradas na superada e tradicional concepg¢ao das tecnologias educacionais, associadas
a préticas de instrucao programada. Temos percebido que a maioria dessas experiéncias
tem incorporado as TIC as préticas pedagdgicas apenas como ferramentas, como meros
auxiliares do processo educativo caduco que continua sendo imposto ao cotidiano das
pessoas que vivem outro movimento histérico. Percebemos, ainda, que a distingdo entre
educacdo presencial e educacdo a distancia faz pouco sentido pois, estando essas
tecnologias presentes, mudam as dimensdes espago-tempo e, com isso, a distincdo
presencial/a distancia esvazia-se de sentido (Pretto, 2000). Também, a assungao irrestrita
dessas inovacdes, sem um distanciamento critico, tem provocado um forte mal-estar
dentro de muitas instituicdes, que compram pacotes prontos como solucdo “por
encomenda” para, simplesmente, adaptarem-se as demandas postas pelo sistema.

E importante pontuar, dessa forma, que as mudancas na area educacional nio devem
atender, apenas, aos modismos, as imposi¢des do mercado de hardware ou as necessidades
do mercado de trabalho, mas caminharem no sentido de uma insercao ativa no processo
mais amplo de transformacdes, que ja vém ocorrendo no mundo desde a segunda metade
do século XX e que implicam um movimento relacional de mitua transformacao entre
cultura local e cultura global.

Educacao: singular e plural

Procurando inserir-se no movimento contemporaneo, respondendo aos processos de
transformacgdo que vém ocorrendo na Faculdade de Educacdo da UFBA, procuramos
tragar contornos de programas', que tém o intuito de criar condi¢des para a compreensao
do mundo atual e possibilitar intervengdes em todo esse processo, tomando, como

principio norteador, a inseparabilidade entre as dimensdes do “ser”, “pensar” e “agir”,
préprias da natureza de cada ser humano.



A provocagdo implicita na expressdo “tecnologia e novas educagdes”, titulo deste
livro, representa uma critica ao alardeado processo de modernizagdo do sistema
educacional pautado no simples uso das ditas “novas” tecnologias, que buscam elevar o
mesmo tipo de educagdo a um maior grau de eficicia e eficiéncia. Ao mesmo tempo,
essa expressdo aponta para um problema fundamental: diante do contexto atual de
mudancas, marcado pela presenca das TIC, as formas de educagdo, normalmente
concentradas no modelo da “escola unica”, precisam ser repensadas, reinventadas,
pluralizadas. Significa, inclusive, superar o modelo de “aula” como unica possibilidade
de espaco-tempo de relacdes entre os sujeitos envolvidos no processo educativo. Significa
transformar o espago-tempo educativo num campo do qual emergem as atividades
curriculares e no qual se articulam os contetddos as a¢des, o saber ao viver. Isso implica
superar a fragmentacao do curriculo escolar, organizado em disciplinas.

Estamos cientes de estarmos imersos em um territério planetarizado, que se faz
possivel a partir da presenca das TIC, quando essas repercutem no aumento do ritmo de
circulagdo de informagdes, promovendo a ligacdo entre diferentes espagos de modo
sincrono e fazendo do tempo, antes fragmentado e isolado em cada local, um tempo
totalizado, articulado e compartilhado entre diferentes locais. No contexto
contemporaneo, singular, experimentamos, ainda, a potencialidade da convergéncia
tecnoldgica em sistemas multimididticos. Explorar a possibilidade de participar da arena
de poder politico e econdmico significa, nesse momento, desenvolver a autonomia de
concepgao, producao e uso de tais tecnologias, o que € dificultado pelo poder hegemonico,
que, ao apropriar-se das TIC sé permite o acesso como consumidores diante dos “outros
poderes” que convivem no ambiente cultural.

O poder esta na capacidade de produzir informacdo, de disseminar, assimilar e
permutar através da comunicacao. O exercicio desse poder estd posto, como poténcia, a
multiplicidade de culturas imersa nesse territério. Tal entendimento leva a uma discussao
inadidvel no campo da educagio:

O fundamento politico, econdmico, social e cultural de participag¢do da
diversidade de grupos humanos como produtores e consumidores de
informacio no territdrio planetarizado estd referenciado pelo conhecimento.
Conseqlientemente, cada grupo humano deve, mais que ter acesso a
educacio, ser capaz de construir a sua prépria educacio a partir da produgdo
da sua cultura, em convivéncia com todas as culturas de todos os outros
grupos. (Serpa, 2003: 34)

