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RESUMO

Sabemos que diferentes tecnologias atravessam o nosso cotidiano. No entanto, ndo ¢ a
simples inclusdo destas nas institui¢des educacionais que fard com que nossos alunos se
tornem cidaddos digitalmente alfabetizados e incluidos. E preciso compreender que
além de usuarios somos, também, produtores dos mais variados artefatos tecnoldgicos.
Nesse sentido, para que incorporemos as potencialidades advindas das tecnologias,
enquanto atores desta realidade, precisamos empreender algumas iniciativas, tais como:
abertura ao didlogo, aceitagdo do inesperado, colocarmo-nos na situagdo de eternos
aprendizes, refletir sobre a formacao dos professores e as potencialidades de utilizar o
computador como recurso didatico-pedagogico, estudando sobre as diferentes
competéncias mobilizadas na constru¢do de conhecimentos com o auxilio de

tecnologias de informacao e comunicagao.

Palavras-chave: Educagdo — Tecnologias — Formagao De Professores

Atualmente ¢ preciso saber usar o computador como uma “protese” do
cérebro humano, permitindo descobrir € acessar novas maneiras de conhecer,
interagir, existir. O mais importante ¢ desenvolver o protagonismo cognitivo
— cada um ¢ responsavel pelo seu processo de aprendizagem por meio do
prazer, interesse, motivagdo, buscando ser um sujeito critico-reflexivo
(SEABRA, 2010).

Instaurar novas préticas, principalmente, em ambientes educativos, nao ¢ tarefa
facil, visto que o novo, na maioria das vezes, assusta, gera resisténcia e acaba sendo
rejeitado. Geralmente, o novo causa inseguranca, medo, € nos temos a tendéncia de nos
sentirmos seguros diante do que conhecemos e dominamos. Por isso, talvez, as

mudangas necessarias no processo de educar se deem de forma tio lenta.

' Pedagoga em Multimeios e Informética Educativa (2001) — Mestre em Educagdo (2004) — PUCRS.
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Nosso sistema educacional vem ainda, em sua maior parte, se mostrando
resistente a mudancas e a inovacdes. A fim de que tenhamos educadores e,
consequentemente, educandos criticos, reflexivos e criativos, ¢ necessario abandonar a
comodidade e a conveniéncia, romper com a dicotomia entre teoria e pratica, assumindo
novos papéis para educar de um modo mais coerente com as demandas da atualidade e
com a forma pela qual pensamos. Para isso, precisamos estar atentos aos avangos
tecnologicos e as suas possibilidades de utilizagdo na educagdo. Assim, educar pela/na
hipertextualidade’ significa rever os paradigmas educacionais. As praticas pedagdgicas
desse educar ndo poderdo estar calcadas na ciéncia feita, objetiva, quantificavel,
mensuravel, previsivel, mas numa ciéncia que vai sendo continuamente construida,

flexivel, aberta ao didlogo, ao inesperado, ao incerto.

Nessa perspectiva, a sala de aula é concebida e percebida como um espago
heterogéneo que transita entre ordem < desordem <« organizagdo, envolvendo
diversidade e multiplicidade de sujeitos, de recursos, de abordagens, de olhares, de
possibilidades, de desdobramentos em que professores e alunos encontram-se,
constantemente, em processos interativos de aprendizagem. E necessario o professor se
colocar como um sujeito ativo que faz dos encontros com seus alunos oportunidades de
constru¢do < desconstru¢do < reconstru¢do < organizacdo da rede de conhecimentos

que o constitui.

O hipertexto, como metafora das transformagdes comunicacionais e subjetivas
da contemporaneidade e da forma de se conceber a organizagdo do conhecimento, vem
provocar o modelo escolar tradicional, bem como o professor. Segundo Levy (1993),

seis sdo os principios do hipertexto:

. o principio de metamorfose refere-se ao fato de a rede hipertextual estar
em constante construgdo e renegociacdo. Se houver alguma estabilidade, esta ¢

temporaria, o que garante a rede um carater de mudanca permanente.

. o principio de heterogeneidade diz respeito tanto a diversidade de
linguagens e signos (palavras, sons, imagens, por exemplo) quanto a diversidade de
conexdes/associagdes (logicas, afetivas etc.) envolvidas na rede hipertextual, sendo

produzidas, no processo comunicativo, mensagens multimidias, analdgicas, digitais etc.

