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A utilizagdo asséptica e acéfala das tecnologias da informagio e da comu-
nicagao (Tic) no ensino e, mais propriamente na sala de aula, sem qualquer
contextualizagdo didactico-pedagégica, pode vir a constituir o maior desper-
dicio de investimento que, nas tltimas duas décadas, os sistemas educativos
europeus proporcionaram as escolas e aos professores.

Estamos longe do criativo movimento que originou os grandes paradigmas
ideoldgicos e pedagdgicos dos idos anos 60 do passado século. Mas residimos
ainda muito perto dessa reflexdo sobre a acgdo e dos modelos pedagégicos
que entdo se constituiram. Se outras razdes mais ndo houvesse, dirfamos que
tal ocorre porque muitos deles ainda transbordam utilidade quando revisita-
mos o que entdo de melhor se produziu em matéria de inovagio pedagégica,
designadamente quando foi necessério chamar 2 escola o poder reconhecido
dos media na formagao dos adultos e, sobretudo, das novas geragdes.

Sdo conhecidos os intimeros estudos que entdo se realizaram e de que,
desde 1967, a Revue Frangaise de Pédagogie: Recherches en Education, e os Cahiers
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Pédagogiques fizeram eco e deram vastissima divulgacdo, designadamente os
que se debrugavam sobre o que entéo se designava de “concorréncia desleal”
entre a televisdo e a escola, ou sobre a necessidade de “controlo parental” (a
expressio, ao tempo, ainda ndo havia sido introduzida...) dos contetdos dos
programas televisivos (Ruivo, 1982).

Todos relembramos as pesquisas tedricas, de pratica empirica e de investi-
gagdo-acgio sobre a introdugdo de meios tecnolégicos audiovisuais nas salas
de aula (em complemento do contacto directo com o meio envolvente, pro-
porcionado pelas “visitas de estudo”) e da necessidade de formar os entédo
designados “tecnélogos da educagdo”. O que proporcionou a divulgagdo de
novos modelos e paradigmas de acg¢do, que contaminaram, decididamente,
a formagio inicial e permanente dos docentes, com metodologias centradas
no micro-ensino e na autoscopia (Ruivo, 1995) e que influenciaram também
os planos de estudos dos emergentes e intimeros cursos de pés-graduagao e
de especializagdo nesta nova drea do conhecimento (Ruivo e Mesquita, 2010
a). Desde entio, foi, e é, um Ambito de pesquisa que ganhou firme estatuto no
seio das Ciéncias da Educacdo, com behavioristas, cognitivistas e construtivis-
tas, entre outros, a disseminarem informacao, sobre e para a acgdo, decorren-
te deste novo pés modernismo pedagégico (Stolovich, H. & Keeps E., 2006).

Para o bem e para o mal, e com o olhar mais objectivo que nos permite a
distancia teérico-temporal, podemos afirmar que, a0 momento, houve algu-
ma preocupagao em introduzir os novos meios tecnolégicos na escola e na
sala de aula, em respeito de dois principios reguladores do sistema educativo
e da formacdo de docentes, a saber:

Primeiro, o trabalho com as futuramente designadas Tic s6 deveria ocor-
rer num contexto pedagdgico de ensino ou de aprendizagem,;

Segundo, os professores e educadores tinham que ser formados, inicial e
continuamente, para o uso e promogado pedagdgica dessas Tic, competindo ao
Estado proporcionar esta formagéo, de forma gratuita e sistematica.

Ou seja, tomava-se como incontestada a presungdo de que ndo se deve-
riam “equipar” as escolas e os alunos sem que, em primeiro lugar, se tivessem
“equipado” os professores. E que qualquer iniciativa “tecnologicista”, fora
do contexto do projecto educativo da sala de aula ou da escola, mesmo que
alicercada nos “centros de interesses” dos docentes ou no seu voluntarismo
ancestral, estaria condenada, ou ao insucesso, ou a volatilizagdo. Esta seria,
alis, a unica férmula encontrada para que “a tarefa ndo morresse com o ta-

refeiro”.




Nio é por acaso que as primeiras e incipientes tentativas de “manipulacio
tecnolégica” das actividades na sala de aula se ancoraram nos referentes da
“escola activa” e do “trabalho de projecto” (de Dewey a Montessori, de De-
croly a Cousinet, de Kilpatrick a Freinet...), mesmo com algum olhar de des-
confianca e de necessidade de “controlo” destas novas “experiéncias”, como
insuspeitamente se deduz das palavras do pedagogo suico Dottrens que, em
1966, escrevia: “Mas devemos mostrar-nos prudentes no emprego desses meios (au-
diovisuais) modernos que ndo devem nem poderdo nunca substituir a ligdo.” (1974;
144).

A tarefa de quebrar o tradicional pulsar da sala de aula estaria guardada
para Celestin Freinet, ao introduzir um dos media (0 jornal) como componen-
te e recurso didéctico “normal” na planificagdo das actividades pedagégicas,
com concepgao, produgdo e impressdo desses jornais na escola, por profes-
sores e alunos: “a ideia era tdo simples que me surpreendeu o facto de ninguém ter
pensado nisso antes de mim” (Freinet, 1975; p.25).