Pensar em “novas educagdes” € distinguir tal fendmeno cultural da sélida “escola
unica”, que vem servindo a consolidacdo do poder hegemonico. Essa distingéo abre a
brecha para o exercicio de uma nova ordem, a qual pode ser instituida pelos poderes
ndo-hegemonicos, com base nas multiplas culturas imersas na horizontalidade,
proporcionadas pela rede que entrelaga informagdes, saberes e pessoas. Isso significa
ampliar a participag@o na produgdo e circulacdo de conhecimento, considerando seu
cardter plural enriquecido pela convivéncia com o global e seu cardter contextualizado,
fundado na cultura local. A singularidade de cada producdo contextualizada faz com



que os esquemas de conhecimento sejam incomensurdveis entre si, mas os valores
acionados no processo de producio e circulagdo sdo a base para a legitimacdo de cada
cultura e de sua necessdria interacdo, enriquecimento e convivéncia (Serpa, 2003).

Tendo considerado essas possibilidades, experimentamos concretamente uma
inovadora estrutura curricular - o Labirinto -, assente com uma perspectiva nao-linear
de educagdo, enfocando os aspectos sociopoliticos que suportam e influenciam as atuais
transformacdes e o imbricamento desses aspectos com as tecnologias em uso. Para além
da estrutura¢io de um caminho Unico, ou uma orientagao a ser delimitada, as proposi¢cdes
que estamos desenvolvendo buscam provocar o didlogo entre os diferentes sujeitos da
educacdo e para além deles, ampliando a rede de relagdes ao envolver outros sujeitos
que possam contribuir para dinamizar o processo. A dindmica de interagdes envolve
encontros em espaco-tempo comuns € ndo comuns aos sujeito, explorando, desse modo,
o potencial interativo das TIC. Esse modo de organizag@o se materializa na proposicao
de acdes que desencadeiam a discussdo de temadticas, as quais, por sua vez, provocam a
realizacdo de outras a¢des, num processo ininterrupto de agdo-reflexdo-agdo. O valor
fundamental dessa experiéncia € a vivéncia intensa da singularidade de cada contexto e
convivéncia plural na multiplicidade de subjetividades.

Educacao e labirinto

Diante da dindmica de mudangas na contemporaneidade, duas posi¢cdes aparentemente
antagdnicas parecem estar bem definidas: a corrida para a modernizacdo da escola, em
nome de uma adaptagdo incondicional as inovagdes tecnoldgicas, e a acomodada
resisténcia, baseada no apego aos valores tradicionais, a seguranga proporcionada pelo
que estd consolidado em termos de teorias, procedimentos e valores. Por um lado, o
encantamento trazido pelas novas possibilidades de ensinar e aprender (novos materiais,
novas interfaces, novas combinacdes entre linguagens), estimulando e despertando o
interesse de professores, pais e alunos, estabelecendo padrdes de ensino centrados na
inser¢do permanente de diferentes recursos tecnolégicos na escola. Por outro, uma forma
de organizacdo do trabalho pedagdgico adaptada a estruturas rigidas, que em nome de
um conhecimento seguro atua com programas fechados que pretendem delinear, a priori,
tudo o que esta por vir, tendo como referéncia principios de estabilidade e previsibilidade
da acfo educativa. Essas posi¢des tém como fundamento comum uma concepcido
positivista de conhecimento que ja ndo condiz com a natureza dos processos
desencadeados, em especial, nas ciéncias humanas e no pensamento educacional na
contemporaneidade.

O olhar atento para as condi¢des de producao de conhecimento, da vida e da educag@o
no mundo contemporineo, como parte integrada a vivéncia cotidiana, nos leva a um
estado de insatisfacdo diante das formas mais recorrentes de organiza¢do do ensinar-
aprender. Em situacdes como as descritas anteriormente, ndo raramente os conflitos, as
contradigdes e a pluralidade de saberes sdo amenizados e tratados de modo homogéneo,



garantindo uma suposta tranqiiilidade para a tarefa educativa. No entanto, uma questao
nos inquieta: estariamos, realmente, com “tudo sob controle”?

De certa forma, os avangos nas teorias educacionais tém alertado para os sentidos de
tal perspectiva, que tem suas origens na equiparacdo da escola aos modos de
funcionamento de outras instituicdes, como uma empresa ou industria. Nessa proposicao
de carater economicista, os sistemas educativos se voltam, unicamente, para a obtencao
de resultados, através da predeterminacdo de objetivos e na prescri¢do de métodos,
acompanhados através de diferentes formas de controle que devem garantir a eficiéncia
do processo de ensino. A finalidade dltima da educagdo, nesse caso, se resume em
preparar sujeitos produtivos, que irdo funcionar como “pecas de uma engrenagem”,
servindo a sociedade do modo como ela se apresenta no espago-tempo histérico. Basta
ter clareza sobre o conjunto de habilidades necessarias para cada ocupagio para que, de
modo técnico e mecanico, seja organizado o curriculo que ird garantir a aprendizagem
dentro dos padrdes estabelecidos (Bobbit, apud Silva, 2003).

