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1. CURRICULO E TECNOLOGIA

A questdo central que interliga curriculo e tecnologia ¢
a de saber, por um lado, que conhecimento é mais valioso,’
ou a quem interessa cultural, social e economicamente, ¢ de
que forma esse conhecimento ¢ organizado. No entanto, saber
que contextos de informagao e comunica¢ao sao utilizados nos
processos mediadores de reorganizacao das praticas de apren-
dizagem. Discute-se, assim, a questdo da Tecnologia Educati-
va, ou dos multimédia, ou ainda das Tecnologias da Informa-
¢do e Comunicagao, sobretudo nos desafios que sao colocados
a educacao (BIANCHETTI, 2001).

Desenvolvimento Curricular

1.0riginalmente publicado em: PA-
CHECO, José Augusto. Escritos
curriculares. Sao Paulo: Cortez,
2005. (Capitulo 7 e Referéncias biblio-
graficas).

2. Nao ignoramos que a questao: “qual
€ o conhecimento mais valioso?”, for-
mulada em 1860 por Herbert Spencer,
deve ser reformulada em fungéo dos in-
teresses tdo diversos que estéo na base
da defini¢do de uma cultura comum.

A nocao de curriculo tem sido perfilhada, pelos autores que se enquadram nos estudos

educacionais criticos e nos Estudos Culturais, como um texto de poder (TADEU DA SILVA,

2000a), cujo entrelacamento e contextura se faz a partir de fatores politicos, sociais, econo-

micos, ideologicos e culturais. Nesse sentido, as politicas de conhecimento sdo o resultado

de uma série de conflitos. Como se reconhece, o curriculo

¢ um dos lugares em que se concede a palavra ou se toma a palavra no

jogo das forgas politicas, sociais e econdmicas [...] no curriculo pode-se

ler, assim, a estrutura social, as estratificacdes, o pensamento dominante,

os interesses explicitos e implicitos do poder difuso, multipartite e multi-

facetado (de muitos rostos), polifono (de muitas vozes). E bom lembrar que
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poder ndo diz respeito somente (e talvez nem principalmente) aos grandes
blocos de poder visivel e constituido: ha um poder, como atesta Foucault
em varias obras, que ¢ difuso, que se distribui em mil instancias peque-
nas, individuais, de pequenos grupos, nas reentrancias mais reconditas da
sociedade. No curriculo ndo ¢ diferente: o exercicio do poder por meio
do curriculo ¢ muito difuso, passando pela instituicao, pelos grupos que
circulam na institui¢do, pelos sujeitos diversos da comunidade escolar e
extraescolar. (BERTICELLI, 1998, p. 168)

A diversidade presente nos conteudos e formas da sua organizagdo, reforcada pela

nocao de curriculo como uma construg¢ao plurissignificativa, reflete-se nos processos de me-

diacdo. Consequentemente:

o conceito de tecnologia educativa apresenta-se como integrador, vivo e
polissémico. Integrador, na medida em que valoriza as interagdes prove-
nientes de diversas correntes cientificas, desde a fisica e a engenharia até
a psicologia e a comunicacdo. Vivo, em virtude, das sucessivas transfor-
macgoes que tem sofrido em fun¢ao das mudangas produzidas no contexto
educativo e nas modificagdes das ciéncias que a fundamentam. Polissé-
mico, pelos diversos significados que tem tido ao longo da sua historia.
(SILVA, 1998, p. 30)

Se o curriculo ¢ analisado numa dimensao de poder, o que dizer da tecnologia, sobre-

tudo quando a era da informacgao “introduz uma nova problematica de poder e de desigual-

dade” (LASH, 1999, p. 28). Assim, a tecnologia, tal como o tempo histérico a tem definido, ¢

um instrumento de poder cuja simbologia esta enraizada nas praticas sociais. O principio da

neutralidade ndo se aplica, por conseguinte, nem ao curriculo, decidido num cruzamento de

praticas que implicam juizos de valor, nem a tecnologia, utilizada cada vez mais corno um

simbolo de poder. Por exemplo:

longe de serem instrumentos neutros, os computadores participam de va-
riados modos na construcdo e no uso do poder, tal como qualquer outra
tecnologia: no modo como sdo imaginados e construidos, no modo como
sao vendidos e a quem sao vendidos, € no modo como sao usados. Os com-
putadores partilham uma epistemologia que promove um certo tipo de co-
nhecimento e uma determinada concepcao de sujeito inteligente. Necessi-
tamos de averiguar quais as caracteristicas da interag@o entre tecnologia e
o contexto social do seu uso, de modo a beneficiar certas pessoas em detri-
mento de outras e a reforcar as relagcdes de poder existentes. (BROMLEY,
1998, p. 2)
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Para além da discussdo académica, sempre marcada por interesses de grupo, na rela-
c¢do entre curriculo e tecnologia educativa, os icones analiticos mais adequados e influentes
na reorganizacao dos processos de aprendizagem sdo: poder, conflito, tempo, espago, ritmo,
aprendizagem, critica ¢ comunidade. Desse modo, torna-se necessario esclarecer as dimen-
soes do debate curricular, as tendéncias da tecnologia educativa e a estrutura hierarquica e
informal de comunicagao.

2. DIMENSOES DO DEBATE CURRICULAR

A diversidade de posigoes, aliada a interesses aos quais a educagdo nao pode ser alheia,
faz do curriculo um campo em permanente debate, quer através de teorias, que sao modos de
interpretar os processos e praticas de (des)construcdo da realidade, quer por intermédio de
concepgoes, que funcionam como tentativas de enquadramento das politicas curriculares e
de defini¢ao do que se pode entender na palavra curriculo (GIMENO, 1988).

Ross (2000) esquematiza o debate curricular em trés eixos — o dos contetidos, baseado
nas matérias académicas; o dos objetivos, correspondente a educacdo vocacional; o do pro-
cesso, ligado ao desenvolvimento progressivo. Embora polarizem diferentes defini¢cdes de
curriculo, os referidos eixos confluem, de forma diferenciada, para a hipotética construgao
de um projeto de aprendizagem (Fig. 10):

FIGURA 10 - EIXOS DO DEBATE CURRICULAR

Fonte: Ross (2000).
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Porque ¢ uma construgao historica e socialmente localizada, o curriculo justifica-se
pela aprendizagem. Dito de outro modo, e utilizando as palavras de Rolddo (2000, p. 12):
“Sublinharia, em primeiro lugar, que o curriculo se define em fun¢do do tipo e da natureza
das aprendizagens que se visam”. No entanto, essa linha de andlise, que completa com as
nogdes de curriculo como programa e de curriculo como projeto (CORTESAQ; LEITE;
PACHECO, 2003), ndo pode ser dissociada nem das prescrigdes contidas num dispositivo
normativo, nem das orientagdes programaticas que servem de fundamento a elaboragdo de

uma proposta curricular flexivel.

Alias, a nogdo de projeto, que a autora apresenta como uma mudanga de paradigma,
ndo significa mais do que uma estratégia que tem na administragcdo o seu mentor e regulador
(CHARLOT, 1994; PACHECO, 1998). Trata-se de uma ressignificacao do conceito de curri-
culo, muito na linha do neopragmatismo, como se as opgdes em educagdo ndo fossem mar-
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cadamente ideologicas, pois a diferenga entre a nogao de curriculo como programa e a no¢ao
de curriculo como projeto, controlado administrativamente, ¢ determinada pela autonomia,
que in nomine € conferida a escola e aos atores curriculares:

Visivelmente a ideia de centralismo, no caso dos sistemas educativos, €
hoje uma ideia ineficaz. E eu também gostava de sublinhar que estas ques-
toes nao sao so ideoldgicas, nem sdo sobretudo ideoldgicas ou filosoficas,
sdo questoes muito pragmaticas. Estas mudangas a que estamos a assistir
— abandonar uma gestdo muito centralizada em favor de uma gestdo mais
local, mais centrada nas escolas — sdo questdes de eficacia. (ROLDAO,
2000, p. 16)

Dado que a Administra¢ao faz uma apropriacdo semantica da nogao de projeto, ligado
aos trabalhos, dentre outros, de Stenhouse (1984), transformando-o num bindémio que divide
o nacional do local, ¢ mais valida a noc¢ao de curriculo como processo, de modo a abarcar o
que os alunos podem aprender de uma forma critica. O debate curricular tem sido feito na
linha dos extremos, ou seja, a partir de uma escolha entre a teoria de instrugdo, que impoe
uma visdo fechada de curriculo, centrada na transmissao de conteudos, e a teoria critica,
ligada a uma visdo aberta de curriculo.

