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Informática para a mudança
na Educação

A tarefa de melhorar nosso sistema educacional, dinâmico e complexo, exige atuação em múl-
tiplas dimensões e decisões fundamentadas, seguras e criativas. De um lado, há melhorias insti-
tucionais, que atingem instalações físicas e recursos materiais e humanos, tornando as escolas

e organizações educacionais mais adequadas para o desempenho dos papéis que lhes cabem. De outro,
há melhorias nas condições de atendimento às novas gerações, traduzidas por adequação  nos currículos
e  nos recursos para seu desenvolvimento, num nível tal que provoquem ganhos substanciais na
aprendizagem dos estudantes. O MEC tem priorizado, ao formular políticas para a educação, aquelas
que agregam às melhorias institucionais o incremento na qualidade da formação do aluno. Este é o
caso do Programa Nacional de Informática na Educação – ProInfo.

O ProInfo é um grande esforço desenvolvido pelo MEC, por meio da Secretaria de Educação a
Distância, em parceria com governos estaduais e municipais, destinado a introduzir as tecnologias de
informática e telecomunicações  –  telemática  –  na escola pública. Este Programa representa um
marco de acesso às modernas tecnologias: em sua primeira etapa, instalará 105 mil microcomputadores
em escolas  e Núcleos de Tecnologia Educacional –  NTE, que são centros de excelência em capacitação
de professores e técnicos, além de pontos de suporte técnico-pedagógico a escolas.

A formação de professores, particularmente em serviço e continuada, tem sido uma das maiores
preocupações da Secretaria de Educação a Distância, em três de seus principais programas, o ProInfo,
a TV Escola e o PROFORMAÇÃO.

Os produtos desta coleção destinam-se a ajudar os educadores a se apropriarem das novas tecnologias,
tornando-os, assim, preparados para ajudarem aos estudantes a participar de transformações sociais
que levem os seres humanos a uma vida de desenvolvimento auto-sustentável, fundada no uso ético
dos avanços tecnológicos da humanidade.

Pedro Paulo Poppovic
Secretário de Educação a Distância
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Educação a distância
on-line – uma discussão

racional do assunto

RESUMO

Hoje em dia, a comunidade educadora global vê-se às voltas com um problema singular. Em
toda parte, exige-se que os alunos adquiram novas habilidades, sejam alfabetizados e compre-
endam as dinâmicas em constante mutação. O desafio sempre tem sido o de equilibrar a neces-

sidade de interação intensa e pessoal dos educandos, para que possam compreender informações
conceituais, com a realidade de recursos financeiros limitados. A Educação a distância tem sido enca-
rada como uma maneira de oferecer aprendizagem contínua aos indivíduos geograficamente distan-
tes de instituições tradicionais, cujas ocupações limitam sua capacidade de freqüentar cursos regula-

res ou têm outros desafios excepcionais.
Recentemente ocorreram mudanças, de modo que a Educação a

distância está sendo considerada como alternativa viável para uma
miríade de oportunidades de desenvolvimento profissional e aprendi-
zagem contínua e oportuna. Redes de comunicação oferecem possibi-
lidades de mudanças no ensino e na aprendizagem, o que se eviden-
cia principalmente pelo enorme aumento de ofertas de Educação on-
line. Este é o momento de estudar a Educação on-line, já que muitos
sistemas educacionais estão sendo encorajados a participar desta ten-
dência e estão explorando maneiras de oferecer serviços para popula-
ções mal atendidas. Infelizmente, a maioria dos professores e admi-
nistradores está mal preparada para desempenhar as tarefas que leva-
rão ao sucesso. Este trabalho oferece perspectivas para a área da Edu-

cação a distância, inserindo-as no contexto pedagógico adequado.
O Ministério da Educação, no Brasil, tem defrontado desafios enormes e muito específicos enquanto

trabalha para expandir o sistema educacional a todos os cidadãos e, mais ainda, ao construir a infra-estrutu-
ra e a capacitação à medida que aumenta a importância da era da informação. O objetivo deste trabalho é
definir as etapas da criação de um sistema útil de Educação a distância on-line, coerente e adequado ao
contexto das necessidades e dos problemas brasileiros. Além disso, o trabalho irá oferecer sugestões para criar
interação entre os alunos e para aumentar o sucesso dos estudantes neste novo ambiente. Finalmente, serão
apresentadas sugestões para o uso da Educação a distância on-line em conjunto com outros modelos tradi-
cionais e de Educação a distância, a fim de atingir os estudantes a um custo adequado. As idéias deste traba-
lho baseiam-se em vários anos de experiência na pesquisa e no ensino de vários tipos de aprendizagem a distân-
cia, na revisão da literatura especializada e em conversas com instrutores e estudantes de cursos on-line.

Os analfabetos do ano 2000 não serão

os indivíduos que não sabem ler e

escrever, e sim aqueles que não sabem

aprender, desaprender e reaprender.

Alvin Toffler
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REFERÊNCIAS NA LITERATURA

Exemplos de cursos tradicionais oferecidos por uma grande variedade de métodos de teleco-
municação (correio eletrônico, conferência computadorizada, áudio/vídeo bidirecional, trans-
missão por satélite) foram discutidos na literatura (Harasim, 1993; Hiltz, 1990; Rice-Lively, 1994;
Schrum, 1992; Sproull & Kiesler, 1991). Na maior parte desses cursos, a instrução é fornecida
inteiramente ou principalmente através da comunicação mediada por computador (CMC). Re-
sultados de estudos concluíram que esta forma de Educação é eficaz para alunos bem motivados
e, mais importante ainda, que não se pode simplesmente tomar um curso tradicional e colocá-lo
numa rede educacional (Schrum, 1996, Wagner, 1993).

