Reflexoes sobre a tecnologia educativa

Resumo: A Tecnologia Educativa (TE) representa um campo de estudo que se apoia
numa série de teorias cientificas cujos desenvolvimentos e aplicagGes
configuraram uma forma de interven¢do educativa. Concebida como uma
parcela da tecnologia em geral, a tecnologia educativa tem assumido a
fungdo de aplicaggo sistematica dos principios cientificos a resolugio de
problemas concretos. Tal concepgdo teve um duplo efeito sobre o campo de
ac¢do da TE: por um lado, por ser demasiado genérica, teve o efeito de
multiplicar em demasia as perspectivas sobre o campo de estudo e de
aplicago; por outro lado, amarrou a TE ao modelo empirico-analitico com
bases na “eficiéncia” e na “tecnicidade”. Torna-se, portanto, necessario
efectuar uma anélise rigorosa, fundamentada e actualizada que permita
reconceptualizar a TE e encontrar as suas ideias-forga. Analise que se torna
imperiosa devido ao momento chave da construgdo da Sociedade da
Informag@o que estamos a viver, pois sobre a TE tem recaido uma grande
parcela de responsabilidade na aplicag@io a educagfo das “novas tecnologias
de informag&o e comunicagfio” (NTIC). Nesta comunicagio reflecte-se,
essencialmente, sobre dois aspectos: i- 0 dominio de estudo da TE nos
programas educacionais, nomeadamente nas relagSes com as orientagdes
comunicacionais € com o pensamento curricular; ii- a questfio da
“tecnicidade e da “eficiéncia” face as mudangas epistemoldgicas produzidas
nas ciéncias-suporte. Estas reflexdes constituem o ponto de partida de
desenvolvimento de um projecto de investigagio sobre linhas e tendéncias
de ensino-aprendizagem e de investigagdo em TE, no nosso pais € num
quadro transnacional.'
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Primeira reflexio: O dominio de estudo

Pluralidade de concepgoes
O conceito de Tecnologia Educativa (TE) é talvez um dos
mais pluralistas do campo educativo. Ao ser aceite a
concepgdo da TE como uma parcela da tecnologia em
geral que aplica as suas leis e principios no campo
educativo, abrimos 4 TE um vasto campo no dominio de
estudo. Podemos, assim, contemplar varias perspectivas
de TE: uma TE dos processos de desenvolvimento da
pessoa, vinculada a aplicagio da psicologia da
aprendizagem aos problemas educativos que se colocam
neste processo; uma TE da acgfo educativa que integra as
varidveis vinculadas ao acto de ensino-aprendizagem
como um processo de comunicag@o; uma TE das
organizagdes vinculada a gestdo e administragéo das
instituiges de ensino; e uma TE especifica/sectorial
configurada por elaboragdes destinadas a solugéo dos
mais diversos problemas especificos, como sejam as
dificuldades de aprendizagem, as modalidades da acgdo
educativa, os recursos, os contetidos da aprendizagem,
etc.

Scholer (1983), na sua obra sobre o conceito, bases e
aplicagdio da TE, dé-nos conta duma grande diversidade
de aspectos que reconhecem a amplitude e a pluralidade
do conceito. Em analise de doze definigdes, cobrindo
diversos autores e entidades colectivas?, Scholer debruga-
se sobre os objectivos, os procedimentos € os contetidos
da TE. No 4mbito dos objectivos, a imagem retida das
diversas representagdes de TE € relativamente consensual.
Os autores e organismos exprimem a ideia que o principal
objectivo é a aprendizagem humana, mais precisamente a
preocupagdo com a melhoria da aprendizagem.
Reconhecem ainda, explicitamente ou implicitamente,
que a TE deve ser eficaz, isto €, que a solugdo encontrada
responda efectivamente ao problema colocado,
preocupando-se tanto com as necessidades dos alunos
como com as dos professores. No entanto, este quase-
consenso é quebrado ao nivel dos procedimentos e dos
contetdos.

No 4mbito dos procedimentos, as representagdes vdo
desde uma imagem reducionista proposta por Mitchell ao
colocar a énfase na "alocagfo de recursos humanos,
materiais e electromecanicos" ou utilitaria como a de
Hawkridge ("aplicar o saber cientifico as tarefas praticas
da educagdo") até a uma imagem global advogada por
Gagné ("desenvolvimento de um conjunto de técnicas
sistematicas e de saberes praticos para conceber, medir e
gerir as escolas como sistemas educativos™). Esta Gltima
posigdo levar-nos-ia a considerar a TE como uma
macrociéncia, que incluiria o Desenvolvimento Curricular
e a Organizagdo Escolar. A imagem mais representada
nas diversas defini¢des é dada pelos procedimentos
"sistematico e integrado", envolvendo as nogdes de
concepgdio, desenvolvimento, aplicagéo e avaliagdo do
processo de aprendizagem.

No dmbito dos contetidos, as representagdes também
sdo diversas. Scholer recolhe dézoito componentes
conceptuais principais: problemas, aprendizagem humana,
solugdes, recursos educativos, mensagens, pessoas, meios

e ajudas, técnicas, ambientes, teoria e investigagio,
sistemas educativos, aplicago pratica, saber, método,
comunicag@o, gestdo e organizagdo, ensino e recursos
humanos. Ou seja, conforme os pontos de vista que os
diversos autores e entidades tém da educag8o, ora relevam
as ciéncias do comportamento (como Saettler), da
comunicag#o (como Gass) ou da organizaggo sistémica
(como a AECT - Association for Educational
Communications and Technology). Esta pluralidade de
perspectivas, se por um lado apresenta a TE como um
campo “vivo” e multifacetado, adaptével as necessidades
concretas de cada contexto educativo, traz, por outro lado,
uma grande imprecisdo ao seu &mbito de estudo.

