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Introducao

Nas ultimas décadas do século 20 e inicio do século 21, assistiu-se ao entrar e
sair de cena as discussoes e os estudos sobre as inovacdes na educacéao, entre eles o
uso das Tecnologias de Informacao e Comunicacéo (TIC), mais especificamente do
computador e de seus diversos recursos, tais como softwares educacionais, lingua-
gens de programagdo, multimidia, redes e internet.

O Brasil, em particular, tem desenvolvido diversos programas envolvendo o uso
das TIC, sendo que a maior parte das iniciativas sdo voltadas para prover o acesso as
tecnologias por meio da implantagdo de computadores nas escolas e com foco na for-
macao de educadores. Na realidade brasileira, os programas de formagao assumiram
diversas configuragbes ao longo desse periodo e, em maior ou menor grau, foram
sendo construidos e recontextualizados em sua trajetéria, em consonancia com as
politicas do uso dessas tecnologias na educagdo e com o préprio desenvolvimento
tecnoldgico.

A primeira iniciativa de formacdo do educador para atuar com o computador na
educacao surgiu em 1983, com o projeto Educacdo por Computadores (Educom), do
MEC. No inicio desse projeto, de carater piloto, ndo existiam profissionais preparados
para desenvolverem as atividades pedagdgicas nas escolas usando o computador. Assim,
os Centros e Nucleos de Pesquisa ligados as Universidades do projeto Educom, con-
forme as suas especificidades, foram desenvolvendo simultaneamente atividades de

formagao e de pesquisa na &rea de informética na educagédo (Andrade, Lima, 1993).
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O aprendizado dos pesquisadores sobre o uso pedagoégico do computador
acontecia na agéo, por meio de vivéncias compartilhadas e analisadas e de estudos
sobre as teorias que pudessem subsidiar a reflexdo e o entendimento da prépria acéo.
Foi um momento importante para a constitui¢cdo das equipes dos Centros e Nucleos
ligados as Universidades,1 que atuariam junto aos educadores na implantacao da
informéatica nas escolas (Valente, 1999).

O processo de implantagdo do uso de computadores nas escolas publicas en-
volvia a sua utilizagdo na formacao do educador, com a finalidade de integra-lo em
suas atividades pedagdgicas e de promover o desenvolvimento de novas metodologias
e softwares educacionais. No &mbito local de cada Centro e Ntcleo, foram realizadas
acoes de acordo com suas caracteristicas e seus objetivos, no sentido de fomentar o
desenvolvimento de suas pesquisas. Alguns Centros e Ntcleos” enfatizaram a forma-
cao dos educadores por meio de cursos e oficinas que se desenvolviam, em alguns
momentos, nos laboratérios das universidades; em outros, os pesquisadores acom-
panhavam sistematicamente as atividades dos educadores no contexto das escolas.
Esse processo de formacao era voltado para a realidade dos educadores e acontecia
simultaneamente a implantacao da informatica nas escolas vinculadas ao projeto.

No contexto do Educom, a formacao do educador foi restrita em termos de
numeros de pessoas e lugares. Isso ocorreu pela caracteristica do projeto, pois se
tratava de uma situagao inovadora na area, que envolvia a implantagdo da informatica
nas escolas atrelada ao desenvolvimento das pesquisas. Tais pesquisas evidenciaram
aspectos importantes a serem repensados em propostas desta natureza, em particu-
lar a formagao do educador. O fato de os pesquisadores desenvolverem agoes de
formacao voltadas para a realidade da escola revelou os primeiros passos, ainda que
nao sistematizados, de uma abordagem de formagéao contextualizada. Embora as ca-
racteristicas desta experiéncia de formagao tenham surgido de forma pontual, elas
carregam idéias inovadoras que podem ser reelaboradas e relativizadas em novos
contextos de formacao de educadores envolvendo o uso integrado das TIC.

Continuando o percurso histdrico da formacao do educador para atuar com as
TIC nas escolas publicas, esse processo desenvolveu-se de forma mais sistematica ao
final da década de 80, com a proposta do governo de disseminagdo da informdtica na
educagdo no ambito nacional. Assim, para atender a demanda de um novo panorama da
educagao, com a iniciativa do Ministério da Educagao por meio do Programa Nacional
de Informética na Educagéo (Proninfe), foi desenvolvido o Projeto Formar,3 que envol-

veu a realizagdo dos primeiros cursos de especializagdo em Informdtica na Educagéo no

o projeto Educom foi desenvolvido em cinco Centros e Nucleos ligados as Universidades: Universidade Federal de Pernambuco,
Universidade Federal de Minas Gerais, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Universidade Estadual de Campinas e Universidade
Federal do Rio Grande do Sul.