Os mecanismos de controle que servem como instrumento para tal concepgio de
formacao do sujeito social, definidos como tal em funcio do tipo de organizacao politico-
econdmica no qual estd inserido, se alinham a uma concepcdo compartimentalizada de
conhecimento para garantir a eficiéncia do funcionamento desse tipo de curriculo,
verticalizado e hierarquizado. Por essa concepg¢ao, que toma a realidade como conjunto
de fendmenos regidos por leis tnicas, que se aplicam de modo universal e mecanico, o
conhecimento seria produzido tendo como principio a idéia de separagéo (especializagdo
de conhecimentos, separacao do objeto em relac@o a seu contexto e seu isolamento em
relacdo ao sujeito que aprende/investiga a realidade) que garantiria o sucesso do processo
de descoberta das leis as quais regem a natureza/realidade, o que promoveria o dominio
e a previsibilidade para novos eventos.

Na escola, o conhecimento fragmentado e compartimentalizado se consolida através
da disciplinarizagdo. Trata-se ndo s6 de uma questdo pratica de organizacdo do
conhecimento mas, fundamentalmente, de uma questio de poder, norteando as relagdes
entre os sujeitos. Os principios de “dividir para conhecer” e “conhecer para dominar”,
implicitos na dindmica mais geral de producdo de conhecimento, t€m seu espelho na
disciplinarizacdo curricular presente na escola, vez que ela possibilita o controle sobre
a aprendizagem do estudante. Isso envolve, também, o controle do préprio estudante, ja
que tal curriculo lida com o comportamento de cada um, para que sejam introjetados
valores sobre o seu papel, o lugar a ser ocupado nas vdrias esferas da vivéncia cultural
e social. Outras bases de sustentacdo desse curriculo podem ser identificadas na
burocracia escolar, nos programas, nos livros didaticos, nos registros escolares (Gallo,
2000).

Ao testemunhar mudangas cada vez mais rapidas em todos os setores da atividade
humana, notamos que as propostas curriculares que consideram tal paradigma de
conhecimento, permanecem fortalecidas nos dias atuais. Ainda que os cendrios sociais
sejam alterados, esse tipo de curriculo prossegue, sendo adaptado sem que haja o



deslocamento real da centralidade instituida pela 16gica economicista que tem direcionado
aeducacdo nos dltimos tempos. Parece que estamos longe ainda das consideragdes acerca
de novas formas de perceber a constru¢do do conhecimento, o que, sem ddvida, esta
articulado ao necessario repensar das praticas de organizacdo politica e econdmica.

O paradigma rizomdtico de constru¢do do conhecimento inaugura uma outra forma
de visualizar os cendrios contemporaneos, buscando considerar as articulagdes complexas
e hibridas que estao explicitadas diante dos problemas vividos na atualidade, valorizando
a transversalidade entre os saberes. Na sua origem, esse outro olhar estd imbricado
numa outra postura politica diante da realidade, “pois altera sensivelmente o equilibrio
de forcas que constitui as teias de poder” (Gallo, 2000).

Nessa perspectiva de entendimento sobre a constru¢do de conhecimento, sido
discutidas idéias como: a conectividade instituida diante da possibilidade de articular
diferentes saberes a quaisquer outros; a heterogeneidade implicada no diversos modos
e légicas de articulacdo; a prevaléncia da multiplicidade na qual nfo existe reducdo a
uma unidade que possa ser isolada, a um objeto tinico, mas a um conjunto de segmentos
que formam tramas dindmicas, mixadas, mas nao confundidas ou unificadas; a
possibilidade de ruptura a-significante através de movimentos continuos de
desterritorializacao e reterritorializagdo, sem que haja fragmentacéo e previsdo sobre as
possiveis linhas de fuga; o principio da cartografia discutindo o entendimento de que
ndo existem modelos estruturais que possam se reproduzir infinitamente (decalcomania),
mas a criacdo de uma mapa aberto, conectavel em todas as dimensdes e dire¢cdes, que
instigam a experimentacio nio seqiiencial, a intervengao no processo (Deleuze e Guatarri,
1995).

Considerando tais principios, € possivel pensar no significado da multiplicidade de
saberes e na necessdria convivéncia a partir de um transito transversalizado, instituido
por fluxos que podem tomar qualquer direcdo. Isso significa alterar completamente a
estagnacgdo como base de um curriculo hierarquizado e compartimentalizado, no qual os
saberes estdo organizados em unidades que se reproduzem.