Em ordem & construgio de uma definigio e a
delimitag8io do campo de estudo da TE tem sido destacada
a concepgdo proposta em 1977 pela AECT, sendo
retomada nos anos noventa devido & sua actualidade por
Thompson, Simonson & Hargrave (1992). Esta definigio
caracterizava a TE como:

"um processo complexo integrado que
implica sujeitos, métodos, ideias, meios e
uma organiza¢do a fim de analisar
problemas e de imaginar, implementar,
avaliar e gerir as solugdes dos problemas
que se colocam na aprendizagem humana"
(Thompson, Simonson & Hargrave, 1992,
p.2).

Como se observa, a definigio constr6i a TE em ordem
ao desenvolvimento do processamento da aprendizagem
humana numa perspectiva sistémica, abrindo, por sua vez,
para uma diversidade de sub-sistemas. Por tal facto,
facilmente se reconhece a validade do argumento de
Gentry (1991, p.1) ao afirmar que “os membros da
profissdo reconhecem que enquanto a Tecnologia
Educativa é um campo emergente e dindmico, esta,
desgragadamente, ainda a procura da sua definigdo...
como resultado de certa confusdo sobre os propésitos e
limites do campo™. Se assim ¢ na realidade norte-
americana, bergo da TE como afianga sem qualquer
divida Romiszowsi (1991, p.245) - “o campo e a sua
terminologia foram inventados nos Estados Unidos”-, nos
outros contextos educativos, nomeadamente no portugués,
o0 panorama ¢ bastante semelhante, como se tem
vislumbrado em diversos simpdsios organizados pela
secgdo de Tecnologia e Comunicagio Educativa aquando
da realizagdo dos Congressos da Sociedade Portuguesa de
Ciéncia de Educagfo. ’

Em busca de uma precisio

Reconhega-se, contudo, que nas décadas de 80 e 90,
como resultado da reflex@io tedrica produzida e sobretudo
da praxis de ensino-aprendizagem da TE como disciplina
programatica nas licenciaturas de formag&o de professores
e em cursos de pos-graduagdo, com realce para os trés
mestrados existentes no nosso pais (em funcionamento
nas Universidades do Minho, Aveiro e Aberta) tem
havido um esforgo acrescido para definir com mais
precisdo o 4mbito de estudo e de investigagdo da TE em
Portugal.
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Em Portugal, como argumentam Blanco e Silva
(1993), a implementag@o da TE surge na década de 60
com a criagdo do Instituto de Meios Audiovisuais no
Ensino e na Educagfo - o IMAVE (no ensino, criado em
1964), revisto para IMAVE (na educagéo, em 1969) -,
dando origem, em 1971, ao Instituto de Tecnologia
Educativa (ITE) que ocuparia “de aplicar as técnicas
modernas, designadamente audio-visuais a todos os
sectores educativos. Trata-se, como defendem os autores,
de uma tecnologia de ajuda para o ensino marcada pela
utilizagdo de meios audiovisuais. Ora, no entender de
Blanco & Silva (idem, p.48) sera a introdugdo da TE
como disciplina curricular dos cursos de formag#o inicial
de professores nas Universidades do Minho e Aveiro,
com a reformulagfo curricular e programatica ocorrida
nos inicios da década de oitenta, que contribuira
decisivamente para demarcar a TE da simples utilizagdo
de meios audiovisuais que auxiliam o professor nas
actividades escolares, para ser considerada como uma
componente estratégica na formagéo de professores. Passa
a perspectivar-se a educagdo como um processo
comunicativo, precisando-se, deste modo, que o ponto
chave do dominio de estudo da TE passa a ser a
comunicagdo educacional.

Assim, a pratica da TE construiu o seu dominio de
estudo a partir do processo de comunicag@o que se
desenvolve no acto de ensino-aprendizagem e na sala de
aula, sublinhando-se que o processo educativo, nos seus
varios niveis de design (macro, meso e micro), ndo pode
entender-se sem a consideragéio prévia dos processos de
comunicag¢do, dada a reciprocidade das relagdes entre
estes dois fendmenos - a educagdo a comunicagdo - como
procura demonstrar Silva (1998) em obra recente. A
comunicagdo é, pois, como reforgam Chaves e Dias
(1993, p.7) “o instrumento do processamento da
aprendizagem curricular, sendo fundamental observar a
TE neste enquadramento, ndo como um mero paradigma
tecnologico, mas como um processo que recorre a
sistemas tecnologicos no decurso da sua implementag@o”.

Da mesma forma que a prética foi definindo o
campo da TE, também o quadro tedrico de
fundamentagdo da TE se sedimentou em torno de
trés abordagens cientificas, ja mencionadas por
Chadwick (1987, p.21) mas sujeitas, entretanto, as
transformagdes epistemoldgicas registadas: i) a
comunicacional, considerada como o instrumento do
processamento da aprendizagem curricular; ii) a
sistémica, por proporcionar a utilizagéo adequada de
um conjunto de procedimentos relativos a
aprendizagem e ao design - concepgéo,
implementagdo e avaliagdo - de situagdes de
aprendizagem,; iii) a psicoldgica, particularmente da
vertente cognitiva e do modelo de processamento da
informagdo, por permitirem a TE centrar o seu
campo de observagdo na actividade mental exercida
pelo aluno durante o processo de comunicagéo, bem
como nas implicag8es na concepgdo e desenho do
processo de aprendizagem.

