AS TIC REDESENHANDO AS FRONTEIRAS DO CURRICULO

Carlos NogueiraFino & Jesus Maria Sousa
Departamento de Ciéncias da Educagdo da Universidade da Madeira
Portugal
cfino@uma.pt angi@uma.pt

(2003). Revista Galego-Portuguesa de Psicoloxia e Educacién, 8 (10), 2051-2063

Resumo

Caracterizando a escola e o curriculo tecnologico que a enforma como produtos da modernidade, é
abordada a transicdo paradigmética que se vive actuamente, procurando demonstrar 0 mal-estar que
perpassa a escola quando ela se socorre das tecnologias para reforcar uma pressuposta “ gestéo cientifica’” do
ensino. Num quadro de passagem para a pos-modernidade, esta comunicagdo sublinha o impacte que as
tecnologias de informacdo e comunicacdo estdo a provocar no curriculo oficia, enquanto ordenamento
linear, hierarquizado e territoridizado do conhecimento, uma vez que permitem, dém de estimularem
desenhos de antecipag&o de cenarios face aimprevisibilidade do futuro, a integragéo disciplinar caracteristica
duma aprendizagem natural, aindividuaizacéo de percursos de acordo com motivages e interesses pessoais,
o reconhecimento da pluralidade de outras fontes de conhecimento que ndo a escola e a abertura a diferentes
formas culturais de estar e pensar, abrindo caminho para uma aprendizagem autonoma e ao longo da vida

1. Introducéo

O desenho de um curriculo para o ensino ndo é de forma alguma recente, como sabemos. A
“metodizacdo” do conhecimento, seguindo uma determinada ordem taxonémica e hierérquica, do gera ao
particular, numa ‘linear unbroken progression”, em que as fronteiras de cada territério se encontram
claramente definidas num “logical map of knowledge”, € normamente atribuida ao Calvinista Peter Ramus
(1516-1572). De acordo com W. Dall Jr., “it was in one of Ramus's works, a taxonomy of knowledge, the
“Professio Regia” (1576), published four years after his death, that the word curriculum first appears
referring to a sequential course of study.” (W. Doll Jr., 2002: 31).

Reconhecemos, no entanto, que é a partir de meados do século XIX, particularmente nos Estados
Unidos da América, que se comega a prestar uma atencdo mais sistemética & questdes da organizagao e do
planeamento do ensino, muito por influéncia de J. F. Herbart (1776-1841), filésofo e educador alemao, por
muitos considerado como o “pai da pedagogia cientifica’. Apesar de também utilizado por J. Dewey nas suas
obras The absol ute curriculum em 1900, The curriculumin elementary education, em 1901, e The child and
the curriculum, em 1902, o termo Curriculo aparece como uma nova &rea de estudo e investigacdo pela méo
de F. Bobhitt, com os seus livros The curriculum em 1918, e How to make a curriculum, em 1924.



Estas referéncias espacio-temporais ndo aparecem agui por acaso. Tém a ver com um quadro de
rompimento com o passado, com raizes na Renascenca, aicercada pela Reforma e mais tarde assumida como
projecto social pela Revolugdo Francesa, rompimento esse a que se assiste com maior acuidade ao longo da
transicdo do século XI1X para o século XX, suportado numa crenca absoluta na ciéncia e na tecnologia, como
meios de resolucdo dos problemas sociais ou naturais que assolavam a humanidade. Falamos, naturalmente,
da emergéncia da sociedade moderna em ruptura com a tradicdo medieval dogmética e religiosa, a partir da
defesa de uma ciénciaracional, de uma racionalidade “na auséncia de toda a metafisica’ (M. Weber, 1968).

Ora, tanto a escola publica, surgida no auge da Revolugdo Industria, e que ainda hoje prevalece,
como o curriculo tecnolégico que a enforma, na logica de uma gestdo cientifica do ensino que passa a ser
conhecida como Rationale Tyler (a partir dos trabalhos de R. Tyler), sdo produtos dessa modernidade. Mas
num contexto onde ja soam sinais de pés-modernidade, como € 0 que actuamente vivemos, e de que as
tecnologias de informagdo e comunicacdo sdo paradigmaticas, a questdo que se nos coloca tem a ver com o
papel que tanto a escola, como o curriculo territoriaizado, podem protagonizar.