A nossa crescente insatisfacdo se configura como uma reagfo situada no bojo do
debate de tais idéias, que estao em processo continuo de construgdo e tensao. A proposi¢ao
de um curriculo diferenciado faz parte de uma iniciativa de acionar novos entendimentos,
construidos coletivamente, acerca do conhecimento, da educacio e do significado da
presenca das TIC na sociedade contemporanea. Nessa proposi¢cao, consideramos que o
debate estd centrado no modo como se articulam saberes, espacos e tempos, tendo
reconhecido que esses elementos compdem uma rede na qual implicam, necessariamente

[...] diferentes 16gicas, produzidas e compartilhadas por quem as tecem, as
quais, inevitavelmente, superam a légica tinica cartesiana, classificatoria,
linear, causal, hierdrquica e compartimentada, segundo a qual os
conhecimentos sdo organizados [...]. Diferente da idéia de se ter uma légica
reguladora comum aos processos de conhecimento (I6gica construtivista,
arquitetdnica, que vai do simples ao complexo, da teoria a pratica, do



préximo ao distante), o que se tem sdo mdltiplos pontos de partida e
multiplos pontos de chegada [...] ndo hd caminho privilegiado a ser seguido.
Por isso, suas dindmicas sdo incontroldveis e incompardveis com o modelo
de prescrigdo proposto para a organiza¢do do conhecimento no curriculo
escolar (Ferraco, 2002: 112).

Desse modo, estamos assumindo a idéia de cursos ndo-lineares baseados nos mapas
que vao sendo cartografados, no decorrer da experiéncia, com uma constante re-
orientacdo dos caminhos metodolégicos. Os modelos precisam ser uteis a cada situagcdo
pedagdgica, sempre singular. Reconhecer essa singularidade passa pela inclusao da
incerteza, do inesperado, do movimento e da desordem como elementos constituintes
das realidades. O curriculo ndo € uma entidade metafisica e a-histdrica, é antes uma
construgdo socio-histdérica que envolve diferentes autores sociais, devendo constituir-
se/construir-se como uma permanente negociacdo dentro das diversas comunidades de
interesses. E preciso pensa-lo como uma rede de significados, um processo de ligacio
entre a vida social e a vida dos sujeitos. Uma rede construida pelos homens, na qual
cada né é, em si mesmo, uma rede. Nesse sentido, o curriculo destinado a responder a
mediacgdo entre o individuo e a sociedade precisa ser hipertextual, capaz de dar conta da
multiplicidade cultural e social. Assim entendendo, acreditamos que os sujeitos do
conhecimento poderdo construir seus percursos de aprendizagem em exercicios de
interacdo com os outros implicados no processo, com as maquinas e com os mais diversos
textos e contextos.

As experiéncias que estamos desenvolvendo evidenciam a tensdo existente entre
uma concep¢do Moderna de curriculo, centrada na hierarquia e na verticalidade, na
perspectiva do programa, da linearidade, da fragmentacgao e da centralidade - o arcabougo
- e a concepcdo emergente de um curriculo em rede, hipertextual - o labirinto - no qual
os sujeitos do conhecimento podem construir seus percursos de aprendizagem num
exercicio de interagdes que extrapola os limites estabelecidos pela estrutura espago/
tempo dos instrumentos de controle e os fragmentos da burocracia de uma educacdo
bancdria (Picanco; Lago; et al., 2001).

A perspectiva de curriculo em rede se vé potencializada pela intensificagdo da
experiéncia dos sujeitos no ciberespaco, acessado através do uso das TIC. Esse ambiente
possui o cardter de “sistema dos sistemas”, por isso mesmo, também, € o sistema do
caos, da desordem, da multiplicidade de conexdes imprevisiveis. Esse espaco desenha e
redesenha continuamente a figura de um “labirinto mével”, em extensdo, sem plano
possivel, “universal sem totalidade” (Lévy, 1999: 111-112). Na rede, assim como em
um labirinto, cada acontecimento estd fundado em uma decisdo que gera uma nova
situagdo inusitada, a qual, por sua vez, provoca a necessidade de novas decisdes
independentes da anterior, sem que haja, necessariamente, um engessamento do caminho
ja percorrido (Serpa, 2003).