Existem muitas razões para encorajar a investigação cuidadosa sobre a Educação on-line, já
que o impacto desse tipo de curso sobre o processo de ensino e aprendizagem apenas começou a
ser estudado. Até o momento, a literatura tradicional de Educação a distância concentrou-se no
esboço e na implementação de correspondência, vídeo comprimido ou cursos distribuídos via
satélite. Esta literatura oferece alguns paralelos, porém não esclarece diretamente as questões
sobre esboço e desenvolvimento de cursos on-line.

Como o número e o tipo de cursos on-line têm aumentado, todos os tipos de instituições
tradicionais expandiram seus programas a fim de incluir cursos tradicionais e não tradicionais,
parcial ou totalmente on-line, e outras entidades estão considerando a implementação de tais
cursos. Por exemplo, as instituições estão sendo particularmente atingidas porque a vantagem
da localização não lhes garante mais um mercado baseado na geografia. Instituições que ofere-
cem um MBA tradicional agora precisam competir com os verdadeiros gigantes que oferecem
esse diploma on-line (Business Week, 1997).

A literatura especializada registra um número crescente de cursos e diplomas fornecidos in-
teiramente por meios eletrônicos. Alguns desses cursos tratam de assuntos tradicionais que em
geral oferecem nível de bacharelado. Em algumas circunstâncias, a tecnologia é só um repositório
e apenas armazena o material (Boston, 1992); em outras, é evidente que a própria tecnologia
ajuda a mudar o paradigma, tornando-se o ambiente de aprendizado (Dede, 1995).

Os meios tradicionais de aprendizado a distância eram baseados em correspondência usando
meios passivos (papel, áudio e vídeo) e freqüentemente eram conduzidos como experiências in-
dependentes, cada aluno se correspondendo somente com o instrutor. O desenvolvimento recente
das tecnologias de redes e comunicações oferece a oportunidade de melhorar esses ambientes
pelo aumento da comunicação, interatividade entre os participantes e incorporação de modelos
pedagógicos cooperativos.

Harasim resume as características de cursos on-line como independência de tempo e lugar e
comunicação de muitos para muitos, reforçando o verdadeiro aprendizado cooperativo e a de-
pendência de comunicações baseadas em textos para estimular comentários baseados em refle-
xão (1990). Outras vantagens de usar esse tipo de aprendizado a distância são a comunicação
instantânea (sincrônica) e a protelada (assincrônica), o acesso de e para comunidades isoladas
geograficamente, a participação múltipla nas atividades, o intercâmbio cultural da diversidade e
o reconhecimento de similaridades entre as pessoas do nosso mundo.

O desenvolvimento de um ambiente educacional on-line não é uma tarefa simples. Wiesenberg
e Hutton (1996) identificaram três desafios principais a serem considerados por quem desenvol-
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ve o projeto: aumento do tempo para transmissão do curso (estimado em duas ou três vezes
maior do que o necessário para um curso tradicional), a criação de uma comunidade on-line e
o encorajamento dos alunos para tornarem-se estudantes independentes. Eles também observa-
ram uma interação menor do que a esperada dos participantes de um curso on-line.

Reid e Woolf (1997) discutem os benefícios da integração de componentes on-line em classes
tradicionais, tais como acesso, controle pelo aluno, aumento da comunicação, acesso a recursos mun-
diais e o potencial de um ambiente voltado para o estudante. Heeren e Lewis (1997) sugerem combi-
nar o meio com a tarefa, a fim de reservar meios simples para tarefas que não exigem muita interação
(por exemplo, correio eletrônico) e reservando os meios sofisticados para atividades que requerem
mais interação e um maior espectro de atividades (face a face). Além disso, Wagner (1993) oferece
um conjunto de critérios para avaliar se um determinado curso pode se tornar um curso a distância.
Ela sugere que o curso seja bem estruturado, tenha objetivos estabelecidos em termos de desempenho,
defina pré-requisitos claros para o estudante e apresente um rendimento bem definido.

Ficou claro, segundo Lea e Spears (1991), que a comunicação por intermédio da tecnologia
tem o potencial de mudar o comportamento das pessoas. Eles identificaram uma mudança na
fala informal e formal e perda da identidade individual. Tatar, Foster e Bobrow (1991) sugerem
a valorização daquilo que realmente significa trabalho em grupo. Não são apenas indivíduos
trabalhando em computadores ao mesmo tempo, é preciso “oferecer aos participantes a capaci-
dade de avaliar quando é indicado interagir, assim como eles avaliam a necessidade de conver-
sas verbais” (1991, p. 77). É necessário que os membros do grupo sejam apoiados para aprender
e desempenhar seus papéis nessas situações (Olson & Bly, 1991).

Os alunos relatam que possuem um maior controle e responsabilidade quanto ao seu apren-
dizado; os estudantes também consideram que o ato de escrever requer mais reflexão do que o
ato de falar (Harasim, 1990; Rohfeld & Hiemstra, 1994). Algumas pesquisas e estudos de fatos
reais analisaram os componentes on-line de cursos tradicionais (Hartman, Neuwirth, Kiesler,
Sproull, Cochran, Palmquist, & Zubrow, 1994; Hiltz, 1990; Schrum, 1995; Schrum & Lamb, 1996).
Concluiu-se que esses componentes aumentam substancialmente a comunicação entre o profes-
sor e os alunos e dos alunos entre si, quando comparados com aulas de redação semelhantes sem
o componente da comunicação por computador.