Sabemos, no entanto, que falar de modernidade e pds-modernidade néo € téo consensua, como pode
parecer aprimeira vista. Saber se ja estamos ou ndo a viver a pés-modernidade depende do posicionamento
gue assumimos relativamente apropria modernidade. Como afirma A. Lopes, “as andlises relativas & formas
de vida socid tornadas tipicas das sociedades ocidentais contemporéneas adoptam, para as nomear, ora o
termo de modernidade tardia, ora o termo de segunda fase de modernidade, ora, ainda, o termo pos-
modernidade. A distingdo encerra um posicionamento sobre a propria modernidade: Habermas e Giddens,
por exemplo, mantém-se no registo da modernidade, invocando que a sua realizacdo plena ainda esté para
vir; outros, como Rainier Zoll, assumem reservar o termo pds-modernidade para nomear uma sociedade que
Se imagina como um sistema que venceu a penudria dos dimentos, se desmilitarizou, humanizou a sua
tecnologia e se caracteriza pela participagdo democratica do homem a niveis multiplos.” (A. Lopes, 2001:
25).

2. A Escola como produto da Moder nidade

Ao se referir a“luta poderosa e dindmica entre duas forgas sociais imensas. a modernidade e a pos-
modernidade”, A. Hargreaves caracteriza a modernidade como “uma condi¢do socia que é s multaneamente
guiada e sustentada pelas crencas iluministas no progresso raciona cientifico, no triunfo da tecnologia sobre
a Natureza e na capacidade de controlar e melhorar a condi¢éo humana através da aplicacdo deste manancial
de conhecimento e de saber cientifico e tecnolégico especializado ao campo das reformas sociais’ (A.
Hargreaves, 1998: 9). Para proceder a uma reflexo mais detalhada, socorre-se este autor de quatro niveis de

andise: 0 econdmico, o poalitico, o organizaciona e o pessod.



Ao nivel econémico, considera A. Hargreaves que a modernidade marca a passagem do locus de
trabalho da familia, onde se fazia de tudo um pouco, para a fabrica, onde a especidizacdo se extremiza,
dando inicio ao processo de producéo em série, caracteristico do capitalismo monopolista ou do sociaismo
de Estado, como formas de aumentar a produtividade e a eficacia. Os processos de trabalho passam a ser
altamente especializados, separando os gestores dos trabal hadores, a planificacgo da execucdo, o trabalho de
pensar do de fazer. Ao nivel politico, associa ele a modernidade aconsolidacéo do Estado Nac&o, enquanto
forcamilitar, e a0 aparecimento do Estado Providéncia aregular arelacéo entre, por um lado, a educacédo e a
seguranca socia e, por outro, a economia. Afirma que a centralizacdo do poder, directamente ligada &
tomadas de decisdo, e a aplicagdo de politicas economicas Keynesianas, tornam o Estado mais forte e
intervencionista, isto €, um Estado planificado que “tanto protege como vigia a populaco em redes cada vez
mais amplas de regulacdo, de controlo e de intervencdo” (op. cit.: 30). Refere, a0 nivel organizacional, que
estes principios se reflectem em pesadas méaguinas burocréticas, fortemente hierarquizadas e segmentadas em
divisdes de competéncia técnica. Finamente, a0 nivel pessoal, consdera que a organizacéo deste tipo de
sistema, com este tipo de ordem, se por um lado pode conferir dgum sentido de identidade e pertenca
colectiva, por outro, também pode conduzir aalienacéo ditada pela impessoaidade racional.

A leitura destes principios no plano concreto da escola moderna parece ser evidente: determina-se
gue a aprendizagem deixe de ser natural e se faca num local proprio, com especializacdo de tarefas e
abarcando o maior nimero possivel de criangas e jovens, de acordo com a légica de producdo em série, de
que resulta 0 ensino em massa. Como diz A. Toffler, era preciso que se adaptassem a um “trabaho
repetitivo, portas adentro, a um mundo de fumo, barulho, maquinas, vida em ambientes superpovoados e
disciplina colectiva, a um mundo em que o tempo, em vez de regulado pelo ciclo sol-lua, fosse regido pelo
apito da fébrica e pelo rel6gio.” (A. Toffler, s.d.: 390). O modelo fabril marca a escola como simbolo da
modernidade, pois “a ideia gerd de reunir multiddes de estudantes (matéria-prima) destinados a ser
processados por professores (operérios) numa escola central (fébrica) foi uma demonstracdo de génio
indugtrid.” (op. cit.: 393).