Face ao exposto, e como ja argumentamos noutras
ocasides (Blanco & Silva, 1993; Silva, 1998), a adigdo da

\

palavra “Comunicag@o” a tradicional expressdo
“Tecnologia Educativa” ajudaria a clarificar e a precisar o
seu dominio de estudo e investigagdo. Esta area de saber
deveria portanto passar a designar-se por “Tecnologia e
Comunicagdo Educacional” (TCE). Defendemos a
expressdo “Educacional” em vez de “Educativa”, porque
entendemos que este termo, por tradigdo, tem remetido a
TCE para contextos escolares de desenvolvimento do acto
de ensino-aprendizagem na sala de aula, quando a TCE,
tomando como instrumento a comunicagdo, deve remeter
e alargar o seu campo de acgfo para outras esferas do
sistema educativo, para os niveis macro € meso do
sistema, repensando, por exemplo, as relagdes entre a
sociedade e escola, a aprendizagem formal ¢ a
aprendizagem paralela.

Duas notas finais ainda sobre o enquadramento do
dominio de estudo. A primeira sobre as orientagdes
comunicacionais ¢ a segunda sobre as relagdes da TE
com o Desenvolvimento Curricular.

Orientagdes Comunicacionais da TE

A analise dos programas da disciplina de TE
leccionados nas duas instituigdes pioneiras da
implementagdo desta area em Portugal - Universidades do
Minho e Aveiro — permite verificar que ha uma nitida
orientagdo mediocéntrica na orientagdo comunicacional’.
Com efeito, depois dos médulos iniciais para caracterizar
as variaveis comunicacionais do processo educativo e da
abordagem das diversas linguagens ha uma focagem
intensiva na dimensdo mediatica, entendendo-se os meios
como sistemas tecnoldgicos € como recursos de
implementagdo da metodologia e da estratégia pedagdgica
e didactica. Esta orientagdo ¢ ainda reforgada na
valorizag@o programatica da vertente “analise-produgdo”
ja que, pela realizag@o de trabalhos experimentais, se
procura que os futuros professores sejam capazes de
conceber, planificar e produzir documentos originais em
suporte de imagem fixa, video e multimédia. Em
consequéncia desta orientagéo, resulta uma TE com
acentuagdo dos seguintes aspectos: Centrada nos meios;
Focalizada no processo de ensino-aprendizagem; Os
meios como recursos de implementagdo de metodologias
e estratégias pedagogicas; Acentuagdo da vertente
“analise-producdo”.

E no ambito desta orientagdo medicéntrica que se tém
colocado as questdes relacionadas com as “Novas
Tecnologias”, denominadas com frequéncia por
“Tecnologias da Informag&do ¢ da Comunicagdo” (TIC),
como a dar razio aos alertas langados por Rocha Trindade
(1990, p.45). Com efeito, o autor alertou para a
inconveniéncia da designag@o de novas tecnologias
porque, para além do conceito “novidade” ser impreciso e
perder significado com o decorrer do tempo, resulta
também a tentagdo de se esquecerem outras tecnologias
educacionais que, apesar de hoje ja poderem ser
consideradas convencionais, estdo ainda longe de terem
esgotado a sua utilidade imediata ou deterem ainda a
possibilidade de gerarem novos tipos de aplicagdes
potencialmente inexploradas.

240



A novidade das TIC radica na natureza dos suportes -
digitais em vez de analdgicos- e, sobretudo, no
desenvolvimento de novas situagdes de interacgdio com
outros meios e da interacg@o usuario-meio, permitindo a
criagdo de novas formas de comunicaggo e de
representacdo do conhecimento. Deste modo, as
reformulagBes programaticas da TE, a nivel das suas
praticas de ensino e de formag&o profissional, tém
incorporado os produtos e recursos tecnoldgicos das TIC.
Ou seja, tal como nos tempos primdrdios da TE havia a
referéncia a utilizag@o dos meios audiovisuais da época,
como a diascopia e a montagem audiovisual, passou
igualmente a incorporar no dmbito académico as
tecnologias do video, da informatica, do multimédia e das
redes de comunicagdo, resultantes das evolugdes
tecnoldgicas entretanto registadas.

A grande riqueza educativa das TIC, pela natureza dos
seus suportes e das novas situagdes comunicativas que
permitem efectuar, reside na abertura de novas opgdes na
organizagdo escolar e curricular. Como demonstra Silva
(1998, pp.187-8), o seu valor potencial pode repercutir-se
nos niveis organizativo (flexibilizando o tempo e o espago
escolar), contetidal (na construgdo da Sociedade do
Conhecimento) e metodologico (na criagdo de
metodologias singulares e variadas). Ora, a pratica da
incorporagdo das TIC nos programas de TE ndo tem
respondido a exploragéo destas novas opgdes. O que
infelizmente se tem verificado € a incorporagéo dos
sistemas tecnoldgicos das TIC em receitas de organizagdo
pedagdgica tradicional. Muito hé a fazer neste dominio
mediante investigagdes que explorem a conceptualizagéo
educativa do papel da TIC e as suas possibilidades reais
de construgdo de novas opgdes para a aprendizagem.

