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Resumo: Este estudo tem por objetivo apresentar um panorama das pesquisas em 
tecnologia e educação na França, desde a expansão massiva da mídia e a criação das ciências 
da educação como disciplina, na década de 1960. As disciplinas estudadas em ciências da 
educação, reunidas na categoria das ciências sociais e humanas produziram inúmeras e 
importantes pesquisas nos últimos 50 anos. Durante esse tempo, harmonizaram-se com 
dificuldade, dispersando-se por adotarem princípios, metodologias e quadros teóricos 
diferentes e pelas relações de poder entre os diferentes atores do meio educativo, político 
e tecnológico. 

Palavras-chave: Tecnologia. Pesquisas. Ciências da educação. 

Abstract: The aim of this study is to present a panorama of the researches in technology 
and education in France, since the massive expansion of the Medias and the creation of 
the educational sciences as a discipline in the 1960’s. The disciplines, studied in science 
education, gathered in the category of human and social sciences have produced several 
and important researches in the last 50 years. During this time, these sciences have 
harmonized with difficulty and have dispersed because they adopted different principles, 
methodologies, and theoretical settings, and because of relations of power among the 
different actors in the educational, political and technological milieu. 
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Introdução

Este estudo tem por objetivo introduzir o leitor no universo francó-
fono das tecnologias da informação e da comunicação (TIC) e a aplicação 
às ciências da educação, como se deu na França a partir da década de 1960. 

Foram inúmeras as mudanças trazidas pela tecnologia às diferen-
tes áreas do conhecimento, envolvendo as ciências da educação, pelas 
pesquisas disciplinares e interdisciplinares, do campo da psicologia cog-
nitiva, da sociologia, da informática, da filosofia, da ergonomia, etc. Na 
França, entre os anos de 1960 e 1980, essas produções foram decisivas 
para as mudanças ocorridas no ensino, propiciando, desde 1967, o surgi-
mento das ciências da educação como disciplina, que é bastante especí-
fica desse contexto. 

Nosso desejo em aprofundar este assunto teve sua origem numa 
prática profissional que tivemos de desenvolver pela primeira vez, na pla-
taforma Moodle da Universidade da Franche-Comté (2007-2008). Numa 
tentativa de relacionar avanços tecnológicos e práticas docentes, bem como 
ressaltar a necessidade de absorver, sem deixar de questionar, as novas tec-
nologias aplicadas à educação. Evidenciamos a importância de se ficar 
atento às iniciativas institucionais apresentadas por políticas de educação 
e assim assegurar uma maior participação do docente nessas orientações. 

A tecnologia e as diferentes disciplinas, do campo das ciências so-
ciais e humanas, nunca se harmonizaram muito por causa do preconceito 
de profissionais da formação de adultos ou da educação sobre as conse-
quências do uso diferenciado de suportes informáticos colocados à dis-
posição da formação ou do ensino. Mas isso ocorreu sobretudo devido 
ao desconhecimento de uma grande maioria quanto às novas tecnologias. 
Atualmente, existem mais docentes especialistas dessas tecnologias, oriun-
dos da área das ciências da educação, que são recrutados para se formarem 
e desenvolverem a prática de dispositivos próprios da educação aberta e/
ou a distância. Em se tratando do contexto em que atuávamos em 2008, a 
dedicação às pesquisas ou atividades científicas de qualidade ficavam com-
prometidas por uma grande falta de pessoal formado, resultando numa 
sobrecarga de trabalho importante por parte dos profissionais.

Este memorial sobre questões que envolvem tecnologia e educação 
na França resultou de um trabalho de pesquisa para completar nossa ati-
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vidade docente como Attaché Temporaire d’Enseignement et de Recherche 
(ATER), levantando questões com leituras necessárias à compreensão do 
terreno no qual se desenvolvia nossa experiência. Buscamos trabalhos de 
pesquisadores, sobretudo franceses e interessados por objetos de pesqui-
sas diferentes, que colaboraram para uma intercompreensão das diferentes 
áreas do conhecimento da nossa formação em ciências da educação, ao 
reunir o campo da educação e da informação e comunicação.

Este trabalho propõe uma apresentação cronológica de pesquisas re-
alizadas em diferentes áreas do domínio científico que poderão auxiliar, 
como referências às pesquisas do campo das ciências da educação e ou das 
ciências da informação e comunicação. A análise das práticas relacionadas 
à utilização de suportes técnicos com finalidade de formação estrutura-se 
de forma diferente, segundo o campo disciplinar em que se realiza. Está 
centrada em questões extremamente diversas, segundo o estatuto atribu-
ído aos produtos da atividade e à relação com outros componentes desta, 
tais como os conteúdos disciplinares, os sistemas de interação humana, as 
condutas, os sistemas simbólicos, etc. A vantagem dessa diversidade é de 
produzir uma literatura abundante e uma quantidade importante de re-
sultados (ALBERO, 2004). A dificuldade identificada, porém, é o fato de 
essas pesquisas dispersarem-se nas perspectivas visadas, ou ainda, de não se 
poder estabelecer relações, na medida em que cada uma adota princípios, 
metodologias e quadros teóricos diferentes.