3. A “gestao cientifica” do Curriculo

As concepgdes modernas de Curriculo estdo efectivamente imbuidas desta | 6gica de obsesséo com a
produtividede e €eficacia, oriundas do mundo industrial. Em 1911, F. Taylor havia desenvolvido, para a
indUstria, umateoriade gestéo cientifica (The principles of Scientific Management) partindo da chamadajob
analysis, ou sgja, da andlise detalhada de gestos, sequéncias e tempos necessarios para a execucao de tarefas.
Para C. Varela de Freitas, “esse estudo servia de base para reorganizar os postos de traba ho, aumentando a
produtividade, reduzindo os custos de producéo e — claro — aumentando os lucros daempresal” (C. Varelade

Freitas, 2000: 41). Ora, o0 modelo curricular proposto por F. Bobbitt visava transferir para a escola esta



4

cultura de €ficacia cientifica, uma vez que “a técnica de construcdo do curriculo suportada por linhas
cientificas [tinha] sido muito pouco desenvolvida” (F. Bobbitt, 1918: 15). Para ele, efectivamente, “a
educacdo [era] um processo de moldagem, tanto quanto a manufactura de carris de ago.” (op. cit.: 259).

Para tal, os planificadores da escola, de acordo com J. M. Sousa e C. N. Fino, “desenharam-na
segundo um modeo inspirado literdmente nas fébricas de forma a que os aunos, quando nela entrassem,
passassem imediatamente a ‘respirar’ uma atmosfera carregada de elementos e de significagdes que se
revelaram ser muito mais importantes e decisivos que as meras orientagdes inscritas no brevissmo curriculo
‘oficid’ da escola publica’ (J. M. Sousa e C. N. Fino, 2001: 373), como a campainha, a sincronizacdo, a
concentragdo num edificio fechado, a estratificagdo por anos e niveis de ensino, a divisdo dos aunos por
idades, a assuncéo de duas classes sociais (professores, por um lado e alunos, por outro) e, acima de tudo, a
compartimentacdo dos saberes, num aheamento total relativamente & emocdes e aos afectos.

O Curriculo surgiu, assm, com carécter ingrumental e tecnoldgico: destinava-se a processar
(transformar) o duno com o maximo de eficacia e 0 minimo de custos, como sublinham L. Beyer e D.
Liston, a0 dizerem que “[...] o modelo fabril do desenvolvimento do Curriculo que emerge nos primeiros
anos do campo realca a racionaidade técnica do processo-produto ligada a uma énfase na eficécia e
produtividade” (L. Beyer e D. Liston, 1996: 22). Estas seriam a cancadas através duma “ gestéo cientifica’ do
ensino, tecnificando o processo de forma ordenada e sequencial, com um design preciso, tendo em vista
alcancar objectivos que fossem claros, observaveis e mensuraveis.

Estes principios véemrse consagrados com R. Tyler, em 1949, no livro Basic principles of
curriculum and teaching, através da formulagdo de quatro questfes bésicas. Que objectivos educacionais
deve a escola procurar atingir? Que experiéncias educacionais podem ser proporcionadas para que sga
possivel atingir esses objectivos? Como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais? Como
poderemos ter a certeza de que esses objectivos estdo a ser alcancados?

Dé&se, assm, inicio ao chamado Rationale Tyler, enquanto teoria linear e prescritiva de instrucéo,
assente numa definicdo clara de objectivos em termos de comportamento observavel, de forma a facilitar
uma avaliagdo objectiva dos resultados. Esta concepgdo de Curriculo vai ser radicalizada com os trabalhos de
R. Mager que, aespecificagdo do comportamento, acresce a especificagdo da qualidade desejada (critério) e
da condi¢do sob a qual esse comportamento deveria ter lugar. E a fase da territorializagBo extrema de
objectivos curriculares, com o0 aparecimento das taxonomias e da vulgarizagdo da chamada pedagogia por
objectivos (PPO), sem nunca se pdr em causa o0s contetidos, igualmente bem demarcados, a ministrar pela
escola.