Independentemente do meio, a comunicação eletrônica parece fortalecer a colaboração e a
interação do grupo. Numa pesquisa realizada entre indivíduos que estavam geograficamente
distantes entre si, Olson e Bly (1991) concluíram que “a computação interpessoal apóia as pes-
soas que se comunicam e trabalham juntas através do computador; o que inclui ferramentas
para dar suporte à interação separada por tempo e/ou espaço bem como às interações e encon-
tros face a face (...) O trabalho rompeu as fronteiras sociais, estendendo-se além das fronteiras
do espaço físico” (p. 81).

Groupware são softwares que dão suporte e ampliam o trabalho em grupo. Entretanto, a
maioria das pesquisas se concentrou nas habilidades necessárias às situações de negócio, parti-
cularmente entre populações do mesmo local que utilizam o software ao mesmo tempo,
freqüentemente em atividades de decisão grupal (Valacich, Dennis, & Nunamaker, Jr., 1991).
Atualmente a literatura está começando a expandir o conceito de uso de groupware para incluir
atividades assincrônicas e distantes do ponto de vista geográfico.

EDUCAÇÃO A DISTÂNCIA ON-LINE
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PLANEJAMENTO DA INSTRUÇÃO ON-LINE

Os dados obtidos a partir da experiência pessoal e de entrevistas ofereceram dois resultados signifi-
cativos. Primeiramente, a autora pôde identificar características do estudante que apontam para o
sucesso nesse tipo de transmissão. Os estudantes se consideram bem-sucedidos quando:

tiveram fortes razões para se inscrever nesse tipo de curso;
avançaram rapidamente ao longo das lições;
tiveram o apoio de suas famílias;
apresentaram capacidade de aprender sozinhos;
iniciaram com um certo nível de conhecimento e experiência tecnológica.

Também foi relatado que a mudança constante na prática e no uso de tecnologia de informação
depende da facilidade e do custo do acesso, do tempo disponível para a prática e a experimentação e do
apoio para assumir riscos. Essas características devem ser levadas em consideração durante o planeja-
mento de uma experiência educacional on-line (Schrum, 1995, 1996). Em segundo lugar, é evidente
que determinados aspectos pedagógicos, organizacionais e institucionais devem ser considerados an-
tes de se começar a ensinar num curso on-line. As características e questões que emergem desses dois
resultados podem ser usadas para construir diretrizes para a tomada de decisões para a criação de
outros cursos. Estes podem ser divididos nas áreas de caráter pedagógico, organizacional ou institucional.

Aspectos pedagógicos
Os aspectos pedagógicos incluem a identificação das metas de aprendizagem, o reconhecimento

das mudanças filosóficas no processo de ensino e aprendizagem, a reconceituação do papel do profes-
sor e a avaliação do estudante e do instrutor.

Antes de poder tomar qualquer decisão sobre o meio de distribuição ou os modelos dos cursos, cada
instrutor deve tomar decisões pedagógicas sobre as metas fundamentais de um curso. As questões
preponderantes na criação de uma experiência educacional sempre foram:

Quais são, para os estudantes, as metas educacionais e pessoais desse curso?
Qual é o propósito desse curso?

Estas são perguntas que todos os educadores devem se fazer ao estruturar cursos e, de modo geral,
eles concordam sobre a necessidade desse questionamento.

Duchastel (1996-97) sugere uma seqüência contínua que ajuda o instrutor a repensar o modelo
tradicional de sala de aula, de modo a adaptá-lo melhor aos processos eletrônicos e recursos globais.
Ele argumenta a favor de uma mudança:

do conteúdo estático para a busca de metas específicas;
de uma única resposta para a aceitação de uma diversidade de resultados;
da reapresentação de conhecimento para o estímulo da produção de conhecimento;
da avaliação em nível de produto para a avaliação em nível de tarefa;
dos esforços individuais para a construção de equipes de aprendizado;
de uma sala de aula para o estímulo de comunidades globais. (Duchastel, 1996-97, p. 224).

•
•
•
•
•

•
•

•
•
•
•
•
•
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Uma vez que as metas educacionais estejam determinadas, os educadores devem examinar as
mudanças filosóficas exigidas pelo aprendizado on-line. Um instrutor, que usava componentes on-line
em todas as suas aulas e depois passou a lecionar num seminário especial basicamente on-line, afir-
mou: “Eu comecei com duas premissas. Primeiro, o aprendizado ativo é uma coisa boa. Segundo,
levar os estudantes ao contato freqüente com colegas de classe, e colegas em todo o mundo, promove o
aprendizado ativo. Basicamente, a minha experiência tem sido que a comunicação eletrônica promo-
ve o aprendizado ativo” (Smith, comunicação pessoal, 1994).