1 	 Orientações na pesquisa em tecnologia e formação

Há alguns anos, diversas tentativas foram realizadas na França, para 
reunir os autores das pesquisas sobre “tecnologia e formação” (1), a fim de 
favorecer a visibilidade dos trabalhos. Foi o caso do INRP (2), que uniu 
esforços para publicar na Internet trabalhos de pesquisa do campo das 
ciências sociais e humanas, no site (3) da Fondation Maison des Sciences 
de l’Homme de Paris, sustentado pelo Ministério da Educação Nacional, 
do Ensino Superior e da Pesquisa. Seu objetivo é o de experimentar novos 
modos de comunicação científica e apoiar a colaboração interdisciplinar, 
internacional e interinstitucional.
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As quatro grandes orientações que identificamos na pesquisa em 
tecnologia e formação (4) devemos aos trabalhos de B. Albero e sua equipe 
do INRP, junto ao departamento Sciences et Technologies de l’Information 
et de la Communication (STIC) (5). Essas orientações são as seguintes: o 
desenvolvimento de instrumentos (informática e engenharia), a modeliza-
ção das condutas cognitivas na aprendizagem com os suportes numéricos, 
a análise dos usos sociais com suas finalidades éticas e sociopolíticas e, por 
último, a análise crítica das condições de produção dos saberes. 

A seguir, resumiremos essas orientações nas pesquisas que realizamos.

1.1 	 Desenvolvimento de instrumentos (informática e 
engenharia)

Uma primeira orientação interessa-se pelos princípios de concepção, 
desenvolvimento e avaliação de produtos (instrumentos, programas infor-
máticos, linguagens, etc.) úteis à aprendizagem. Os trabalhos nesse campo 
são representativos de setores disciplinares, tais como: a informática que, 
a partir da década de 1950, teve a tendência de formar uma interdiscipli-
na; a cibernética, em 1948; e, mais tarde, a inteligência artificial que, a 
partir de 1956, reuniu técnicos de informática, matemáticos, psicólogos, 
neurofísicos, antropólogos e físicos. Atualmente, os continuadores dessa 
corrente, interessados pelos processos de aprendizagem, agrupam-se sob 
a denominação de pesquisas sobre “meios informáticos para a aprendiza-
gem humana” (Environnement informatiques pour l’Apprentissage Humaine 
– EIAH). Os trabalhos de pesquisa em EIAH, cujas perspectivas são nor-
malmente experimentais, organizam-se frequentemente em torno de equi-
pes de técnicos de informática, didáticos e psicólogos cognitivos, como fi-
cou constatado através das pesquisas realizadas por Desmoulins, Marquet, 
Bouhineau, nos atos da conferência EIAH de 2003, revelando 57 comu-
nicações sobre essa corrente de pesquisadores. O resultado das pesquisas 
tende a revelar a proposta de modelos computacionais sobre processos 
didáticos (BALACHEFF, 2001) ao ultrapassar as situações de formação 
convencionais para interessar-se mais amplamente pelo conjunto de meios 
informáticos (enciclopédias, museus virtuais) inscritos numa perspectiva 
de transmissão de saberes.
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1.2 	 A modelização das condutas cognitivas na aprendizagem 
com os suportes numéricos

Uma segunda orientação interessa-se pelos usos sociais das tecnolo-
gias. São sobretudo os setores disciplinares agrupados na categoria das ci-
ências humanas e sociais (SHS). As análises são seguidamente realizadas 
em grupos de trabalho conduzidos em contextos sobre a utilização e seus 
utilizadores, abordando-se as condições de apropriação da inovação técnica 
e de suas incidências nas condições de vida, de trabalho, de comunicação e 
de aprendizagem. Os trabalhos podem ser estritamente disciplinares, como 
ficou constatado com as 32 conferências realizadas entre setembro e outu-
bro de 2000 na Université de tous les savoirs, organizada pelo Conservatoire 
National des Arts et Métiers (CNAM) de Paris. Todas centradas nas “tecnolo-
gias”, elas são representativas dessa diversidade. Mas podem também organi-
zar-se de maneira interdisciplinar no quadro de pesquisas pontuais, presen-
tes na Equipe de Pesquisa Tecnológica em Educação (ERTE), lançadas em 
2002 pelo Ministério, encarregado da pesquisa sobre novas tecnologias. Foi 
o caso dos trabalhos fundadores, em ciências da informação e da comunica-
ção, de Perriault (1989), Moeglin (1993); ou em ciências da educação, Baron, 
Bruillard (1996); ou, ainda, as produções de Compte (1998), situando-se na 
fronteira destas duas disciplinas.

Entre essas duas orientações, desenvolve-se a ergonomia que, anali-
sando as situações e as atividades nos seus contextos, contribui notadamente 
para adaptar e fazer evoluir os artefatos elaborados pelos seus conceitua-
dores. Os quadros teóricos e as metodologias forjadas por essa disciplina 
abrem perspectivas de pesquisa para a análise durante a ação ou atividade 
(THEUREAU, 1992), situações de formação mediatizadas por artefatos téc-
nicos, como nos trabalhos de Leplat (2000), Clot (1999) e Rabardel (1995), 
mais específicos para uma análise da atividade “instrumentalizada”.