2 por exemplo, o projeto Educom desenvolvido no Nticleo de Informética Aplicada a Educagao da Unicamp enfatizou o processo
de formagao, propiciando o desenvolvimento de pesquisas na drea de formagao de professores em informatica na educagao.
Algumas dessas pesquisas deram origem a dissertacoes de mestrado, tais como as de Gagliardo (1985), Silva (1990), Prado (1996)
e Sidericoudes (1996).

3 Foram realizados quatro cursos de especializagdo: os dois primeiros foram desenvolvidos na Unicamp, em 1987 e 1989; os outros
dois, basicamente com a mesma estrutura dos anteriores, foram realizados em 1992, na Escola Técnica Federal de Goiania, e em
1993, na Escola Técnica Federal de Aracaju (Valente, 1999).
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Pais. Esses cursos tinham como finalidade preparar os educadores de diversos Estados
para atuarem na disseminacao do uso do computador nas escolas e na implantacao dos
Centros e Nucleos de Informadtica na Educagé1o.4

Dessa forma, o Projeto Formar configurou-se como um modelo de formacao
que, com o passar do tempo, foi sendo adaptado as estruturas de cursos realizados
nos Centros/Nucleos de Informatica espalhados em diversos Estados, inclusive em
algumas universidades. No entanto, esses cursos, mesmo reconfigurados, continua-
ram (e continuam) desenvolvendo uma metodologia que aborda os aspectos
tecnoldgicos na pratica (nos laboratérios de informatica) e os pressupostos educacio-
nais nas aulas tedricas. Sao aspectos importantes, mas nem sempre suficientes, para
propiciar a reconstrugdo da préatica do professor no seu contexto de atuagao, conside-
rando a rapidez dos avangos tecnolégicos que ampliam as possibilidades de utilizagao
de outras midias e tecnologias.

A dificuldade de reconstrucao da pratica pedagdgica do professor tem sido
uma questao bastante analisada ultimamente, e alguns autores, como Valente (1999),
Almeida (2000; 2004), Prado e Valente (2002) e Prado (2003), sugerem que o conhe-
cimento adquirido pelo professor durante o curso de formacéo precisa ser
recontextualizado na sua pratica pedagdgica. Esse processo, porém, nao é simples.
A recontextualizagdo implica integrar os diferentes recursos tecnolégicos aos con-
tetidos curriculares e dar vida as teorias educacionais na realidade da escola.

Fica evidenciada a necessidade de o professor criar estratégias que permitam
lidar ao mesmo tempo com as inovacgoes oferecidas pelas tecnologias e com o com-
promisso da escola enquanto organizacao institucional. Esses s@o alguns desafios,
envolvidos na recontextualizacdo, que mostram a necessidade de o processo de for-
magao dos educadores propiciar a reconstrugdo da sua pratica para a incorporagéo e
integracéo das tecnologias nas atividades pedagdgicas da escola.

Dessa forma, a efetiva integracao das tecnologias na préatica pedagdégica de-
manda que o professor conhega, além da operacionalizagéo, as especificidades dos
recursos mididticos e suas implicagdes no processo de ensino e de aprendizagem do
aluno, tendo como foco incorporé-los aos objetivos didaticos envolvendo os contet-
dos curriculares. Nesse sentido, os principios tedricos compreendidos e relativizados
no contexto podem orientar o qué, como e por que usar determinadas tecnologias e
midias em situagbes de aprendizagem que favorecam a autoria do aluno e o processo
de construcao do conhecimento (Prado, 2005).

Nesta perspectiva, é importante que o processo de formacao considere os
aspectos que emergem e se desenvolvem no contexto de atuacao do professor, favo-
recendo a este profissional a reflexdo sobre a propria pratica para compreendé-la e,
possivelmente, reconstrui-la.