A pessoa poderá optar por reestruturar um curso existente ou criar um novo, mas é desaconselhável
simplesmente transportar um curso antigo para esse novo meio sem reexaminar a estrutura e o propó-
sito geral do curso. A sua estrutura, o papel do professor e o planejamento de acordo com as necessida-
des educacionais e pessoais precisam ser reconceituados. É claro que deve haver o aprendizado ativo e
independente, e o organizador terá que determinar as ações que irão promover esse tipo de aprendiza-
do. Além disso, por meio das teorias de aprendizagem de adultos, sabemos que a aprendizagem autên-
tica, os materiais relevantes e os acordos negociados são requisitos para assegurar a participação, o
envolvimento e a ação necessários. Esta é uma oportunidade ideal para criar uma Equipe de Desenvol-
vimento, composta por um Especialista no Assunto (Subject Matter Expert – SME), uma pessoa que
entenda de ensino instrucional e, no mínimo, uma pessoa com experiência em Educação a distância.

Uma forma de começar poderá ser a utilização de uma tarefa que se mostrou útil e legítima no uso
tradicional de sala de aula. Essa incumbência poderá ser a criação de um pequeno projeto, a iden-
tificação de um conteúdo específico ou uma síntese de atividades. Em seguida, o instrutor deverá
considerar como isso funcionaria numa experiência on-line. Será que determinados materiais esta-
riam disponíveis para cada aluno, permitindo que os alunos trabalhassem em conjunto? Essa ativi-
dade exigiria que os alunos trabalhassem de forma independente na aquisição de recursos, apre-
sentando-os on-line para o restante da classe? Os estudantes deveriam se alternar na responsabili-
dade de organizar e liderar uma discussão? Talvez o desafio mais importante seja convencer os
instrutores a aceitar a necessidade de várias repetições antes de se sentirem satisfeitos com os resul-
tados. Não seria incomum fazer algumas repetições nesse tipo de tentativa de acerto e erro. A respos-
ta dos alunos é importante neste processo.

A natureza do ensino on-line exige que o instrutor repense também o processo de avaliação. O
componente de avaliação deve ser constante e contínuo; deixar tudo para um trabalho intermediá-
rio e um trabalho final irá colocar os alunos em posição de desvantagem. É importante que o ins-
trutor se familiarize com o trabalho de cada estudante e a única maneira de fazê-lo é, sem dúvida,
por meio de muitas atividades educacionais. Além disso, sem a orientação visual, o instrutor poderá
não perceber a confusão do aluno ou um mau entendimento do assunto ou do que está sendo
solicitado. A opinião (feedback) do aluno sobre o curso também é essencial, portanto, seria interes-
sante e aconselhável incluir ocasiões específicas, durante o curso, nas quais os estudantes preen-
cham um questionário anônimo sobre o progresso do curso. Alguns professores têm incluído uma
questão por semana, levando os alunos a considerar vários aspectos do conteúdo, da interação e da
reação afetiva no ambiente on-line.

Aspectos organizacionais
Os aspectos organizacionais giram em torno de: velocidade do curso, inclusão de componen-

tes face a face (se possível), tamanho do grupo, pré-requisitos mínimos para a realização do

EDUCAÇÃO A DISTÂNCIA ON-LINE
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curso e a criação de uma estrutura para interação do grupo.
Uma vez que as questões pedagógicas tenham sido equacionadas, o instrutor poderá se voltar para

as questões organizacionais. Primeiramente, será preciso determinar a parcela do curso que será on-
line. Em outras palavras, este será um curso incrementado pela rede ou apenas um curso em rede? O
componente on-line poderá variar desde encontros eletrônicos ocasionais que complementam encon-
tros tradicionais em sala de aula, passando por cursos basicamente on-line com duas ou três aulas com
encontros físicos, até cursos completamente on-line. Algumas das estruturas desses cursos incluem as
que são inteiramente on-line, aquelas que combinam atividades on-line e atividades face a face e
aquelas que apresentam algumas combinações desses modelos. Obviamente, muitos fatores podem ser
predeterminados e estar fora do controle do instrutor; por exemplo, se o curso destinar-se a uma audi-
ência distante o encontro face a face não poderá ser uma opção.

Na situação do Brasil, um sistema vasto e complexo, surgiram muitas questões nesta área. As reali-
dades geográficas sugerem que a Educação a distância pode representar um papel importante, porém
o desenvolvimento de alunos autodirecionados exige um plano de desenvolvimento bem concebido.
Encontros regionais, estaduais ou municipais poderão oferecer apoio para estudantes a distância, abor-
dando estratégias que ensinam como aprender nesse novo ambiente. Como  até pouco tempo a Educa-
ção estava sob inteira responsabilidade do Governo Federal, em algumas regiões as organizações esta-
duais e municipais poderão precisar de ajuda para estabelecer corretamente os aspectos de conteúdo,
avaliação e planejamento.

A organização deverá determinar as tarefas e a interação que devem ser incluídas. Elas poderão
variar de projetos de grupos, criados e fornecidos on-line, que usam a redação coletiva, a ações comple-
tamente individuais. Se todos os alunos são conduzidos através do curso ao mesmo tempo, a interação
pode ser atingida por uma ou mais atividades simultâneas, quando todos estarão on-line ao mesmo
tempo. Como demonstra a pesquisa sobre um curso de graduação, mesmo no caso de aulas indepen-
dentes on-line, é aconselhável incluir um componente que exija que o estudante interaja com seus
colegas de alguma maneira (Schrum, 1992).

Outros aspectos organizacionais devem ser considerados. O tamanho do grupo pode influir nos
padrões de comunicação, mas também poderá ter um impacto significativo sobre a vida do professor. O
ensino em cursos on-line requer uma grande disponibilidade de tempo para responder à correspondên-
cia e administrar os dados. Foi sugerido que 15 a 20 indivíduos é um número possível de ser adminis-
trado por instrutores, no entanto, algumas instituições acreditam que cursos on-line podem cuidar de
um número maior de alunos ao mesmo tempo. Uma questão a ser colocada é se há mais professores
disponíveis. Será que é possível ministrar esse tipo de curso em equipe? Um instrutor concluiu que a
abordagem em grupo permite maior flexibilidade e oferece melhor apoio aos estudantes.