A produgio de “jornais escolares”, e a consequente introdugdo da “corres-
pondéncia escolar”, tornar-se-ia, desde entdo, um dos referenciais das inova-
¢bes pedagdgicas de utilizagdo de um media na sala de aula, enquanto recurso
de ensino e de aprendizagem, mas sempre contextualizado na planificagdo do
professor, entendida esta como “0O” instrumento de promogdo da aprendiza-
gem “activa” dos seus alunos (learning by doing): “Eu ndo contava que os alunos
se mantivessem apaixonados, durante muito tempo, por um trabalho tdo complexo,
tdo minucioso. (...) Enganava-me. Os alunos apaixonaram-se pela composigdo e pela
impressdo, coisas que ndo eram todavia simples com o material rudimentar de que
disptinhamos. (...) A observagdo, o pensamento, a expressdo natural tornavam-se tex-
to perfeito. E esse texto tinha sido vazado no metal e depois impresso. E todos (...) sen-
tiam, depois de realizado o trabalho, uma profunda emogdo perante o espectdculo do
texto enaltecido, que se revestia agora de testemunho” (Freinet, 1975; p.25).

S3o trabalhos complexos, que requerem do professor um largo conjunto
de competéncias (skills) que lhe permitam “controlar” o trabalho desenvol-
vido individualmente, no pequeno e no grande grupo - a turma. Que obrigam
a uma grande margem de independéncia e de op¢do. Que exigem o total do-
minio escalonado (input - processo - output) da “tecnologia” que estd a ser
utilizada. E que pressupdem que o professor terd ainda que estabelecer um
plano a médio e a longo prazo, o qual dever4 partilhar com toda a comunida-
de educativa, porque a esséncia da produgdo jornalistica ainda é a da difusdo
e descodificagdo da informagdo entretanto obtida. Mas, sobretudo, porque
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constituem actividades escolares que aconselham a uma sabia visdo pedagé-
gica: a de perceber que esta tecnologia também se esgota enquanto instru-
mento favorecedor de determinadas aprendizagens. Aprendizagens essas que
estdo para l4 da conjuntura que promove o uso intensivo dessas tecnologias
da informacdo e da comunicagio.

Hoje, a chamada “correspondéncia escolar” esgota-se nas redes sociais.
Uma boa parte dos jornais escolares sdo obtidos em contra ciclo do planea-
mento do professor e do projecto educativo da escola. Baseiam-se no volunta-
rismo “local”, com participagdo “virtual” dos aprendentes, e sé possivel face
a mudanga da geografia fisica e humana da institui¢do escolar proporcionada
pelas vérias “globalizagbes” que se foram acrescentando a profissionalidade e
ao saberes dos docentes. S6 possivel, dirfamos, ainda, porque ainda ha quem
resista a tentativa de se “unidimensionalizar” o professor (para evocarmos
Marcuse), na época do sincretismo digital.

Educar para os media responsabiliza também a ensinar (e a aprender) um
novo mundo de factologias. Por exemplo: 1- que o mercado financeiro domi-
na a propriedade e gestdo dos principais érgdos de comunicagdo mundiais;
2- que o mercado comanda a politica e os politicos (Soros, 2009); 3- que os
contetdos se auto mutilam e se auto flagelam para que correspondam a ex-
pectativas desejadas pelas hierarquias, cada vez mais distantes e inacessiveis;
4- que os jornalistas, tal como os professores, também se “proletarizaram”, ao
ritmo da perda do seu estatuto, da sua independéncia intelectual, e do con-
trole do exercicio das suas fungdes: “ (...) continuamos a apelar a uma verdadeira
insurreigdo pacifica contra os meios de comunicagdo de massa que sé apresentam
como horizonte & nossa juventude uma sociedade de consumo, o desprezo pelos mais
fracos e pela cultura, a amnésia generalizada e a competicdo renhida de todos contra
todos.” (Hessel, 2011; 40).

Essa amnésia generalizada a que somos constantemente chamados a ade-
rir ndo pode esconder a realidade que emerge da busca (em curso?) de um
novo paradigma: na economia, na politica, nas organizagdes sociais, na gestao
dos recursos naturais e, por acrescidas razdes, nos meios, processos e proce-
dimentos com que nos vamos mantendo em contacto - comunicando, dentro
e fora da sala de aula e da escola.




» A turbuléncia da sociedade do conhecimento

Por tudo isso, vivemos, nesta primeira década do século XXI, um grande
movimento de turbuléncia. O futuro néo é linear. Pelo contrério, avolumam-
-se o0s sintomas e indicios que nos conduzem a ajuiza-lo de profundamente
dilemético (Ruivo e Mesquita, 2010 b).

Por um lado, acentuam-se as hipéteses e os caminhos que nos conduzem a
esperanca e a vontade de vencer os escolhos que ainda restam do “velho mun-
do”. Por outro lado, detectam-se, permanentemente, os referentes de uma
crise que acarreta mal-estar, impoténcia e desanimo.

A revolugio cientifica e tecnoldgica, designadamente a evolugdo das tec-
nologias da informagdo e da comunicagéo (Tic), imprimiu uma dinamica de
transformac3o, ndo s6 no dominio da ciéncia e da tecnologia, mas também no
dominio da educagdo (Ruivo 2005; 2008 b), das relagdes econdmicas, sociais e
até politicas até agora nunca vistas. Em particular, o avango tecnoldgico no
dominio das comunicag¢des implicou que as economias deixassem de depen-
der directamente de um tinico local de produgéo e distribuigdo dos bens e se
constituissem redes de produgéo e distribuicdo sem fronteiras de qualquer
natureza.

Tal fenémeno acentuou o carécter transnacional das empresas e arrastou
consigo a liberalizagdo dos mercados, jé ndo identificados com o pais de ori-
gem, mas reconhecidos a escala mundial. Tdo importante como o caracter
transnacional das empresas é a internacionalizagdo do capital financeiro, que
nao conhece fronteiras fisicas ou temporais.