A acentuagfo da vertente mediocéntrica da TE faz
esquecer a outra dimenséo proposta por MacQuail (1994)
na abordagem comunicacional— a sociéntrica. Esta
orientagdo acentua os fenémenos e préticas
comunicacionais € a sua interac¢do com o conjunto do
sistema social. Ou seja, interessa-se pelas questdes da
cidadania, da participagfo e compreenséo critica, da
compreensio dos fendmenos sociais, dos media enquanto
tema de reflexdo, da consciencializagio e criagdo de um
espirito critico, dos efeitos (consumo) das comunicagdes
de massa e das novas formas de comunicagfo. Ora, a
analise dos programas de TE, leccionados nas
Universidades do Minho e Aveiro, permite verificar que
para além de uma breves referéncias a “incidéncia da
escola paralela” nada mais ha, de concreto, sobre as
questdes acima mencionadas e que constituem a esséncia
da orientagfo sociocéntrica.

Estas duas orientagdes comunicacionais - a
mediocéntrica e a sociocéntrica -, que aparecem
formuladas em textos educacionais sob os conceitos de
“Educar com os Media” e “Educar para os Media”,
embora traduzam perspectivas diferentes, estdo
fortemente inter-relacionas, dado que a comunicagéo
aprende-se comunicando e para comunicar importa
aprender a utilizar adequadamente os media disponiveis.
Tal significa que a TE, enquanto espago académico das
Ciéncias de Educagfo que abraga o dominio da

comunicag&o educacional, ndo pode continuar a
neglicenciar a orientagdo sociocéntrica. S6 deste modo se
responde eficazmente ao desafio colocado pela Unesco
(Delors, 1996, p.59): “os sistemas educativos devem dar
resposta aos multiplos desafios das sociedades de
informag&o, na perspectiva dum enriquecimento continuo
dos saberes e do exercicio duma cidadania adaptada as
exigéncias do nosso tempo”

Relagdes da TE com o Desenvolvimento Curricular

A concepgéo tedrica da TE atras mencionada,
proposta pela AECT e retomada nos anos noventa por
Thompson, Simonson e Hargrave (1992), caracterizava a
TE como um processo que se ocupa em “imaginar,
implementar, avaliar e gerir as solugdes dos problemas
que se colocam na aprendizagem humana". Tal concepgdo
entende o campo da TE no seu sentido amplo, ao estudar
0s processos educativos e a maneira de conceber a
arquitectura do design pedagdgico. A prética, como
vimos, efectuou uma delimitago neste campo, tornando-o
mais preciso ao eleger a comunicag@o educacional como o
seu campo de estudo privilegiado. A este propésito
Bertrand (1991, p.83) fala em duas tendéncias da TE: a
sistémica, que trata do design pedagdgico, e a mediatica
que se ocupa da utilizagdo e adequagio dos meios de
comunicagdo aos ambientes de aprendizagem.

Qualquer que seja o enquadramento da TE, a sua
inser¢do em dimensdes educativas mais amplas exige
uma cobertura tedrica que justifique o seu marco de
actuagdo. Essa cobertura, em nosso entender, é dada pela
teoria curricular. Cobertura exigida por si quando a TE é
entendida no sentido amplo - concepgdo da arquitectura
do design pedagégico - e fundamentada no sentido
mediatico, porque a contextualizagdo e integragdo dos
meios no curriculo provém da prépria natureza da teoria
curricular, como argumenta Escudero (1995, p.401). S6
deste modo a dimensfo comunicacional e mediatica
aparece devidamente relacionada com os demais
elementos do projecto curricular (filosofia,
fundamentag@o, finalidades, objectivos, conteudos,
avaliagio) de forma a adquirir sentido e proposito
educativo.

O termo curriculo é um dos mais complexos que
existe no discurso pedagdgico. Enferma do mesmo
problema que acabamos de analisar sobre a TE: a sua
extensa polissemia. A sua configuragfo foi progressiva,
mudando em fung&o do papel que a escola desempenhou
na sociedade, as concepgdes sobre a aprendizagem e a
natureza do conhecimento. Ora assumindo uma
significagdo de conjunto de conteudos a ensinar, plano de
estudos (programa), plano de acgdo pedagdgica,
instrumento para compreender a pratica pedagdgica,
conjunto de experiéncias de aprendizagem ou projecto de
construgdo cultural. No entanto, como refere Pacheco
(1996, p.13), por mais divergéncias que existam -
consideradas como um aspecto positivo porque mantém
mais interessante a investigagéo - o curriculo, enquanto
projecto educativo e projecto didactico, contém trés
ideias-chave: "um propdsito educativo planificado no
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tempo e no espago em fungdo de finalidades; um processo
de ensino-aprendizagem, com referéncia a contetidos ¢ a
actividades; um contexto especifico - o da escola ou .
organizagdo formativa". Ideias-chaves que traduzo na
concepgio de curriculo como um projecto concebido
como um espago mediado por fenémenos substantivos
(na filosofia e fundamentag#o), por processos (no
desenvolvimento da construgdo dos programas
educativos) e por dindmicas (na redefinigéo e
reconstrugdo dos programas educativos na escola).

As relagdes entre a TE e Desenvolvimento Curricular
(DC) situam-se, a nosso ver, ao nivel dos fenémenos
substantivos, dos processos e da dindmicas. Ambos os
campos tém um objecto comum que se prende com a
arquitectura do processo de educagéo no seu todo e em
particular com as quest3es do processo de ensino-
aprendizagem (o que ensinar?, por que se deve ensinar
isto e ndo outra coisa?, como ensinar?, como avaliar?),
distinguindo-se na sua implementag&o pratica através da
concepgdo do acto educativo e didactico como um
processo comunicativo.

