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Resumo. Este artigo apresenta uma proposta tedrica inicial de unifo entre duas tematicas de
estudo concernentes aos campos da Educacdo e Informdtica: os Projetos de Ensino-
Aprendizagem e as Tecnologias Digitais de Rede. Através do estabelecimento de reflexdes
acerca de alguns pontos-chave, tais como a problemdtica do ensino-aprendizagem, os
papéis/relacio de professores e alunos, bem como a constitui¢do curricular, pretende-se
delimitar um sistema didatico por Projetos que se utilize das caracteristicas destas tecnologias
na abertura de novas potencialidades para o processo educativo.

Palavras-chaves: projetos de ensino-aprendizagem, tecnologias digitais de rede, processo de
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Establishing theoretical convergence points between Teaching-
Learning Project and Network Digital Technologies

Abstract. This article presents an initial theoretical proposal of union between two study
topics concerning the fields of Education and Informatics: the Teaching-Learning Projects
and the Network Digital Technologies. Through the establishment of reflections about some
key points, such as the problem of teaching-learning, the role/relationship of teachers and
students, as well as the curriculum constitution, it intents to define a didactic system by
Projects that use the characteristics of these technologies in the opening of new possibilities to
the educational process.

Key-words: teaching-learning projects, network digital technologies, teaching-learning
process, roles/relationship of teachers and students, curriculum constitution.

1. Introducao

O filésofo Immanuel Kant (1724-1804), um dos grandes pensadores I[luministas, escreveu
em seu livro “Sobre a Pedagogia” que “[...] a educacdo é o maior e mais arduo problema que
pode ser proposto aos homens'”. Pode-se dizer que este desafio é permanente e ainda hoje
mais urgente. Séculos se passaram, e o modo como a instituicdo Escola ainda atua estd
arraigada em uma concepcdo de educacdo diretamente influenciada por uma idéia de
sociedade que ji ndo mais condiz com a realidade. Em seus processos formativo-
educacionais, a escola vem desconsiderando em grande parte as transformacdes da sociedade

e de seus condicionantes culturais e tecnoldgicos, os quais acabaram por re-configurar as
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complexas redes de relacdes existentes entre os diversos entes sociais, afetando desde o modo
como estes se comunicam até a maneira como trabalham e produzem.

Assim, faz-se necessdria, na &drea educacional, a abertura de novas perspectivas
baseadas em um didlogo entre diversos campos do conhecimento, fomentando reflexdes e
propostas de acdes que visem construir alternativas para que a educagio possa corresponder
aos desafios que lhes s@o propostos face a realidade social em que esté inserida.

Considerando estas idéias iniciais, o objetivo principal deste artigo é o
desenvolvimento de reflexdes acerca de dois temas inseridos neste amplo contexto de debate:
os Projetos de Ensino-Aprendizagem (PEA) e as Tecnologias Digitais de Rede (TDR).
Através da busca de pontos de convergéncia entre os conceitos, metaforas e idéias destas duas
temadticas, pretende-se delimitar um aporte tedrico que possibilite utilizar as caracteristicas e
potencialidades das TDR para o estabelecimento de novos caminhos na efetivacdo do
processo educativo através de PEA.

2. Projetos de Ensino-Aprendizagem

Em linhas gerais, os Projetos de Ensino-Aprendizagem (PEA) visam constituir um
sistema didético que pretende pdr em pratica um conjunto de idéias referentes a0 modo como
se efetua o processo educativo, partindo de um processo de reflexdo e re-significacdo de
alguns principios postulados por autores como John Dewey (DEWEY, 1959), (LOURENCO
FILHO, 1978), Fernando Hernindez (HERNANDEZ, 1998), e Léa da Cruz Fagundes
(FAGUNDES; SATO; MACADA, 1999) sobre a utiliza¢ao dos Projetos na Educacio.

As bases historicas do uso dos Projetos na Educag@o advém das reflexdes educacionais
efetuadas pelo movimento da Escola Nova, e, de maneira mais especifica, pelas idéias de John
Dewey (LOURENCO FILHO, 1978). Porém, os PEA visam partir da andlise e reflexdo destas
importantes contribuicdes, delimitando algumas re-interpretacdes sobre pontos pedagdgicos
do uso de Projetos na Educag@o, processo que acaba por propiciar pontos de vista
diferenciados sobre determinadas questdes deste contexto de estudo. Assim, o objetivo
principal para os PEA ¢ ressaltar a importancia dos processos de ensino-aprendizagem
realizados na escola e que tem papel fundamental na ascensido dos alunos a niveis cada vez
maiores e mais qualificados de interacdo com o mundo, a cultura e os sujeitos sociais,
promovendo as condicdes para o desenvolvimento cognitivo do aluno e a sua ascens@o as
formas mais elevadas de pensamento conceitual abstrato (VYGOTSKY, 1998),
(VYGOTSKY, 1991). Neste contexto, a Teoria Histérico-Cultural prové um suporte para a
reflex@o dos papéis primordiais da internalizacio da cultura, via interacdo social, por meio de
cooperagdo e colaboracdo, para a ocorréncia dos processos de ensino-aprendizagem que
acabam por influenciar todo o desenvolvimento psicolégico do ser humano. (OLIVEIRA,
1997)