Além disso, é preciso mencionar as habilidades que o estudante deve ter. Verificou-se que indivíduos
que não têm experiência com computadores são menos capazes de aprender em cursos on-line, pois
gastam um tempo enorme apenas realizando as tarefas mais básicos do processamento.

Além disso, embora alguns educadores prefiram detalhar o currículo e as atividades ao longo do
curso, é especialmente importante que logo no início os alunos recebam uma lista de tarefas, leituras e
uma noção dos resultados esperados ao longo do curso. É preciso que este seja bem organizado, que as
atividades introdutórias sejam adequadas tanto para novatos quanto para especialistas e que a interação
entre colegas seja reforçada. As regras para o uso de qualquer ambiente on-line devem ser estabelecidas
pelo grupo: afinal de contas, é ele que determina a configuração.
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Finalmente, o instrutor terá que decidir se a interação do curso ocorrerá ao mesmo tempo
(sincronicamente) ou independentemente de tempo/lugar (assincronicamente). Cada um dos modos
apresenta vantagens e desvantagens, mas o modelo sincrônico pode não ser muito adequado para a
maioria das tarefas que exigem reflexão. Alguns indivíduos relatam sua frustração ao tentar acompa-
nhar o que outros estão digitando e, ao mesmo tempo, digitar suas próprias contribuições. Em geral,
uma pessoa que consegue digitar rapidamente tende a dominar a conversação. Da mesma forma, o
ritmo pode não ser válido para todos os participantes. Quando esse modelo for escolhido, são essenciais
estruturas muito cuidadosas, moderadores experientes e monitoramento.

Criando interatividade   Uma questão especial reúne tanto os aspectos pedagógicos quanto os
organizacionais. É a questão da criação da interação dentro do curso. Atualmente, a interação é apoi-
ada e facilitada sob novas formas. Laurillard (1996) descreve uma “armação conversacional” para o
aprendizado acadêmico e distingue entre o “nível discursivo” (no qual o professor articula o assunto
da matéria e o aluno se junta ao diálogo) e o “nível interativo”, que segundo ela é “(...) o nível da
prática, representando o modo como o estudante age no mundo, ou pelo menos num mundo construído
pelo professor, de modo que as suas atividades interativas lhe forneçam a experiência da teoria na
prática”. Nesse caso, o professor define uma tarefa, o estudante age, o mundo responde à sua ação e o
estudante pode modificar sua ação para atingir melhor o objetivo da tarefa (Laurillard, 1996, N. P.).

Considerando que os alunos interagem com o conteúdo, com o instrutor e com outros alunos,
temos consciência de que o volume de interatividade pode variar muito em um curso tradicional
(Moore, 1989). Embora exista potencial para vários tipos de interação, alguns cursos em funciona-
mento consistem basicamente de um instrutor que leciona, enquanto os estudantes tentam escrever. O
ambiente on-line oferece algumas formas de interação prazerosa, que podem ocorrer dentro dessas
categorias.

É possível prever a interação dos estudantes com o conteúdo de várias formas. Entretanto, a
autodisciplina e a participação ativa são essenciais, como na maioria das áreas de aprendizado. O
instrutor poderá exigir a discussão de tópicos do curso ou permitir que os alunos comentem entre si
as leituras, indicando as fontes investigadas. Em geral, as leituras podem ser concentradas no aces-
so às anotações pessoais do instrutor e em questões pertinentes. Os estudantes também podem com-
partilhar outras amostras do seu trabalho (desenhos, páginas da Web, slides) que demonstrem
como apreenderam os conceitos.

O instrutor e cada estudante são capazes de criar suas próprias preferências de interação. O correio
eletrônico promove a interação por certo tempo, mas o instrutor poderá melhorar o uso de e-mail ao
considerar as sugestões de Laurillard (1993). Ela descreve quatro maneiras de apoio à interação com
alunos no ambiente eletrônico. Estas incluem a necessidade de linguagem discursiva para compreen-
der os conceitos de cada um dos outros; a adoção de uma perspectiva adaptável, de modo que o foco
mude conforme mudam as necessidades de cada aluno; atividades que permitam uma avaliação da
compreensão dos estudantes e uma reflexão sobre o trabalho do aluno.

Já o trabalho entre estudantes que é cooperativo por natureza, requer outro nível de consideração.
Algumas atividades podem ser usadas para apoiar os objetivos de aprendizado, tais como grupos de
alunos resolvendo um problema, criando uma simulação para outros, desenhando um produto ou
completando uma tarefa. Essas atividades podem ou não ser obrigatórias. Os grupos podem se autodefinir
ou ser criados pelo instrutor. Alguns instrutores classificaram cada membro da classe de acordo com o

EDUCAÇÃO A DISTÂNCIA ON-LINE



16 TECNOLOGIA PARA EDUCADORES

tipo de projeto que gostariam de realizar, indicando também o seu estilo de trabalho (por exemplo,
indivíduos que não se incomodam em terminar seu trabalho no último instante talvez não trabalhem
bem com aqueles que desejam terminar uma semana antes do prazo, para se dedicarem à revisão, ou
estudantes que desejam falar sobre um projeto só depois da meia-noite poderão entrar em conflito com
alguém que prefere trabalhar de manhã).