4. A transicao paradigmatica da contempor aneidade
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Para a andlise que nos propomos redlizar, reconhecemos, inspirados por B. Sousa Santos, que é
necessaria uma reflexdo sobre a transicdo dos paradigmas societais e epistemol égicos, dada a rapidez, a
imprevisibilidade e a profundidade das transformagdes que ocorrem. Este autor, referindo-se atransicéo
paradigmatica que a humanidade vive actualmente, considera-a “um periodo histérico e uma mentalidade’,
caracterizando-a da seguinte forma: “A transicdo paradigmédtica € [...] um ambiente de incerteza, de
complexidade e de caos que se repercute nas estruturas e nas préticas sociais, nas ingtituicdes e nas
ideologias, nas representagdes sociais e nas intdigibilidades, na vida vivida e na personalidade.” (B. Sousa
Santos, 2000: 45).

Neste cenario, considerado, no fundo, como o do fim da modernidade, existe uma consciéncia
crescente da descontinuidade, da néo-linearidade, da diferenca, ch necessidade do didogo, da polifonia, da
incerteza, da dlvida, da inseguranca, do acaso, do desvio e da desordem. Reconhecendo-se que esteve na
origem acidental do universo, a desordem passa a ser entendida mais como conjunto de informacoes
complexas, no anbito da auto-organizacdo, do que como smples auséncia de ordem (E. Morin, 1990). A
propria ciéncia é ressignificada. Para J.-P. Pourtois e H. Desmet, “a ciéncia hoje deve ter em conta um
universo fragmentado e uma perda de certezas, deve fazer uma reandlise do lugar a conferir ao acaso e a
desordem, tal como deverater em consideracéo as evolugdes, as mutagdes, as crises e as mudangas em vez
das situacOes estaveis e permanentes.” (J.-P. Pourtois e H. Desmet, 1988 : 14).

Fazendo uso dos quatro niveis de andlise de A. Hargreaves (1998), passemos, desde j&, para a
caracterizacdo suméia do periodo enigmatico em que vivemos. Deste modo, assistimos, ao hivel
econémico, ao declinio do sistema fabril, localizado na fébrica. Hoje ja se torna dificil de se identificar o
local exacto de trabalho. As economias pés-modernas giram preferencialmente avolta da producédo de bens
mais pequenos, ao invés de bens maiores, de servigos, em lugar de manufacturas, de software, mais do que
de hardware, de informagdo e imagens, mais do que de produtos tangiveis... Neste quadro, a rentabilidade
depende muito mais da antecipacéo e rapida reaccdo & necessidades de mercado que se encontram em
constante mutagdo. Ao nivel politico, e num contexto de uma economia em colapso, a que O’ Connor chama
de crise fiscal do Estado, comega-se a questionar sobre a legitimidade da sua intervencéo na regulagéo da
vida econdmica, com a determinacdo das taxas de juros, dos sadarios minimos, etc. De facto, com a
dramaética intensificagc@o das préticas transnacionais, da internacionaizacdo da economia, da migragéo e das
redes de informagdo e comunicacdo, o Estado procura a sua auto-renovacdo, dando inicio a um movimento
de privatizacdo de areas que eram dantes suas, indiscutivelmente, como as da salde, seguranca socia e
educacdo. Desponta assim um novo tipo de entidade ndo-estatal para gerir a esfera publica: as organizacdes
nao-governamentais. Tal reflecte-se necessariamente ao nivel organizacional, porque se exige uma maior
capacidade de resposta e uma flexibilidade tal que ndo dependa de pesadas méquinas burocréticas. A
especidizacdo de papéis dilui-se, esbatendo-se hierarquias e fronteiras, através de tomadas de decisdo

descentralizadas, por estruturas cada vez mais horizontais. Finamente, ao nivel pessoal, observa-se que as
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relagBes sociais parecem estar cada vez menos confinadas a um tempo e a um espaco, com os individuos se
agrupando a partir de interesses afins, como acontece nas comunidades virtuais e nos grandes centros
urbanos. A falta de permanéncia e de estabilidade na habitagdo, nos postos de trabalho, etc., pode, por outro
lado, originar crises nas relagdes interpessoals, uma vez que nem a tradicdo nem a obrigagdo congtituem ja
factores de coesdo pessoal .