A base do posicionamento da TE parte da
consideragdo que os processos educativos, desde a sua
formulagdo no nivel macro até ao micro, séo na sua
esséncia processos comunicativos. Analisa, portanto, o
curriculo (prescrito, apresentado e realizado) em termos
comunicacionais (cédigos, discursos, linguagens,
direcgBes e contextos) e preocupa-se em investigar o
desenho das estratégias comunicacionais, tendo em vista a
intervengdo no processo educativo com um sentido de
optimizagdo, ou seja, conseguir o melhor em fung&o dos
objectivos propostos pela comunidade educativa,
atendendo aos seus contextos culturais, expectativas e
necessidades.

Dentro do dmbito comunicativo, a TE dedica especial
atengfio aos meios, ndo numa perspectiva tecnoldgica
instrumental, mas como um processo que recorre a
sistemas tecnologicos portadores de referéncias
simbdlicas que interaccionam com a estrutura cognitiva
dos sujeitos, tendo, por conseguinte, implicagSes
profundas nas actividades de aprendizagem.

As relagdes entre “tecndlogos” e “curricularistas”,
tratando de um objecto comum, devem ser abertas e
descomplexadas, concorrendo mutuamente para a analise
e resolugdo de problemas educativos. As influéncias sdo,
mutuas: se a TE adquire o sentido e propdsito educativo
no projecto curricular, também ha certos principios e
processos de aprendizagem que s&o dificilmente
concretizaveis se o projecto curricular nfo incorporar a
contribui¢@o da dimens@o comunicacional e mediatica.
Por parte da TE, nfo se trata de estabelecer passos ou
escaldes para contextualizar as possiveis fungdes dos
meios numa proposta curricular, mas de propor ao
curricularista, como esclarece De Pablos (1994, p.51),
"guias dindmicos", referéncias para a tomada de decisdes
que devem dar lugar a formulag@es distintas em fungdo
das situagBes diversas em que se apliquem.

Segunda reflexdo: A questdo da “tecnicidade” e da
“eficiéncia”

A concepgdo genérica da TE como uma parcela da
tecnologia em geral, assumindo a fungdo de aplicaggo
sistematica dos principios cientificos a resolug#o de
problemas concretos amarrou a TE ao modelo empirico-
analitico com bases na “tecnicidade “ e na “eficacia”.
Entende-se por eficiéncia uma utilizagdo 6ptima dos
recursos (materiais € humanos) para alcangar o maior grau
de eficacia no minimo tempo e no minimo custo. A
eficdcia, por sua vez, faz referéncia a consecugo dos
objectivos propostos dentro de um sistema. Estamos,
portanto, perante dois conceitos intimamente
relacionados: enquanto a eficacia remete para a
consecug@o dos objectivos, a eficiéncia refere-se em
optimizar a eficécia.

Segundo Shulman (1989) podemos distinguir dois
tipos de eficécia: a eficdcia pragmadtica, considerada em
fungdo das relagSes empiricas, demonstraveis com as
medidas do rendimento educativo; e a eficdcia normativa,
pela qual um determinado exemplo se compara com um
modelo tedrico derivado do marco tedrico conceptual. Foi
em fung@o desta tradi¢fio empirica e da analise normativa
que surgiu o modelo empirico-analitico. A TE aparece
vinculada a este modelo na configurag&o do curso dos
acontecimentos de acordo com os objectivos previamente
propostos, assegurando uma consecugfo eficaz dos
mesmos através do uso eficiente dos recursos. Ou seja,
como também se escreve, trataria de “tecnizar” o processo
educativo pela formulagdo de recomendagGes para guiar e
controlar a acgdo educativa.

Antes de mais, importa esclarecer que sendo a
educagdo, por natureza, uma ac¢do que pretende a
aplicagfio de certos propo6sitos, a especificagdo com
clareza dos objectivos é essencial na planificagdo e
desenvolvimento do processo educativo. Organizar um
acgdo educativa sem objectivos, sem uma definigdo clara
dos propésitos, € educar no escuro. O logro em que
cairam (e caiem ainda) os profissionais que adoptam o
modelo eficientista, que na didactica ficou conhecido por
“pedagogia dos objectivos”, resulta da pretensdo em
alcangar os objectivos por cima de qualquer outra
consideragdo, ou seja, da “obsessHo pela eficiéncia”, cujos
aspectos nefastos para a educagdo foram ja escalpelizados
na conhecida e famosa obra de Gimeno (1982).

E inegéavel, que a TE, nos seus primérdios histéricos,
tem uma forte vinculo com os principios do modelo
empirico-analitico, a “tecnicidade” e a “eficiéncia”.
Corresponde ao tempo entre os anos 20 € 60, como o
demonstra Sharon (1991), em que a TE estava centrada na
instrumentalidade técnica e no produto a alcangar,
baseando-se nos principios cientificos das teorias
condutistas da aprendizagem, das teorias lineares e
matematicas da comunicagfo e das teorias cibernéticas, a
“arte de tornar a ac¢do eficaz” no dizer autorizado de
Couffignal (1968). Importa referir que este modelo
influenciou a generalidade das ciéncias da educagdo. No
campo do curriculo, Kemmis (1988) demonstra que no
mesmo periodo historico o pensamento curricular esteve
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sob influéncia do que designa por “teoria técnica”,
caracterizada pela utilizag8o de um discurso e de uma
linguagem cientifista, por relagdes sociais e
organizacionais de tipo burocrético e por uma acgio
tecnicista. No entantp, insistir hoje em dia na atribuig&o a
TE daqueles principios, como o fazem alguns autores
ainda que de modo sub-repticio, remetendo os
profissionais da TE para o dominio da instrumentalidade
pratica, carece de sentido. Tal significa que se confunde
técnica com tecnologia e, mais importante ainda, supde
uma n3o assungio das profundas transformagdes
epistemologicas registadas nas ciéncias-suporte da TE,
aspectos que abordaremos de seguida.