Historicamente, os professores e organizadores têm enfatizado a necessidade de criar a interatividade
entre alunos e conteúdo e entre alunos e instrutor. O uso de técnicas, como estudar questões para
auxiliar a leitura do livro-texto, e o questionamento improvisado durante a leitura foram eficazes até
certo ponto em variar os graus e incentivos para que os estudantes interajam com o conteúdo e o
professor. As tecnologias atualmente utilizadas nas salas de aula on-line também enfatizam a discus-
são e interação entre estudantes.

Criando uma interação grupal bem-sucedida entre estudantes   Num relatório
interessante, Blumenfeld, Marx, Soloway & Krajcik (1996) afirmam: “Os efeitos do trabalho em grupo
dependem de como o grupo é organizado, quais são as tarefas, quem participa e como se mantém a
responsabilidade do grupo. Os professores devem considerar os propósitos da estrutura do trabalho em
grupo e identificar os problemas potenciais do processo para que o trabalho seja bem-sucedido” (p. 37).

A literatura especializada apresenta muitas referências a fatores que afetam o sucesso da colabora-
ção (Forum Corporation, 1996, 1997; Hamm & Adams, 1992; Hendrix, 1996; Huszczo, 1990; Larsen,
McInerney, Nyquist, Santos & Silsbee, 1996; Lipnack & Stamps, 1997; Parker, 1994; Scholtes, 1998;
Uhlfelder, 1996). Esses fatores incluem as metas ou tarefas do grupo; o talento e a competência dos
membros da equipe; a liderança e os papéis dentro da equipe; a capacidade dos membros do grupo
de planejar em conjunto com eficiência; a confiança; a capacidade dos membros da equipe de se
comunicar realmente em todos os seus relacionamentos interpessoais internos e externos; e a ne-
cessidade de um sistema ativo de reforço para apoiar o trabalho em grupo. A seguir, alguns exem-
plos das três áreas em que o instrutor tem maior controle direto sobre o trabalho cooperativo on-
line: tarefas, criação de um ambiente de confiança e criação de um sistema de confirmação e refor-
ço para apoio do trabalho em grupo.

Tarefas   A partir de um projeto de pesquisa, Schrum, Fitzgerald e Luetkehans (1997) determi-
naram que algumas atividades são completadas logicamente por meio da cooperação (discussão de
idéias, identificação do problema, escolha do ponto onde começar, definição de uma solução e experi-
mentação) e outras para as quais o groupware e a cooperação não são particularmente úteis (elabo-
ração e redação de documentos). É aconselhável que as pessoas que criam esses projetos montem e
estruturem atividades com os organizadores, que estimulem os alunos a explorar as maneiras pelas
quais as ferramentas realmente são úteis no seu trabalho.

Dando aos alunos o controle e o apoio para determinarem por si mesmos os usos adequados, será
possível atingir as metas com maior sucesso. Contudo, os participantes também relataram que foi útil
ter um ou mais membros de suas equipes participando de atividades de modo assincrônico, permitin-
do a reflexão cuidadosa, oferecendo comentários resumidos e assumindo um papel de sintetizador.

Confiança   Uma outra conclusão refletiu a necessidade de formação da confiança necessária
na equipe, o que exige um considerável volume de tempo antes que a verdadeira colaboração possa



17

ocorrer. Isso sugere que o instrutor talvez tenha que criar pequenas tarefas que conduzam a um projeto
maior ao longo do tempo (Schrum, Fitzgerald & Luetkehans, 1997). Ficou claro que nem todos têm o
mesmo modelo mental sobre o  que significa colaboração, ou como ela é conquistada, e que uma
visão compartilhada precisa desenvolver-se por meio de atividades autênticas. Este aspecto é resumido
por King e Kitchener (1994) na seguinte afirmação: “A importância deste tipo de abordagem estabele-
ce o cenário para mostrar como os indivíduos raciocinam tipicamente acerca desses assuntos, e não
como eles poderiam raciocinar se tivessem oportunidade de refletir longamente sobre esses assuntos.”

Avaliação da atividade em grupo   A colaboração e a discussão efetiva entre colegas
exigem um sistema ativo de reforço e feedback para dar suporte à interação. Os padrões, tanto para
responsabilidade, como para elaboração da interação apropriada, devem ser indicados e comunica-
dos. Devem expressar a apreciação dos alunos pela sua contribuição à discussão e a avaliação do
desempenho deve refletir as contribuições feitas.

Já o trabalho entre estudantes, que é cooperativo por natureza, requer outro nível de considera-
ção. Algumas atividades podem ser desenvolvidas para apoiar os objetivos de aprendizado, tais como
grupos de alunos resolvendo um problema, criando uma simulação para outros, desenhando um
produto ou completando uma tarefa. Os grupos podem ser autodefinidos ou podem ser criados de
modo heterogêneo, a fim de simular uma situação de trabalho real. Alguns instrutores classificam
os indivíduos de acordo com seus interesses, indicando também seu estilo de trabalho (por exem-
plo, indivíduos que se sentem à vontade terminando seus trabalhos no último instante talvez não
trabalhem bem com aqueles que pretendem terminar o trabalho uma semana antes do prazo),
facilitando a formação dos grupos.