Tais construgdes tedricas, baseadas em consideragdes sobre a dindmica real do espaco-
tempo vivido, concretamente, na contemporaneidade, se contrapdem a nogdo de que
chegaremos a um modelo ideal Unico de curriculo. Para além de idealizac¢des, a



intensificagdo da experiéncia de cada um envolve a convivéncia com a multiplicidade
de subjetividades e de linguagens, para além da tradicional linguagem escrita utilizada
pela escola, e a possibilidade de trabalhar na perspectiva de que o conhecimento é
construido a partir de interagdes multiplas, o que extrapola as dicotomias ensinar/
aprender, certo/errado, professor/aluno (Bonilla, 2002). Ao trazer outros elementos para
as relagdes, abrangemos uma comunidade mais ampla, seja dentro da escola, seja fora
dela, envolvendo as linguagens que a comunidade utiliza e os meios tecnoldégicos a sua
disposi¢do, de modo que os manipulem diretamente ou os considerem potencialmente
como parte do imagindrio coletivo e todo seu peso para a elaboracdo de cada realidade.

Dessa forma, a sala de aula torna-se um ponto de uma vasta rede de relacdes e
aprendizagens e um espaco de pesquisa e constru¢cdo do conhecimento, no qual se aprende
a utilizar as informagdes disponiveis nos meios de comunicagdo, selecionando-as e se
posicionando criticamente em relacao a elas. O professor deixa de ser aquele que ensina
e o aluno aquele que aprende, para constituirem-se, todos, em sujeitos de aprendizagens,
construtores e co-autores de conhecimentos. Os processos pedagdgicos deixam de ter
uma centralidade estivel, permitindo que os implicados atuem de forma diferenciada ao
longo do tempo. Os centros se deslocam, movimentam-se incessantemente, ora
destacando-se o professor, ora o aluno, ora outros envolvidos, ou mesmo um elemento
fisico. E importante que sejam estabelecidas conexdes miltiplas, laterais e ndo apenas
seqiienciais, ou seja, trata-se da presenca de relagdes de sentidos simultineos, do espacgo
sincronizado e do tempo espacializado.

Na nossa experiéncia concreta, as TIC s@o tomadas como elementos estruturantes
das acdes, uma vez que a dimensdo REDE acontece de forma paralela, integrada e
integrante com o conjunto das atividades presenciais que fazem parte dos cursos
oferecidos. Funciona como o contraponto virtual dos encontros presenciais, assim como
0s encontros presenciais sdo o contraponto dos virtuais. Com isso multiplicam-se as
possibilidades de troca, de acesso a contetidos em diversos formatos, prolonga-se o
tempo das discussoes, estreita-se a fronteira virtual/presencial, provoca a continuidade
e a potencializacdo da prética pedagégica. E através dessa REDE educacional que
buscamos garantir a convivéncia entre os diversos movimentos que dinamizam os cursos,
favorecer a vivéncia de novas formas de aprendizagem coletiva e a interatividade, que
supde uma multiplicidade e pluraridade de espagos abertos para conexdes possiveis e
aleatdrias, instantdneas e ndo seqiienciais, criando condi¢des para a mobilidade e
liberdade para permutas e para a hibridagcdo entre emissiao e recep¢do na pragmaética
comunicacional (Silva, 2000). Nessa perspectiva, as TIC estruturam ambientes
colaborativos de aprendizagem e nfo sdo tomadas apenas como meras fontes de dados.

A teia de relagGes que se estabelece, nesse processo, € constituida por nds previamente
delineados e por outros nos (nés outros / nosotros) que acontecem no percurso, visto
que outras possibilidades estdo constantemente abertas. A idéia de estabelecer conexdes
e construir coletivamente € um dos aspectos fundantes do percurso. Outros agentes se
encontram presentes, potencialmente, no processo e podem, ou nao, vir a se constituir



em conexdes efetivas. Eles estdo presentes e vamos, de uma ou outra forma, cruzando
com eles, a medida que o fluxo toma diferentes direcdes.

Queremos evidenciar a singularidade dos processos, operar com isso, aprender com
0s imprevistos, percebendo a auto-organizacdo que se estabelece no contexto. Essa
producdo do novo néo é apenas um novo modelo pedagdgico pois, nesse caso, estarfamos
ainda enclausurados na mesma légica, sujeitando os alunos ao lugar de receptores do
conhecimento alheio. Esse novo € uma outra l6gica, uma outra percepcao/vivéncia de
educacdo, de aprendizagem, de curriculo, de avaliacdo, de relacdo professor/aluno,
possibilitando o estabelecimento de conexdes inimagindveis, construindo diferentes
transitos que se expressam em novas educacoes.