Técnica e tecnologia

Uma primeira aproximagdo aos conceitos de técnica e
tecnologia vem-nos da civilizagdo grega, através da
distingd@o efectuada por Aristdteles entre o simples "saber
fazer" gragas a experiéncia pessoal acumulada (empeiria)
e o saber fazer com conhecimento de causa (téchne)*.
Neste dominio, a tecnologia surge quando se ultrapassa o
limite do fazer baseado na experiéncia (o como ) € se
adquire, sob 0 modo do /ogos, a compreensdo de tal fazer
(o saber - o porqué ), ou seja, quando se acrescenta a
reflexdo a técnica. Pressupde, portanto, mais do que a
familiarizagdo com o saber técnico, uma formulagéo
discursiva reflectida e tedrica. Ao integrar os elementos
basicos do fazer e a reflexdo tedrica do saber, a
tecnologia passa a ser considerada como teoria da técnica,
estando situada a meio caminho entre as ciéncias
claramente especulativas e os conhecimentos aplicativos
técnicos. Esta andlise proporciona-nos um primeiro
elemento de capital importancia: a tecnologia ndo pode
considerar-se como o "fazer pelo fazer", a "prética pela
pratica", mas como uma aplicagfo de técnicas apoiadas
num corpo tedrico de conhecimentos.

Nos nossos tempos, a clarificagido efectuada por
Quintanilla (1995, p.15) ajuda-nos a compreender a
disting8o entre os planos de acg@o da técnica e da
tecnologia. Enquanto a técnica ¢ caracterizada como "um
sistema de acgBes intencionalmente orientado a
transformagio de objectos concretos para obter de forma
eficiente um resultado que se considera valioso",
vinculando-a ao principio instrumental da eficicia, o autor
esclarece que a tecnologia é uma subclasse dos sistemas
técnicos cujo "desenho e uso estdo baseados em
conhecimentos e métodos cientificos e em sistemas de
valores e procedimentos de avaliagdo que se podem
considerar racionais". Ou seja, a tecnologia apoia-se na
técnica para a sua praticabilidade, mas diferencia-se dela
pela exigéncia da aplicag@o de principios e conhecimentos
cientificos.

Deste modo, a tecnologia recorre & dimenséo técnica
que tem a ver directamente com a resolug@o de problemas
praticos e a dimenséo teorica que implica uma reflexéo
sobre a natureza de tais problemas e sobre o proprio
processo de resolugdo. Néo se limita ao uso de recursos
técnicos, ndo se refere tanto ao produtos como aos
processos para os obter. O tecndlogo conhece o porqué da

sua actuag@o ao recorrer a conhecimentos cientificos e a
sua actuag@o é sempre fruto da andlise prévia do problema
e da valorizag8o das possiveis alternativas de solug#o.

Evolugdes epistemoldgicas nas ciéncias-suporte da
tecnologia educativa

Hoje é comummente aceite fazer-se a mengio a
confluéncia de trés ciéncias sociais no apoio ao campo do
saber da TE, ou seja, a abordagem sistémica, a psicologia
da aprendizagem e a teoria da comunicagio (Chadwick,
1987). De tal modo que, assim como as bases
epistemoldgicas iniciais destas ciéncias marcaram a
ancoragem da TE ao modelo empirico-analitico atréas
descrito, também a incorporagfo da suas transformagdes
profundas fizeram com que o pensamento tecnoldgico se
passasse a desenvolver num quadro analitico mais
compreensivo e sistémico, valorizando o eixo da
processualidade, da mediagéo cognitiva e da interacgio
comunicacional.

Vejamos, entdo, os principais contributos e
transformagdes epistemoldgicas verificadas nas
respectivas ciéncias-suporte. A Teoria Geral de Sistemas
(TGS), cujos pressupostos epistemoldgicos se baseiam
numa concepgéo interdisciplinar e integradora da ciéncia
(Bertallanffy, 1973) proporcionou as ciéncias de
educagdo a aplicag@o de um método de analise com
capacidade para analisar a complexidade da situagdo do
processo educativo, descrevé-lo, compreender o seu
funcionamento, controlar as suas variaveis, dominar as
transformagdes e de medir as consequéncias (Unesco,
1980). Tal concepgdo permitiu que a TE ultrapassasse a
Optica reducionista do produto, centrada no pragmatismo
da instrumentalidade e dos resultados, sacrificando as
intengdes subjectivas do sujeito e os contextos de
realizagfio da acgio, para se passar a valorizar o conceito
de processualidade, pondo em particular evidéncia a
mobilizagdo dos diversos elementos, as formas em que
sdo mobilizados e as interacgdes entre eles.

No entanto, ndo se pode ignorar que a concepgdo
sistémica formulada por Bertalanffy ¢ portadora de alguns
impasses. Reagindo ao reducionismo pelo "holismo", ou
ideia do "todo", operou-se, como refere Morin (1987,
p.120), uma "cegueira relativa as partes enquanto partes,
[...] uma miopia relativa & organizagdo enquanto
organizagdo e uma ignorancia relativa a complexidade no
seio da unidade global". Ou seja, julgando ultrapassar o
reducionismo das partes, o "holismo" operou uma redugio
ao todo. Deste modo, comegou a partilhar-se a convicgdo
que € possivel instaurar uma racionalizaggo global da
realidade e da sua evolugfo, escamoteando a intervengdo
mediatizadora das interacgdes que exprimem o conjunto
das relagGes, acgOes e retroacgdes. Aspectos que assumem
particular reparo no campo educativo onde as questdes
como a autonomia dos sujeitos, da flexibilidade das
situagGes e dos processos tém um relevo especial, sendo
mesmo inerentes & propria natureza da acgfo educativa.