1.3 	 A análise dos usos sociais com suas finalidades éticas e 
sociopolíticas

Uma terceira orientação distingue-se por um conjunto de trabalhos 
que se apoiam na filosofia, como no caso dos trabalhos fundadores de 
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Heiddeger (1954), Habermas (1968), Simondon (1989), ou ainda, Ducassé 
(1958) e Hottois (2001). Existem aqueles trabalhos que abordam questões 
sobre a finalidade da inovação técnica e relacionados com discursos apo-
logéticos, como, por exemplo: Levy (2000), ou no caso de Rosnay (2001), 
que considera que é avançando sobre as potencialidades das técnicas que 
o ser humano constrói seu futuro. No caso de discursos, mais ou me-
nos críticos, temos os trabalhos de Wolton (2000), Virilio (1998) e Stiegler 
(2004a/b). Os autores que colocam os fundamentos de uma reflexão ética 
são: na filosofia, Jonas (1993); na informática, Aiken (2000); e em ciên-
cias da educação, Linard (2003). Na política, as reflexões éticas são de 
Roqueplo (1983).

1.4 	 A análise crítica das condições de produção dos saberes 

Uma quarta orientação inscreve-se numa reflexão epistemológica, 
que interroga quadros de referência e condições de produção de saberes, 
assim como suas difusões. Podemos citar nomes como Stiegler (1994) e 
Sfez (2002), nas ciências da informação e da comunicação; Linard (1989) e 
Clergue (1997), em ciências da educação. 

2 	 Uma perspectiva diacrônica em ciências da 
educação

As pesquisas em ciências da educação tendem a se inscrever numa 
perspectiva diacrônica, dividida numa dupla temporalidade: o desenvolvi-
mento tecnológico e seus usos sociais ao lado do desenvolvimento da pes-
quisa, gerando uma posição paradoxal da parte do pesquisador. Este tenta 
seguir o ritmo tecnológico e social, e dessa forma seus trabalhos podem 
ser julgados oportunistas e superficiais, ou então, seguindo uma direção 
teórica, os trabalhos podem ser julgados anacrônicos e obscuros.

Os pesquisadores não cessam de se interessar, desde o século XX, 
pelo uso das máquinas e o que representam para a formação de adultos: 
“máquinas a ensinar” (SKINNER, 1958), “a comunicar” (SCHAEFFER, 
1970), “a representar” (LINARD, 1987), “a pensar” (ARSAC, 1987). 
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Em ciências da educação, a pesquisa está fortemente relacionada 
com os atores educacionais e políticos, justificando o fato de ser conduzida 
nos terrenos de formação e por iniciativa dos poderes públicos. Essa par-
ticularidade pode explicar a predominância da perspectiva diacrônica e o 
emprego de uma terminologia que tende a seguir a evolução das denomi-
nações dos instrumentos no tempo. Essa situação particular cria, regular-
mente, uma intensidade de produções e uma atividade em rede que pode 
ter a aparência de estruturar o campo de pesquisa. Produções sucessivas 
(BRUILLARD, 1996; BARON, 2001) têm o mérito de criar uma dinâmi-
ca e uma memória da evolução das técnicas no domínio da formação, mas 
sua duração é limitada e relacionada à rápida obsolescência dos instrumen-
tos e de suas transformações radicais.

Os momentos que podemos identificar, com períodos se sucedendo, 
são de três ordens: o das pesquisas técnicas sobre um novo suporte; a entra-
da deste suporte no campo social e, sobretudo, na formação (experimen-
tação, desenvolvimento a partir de impulso e sustento do poder público, 
com generalização sempre problemática); e, por último, o das pesquisas 
conduzidas sobre sua utilização na formação, com uma comunicação pú-
blica de seus resultados. Entre os dois momentos extremos podem decorrer 
vinte anos. 

Os anos de 1960 marcam o início dos interesses pelos recursos téc-
nicos para o ensino, com exceção de raros trabalhos de caráter histórico, 
como, por exemplo, de Béranger, Sert (1981), Rubenach (1990); ou os rela-
cionados a uma disciplina precisa, por exemplo, nas artes, Sultan e Vilattte 
(1998); em história, Poinssac-Niel (1975); na informática, Bruillard (1997); 
em linguística, Compte (1993), Bucher-Poteaux (1997), Chanier e Pothier 
(1998), Mangenot (1998); e, em sociologia, Blandin (2002).

Podemos distinguir cinco fases que marcaram o recurso técnico as-
sociado ao uso formativo:

1. A partir dos anos de 1960: período da mídia audiovisual e televisão 
educativa, associada ao telensino.

2. Após os anos de 1970: entrada da informática no desenvolvimento 
da microinformática, associada ao ensino programado, ao ensino 
assistido por computador (EAO) e o ensino a distância (EAD).
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3. Os anos de 1980: o surgimento da multimídia, das novas tecnolo-
gias e das tecnologias da educação, designadas, no final do período, 
sob numerosos anacrônimos (NTE, NTF, NTIC) (6), associados 
ao ensino inteligentemente assistido por computador (EIAO) e à 
formação a distância (FAD).

4. Os anos de 1990: apresentam um interesse aumentado pela “hiper-
mídia” às tecnologias da informação e da comunicação (TIC), às 
tecnologias para a educação (TICE) e às tecnologias numéricas 
(TN), associadas à formação aberta e a distância (FOAD).

5. A partir do ano 2000: constata-se uma nova tendência em torno do 
desenvolvimento de plataformas numéricas (exemplo, Moodle), com 
a denominação de “espaços numéricos” que estariam associados aos 
espaços numéricos de trabalho (ENT), principalmente no setor do 
ensino superior, com os campus numéricos. 