Uma primeira questdo referente aos pontos-chave educacionais dos Projetos de
Ensino-Aprendizagem diz respeito as relagdes redefinidas entre os dois sujeitos principais
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem escolar: o professor € o aluno. Assim, nos
PEA estes dois papéis devem ser redefinidos nos seguintes termos: o aluno deve ser
considerado um ser ativo na apropriacdo dos conhecimentos advindos da cultura organizada e
que sdo ensinados na escola, o que pressupde considerar o aprendiz capaz de realizar
processos de andlise, sintese, reflexdo, interpretacao e interligagdo dos conceitos advindos das
disciplinas escolares, possibilitando uma apropriacdo original dos significados inerentes a
estes conceitos. (VYGOTSKY, 1991, p.49), (REGO, 2005, p. 60). Ainda, os PEA postulam
que o papel da intervencdo pedagdgica exercida pelo professor ¢ um fator importante e
essencial do processo formativo-educacional, visto que é através desta intervengdo que os
processos de ensino-aprendizagem irdo acontecer, criando as condi¢des para o surgimento da
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Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), processo que por sua vez desencadeard o
desenvolvimento psicolégico nos alunos (VYGOTSKY, 1998, p. 95-101). Porém, essa
intervencdo ndo deve ser considerada uma mera transmissdo de conceitos, valores e
significados do professor para o aluno. Ao contrario disso, a intervencdo serve para que seja
estabelecido um ponto de discussdo, de didlogo, de interacdo que acaba por proporcionar os
elementos necessdrios para que o processo de ensino-aprendizagem ocorra.

Outra questdo especificamente pedagdgica que deve ser tratada nas construgdes
tedricas dos Projetos de Ensino-Aprendizagem € a constitui¢do do curriculo, ou seja, de como
serdo tratadas as diferentes disciplinas e atividades que tem como funcdo promover a
aprendizagem dos alunos. Neste caso, os PEA tém como principio a ado¢do de uma postura
que visa defender a necessidade da interligacdo dos saberes, pois € através de um trabalho de
cooperacdo entre diversas dreas do conhecimento que uma problematizacdo pode ser
compreendida em sua totalidade. (HERNANDEZ, 1998, p. 36-39). Assim, os PEA optam pela
necessidade da interligacdo dos saberes, de processos de globalizacdo que possibilitem uma
quebra com a fragmentacdo excessiva e estéril das dreas do conhecimento humano expressos
nas disciplinas. (SANTOME, 1998, p. 73)

Conectadas diretamente com as reflexdes acerca de como sio tratadas as dreas do
conhecimento no dmbito dos Projetos de Ensino-Aprendizagem estdo as questdes acerca da
organizagdo do espaco e do tempo escolar, ou seja, do modo de constituicdo dos ambientes de
aprendizagem em que estario sendo desenvolvidos os projetos’. Assim, os PEA optam por
uma organizagdo espaco-tempo horizontal, permanentemente negociada entre todos os
envolvidos com os processos de ensino-aprendizagem escolares. Com base nisso, afirma-se
que, na verdade, esta organizacdo deve adaptar-se a natureza dos Projetos de Ensino-
Aprendizagem que estardo sendo desenvolvidos por alunos e professores. Nestes termos, uma
organiza¢do homogeneizada e massificada dos espagos de aprendizagem por turmas seriadas,
baseadas em uma hierarquizagcdo conectadas a defesa de um contato e progressdo linear dos
alunos com os contetidos escolares, deve ser substituida por uma organizagdo flexivel e
dindmica, que leve em conta o fato de que em um curriculo organizado por projetos a
diversidade de interesses que da origem aos projetos pressupde a capacidade de apropriagdo
diferenciada dos respectivos espagos e tempos (FAGUNDES; SATO; MACADA, 1999, p
19).

Por fim, concluindo a idéia de sistematizacdo dos Projetos de Ensino-Aprendizagem,
faz-se necessario delinear os aspectos praticos do processo de ensino-aprendizagem que se
pretende desenvolver com este sistema didatico. Em uma viséo geral, o desenrolar de um PEA
pode acontecer baseado em alguns momentos-chave: problematizacdo, definicdo da rede de
conceitos espontaneos, defini¢do das indagacdes-guias, mapa dos possiveis, desenvolvimento,
avaliacdo, conforme detalhado na Tabela 1.

Tabela 1 - Pontos essenciais no desenvolvimento de um PEA
Momento-chave Descricao
Problematizacio A problematizagdo é um momento onde o didlogo e o debate entre professor e aluno
ocorrem de modo intenso, visto que estes dois sujeitos deverdo negociar o que serd
objeto de estudo, levando em consideragdo o interesse do aluno, por um lado, bem
como também a necessidade do professor de realizar um encaminhamento
pedagdgico as proposicdes iniciais e mais gerais dos alunos.
Definicdo da rede de | Os alunos deverdo realizar um levantamento prévio do que ja sabem sobre a

conceitos problematizagdo proposta, ou seja, deverdo relacionar a rede de conceitos

espontaneos espontaneos que possuem, em diversas dreas do conhecimento, e que julgam estar
relacionada a esta problematizagdo.