A este fenémeno tem a literatura dado o nome de globalizagdo (Charlot,
2007) que, fundamentalmente, significa a realizagdo a escala planetaria de
qualquer actividade humana seja ela de natureza econémica, financeira, poli-
tica ou cultural e que, como referia Margal Grilo (1999; IV-115), convém olhar
com redobrada atencdo ja que esta constitui “um pano de fundo que tem de ser
adequadamente compreendido e estudado, na sua complexidade, tendo em conta as
oportunidades que langa e permite e os perigos que encerra. Oportunidades de didlogo
e de cooperagdo; perigos de homogeneizagdo e de fragmentagdo.”

A globalizagdo, em si, e em bom rigor, ndo é um bem, nem um mal: ela cor-
responde a um estddio do desenvolvimento humano e ao aproveitamento das
capacidades que a revolugdo cientifica e tecnolégica trouxe ao Homem. Con-
tudo, a globalizagdo como fenémeno humano tem servido, quase em exclusi-
vo, para o crescimento da economia na escala fisica do préprio sistema, sem
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cuidar do desenvolvimento dos povos na sua globalidade, isto ¢, no seu bem-
-estar, na sua educacio e no respeito pela sua identidade. Daf a preocupagdo
dos responséveis pelas politicas educativas na Europa em responderem a este
apelo da “uniformizagao”, tentando criar um amplo debate (Pacheco, 2003)
em torno da necessidade de aproximagao dos sistemas educativos (Amaral, A.;
Veiga, A., 2008), com vista a livre circulagdo do pensamento, da investigacao,
dos alunos e dos docentes, tal como reflecte a Declaracio de Bolonha (CRE -
Bolonha Declaration, 2000; 6): “A Europe of Knowledge is now widely recognised as
an irreplaceable factor for social and human growth and as an indispensable compo-
nent to consolidate and enrich the European citizenship, capable of giving its citizens
the necessary competencies to face the challenges of the new millennium, together
with an awarereness of shared values and belonging to a common social and cultural
space.”.

Nesta perspectiva, a globalizagdo poderia constituir um fenémeno de trans-
feréncia de riqueza e de gestdo dos recursos planetarios. Ora, o que acontece é
precisamente a situagdo contraria. Na década de setenta do século passado, 20
por cento dos paises ricos detinham 70 por cento da riqueza mundial, e 20 por
cento dos mais pobres apenas 2,3 por cento; trinta anos mais tarde, em pleno
funcionamento da globalizagdo da economia e de crescimento econémico, a
riqueza detida pelos 20 paises mais ricos subiu para 83 por cento e dos mais
pobres desceu para 1,3 por cento.

E, por mais paradoxal que tal possa ser, a realidade vivida dentro de cada
um dos paises, sejam eles ricos ou pobres, é igualmente a do desequilibrio
entre as diversas camadas das suas populagdes, aumentando o fosso que di-
vide os ricos, cada vez mais ricos, dos pobres, cada vez mais pobres (Pacheco,
Morgado e Moreira, 2007).

E neste contexto que tem assentado o desenvolvimento da construgdo eu-
ropeia de que Portugal é membro de pleno direito. A ideia de uma Europa uni-
da surge como uma resposta politica a globalizagdo da economia e, sobretudo,
como uma resposta ao dominio da economia americana.

Estas politicas tém gerado alguma contestagdo por toda a Europa obrigan-
do, de algum modo, os governos a procurarem encontrar respostas de natu-
reza social que diminuam, junto da populagéo, o impacto negativo de algumas
dessas medidas.

A chamada Europa Social é, entdo, colocada na ordem do dia, trazendo, por

arrastamento, a necessidade de promover e desenvolver os sistemas educati-
vos enquanto promotores do desenvolvimento social, ainda que o empenha-




mento na concretizacio das medidas consideradas desejaveis esteja sempre
dependente da capacidade de realizagdo de cada um dos pafses membros.

A ideologia econémica subjacente ao fenémeno da globalizagao constitui,
também, um instrumento poderoso para a humanidade pela intercomunica-
¢do entre os povos que imprime, pela divulgagdo de conhecimentos que pro-
picia, pelas possibilidades que abre na superacio de muitos dos males que
afligem o nosso planeta.

Mas, para que tal possa ser uma realidade, a globalizacao tem que ser um
instrumento de solidariedade, em vez de ser um instrumento de mera compe-
titividade; tem que ser um elemento a favor da cultura e bem-estar, em vez de
ser um elemento para alcangar simplesmente o lucro.

Reconhecer estas potencialidades significa desenvolver estratégias de
aproveitamento desta nova etapa da vida humana; desconhecé-las ou ignora-
las significa deixar o campo livre a todos aqueles que aproveitam o desenvol-
vimento cientifico e tecnoldégico em favor de alguns, deixando de lado uma
parte demasiado significativa da populagdo: um mundo global exige respostas
globais.

Vivemos, pois, num tempo de profunda mudanga, na sociedade e na escola
(Ruivo, 2001), que corresponde a um perfodo complexamente contraditério
em que se vivem preocupantes processos de desfasamento entre as possibili-
dades abertas pelo formid4vel progresso cientifico e tecnolégico e pela emer-
géncia da revolugio digital, que dia-a-dia se consuma e se acelera, e o desa-
justado e até desactualizado conjunto de respostas dadas a diversos niveis,
designadamente a nivel educativo.

Evidentemente que a escola e os professores podem e devem contribuir
para o progresso da humanidade e para o seu desenvolvimento politico, eco-
némico, social e cultural. Porém tal ndo é atingivel apenas com meros instru-
mentos educacionais porque eles, por si s6, ndo sdo capazes de estilhagar, por

exemplo, o mundo de crescentes desigualdades e uma abébada politica sob a
qual coexistem a injustica, o desemprego e a excluséo social.

