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Astecnologiasdainformacdo e comunicacado estruturando novas pr aticas
pedagogicas

CENARIO | —Astecnologias da informag&o e comunicacéo e a educagio

As acles desenvolvidas em experiéncias com utilizagdo das tecnologias da
informacdo e comunicagdo, especidmente a internet, na educacdo, em sua maioria, etéo
ligadas & busca de informagdes, ou, como normamente se diz nas ecolas, "Internet € para
fazer pesquisal”, 0 que evidencia a procura por manter 0 modelo comunicaciond de
transmissio de informagbes. As informagbes que antes eram transmitidas pelos livros e
pelos professores, agora sdo trangmitidas pela internet, ou sga sua utilizacéo €
basicamente, para navegacdo e captacdo de informacbes. Esta tem sdo a forma utilizada

parainserir essas tecnologias no modelo de educago praticado nas escolas.

Nessa perspectiva, pesquisa € entendida como busca de informagBes e entrega do
material coletado, por escrito, a0 professor. Alguns professores questionam se essa prética
Seria mesmo pesquisa, uma vez que ela etd muito mais associada a uma copia do que a um
processo de andlise e teorizagdo do contexto — imagens, dados, fendmenos — que leve a
producéo de conhecimentos. Os alunos buscam informagdes em varios meios, mas acabam
reproduzindo informagles, pois fdta, em sda de aula, espaco-tempo para conversar,
discutir, andisar informecOes e condruir um posicionamento a respeito delas, de
forma a extrapolar o banco da biblioteca, ou a Internet. Como o tempo que os professores
digpem com os dunos, em sda de aula, € muito pequeno, fica quase impossivel fazer ese

tipo de trabalho na escola.

Mesmo os adunos tendo acesso a diferentes melos de informagéo, as fontes mais
indicadas pelos professores sGo as impressas, por acreditarem que dessa forma o trabaho
torna-se mais sgnificaivo, uma vez que ja se tem como pressuposto que o duno va

copiar. Entdo, sendo a fonte impressa, mesmo para copiar 0s aunos necesstam ler,



garantindo asim o acesso ao conhecimento. E em virtude disso que os professores ndo
encontram raz&o para a utilizagio da Internet na escola. E discurso corrente que os aunos
ndo sabem pesquisar, pois se limitam a copiar 0 que encontram na Internet. Muitos deles

gpenas imprimem a pagina sobre o tema pedido e a entregam ao professor.

O que os professores ndo percebem € que a concepcdo que embasa esse tipo de
raciocinio é a da transmissdo, da assmilacdo e ndo da congtrucdo do conhecimento.
Congtruir conhecimento implica um processo de dribuicido de dgnificado & informagdes
coletadas, produzindo-se na relacd do sujeito com o mundo, relacdo mediada pela
linguagem, portato produz-se na interacdo entre os sujeitos Em vida disso, o
conhecimento nunca estd pronto, € sempre provisdrio, necesstando de constantes
argumentagbes para que possa s vdidado. O movimento gerado faz com que
conhecimentos vdidados, frente a novas informagdes, sgam ressignificados gerando novos
conhecimentos. Ao mesmo tempo, a profusdo de informagdes que hoje circulam, frente a
experiéncia e a0 conhecimento antecedente do sujeito ou de uma comunidade, podem ser
organizadas, dgematizadas, inseridas no contexto de vida desse sujeito ou comunidade,
tornando-se dSgnificativas a ees. Dessa forma, os conhecimentos séo transformados a0
mesmo tempo em que transformam os sUjeitos que os produziram, pois abrem espagos para
outras dgnificagbes, para novas perspectivas de conhecimento e acdo, e também para
novas questdes, para novas aeas, que vao produzir novas discussdes, negociacOes e
debates (BONILLA, 2002, p.46). Assm, “o0 campo do conhecimento ndo € mais 0 campo
do objeto puro, mas o0 do objeto visto, percebido, co-produzido por nos, observadores-
conceptores. (...) O conhecimento ndo pode ser o reflexo do mundo, € um didogo em devir
entre nés e o universo” (MORIN, 1998, p.223). Logo, ho conhecimento estdo implicados

0S seres humanos, 0s insrumentos materias, 0s concetos, as relagbes socias, as
informacdes.

No entanto, a prética da maioria dos professores que utilizam a Internet é solicitar
aos aunos uma pesquisa sobre determinado tema e os encaminhar ao laboratorio para que
busquem as informacbes pertinentes. Pouquissmos professores propoem ago diferente do
tradiciond ritud de coletar informagOes, apresentar em sda de aula e entregar o reatdrio

a0 professor.