“Nos” e a cultura tecnoldgica

A oportunidade de reflexdo-agao sobre essas questdes vem sendo potencializada na
nossa experiéncia, a partir do desenvolvimento dos programas de formacgao realizados
no dmbito da FACED/UFBA, tendo, como marco inaugural, atividades de extensdo
universitdria e ampliado-se para atividades de ensino de graduagéo e pés-graduagio. A
vivéncia de propostas curriculares, com pretensdes inovadoras do modo de articulagdo
dos saberes, espacos e tempos, potencializa o pensamento sobre o curriculo e a proposi¢ao
de um projeto de educacdo local e contextualizado, bem como sobre as formas de
articulacdo com outros projetos e de insercao na cultura tecnoldgica global.

A convergéncia de acontecimentos, sujeitos, institui¢cdes, saberes, tecnologias
vivenciada nessas experi€ncias nos envolve num movimento dindmico e auto-regulavel.
Sdo interacdes que se fazem, desfazem e refazem constantemente no processo. Na pratica,
ndo h4 limites para as interacdes que acontecem entre as instituicdes, entre seus
componentes, tanto dentro da prépria institui¢do como na sua ligacdo com o mundo fora
dela, entre as zonas do conhecimento sistematizado e novos conhecimentos que sdo
produzidos. Ou seja, tudo estd em devir.

A convivéncia e a cooperacdo sdo, naturalmente, construidas entre os diferentes
sujeitos, para 0os quais concorrem a publicizagdo e disponibilidade das diferentes
expressdes de subjetividade, que se constituem como redes em si, entrelagadas no préprio
desenrolar da experiéncia vivenciada em outros espagos e tempos. Ter acumulado
qualquer tipo de informagao e/ou habilidade é um detalhe que ndo significa uma ruptura
significativa para o movimento de tessitura que se pretende no processo de participacio
autdénoma na cultura tecnoldgica. Ao contrario, a convivéncia no ambito da multiplicidade
de subjetividades € potencializadora da necessaria heterogeneidade com a qual novos e
diversos significados serdo construidos e reconhecidos. A permuta, a troca que se efetiva
entre os sujeitos, através das conexdes entre diferentes tracos de suas diferentes redes
constitutivas, é a fonte do enriquecimento que é percebido enquanto um movimento de
circulac@o de novos saberes, valores, idéias, desejos e novas possibilidades de ser, pensar,
agir, sentir.



E na dindmica curricular, percebida como “mapa de navegagdo”, que é possivel
envolver professores com seus respeitados “anos de experi€ncia em sala de aula” como
integrantes da rede de saberes, permeada de centros instdveis, em meio ao espago-tempo
de ensinar e aprender, e ndo como a tnica referéncia de “fonte de conhecimento” e de
poder. Nesse sentido, a imersdo em novo universo de saberes, em especial os saberes
disseminados no bojo da cultura tecnoldgica, tais como a posicao das letras num teclado,
a funcdo da barra de espago, a forma de se deslocar na tela, o funcionamento da barra de
rolagem, a familiaridade com o “mouse”, € um desafio que pode significar algo além da
aprendizagem de novos conceitos e habilidades por parte do professor. Ainda que essas
acdes possam ser consideradas como apenas um “requisito introdutério” diante do
conjunto de possibilidades de relacdo com as TIC, para alguns professores elas tém
significado um exercicio de explorar novos universos de conhecimento, de arriscar ir
além de sua “4rea de dominio”, tendo consciéncia de que estd ingressando num universo,
no qual os fundamentos da relagcdo com o conhecimento sdo desafiados a cada novo
passo. Desse modo, a cultura tecnolégica que vem sendo delineada na contemporaneidade
desafia o curriculo e os sujeitos que o vivenciam a repensar, significativamente, sua
relagdo com o conhecimento, a refazer essa relacio continuamente.

Ao presenciar a “familiarizacdo relampago” que acaba acontecendo durante os
primeiros contatos de professores com as TIC, no decorrer de processos que envolvem
situacdes explicitas de colaboracdo e de didlogo com a experiéncia (agdo-reflexdo na
construcdo de novos significados articulados com o cotidiano), é possivel questionar o
discurso de uma suposta “resisténcia ao novo”, um lugar comum no processo de
responsabilizacao/culpabilizacido do professor em relagdo aos problemas identificados
nos sistemas educacionais. Sdo intimeras as situacdes da pratica de um curriculo
hipertextual que funcionam como base para questionarmos as supostas “barreiras”
intransponiveis na relagdo dos sujeitos com o conhecimento, sejam elas de idade, sejam
elas da 4rea de formac@o/atuagio do sujeito, as quais estariam concorrendo para certas
“dificuldades de aprendizagem”.