Edgar Morin, ao debrugar-se sobre o sistemismo, em
vez de se ficar no nivel dos ataques, propde, pelo
contrario, uma revisdo das suas limitag3es, através da qual
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revela o circuito poli-relacional e o caracter generativo
do sistema (idem: 121-126). Resulta daqui uma nova
concepgdo de sistema, a qual, para além de representar a
unidade complexa do todo, revela também a
complexidade das relagdes entre o todo e as partes. O
essencial da nogdo de sistema ndo €, por conseguinte, a
multiplicidade e a diversidade dos componentes que o
integram, mas sim a rede de relagdes e das influéncias
reciprocas que os elementos mantém entre si, bem como
da organizagdo que mantém, regula, rege e regenera as
préprias interacgdes. Interac¢do, organizagio e sistema
sdo termos indissoluveis e indissocidveis. No caso da
configuragdo da TE, o essencial passa pela interacgdo que
os elementos do design curricular mantém entre si,
assumindo especial relevo a dindmica das aspiragdes
individuais e sociais dos actores da acgdo educativa.
Rompe-se, deste modo, com o modelo determinista e
objectivista, caracterizado no processo educativo pela
pedagogia dos objectivos, com a qual se procurou
identificar a TE, admitindo-se o surgimento de fendmenos
entrdpicos, zonas de incerteza e de antagonismos.

No campo da psicologia da aprendizagem é
historicamente inegavel o vinculo da TE com as teorias da
aprendizagem condutistas. Movimento que se inicia nos
principios do século XX com os estudos efectuados por
Watson e Thorndike sobre a apresentagéo de estimulos e
o condicionamento até culminar, na década de 50, com o
importante contributo prestado por Skinner sobre o
condicionamento operante, investigagdo que estd na base
do surgimento da tecnologia do ensino. Afirmava entio
Skinner (1968, p.59) que "a analise experimental do
comportamento produziu, se ndo uma arte, pelo menos
uma tecnologia do ensino da qual se pode com efeito
"deduzir programas, planos e métodos de instrugéo".
Deste modo, através da fundamentagdo dos conceitos
tomados da psicologia behaviorista foram-se
concretizando actuagdes como a especificagdo dos
objectivos em fung@o da aprendizagem, a
individualizagdo da instrugfo, a elaboragdo de materiais
estandardizados e o ensino programado.

Embora se reconhega o decisivo contributo das teorias
e principios da psicologia behaviorista no intento de
analisar cientificamente o processo de ensino-
aprendizagem, desenvolvendo um conjunto de estratégias
de apresentagdo da informagdo, como as do refor¢o e da
sequencializagdo, também se reconhece que a sua
formulag&o € portadora de impasses. Em geral, apontam-
se trés limitag8es principais ao behaviorismo. Em
primeiro lugar, concentra-se nos comportamentos
externos e nos resultado finais, descurando os processos
internos. Isto é, interessa-se apenas pelo que pode ser
observado, medido objectivamente. Conceitos como
mente, consciéncia, pessoalidade, interiorizagdo e
experiéncia aparecem desprovidos de significado por ndo
serem susceptiveis de uma observagdo objectiva. Em
segundo lugar, perde-se a visdo de conjunto da tarefa da
aprendizagem, ficando esta remetida, no essencial, aos
registos estimulatdrios. Os conceitos de contexto e de
situagdo passam despercebidos. Em terceiro lugar, relega
o aluno para um plano passivo, moldavel ao educador (ou

a maquina) que o leva a atingir um fim previamente
estabelecido através de uma influéncia muito directa que
sobre ele exerce.

A ultrapassagem destes impasses da-se com a
incorporagdo das teorias e principios da psicologia
cognitiva, segundo os quais o sujeito interpreta e organiza
0 que se passa a sua volta (0 mundo) em termos de
conjuntos e ndo apenas de elementos isolados. Deste
modo, a aprendizagem passa a ser concebida como um
processo activo do sujeito que apreende e organiza a
informag#o, a partir dos problemas que se levantam, das
expectativas que se criam, das hipdteses que se avangam e
verificam, das descobertas que se fazem. Ao contrario do
behaviorismo, a énfase ndo se situa no comportamento,
mas nos processos mentais e estruturas do conhecimento
como responsaveis dos diversos comportamentos
humanos.

A psicologia cognitiva no se apresenta como uma
corrente unitaria, pelo contrario, resulta da unido de uma
série de correntes centradas em diversos topicos. Coll
(1991, p.36) refere que o enfoque cognitivo, em sentido
amplo, atende, entre outras, as formulagdes dos processos
de mudanga e de desenvolvimento operatorio propostas
por Piaget e seus colaboradores, & teoria da actividade de
Vygotsky, Luria e Leontiev, a teoria da aprendizagem
significativa de Ausubel e as teorias dos esquemas de
Anderson, Norman e Rumelhart, cujas formulagdes
contribuiram para uma mudanga radical da concepgdo
instrumental da TE. Em concreto, esta mudanga traduziu-
se no abandono da concepgio que 0s meios eram a unica
condigdo para a aprendizagem, passando a ser
considerados como elementos mediadores que pelos seus
atributos e elementos simbdlicos interaccionam com a
estrutura cognitiva dos sujeitos. Esta corrente permitiu,
portanto, uma visdo renovada do papel dos media na
educagdo ao considera-los como instrumentos da
actividade mental do aluno e meios para a construgfo dos
seus esquemas de conhecimento. Nesta linha, Salomon
(1979, 1981) iniciou algumas das mais significativas
investigagdes no dmbito dos meios de ensino, ao analisar
como as caracteristicas intrinsecas (c4digos) incidem em
determinados processos de aprendizagem.