Os fatos de os professores ndo terem nascido nem estarem inseridos no contexto
das tecnologias da informagdo e comunicagdo faz com que percebam uma pagina Web

como um objeto edtédico, servindo gpenas para transmitir informagdes e ndo como links



para outras formas de comunicacdo, tais como correio eetrénico, chats, listas e foruns de
discussfo. As multiplas possibilidedes de relagfes presentes na rede, que potencidizam
uma “nova relagd com o saber” (LEVY, 1999, p.157-167), ndo sio percebidas,
compreendidas e utilizadas por professores e aunos em sda de aula Concetos como
hipertextuaidade, interatividade, navegacéo, néo fazem pate da bagagem tedrico/prética
dos professores e 0 ndo uso da rede internet faz com que esses conceitos ndo sgam
vivenciados e refletidos, nem incorporados as préticas pedagdgicas.

Em decorréncia, as tecnologias da informacdo e comunicacéo Sio incorporadas aos
processos pedagdgicos, ha maioria dos casos, como ingrumentos auxiliares, o que significa
consderalas apenas como mais um recurso didatico-pedagogico, onde o fundamenta
torna-se a andlise das técnicas, no méximo das tecnologias, ganhando importancia, apenas,
a capacitacdo operativa dos profissonais da educacdo. Nessa concepcdo considera-se que
as TICs s8o uma evolugdo, as vezes brusca, dos velhos projetores de dides ou
retroprojetores, ou dos conhecidos livros didéticos. O que se busca é a utilidade desses
Nnovos equipamentos, com uma evidente reducdo de suas posshilidades e formatacdo das
mesmas a logica de outras linguagens. Essa reducdo esvazia essas tecnologias de suas
caracteristicas fundamentals, transformando-as em animadoras da velha educacdo, o que
e desfaz rapidamente, t&0 logo passe 0 encanto da novidade. Nessa perspectiva, a
educacdo continua como esta, SO que com hovos e avancados recursos tecnologicos
(PRETTO, 1996, p.112-115).

CENARIO |1 — Astecnologias da infor magéo e comunicagio e o ensino de Ciéncias

Especificamente no ensno de Ciéncias ha uma predomindncia de concepgdes
epigtemoldgicas empirigtas-indutivitas € uma conseqliente pratica pedagdgica embasada
no trabaho experimenta (laboratorid), confinado a rotines pré-programadas que,
unicamente, requerem que os dunos sigam determinadas ingrugbes, e a manipulacdo de
equipamentos, preparacdo de montagens e redizacdo de medidas. Segundo Santos (1999,
p.61), na escola temos muito presente ainda o mito de que o trabaho experimentd é a
solucdo para os problemas de aprendizagem, pois se percebe a crianga como pensador
concreto, dependente da observacéo direta e da experiénciareal pararaciocinar.

Para dar conta dessa perspectiva, os laboratérios escolares utilizam, basicamente,

dispogitivos analdgicos que operam com grandezas fisicas continuas, tas como distancia,



dedocamento angular, velocidade, acderacéo, volume de um liquido, potencid eétrico,
etc, grandezas estas andlogas a um outro conjunto de variavels continuas ou discretas cujo
comportamento se tem interesse de conhecer (TENORIO, 1998, p.29). Esta presente nessas
praticas a ideologia do ver, ou sga a visudizacdo é tida como meio facilitador do
entendimento e da representaco de fendmenos e as pessoas representam o que véem como
uma coisa verdadeira. Para tanto, a manipulag@o e a letura dos insrumentos, bem como o
controle das medidas, sfo fundamentais. A ldgica que embasa essas préicas é a da
representacdo, a qua, de acordo com Couchot (1993, p.39), procede do modelo
perspectivista, capaz a0 mesmo tempo de reproduzir o mundo e de fornecer dee uma
“visio” particular, ou sgja, uma projecéo, o que implica sempre a presenca de um objeto
red preexigente a imagem. Dessa forma, a imagem adere a0 red, mas se mantém
alinhados no espago e no tempo a imagem, 0 objeto e 0 sujeito que organiza o encontro de
ambos (COUCHOT, 1993, p.40).