As tensdes provocadas no interior das propostas de inser¢ao das TIC nos curriculos,
evidenciam tensdes diretamente ligadas ao conflito entre a potencialidade discutida no
bojo da relacdo rizomadtica de construcao do conhecimento e a tentativa de conservagao
de atitudes, valores e conceitos ligados aos principios do conhecimento positivista, que
marcaram a modernidade. Dessa forma, parece ser inconcebivel submeter profissionais
da educacdo aos “cursinhos de introducdo a informadtica”, como se a sua participacao
como autor na dindmica da cultura tecnoldgica obedecesse a uma ordenagdo linear de
aquisicdo de certos saberes. No fundo, temos presenciado um movimento diferenciado
de aproximacdo e atuacdo nessa cultura, no qual os sujeitos sociais, independentes dos
tracos identitarios comumente abordados (idade, etnia, género, classe social, entre outros),
vao se familiarizando a medida que interagem com os variados dispositivos tecnolégicos
a que tém acesso, a medida que “futucam”, de acordo com seus interesses, necessidades,
possibilidades e escolhas.



Nos casos de adogdo da perspectiva linear de construcdo de conhecimento, o que
existe é a imposicdo de uma ordem externa a relacdo que estd sendo vivenciada, em
nome de uma concepg¢do prévia do caminho “melhor” ou “mais rdpido” a ser seguido,
que delibera um sentido tinico para o transito entre simples/complexo, entre facil/dificil,
uma forma de organizagao que estd, explicitamente, a servico da manutencao do controle
e da limitacdo do processo de construgcdo da relagdo sujeito-conhecimento, ao invés de
liberta-la e potencializa-la.

Uma solugdo questiondvel, comum em escolas que entram no “jogo” da modernizagio,
¢ a proibicdo de algumas acdes e atitudes no processo de uso, em especial, da internet.
E comum encontrarmos em salas de informdtica (laboratérios) verdadeiros tratados que
definem o que “pode” e o que “ndo pode” ser realizado naquele espaco. Misica, sitios
“ndo-educativos”, salas de bate-papo, filmes, jogos, “downloads”, tudo proibido!
Geralmente as regras impostas, quando sdo seguidas a risca (na escola, apesar da
adaptacdo de uma grande maioria, também ocorre o desenvolvimento da exceléncia em
quebrar regras), representam a anulacdo quase que completa das diferentes possibilidades
de uso das TIC, em nome de um modelo de uso classificado como “educativo” ou
“didatico”.

A superagdo de uma ordem unica, definida e seguida dogmaticamente, nao significa
a auséncia de outras possibilidades de ordem, de outras 16gicas de funcionamento.
Partindo de um outro universo de sentido, € possivel entender o valor de relacdes mediadas
pela auto-regulacdo que emerge da negociagdo entre as diferentes escolhas préprias de
cada rede de saberes, espacos e tempos. E possivel que existam opinides restritivas ao
uso do “bate-papo”, a partir da nocdo de que as “salas” disponiveis na internet, de
acesso livre ou restrito, servem apenas para a troca de “besteiras”. No entanto, é possivel
ter acesso a alguns eventos disponiveis em salas da internet, nos quais comunidades
virtuais se encontram com especialistas de determinada drea para uma espécie de
conferéncia, em tempo real, possibilitando a troca de informagdes, exposi¢ao de duvidas
e interacdes multiplas. Por vezes, céticos a esse tipo de experimentacdo, afirmam que,
em uma sala de bate-papo, € impossivel viver o mesmo tipo de relacdo vivenciado em
uma sala de aula presencial (mesmo quando se permitem ao divertimento de um bate-
papo livre em uma primeira experimentacio). No entanto, dai nao poderao ser deduzidos
juizos polarizantes “bom” ou “ruim”, ou seja, isso ndo € ruim, nao é bom, nem € neutro.
Simplesmente, trata-se de um espago-tempo potencializador de outros aspectos da relacao
entre sujeitos que participam da experiéncia. A rede se movimenta em um espaco de
liberdade, de troca, no devir. Isso ndo pode ser avaliado como “aspectos desnecessarios
ou menores”. Trata-se de aspectos, simplesmente, incomensuraveis.

O uso de lista de discussdo ou conferéncia eletronica, nas nossas experiéncias, € um
outro aspecto que tem chamado atencdo para o potencial da dindmica de interacdo entre
sujeitos. Além da intensa troca de saberes e do enriquecimento de cada membro, a
prépria discussdo sobre a estrutura e o funcionamento da lista apresenta aspectos
significativos que nos instigam a refletir sobre os principios que sao parte do nosso
debate.