Definigdo das | Defini¢do de um conjunto dividas e questionamentos que partam do problema geral

indagacdes-guias proposto e que, baseando-se na rede de conceitos espontdneos do aluno, juntamente

com um didlogo e negociacdo com o professor, permita ao discente analisar e
refletir, mesmo que inicialmente de maneira cadtica, sobre possiveis conhecimentos

V.7 N°1, Julho, 2009




r CINTED-UFRGS Novas Tecnologias na Educacao

que julgue necessdrio de serem estudados para que a problematizagdo possa ser
resolvida.

Mapa dos possiveis O professor, com base nos levantamentos dos conhecimentos prévios dos alunos e
das suas indagacdes deverd sistematizar, mesmo que inicialmente de maneira
precdria, as possiveis dreas do conhecimento e, dentro destas, os conceitos e
categorias em especificos que potencialmente podem ser referenciados e necessarios
a execugdo de um determinado projeto.

Desenvolvimento Aluno: através da sua atividade cognitiva de analisar, compreender e interligar as
informacdes baseada na colaboragdo e co-autoria com professores e colegas, vai se
apropriando e estabelecendo relacdes entre os conhecimentos. Assim, o aluno
deverd ascender cada vez mais aos conceitos cientificos estabelecidos pelas dreas do
conhecimento envolvidas na problematizacdo, em um movimento de aproximag¢ao
progressiva destes conceitos com a sua rede de conceitos espontaneos advindos da
experiéncia concreta.

Professor: poderd atuar como um especialista em sua drea de conhecimento,
intervindo nos processos de ensino-aprendizagem, e, conseqiientemente, na ZDP dos
alunos. Deverd também em alguns momentos articular as aprendizagens dos alunos
com os objetivos e demandas propostas pelos projetos, bem como poderd ser um
orientador/tutor de um grupo de alunos em especifico, podendo assim acompanhar e
analisar as aprendizagens que cada sujeito deste grupo estd a realizar, bem como as
suas dificuldades e necessidades.

Socializacdo e | A socializacdo e avaliacdo formativa devem ser realizadas durante todo o percurso
avaliagdo de um PEA, ndo como uma maneira de controlar, qualificar ou classificar, mas sim
para reorientar o processo de ensino-aprendizagem quando preciso, para que este
caminhe cada vez mais em direcdo a apropria¢do dos conhecimentos. Também pode
ser realizado um processo de avaliagdo final ou recapitulativa através da socializagdo
das sistematizacdes gerais efetuadas no PEA.

Fontes: (HERNANDEZ, 1998), (SMOLKA E DE LAPLANE, 2005, p. 83), (FAGUNDES, SATO E MACADA,
1999, p. 20-23), (LUCKESIL, 2005, p. 84-101)

Por fim, destaca-se que estes momentos ndo devem ser realizados como uma
seqiiéncia rigida e linear de passos, mas deve-se sim adaptd-los as demandas especificas
emanada de cada PEA desenvolvido pelo grupo de alunos. Assim, alguns destes momentos-
chaves, por exemplo, poderdo ser referenciados diversas vezes durante o desenvolvimento de
um PEA, o que acaba por quebrar com a légica hierdrquica e excessivamente metodoldgica
que, por vezes, € adotada no contexto da aplicacdo de sistemas didaticos.

3. Tecnologias Digitais de Rede

Todo o debate acerca das modalidades tecnoldgicas denominadas neste artigo de
“Tecnologias Digitais de Rede” deve ser inicialmente pautado por um processo de reflexao
sobre o contexto da sociedade contemporinea, marcada por uma nitida inter-relacio entre
sociedade-cultura e os seus artefatos tecnolégicos. E desta conjuntura sécio-cultural que
emergem novas formas de sociabilidade e de praticas comunicacionais, novas formas de ser e
estar no espago e no tempo, e, conseqiientemente, de possibilidades de interacdo entre os seres
humanos.

Deste contexto de imbricagdo entre cultura-sociedade contemporinea e tecnologias
telemadticas emerge a cibercultura, conceito que segundo Lemos caracteriza “[...] a forma
sociocultural que emerge da relagdo simbidtica entre a sociedade, a cultura e as novas
tecnologias de base micro-eletronica que surgiram com a convergéncia das telecomunicagdes
com a informadtica na década de 70”. (2003, p. 11) A partir das relacdes estabelecidas entre os
sujeitos da sociedade contemporanea, mediatizadas pelas tecnologias telemadticas, surge um
universo virtual que se alastra paralelamente ao universo fisico, e que tem sua matriz calcada
na interconexdo mundial de computadores em rede: o ciberespaco. Assim, o ciberespaco se
configura como um novo espago para o estabelecimento de processos comunicacionais e de
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trocas de informacdes, sendo que todos estes processos operam neste mundo virtual,
sustentado por redes de computadores que trabalham com informagdes digitalizadas, e que
possuem a capacidade de interconectar homens e mdaquinas em relacdes multidirecionais.
(LEVY, 1999, p. 17)