Também esta presente uma concepcdo de que a norma para o conhecimento é “a
verdade’, critica e objetiva, independente dos sujeitos que a comunicam. O saber edta
disponivel, estocado, pode ser consultado, comparado, um objeto suscetivel de andlise e
exame (LEVY, 1993, p.94-95). Decorre dai a vaorizagio da ldgica da transmissio de
informacles, das tecnologias da escrita e a prética de trangposicdo dos manuais escritos
para os meos digitais. Decorre também a inser¢cdo das tecnologias da informacéo e
comunicacdo como audizacdo dos recursos pedagdgcos, ou sga, como forma de
fortalecer o trabaho experimenta ou de complementar os aspectos que ndo conseguem ser
transmitidos pelas tradicionais exposigdes orals. Para tanto, fazse uso dos ambientes

virtuais e/ou dos chamados softwares educativos.

No que diz respeito aos ambientes virtuais, sdo utilizados como complemento do
ensno presencia, por acreditar-se que os ambientes de endno tradicionais ficam mas
ricos com a utilizacdo da internet. A idéa de complemento carrega condgo a idéa da fdta,
da incompletude, ou sga, aos ambientes tradicionais de ensno fdta ago que pode ser
oferecido pelas tecnologias digitais — um movimento, um som, uma cor... Via de regra,
ese dgo que fdta é dgum demento arativo que va, momentaneamente, motivar 0s
aunos para 0 processo de gprendizagem, um apéndice externo que se limita a ilustrar
atividades corriqueiras, e nd um demento desencadeador da transformacdo dessas

préticas, da proposi¢éo de novas dinamicas.



Téo logo passe 0 encanto pela novidade, os aunos continuam preferindo as
tradicionais aulas expositivas, com esquemas no quadro de giz. Esse fenbmeno pode ser
andisado tomando por foco as limitagbes dos ambientes. Alguns deles sfo reproductes
fiéis dos livros diddicos, sem quaquer indicio de hipertextudidede ou interatividede, o
que levaria 0 duno a condruir diferentes caminhos de exploragéo, nédo-lineares, atribuindo
sentidos (no plurd!) a0 que va acessando. A ndo possibilidade de navegacdo, nem dentro
do préprio ambiente, muito menos para fora dele, associado a ndo abertura de canais de
comunicacéo — listas de discussdo, foruns, chats - prende o aduno ao percurso definido por
guem concebeu 0 ambiente, 0 que 0 torna mondtono e reduz o auno a consumidor das
limitadas informagdes di disponiveis.

Outros fazem uso da hipertextudidade, mas nd disponibilizan canais de
comunicacdo que permitam a intervencdo/participacdo/producdo do navegador (SILVA,
2000, p.106-117). Efetivamente, ndo é posshilitado ao “leitor” deixar sua marca, intervir
no contelido da mensagem que ai é veiculada. 1s0 é caracteristico do estégio em que nos
encontramos de uso dessas tecnologias, ou sga, a tentativa de configurar o digitd a0
formato da linguagem escrita, em suporte impresso. Temos entéo uma subutilizagcdo das
caracteriticas e posshilidades do digitd - a aticulacdo entre hipertextuaidade,
interatividade e virtudidade.

Esse fendbmeno também pode ser andlisado tomando por foco a cultura escolar.
Normamente, os professores indicam os ambientes a serem acessados pelos adunos, apos
terem testado 0 acesso em momento anterior a aula para ndo correr o risco de chegar ao
laboratdrio e deparar-se com agum imprevigo. Também, ha um sstema de controle e
monitoramento de tudo o que auno faz com a méguina, sga por parte da configuragdo do
ssema, sga pda indtdacd de cameras nos laboratdrios, sga pela disposicdo das
méquinas no laboratdrio — contra a parede — que permite a professores e monitores
acompanharem 0 que se passa no monitor de cada maguina Essas edratégias de
monitoramento ndo dado muita margem para que os dunos fagcam uso de “linhas de fuga’
(DELEUZE e GUATTARI, 1995, p.11-37), comunicando-se com 0s colegas, acessando
outros Stes, congtruindo novos mapas de navegacdo. Associado a essas restrigfes esta o
fato de os dunos estarem impregnados da légica da aula expodtiva. Esse € um ambiente
que ees conhecem bem, sentem-se confiantes copiando as anotagOes feitas no quadro, pois
sabem que o as informagdes que necesstam memorizar para reproduzir na hora da

prova.