No campo da feoria da comunicagdo produziram-se
mudangas muito significativas quanto as concepgdes
bésicas. Se resulta pratico e comodo tomar-se
“emprestado” o modelo comunicacionl desenvolvido por
Shannon e Weaver para se analisar o funcionamento do
processo educativo, depressa se conclui que a sua
utilidade € muita reduzida. Como afirma Rocha Trindade
(1990, p.25), uma analise cuidada deste modelo mostra
que esté longe de se adaptar a comunicagdo educacional,
porque esta é mais complexa do que um sistema de
comunicagfo entre terminais de esséncia puramente
material, apresenta componentes de conteudo de
problematica quantificagdo (como a actividade mimica ou
gestual e as interacgdes de ordem afectiva ou emocional)
e tem um canal de comunicag¢do nio linear.

A esséncia da natureza da comunicagfo € a
interactividade e a bilateralidade, pelas quais se
estabelece uma comunicag@o inteligente entre os actores
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do processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista ndo
s0 a recepgdo da informagdo, mas também a sua
compreensdo e assimilagdo. Processo que envolve o
estudo das condigdes e dos ambientes educacionais, das
estratégias de comunicag@o e da selecgdo das técnicas e
dos discursos de mediatizagdo a utilizar. Deste modo, a
TE incorporou outras abordagens comunicacionais
oriundas dos modelos cibernéticos/interactivos
(Schramm, Cloutier), da sociologia da cultura (Morin,
Moles) e da psicologia da comunicagio, seja no dmbito da
intrapessoalidade (Thayer), da interpessoalidade
(Watzlawick) ou da dindmica dos grupos (Leavitt,
Moscovici, Flament, Bales). A concepgao actual da teoria
da comunicagdo aplicavel ao processo educativo esta,
assim, muito afastada dos estritos conceitos da
transferéncia linear da informag&o, sustentada pelo
modelo matematico de Shannon, passando a contemplar
uma visdo plurisdisciplinar em termos da funcionalidade
da totalidade do sistema comunicacional.

Conclusées

Neste texto, procuramos reflectir sobre alguns
aspectos que, por um lado, consideramos ter sentido no
trabalho de reconceptualizagdo da TE e, por outro lado,
constituem marcos para o projecto de investigagéo que
abragamos e nos propomos desenvolver. Tentdmos
contribuir para uma precisdo do campo de estudo da TE.
Essa precisdo, construida essencialmente pela pratica de
ensino, tomou a forma no nosso pais da aplicaggo da
abordagem comunicacional a acgdo educativa.
Consideramos a necessidade de incorporar a orientagdo
sociocéntrica nesta abordagem, bem como de reforgar as
relagdes com o desenvolvimento curricular. Tentdmos
contribuir para a reconceptualizagdo da TE ao rebater a
ideia de agregar este campo de estudo, ainda hoje em dia,
a um modelo empirico-analitico baseado na “tecnicidade”
e na “eficiéncia”. Mostramos que ao incorpar as
evolugdes epistemologicas das suas ciéncias-suporte, a
TE evoluiu conceptualmente para um quadro analitico
mais compreensivo e sistémico, valorizando o eixo da
processualidade, da mediag8o cognitiva e da interacgdo
comunicacional.

No entanto, quer face a definigdo do seu dominio de
estudo, quer face a sua reconceptualizagdo, muito trabalho
h4 a fazer para fundamentarmos e credibilizarmos a TE
junto da comunidade cientifica das Ciéncia de Educagéo.
O nosso intuito, através do projecto que abragamos, é
constituir uma base de dados, uma espécie de
observatdrio permanente, sobre o que ensina e aprende
em TE, sobre o que investiga em TE.
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' Os autores desta comunicagdo constituem o nicleo principal de
investigadores do projecto de investigagdio sobre “Linhas e
Tendéncias de Investigag@io em Tecnologia e Comunicaggo
Educacional”. Para qualquer informagfo, pode contactar:
bento@iep.uminho.pt; eblanco@iep.uminho.pt;
mjgomes@iep.uminho.pt; lia@iep.uminho.pt.

2Como Davies, Ely, Gagné, Gass, Hawkridge, Lachance,
Lapointe e Marton, Mitchell e Saettler, e entidades como a
AECT (4ssociation for Educacional and Communications
Technology), CIT (Commission on Instructional Technology),
CET (Council for Educational Technology) e NCET (National
Council for Educational Technology).

3Na andlise das orientagBes comunicacionais utilizamos a
terminologia uma grelha proposta por MacQuail (1994): uma
orientago assenta sobre os media (mediocéntrica) e outra sobre
a vida social (sociocéntrica).

* Em Metafisica (livros 1 e 11), Aristételes (384 -322 a.C.) expde
0 seu pensamento da seguinte forma: "nés julgamos que hé mais
saber e conhecimento na arte (téchne) do que na experiéncia
(empeiria), e consideramos os homens de arte mais sabios do
que os empiricos, visto que a sabedoria acompanha em todos, de
preferéncia, o saber. Isto porque uns conhecem a causa, € 0s
outros ndo. Com efeito, os empiricos sabem o "que", mas ndo o
"porque”, ao passo que os outros sabem o "porque” € a causa"
(Aristoteles, 1969:5-6).
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