Chegamos, assm, a0 século XXI com poucas certezas, muitos problemas e muitos desafios.
Completamente “perplexos’, para utilizar a expressao de B. Sousa Santos (1995), perante inUmeros dilemas
gue se nos colocam nos mais diversos campos, dilemas que, para além de serem fonte de anglstia e
desconforto, também sfo desafios aimaginacéo, acriatividade e ao pensamento. Ora, como Situar a Escola
nesta era da complexidade (E. Morin, 1990)?

5. O mal-estar da Escola moderna

“Em muitos sentidos, as escolas continuam a ser instituigdes modernas (e, em certos casos, até pré-
modernas), que se véem obrigadas a operar num mundo pds-moderno complexo. A medida que o tempo
passa, este hiato entre 0 mundo da escola e 0 que existe para além dela esta a tornar-se cada vez mais 6bvio.
A natureza anacronica da escola é cadavez mais evidente” (A. Hargreaves, 1998: 27). Num contexto de pos-
modernidade, tudo passa, de facto, a um ritmo avassaladoramente rgpido, efémero e de forma descontinua,
fragmentéria e incerta, a que a escola tem dificuldade em aceder.

Comodiz S. Papert, “not very long ago, and in many parts of the world even today, young people
would learn skillsthey could useintheir work throughout life. Today, inindustrial countries, most people
aredoing jobsthat did not exist when they wer e born. The most important skill determining a person’slife
pattern has already become the ability to learn new skills, to take in new concepts, to assess new situations,
to deal with the unexpected. Thiswill beincreasingly truein the future: The competitive abilityistheability
to learn.” (S. Papert, 1993: vii).

Ja em 1980, S. Papert, em Mindstorms, considerava as salas de aula como ambientes de
aprendizagem artificia e ineficiente, que a sociedade fora forcada a inventar porque os seus ambientes
informais de aprendizagem se mostravam inadequados para aquisigdes em dominios considerados
importantes do conhecimento, como a escrita, a gramatica ou a matemética. E manifestava a convicgéo de
gue a utilizacdo do computador permitiria mudar o ambiente de aprendizagem fora das salas de aula, de tal
forma que todo o curriculo que as escolas tentam actuamente ensinar com grandes dificuldades, custos
elevados e sucesso limitado, fosse aprendido como se aprende a falar, menos penosamente, com maior éxito
e sem instrugdo organizada. S. Papert ndo perspectivava a incorporagdo das TIC como meio de salvar ou
reformar a escola, mas antevia a sua utilizagdo como meio de a contornar, posta directamente ao servigo dos

aprendizes situados nos seus ambientes naturais.



Este ponto de vista traz a tiracolo a ideia, porventura ébvia, de que as TIC, sendo tecnologias tipicas
da pés-modernidade, pouco podem vaer a ingtituicdes cujas raizes mergulham na modernidade (ou ainda
antes), e que se organizaram em redor da utilizacdo de tecnologias da modernidade para executarem tarefas
(educativas) exigidas pelas sociedades industriais. A ndo ser que sgam Uutilizadas para acancar os
mesmissimos objectivos, eventualmente com rentabilidade maior, que ja vinham a ser acancados através da
utilizacdo s tecnologias da modernidade e, nesse caso, com um sentido meramente aditivo. Este autor
talvez estivesse a querer dizer que o papel do computador, posto directamente a0 servigo do aprendiz, ndo €
0 de substituir a escola proporcionando 0 que ela ja proporciona, mas, ao contrério, abrir portas que a escola
nem imagina.

Como é evidente, S. Papert fala do ponto de vista dos congtrutivistas, que consideram que a simples
idela de “ensinar”, pela sua carga tranditiva (quem ensina, ensina aguém), e pela conotacdo que tem com
concepgdes de aprendiz como recipiente para onde o professor verte conhecimento, € pouco menos que
totditaria. Como é do conhecimento geral, os congtrutivistas sustentam que o conhecimento é construido
pelo aprendiz e ndo fornecido pelo prafessor que, quanto muito, pode prover informacdo ou caminhos que
conduzem a ela, competindo aos aprendizes a tarefa de transformar a informac&o, a recebida e a procurada
autonomamente, em conhecimento, através de processos psicol 6gicos complexos, que redundam sempre em
NOVOS rearranjos, que conduzem a (novos) equilibrios provisorios.