Para Doll (1997, p. 29), curriculo definir-se-a:

nao em termos de conteido ou materiais (uma pista-a-ser corrida), mas
em termos de processo — um processo de desenvolvimento, didlogo, in-
vestigacao, transformacao [...] esta visao inclui tanto o conteudo quanto o
processo, com o conteudo inserido no processo, fazendo parte dele.
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3. TENDENCIAS DA TECNOLOGIA EDUCATIVA

Colocando-se a tecnologia educativa como um elemento fundamental do processo de

desenvolvimento do curriculo, duas tendéncias sdo identificadas:

Com efeito, a tecnologia educativa’ constitui-se

Uma que ¢ entendida no seu sentido amplo, que estuda os processos edu-
cativos, a maneira de conceber a arquitetura do design pedagdgico; ou-
tra, entendida num sentido mais restrito, pela abordagem da utilizagao e
adequagdo dos meios de comunicacdo aos ambientes de aprendizagem.
Tendéncias que Bertrand designa por sistémica e mediatica. (SILVA, 1998,
p. 45)

3. Para Moderno (1993, p. 15), faz mais senti-
do utilizar o termo tecnologias educativas, in-

como um meio — ndo na perspectiva de uma instrumen-  gindo “os meios no tecnologicos”; “os meios

talidade técnica,’
organizacdo das tarefas de aprendizagem, classificadas

mas de um processo comunicativo — de da escola paralela”; “os meios tecnoldgicos”.
Entretanto, referindo-se aos programas de

pés-graduacado, Blanco e Silva (1993, p. 50)

(ALTET, 2000, p. 84), no que diz respeito aos processos jizam dos termos distintos: “tecnologia edu-

mediadores, do seguinte modo: cativa e comunicago educacional multimidia’.

a.

tarefas funCiOVZaiS, centradas no conteudo: o 4. Nesse caso, e dentro de uma
fazer, o mandar-fazer, o mandar-reproduzir as- tecnologia da instrugéo ligada aos
programas de eficiéncia académica,

. , ] segundo Costa Pereira (1993, p.
ajuda o aluno e esta sempre presente, porque SO 20): “yma teoria tecnologica da edu-

sociados ao objetivo visado, em que o professor

ele detém o saber; por seu lado, o aluno com- cagéo consiste num ordenamento
l6gico de meios com vista a orga-
nizar o ensino, independentemente
do seu conteudo”.

pleta tarefas funcionais de execucdo: responde
de forma esperada, recebe, imita, reproduz;

tarefas formativas, centradas no aprendente: o fazer-agir, o mandar-cons-
truir, associados a livre acdo do aluno, em que o professor guia, apoia; o
aluno, esse, completa tarefas formativas de produgao para se apropriar do
saber: investiga, constroi, resolve, reflete;

tarefas metacognitivas, entradas na cogni¢do: o fazer-refletir, em que o
professor ensina a aprender a refletir, enquanto o aluno explicita o seu tra-
jeto através de tarefas metacognitivas.

O peso de uma dimensdo cognitiva na escola, essencialmente referenciada na com-

ponente instrucional, tem imposto uma visdo demasiado psicologica da tecnologia. Assim:

nenhuma disciplina pode ser o fundamento de toda a aprendizagem. Tam-
bém nao existe nenhuma metodologia especial — cientifica ou ndo — em que
a aprendizagem pode ser empacotada. O curriculo, numa estrutura pos-
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moderna, ndo ¢ um pacote; ele ¢ um processo — dialogico e transforma-
tivo, baseado nas interagdes ou transagoes peculiares as situagdes locais.
(DOLL, 1997, p. 156)

De fato, a tecnologia educativa, ligada ao processo de desenvolvimento do curriculo,
desempenha diversas fungdes, das quais destacamos a estruturagdo da realidade e a confi-
guracao da relagdo, que o aluno mantém com o conhecimento e que analisamos nas formas
de organizacao dos saberes.