2.1 	 O final da década de 1960 e as tecnologias na prática de 
ensino

Os anos de 1960, no campo social, correspondem à década da ex-
pansão massiva da mídia da comunicação, e, no campo acadêmico, cons-
tituem-se na década da criação das ciências da educação como disciplina. 
O duplo movimento, no social e no acadêmico, pode explicar o interesse 
aumentado pela mídia, suscetível de alternar o trabalho educativo da ins-
tituição com uma produção mais sistemática dos trabalhos de pesquisa.

Esta década marcou o início de um interesse sistemático e organiza-
do pelos novos recursos da mídia, do audiovisual, da televisão educativa e 
do telensino, vistos como “auxiliares” de ensino. Alguns anos mais tarde, 
ocorreu o surgimento de novos métodos e correntes pedagógicas inspira-
das nos novos recursos tecnológicos aplicados ao ensino das línguas. Da 
imagem fixa e animada, com Dieuzeide (1974), La Borderie (1972), Linard 
(1975), Oppenheim (1977), Baptiste e Bélisle (1978), até o aparecimento 
da televisão educativa. Este período coloca as bases da reflexão educativa 
sobre a mídia. Os trabalhos sobre a televisão escolar e o filme pedagógico, 
em especial, suscitaram análises sobre os limites desses usos no contexto 
institucional e numa “sociedade pedagógica” nos termos de Jacky Beillerot 
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(1982), em que a mídia perde sua função primeira de mediadora. Compte 
(1984), a partir de uma perspectiva cognitiva da mídia com Neisser (1976) 
e Salomon (1981), realizou numerosos trabalhos que resultaram na de-
monstração da existência de uma “retórica televisual” (COMPTE, 1985), 
na escrita televisual nacional (COMPTE 1993) e internacional (COMPTE 
1999). Uma poderosa mediação técnica, muito útil no contexto didático 
(COMPTE, 1995), vem do respeito aos princípios de comunicação que 
equilibram três componentes na troca interpessoal: o verbal, o não verbal 
e o contextual (COMPTE, 1995). 

Ao término desse período, começam a aparecer trabalhos críticos so-
bre os efeitos negativos da televisão, sobretudo junto a um público jovem, 
como os desenvolvidos por Chalvon, Corset, Souchon (1979); Azemard 
(1980); Lurcat (1981, 1984); Egly (1981); Isambert-Jamati (1984). 

Durante esse período desenvolve-se o “telensino”, expressão que sus-
tenta a ideia de que a atividade de ensino pode ser portada pelos meios 
técnicos de difusão e de reprodução. Trata-se dos antigos cursos por cor-
respondência (GLIKMAN, 2002) que continuam a responder à ideia se-
gundo a qual os meios técnicos permitem difundir conhecimentos junto 
a públicos afastados da formação, sem no entanto resultar em mudanças 
estruturais nas práticas de formação. 

2.2 	 Os anos de 1970: informática e ensino programado, 
ensino assistido por computador (EAO) e ensino à 
distância (EAD)

Os trabalhos do psicólogo americano Skinner (1954, 1958, 1968), 
numa perspectiva behaviorista da aprendizagem, influenciaram o ensino 
programado nas décadas de 1950 e 1960 por intermédio dos psicólogos, 
e mais tarde, em 1970, esse ensino tomou grande impulso no campo das 
práticas educativas. O objetivo dessa corrente era otimizar a capacidade de 
repetição e de reforço ofertadas pelo computador. Na relação com outros 
meios técnicos – especialmente a televisão educativa –, pela primeira vez, 
deu-se a possibilidade de individualização do ensino. Assim, aparece a no-
ção de “autoinstrução” (MONTMOLLIN, 1965).
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Os trabalhos mais numerosos, desenvolvidos em laboratórios, 
abordam a linguagem dos autores e de didáticos cujos traços linguísti-
cos não foram publicados. Alguns trabalhos foram destinados aos práticos 
(GAVINI, 1965; DON, 1988). Mais rara é a produção reflexiva e teórica, 
no plano didático e pedagógico, por exemplo, em liguística, Demaizière 
(1986), em ciências da informação e da comunicação, Muchielli (1987) e 
em ciências da educação francófona, Depover (1987); ou ainda, no plano 
da produção crítica, Lamouroux e More (1987). Paralelamente, pesqui-
sas sobre a inteligência artificial, realizadas em grande parte nos Estados 
Unidos, conduzem a trabalhos sobre os sistemas experts mais amplamente 
experimentados no domínio científico.

Nessa década, quatro acontecimentos contribuíram para aumentar 
o interesse pela informática e pelo desenvolvimento de trabalhos nessa 
área, que foram:

a) Um avanço técnico-industrial, com a chegada da microinformá-
tica para uso do grande público.
b) Um acontecimento científico, com a publicação da obra de S. 
Papert (1981), que constitui um momento decisivo para a maneira 
de se abordar as tecnologias no contexto da formação, pois, com o 
sistema LOGO (7), coloca à disposição e explora as possibilidades 
que oferece o computador em favorecer as aprendizagens interativas.
c) Duas decisões políticas: a entrada da informática como disci-
plina escolar no ensino secundário, em 1970 (AUDOUIN, 1971; 
BARON, 1989; GRANDBASTIEN, 1989); e mais tarde, o Plano 
Informático para Todos (IPT, 1985). 
d) A presença massiva de um parque de informática nos estabele-
cimentos escolares permite a conscientização dos potenciais e dos 
limites do instrumento informático para a aprendizagem.