Para que uma melhor compreensdo do ciberespago seja possivel, torna-se necessario
refletir sobre a linguagem operacional que molda e caracteriza este espago-tempo de fluxos
informacionais que emerge com os movimentos sociais de apropriagdo das tecnologias que
configuram a cibercultura. Para desvelar a esséncia desta linguagem, trés conceitos devem ser
destacados neste processo reflexivo: hipertexto, hipermidia e a 16gica das redes. O hipertexto
pode ser designado como “[...] a apresentacdo de informacdes através de uma rede de nds
interconectados por links que pode ser navegada livremente pelo leitor de um modo nao-
linear”. (RAMAL, 2002, p. 87) As compreensdes das dindmicas inerentes ao conceito de
hipertexto apdiam-se ainda nas sistematizacdes de Lévy (1993, p. 25-26), que caracteriza
através de seis principios abstratos a ldgica inerente a organizag¢do e constitui¢do das redes
hipertextuais: Principio da metamorfose, Principio da heterogeneidade, Principio da
multiplicidade e de encaixe das escalas, Principio da Exterioridade, Principio da Topologia,
Principio da mobilidade dos centros.

Ainda neste contexto de debates, deve-se relatar que, cada vez mais, a disposi¢do de
informagdes no ciberespaco através da légica hipertextual vem ocorrendo de maneira a
integrar formatos midiaticos hibridos, ou seja, ndo sé textos, mas também sons, imagens,
videos, animagdes. Assim, tem-se o conceito de hipermidia, que sintetiza a idéia de um
hipertexto multimidia, compreendendo “[...] uma forma ‘tridimensional’ combinatoria,
permutacional e interativa de multimidia, onde textos, sons e imagens (estdticas ou em
movimento) estdo ligados entre si por elos probabilisticos e moveis, que podem ser
configurados pelos receptores de diferentes maneiras, de modo a compor obras instdveis em
quantidades infinitas. (Machado apud Silva, 2002, p. 149) Nestes termos, a hipermidia agrega
e sistematiza, conjuntamente com as dinadmicas e ldgicas do hipertexto levantadas por Lévy
(1993), um conjunto de caracteristicas essenciais para compreensdo da linguagem que torna
operacional o ciberespaco: a hibridizacdo de midias, organizagdo reticular de fluxos
informacionais em arquiteturas hipertextuais, interatividade, entre outros. (SANTAELLA,
2004), (SILVA, 2002)

Por fim, tem-se a logica das redes, essencial para compreensdo dos processos
multidirecionais/interativos de comunicacdo e disposicdo das informacdes que operam no
dmago da linguagem hipermidial que formata o ciberespaco. Nestes termos, uma
compreensdo do conceito de rede pode partir das reflexdes de Teixeira (2005), sendo que
através destas, o autor visa desvelar as relagdes inerentes entre a logica das redes e os
fendmenos da cibercultura expressos por Lemos (2003) e as compreensdes acerca dos
processos hipertextuais proposta por Lévy (1993). Assim, Teixeira (2005, p. 24) define rede
cOmo uma

[...] estrutura dindmica e aberta, cuja condi¢cdo primeira de existéncia é a acdo dos
nds que a formam e que, ao construirem suas proprias formas de apropriagdo e de
acdo sobre a trama, modificam-na e por ela sdo modificados. Sua fungdo bésica é
dar suporte ao estabelecimento de relagdes comunicacionais e colaborativas entre
seus nds, entendidos como qualquer elemento que possa integrd-la num
determinado momento a fim de completar algum significado ou sentido no processo
corrente, independentemente de pertencer anteriormente ao emaranhado
comunicacional.

Nestes termos, pode- afirmar o que estd em jogo quando se ressalta as redes como
l6gica dos processos comunicacionais-informacionais: é a necessidade de que cada pessoa
imersa no contexto tecnoldgico-cultural contemporineo possa assumir-se como um né da
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trama reticular, ou seja, reconheca-se como autor de sentidos, informacdes, idéias. A l1dgica
das redes requer, invariavelmente, uma ruptura com a passividade caracteristica dos meios de
comunicacdo de massa (TV, radio, jornal), que operam em uma légica de distribuicdo de
informagdes e entendimentos sobre a realidade nos moldes de um-para-todos, e, assim, cada
integrante da sociedade contemporinea € chamado a atividade, a ser um produtor de
informagdes, e ndo somente um mero receptor.