Na anélise destas fungdes, reconhecer-se-4 o lugar fundamental que hoje ocupam as
tecnologias da comunicacao e da inteligéncia e que Lévy (1999, p. 10) sumaria deste modo:

Que isto fique claro: a sucessao da oralidade, da escrita e da informatica
como modos fundamentais de gestao social do conhecimento nao se da
por simples substituicao, mas antes por complexificagdo e deslocamento
de centros de gravidade. O saber oral e os géneros de conhecimento fun-
dados sobre a escrita ainda existem, ¢ claro, e sem duvida irdo continuar

existindo sempre.

4. ESTRUTURA HIERARQUICA DE COMUNICACAO

A competitividade social, o relativismo moral, a obsessao pela eficiéncia, a conformi-
dade social, a privatizagao de bens e servigos, o império das leis de mercado, a defesa do efé-
mero, a pressao dos meios de comunicagdo, o pragmatismo, o individualismo, a coisificagao
do conhecimento e o desenvolvimento de tecnologias da informacao sdo as caracteristicas
gerais de uma sociedade neoliberal, que, cada vez mais, refaz as praticas quotidianas da es-
cola, mas que nela conserva uma estrutura hierdrquica de comunicagao.

O suporte desta estrutura ¢ a escrita naquilo que ela representa, quer na criacio de
codigos escolares especificos, quer na afirmagao de uma autoridade textual.

Para Lundgren (1996), o curriculo ¢ sindnimo de texto, ou seja, uma proposta peda-
gogica que instaura uma comunicacdo diferida (LEVY, 1999) entre o tempo de emissio e
o tempo de recep¢do da mensagem. A atribuicdo de sentido, ao distanciar o leitor do autor,
introduz conflitos e estabelece parametros de interpretagdo que obedecem a canones defini-
dores de uma estrutura hierarquica de comunicagdo. Tal como tem sido entendida curricu-
larmente, com a valorizagdo de contetidos, objetivos e competéncias instrucionais, a escola ¢
a imagem dominante que tem na escrita o seu baluarte tecnolégico.

Desse modo, curriculo ¢ um texto de poder que, ao basear-se na escrita como tecnologia
intelectual e na impressao, singulariza e generaliza o processo de categorizacao do conhe-

unesp - i UNIEST

AVINOIYND OYLSID

199



unesp 000 DE MESQUITA FILHO®

4%  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA | |N|W[_H'I

cimento ensinado na escola. Trata-se de um conhecimento asséptico, aparentemente neutro,
tanto na produgdo como na utilizagdo que ¢ comunicado na forma de um discurso vertical
(BERNSTEIN, 1999), isto ¢, mediante uma logica coerente e explicita que tem, dentre outros
aspectos, uma voz dominante, uma racionalidade objetiva e uma pratica institucionalizada.

A cultura académica da escola (PEREZ GOMEZ, 1998) ¢ a expressio de um curriculo
oficial que impde um dado conhecimento e estabelece o canone da sua interpretacao. No
quadro de uma pedagogia critica da representagdo, Giroux ¢ McLaren (1995, p. 144) refor-
cam a necessidade da problematizacio da

nogao de autoridade textual em funcionamento na pratica da sala de aula. A
autoridade textual, neste caso, refere-se ao poder que os/as educadores/as utili-
zam para legitimar tanto o valor de uma imagem ou texto particular, quanto a

gama de interpretagdes que sao arregimentadas para compreendé-los.

Assim, o curriculo como texto, veiculado pelas tecnologias da escrita e da oralidade e
tecido nas légicas da oferta e transmissao, ¢ empobrecedor em termos de construcao de um
curriculo como processo, pois mantém e refor¢a a hierarquia de comunicagdo que existe nos
processos de aprendizagem condicionados a tempos, espagos e ritmos especificos.

Nesta perspectiva, a tecnologia assume uma fungao de controle do conhecimento, contri-
buindo para a ideia da eficacia dos processos de aprendizagem. Nesta fun¢@o de controle, infor-
macao ¢ conhecimento e conhecimento ¢ poder discursivo. Como escreve Lash (1999, p. 17):

parece-me correcto afirmar que Foucault provavelmente teve razao em de-
terminada altura, mas neste momento ja ndo tem. O poder ja foi em grande
parte discursivo, mas, agora, ¢ sobretudo um poder informacional. O poder
esta ainda, como sugeria Foucault, muito ligado ao conhecimento, mas o
conhecimento ligado a informac¢ao vai cada vez mais tomando o lugar do
conhecimento narrativo e discursivo.