Nesse sentido, para desenvolver a formacao reflexiva e contextualizada da escola

como um todo, os ambientes virtuais de aprendizagem tém sido uma possibilidade

4 0s Centros e Nticleos de Informatica na Educagédo eram vinculados as Secretarias Estaduais de Educacao (Cied), as Escolas
Técnicas Federais (Ciet) ou, ainda, ao Ensino Superior (Cies) e (Nies).
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interessante para a viabilizagao dessa abordagem. Os processos de formacao realizados
por meio desses ambientes virtuais contam, freqiientemente, como parte do periodo de
tempo dedicado a formacéo, a permanéncia do educador em seu contexto, isto &,
enfatizam a formacao contextualizada sem, no entanto, limitar as possibilidades de
trocas, de reflexdes com seus pares e de compreensao da prépria realidade. O potencial
das intera¢des nos ambientes virtuais propicia a construcao de comunidades de apren-
dizagem que ultrapassam os muros das escolas e, conseqiientemente, ampliam o esco-
po de reflexdo e de compreensao sobre a pratica integrada do uso das tecnologias e das
midias na educagéao.

Nesta abordagem, a formacao de educadores para atuar com tecnologias e
midias no contexto escolar, numa perspectiva integradora, busca privilegiar a autoria
dos protagonistas do processo de ensino e aprendizagem: professor, alunos, gestores,
bem como os demais participantes da comunidade escolar.

Assim, a teméatica deste texto se constitui de questdes conceituais ancoradas
em trés vertentes: formacdo de educadores reflexivos, integragao de tecnologias e
midias na educacao e ambientes virtuais de aprendizagem. A seguir, discutiremos as
questoes relacionadas a cada uma das vertentes, para que possamos analisar suas
inter-relacdes e repensarmos o processo de formacao de educadores numa perspec-
tiva de aprendizagem em rede, favorecendo o processo de reconstruc¢ao do conheci-

mento sobre a pratica.

1. Formacao de educadores reflexivos

O conceito de reflexdo (Schon, 1983, 1992) passou a ser visto como uma
referéncia importante para repensar o processo de formacao do educador, pelo fato
de essa teoria enfatizar a sua pratica pedagdgica. Embora este conceito se apresente
como uma questao recente, ele tem sua origem nas idéias preconizadas por Dewey
desde a década de 30. Dewey (1979) enfatizou a importancia da anélise e da reflexao
sobre a experiéncia concreta da vida como um processo de reconstituigcéo e de re-
construgdo da experiéncia, caminhando sempre em dire¢do a melhoria da qualidade
da aprendizagem.

As teorias de Dewey inspiraram Schoén a propor uma epistemologia da pratica
fundamentada na reflexao do profissional sobre a sua pratica, considerando as suas
diferentes dimensoes, tais como: reflexdo-na-acao, reflexdo sobre a agao e reflexao
sobre a reflexao na agao.

A reflexdo-na-acao diz respeito aos processos de pensamentos desencadeados
no momento em que o educador encontra respostas para as situacoes inesperadas
que surgem da acéo presente. Este momento favorece a criagdo de um conhecimento
pratico que representa a captagao viva dos vérios elementos intervenientes na agéo
pedagdgica do professor.

No entanto, segundo Prado e Valente (2002) e Prado (2003), tal conhecimento
nao é sistematizado. As teorias produzidas pelo professor no momento da agdo nao se
tornam conscientes e compreendidas formalmente; dai a necessidade de desencadear

outros niveis de reflexao do professor sobre a sua pratica.
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Para que ocorra esse tipo de reflexdo sobre a prépria pratica, é necesséario que o
educador se distancie da agéo para reconstitui-la mentalmente a partir da observacao,
da descrigédo e da andlise sobre os fatos ocorridos. Estes niveis de reflexao sobre a
pratica sdo fundamentais para propiciar ao educador a tomada de consciéncia, a com-
preenséao e a reconstrugdo da sua pratica pedagdgica.

Alarcéo (2001) argumenta que os niveis de reflexao sobre a pratica ndo acon-
tecem de forma natural e espontanea. E por esta razao que as propostas de formacao
devem criar estratégias que facilitem ao professor encontrar sentido para rever e
analisar a prépria pratica. O olhar a posteriori sobre a pratica e a sua explicitagao é
que propicia ao professor reconhecer e entender como resolveu 0s imprevistos ocor-
ridos e quais aspectos devem ou nao ser alterados na sua acao. Neste sentido, a
reflexao sobre a agdo permite ao professor tomar consciéncia dos efeitos das estraté-
gias utilizadas na reformulacéo de suas acbes. E, a medida que o processo reflexivo
evolui pela ocorréncia da reflexao sobre a reflexdo-na-acéo, o professor passa a ter
novos patamares de compreensao sobre a pratica.