A criação dessa disciplina nas práticas escolares conduziu parale-
lamente a uma maior autonomização no campo da pesquisa, nos eixos 
“informática” e “didática da tecnologia” (MARTINAND, 1994, 1995; 
LEBEAUME; MARTINAND et al., 1998; LEBEAUME, 2000).

As pesquisas conduzidas em torno das temáticas do ensino progra-
mado e do ensino assistido por computador (EAO), apoiando-se nos tra-
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balhos behavioristas em psicologia, tendem a tornar mais técnica a relação 
com a aprendizagem, focalizando as situações da formação exclusivamente 
sobre a atividade de ensino. Essa mesma perspectiva é a desenvolvida nos 
dispositivos de ensino a distância (EAD). 

2.3 	 Os anos de 1980: multimídia, novas tecnologias, ensino 
inteligentemente assistido pelo computador (EIAO) e a 
formação a distância (FAD)

A evolução das práticas com o aparecimento dos novos meios técni-
cos provocam o surgimento de qualificativos e siglas que se multiplicam, 
fazendo transparecer novas culturas e sensibilidades. As novas tecnolo-
gias para a educação (NTE) correspondem às práticas do setor escolar; 
as novas tecnologias para a formação (NTF) correspondem ao campo da 
formação de adultos; e, as novas tecnologias da informação e da comuni-
cação (NTIC) apresentam uma abertura para o espaço social, no qual a 
educação e a formação estão incluídas, isto é, presentes em outros campos 
de atividade. 

Nas ciências da educação, as discussões giravam principalmente em 
torno da tensão existente entre a importância concedida à pesquisa sobre 
o instrumento e a importância concedida à ação. Aqueles que sustentavam 
a expressão “tecnologia da educação” valorizavam as características dos 
instrumentos colocados a serviço da oferta da formação, contrariamente 
aos defensores de outra expressão, “tecnologia educativa”, que se interes-
savam sobretudo pelo saber-fazer pedagógico associado à utilização dos 
intrumentos técnicos. Debates e pesquisas pontuais se ramificam segun-
do os tipos de suportes: telemáticos (PUJOLLE et al., 1985; GUIHOT, 
1993), videodisco (COMPTE, 1995; VAN DE WIELE, 1987), utiliza-
ção de satélites em ciências da informação e comunicação (MOEGLIN, 
1988); em ciências da educação (GLIKMAN; CHRETIEN, 1991), nu-
merização da imagem (QUEAU, 1986), multimídia (CHAPTAL, 1993); 
e na pesquisa em ciências da educação (DEPOVER; GIARDINA; 
MARTON, 1996; GIARDINA, 1999); e segundo o tipo das práticas: 
EIAO (DE LA PASSARDIERE; BARON, 1991; BARON; BAUDE; DE 
LA PASSARDIERE, 1993); FAD (LOCHARD, 1995); na pesquisa fran-
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cófona, em ciências da educação (KAYE, 1985); e na formação multimídia 
(CASPAR, 1991) (8). 

O termo “formação” adquire um lugar mais importante que “ensi-
no” na designação de dispositivos pedagógicos e é revelador de uma mu-
dança na concepção e engenharia de sistemas.

2.4 	 Os anos de 1990: tecnologias da informação e da 
comunicação (TIC, TICE, FOAD)

Três eixos principais, presentes nos períodos anteriores, organizam 
os debates e tomadas de posições individuais ou coletivas. A partir dos 
anos de 1990, as orientações anteriormente citadas tendem a ser nomeadas, 
designadas, conceitualizadas, organizando-se em correntes. A primeira 
(TIC) estrutura-se em torno de questões técnicas, a segunda (TICE), em 
torno das linguagens, e a terceira (FOAD), em torno dos usos.

Os trabalhos que abordam as questões técnicas adquirem uma maior 
importância que os anteriores, quando o grau de tecnicidade das máquinas 
e dos sistemas sociotécnicos ficava somente acessível a amadores esclare-
cidos que passavam por “loucos” da técnica audiovisual ou informática. 
Sejam os especialistas, sejam os novos adeptos, eles representavam o papel 
de “tradutores”, de “passantes”, de “mediadores”. A maioria, atuando na 
educação, trabalhava as implicações, as consequências e podia avaliar os li-
mites. Era uma época de “militantismo” com duplo sentido, o de desenvol-
ver a utilização das tecnologias nas práticas de formação e o de integrar a 
reflexão pedagógica na concepção e utilização dessas tecnologias. A partir 
dos anos de 1990, essa situação modifica-se radicalmente. A informática se 
complexifica de maneira extraordinária (linguagens, hipermídias, redes). 
Os amadores esclarecidos são obrigados a contar com a ajuda de especia-
listas, tomando pouco a pouco posição no campo da pesquisa e detendo 
saberes e saber-fazer específicos. Em lugar de se criar uma cultura comum, 
criam-se disjunções na estruturação desse campo, em que a dificuldade 
está em se criar zonas de “tradução” ou de “mediação” na dependência 
da vontade de diferentes atores que estruturam o campo, com lógicas de 
poder e de divisão.
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Esse domínio da técnica tende a organizar-se, progressivamente, de 
maneira autônoma em relação às duas outras áreas, a da linguagem e a do 
uso. A complexidade técnica exige competências especializadas e desenvol-
ve uma dinâmica que tem a tendência de se fechar sobre si mesma. A in-
formática apresenta um tal grau de complexidade que somente os técnicos 
especializados podem interessar-se pelo assunto, trabalhando sobre con-
teúdos que somente seus colegas compreendem. Dessa maneira, diferen-
tes perspectivas se especializam, tornam-se autônomas e, assim fazendo, 
destacam-se umas das outras, antecipando um momento de restruturação 
das fronteiras disciplinares e dos objetos que elas estudam. As Jornadas 
Científicas “Hipermídia e aprendizagem” resultam em publicações regu-
lares com o mesmo título e são um exemplo das dinâmicas existentes nesse 
périodo, mesmo sem um espaço de mediação entre os pesquisadores inte-
ressados por questões diversas. Mas estes apresentam um trabalho comum 
sobre as relações entre os aspectos técnicos e os aspectos cognitivos da ati-
vidade de aprendizagem (BRUILLARD; DE LA PASSARDIERE, 1994).