Partindo desta compreensdo inicial, é importante verificar que os termos utilizados
comumente para denominar as tecnologias surgidas da imbricac@o da informética com o ramo
das telecomunicagdes, e do seu relacionamento com a cultura e a sociedade contemporaneas,
tais como Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TIC) e Novas Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo (NTIC), serdo substituidos neste artigo pela terminologia
denominada de Tecnologias Digitais de Rede (TDR’s). Apoiando-se nas observagdes
efetuadas por Teixeira (2005, p. 32), justifica-se esta op¢do pelo fato de que, embora a
terminologia TIC/NTIC compreenda o uso dos termos de comunicag¢do conjuntamente com o
de informagdo, a sua utilizagdo tem sido freqiientemente banalizada® e aplicada de maneira
macica para designar a captacdo, transmissao e distribuicdo de informag()es4. E neste contexto
que se pretende conceituar a acep¢do “Tecnologias Digitais de Rede”, com vistas a demarcar
claramente as caracteristicas que fazem com que estas tecnologias se apropriem de um
paradigma de comunicagdo inerente a logica das redes (CASTELLS, 1999, p. 488-499), bem
como do carater da digitalizacdo da informagdo como base técnica que permite a criacdo do
espaco do ciberespaco (LEVY, 1999, p. 31-75).

Assim, as Tecnologias Digitais de Rede podem ser compreendidas, em um sentido
amplo, como os suportes tecnologicos digitais dos ambientes hipermidiais de comunicagdo
interativa, multidirecional e rizomadtica que surgem com o advento da cibercultura e do
ciberespaco. Neste sentido, as TDR’s permitem o estabelecimento de processos de autoria
colaborativa e protagonismo para cada né pertencente a uma determinada rede sociotécnica,
engendrando, assim, a inteligéncia coletiva que sintetiza a idéia do movimento social de
apropriacdo critica e criativa destas tecnologias na cibercultura. (LEVY, 2003) Portanto, é
com base neste conceito de TDR’s que se torna possivel compreender a explosdo de pontos de
troca de informagdes, de possibilidades para a efetivacdo de processos comunicativos
multidirecionais e interativos entre os seres sociais pertencentes a sociedade contemporanea
atrelada a cibercultura. Este contexto sdcio-cultural-tecnoldgico fica explicito através dos
movimentos de criacdo e apropriacdo social de TDR’s como o e-mail, chat, férum, grupo e
lista de discussdo, ambientes de autoria colaborativa (Wiki’s, Google Docs), programas de
comunicacdo instantdnea (Microsoft MSN, Kopete, aMSN), Blogs e Fotologs, ambientes
virtuais tridimensionais que permitem o estabelecimento de redes sociais (Second Life), sites
de relacionamento e de criacio de comunidades virtuais (Orkut), entre tantos outros que
surgem constantemente.

Levando em conta todo o estudo efetuado até entdo, a problemdtica a ser posta neste
contexto de estudos é: quais sdo as possibilidades educacionais abertas através da apropriacdo
das TDR’s com vistas a potencializar os pressupostos dos Projetos de Ensino-Aprendizagem?
Com base neste problema, € possivel iniciar o estabelecimento tedrico da unido
interdisciplinar entre pontos pedagdgicos dos PEA que possuam uma convergéncia
educacional com conceitos, metédforas e idéias referenciados no estudo das TDR’s.

4. Imbricando Projetos de Ensino-Aprendizagem e Tecnologias Digitais de Rede:
busca de novas re-significacoes e potencialidades

Com base em todo o estudo efetuado sobre os PEA’s e as TDR’s, o objetivo principal do
presente artigo dirige-se neste momento para o estabelecimento de um processo reflexivo
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visando a imbricagdo de questdes tedrico-conceitual destas temadticas. Para isso, serdo
delimitados trés pontos-chaves de discussdo-convergéncia: os processos de ensino-
aprendizagem, os papéis/relacionamento de professores e alunos, e a constituicdo do curriculo
escolar.

No que se refere ao entendimento acerca dos processos de ensino-aprendizagem
desenvolvidos na escola, é necessario relembrar que a base tedrica da Teoria Histdrico-
Cultural de Vygotsky prové um conjunto de conceitos que expressam como os PEA
compreendem a emergéncia e o transcorrer destes processos. Assim, a apropriacido das TDR’s
em um ambiente educacional embasado nos pressupostos dos PEA encontra um contexto
proficuo para abertura de possibilidades nos processos de ensino-aprendizagem, visto que as
suas caracteristicas, advindas da hipermidia como linguagem para o estabelecimento de
comunicacdes baseada na légica reticular e hipertextual, prové meios para que processos de
autoria colaborativa, de partilha de saberes e de criacdo de coletivos inteligentes no
ciberespaco possam potencializar este ambiente educacional. Nestes termos, Lévy aponta que
a “[...] dire¢do mais promissora, que por sinal traduz a perspectiva da inteligéncia coletiva no
dominio educativo, € a da aprendizagem cooperativa’. (1999, p. 171, grifo do autor) Através
do uso destas tecnologias, alunos e professores podem expandir as fronteiras dos processos de
ensino-aprendizagem para além dos muros da escola, entrando em um espiral de interagdo
social com sujeitos espalhados pelo mundo.