Aspectos institucionais
As instituições devem considerar questões como incentivos a professores, acesso e igualdade, deci-

sões de crédito, avaliação constante e apoio contínuo para alunos e professores.
Quando uma organização educacional começa a se voltar para a Educação on-line, os assuntos

institucionais (que nestas circunstâncias podem significar assuntos governamentais) devem ser conside-
rados e discutidos (Phelps, Wells, Ashworth, & Hahn, 1991). Em primeiro lugar deve estar o reconheci-
mento (talvez por promoção e nomeação de professores ou também pela dedicação de tempo e apoio). O
apoio institucional para as práticas inovadoras é essencial, porém exige dedicação de tempo para plane-
jamento e desenvolvimento. Ao mesmo tempo que a aceitação desse tipo de experiência de aprendizado
tem crescido, a realidade é que em muitas organizações os cursos on-line não fazem parte da bagagem
educacional do instrutor que, além disso, antes de sua implementação não dedica o tempo necessário
para o seu preparo. Esses assuntos precisam ser definidos antes da criação de qualquer curso.

Outros aspectos institucionais dizem respeito ao volume e tipo de créditos oferecidos para cursos
on-line, e a possibilidade dos estudantes de usar os créditos para diplomas de graduação ou pós-gradu-
ação, para aumentos de salário ou outros tipos de certificados. Os alunos de um curso a distância irão
receber o mesmo suporte quanto a registros, transcrições, etc., que alunos de campus tradicionais?
Quem irá arcar com as despesas de acesso e das conexões adicionais associadas a cursos on-line?
Os alunos que não puderem pagar pelo equipamento vão poder emprestar modems ou computa-
dores? Os estudantes terão acesso a redes e outros recursos? Como os alunos geograficamente
distantes terão acesso ao material do campus? Agora muitas das questões sobre o acesso podem

EDUCAÇÃO A DISTÂNCIA ON-LINE



18 TECNOLOGIA PARA EDUCADORES

ser respondidas mais facilmente pela Internet, pela obtenção dos recursos on-line.
Finalmente, é essencial incluir um componente avaliativo para cada curso. Pedagogicamente, o cur-

so é adequado? O curso está de acordo com suas metas educacionais? A estrutura organizacional é apro-
priada e imparcial? A instituição ofereceu o apoio necessário para os alunos e para o educador? Surgiram
problemas específicos, decorrentes da natureza do curso on-line ou dos seus componentes? Um outro
aspecto diz respeito à avaliação do instrutor. De modo geral, a maioria dos instrutores é avaliada pelos
estudantes, porém num ambiente on-line o amor à matéria, o compromisso com os alunos, o senso de
humor e a disposição para a adaptação talvez não transpareçam. Isso exige uma avaliação mais substan-
cial do instrutor e talvez uma cooperação maior por parte de todos os interessados.

ALUNOS BEM-SUCEDIDOS NO AMBIENTE ON-LINE

Estilos de aprendizado
A preocupação de muitos alunos é que um curso on-line seja muito diferente do que o que eles conhe-

cem e onde foram bem-sucedidos. Preocupam-se porque talvez sintam falta da instrução face a face
tradicional. É verdade que cada pessoa aprende de uma maneira diferente – algumas pessoas decoram
um número de telefone anotando-o, outras repetindo-o várias vezes ou transformando-o numa rima.

Os seres humanos aprendem de modo mais eficiente quando são capazes de receber e armazenar
informação de uma maneira que permita processá-la melhor. Dunn (1992) diz que “estilo de apren-
dizado é o modo como as pessoas começam a se concentrar, processam (modo global versus analíti-
co), internalizam e recordam uma informação nova e difícil” (p. 160). Por exemplo, um aluno audi-
tivo terá mais dificuldade se todas as informações forem oferecidas em forma de texto, que precisa ser
processado visualmente.

Entretanto, estilo de aprendizado vai além do modo como os indivíduos processam e relembram
informações. É importante que estudantes on-line em potencial determinem o que precisam fazer
para tomar decisões acertadas sobre um curso, e então tirem o máximo proveito da experiência. Para
terem sucesso num ambiente on-line, eles também devem considerar os seus hábitos de aprendizado,
padrões de trabalho e zona de conforto. É aconselhável, por todas essas razões, que os alunos respon-
dam às questões do anexo de auto-avaliação [anexo A].

Há outras questões, tanto para a organização que desenvolve o curso como para os estudantes. As
perguntas seguintes irão orientar a conceituação dos tipos de apoio que os estudantes irão precisar:

O instrutor tem um tempo reservado para seus alunos a distância?
Quais são os pré-requisitos (tecnológicos, pedagógicos e de disponibilidade de
tempo)recomendados para o curso? Cursos independentes oferecem maior liberdade
para organizar os requisitos do curso, mas também requerem maior autodisciplina.
O instrutor está lecionando nesse curso como um “emprego extra” além do seu traba-
lho regular? (Ele/ela poderá ter menos tempo para a interação ou para oferecer o retor-
no adequado).
Que tipo de avaliação foi ou está sendo feita?
O aluno a distância terá acesso a fontes de consulta ou outros materiais?
Que tipo de suporte técnico está sendo usado para o sistema?

•

•

•

•

•

•
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DESAFIOS E OPORTUNIDADES

A situação educacional no Brasil, atualmente, representa uma combinação estimulante de desa-
fios e oportunidades; em especial, o retorno do empenho na Educação a distância é enorme. Natural-
mente, todos sabemos que, com certeza, não existem soluções mágicas no campo da Educação. Con-
tudo, é aconselhável oferecer algumas maneiras pelas quais a Educação a distância pode atingir um
equilíbrio entre instrução eficaz, interação de qualidade e baixo custo. Isso exige a incorporação de
múltiplos modelos, de modo a obter as vantagens da utilização dos meios corretos para atingir os
objetivos desejados.