Este ponto de vista exige, portanto, que a educacio desempenhe o seu pa-
pel na transformagdo social, apoiada ndo sé nos educadores e professores mas
também em outras forgas significativas da sociedade que envolve a comuni-
dade escolar (Carneiro, 2006).

Tudo isto reclama a substitui¢do de uma escola que alimenta preocupan-
tes focos de desinsercdo de alguns alunos, o abandono precoce em muitos
outros e se mantém com excessivas percentagens de insucesso escolar, por
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uma escola dotada de uma eficiente, eficaz e coerente autonomia, aberta as
exigéncias da sociedade e com capacidade para lhes dar resposta adequada,
através da incorporagio pedagégica e didactica dos novos saberes e dos novos
instrumentos proporcionados pelas Tic.

Uma escola apta a formar jovens possuidores de conhecimentos e ap-
tidGes nos campos cientifico, tecnolégico, informatico, cultural e dotados
de instrumentos criticos e de sélidas bases em areas que lhes permitam
prosseguir uma cada vez mais decisiva educagdo ao longo da vida, nomea-
damente com recurso ao ensino a distincia, disponibilizado através da
plataformas de e learning, que permita que se aprenda em qualquer hora,
em qualquer lugar (Ruivo, 2006).

Todavia ndo podemos apelar exclusivamente ao esfor¢o educativo no
sentido de este superar as fraquezas colectivas, ja que estas estdo muito
para 14 da possibilidade da educagio, por si sé, as suplantar (Ruivo, 2003 b).

E bom que se repise que a educacio e a formagdo nao podem, sem ou-
tros contributos substanciais, solucionar o problema do emprego e, mais
genericamente, o da competitividade no dominio das industrias e dos ser-
Vigos.

Competitividade essa que nos aproxima do problema da necessidade
permanente de adaptagdo as novas condi¢es de acesso ao emprego e a
prépria evolugdo do trabalho. Este é um dos problemas que afecta todas as
camadas, todos os grupos sociais e todas as profissdes.

Como premonitoriamente ja entdo se destacava no Livro Branco sobre
a Educacdo e a Formagdo, CCE (1995) “la mundializacién de los intercambios,
la globalizacién de las tecnologias y, en particular, la consecucién de la sociedad
de la informacién han aumentado las posibilidades de acceso de los individuos a
la informacién y al conocimiento. Pero, al mismo tiempo, todos estos fenémenos
conllevan una modificacién de las competencias adquiridas y de los sistemas de
trabajo. Para todos, esta evolucion ha aumentado las incertidumbres. Para algu-
nos, ha creado situaciones de exclusién intolerables”.

Por tudo isto é bom que saibamos indagar o futuro e que, sobretudo,
ndo percamos a capacidade de saber ler os sinais que se vdo acumulando a
nossa volta. Esfor¢o que deve ser prosseguido pela totalidade da comuni-
dade educativa (designadamente pelos lideres de opinido e pelos decisores

institucionais), sabendo enfrentar, com doses suplementares de realismo,
todas as grandes ilusdes que estes novos percursos nos colocam no cami-
nho (Duarte, 2001).




» Marcas de um novo século global e tecnolégico

Os educadores tém vivido, na primeira década deste século, um inacredita-
vel paradoxo: assistem a uma aceleragdo sem precedentes do desenvolvimen-
to das ciéncias e das tecnologias, a par de um decréscimo de fé e de esperanca
na prépria ideia de progresso.

A fé de que o aumento do esforgo na educagio conduziria a obtengéao pro-
gressiva de melhores postos de trabalho e & melhoria do bem-estar social tem
sido, aparentemente, posta em causa, ndo sé pelo aumento do niimero de de-
sempregados com formagdo académica, muitos dos quais apenas encontram
ocupagdo em servigos indiferenciados.

Admite-se que a educagdo ndo pode resolver todos os problemas e contra-
dicdes da sociedade, pelo que aquela se torna vitima evidente do seu préprio
progresso.

Em boa verdade, a educagdo experimentou desde a sociedade industrial,
e desde entdo até i sociedade da informagdo pds-industrial, uma mudanga
radical: o conceito de mudanca domina o padrao de vida actual e requer que o
individuo reoriente as suas fungdes ao longo do seu ciclo vital.

Enquanto nos primérdios do século XX a educagdo preparava o individuo
para uma sociedade relativamente estatica, neste novo milénio a sociedade e
o individuo enfrentam a necessidade de se moldarem a uma mudanca dinami-
ca que, face aos naturais processos de resisténcia, pode configurar um quadro
de crise sistémica (Husén, 1996; Carneiro, 2002).

0 bem-estar de uma nagdo consolida-se quando os individuos acreditam
que fazem parte de uma comunidade baseada na confianga. Logo, esse olhar
de suspeigdo, essa interrogacdo que anuncia a desconfianga sobre os sistemas
educativos, configura um sintoma dessa crise na educagdo, crise que enfrenta
o choque com a sociedade da informagdo, com a globalizagio e com a revolu-
¢do cientifica e técnica que nos introduz a sociedade do conhecimento.

Nos sintomas dessa crise destacamos:

- 0 envelhecimento da populagdo europeia e a incidéncia da crise demo-
gréfica nos estilos e niveis de vida, no financiamento dos gastos colectivos e
na pressdo que se faz sentir nos sistemas educativos. Crise demografica que
atinge também o crescimento da populagdo e que se ird traduzir (Ruivo 2003
b; Almeida, 2008) num decréscimo de alunos até ao horizonte de 2030.

- A crise de valores tradicionais e o emergir de novos valores como os de
paz, tolerancia, cooperagio, solidariedade e de respeito pelo meio ambiente.
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- 0 desaparecimento formal das trés fases do ciclo vital: um tempo para o
aprender - um tempo para o trabalho - um tempo para a reforma.