Ainda, sobre a quest@o da unido, PEA e TDR’s, é possivel refletir sobre a constituigio
de uma relagdo professor-aluno nos PEA fundada na légica das redes e nos principios do
hipertexto. Assim, propde-se a criagdo de redes de ensino-aprendizagem, tomando para isso o
aporte das TDR’s com o objetivo de apropriar-se de todo o seu potencial para o
estabelecimento de processos interativos, onde, além de professores e alunos, a rede
estabelecida podera ser ocupada por institui¢des, outros sujeitos espalhados pelo mundo,
idéias, teorias, baseando-se assim no Principio da Heterogeneidade proposto como
caracterizacdo do hipertexto por Lévy (1993). Nestes termos, Serpa (2004, p. 173), propoe a
necessidade constante de negociacdes envolvendo professores e alunos para o
desenvolvimento de uma pedagogia relacionada com as TDR’s.

Seguindo este processo reflexivo, outros principios do hipertexto postulados por Lévy
(1993) oferecem um conjunto conceitual util para propor a re-significacdio das relagdes entre
professor-aluno e demais sujeitos possiveis de serem envolvidos em um processo de ensino-
aprendizagem baseado nos pressupostos dos PEA e nas caracteristicas das TDR’s. Nestes
termos, o Principio da Metamorfose pode ser apropriado para explicitar o cariter altamente
dindmico do movimento dos nds e as suas inter-relagdes estabelecidas na rede de ensino-
aprendizagem. As mudancgas constantes pelas quais a rede de ensino-aprendizagem passa ao
ser estabelecido um processo de utilizagdo dos PEA com o aporte das TDR’s, bem como os
processos de (re)negociacido que buscam equilibrar as relacdes em seu interior, colocam em
evidéncia a metamorfose da estrutura reticular segundo as necessidades que vao surgindo.

Outro principio postulado por Lévy (1993), o da Multiplicidade e de Encaixe de
Escalas, ajuda na compreensdo de como a rede de ensino-aprendizagem estabelecida ndo se
torna finita e circundada apenas pelos nds visiveis em um determinado espaco de
aprendizagem. Assim, se analisarmos que cada sujeito, instituicdo, idéia e teorias podem se
constituir em um né da rede, e que, além disso, cada um desses nés pode ser um possivel
conector para o0 acesso a uma outra rede, e essa mesma rede pode dar acesso a outra rede que
possui elementos em comum e importantes para o processo de ensino-aprendizagem
estabelecido, as possibilidades abertas para a expansdo do conhecimento, das comunicagdes e
acesso as informagdes, fatos, idéias tendem ao infinito, ou, a0 menos, a toda extensio e
interatividade proporcionada pela apropriagcdo das TDR’s.
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Nestes termos, os modelos rigidos e lineares de organizagdo do espago e do tempo
escolar através de séries, turnos, turmas e salas de aulas estanques ndo t€m mais razdo de
existir, visto que, no estabelecimento de uma rede de ensino-aprendizagem, a possibilidade
que alguma idéia, pessoa ou institui¢do seja referenciada e incorporada no processo por meio
do acesso a redes de niveis com crescente precisdo, ndo obedece a uma demanda ou ordem
passivel de ser previamente programada, ou hierarquizada por professores ou gestores de
educagdo. Através da apropriacdo das TDR’s, os diversos sujeitos envolvidos nos processos
de ensino-aprendizagem estabelecidos nos PEA poderdo constituir coletivos inteligentes no
ciberespaco, criar redes de relagdes e cooperagdo com nds possiveis de serem integrados a
rede, os quais podem estar espalhados pelo mundo, utilizando assim todo o potencial aberto
por estas tecnologias para favorecer a autoria colaborativa, o protagonismo criativo e critico, a
partilha dos saberes.

Assim, o ambiente que emana quando se estabelece rede de ensino-aprendizagem
através dos pressupostos educacionais dos PEA e das caracteristicas das TDR’s necessita,
invariavelmente, de uma nova postura de professores e alunos enquanto sujeitos do processo
de ensino-aprendizagem.

Recorrendo ao conceito de interatividade através da reflexdo proposta por Silva
(2002), uma primeira questio a ser pontuada é que o professor, entendido na tradicionalmente
como um emissor de verdades, de informacgdes, conceitos e valores a serem memorizados
pelos alunos, perde o seu sentido de existéncia. Do mesmo modo, um professor passivo, que
baseia sua atividade pedagdgica no “deixar fazer” do aluno, em seu espontaneismo e livre
atividade, também n@o esta em correspondéncia com os preceitos da interatividade. De outro
lado, o receptor, ou seja, a compreensdo cldssica do aluno, como sujeito que recebe
passivamente as informacgdes repassadas do professor, deixa de existir em um ambiente
educacional permeado pela perspectiva da interatividade. Assim, pela atividade de cooperacdo
que se estabelece entre professores e alunos, ou seja, através dos papéis de emissao e recepcao
re-significados segundo os pressupostos da interatividade, o ensino-aprendizagem vai
ocorrendo via processos que considerem o carater coletivo e de partilha de conhecimentos, o
que no ambito dos PEA € corroborado pela compreensdo vygotskyana do fendmeno
educacional.