Esse fendbmeno pode ainda ser anadlisado tomando por foco a légica de producéo de
conhecimento. A maioria dos ambientes virtuais utilizados no ensno de Ciéncias S0
ambientes construidos por grupos externos a escola, 0 que reduz professores e aunos a
meros consumidores de informagbes. 1sso ndo quer dizer que ndo sga interessante explorar
ambientes congtruidos por outros grupos, e Sm que € fundamenta que cada comunidade
escolar construa e mantenha 0 seu espaco de producdo e comunicacdo, de forma que o
conhecimento sgja produzido coletivamente, que todos e cada membro da comunidade
dntase participe, co-autor dos conhecimentos e da cultura que estdo sendo produzidos

naguele contexto a partir das interfaces estabel ecidas com os demai's contextos.

No que diz respeito aos softwares educativos, geramente, programas
procuram “pedagogizar” as teméticas abordadas, ou sga, formatalas, enquadrélas no
modeo tradicional de aula, 0 que mata as caracteristicas da linguagem em que et sendo
produzido. Eles so marcados pda légica da linguagem escrita, sfo lineares, contém uma
“verdade’ Unica. E o que tem acontecido com as “Smulagbes’ que se dizem educativas.,
S0 percebidos como auxiliares na formacdo de conceitos, em virtude de estarem
utilizando agum movimento e cores. Como s restringem a animagdes de gréficos de
funcbes ou demondragBes smplificadas dos fendmenos, continuam procurando utilizar a

|6gica da representacao.

No entanto, a dmulacdo se conditui hoje num paradigma sobre o qua esta
embasada boa parte da pesquisa cientifica de ponta, 0 que implica uma revolucdo na forma
de fazer ciéncia e de concebéla. Na perspectiva desse paradigma, 0 pesquisador néo
descobre como as coisas S0 indagando no red, e Sm constréi modelos e a partir deles
smula certos fendmenos comprovando seu grau de guste a0 que conhece da redidade.
Aprender ciéncias passa a ser, portanto, uma tarefa de comparar e diferenciar modelos, e

néo de adquirir saberes absolutos e verdadeiros.

Enquanto na representacdo temos envolvidos a imagem, o0 objeto e 0 sujeto, na
smulacdo entram o pixe, as linguagens e os nimeros. Enquanto na representacéo, para
cada ponto da imagem corresponde um ponto do objeto red, na smulacéo, “nenhum ponto
de quaquer objeto red preexigente corresponde ao pixel. O pixe € a expressdo visud,
materidizada na tela, de um caculo efetuado pelo computador, conforme as instrugdes de
um programa. Se dguma coisa preexiste a0 pixd e a imagem é o programa, isto €,

linguagem e nimeros, e ndo maiso real” (COUCHOT, 1993, p.42).

Em virtude disso, a imagem numéica ndo representa mais 0 mundo red, €da o



amula, o recondréi, fragmento por fragmento, resultando numa visudizacdo que ndo
mantém mais nenhuma relacdo direta com o red, nem fisca, nem energética. Portanto, a
imagem digitd nd agoresenta mas nenhuma aderéncia a0 red, liberase dele. O
dinhamento exisente entre imagem, objeto e sujeito da representacdo se desorganiza. Na

smulacdo, esses e ementos seinterpenetram, se hibridizam (COUCHOT, 1993, p.42).

Isso ndo dgnifica dizer que a representacdo ndo € importante. Ao contrario,
precisamos trabahar com todas as l6gicas, todas as linguagens, todas as tecnologias que
estéo a digposicdo. Agora, ndo podemos resumir Smulacdo apenas a adicdo de movimento
a0 que € estético, como complemento a0 que esta posto. E necessiio pensar a smulagio
como uma outra forma de pensar, fazer e se rdacionar com 0 conhecimento, 0 que ndo

exclui asdemaisformas.

O dstema educativo ndo esta em oposicdo a0 Sistema comunicativo. Existe uma
imbricacdo entre ambos e a escola precisa fazer uso disso, uma vez que todo ser
humano esta imerso nessa imbricacdo. Em nossa vida cotidiana utilizamos l6gicas e
linguagens variadas — sistema comunicativo — para interagir com 0s outros e com o
mundo, 0 que culmina num processo de ressignificacdo desse mundo, ou sga, num
processo educativo, sendo que, quanto mais diversificadas forem essas |6gicas e essas
linguagens, mais “rico” serd o processo de ressignificagdo (BONILLA, 2001, p.50).