- A Erosdo progressiva da imagem social dos docentes e das instituiges
escolares (Buchberger, 2000; Ruivo, 2008 a ).

- 0 desenvolvimento da revolugdo tecnoldégica conducente a sociedade da
informagéo, ndo acompanhada pela evolugdo das mentalidades e pela forma-
¢do atempada dos actores sociais e educativos.

- A precariedade do emprego (quebra do mito do mesmo emprego para
toda a vida) e as pressdes politicas e morais provocadas pelos cerca de 20 mi-
lhées de desempregados na Unido Europeia.

- A correspondente perda de confianga na meritocracia e no efeito de pro-
mocdo social da educagéo; progressiva erosdo dos diplomas; contestacdo da
formagdo para toda a vida; a par do indiscutivel sucesso de alguns auto ou
informalmente formados.

- O alastrar do analfabetismo funcional que inclui: os ndo saber escrever; os
ndo saber ler; os ndo saber dizer; os ndo saber fazer; os ndo saber trabalhar; e, até, os
ndo saber votar.

- 0 deficit de qualificagdo de quadros técnicos na Unido Europeia, face ao
Japao e aos USA.

- 0 desanimo social provocado pelo emergir de situagdes de extrema po-
breza nos paises mais desenvolvidos da UE. Acompanhado por novas formas
de miséria e pauperizagdo nos planos cultural, material, espiritual, afectivo e
civico, como o so, por exemplo, o lixo mediatico, a crise de valores e a crise
da prética da cidadania.

- 0 alastrar dos conflitos étnicos, raciais e religiosos, da destrui¢do do meio
ambiente, a par do renascer dos nacionalismos e regionalismos mais exacer-

bados, que acompanham o perigoso desgaste da imagem das institui¢des de-
mocraticas e da classe politica.

- A promogdo de um mercantilismo desenfreado, baseado em teorias neo-
liberais, gerador de dualismo e de excluséo.




» Desafios do Futuro no quadro da Sociedade
do conhecimento

Face as circunstancias descritas, o quadro da situagdo levou os responsa-
veis pela construgdo da Europa (Delors, 1996; Eurydice, 2007; OCDE, 2007) a
repensar o papel da educagio e dos formadores na perspectiva da sociedade
do século XXI, sociedade em que se admite ndo ser mais possivel treinar os jo-
vens para o desempenho das tarefas actuais dos adultos, como queria Bobbit
(1924) no inicio do século passado.

Logo, torna-se indispensével repensar a educagéo e a escola em torno da
previsibilidade de preocupagdes com que os jovens se confrontardo nas pré-
ximas décadas, como o sejam:

1:- Mudanga permanente (tendo consciéncia dessa mudanga acelerada em
todos os dominios: cultural, social, técnico, econémico...).

2°- Aceitagdo dessa mudanga (o que requer plasticidade, e uma visdo ante-
cipatéria do futuro e o desejo de continuar a prender).

3*- Adaptagdo para a mudanga (adaptagdo que se deseja voluntaria e cons-
ciente).

4*- Reconversdo como processo de sobrevivéncia profissional (reconversdo
essa que deve ser entendida como um processo “natural” do desenvolvimento
pessoal e profissional, e ndo como uma imposigdo social).

5:- Aprendizagem permanente, formal e informal, dos recursos e instru-
mentos proporcionados pelas tecnologias da informagao e da comunicagao,
combatendo a infoexclusdo e promovendo sistematicamente uma cultura de
educagio para os media (Eurydice, 2001).

Somos entdo tentados a enumerar alguns desafios (Ruivo, 1998; 1999; 2008
b; Buchberger, 2000) colocados a educagio, a escola e aos professores de for-
ma a saberem conviver com a sociedade do conhecimento, emergente da ace-
lerada revolugdo técnica e cientifica e que enquadra o quotidiano dos nossos
jovens aprendentes:

12 - Reconhecer que uma formagéo bdsica pléstica, coordenada com a rea-
lidade e, em banda larga, permitira melhorar a reconversio, a mobilidade e
insercéo profissional e a adaptagdo a mudanga dindmica

2° - Promover a oferta da prética de diferentes saberes, saberes da refle-
x30 e saberes da ac¢do, na educagdo bésica e secunddria, bem como na oferta
de pés graduagdes no ensino superior. A escola deve acolher e integrar pe-
dagogicamente as tecnologias da informagdo e da comunicagdo, promoven-
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do a manipulagio e a interpretagdo de novos cédigos, entendidos enquanto
chaves mestras do progresso educativo e escolar dos alunos e da imbricagem
entre a escola e as complexas comunidades (social, familiar, mediética...) que
a cercam. O combate 2 infoexclusdo, desde o pré-escolar, deve ser considera-
do prioritério (Garcia, 2005).

3¢ - Dar prioridade ao desenvolvimento de programas de formagéo ao lon-
go da vida, admitindo que a educagdo é um investimento e ndo um custo so-
cial consentido.

4¢ - Preparar as escolas para responderem ao desafio de construir os qua-
tro pilares da educagdo (Dellors, 1996), apresentada no relatério da UNESCO
“A Educagdo Encerra um Tesouro™:

- Aprender a conhecer (a saber);

- Aprender a fazer;

- Aprender a conviver;

- Aprender a ser.

5¢ - Formar para saber aprender com a multipla informagdo que satura o
ambiente social, buscando, manipulando, criticando e utilizando essa infor-
magio, com dominio das novas tecnologias que ddo acesso a informagao dis-
ponivel. Essas fontes de informagdo também assumem o papel de “professo-
res”, s6 que nos arriscaremos a estarmos a lidar com “professores selvagens”
se ndo as soubermos integrar nos processos de planeamento educativo.