Os trabalhos centrados nas questões de linguagem tendem a se de-
senvolver em torno de correntes relacionadas a uma dupla dimensão: infor-
mação e comunicação. Apoiam-se na semiologia da imagem desenvolvida 
nos períodos precedentes, notadamente a partir dos escritos de Barthes, 
Eco, Metz, Veron, e em torno da semiótica resultante dos trabalhos sobre 
literatura e arte, especialmente os de Peirce e Greimas.

Por outro lado, os trabalhos voltados principalmente para as ques-
tões relativas aos usos, começam a estruturar-se mais fortemente durante 
esse período por intermédio de seus fundadores, como J. Perriault (1989). 
Essa perspectiva se produz num momento em que a linguística come-
çou a apresentar resultados na área da pragmática, na qual a literatura 
aborda a questão do leitor e sua participação ativa na produção da obra. 
Considerando-se a análise das características dos intrumentos propostos 
pelos criadores e pela oferta de formação, as pesquisas estão invertidas 
nos trabalhos de J. Perriault, que traz uma perspectiva de análise das si-
tuações a partir do uso feito dessas mesmas situações. O autor visa a de-
monstrar que nem tudo transcorre segundo as intenções da “instância de 
criação”. Esse termo é emprestado de C. Compte (1998), que o desenvolveu 
no campo da comunicação para analisar a mídia televisual e se referir à 
“instância de realização”. Essa expressão permite designar não somente 
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uma pessoa ou um estatuto, mas uma função preenchida por diversas pes-
soas de estatutos diferentes, atuando às vezes em espaços distintos de um 
estabelecimento ou de uma instituição. Para J. Perriault, a “instância de 
criação” pode incluir diferentes parceiros: o comandatário, o financiador, 
os diversos engenheiros, informáticos, designatários, grafistas, industrial e 
distribuidor dos dispositivos mediáticos, responsáveis pela formação, pro-
fessores, formadores e tutores dos dispositivos de formação.

As realizações de J. Perriault e as desenvolvidas nessa corrente de 
análise, tais como Agnel (1994) e Glikman (1999), exercem uma influên-
cia considéravel na criação da engenharia dos dispositivos pedagógicos. 
Num período em que o computador portátil torna a informática aces-
sível à maioria das pessoas, a integração de noções, tais como, abertura, 
flexibilidade, gestão da “distância”, individualização, projeta uma maior 
adaptação do dispositivo ao aprendiz considerado “usuário”. As interro-
gações pedagógicas colocam-se com maior intensidade, reinterpretando 
princípios e a organização do sistema existente. Na França, temos a obra 
de Mangenot (1999) e Boullier (1997, 2001); no Quebec, Tardif (1998); na 
Bélgica, Lebrun (2002).

Essa época é marcada por uma importante produção num momento 
em que não é possível falar-se de “novas” tecnologias, pelo fato de as novi-
dades técnicas tornarem-se uma rotina científico-industrial. As produções 
de relatórios ministeriais assinaladas por V. Glikman (DUHAMEL, 1990; 
SERRES; LEVY; PERRIAULT, 1991; QUERE, 1994; BARBARANT, 
1997) testemunham o interesse do mundo político por essas questões. O 
sistema social integrou as tecnologias a tal ponto que não é possível pensá-
las separadamente. Certas pesquisas realizadas nas diversas disciplinas di-
fundem a ideia de que se trata de um único e mesmo sistema sociotécnico 
(RABARDEL 1985; LATOUR, 1999, 2001). O usuário é analisado como 
um ator, dotado de intencionalidade e consciência, capaz de realizar esco-
lhas motivadas pelas interações que realiza no meio ambiente.

Podemos observar, nos posicionamentos existentes nas pesquisas, a 
passagem do interesse pela atividade de ensino “assistido” para uma fo-
calização na “facilitação” das aprendizagens. A noção de “dispositivo” 
conhece então uma renovação atualizada, pois oferece um quadro inte-
grador dinâmico, capaz de dar conta de numerosos aspectos, das tensões 
e das flutuações no tempo, que caracterizam toda organização metódica 
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dos humanos, dos instrumentos, de procedimentos e estratégias visando a 
fins particulares, como constatado nos trabalhos de Jacquinot-Delaunay e 
Monnoyer (1999) e Choplin (2002).