CENARIO Il —Constituindo redes na escola

Em meo a tendéncia gerd, adgumas iniciaivas vém se destacando pela
utilizacdo de correio detronico, chat, listas de discussio e foruns. No entanto, Sfo
inicidivas direcionadas para a comunicacd com outra escola, sga no pais, sga no
exterior. S80 poucas as experiéncias que fazem uso dessas formas de comunicacéo para

trabahar de formainterativa e cooperativa dentro da prépria escola

E como se dentro de uma escola SO fosse possivel acontecer a comunicaGio
presencia. No entanto, a comunicacdo presencid muitas vezes também ndo acontece, pois
as sdas de aula condituemse em espagos fechados, onde uma turma de aunos se
concentra por um determinado tempo, sem contato com as outras turmas. Também entre
adunos de uma mesma turma a comunicacdo, muitas vezes, € minima, pois em nome da

ordem ndo é permitido aos aunos conversarem presenciamente.



Apesar de os préprios dunos estarem utilizando e mostrando outras possibilidades
de comunicacdo, e de os professores perceberem is0, pois afirmam que os adunos utilizam
e-mail e chat para se comunicar com 0s colegas, a escola ndo faz uso dessas possibilidades
no trabaho pedagdgico. As tecnologias da informacdo e comunicacdo S0 percebidas
unicamente como formas de estabdecer comunicacdo com aguém que esta digante no
espaco, e ndo como formas de potencidizar as interagbes presencials que acontecem no
ambito da salade aula e daescola

Os processos desencadeados por essas formas de comunicacdo no desenvolvimento
das dindmicas pedagdgicas, no interior da escola, durante a redizacdo da pesquisa Escola
Aprendente: desafios e possibilidades postos no contexto da Sociedade do Conhecimento
(BONILLA, 2002), evidenciaram a possbilidade de romper com a grade curricular
fechada, com a ldgica das turmas isoladas, com os muros que separam a escola do mundo
externo, com 0s tempos escolares rigidos, com o modelo de relacdo professor-auno
tradiciond, em que o professor transmite e o duno assmila com a idéa da

sequencididade/linearidade do conhecimento.

Ao romper com o modelo tradiciond de escola, emerge a posshilidade de
condituir uma rede na escola, uma rede tecnologica, de sujeitos, de sentidos, de
conhecimentos, e que potencia a colaboracéo entre professores e aunos, a producéo de
informacdo, conhecimento e cultura, a troca de experiéncias e idéas, 0s processos de
gprendizagem, tanto dos alunos, quanto dos professores e da propria indituicdo. Ou sga,
evidencia a posshilidade de condtituicio de comunidades de aprendizagem, uma vez que
edas ndo s condituem a partir da soma cumulativa das gorendizagens individuais, e Im a
partir das aprendizagens e relacbes que se configuram em/nas densas redes de colaboracéo
entre todos 0s membros da comunidade (BOLIVAR, 2001).

Comunidade enquanto ambiente de partilha, de agorendizagem e producéo
colaborativa Comunidade de aprendizagem, porque nesse ambiente virtua de partilha, as
pessoas refletem sobre a prépria construgéo das aprendizagens, das representaces e dos
conhecimentos, sobre 0 que elas so, sobre seus universos, suas readlidades, seus cotidianos.
Através da abertura de canais de comunicagdo e de espagos para producdo colaborativa e
para publicacdo, retira-se 0 privilégio da posse do conhecimento, sga de quem for, uma
vez que o conhecimento foi gerado dentro da comunidade. Conhecimento cientificamente
aceito, porque produzido por seus membros, em conjunto ou Separadamente, revisto e
certificado pelos pares, dentro das diferentes especididades (DIAS, 2002).



A dimensdo virtua deste tipo de comunidade constitui 0 meio para a promocéo dos
processos distribuidos na construcéo colaborativa do conhecimento. Mais do que a
formacdo de uma rede de conhecimento, potencialmente estética enquanto servico de
disponibilizagdo de informagdo, esta comunidade representa a possibilidade de
envolver de forma dindmica e intensa todos 0s seus membros na transformacdo da
informagdo em conhecimento através da definicdo do percurso da aprendizagem e no
desenvolvimento conjunto do novo conhecimento. (DIAS, 2001b, p.5)

A medida que as pessoas se comunicam e interagem, VA0 se organizando em torno
de objetivos comuns e com isso dando forma a aividades organizacionais do grupo e
criando uma “cultura de participacdo coletiva nas interagbes que suportam as atividades de
gorendizagem de seus membros’ (DIAS, 2001a, p.27). Nesse processo, se ampliam e
ressgnificam os horizontes de sentido, desde o dgnificado que cada suj@to aribui a S
mesmo, aé o dgnificado de sua prépria cultura, de forma que a aprendizagem néo é
“conformacdo a0 que existe nem pura construcdo a partir do nada’ (MARQUES, 1995,
p.15). Frente aos saberes articulados na cultura e as experiéncias do mundo da vida,

aprendizagem € reconstrucéo, é

processo vitd, autoformativo do género humano e do sujeito individuado pela cultura
e singularizado pela autoexpressividade que assm se configuram historicamente em
reciprocidades, na autonomia do pensar e nas corresponsabilidades da acéo.
(MARQUES, 1995, p.15-16)