2 Possibilidade metodoldgica de construir e aceitar a construgio de mundos de significacdo para além do
esperado/estabelecido.
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. o principio de multiplicidade e de encaixe das escalas aponta para a
organizacao “fractal” do hipertexto, em que cada n6 ou conexao pode mostrar-se como

composto por toda uma rede.

. o principio de exterioridade remete a ndo existéncia de um motor
interno da rede, isto é, seu crescimento ou diminui¢do depende do inesperado; fatores
exteriores e interiores indeterminados, tais como a adi¢ao de novos elementos, conexoes
com outras redes etc.

. o principio de topologia, sintetizado por Lévy (1993, p.26) por meio da
frase “a rede ndo estd no espago, ela € o espaco”, diz respeito ao fato de, nos
hipertextos, tudo funcionar por proximidade, sendo o curso dos acontecimentos uma
questdo de caminhos, ndo havendo um espago universal homogéneo. O deslocamento se
da pelas relagdes. Aquilo que circula (mensagens, por exemplo) vai se utilizar da rede

hipertextual tal como ela se encontra ou vai modifica-la.

. o principio de mobilidade dos centros refere-se a auséncia de um tnico
centro fixo, ou seja, a rede hipertextual possui permanentemente diversos centros,

eternamente moveis.

Os principios do hipertexto podem estar presentes, com maior ou menor
intensidade, nas trés tecnologias intelectuais: oralidade, escrita e informatica (LEVY,
op. cit). O hipertexto também pode ser pensado como uma tecnologia intelectual que
perpassa as outras tecnologias: a oralidade se faz presente em hipertextos mentais,
associagdes € remissOes orais. Iniimeras vezes, enquanto ouvimos outras pessoas
falarem (nas entrevistas, nas situacdes de sala de aula), interferimos, vamos fazendo
links; a escrita se manifesta em cada palavra que pode ativar uma rede de sentidos,
podendo transcender o texto - dependendo do leitor, a possibilidade das notas de rodapé
quebrarem a linearidade do texto; a informatica evidencia-se, no hipertexto eletronico,
pela interconexao das informag¢des numa grande rede mundial de computadores,

Internet.

Parece ja fazer parte do senso comum a explicacdo de que o professor, em
geral, subutiliza recursos proporcionados pelas tecnologias de informagdo e
comunicacdo por nao estar tecnicamente preparado para lidar com elas, sentindo-se
desconfortavel por, muitas vezes, mostrar-se menos ‘“conhecedor” ou menos 4agil ao

lidar com ambientes virtuais. Em decorréncia de tal visdo, as medidas tomadas para que
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a utilizacdo das Tecnologias de Informagdo ¢ Comunicagdo (TICs) na educacdo seja

ampliada costumam girar em torno da capacitacao técnica do professor.

Nesse sentido, estudos realizados por Martin Wild (apud RAMAL, 2002, p.
231-237) contribuem para demonstrar que simplesmente aprender a utilizar o
computador ndo ¢ condi¢do suficiente para que as TICs sejam incorporadas de modo
adequado pelo docente no espaco escolar. Para o pesquisador, mesmo professores cujo
processo de formagdo docente ja tenha contemplado a informatica como componente
curricular ¢ mesmo professores que demonstrem entusiasmo em relacdo as
possibilidades abertas pelas tecnologias costumam subutiliza-las. Isso se daria, de
acordo com Wild (op. cit.), devido a trés tipos de falhas encontradas nos cursos de
formacao docente que incluem a preparagdo para o uso da informatica educativa, ou

seja, falha de propésito, falha de método e falha de significacgao.

A primeira falha diz respeito a apresentacdo da tecnologia como algo que o
professor deve aprender, sem qualquer preocupacdo referente a por que utilizar o
computador e sua relevancia na educacgdo. Nesse caso, o docente aprende a utilizar
determinados programas, mas nao ¢ levado a descobrir como o computador poderia, de
fato, auxilid-lo no campo didatico-pedagogico. Dessa falha decorreriam alguns riscos,
como a reproducdo de paradigmas anteriores, quando, por exemplo, simplesmente se
substitui a lousa por exposi¢des em PowerPoint. Do mesmo modo, a subutilizagdo das
tecnologias poderia ser vista em situagdes de uso do computador como maquina de
escrever ou de calcular, ou mesmo como passatempo a ser utilizado ao término das

“atividades escolares”.

A segunda falha refere-se a superficialidade do estudo sobre as capacidades
cognitivas e psicoafetivas envolvidas na constru¢do de conhecimentos com o auxilio de
tecnologias digitais, o que dificultaria a colocagdo de objetivos pedagogicos claros a

apropriagao das TICs pelos educadores.