Assim, o nivel da reflexdo-na-agéo, que se centra nas evidéncias daquilo que esta
sendo feito e na sua maneira de fazer, se complementa com outros niveis de reflexao
sobre a acao, que aprofundam e ampliam o escopo das relacoes, propiciando ao profes-
sor sistematizar o conhecimento pratico e a reconstrugéo da pratica pedagdgica.

A este respeito, Fullan e Hargreaves (2000) ainda destacam a importancia de a
reflexao néo se reduzir aos elementos da sala de aula, abrangendo aquilo que direta e
indiretamente tem influéncia sobre ela. Implica refletir-se sobre as conseqiiéncias
pessoais, sociais e politicas dos efeitos.

Para Zeichner e Liston (1996), a reflexdo nao pode ser vista como um processo
solitario do educador. A reflexao deve ser tratada como pratica social, e para isto é
necessério que ela seja refletida juntamente com outros profissionais. Dai a importan-
cia de contemplar a dimensao coletiva no momento da reflexao sobre a pratica, e para
isto torna-se evidenciada a necessidade da interacédo e do papel do outro no processo
de aprendizagem.

No processo de refletir sobre a acao, principalmente sobre um conjunto de
diversas acgoes, a teoria ganha outro significado, pois ao mesmo tempo em que elucida
0s questionamentos sobre as praticas desperta para outras maneiras de interpreta-las
e compreendé-las. Os conhecimentos tedricos e praticos se articulam de tal modo que
um passa a realimentar o outro, possibilitando ao professor a compreensao do co-
nhecimento construido na sua pratica pedagogica (Almeida 2000). Nessa abordagem
de formacéo, os niveis de reflexdo se constituem por processos distintos, que se
complementam na qualidade reflexiva do professor.

Por esta razéao, varios autores, como Imbernén (1998), Valente (1999), Pena
(1999), Prado (1999) Almeida (2000), Schliinzen (2000) e Charlier (2001), argumen-
tam que o processo de formacdo reflexiva ndo deve se restringir ao espago e tempo de
um curso. A abordagem reflexiva tem como cerne a pratica pedagdgica; isto significa
contemplar no processo de formagédo a dimensédo do dia-a-dia do educador. Esta é
uma abordagem de formacao que se caracteriza pela construcao contextualizada do

conhecimento (Valente, 1999). Nesse enfoque, a partir da analise e do compartilhamento
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da propria agao contextualizada, o processo de formagéo viabiliza ao educador vivenciar
outros niveis de reflexao sobre a préatica envolvendo o uso pedagdgico das TIC.

Na interacao com o outro, o educador explicita, compara e confronta diferen-
tes pontos de vista sobre as vivéncias na pratica pedagdgica. E nessa interacgao que a
anélise dos fatos pode suscitar duvidas, questionamentos, incitando o educador a
buscar novas compreensoes e relagées, bem como diferentes formas de pensar, de
agir e de equacionar problemas. Charlier (2001, p. 93) salienta que "a confrontagio
com as vivéncias dos colegas pode ser tanto uma fonte de reforgos das teorias que
subjazem a agao como estar no centro de um conflito e fomentar um questionamento".

Na interacéo entre os colegas — os educadores de uma mesma institui¢ao -,
torna-se viavel o desenvolvimento do trabalho colaborativo, onde as pessoas apren-
dem e ensinam umas com as outras. Nesse processo de interacao, o papel do forma-
dor’ é fundamental para dinamizar a espiral reflexiva (Valente, 2002) da prética peda-
gbgica do educador, criando com isso possibilidades de depuracéo e de novas estra-
tégias de agéo, de tal modo que a sua pratica passa a ser vista como um processo
continuo de novas aprendizagens e compreensoes.