Nestes termos, no contexto de unido entre PEA’s e TDR’s existe uma necessidade
inerente do aluno se tornar um né ativo/participativo das redes de ensino-aprendizagem que se
articulam. A 16gica das redes exige que cada né da malha reticular, com base em processos
essencialmente interativos, seja protagonista e atue no dmago das relacdes e atividades que se
desencadeiam na rede, pois a atividade dos nds € pressuposto para a existéncia na, e da, rede.
Nestes termos, a Teoria Histérico-Cultural de Vygotsky, ao tratar dos processos de
apropriacdo da cultura coloca que, ao estabelecer um processo de internalizagdo dos
significados culturais por meio da interacdo social, o sujeito nunca age de maneira passiva,
absorvendo estes significados sem operar sobre estes alguma transformagdo, mas sim
desenvolve a defini¢do de um sentido para este significado que lhe € préprio. (PINO, 2005, p.
19). J4 no que se refere a papel do professor, este vem a ser reconhecido como essencialmente
necessdrio, na condi¢do de mediador essencial do processo de ensino-aprendizagem. Nas
palavras de Silva e Claro (2007, p. 83), o professor atuando com base nos pressupostos da
interatividade e de Vygotsky torna-se “[...] o agente mediador do processo de aprendizagem e,
com suas intervengdes e provocacdes, contribui decisivamente para o fortalecimento de
funcdes ainda ndo consolidadas, ou para a abertura de zonas de desenvolvimento proximal”.

Conforme o que foi discutido até entdo sobre o papel do professor re-significado no
ambiente de apropriacdo das TDR’s e suas caracteristicas pelos PEA, acrescenta-se a breve
citacdo de dois termos criados por Silva (2002) e Ramal (2002) que expressam as fungdes e a
natureza do trabalho a ser desenvolvido pelos docentes, respectivamente: o professor como
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designer pedagogico e como dinamizador da inteligéncia coletiva. Na primeira concepcao
levantada por Silva (2002), o professor o professor tem como fungdo-chave disponibilizar os
contetidos de ensino-aprendizagem (idéias, teorias, conceitos) em espagos de participagdo e
constru¢do coletiva de saberes, cuidando para que a materialidade da acdo educacional
interativa ocorra através da co-autoria que os alunos estabelecem a partir dos multiplos
percursos que o professor planeja em forma de redes de ensino-aprendizagem potenciais.
(SILVA, 2002, p. 73) Outro conceito refere-se ao professor como um dinamizador da
inteligéncia coletiva e que, no ambito da proposta de unido dos pressupostos educacionais dos
PEA com as caracteristicas advindas das TDR’s, compdem um elo entre a re-significacdo do
papel do docente e a forma como os processos de ensino-aprendizagem sao compreendidos
neste contexto. Nestes termos, segundo Ramal o professor atuando neste papel se caracteriza
por ser:

(a) responsavel pelo gerenciamento de processos de construcdo cooperativa do
saber, (b) transformando grupos escolares heterogéneos em comunidades
inteligentes, flexiveis, autonomas e felizes, (c) integrando as madltiplas
competéncias dos estudantes com base em diagndsticos permanentes, (d)
convidando ao didlogo interdisciplinar e intercultural nas pesquisas realizadas, (e)
promovendo a abertura dos espacos e dos tempos de aprendizagem para além da
sala de aula e estimulando a comunicagdo interpessoal por meio da pluralidade de
linguagens e expressdes. (2002, p. 206-227)

Por fim, a questdo curricular é de grande importincia no dmbito dos pressupostos
educacionais dos PEA: de um lado, tem-se a necessidade de romper com o paradigma de
fragmentacdo dos saberes em diversos nichos de conhecimentos especificos que ndo se
comunicam entre si, bem como a idéia de artificializar o conhecimento a ser transmitido aos
alunos em sala de aula, ou seja, distanciar estes da vida do aluno, da realidade. Do outro lado
deve-se efetivar uma critica a posi¢des educacionais que caracterizaram uma posi¢cdo de
desprezo aos conhecimentos sistematizados e a sua apropriagdo pelos alunos, reconhecendo
que o fim educacional maior atribuido a escola seria o “aprender a aprender”, ou seja,
desenvolver no aluno competéncias para que este seja capaz de se apropriar de algum
conhecimento quando for necessario, como nos referenciais da Escola Nova.

Assim, é possivel defender que os PEA encontram-se na questdo curricular em
consondncia com as idéias e caracteristicas que estdao subjacentes a apropriacdo das TDR’s em
um ambiente educacional. Como afirma Ramal (2002, p. 185), o movimento contemporaneo
das TDR’s, que incorporam os principios do hipertexto e da l6gica das redes, em sua génese
“[...] provoca a escola, com sua organiza¢do fragmentada dos saberes, com seus curriculos
seqiienciais e pseudo-lineares, que pressupdem etapas a serem vencidas, pré-requisitos que
funcionam como degraus”. Com base nesta colocagdo, uma idéia levantada por esta autora a
cerca da organizacio curricular advém da concep¢do de curriculo em rede, ou seja, um
curriculo que esteja de acordo com as caracteristicas do hipertexto e da logica das redes.
Portanto, esta forma de organizacdo curricular seguiria os seguintes pressupostos: a)
Metamorfose; b) Mobilidade dos Centros; c¢) Interconexdo; d) Exterioridade; e)
Hipertextualidade; f) Polifonia.