J& a terceira e ultima falha relaciona-se ao fato de a capacitagdo docente visar
apenas ao uso da tecnologia, mantendo-se a experiéncia em um nivel instrumental, em
detrimento da constru¢ao de sentido sobre esse uso e suas implicagdes nos processos
pedagbgicos, o que acarretaria uma experiéncia, de fato, educativa, significativa e

culturalmente contextualizada.
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Para alguns educadores, vivemos num contexto paradigmatico no qual o
professor, situado em uma posi¢do hierarquicamente superior, ¢ aquele que domina
totalmente o contetdo a ser transmitido ao aluno. Portanto, ndo dominar as potencialidades
de utilizagdo das TICs seria uma espécie de demérito, desestabilizando a autoridade docente
e, obviamente, abalando o lugar ocupado pelo mestre na sala de aula, dai provocando

resisténcias em relagao ao uso do computador na escola.

Tal resisténcia pode ocorrer, ainda, pela multidisciplinaridade que “literalmente
invade a sala de aula” (RAMAL, 2002, p. 242). Educagdo por projetos - interdisciplinares,
nos quais se inclui o uso do computador, geralmente demandam a orientagdo de mais de
um professor. Assim, o desempenho do professor € exposto a olhares de outros docentes, o
que pode gerar inseguranca. Historicamente, a divisdo curricular em disciplinas contribuiu
ndo s6 para a compartimentalizagdo do conhecimento, mas também para a demarcagdo
rigida de territorios de cada especialista. Dessa forma, atividades interdisciplinares, além da
exposi¢do do desempenho docente a olhares de seus colegas, ideias e informagdes devem
ser inevitavelmente compartilhadas entre especialistas de diferentes areas, o que também
pode gerar alguma inseguranga. Do mesmo modo, a posi¢ao “central’ ocupada pelo mestre

deve ser dividida com um outro.

Vale lembrar que a inseguranga gerada pela autoridade abalada, pela inevitavel
desterritoriazalizacdo e pela mobilidade da posicdo central evidencia-se em praticas
alicer¢adas num referencial paradigmatico da simplicidade, no qual o professor ¢ concebido
como o detentor do saber. Em contrapartida, no paradigma da complexidade, professores e
alunos deslocam-se de sua posi¢do fixa, tornando-se todos aprendizes que tecem suas

significagdes em interacdo com o outro, consigo mesmo e com a tecnologia.

Transcender as disciplinas ndo significa nega-las. A especializacdo tem sua
necessidade e importancia. No entanto, precisamos da abertura deste especialista ao
todo que o envolve e a dialogicidade com outras formas de conhecimento e de visdes do
real. A proposta ¢ transmutar o especialista fechado em especialista construtor de
pontes (CREMA; WEIL; D’AMBROSIO, 1993). Embora nio descarte a necessidade de
algum conhecimento de ordem técnica que possibilite minimamente o acesso ¢ a
permanéncia em ambientes informatizados, acredito que a capacitagdo técnica do usuario
ndo seja suficiente para resolver o problema referente a exploracao do potencial pedagdgico
das TICs. Suponho que as concepgdes de leitura e de conhecimento do professor sejam

aspectos relevantes na forma pela qual ele vai conceber o hipertexto eletronico e lidar com
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ele na escola. Diferentes concepgdes de leitura e de conhecimento, simultaneamente
produtos e produtoras de também diferentes concepgdes didatico-pedagogicas que norteiam
a pratica docente, sustentam-se por distintos referenciais paradigmaticos.

De um lado, mais proximas do “grande paradigma do Ocidente” (disjungao e
redugdo) ou do paradigma da simplicidade estariam situadas concep¢des marcadas
por aspectos tais como a linearidade, uma forte organizagao hierdrquica, a existéncia
de uma posi¢do central, a previsibilidade, a rigida separagdo entre saberes, a
territorializacdo. Nesse contexto, o conhecimento seria algo a ser transmitido pelo
professor, detentor de verdades absolutas. Concebe-se o sentido do texto como algo
pré-existente ao processo de leitura, desconhecendo-se o papel do leitor na producdo

de sentidos. O texto e o0 mundo mostram-se como objetos a serem decifrados.