No plano acadêmico, paralelamente, é interessante saber-se que, 
diante da complexidade do campo, certas disciplinas começam uma rede-
finição de suas fronteiras: as ciências da informação e da comunicação ten-
dem a estruturar-se explicitamente em “interdisciplina”, com Bougnoux 
(1993), Miège (1993) e Olivier (2000), enquanto as ciências da educação 
tendem a elucidar o que faz a especificidade de sua epistemologia com 
os trabalhos de Charlot (1995), assim como publicações da Revista das 
Sciences de l’ éducation pour l’ ère nouvelle (publicações em 1998), com 
Develay (2001) e Filloux (2001).

 

2.5 	 No ano 2000: tecnologias, espaços numéricos do trabalho 
e aprendizagens colaborativas/cooperativas, campus 
numéricos

Esta nova fase inicia-se com a produção de uma literatura colocada 
à disposição de um amplo público na web, sobre meios técnicos, os mais 
recentes, e sua utilização na formação. Esses textos e documentos originam 
plataformas para uso pessoal (9) (professores que propõem seus cursos, 
amadores esclarecidos), outras, institucionais, com diferentes estatutos, ou, 
ainda, ministeriais e de organismos internacionais.

São cada vez mais frequentes os pesquisadores que comunicam seus 
trabalhos na web. As revistas eletrônicas desenvolvem-se nas diferentes dis-
ciplinas e espaços públicos ou privados, os quais começam a propor ajuda 
à pesquisa documentária por meio de metamotores, de censos e coleções. 

Os prazos incomparáveis entre a publicação em suporte papel e 
na web, a produtividade extrema em quantidade e heterogeneidade que 
é colocada à disposição (realização e difusão), constituem uma mudança 
importante nas formas de documentação, na temporalidade do trabalho 
intelectual e na consideração da literatura sobre trabalhos de pesquisa.

No meio dessa literatura, a maior parte das produções tem uma 
orientação praxeológica, com a descrição de produtos de inovação técnica, 
com numerosas descrições de plataformas. Ou ainda, descrições de reali-
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zações de inovação pedagógica, como os trabalhos canadenses em língua 
francesa, publicados na web, para dar conta de experiências pedagógicas, 
especialmente da Rede dos centros de excelência em teleaprendizagem 
impulsionados pela Universidade de Laval. Fazem parte também dessas 
produções os relatórios oficiais das instâncias políticas. Algumas produ-
ções tiveram uma orientação mais política: revistas de associações ou or-
ganismos públicos, como a Associação Internacional das Universidades 
(AIU), alojada no site da Unesco. Outras tiveram uma orientação mais 
científica, propondo sondagens ou artigos nas revistas eletrônicas, como 
as consagradas ao domínio das línguas estrangeiras, ou ainda a revista de 
pesquisa sobre ciência e tecnologia. No domínio das tecnologias da infor-
mação e da comunicação para a educação e a formação, deu-se a criação do 
site tematice, em 2003 (http://tematice.fr), repertoriado em 2004 pelo site 
do Centro Nacional da Pesquisa Científica (CNRS) (http://hal.ccsd.cnrs.
fr). Essas revistas eletrônicas se organizam segundo duas lógicas distintas, 
as das “assinaturas pagas”, que correspondem às práticas tradicionais e as 
dos “arquivos abertos”, que colocam a produção científica à disposição do 
grande público.

O período é ainda muito recente para poder-se antecipar uma es-
truturação da produção científica nesse domínio, mas é possível ver dese-
nharem-se eixos de trabalho que tendem a autonomizar ainda mais as três 
correntes identificadas anteriormente.

Certas orientações continuam a organizar-se em torno das tec-
nologias emergentes e das práticas que suscitam. Os termos “virtual” e 
“numérico” vêm completar os termos “campus”, por exemplo, na França 
(DERYCKE et al., 1997), na Bélgica (PERAYA, 1999), no Quebec 
(PAQUIN et al., 1996; PAQUETTTE et al.,1997); e “meio ambiente”, 
com os numerosos trabalhos sobre o “meio informático para a aprendiza-
gem humana” (EIAH), na França; ou ainda na Suíça, Dillenbourg (2000). 

É interessante constatar-se que, entre os períodos precedentes e do 
qual tratamos, o interesse demonstrado na França por práticas de forma-
ção à distância, centraliza-se mais sobre as aprendizagens e a análise das 
modalidades da “aprendizagem colaborativa” ou “aprendizagem coopera-
tiva”, com Derycke et al. (1997), Halluin (2001); ou, ainda, o lugar que 
occupa o “tutorado”, segundo Annot (2004), Desprès e Leroux (2003), 
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Duplàa et al. (2003). No Quebec, temos os trabalhos de Hotte (1995); e, na 
Bélgica, os de De Lièvre e Depover (1999).

Concluindo…

Além das produções abundantes e heterogêneas que se sucederam ao 
longo de mais de meio século, temos resultados suficientemente poderosos 
para constituir as bases teóricas da estruturação de um campo de pesquisa, 
no encontro de várias disciplinas e de várias seções acadêmicas, que são as 
tecnologias aplicadas às ciências da educação. Até então, esse campo não 
encontrou meios de existir verdadeiramente por causa dos trabalhos espar-
sos, das definições de objetos de grande diversidade, das posições institu-
cionais ou individuais que primam sobre os interesses científicos coletivos. 
Somente com iniciativas e políticas institucionais desejosas de ver uma 
maior democratização da educação e, sobretudo, da formação de adul-
tos, investindo em projetos de desenvolvimento dos meios informáticos, 
da formação de professores e formadores, da divulgação de equipamentos 
adequados ao uso das novas tecnologias, será então possível uma verda-
deira revolução pedagógica e didática que contribua para uma formação 
tecnológica ao longo da vida e para todos.