Relativo a Metamorfose, Ramal pontua que através deste se caracteriza a natureza de
constantes mudangas pelas quais a estrutura curricular pode passar no processo de ensino-
aprendizagem, atribuindo estas transformacdes com base nas “[...] necessidades, 0 momento,
o contexto e os interesses dos alunos e os objetivos educacionais de seus educadores”. (2002,
p- 185). Ja no que se refere ao principio da Mobilidade dos Centros, pode-se afirmar que este
vem complementar a caracterizacdo fluida e mutavel do curriculo em rede, visto que reafirma
a condicdo de que ndo possivel pré-determinar quais serdo as dreas do conhecimento a serem
abordadas durante o desenvolvimento de um projeto de aprendizagem. Nestes termos, Ramal
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indica que, nesta visdo rizomdtica sobre o curriculo ndo existem “[...] limites nem partes
estabelecidas antecipadamente por uma tnica instancia, mas sim pontos e conteidos de uma
imensa malha heterogénea que podem ser ativados ou ndo conforme a pertinéncia e o
percurso da pesquisa”. (2002, p. 185)

Os principios da Interconex@o e Exterioridade podem ser considerados conjuntamente
para uma explicacdo do cardter fractal e aberto desta visdo curricular. Pelo principio da
Interconexdo € possivel apreender a organiza¢dao multilinear e fractal do curriculo em rede, ou
seja, da caracteristica de que cada n6 da malha curricular (contetidos, idéias, conceitos,
institui¢des, pensadores) pode conter em seu interior uma nova rede que pode integrar-se ao
contexto complexo de conhecimentos circundantes a um determinado projeto de
aprendizagem. (Ibidem, p. 185-186). Ligado a esta questdo, tem-se o principio da
Exterioridade, que propde o didlogo permanente dos nés da rede com o exterior, ou seja, com
elementos que ndo fazem parte da rede curricular em um determinado momento, mas que
devido ao contexto e as condigdes em que ela opera pode promover processos de
reorganizacdo completa desta malha para atingir novos objetivos.

Por fim, a partir do principio da Polifonia, o curriculo em rede se apropria da idéia da
interdisciplinaridade, da pluralidade de visdes sobre o mundo, da diversidade dos saberes dos
nés da rede de ensino-aprendizagem, e, principalmente, a nocdo de respeito e integracdo de
todas as vozes em processos de dialogo e negociagdo.

5. Consideracdes Provisdrias

Através da realizacdo de um processo de reflexdo visando o encontro de pontos de
unido entre os Projetos de Ensino-Aprendizagem e as Tecnologias Digitais de Rede, buscou-
se neste artigo a construcdo de um referencial tedrico que pudesse abarcar o delineamento de
conceitos e caracteristicas destas tecnologias que tem a capacidade de serem potencializadores
dos pressupostos educacionais da re-significagdo proposta para o uso dos Projetos na
Educacdo. Ao efetivar este processo de imbricacdo através de trés pontos-chaves - os
processos de ensino-aprendizagem, os papeis/relacdo de professores e alunos, e a constitui¢do
do curriculo escolar -, procurou-se demonstrar que é possivel delimitar uma proposta de
sistema didatico por Projetos que conflui, conjuntamente com os conceitos derivados da
tematica das Tecnologias Digitais de Rede, para um possivel ponto de convergéncia entre
duas areas do conhecimento humano: Informatica e Educagio.

Concluindo, ressalta-se a importancia que o trabalho teérico interdisciplinar possui
para a efetivacdo de propostas de pesquisa que possuem como objeto de estudo o fendmeno
educativo, pontuando que a compreensdo deste fendmeno perpassa, invariavelmente, por uma
visdo holistica, complexa, baseada na integracdo e comunicagdo de diversas dareas do
conhecimento humano.

" KANT, Immanuel. Sobre a Pedagogia. 3. ed. Piracicaba: Unimep, 2002.

2 Uma experiéncia interessante a ser verificada sobre este assunto € a da Escola da Ponte de Portugal
(CANARIO; MATTOS; TRINDADE, 2004).

3 Este fato pode ser empiricamente verificado: efetuando uma pesquisa no site de busca Google no dia 15/02/09,
pelo termo “Tecnologia da Informacdo e Comunica¢io”, encontrou-se aproximadamente 7.120.000 resultados
que relatam o uso deste termo em alguma pagina Web. Muitos destes resultados, se pesquisados a fundo,
mostraram um campo de significacdo extremamente amplo para este termo, visando designar as tecnologias que
unem a informatica e as telecomunicagdes.

* Um exemplo de uso deste significado nos termos TIC/NTIC pode ser encontrado na Wikipédia:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Novas_tecnologias_de_informa%C3%A7%C3%A30_e_comunica%C3%A7%C3%
A3o
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