Ora, acontece que a escola da modernidade, para dém de ter sido modelada no modo de producéo
industrial, e de ter “inventado” processos de funcionamento em classe, também se fundamentou em toda a
pandplia de suposi¢des sobre a aprendizagem e sobre a natureza dos aprendizes que estava disponivel no
sculo XI1X, mantendo-se suposicoes vigentes e estavels, inclusvamente em algumas mentes dos
nossos dias, apesar do desenvolvimento de areas diversas do conhecimento como, por exemplo, a Psicologia
Com efeito, suposicdes como as que estabelecem relaces de causalidade entre 0 ensino e a aprendizagem,
de onde resultam saborosissmas expressdes como “ensino-aprendizagem” s8o, ainda hoje, recorrentes.
Ouitras, relacionadas com a necessidade de “motivar” os aunos, reforcam a ideia de que estes sdo passivos
ou, na melhor das hip6teses, precisam de estimulos exteriores para aprenderem coisas, pondo de parte a
suspeita de que a “motivacdo” € considerada necessaria porque, sem €la, 0 “ensino” passaria pelas mentes

dos aunos como os raios de sol pelas vidragas, isto €, sem provocar nenhum efeito.

6. Astecnologias da moder nidade ao servico do Curriculo tecnolégico

Por outro lado, e como era previsivel, para dém da modelagdo no modelo fabril, a escola incorporou
boa parte das tecnologias da modernidade, e ndo apenas as rel acionadas directamente com aimprensa escrita.
A este proposito, Give on afirma o seguinte: “ Thus, we must realize that our scholastic culture has been a

technology based culture for some centuries now. The technology that contributesto the very existence of



our scholastic culture is not limited only to the printing press and the printing house. It includes a rich
variety of technol ogies, including many instrumentsfor conducting and performing writing and reading, as
well as means that provide support for these activities. The bookshelf, the pencil sharpener, the filing
cabinet, the library catalogue, are but a few examples for these supportive technologies.”

Quer isto dizer que a escola da modernidade sempre se dotou da tecnologia da modernidade para
suportar 0 seu funcionamento, dependendo o grau de incorporagdo dessa tecnologia apenas dos limites
orcamentais e da capacidade ou vontade dos professores no que se refere a exploragdo dos gadgets
tecnol 6gicos tornados disponiveis. Também é evidente que a escola publica de meados do século XIX tinha
menos tecnologia incorporada que a sua congenere de meados do século XX. Durante o tempo que mediou
entre elas, muitas foram as inovagdes introduzidas no mundo da tecnologia na sequéncia do desenvolvimento
cientifico, o que ndo significa que a incorporacdo das novas tecnologias redundasse em ateracOes
substanciais no modo de funcionamento das escolas, que mantiveram inalterdvel 0 essencid dos seus
pressupostos organizacionais.

Mesmo quando, ao longo das décadas de sessenta e setenta, 0s meios audiovisuais se comegaram a
vulgarizar no interior dos estabelecimentos, eles foram sempre considerados como “auxiliares do ensino”,
colocados ao servigo de um desgio de maior rentabilidade do acto de ensinar. E, apesar das vozes que, entéo,
Se ergueram a anunciar a grande mudanca da escola, 0 que é facto é que ea continuou imperturbavel o
caminho que vinha trilhando, néo tendo servido os meios audiovisuals para operarem prodigios para os quais
néo tinham sido concebidos.

Como € 6bvio, a tecnologia subjacente aos meios audiovisuais continuava ancorada na modernidade,
0 que significa que a sua incorporagdo na escola ndo traria nada de verdadei ramente revolucionario ao ponto
de colocar em xegue processos de funcionamento tornados estaveis ao longo de muitas décadas. Nem mesmo
a telescola, como meio de “ensino adisténcid’, de que Portuga foi pioneiro nos anos sessenta, aterou o
essencial dos procedimentos de transmisso de contetidos: nem o professor foi substituido pela maquina,
nem o receptor de TV teve outro papel além de o de exibir contetidos pré elaborados (em cassete ou emitidos
através de feixes hertzianos) sob a supervisdo de um monitor e com os alunos a assistir em classe.