6° - Fomentar o ensino a distancia como processo:

- De combater a iliteracia;

- De contribuir para a reconversao profissional;

- De evitar o desemprego de diplomados;

- E de promover a ocupagdo dos tempos disponiveis do crescente exér-
cito dos precocemente desocupados que querem continuar a saber, ou que
querem aprender pela primeira vez. Por outro lado a mobilidade profissional
nem sempre permitird o regresso a “mesma escola” dos “mesmos alunos”. O
ensino a distncia deverd ser um meio privilegiado para superar essas situa-
¢oes.

7¢ - Admitir que o regresso ao ensino superior dos quadros por ele forma-
dos:

- Provocard uma alteragdo significativa da estrutura etaria dos estudan-
tes;

- Promover4 o intercAmbio de experiéncias diversificadas, gerador de no-
vas sinergias;




- Efectivar4, de facto, a ligacdo entre o ensino superior e o mercado de
trabalho. Sendo que este j4 era um dos objectivos centrais do “Livro Branco
sobre a Educacdo e a Formagdo” (1995), designadamente quando salienta que
o reforcar das “passadeiras” entre escola e a empresa sé pode ser benéfico
para ambas, fortalecendo-se a igualdade de oportunidades face ao emprego e
a igualdade profissional entre homens e mulheres.

82 - Reconhecer o contributo da educagio para a dimensao social e cultural
do desenvolvimento econémico, que se deseja sustentado e ndo comandado
por inexplicdveis principios de “racionalidade” econémica.

92 - Atribuir a educagdo um papel fulcral no atenuar de tensées como as
que se geram:

- Entre o mundial e o local;

- Entre o universal e o singular;

- Entre a tradi¢do e a modernidade;

- Entre a competéncia e a igualdade de oportunidades;

- Entre a evolugdo do conhecimento e a capacidade de assimilagdo do ser
humano.

Tal requer o entendimento de que todo o ser “educado” é um ser “equili-
brado”, “gerador de sinergias” e respeitador do “direito a diferenga”.

10° - Revalorizar os aspectos éticos e culturais da educagdo, levando pro-
fessores e alunos ao auto-conhecimento, a reflexdo, a critica e autocritica
construtivas, acompanhando o progresso no respeito pela pessoa humana.

11° - Comprometer as comunidades locais, as familias e as autoridades
publicas na gestdo dos recursos educativos e das redes de informagdo, bem
como na definigdo dos objectivos educacionais que devem ser cometidos as
escolas.

12¢ - Desenvolver nos alunos:

- A imaginagao;

- A aptiddo para comunicar;

- O gosto pelo trabalho em equipa;

- A par de habilidades manuais, cognitivas e um dominio das novas tecno-
logias que permita a descodificagdo e a plena utilizagdo da informagao que
aquelas disponibilizam.

13¢ - Diversificar as trajectérias escolares dos alunos, a par do reconheci-
mento da diversidade dos talentos. Multiplicar as fases de orientagdo, ofere-
cendo possibilidades de recuperagio e reorientagao.

14° - Reconhecer que os docentes continuam a desempenhar um papel
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insubstituivel na formagio de atitudes (positivas ou negativas) quanto a escola
e ao processo educacional. A eles compete despertar nos alunos a curiosidade,
a autonomia, o rigor, os valores socialmente reconhecidos, criando o desejo
para o ensino formal e para a aprendizagem permanente. Para tal, exige-se
o investimento na formagio permanente de professores, com vista, designa-
damente, ao anular das tensdes e mal-estar provocados pela desactualizagdo
precoce e pela erosdo profissional haurida das novas condigdes impostas pela
sociedade da informagao e do conhecimento.

15¢ - A formacio inicial e permanente de professores deve contemplar a
educacio de técnicos altamente qualificados em todas as dimensdes mas, si-
multaneamente, de profissionais visionarios, empreendedores e responsaveis
pela construgdo e desenvolvimento da sociedade em que se integram, reco-
nhecendo que os educadores formais sdo um dos pilares da construgdo do fu-
turo. No seio da aldeia global surgirdo sistemas, formais e informais, paralelos
e competitivos com a escola tradicional, que complementardo e desafiardo a
educacio formal e o papel de pais e de professores. Eis porque a escola tera
que se preocupar com a qualidade e com a complementaridade permanente
entre o ensino formal e as aprendizagens informais oriundas dos curriculos
ocultos. A qualidade e a complementaridade da educagao vdo estar no centro
de debates entre os professores e os educadores.

» Por uma escola que aprende

Embora se saiba que existem opinides (Carneiro, 2001; Ruivo, 2005; 2008 b)
que apontam para resultados moderados, quando analisada a incorporagao
da tecnologia no processo de ensino e de aprendizagem, sobretudo se com-
parados com o esforco de investimento na sua implementacao (OCDE, 2001)%
embora se repita que existem muitas pesquisas que demonstram a existéncia
de boas e de mds experiéncias educativas, independentemente do recurso a
tecnologia (Carnoy, 2004), apesar disso, diziamos, a generalidade da literatura
reconhece (Carneiro, 2001; Ponte, 2002; Castells, 2004; Garcia, 2005; MediAp-
pro, 2006) que, quando estd em causa o uso e manipulagdo das tecnologias
digitais, nenhum aluno deve ser deixado para trés, ji que a globalizacdo e a