5. ESTRUTURA INFORMAL DE COMUNICACAO

A nogao de curriculo como processo € contraria a visao fechada dos conteudos, a in-
terpretacao de jure dos textos e a rigidez dos espagos, tempos e ritmos de aprendizagem. O
que se aprende jamais pode estar legitimado por um discurso vertical, mas por um discurso
que engloba um conjunto de estratégias locais, organizado de um modo segmentado, relativo
a um contexto especifico e independente, de modo a maximizar os encontros com as pessoas
e os seus habitats (BERNSTEIN, 1999).
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A hierarquia do discurso, presente na tecnologia da escrita, cede o lugar ao fluxo da
informacdo, entendida em oposicao a narrativa e a discurso: “as caracteristicas basicas da
informagao sdo o fluxo, a descontextualizagdo, a compressao espacial e as relagdes em tem-
po real” (LASH, 1999, p. 15).

A relatividade da mensagem, derivada da celeridade e multiplicidade das informacdes
presentes na tecnologia da informatica, pde em causa a hierarquia da comunicacgao, pois “a
ordem da informagdo ¢ uma sociedade de ‘e’ ligada por redes” (LASH, 1999, p. 19).

E se uma rede ¢ diferente de uma hierarquia porque se baseia numa partilha de normas
informais, entao a aprendizagem pode resultar de novas formas em que “os alunos, por sua
vez, serdo cada vez mais fonte de mudanca, trazendo para a escola saberes que adquiriram
fora desta, nomeadamente na posi¢ao de utilizadores das autoestradas de informagao e obri-
gando-a a reajustar-se a esses novos saberes” (LOPES; PINTO, 1999, p. 61). Tais saberes
podem constituir uma rede de interfaces em que a informatica, pela sua identidade instavel,
modifica por completo o processo de comunicagdo. Deste modo, em vez de estruturar o es-
paco fisico das relagdes humanas, o informadtico organiza o espaco das fungoes cognitivas:
recolha de informagdes, armazenamento na memoria, avaliagdo, decisdo, concepgao etc.”
(LEVY, 1999, p. 55).

A descontextualiza¢dao permanente das redes de informagao coloca-nos perante a pers-
pectiva das redes de trabalho dinamicas, assim caracterizadas:

as situagoes sao relativamente pouco estruturadas; os problemas e os ob-
jectivos nao sao apresentados; ¢ necessario, por isso, que sejam definidos
através de uma negociacao entre as partes envolvidas; o conhecimento ne-
cessario (conhecimento situacional) pode, até certo ponto, ser criado em
determinadas situagdes pelas proprias pessoas, as quais, através da sua
acao (ou inacao) constituem parte desse mesmo conhecimento; o conheci-
mento nado € aplicado instrumentalmente de modo a solucionar os proble-
mas, mas expressa-se holisticamente em agdes que incluem percepgoes,
valores e sentimentos. (POSCH, 2000, p. 62)

Essas redes ndo so introduzem uma estrutura informal de comunicagdo, mas também
possibilitam a criagdo dos contextos para a cooperagao, necessaria para transformar a escola
numa comunidade critica de aprendizagem. O sentido amplo do termo comunidade, abar-
cando todos os atores educativos, a dimensao critica e reflexiva dos intervenientes e a nog¢ao
cultural de aprendizagem, com a participagdo ativa e significativa do aluno, sdo dimensoes
que encontraremos numa escola que assume o curriculo como um processo democratico.
A esse respeito, a democracia, na base da qual se encontram os principios essenciais € as
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ancoras éticas, tende a converter-se “em slogans retoricos e codigos politicos com o intuito
de obter apoio popular para todo o género de ideias” (APPLE; BEANE, 2000, p. 25).