De facto, os principais meios audiovisuais (cinema, televisao), por servirem para veicular contelidos
destinados a ser consumidos em simultaneo por massas de espectadores, partilham algo de comum com as
escolas, que também pretendem atingir, de cada vez e em simulténeo, turmas inteiras de aunos. Por essa
razéo, a sua exploracdo em ambiente escolar ndo altera nada de verdadeiramente essencial, sendo os
pressupostos da sua utilizagdo basicamente 0os mesmos que presidem aemissdo do discurso do professor,
quando este utiliza suportes mais tradicionais como a voz, com gpoio ou ndo do livro de texto ou do quadro
negro. Nenhum desses meios, audiovisuais incluidos, dedocaliza o curso dos acontecimentos para fora da

escola, nenhum impde a adopgdo de atitudes radicalmente diferentes pela parte dos professores. Nenhum



confere novos poderes aos alunos, nomeadamente o gque se relaciona com a tomada de decisdo sobre a

seleccdo dos conteidos.

7. AsTIC como tecnologias da pés-moder nidade

A Unica tecnologia que é capaz de romper o cerco da escola € aguela que nada tem que ver com a
modernidade, porque é ja um produto da pds-modernidade. Ao manifestar a convicgdo de que a utilizacéo do
computador permitiria mudar o ambiente de aprendizagem fora das sdlas de aula, S. Papert foi dos primeiros
areparar que, muito mais que poder vir a servir para relancar a escola, como 0s adeptos do ensino assistido
por computador haviam suposto, 0 computador poderia ser, a0 invés, portador de potencialidades capazes de
preci pitarem a sua obsolescéncia.

Em primeiro lugar, porque, uma vez entregue ao aprendiz como ferramenta de aprendizagem,
poderia, correndo programas adequados, criar contextos de aprendizagem sem precedentes na histéria da
educacdo. Recorde-se que, em computador, é possivel simular cenarios de futuro e criar ambientes (virtuais),
olhando para dentro deles em seguranga, mesmo quando esses ambientes correspondem, na vida real, a
perigos t&o absolutos que ndo se podem sondar sem grave risco (operacéo de aeronaves, explosdes nucleares,
simulagdes do alastramento de epidemias, €tc.).

Em segundo lugar, porque os computadores sdo capazes de obviar a obsessiva Taylorizacdo da
escola, podendo correr programas de natureza transdisciplinar que permitam a realizacdo de tarefas que
resultem da sinergia de contributos de &reas de conhecimento diversificadas.

Em terceiro lugar, porque os computadores, quando entregues aos aprendizes, anulam quaisquer
intuitos de massificacdo: ndo € possivel trabalhar com computadores em classe, a ndo ser em redes de
computadores controladas pelo computador do professor, mas, nesse caso, 0s computadores ndo estéo
real mente entregues aos aprendizes, funcionando como meras consolas ao arbitrio do professor.

Em quarto lugar, porque os computadores, ligados a Internet, por exemplo, ligam directamente a
colossais fontes de informagdo, acessiveis quase instantaneamente, e com as quais a escola da modernidade
ndo pode competir. Isto significa que os computadores e as tecnologias afins retiram definitivamente &
escolas a presuncéo de que sdo locus de conhecimento, uma vez que a informagdo mais actualizada e mais
relevante esta disponivel fora dos seus muros e o acesso a ela ndo depende do acesso aescola.

Em quinto lugar, porque os computadores podem dar acesso, do microcosmo individua do aprendiz,
apluraidade cultural do mundo e, com isso, nenhuma escola culturalmente monolitica, como €, na esséncia,
a escola da modernidade, pode competir.

Finalmente, porque as escolas, perdido o monopdlio do conhecimento, e tendo adquirido fungdes néo
relacionadas directamente com a aprendizagem, como a de camara de descompressdo entre o finad da

adolescéncia e a pressdo sobre 0 mercado de trabalho, perderam agilidade e credibilidade como ingtituices
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formadoras. Por outro lado, a insisténcia na esfera do “ensino’, se foi capaz de, durante muito tempo,
assegurar um vinculo expresso a um mundo do trabaho estével, de pouco pode servir quando a
imprevisibilidade € a norma e a Unica habilidade que vale a pena treinar € a de gprender autonomamente e ao
longo de toda a vida.