1 As escolas que viram a sua média descer ou subir menos do que a média global nos exames do 9.2 ano de escolaridade, em
2010, sdo tipicamente as que mais usaram a Internet”, referiu Rodrigo Belo, co-autor do estudo “The Effects of Broadband
in Schools: Evidence from Portugal”, realizado em parceria com Pedro Ferreira e Rahul Telang. Estes investigadores do
Instituto Superior Técnico, Universidade Catélica e Carnegie Mellon University, sublinham que o estudo ndo mede os
eventuais impactos positivos do acesso generalizado aos computadores e a Internet na vida futura dos alunos e apenas
alerta para o facto de o acesso as novas tecnologias ndo garantir, por si s6, uma melhoria dos desempenhos.




sociedade da informagdo sdo irreversiveis. Existe, porém, um enorme passo
que se coloca a escola, as familias e aos educadores: o de saber integrar as
tecnologias digitais num ambiente educativo, ndo permitindo que sejam usa-
das como instrumentos de contra-cultura. Para que essas tecnologias digitais
promovam as mudangas esperadas no processo educativo, devem ser usa-
das, ndo como simples maquinas para ensinar ou aprender, mas como ferra-
mentas pedagégicas que criem um ambiente interactivo que proporcione ao
aprendiz, face a maltiplas situagdes problema, investigar, levantar hipéteses,
testd-las e redefinir as suas ideias iniciais, construindo, assim, o seu préprio
conhecimento.

Infelizmente, hd um imenso abismo entre o conhecimento tecnoldgico que
possuem os professores e a sua relagdo e implicagdo com a prética pedagdgi-
ca. Para muitos a tecnologia é a simples utilizagdo da méaquina. Por sua vez, a
maioria dos alunos domina as tecnologias da informacio e da comunicagio de
forma mais eficaz do que a generalidade dos professores.

Revela-se, entdo, necessario diminuir esse fosso digital (Almeida, 2004).
Isto é, antes de ensinar a aprender com as tecnologias, urge que o educador
aprenda a utilizar e a ensinar com essas tecnologias. Por isso, a incorporagao
dos instrumentos de processamento digital na educagdo exige a aprendiza-
gem de um novo conjunto de competéncias no uso pedagégico dessa tecnolo-
gia, ou seja, revela-se necessario reaprender a ensinar (Moran, 2005).

Por tudo isto, os educadores esbarram, invariavelmente, com as seguintes
questdes: a maioria dos nossos alunos sabe lidar com a maquina. Serd que a
escola os prepara para saberem lidar com a informagéo que ela disponibiliza?
Se as tecnologias da informagdo e da comunicacéo facilitam o ensino, serd
consensual afirmar que também melhoraram a aprendizagem?

E que essa aprendizagem e o uso das tecnologias da informagio e da co-
municagdo na escola deve ser encarado como um procedimento que visa o
desempenho de mais uma competéncia considerada indispensavel ao éxito
profissional e social do aluno, e menos como um procedimento facilitador de
todas as aprendizagens.

Até porque os piores exemplos também estdo a vista (Ruivo, 2008 b): a
utilizagdo acéfala da maquina inundou as nossas escolas de trabalthos do tipo
“seleccionar tudo, copiar e colar” (copy et paste). Nestes casos a producio in-
telectual revelou-se muito escassa. Os alunos conformam-se em descobrir pa-
ginas web que abordem um determinado tema que se lhes mandou investigar.
Depois limitam-se a copiar, a editar e a imprimir os textos, sem descodifica-
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rem e problematizarem o seu contetido. H4 docentes que d4o aulas com dados
retirados de sites que nao fornecem aos alunos e, por sua vez, ha alunos que
elaboram trabalhos com dados retirados de sites que omitem aos professores.
£ a escola do gato e do rato.

A literatura é clara (Perrenoud, 2000; Hargreaves, 2003) nas referéncias
quanto ao facto das tecnologias da informagao e da comunicagao favorecerem
a construgio de novos saberes pelos aprendizes. Para tal tanto basta que se
valorizem os contextos dessa aprendizagem, no entendimento de que os con-
tetdos s6 fazem sentido se explorados em contextos dindmicos e se a preocu-
pacio for a de equipar os professores antes de se equiparem as escolas (Paiva,
2002; Lépez et al, 2002). Apesar do conhecimento que temos nesta matéria, os
diferentes responsaveis pelas politicas educativas insistem em simplesmen-
te dotarem as escolas com alguns computadores, com limitados servigos de
acesso as redes digitais, ignorando (Moreira, 2002) que o importante nao é
mais a actualizacio continua das maquinas, mas sim a formagao permanente
dos docentes que com elas tém de trabalhar.

Sabe-se que a escola publica de massas dificulta a inclusao digital de todos
os discentes, j4 que promove um novo tipo de estratificagdo escolar, a qual
divide os que tém computadores em casa e os que nao os tém; os que tém Net
em casa e 0s que a nao tém; os que tém Net de alta velocidade e os que ndo a
tém; os que tém consolas de jogos e os que as ndo tém (Ruivo, 2008 b).

Todavia, essa mesma escola publica de massas pode contribuir, muito sig-
nificativamente, para atenuar a exclusio digital a que muitos alunos estariam
votados se ndo a frequentassem. Para tal, tanto basta que se democratize o
acesso e a manipulagio destes novos instrumentos educativos, com recurso
a objectivos claros, a equipamentos acessiveis e mantendo um corpo docente
motivado, informado e formado no uso das novas tecnologias da comunicagao
e da informag3o.

Importaria, porém, que esta promessa integradora nao seguisse os pas-
sos da televisdo quando, hd umas décadas, prometia aos pais e educadores
ser “uma janela diferenciada para um mundo melhor”, oferecendo ao publi-
co uma programagio voltada para a educagio, quando sabemos que hoje a
generalidade dos canais de TV sdo responsaveis por muito lixo mediético e
por uma respeitével percentagem de iliteracia e de abstengdo da participacéo
civica dos espectadores.