A questéo é que as propostas de formagao, mesmo objetivando esses aspec-
tos, encontraram dificuldades para viabilizar a aproximacao do formador no dia-a-dia
da prética do educador, de modo que desenvolvesse agdes sistematicas e intencionais
que favorecessem o desencadeamento de niveis mais abrangentes e profundos de
reflexdo sobre a proépria pratica pedagdgica. Existiam limitagdes de tempo e espaco,
assim como de estrutura, para o formador desenvolver um processo de interagao
com o professor durante a sua atuagao. Assim, a formacao contextualizada do pro-
fessor na préatica pedagdgica aconteceu de maneira pontual, constituindo-se em uma
situacao de estudo e pesquisa que buscava desvelar novos caminhos que pudessem
favorecer a reconstrucao da pratica do professor (Prado, Valente, 2002; Prado, 2003).

Esse obstaculo, atualmente, vem sendo eliminado com a internet, pois as res-
tricoes que dificultavam ou inviabilizavam a formacao do educador, voltada para o
contexto de atuagao, foram superadas. Com os ambientes virtuais, surgem novas
possibilidades de propiciar a formacdo do educador reflexivo numa perspectiva
contextualizada e interativa, a qual permite ampliar o escopo de andlise sobre a pratica
pedagdgica e as possibilidades de utilizagdo das tecnologias e midias no contexto
escolar. Antes, porém, de abordar tais possibilidades da formagdo nos ambientes
virtuais, o préximo tépico analisa as implicagdes do uso pedagdgico das midias e

tecnologias na educagao.

2. O papel das midias e das tecnologias na educacao

As mudancas nas organizagdes sociais foram aceleradas nos ultimos dez

anos, principalmente pelos avangos cientificos e tecnoldgicos que, juntamente com

® 0 educador que faz a mediacdo pedagdgica durante o processo de formagao passa a ser, neste tépico, denominado formador.

Em Aberto, Brasilia, v. 22, n. 79, p. 61-74, jan. 2009.



as transformacobes sociais e econémicas, revolucionaram as formas de nos comuni-
carmos, de nos relacionarmos com as pessoas, com 0s objetos e com o mundo ao
redor. Encurtaram-se as disténcias, expandiram-se as fronteiras, o mundo ficou
globalizado. E, por sua vez, as midias e tecnologias estédo relacionadas com todas
essas transformacgoes.

A era digital abre novas possibilidades para os individuos realizarem suas agoes
em contextos distintos, com midias diferenciadas, favorecendo a constituigdo de uma
teia entre a escola e o cotidiano no qual o individuo atua, configurando novos cami-
nhos para ele interagir e desenvolver suas constantes compreensoes sobre o mundo
e sobre a cultura (Martins, 2003).

Em diferentes graus, a escola esté diante de novos desafios provocados tanto
pelos avangos tecnolégicos como pelas conseqiientes demandas neles embutidos. A
educagao tem incorporado gradualmente as midias e tecnologias e outros agentes que
compoOem seu atual cendrio e apontam para cendrios futuros na tessitura dos fios
dessa teia. Um dos desafios iniciais é a democratizagéo do acesso.

Porém, Martin Barbero (1996, p. 12) nos alerta sobre o fato de que

[...] a simples introdugé@o dos meios e das tecnologias na escola pode ser a forma mais
enganosa de ocultar seus problemas de fundo sob a égide da modernizagao tecnolégica.
O desafio é como inserir na escola um ecossistema comunicativo que contemple ao
mesmo tempo: experiéncias culturais heterogéneas, o entorno das novas tecnologias
da informagdo e da comunicacao, além de configurar o espago educacional como um
lugar onde o processo de aprendizagem conserve seu encanto.

Desta forma, o uso de midias e tecnologias na escola nao se esgota na demo-
cratizacao do acesso aos meios de comunicacao. Outras dimensdes do uso das
tecnologias também se fazem necessérias: o seu uso integrado na educagao; o apren-
dizado operacional do uso pedagdgico; a leitura critica dos meios e das mensagens; a
autoria e a gestao do uso das midias e das tecnologias na pratica pedagdgica. Permeando
todas essas dimensodes encontra-se a demanda pela formacao de educadores para o
uso integrado das midias e tecnologias com vista a reconstrugao de sua pratica.

Por outro lado, a introducéo de tecnologias e midias na escola, voltada a mo-
dernizagao de seus sistemas administrativos e do ferramental para ensinar e aprender,
nao provoca mudangas significativas no processo de ensino e aprendizagem, na rela-
¢do entre a escola e o cotidiano e na interacdo com o mundo por meio de suas vdrias
linguagens, ampliando suas possibilidades de expressao (Silva, 2004).