Alguns aspectos ganham espaco para reflexdo no interior do proprio grupo através
de uma dindmica de interagdes que potencializa a participacdo e a auto-organizagio,
reduzindo as condi¢gdes para o controle externo e alheio aos interesses dos sujeitos
envolvidos diretamente. Sdo eles: a discuss@o sobre os conteidos compartilhados e
debatidos, a relacdo entre eles e o prop6sito da lista, a abertura para outros assuntos que
emergem do cotidiano das relagdes, o comportamento do grupo diante de mensagens/
conteudos “indesejados”, o sentido das reagdes, que vao desde a indiferenca ao que é
inserido até a sobreposi¢do de opinides favordveis, contrarias, complementares,
referenciadas, gerando a criagdo de um verdadeiro texto, no didlogo vivenciado ao longo
das contribui¢des, a pertinéncia ou ndo de determinados assuntos em cada momento do
grupo. A dinimica da lista de discussao, potencialmente, flui de dentro para fora e nao
o inverso, sendo o coletivo de saberes constituido na/para a diversidade de opinides,
através da qual aprende-se a convivéncia com a diferenca a partir de uma ética do discurso
sustentada na argumentagao.

Nesse contexto, sdo discutidas as possiveis solugdes para o acesso a um grande volume
de mensagens, o modo como administrar a quantidade e diversidade de informacdes, a
necessidade de criagc@o de outras comunidades derivadas de interesses mais especificos
com um nimero reduzido de membros, o tempo de existéncia e de manutencio de
comunidades criadas originalmente, o0 modo de articulacio entre a interatividade que
ocorre na internet e a experiéncia educativa presencial com uma mesma comunidade.
Essas demandas, vivenciadas no contexto atual de relagdes estabelecidas, unicamente
ou em parte na internet, sdo oportunidades de enriquecimento do conjunto de saberes, a
cada dia mais acionados em outras relagdes além das pedagédgicas, bem como as
habilidades de acessar, selecionar, organizar e tratar as informagdes, bases estruturantes
do processo de producdo de conhecimento no mundo contemporaneo. Portanto, tal
vivéncia se situa no sentido de potencializar a participacdo dos sujeitos na cultura
tecnoldgica, ndo s6 como consumidores de informagdo mas, principalmente, como autores
e debatedores de idéias.

A interacdo nesse nivel estd além da homogeneidade, da harmonia e do consenso. Os
conflitos fazem parte da nossa experi€ncia e sdo elementos fundamentais a serem
considerados em nossas reflexdes. E no bojo das disposicdes pessoais e coletivas, entre
insatisfacdes de alguns e satisfacdes de outros, que divergem e/ou convergem em cada
espago-tempo das dinadmicas vivenciadas, que se ddo a intensidade de produgdo e permuta
de saberes, circulam idéias, conceitos, sugestdes e reflexdes, promovendo o
enriquecimento de toda a rede. De fato, o conjunto das subjetividades envolvidas nos
coletivos dos quais fazemos parte, estd imbricado em redes heterogéneas e,
reconhecidamente, é desse modo que todos nds “tecemos conhecimentos a partir da
multiplicidade dos temposespacos vividos” (Ferrago, 2002: 121). Assim, observamos
que diante de propostas curriculares que tomam como referéncia as idéias expostas
nesse texto, as insatisfagdes nao sao camufladas, reprimidas ou punidas. Ao contrério,
qualquer tipo de manifestacio tem espaco a ser ocupado.



A ldgica comunicacional hipertextual e multimididtica acelerada pela presenca das
TIC instiga a reflexdo sobre os modos de concepg¢ao, producgio e acesso ao conhecimento
na sociedade contemporanea. Em especial, a internet, através das diferentes possibilidades
de interacao disponiveis no ciberespaco, faz com que a multiplicidade de subjetividades
envolvida teca relagdes inusitadas, redirecione o mapa que estd sendo construido,
experimente novas configuracdes diante do desafio de entender e estar no mundo. A
producao das cadeias semiéticas, no interior de dindmicas, que potencializa as conexdes,
a multiplicidade, a heterogeneidade, a participagdo, a constru¢do de novos territorios,
na nossa experiéncia €, marcadamente, provocada pela presenca das TIC como elementos
estruturantes de um outro curriculo. Essa dindmica amplia nosso universo de
possibilidades, para que pensemos em outras expressdes para uma outra escola
contribuindo, assim, para a construcio de novas educagoes.

Notas
“Este texto foi aceito para publica¢do na Revista da FAEBA em margo de 2005.

'Curso de Extensdo Ensinar & Aprender: Caminhos metodolégicos e mapas de navegagoes,
oferecido em 2000, aos professores do CEFET-BA; Projeto Irecé e Projeto Salvador, integran-
tes do Programa de Formacao de Professores da FACED/UFBA, Projeto Tabuleiro Digital e
Curso de Especializacdo Tecnologia e Novas Educacdes, em fase de implementagao.
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