Sabemos, igualmente, que o uso da informagdo proveniente das novas
tecnologias da comunicagdo pode introduzir mudangas significativas na tra-




dicional separagdo de poderes dentro da escola: quer na relagdo vertical do
poder professor-aluno, quer ainda no poder baseado na discriminagio do
acesso aos saberes e nas formas da sua aquisigdo.

Por isso se insiste que inclusao digital é imperativa para todos os cidaddos
deste novo século (Moraes, 2005), se quisermos aceitar o desafio de assegu-
rar que o nosso pais seja reconhecido como uma referéncia pela qualidade
das suas institui¢des de educagido e de formagdo, garantindo que homens e
mulheres de todas as idades tenham acesso a aprendizagem e actualizagdo ao
longo da vida.

O que aprendem os jovens quando estdo a navegar entre o Net lixo e 0 Web
desperdicio? As centenas de horas que os nossos jovens consomem em frente
de um computador, ora para partilhar jogos, ora para navegar na Net, po-
dem resultar num lamentavel desperdicio, se ndo forem aproveitadas como
aprendizagens significativas, desde logo dentro da escola e orientadas pelos
educadores.

Por isso, a formagdo dos professores e dos educadores nestas matérias deve
ser considerada prioritdria (Peralta, H. e Costa, F. A., 2007), porque o educador
ndo pode, nem deve, ser castrador e impedir o acesso ao saber rapido e quase
infinito proporcionado pelas novas tecnologias. As Tic e a informagio global
sdo os principais argumentos de defesa da aprendizagem permanente e da
formacao ao longo da vida. As Tic podem prolongar e projectar a escola para
comunidades virtuais, ligando um sem nimero de pessoas num pensar colec-
tivo e flexivel, melhorando e aumentando o saber individual e universal.

A realidade é inultrapassavel. Aqui, a solugdo tem que ser encontrada re-
correndo ao problema. A escola inclusiva tem que aprender a também incluir
estas novas janelas proporcionadas pela evolugio da ciéncia e da tecnologia,
transformando-as em recursos educativos. Os jovens devem ser tutorados
nestas actividades, de forma a saberem acrescentar um sentido ético valorati-
vo ao desempenho destas actividades. As competéncias ai adquiridas tém que
ser canalizadas para a melhoria da qualidade da sua vida, para a interven¢io
técnico-cientifica e para o exercicio da cidadania.

E necessdrio repetir muitas vezes: é muito e bom o que a evolugio tecnolé-
gica nos trouxe. E excelente a informagao disponivel que nos é proporcionada
pelos diferentes media. Ndo sabemos se continuariamos a ser o que somos
sem algumas dessas engenhocas e quase todos esses saberes. Facilitam-nos a
vida, acrescentam sabor ao lazer, colocaram-nos o mundo na palma da mio,
fazem crescer algebricamente o conhecimento e agilizam a comunicago.
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Sejamos, porém, realistas. A histéria recente ensinou-nos que o cinema
nao morreu com a generalizagdo das videocassetes e do DVD. Tal como o r4-
dio ndo sucumbiu a televisdo, e nenhum deles conseguiu substituir o papel e
a fungdo da imprensa escrita. A imagem n3o substituiu a palavra e o ensino a
distancia ndo se faz sem os professores.

Mas é bom que se reconheca que os hdbitos mudaram com uma velocida-
de vertiginosa e o mundo dos jovens que nos rodeiam supera em dificuldade
qualquer detectado risco das comunidades estudantis que conhecemos a par-
tir dos anos sessenta do passado século. Por isso exige conhecimento, acom-
panhamento, muitas doses de paciéncia e uma redobrada atengo.

A literatura indica (Marcelo, 2002; Moran, 2005) que aprendemos em di-
ferentes contextos e de diferentes maneiras e que cada um de nés detém
um estilo de aprendizagem muito préprio. Logo, educar para a sociedade do
conhecimento requer que se compreenda a vantagem do desenvolvimento
nos alunos de competéncias que visem a utilizagdo da informagao proporcio-
nada pelos media e pelas tecnologias de informagédo e de comunicagdo, num
quadro que respeite os estilos individuais de aprendizagem e os novos espa-
¢os de construgdo do conhecimento e do saber.

A busca desse novo quadro de actuagdo educativa faz com que tenhamos
que utilizar metodologias pedagdgicas mais plasticas, que redimensionem o
papel do professor (um professor mais mediatizado), e que incluam as Tic
como ferramentas mediadoras da aprendizagem, ja que a sua utilizagdo na
sala de aula promove o desenvolvimento de competéncias, expectativas e in-
teresses fundamentais a integragdo e sobrevivéncia do aluno na sociedade
digital (Figueiredo, A. D., 2001; Cataldo, 1. e Maia, M., 2002; Carnoy, M., 2004).

Neste sentido, a utilizagdo das Tic centradas na aprendizagem exige ao do-
cente novas e diferenciadas fungdes, sobretudo quando a figura do professor
individual tende a ser substituida pela do professor tutor, enquadrado num
colectivo de pares que partilham os saberes e se ligam em rede com o uni-
verso inesgotdvel das bases de informagdo e pesquisa disponibilizados, por
exemplo, pela Internet.

Orientadas para esses fins, as Tic na educagdo, bem como a informagéo
por elas disponibilizadas, correspondem a descoberta de uma nova dimensao
pedagdgica. Uma dimensao pedagégica activa, que pressinta as necessidades

e exigéncias da nova sociedade do século XXI, sociedade que pretende con-
ferir as novas tecnologias um papel de relevo, enquanto mediadoras do acto
educativo.
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