Uma breve investigagdo pode nos revelar que alunos chegam as escolas tra-
zendo um vasto repertério de contato com as midias. Como salienta Gadotti (2005),
a cultura midiética constitui-se a cultura primeira do aluno por forga da sociedade
em que vive. Em geral, independentemente da regido do Pais, os alunos passam, em
menor ou maior grau, por experiéncias anteriores com uma multiplicidade de midias,
como: horas diante da TV, contato com radio, exposigdo as pegas promocionais de
midia exterior (outdoors, cartazes), além dos videos, CD, DVD e computadores,
videogames e internet. Nao somente os alunos, mas também os educadores, en-
tram em contato com essa multiplicidade de midias, que, por diversos motivos, ndo

chegam as escolas como meios para o processo de ensino e aprendizagem, e, "em
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concorréncia com as diferentes midias, a escola tende a perder terreno e prestigio
no processo mais geral de transmissao da cultura e particularmente no processo de
socializagao das novas geragdes, que é sua fungao especifica" (Belloni, 1998).

Na&o é dificil identificar o afastamento da escola ao contato e uso das tecnologias e
midias, em especial das chamadas novas midias (Dizard, 1998), como os computadores,
o videogame, livros eletronicos, redes, TV digital, DVD e a internet. Esse afastamento,
porém, nao pode ser considerado como uma resisténcia ingénua. Se a incorporacao de
inovagoes pelos educadores nao acontece de imediato, enquanto alguns mostram uma
rejeigao temerosa, outros, cautelosa e refletidamente, se encontram em processo de leitu-
ra e reflexdo critica de sua intencionalidade pedagdgica, compromissada com a ética, com
a politica, com a cultura e com a educagéo inclusiva.

Alguns componentes contribuem com esse afastamento, em especial a manu-
tengdo da estrutura rigida do curriculo escolar. E importante pontuar que o uso inte-
grado das midias e tecnologias no cotidiano da escola envolve varios componentes, e
estes podem alterar toda a ecologia da instituicdo, dependendo da intencionalidade
dos resultados pretendidos. Cada escola possui uma visdo prépria em relacao ao
homem e ao mundo, a sociedade e as relagdes sociais, a cultura e suas manifestagdes
e a abordagem educacional.

Essa visao compode a coluna dorsal de todas as propostas que sao manifestadas
e expressas pelo curriculo. A sua anélise traz a tona a ideologia de seus autores, mesmo
que néo revelada explicitamente. O curriculo também possui uma historia, que se cons-
tréi e se reconstréi pelo movimento dos planejamentos, da implantagao, da préatica
docente, dos alunos e de sua avaliagdo. Ele também reproduz as concepgdes de deter-
minado grupo social em uma determinada época, os valores e a intencionalidade educa-
cional, influenciado pelos contextos social, histérico, cultural e politico — externos a
instituicao de ensino — e pela permeabilidade entre seu interior e o exterior (Silva, 2004).

A partir desse entendimento, fica evidente que a simples entrada das tecnologias
e midias néo provoca mudancas significativas na educagao, caso nao considere como
a escola organiza-se, seus educadores e o sistema educacional onde estao inseridos.

Nessa perspectiva, como foi discutido anteriormente, o processo de formacao
requer uma abordagem reflexiva do educador envolvendo a compreensao sobre a
propria pratica e a construgdo de novos referenciais baseados na interpretagao articu-
lada entre teorias e praticas. A concretizagdo dos principios norteadores dessa abor-
dagem de formagdo também necessita dos recursos das tecnologias e midias. Nesse
caso, os ambientes virtuais nao apenas viabilizam uma modalidade de ensino e apren-
dizagem que ocorre sem a presenga fisica dos participantes de um curso, mas essen-
cialmente pelo fato de constituirem novos espagos de interagao, propiciando as dife-

rentes formas de comunicacao e de representacao do conhecimento.