8. Implicacgdes ao nivel do Curriculo

A utilizacdo em pleno das tecnologias de informagéo e comunicagdo pelo aprendiz ndo podia deixar
incolume o curriculo moderno Tyleriano. De acordo com P. Slattery, “Modern visions of education as
characterized by the Tylerian, behavioural lesson plans, context-free objectives, competitive and external
evaluation, dualistic modelsthat separ ate teacher and student, meaning and context, subjective personsand
obj ective knowledge, body and spirit, learning and environment, and models of linear progress through
value-neutral information transmission are no longer acceptablein the postmodern era.” (P. Sattery, 1995
612). De facto, o contacto com outras fontes de informagdo e outros tipos de cultura levou inevitavelmente
a0 questionamento e ardativizagdo do conhecimento monolitico oficial veiculado pela escola

Ao invés de se centrarem nas questdes e organizacdo do ensino, as teorias curriculares da pos-
modernidade questionam criticamente a esséncia do ensino, 0 “0 qué?’ a escola transmite. Por um lado,
temos as correntes neo-marxistas, na linha de L. Althusser, P. Bourdieu e J.-C. Passeron, C. Baudelot e R.
Establet, S. Bowles e H. Gintis, P. Freire e M. Apple, entre outros, que, do angulo de visdo sbcio-politico, a
entendem como um dos aparelhos ideol 6gicos do Estado a assegurar, por via do seu contelido, expresso ou
oculto, a reproducdo das relacdes existentes de poder. Por outro lado, numa perspectiva mais socio-culturd e
de dentro da a@ea do Curriculo, temos movimentos como a Nova Sociologia da Educacéo (M. Young), a
Reconceptuaizacdo Curricular (W. Pinar, P. Slattery, J. MacDonald, D. Huebner) e os “Estudos Culturais’
(H. Giroux), que consideram que a ideia moderna de libertacdo do sujeito, por via de um “projecto
educacional transformador”, pressupde uma “grande narrativa’ ou meta-narrativa sobre a educagéo que pode
ser téo perigosa, como €, no campo politico, a legitimacdo dos regimes totalitérios. H. Giroux, por exemplo,
critica 0 conhecimento que a escola publica dos nossos dias veicula, por ser quase exclusivamente desenhado
a partir de uma Unica referénciaz 0 modelo europeu de cultura e de avilizagdo, espartilhado em areas
autonomas e especializadas.

Da mesma forma que as TIC desvelam uma nova cultura pés-moderna, marcada pela especificidade,
diferenca, pluralidade e mditiplas narrativas, também vém demonstrar, de forma acutilante, a inadequagéo
cada vez maior dos saberes fragmentados e compartimentados das diferentes disciplinas, face a realidades
multidimensionais, globais e transnacionais, dos nossos dias. Num trabaho de reflexéo prospectiva
transdisciplinar promovido pela UNESCO, G. Delactte afirma o seguinte: “As teméticas serdo mais

importantes do que a disciplina. Hibridas, porque transversais, essas temédticas abrangerdo um saber vivo,



11

n&o asseptico, gerador de prazer quanto ao seu reconhecimento e quanto asua elaboracéo. As pessoas ficardo
mais estreitamente ligadas acriacdo do saber e aparticipacdo na aprendizagem...” (G. Delactte, 2000: 295),
para finalmente concluir sobre “a dedocagdo do centro de conhecimentos para a periferia do saber vivo e do
saber em movimento.” (op. cit.: 296).

Em espacos de aprendizagem cada vez mais dispersos, menos especificos e, por isso menos
“santuarizados’, as TIC redesenham ja as fronteiras do curriculo fixo e hierarquizado da escola moderna,
deixando o aprendiz livremente operar em dominios intermédios e maleaveis, a que E. Morin chama de “no
man’s land”. Como ele diz, “néo se soube ver que muitas ideias nascem nas fronteiras e nas zonas incertas e
gue grandes descobertas ou teorias nasceram de maneira frequentemente indisciplinar” (E. Morin, 1999:
492).
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