Crucial na criagdo de uma comunidade de aprendizagem ¢ o sistema nao sequencial

ou ndo linear da informacao, sendo o hipertexto o termo mais utilizado para o designar. Para
Lévy (1999, p. 33),

tecnicamente, um hipertexto ¢ um conjunto de nds ligados por conexdes.
Os nds podem ser palavras, paginas, imagens, graficos ou partes de gra-
ficos, sequéncias sonoras, documentos complexos que podem eles mesmo
ser hipertextos. Os itens de informagao nao sao ligados linearmente, como
em uma corda com nos, mas cada um deles, ou a maioria, estende suas
conexdes em estrela, de modo reticular. Navegar em hipertexto significa
portanto desenhar um percurso em uma rede que pode ser tdo complicada
quanto possivel. Porque cada n6 pode, por sua vez, conter uma rede inteira.

Porém, se fizermos do hipertexto um mero banco de dados, a aprendizagem ¢ reorga-

nizada em fun¢do de uma hierarquia de comunicagdo. Pelo contrario:

a nova logica de procura e pesquisa, que caracteriza a interagdo com 0s
media do conhecimento e o hipertexto em particular, desenvolve-se de
acordo com as necessidades individuais, o conhecimento prévio e o estilo
de aprendizagem do aluno (DIAS, 2000, p. 150).

Um dos exemplos da flexibilidade da aprendizagem ¢ dado pelos hipertextos comu-

nitarios na world wide web, em que a aprendizagem ¢ “profundamente influenciada pela

natureza virtual das intera¢des sociais, € também por fatores como a tecnologia e as praticas

instrucionais destas comunidades de aprendizagem” (DIAS, 2000, p. 157).

Com efeito, argumenta-se outra atuagdo do profes- 5. As tecnologias da informagao séo com-

sor: “‘um sujeito processador ativo do proprio projeto, que
o reinterpreta em fungao dos seus proprios parametros de

preendidas num sentido muito lato por
Castells (2000, p. 49-50): “Entre as tecno-
logias da informagéo, incluo, como todos,

pensamento e toma, entdo, decisdes relevantes para a sua o conjunto convergente de tecnologias em
execugdo no seu contexto de trabalho” (BLANCO, 1997, Mmicroeletronica, computacdo (software e

p. 126).

O novo paradigma tecnolédgico, relacionado com as

hardware),  telecomunicagdes/radiodifuséo
e optoeletronica. Além disso, diferentemente
de alguns analistas, também incluo nos do-
minios da tecnologia da informagéo a enge-

novas tecnologias da informagﬁo,s da origem a sociedade nharia genética e seu crescente Conjunto de
em rede, ou seja, formacdo de redes globais de instru- desenvolvimentos e aplicages”. Por isso, 0

mentalidade em que a comunica¢do mediada por compu-

autor defende que no cerne do novo paradig-
ma tecnologico estéo as “tecnologias da in-

tadOI‘eS gera uma gama enorme de Comunldades Vil‘tuais. formagéo’ processamento e Comunicagéo”.
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Para Castells (2000, p. 78), a logica de redes € uma das caracteristicas do novo paradigma
tecnologico, esteio da sociedade da informagao:

Essa configuragdo topoldgica, a rede, agora pode ser implementada mate-
rialmente em todos os tipos de processos e organizagdes gragas a recen-
tes tecnologias da informacao. Sem elas, tal implementacdo seria bastante
complicada. E essa logica de redes, contudo, € necessaria para estruturar o
nao estruturado, porém preservando a flexibilidade, pois o ndo estruturado
¢ a for¢ca motriz da inovacao na atividade humana.

Deste modo, as tecnologias da informagdo possibilitam uma outra organizacdo da
aprendizagem nas comunidades virtuais, ou seja, nas redes de informacao, que potenciali-
zam a comunicacao em dimensdes que nao se centralizam na soberania do sujeito cartesiano,
mas no artificio das relacdes. Para Tadeu da Silva (2000b, p. 17), “tal como em Nietzsche,
ndo se deve ir atras do fazedor, mas apenas do fazer e do feito. Nenhum ponto fixo, nenhuma
substancia, nenhum centro. Apenas linhas, fluxos, intensidades, energias, conexdes, combi-
nagoes”.