3. Ambientes virtuais: novas formas de aprender

A formacgao do professor usando o ambiente virtual de aprendizagem, desen-

volvido numa abordagem que privilegia as multiplas interagdes entre os participantes,
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pode viabilizar a abordagem de formacéo reflexiva e contextualizada, permitindo ao
formador conhecer e participar do dia-a-dia do educador-aluno® na sua realidade
escolar. Por meio dos ambientes virtuais de aprendizagem, os participantes podem
descrever e registrar aquilo que ocorre na sua pratica pedagogica, via escrita, audio
ou video, usando diferentes formas de expressar seu pensamento, por meio dos
recursos de comunicagao sincrona (bate-papo e conferéncias pela internet) ou assincrona
(férum, didrio de bordo, portfélio). A explicitacdo sobre a prépria pratica via escrita
permite ao educador-aluno reler e reformular a sua escrita sobre a pratica pedagégica
quantas vezes forem necessdrias, uma vez que o ato de escrever exige clareza e
organizagao de idéias. Eno processo de explicitagdo da prépria pratica e do confronto
com outras interpretacoes (colegas e formador), as quais se expressam no espago de
interagao do ambiente virtual, que o educador-aluno podera tomar consciéncia da sua
pratica para depura-la e, possivelmente, modifica-la.

Na modalidade virtual, o tempo e o espago organizam-se de forma diferente da
presencial, e essa caracteristica permite intensificar as interagdes e as aproximagoes
entre os participantes do curso. O educador-aluno pode compartilhar, com seus pares
e com o formador, a sua atuagdo com os alunos, realizada no contexto da escola,
expressando seus questionamentos, incertezas, dividas e conquistas. E na rede de
aprendizagem, constituida pelas trocas de idéias e de experiéncias entre os partici-

pantes, que surgem novas referéncias, provocando a busca de outras compreensoes.

Nestas trocas, os sujeitos confrontam seus pontos de vista com os dos outros
descentrando o seu pensamento e provocando a reflexdo e conflitos sécio-cognitivos.

Estes ultimos dizem respeito a percepgao do ponto de vista dos outros sejam eles
contrarios ou nao ao seu, a capacidade de entendé-los, respeita-los e fazer relagoes,
provocando inicialmente um desequilibrio essencial para que ocorra uma reestruturagao
dos pensamentos. (Magada, Tijiboy, 1998, p. 8).

Na interacao entre o educador-aluno e seus pares sdo socializadas as andlises
sobre as experiéncias singulares vivenciadas em seus respectivos contextos. Nesse
processo, as questdes semelhantes e distintas que emergem do contexto de cada um
passam a ser compartilhadas e refletidas no ambito coletivo, desencadeando com isso
novas relagdes, comparagdes e interpretacdes sobre a pratica pedagdgica.

Segundo Prado e Valente (2002) e Prado (2003), a partir da socializacao das
analises contextualizadas é criada uma nova situagdo de aprendizagem na rede: aquela
em que o conhecimento localizado de uma pratica torna-se parte de um contexto
maior e mais abrangente envolvendo os diversos contextos, ampliando com isso o
conhecimento global e localizado. Essa forma de buscar a compreensao da pratica
assemelha-se a explicagdo de Morin (2000, p. 37) sobre o todo e as partes: "o todo
tem qualidades ou propriedades que nao sao encontradas nas partes, se estas estive-
rem isoladas umas das outras, e certas qualidades ou propriedades das partes podem

ser inibidas pelas restrigdes provenientes do todo".

6 0 educador em formagao, neste topico, passa a ser denominado de educador-aluno.
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A possibilidade de interagir com diferentes interlocutores amplia o escopo de
relagdes e de compreensao do educador-aluno, favorecendo a transcendéncia da com-
preenséo localizada na prética pedagdgica. A compreensdo mais abrangente dos ele-
mentos que podem interferir direta e indiretamente no processo de ensino e aprendi-
zagem é que lhe déa subsidios para fazer a releitura da prépria pratica (localizada). Este
nivel de compreensao global, que acontece sem que seja rompido o elo com a pratica
localizada, é que permite ao educador-aluno desenvolver autonomia para relativizar os
pressupostos tedricos, integrar, diferenciar e priorizar determinadas agbes pedagogi-
cas, tendo como foco favorecer o aprendizado significativo para o aluno com o uso
integrado das midias e os contetdos curriculares.

Dai a importéncia de contemplar no processo formativo a ligagdo entre as duas
situagdes de aprendizagem. No momento da andlise contextualizada (local) da préatica
pedagdgica, séo evidenciados os detalhes das relagdes, ou seja, 0s aspectos internos
envolvidos no universo de atuacéo do educador-aluno. No momento da anélise global
(envolvendo diversas anélises contextualizadas), o foco se amplia, e, com isso, torna-
se possivel perceber as relagbes entre os elementos externos a cada contexto de
atuacao do educador-aluno. O movimento entre estes dois momentos se
retroalimentam, propiciando novas compreensoes e possiveis mudangas no seu con-
texto pratico (Prado, 2003).