Esperamos que, com este estudo, a riqueza das referências bibliográ-
ficas, das linhas de pesquisa citadas (algumas obsoletas, mas outras em via 
de desenvolvimento), seja possível suscitar maior credibilidade e importân-
cia à evolução tecnológica nos meios de transmissão do conhecimento, sem 
colocar em risco o papel do professor. Esperamos também não se desconsi-
derar este trabalho ainda de difícil quantificação e remuneração do tempo 
utilizado para prestar assistência às pessoas numa formação a distância.

Mas é sobretudo sobre as pesquisas que gostaríamos de concluir, 
trazendo nossa humilde contribuição para o enriquecimento de bases de 
dados bibliográficos existentes nos centros universitários e de pesquisa bra-
sileiros, apresentando, atualmente, maior número de referências de autores 
americanos, espanhóis, portugueses, que de autores franceses. 

Aproveitamos para reforçar nosso interesse sobre o desenvolvimento 
de trabalhos em Plataformes Moodles, constituindo local de pesquisa tanto 
para o estudante quanto para o professor. Além de ser um poderoso recur-



E
c
c
o
S

–

R
e
v
i
s
t
a

C
i
e
n
t
í
f
i
c
a

Tecnologia e pesquisas em educação desde a década de 1960 na França

EccoS – Rev. Cient., São Paulo, n. 35, p. 24-46, set./dez. 2014.38

so e espaço de transmissão de conhecimentos, representa uma possibilida-
de de elaboração de pesquisas como as que começamos em 2007 junto à 
Universidade da Franche-Comté. Mais recentemente, desenvolvemos nos-
sa plataforma Moodle (www.ead-projet-edu.fr/formations/) para dar conti-
nuidade às atividades de professora-pesquisadora autônoma, colaborando 
com a Fondación Universitaria Iberoamericana (Funiber) e a Universidad 
Internacional Iberoamericana, em Puerto Rico e México (Unini).

Atualmente, as delicadas questões econômicas, políticas, sociais, 
cognitivas, culturais, e mesmo biológicas, são muito importantes para a 
definição dos sistemas educacionais. Assim é que, uma comunidade pre-
ocupada com questões relacionadas à formação das pessoas, em qualquer 
idade e situação, não pode ficar à margem dessas questões. O ensino e a 
tecnologia estão definitivamente reunidos e à espera de apaixonados por 
estas questões que inovem cada vez mais esse campo de atuação.

Desejamos, finalmente, registrar nossa vontade de facilitar a criação 
de um espaço de discussão na instituição, a propósito da necessidade de se 
educar adultos e crianças com um espírito mais crítico sobre os diferentes 
usos da mídia e instrumentos tecnológicos da atualidade, a fim de melhor 
compreenderem os efeitos desses usos em suas vidas futuras. Saber usar 
seu computador desde muito cedo é bom, mas é preciso construir-se um 
espaço de discussão sobre esses novos usos por meio dos quais todos, jo-
vens e adultos, possam trocar experiências e construir-se. A universidade 
e a escola serão sempre os melhores lugares para essas iniciativas com a 
colaboração de todos os segmentos da sociedade: familiares, profissionais 
de todas as áreas, empresários, responsáveis políticos, responsáveis de as-
sociações e ONGs.

Notas: 
1.	 Observa-se que na França é mais utilizado o termo “formação” que “educação”, porque é 

sobretudo no campo da “formação continuada” dos adultos que as tecnologias foram mais 
diretamente aplicadas e desenvolvidas. 

2.	 INRP: Institut National de la Recherche Pédagogique (França)
3.	 Disponível em: <http://www.tematice.fr>.
4.	 Entendemos por “formação”, no seu sentido mais amplo, como uma ação intencional e fi-

nalizada, com vistas a obter aquisições que modifiquem a pessoa. G. Pineau (1985), além da 
dimensão de engenharia no quadro da intervenção institucional, lembrando que esta defini-
ção considera a estrutura triangular constitutiva da formação: eco-, hetero- e autoformação.
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5.	 Disponível em: <http://www.epi.asso.fr/revue/docu/d0505a.htm>. 
6.	 NTE: novas tecnologias da educação; NTF: novas tecnologias da formação; NTIC: novas 

tecnologias da informação e comunicação.
7.	 CRAHAY, Marcel. Logo, un environnement propice à la pensée procédurale. Revue Française 

de Pédagogie, n. 18, p. 37-56, jul./ago./set. 1987.
8.	 Pierre Caspar, professor especialista em formação de adultos, do CNAM, contribuiu para 

uma formação no quadro do DEA de pesquisas em formação de adultos que realizamos em 
1999, sobre instrumentos tecnológicos na educação, em parceria com a Universidade de Paris 
13.

9.	  Nossa plataforma Moodle atualizada, a ser consultada: www.ead-projet-edu.fr/formations/. 
Oferecemos diferentes formações a distância: acompanhamento do projeto de formação e 
profissional (em francês e português), aprendizagem do português no meio aeroportuário 
(português para estrangeiros), língua portuguesa para estrangeiros (em construção), orienta-
ção de teses de doutorado, etc..
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