De outro lado, mais proximas a um paradigma de complexidade estariam
situadas concepgdes marcadas por aspectos relacionados a hipertextualidade, tais como
a nao linearidade, a alternancia de centros, a inter-relagdo entre os diferentes saberes, a
desterritorializagdo. Nesse contexto, as “verdades” sdo provisdrias, a multiplicidade de
pontos de vista’ e a interagdo com o outro sdo fundamentais para que o conhecimento
seja construido. Concebe-se o sentido como algo construido na interagdo porque,
simultaneamente, somos produto e produtor de texto, num contexto em que “os
individuos fazem a sociedade que faz os individuos. Os individuos dependem da

sociedade que depende deles” (MORIN, 1986, p. 118).

Durante séculos, a concepcao de leitura que fundamentou as praticas docentes
foi (ou tem sido) aquela sustentada por um modelo paradigmatico pautado na
linearidade e na simplicidade. O sentido do texto, pré-existente a leitura, deveria ser
decifrado pelos alunos-leitores, cabendo ao professor ‘“controlar” o processo de

significacao.

Compreender que a complexidade ¢ inerente a condicdo humana e respeita-la
como principio organizador do conhecimento (MORIN, 2002b) ¢ pensar a formagao de
professores numa perspectiva mais ampla, além da insercio de computadores e da
instrumentalizacio técnica dos professores. Assim, fazer com que a informatica seja,
efetivamente, um recurso pedagodgico € rever/repensar/reconstruir a preparacao dos

professores para a incorporacdo do computador nos ambientes educacionais. Além de

% Cada ponto de vista é a vista de um ponto. Vemos com os olhos que temos, a partir de nossas vivéncias.
Ler ¢ interpretar, compreender, contextualizar (BOFF, 1997).
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tornar viavel o acesso dos professores e alunos as TICs, ¢ fundamental que haja
laboratorios bem equipados, para que o processo de familiarizagdo com o computador e
seus aplicativos seja bem sucedido. E muito frustrante aprender num ambiente em que
a Internet ¢ lenta, os videos ndo rodam, o computador trava,... Tao importante como
instrumentalizar tecnicamente os professores para utilizar as TICs na educacdo é pensar
nas (des)vantagens de utilizar o computador para abordar determinado conhecimento e

qual o diferencial deste recurso em relagdo aos outros disponiveis.

Ramal (2002, p.188) alerta para o fato de que

na cibercultura, o computador vai substituir o professor. Estou falando, é
claro, do professor-transmissor de contetidos, aquele das conhecidas fichas
amareladas que serviam para todas as turmas e dos textos que deviam ser
lidos sempre do mesmo modo, a prova de qualquer contexto. Aquele a quem
cabia apresentar repetidamente contetidos prontos a pessoas que ndo sabiam
quase nada. Aquele que ndo permitia as vozes divergentes, a multiplicidade
de olhares, as subjetividades criadoras.

Alguns educadores ja ultrapassaram a fase da apropriacdo técnica, tais como
construir competéncias digitais basicas para fazer pesquisas na Internet, saber usar
editores de texto e de apresentacdo, ter blogs ou paginas em redes sociais, fazer
apresentacdes multimidia, assim como utilizar diferentes recursos para enriquecer sua
disciplina. Agora, feita a etapa inicial, ¢ preciso prosseguir: quais possibilidades
educativas meus alunos tém ao utilizar as TICs como recurso de aprendizagem? Como

mobilizam diferentes competéncias simultaneamente e constroem conhecimentos? Em

quais momentos a aprendizagem por meio das TICs € mais significativa?

Para finalizar, ¢ importante ressaltar que utilizar as potencialidades da
informatica, no contexto educacional, exige, além de equipamentos adequados e
programas atuais, também, professores com conhecimento para orientar o processo,
motivar, mediar e auxiliar os alunos na busca e manipulacao das informacdes, de modo
a conduzir a constru¢do de conhecimentos. Adquirir computadores e instalad-los numa
escola ndo indica, por si, o rumo que ela tomard nem assegura qualidade do processo
educativo. O que precisa se intensificar € a discussdo acerca desta utilizagdo, incluindo a
presenca de profissionais capacitados que tenham vinculo com os professores € com
os alunos e conhegam a realidade escolar para dar suporte as necessidades educativas, a
disponibilizacdo de softwares atualizados, computadores eficientes, internet em

alta velocidade e a oferta de diferenciais nos quais se propicie vivéncias sobre as
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competéncias envolvidas na fundamentacdo e construcdo de sentido, refletindo
sobre as diferentes inteligéncias que podem se articular, complementarmente, nos

ambientes informatizados de aprendizagem.
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