E a partir de projetos de trabalho integrados, compartilhados e vivenciados por
todos, que se criam condigbes para a problematizacdo das concepcdes de educacdo e
ciéncia que perpassam a comunidade escolar, para 0 levantamento das caréncias de
materiais e de formagdo e do desenvolvimento de agbes no sentido de suprir essas
necessdades, para a proposicio de dinamicas criativas e transformadoras, para a
transformacdo da cultura escolar.

Dessa forma, a escola passa a ter uma competéncia nova que a capecita para,
aprendendo colegiadamente, processar as informagdes, reconfigurar acles e resolver seus
problemas de modo criativo e trandformador, ndo meramerte de modo cumulaivo ou
reprodutivo, e promover 0 desenvolvimento profissond de modo coletivo. “A escola,
como comunidade critica de gprendizagem, € um projeto conjunto de acdo, em um
ambiente de ddiberacdo prética e colaboracdo, o que ndo exclui o dissenso e o conflito”
(BOLIVAR, 2001).

Condtituir uma rede na escola implica fazer uso de email, chat, lista de discussfo, e
demais canais de comunicagdo proprios do ciberespaco, para propor dindmicas que se

diferenciem daguelas tradiciondmente utilizadas, ou sga, dindmicas que ndo se condituam



em um gpéndice gpenas do trabaho ja desenvolvido, que ndo se limitem a iludtrar
dividades corriqueiras, que ndo se centrem apenas em Seu aspecto atrativo ou motivador,

mas que sgam parte integrante do trabalho desenvolvido.

Condtituir uma rede exige repensar, reorganizar as agbes tomando por base as
demandas que surgem nO processo, 0 que evidencia 0 dedocamento do plangamento do
tipo “programd’ para o plangamento do tipo “estratégid’. Enquanto o programa é fixo,
“uma seqiéncia de atos decididos a priori, que devem comegar a funcionar um gpds o
outro, sem variar, e que funcionam muito bem quando as condicBes circundantes ndo se
modificam e, sobretudo, quando ndo sdo perturbadas’ (MORIN, 1996, p284), a edtratégia
€ “um cenaio de acdo que s pode modificar em funcdo das informacbes, dos
acontecimentos, dos imprevistos que sobrevenham no curso da acdo” (MORIN, 1996,
p.284). A edratégia € a arte de trabalhar com a incerteza, com 0 pensamento complexo, um
pensamento que sabe que sempre é locd, Stuado em um tempo e em um esPago; hao um
pensamento completo, onisciente; pelo contrario, um pensamento que sabe, de anteméo,
gque sampre h& incerteza, incompletude. Diferentemente do programa, a edratégia €
flexivel, gera 0 movimento, a transformaczo.

Para aticular edratégias a partir das demandas que surgem no processo é
necessaio tomar a rede como edruturante do trabaho, uma vez que as atividades
presenciais acontecem de forma integrada as atividades ndo-presenciais. A rede, a0 mesmo
tempo em que desencadeia processos de discussdo presencial, modifica esses processos e
prolonga as discussbes no ambito virtud. Problematizacbes e discussdes ocorridas
presencidmente sdo socidizadas e gprofundadas na rede, espagco comum a todos, alunos e
professores, retrodimentando as discussies presenciais, da mesma forma que agueas
desencadeadas na rede sdo aprofundadas no ambito presencial e retornam a rede

estabel ecendo outras conexdes.

Nessa perspectiva, a tecnologia deixa de ser mero instrumento para 0 consumo € a
transmissdo de informacBes e passa a ser 0 desencadeador da producdo, ndo sO de
informagdes, mas também de conhecimento e cultura Producdo, pois a rede potencidiza a
troca, a problematizacdo, o0 estabelecimento de relagbes, a ressgnificagdo de conceitos e
teméticas. O movimento desencadeado com a condtituicdo de uma rede na escola pode
levar a0 rompimento das fronteiras entre as &eas do conhecimento, da rigidez dos
programas prontos e dos grupos fechados, fazendo com que todos discutam sobre

diferentes tematicas, ao longo do trabaho, estabelecendo relagbes entre os fendmenos, os



conceitos, 0s processos. 1sso transforma e ressignifica o trabalho a medida que 0 mesmo se
desenvolve. Provoca ainda um movimento no sentido de uma producéo realmente coletiva

de conhecimento. Alunos de grupos e turmas diferentes podem produzir em conjunto.