E evidente que estamos ainda numa utopia escolar, em que a reorganizagio dos pro-
cessos de aprendizagem refletird outras praticas de trabalhar a informacgao e a sua eventual
transformacao em conhecimento escolar. Estamos ainda na fase do conhecimento-regulacao
e distantes em termos de organizac¢do escolar do conhecimento-emancipagao:

Todo o ato de conhecimento € uma trajetoria de um ponto A, que designa-
mos por ignorancia, para um ponto B, que designamos por conhecimento.
No projeto da modernidade, podemos distinguir duas formas de conheci-
mento: o conhecimento-regulagao, cujo ponto de ignorancia se designa por
caos e cujo ponto de saber, por ordem, e o conhecimento-emancipagao,
cujo ponto de ignorancia se designa por colonialismo e cujo ponto de saber,
por solidariedade. (SANTOS, 1999, p. 205)

A relagdo curriculo/tecnologia estabelece-se por intermédio das diversas logicas de
reorganizagao dos processos de aprendizagem. A linearidade, a sequencialidade e a regula-
¢do do curriculo como um texto, que contém discursos verticalmente organizados, seguem
a logica da oferta por meios tecnologicos que aprofundam a estrutura hierdrquica da co-
municacdo. Por outro lado, a interatividade, a multidimensionalidade e a emancipacao do
curriculo como um hipertexto, podendo estar organizado em redes de interface que sdo a
base da construgdo do conhecimento, entroncam numa logica de procura, s6 possivel com as
tecnologias da informacao, que abrem “novos mundos ao mundo por descobrir”’. Contudo, ¢
imperioso observar até que ponto esta abertura ¢ norteada por interesses econdomicos depois
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de sabermos que a maioria dos atuais bancos de dados ¢ um espelho do mercado € ndo uma
memoria de trabalho com interesses prioritariamente escolares.

Apesar de termos feito a distingdo entre estrutura hierarquica de comunicagio e es-
trutura informal da comunicagdo, ndo partilhamos a exclusividade da aprendizagem por
tecnologias diferenciadas no tempo e no espaco. A coexisténcia de eixos de debate curri-
cular € congruente com a intensidade de utilizagao dos processos de mediagdo, pois “os
polos da oralidade primaria, da escrita ¢ da informatica nao sdo eras: nao correspondem
de forma simples a épocas determinadas. A cada instante e a cada lugar os trés polos estdo
sempre presentes, mas com intensidade variavel” (LEVY, 1999, p. 126). Mais presentes ain-
da podem estar, dentro da diversidade das novas tecnologias da informagao, processamento
e comunica¢do, quando os processos de aprendizagem sdo reorganizados em fungdo das
politicas curriculares de diversificacdo e integracao.

E evidente que tais politicas tornar-se-ao inconsequentes quando as mudangas curricula-
res e tecnologicas sdo decretadas. Partindo do exemplo francés, Lévy (1999, p. 8-9) esclarece:

Durante os anos 1980, quantias consideraveis foram gastas para equipar as
escolas e formar os professores. Apesar de diversas experiéncias positivas
sustentadas pelo entusiasmo de alguns professores, o resultado global ¢
deveras decepcionante. Por qué? E certo que a escola é uma instituicdo que
ha 5 mil anos se baseia no falar/ditar do mestre, na escrita manuscrita do
aluno e, ha quatro séculos, em um uso moderado da impressdo. Uma ver-
dadeira integragao da informatica (como do audiovisual) supde portanto o
abandono de um hébito antropoldgico mais que milenar, o que nao pode
ser feito em alguns anos.

Assim, e relembrando que o curriculo e a tecnologia sdo praticas sociais ligadas a
utilizag¢do e controlo do poder, a reorganizagdo dos processos de aprendizagem ¢ decidida a
partir de referenciais que permitem a participacdo critica do aluno. Para isso, e seguindo-se
o exemplo dos computadores:

todos os professores devem encarar o computador como algo mais do que uma
técnica a dominar ou do que um sistema de difusdo do curriculo. E necess-
rio que se perceba o seu potencial enquanto poderosa ferramenta que pode ser
usada para atingir os seus objetivos, e € necessario ainda que se percebam os
modos como a tecnologia pode abrir portas a um novo conhecimento € a novos
contextos de aprendizagem, baseada na experiéncia. Os professores precisam de
entender a necessidade de proporcionarem a todos os alunos o acesso ao poder
da tecnologia ao servigo dos seus proprios objetivos. (STONE, 1998, p. 196)
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