Entretanto, a ocorréncia desse movimento reflexivo pode nao se viabilizar es-

pontaneamente apenas usando o ambiente virtual de aprendizagem.

Os ambientes virtuais podem configurar-se com caracteristicas que viabilizam as ati-
vidades reflexivas e colaborativas, mas a existéncia de seus recursos por si mesma nao
garante o desenvolvimento de agbes dessa natureza. Sao os profissionais envolvidos
com o planejamento e a execugdo pedagdgica do curso (coordenadores, docentes e
monitores) que dao significado para o uso dos recursos dos ambientes virtuais por
meio da criagao e recriagdo de estratégias apropriadas (Prado, Almeida, 2003, p. 81).

Além dos principios educacionais que norteiam a estrutura e a organizagéo de
um curso, é necessério integrar os elementos constituintes do ambiente virtual. Isto
significa que os principios educacionais que norteiam a concepgéo, o planejamento, a
metodologia, o design, a mediagao pedagdgica e a avaliagdo de um curso de formacéo
sdo fundamentais, porque possibilitam dar funcionalidade prépria para os recursos
dos ambientes virtuais. Ressaltamos a importancia desses aspectos, uma vez que a
formacao do educador no ambiente virtual demanda ser recriada e redesenhada a
partir de diagnoésticos da realidade e da intencionalidade retratada num projeto de

formacgao de educadores.

4. Reflexoes e consideracoes

A formacao do educador desenvolvida nos ambientes virtuais, que muitas ve-
zes simula uma situagao presencial desenvolvida numa perspectiva reflexiva que favo-
rece a reconstrucao da préatica pedagdgica voltada para integragdo das tecnologias e

midias aos conteudos curriculares, caracteriza uma nova forma de aprender e de
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ensinar que envolve repensar o desenvolvimento do curso e o papel do profissional que
atua como formador. Nesta perspectiva de curso, o formador precisa lidar quase que
simultaneamente com o universo individual e coletivo, com os aspectos cognitivos e
emocionais que se explicitam de diferentes formas, sendo que no contexto virtual esses
aspectos sao mais sutis de serem reconhecidos pelo fato de se apresentarem sem o
apoio dos elementos da presencialidade, como o olho-no-olho, e nas linguagens gestuais.

Nas relacdes objetivas e subjetivas, envolvendo agoes locais, contextuais e glo-
bais, expressam-se a riqueza das diversas realidades e os diferentes ritmos de trabalho.
E assumindo a postura de flexibilidade e de organizagao que o formador desenvolve a
mediagao pedagdgica voltada para a ampliagédo e a horizontalizagdo das interagoes,
contemplando os aspectos humanos e tecnoldgicos. Nesse sentido, se estabelece um
movimento dialético entre os aspectos tecnoldgicos e humanos. O tecnolégico passa
a ser visto e tratado no seu potencial de humanizar as relagoes entre os protagonistas
que vivenciam o processo de aprendizagem no contexto virtual, e as caracteristicas
desta nova forma de aprender e de ensinar via ambientes virtuais demandam novos
avangos das tecnologias e das midias.

Um outro aspecto interessante é que a mediagdo pedagdgica no contexto virtual
evidencia seu carater relacional, demandando do formador competéncias voltadas
para a gestao do conhecimento, a gestao das tecnologias e midias, a gestdo de pesso-
as e do tempo, para que a gestao da pratica pedagégica favorega ao educador-aluno a
reconstrugdo do conhecimento e do seu préprio processo de aprender. Eis 0 nosso
grande desafio em propiciar uma formagao em que o aprendizado do educador-aluno,
assim como o do formador, assuma uma postura constantemente reflexiva e
investigativa em relagao aos aspectos constituintes do processo de ensinar e apren-
der, considerando os artefatos da sociedade do século 21, como o Projeto UCA — Um
Computador por Aluno,7 nas escolas publicas, que abre um novo cendrio e instiga a
comunidade académica a analisar as possibilidades e as implica¢des da sua implanta-
¢ao e, consequentemente, repensar o processo de formacao de educadores e da co-

munidade escolar.
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