Mas ndo sdo somente os aunos que podem produzir em conjunto. Também os
professores, que véias vezes sdientam a dificudade de trabahar em conjunto, quer pela
fdta de tempo, quer pela fata de embasamento tedrico para assm proceder, quer pela
caracterigtica fragmentada do curriculo escolar, comegam a refletir, propor, e produzir em
conjunto. E comecam também a interagir com as tecnologias. A satisfacdo gerada ao
participar pela primeira vez de um chat, ou a0 descobrir como fazer um link, ou ainda @
verificar sua producdo disponive na Internet, € um demento importante para a
disponibilidade de ousar, de querer experimentar uma prética diferente, para acreditar que

€ possivel romper com as amarras do ingtituido, para aprender.

Professores comegam a produzir em conjunto com os aunos, e a gprender com eles.
O fato de os aunos conhecerem algo que o professor ndo conhece deixa de ser problema
para a maioria dos professores. Inclusve, em muitas Stuagdes, 0s professores comegam a
recorrer aos dunos em busca de informagfes e auxilio com o computador. Muda assm a
dindmica da relacéo entre professores e adunos. Um maor nimero de professores ja
compreende que o professor ndo € o Unico possuidor de conhecimentos, que os aunos
também possuem saberes e que colocar todos saberes e conhecimentos em sinergia
complexifica os processos pedagogicos e fortalece as relagfes sociais. Quando ©Os
professores déo abertura e credibilidade a voz dos aunos, estes se colocam na condicéo de
co-autores dos procesos, propondo, interferindo e tornando mas dgnificativa a

gorendizagem.

A abertura para intervencdo e participacdo traz para 0 contexto escolar a
possibilidade da vivéncia da interatividade. A “participagéo-intervencdo” (SILVA, 2000,
p.106-117), um dos fundamentos da interatividede, possbilita modificar o modelo de
comunicacd0 usado em sda de aula, baseado na transmissdo, e abre espago para uma
participacdo ativa de todos os participantes da dindmica pedagdgica. Os aunos também
comegam a romper com a logica do “copiar/colar” para apresentar ao professor. A medida
que o trabadho va sendo dinamizado, comecam a expressar suas préprias opinides, a

estabel ecer relaghes entre os temas, a problematizar a Situagéo dos contextos vivenciados.

A rede potencidiza a integracdo entre conceitos e temdicas, possbilitando o

rompimento de fronteiras entre as &eas do conhecimento. Teméticas podem iniciar sendo



discutidas isoladamente, mas passam a se imbricar a medida que o trabaho se desenvolve,
de tal modo que em muitas Stuages j& ndo é possivel especificar a temética que esta sendo
discutidaa Com isso, o principio da smplificacdo (separacdo/reducdo), proprio da
cosmovisdo moderna, € questionado. Ao estabelecer-se a comunicacdo entre 0 que estava
distinguido, procura-se obter uma visdo poliocular dos fendmenos, deixando emergir sua
complexidade (MORIN, 1998, p.30). Ao trabahar com temdticas, os conhecimentos
progridem ao encontro uns dos outros, avancando a medida que as discussdes se ampliam,
em busca de novas e mais variadas interfaces (SANTOS, 1998, p.47-48).

A problematizacdo, a discussfo, 0 debate se intengficam, nd mais no sentido de
responder uma pergunta feita pelo professor e Sm no sentido de andisar os fendbmenaos, de
estabelecer relagbes entre eles, de ressignificar conceitos. Os aunos sentem-se mais livres
para expressar-se utilizando o e-mal ou o chat, pois, segundo des, dessa forma séo
ouwvidos e aguém va interagir com des. Também se sentem mais livres para expressar-se
por escrito, pois ndo sentem o peso da avaliagdo do professor sobre eles. Preocupam-se em
S comunicar e com isso utilizan expressdes e dnas que ndo utilizam nos trabahos
redizados normamente em sda de aula As fronteras entre a ordidade e a escrita

diminuem, e com is30 a comunicacéo seintengfica

A medida que as dindmicas da rede se desenvolvem, o fazer pedagogico dos
professores em sda de aula va se transformando, com o estabelecimento de relagtes entre
0s mais diversos contextos, com a desconstrugdo do modelo professor “orador”, detentor
do conhecimento, com a proposicdo de agdhes que tentam romper com 0S programas
fechados, com agBes que envolvem outras linguagens e tecnologiass dém  das
tradiciondmente usadas, com a percepcéo das diversdades e a tentativa de potencidiza-las
em lugar de aniquila-las.

O papel do professor deixa de ser o ¢k transmissor do conhecimento, passando a
criar um ambiente de inteigéncia coletiva, onde estdo colocadas as condigbes para alunos e
professores criarem conhecimento. “Na verdade, ndo existe este modelo de explicacdo, de
processo individud de gprendizagem, mas toda esta questéo de ambiente para prover um
processo coletivo. O professor ndo € mais um transmissor, € um provedor” (LEVY, 2000).
Em rede, os ambientes criados pelos professores podem configuram “espagos de didogo,
participacéo e gprendizagem” (SILVA, 2000, p.193).

Superar a uniformidade nas experiéncias da temporalidade e da espacididade nas

préticas pedagogicas € expressdo e consideracdo das diferencas. Como somos diversos e



sngulares, perpassamnos ritmos e tempordidades digintas que tém implicagbes nas
atividades sociais, nos processos de producdo de conhecimento, de trabaho, de interagOes
socias (TEIXEIRA, 1998). Os professores reconhecem a necessidade de dar condigOes
para que os aunos possam usufruir de seus ritmos, 0 que é importante no sentido de
possibilitar gprendizagens mais sgnificativas.

O movimento desencadeado pela condtituicdo de redes na escola gponta também
para a possibilidade de um trabaho que leve a escola para mais perto da vida dos aunos. O
envolvimento dos professores com o trabaho da a aunos e professores a compreenséo de
que o conhecimento escolar pode s trabdhado de forma ndo fragmentada,
contextudizado locd e globdmente. Assm, o conhecimento do contexto em que vivem
torna-se mais dgnificativo. Em lugar de ficarem repetindo informagbes sobre teméticas
gue na maioria das vezes ndo s20 relacionadas com 0 seu dia-a-dia, passam a explorar esse
contexto com o0 objetivo de compreender as relagfes que se estabelecem entre seus
componentes, para poder entéo estabelecer relagbes com conceitos e conhecimentos mais

amplos, e com os quais a escola traba ha normamente.

Nessa perspectiva, as tecnologias da informagdo e comunicagdo deixam de ser
usados apenas para buscar informacBes. Passam a ser usados para se posicionar, para
produzir, para socidizar. Dessa forma, a producdo dos alunos ndo € mais para o professor,
nem para s avdiada gpenas, tem como objetivo se posicionar, congtruir conhecimento,
socidizar idéias e experiéncias, comunicar. Extrgpolando as paredes da sda de aula, dunos
e professores se relacionam com o mundo, com O contexto em que vivem, sentindo-se
jetos ativos e participantes, uma vez que também tém o que dizer e ssbem que um
nimero sgnificativo de pessoas va escutalos. Para esses alunos, a escola passa a ser uma

excolaviva

Portanto, condtituir uma rede na escola € de fundamenta importancia, pois é esta
gque, dém de mexer com as edruturas internas, pode colocar a escola numa rede mais
alargada, ou sga, pode fazer da escola, e ndo apenas de um ou outro professor, um ou
outro grupo de aunos, um ponto sSgnificativo numa rede socid mas dagada Mais,
experiéncias de formacd de redes nas escolas podem ser potencidizadas com
experiéncias de formacdo de redes entre escolas. Um tipo de experiéncia ndo invdida o
outro. Ao contrario, se dentro de uma escola ja existe diversdade, sga cultura, sga de
conhecimentos, sga socid, muito mais entre escolas de regides ou paises distantes.

Colocar diversdade em contato € fundamental para a educacdo, sga dos aunos, sga



dos professores, pois “caso ndo assumamos, por dentro e por fora, que as escolas precisam
reconfigurar-se, nem sua aprendizagem, nem a dos professores, nem a dos aunos podera
ocorrer (ESCUDERO apud BOLIVAR, 2001).

O importante é ter presente que, em educacdo, as experiéncias ndo podem ser
excludentes. Ndo basta desenvolver agbes num sentido ou noutro. As possibilidades que as
tecnologias da informacdo e comunicacdo desencadeiam de desenvolvermos uma acéo, e
outra, e mais outra, pode gerar um contexto de dinamicas que permitam emergir 0 novo, 0
diverso, o complexo, 0 impensado, e dessa forma termos uma educacdo muito mais
ggnificaiva, tanto para aunos quanto para professores.
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