Aqui estão apenas alguns exemplos dos tipos de atividades a serem consideradas pelo Ministério da
Educação como sendo adequadas para uma combinação de Educação a distância (em vídeo) e Edu-
cação on-line:

ir ao encontro das necessidades dos alunos, que de outra forma não seriam suficiente-
mente atendidas;
criar novos mercados (programas de níveis avançados nos graus de Educação mais
elevados; certificados em Educação a distância, por exemplo);
alcançar grande número de alunos com diferentes interesses, formação e necessidades
(treinamento em computação para professores por meio da Internet);
distribuir rapidamente informação atualizada (novas regulamentações para financia-
mento escolar);
criar um senso de comunidade entre alunos geograficamente dispersos (apoio a cursos
universitários que atendem populações em movimento);
remediar situações em que faltam instrutores qualificados;
oferecer um programa MBA e cursos on-line avançados para profissionais em todo o país;
providenciar treinamento adequado e atualizado (curso de aprendizado a distância
sistematicamente desenvolvido e testado).

Vamos tomar apenas um desses exemplos, analisando-o em detalhes. Imaginemos que o Ministé-
rio da Educação decida oferecer treinamento para diretores e outros administradores no uso da tecnologia
em suas escolas. Suponhamos também que a população-alvo inclua um grupo de diretores de três
Estados e esses indivíduos representem uma porcentagem elevada de escolas que irão receber um grande
número de computadores novos. Agora teremos uma grande área geográfica a ser coberta e um núme-
ro significativo de indivíduos.

O projeto todo poderia começar com uma ampla introdução via satélite dos componentes do curso,
na qual os membros-chave da equipe de desenvolvimento explicam o processo e os planos para as
etapas. Algumas das informações de que essas pessoas necessitam incluem conhecimento específico do
conteúdo e, para isso, seria o caso de se criar uma série de dez fitas de vídeo. Elas podem incluir infor-
mações sobre a criação de uma cultura que estimula o ensino e o aprendizado com tecnologia, lições
ricas em observação de tecnologia, apresentação das mudanças na escola aos pais dos alunos, etc.

Pode-se estabelecer um centro eletrônico para os participantes desse curso. Um amplo conjunto de
recursos deveria ser reunido para dar apoio às mudanças que iriam começar a ocorrer. Grupos de
discussão on-line poderiam ser formados, e os diretores teriam uma designação de tarefa para cada

•

•

•

•

•

•
•
•
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vídeo. Eles talvez tenham que enviar documentação de um encontro de pais/professores, ou fazer uma
lição que inclua a observação de uma aula apresentada por um professor que usa a tecnologia. Um
pequeno número de moderadores seria responsável pela discussão e pela reação às tarefas.

Encontros face a face regionais podem ser agendados periodicamente. Um orador local poderá
abordar assuntos locais e também dar oportunidade para que os indivíduos ampliem a discussão de
suas questões comuns.

Este é apenas um exemplo. Uma combinação de componentes da Educação on-line e da Educação
a distância tradicional pode ser feita para uma grande variedade de ocasiões. Por exemplo, o desafio de
atingir professores de ensino médio em todo o país pode ser assustador, porém é possível desenvolver
uma experiência educacional híbrida para que eles adquiram experiência em novos modelos pedagó-
gicos, inovações tecnológicas, etc.

CONCLUSÃO

Este artigo permitiu uma visão geral e uma introdução aos assuntos que envolvem a área pedagó-
gica emergente da Educação on-line. O crescimento do número de organizações envolvidas na Educa-
ção on-line irá influir sobre toda a comunidade da Educação, bem como sobre cada parte interessada.
Principalmente, o sistema educacional brasileiro tem a oportunidade de criar uma infra-estrutura
onde antes não havia nenhuma, sem necessidade de alterar padrões já estabelecidos.

O desafio é estabelecer um plano de implementação bem articulado, que comece com a definição
de necessidades e objetivos. É importante selecionar o assunto e o público para o qual será destinado
esse assunto. Após anos de interação on-line com educadores, estudantes e administradores, é óbvio
que todas as entidades ainda estão lutando para equilibrar metas, necessidades e apoio, mas está claro
também que existe o desejo de criar oportunidades educacionais positivas. E está claro que algumas
conclusões poderão ajudar os que estão iniciando essa jornada. As seguintes sugestões devem ser en-
tendidas nesse sentido:

1. Criar uma equipe de organizadores que inclua um técnico, um especialista na maté-
ria e um designer instrucional.
2. Dar tempo para que essa equipe explore, experimente e avalie a sua atividade com-
pletamente.
3. Começar com um pequeno número de cursos ou projetos e aumentar esses esforços.
4. Recompensar os primeiros inovadores pela sua disposição de assumir riscos.

Educadores, estruturadores de cursos e planejadores da instituição devem considerar os aspectos
pedagógicos, diplomáticos e de apoio antes de começar a oferecer cursos on-line. Além disso, como
uma comunidade de professores/alunos e educadores, devemos criar mais meios para compartilhar
experiências e pesquisas entre todos os participantes, estar dispostos a descrever as dificuldades, e
aceitar a resposta dos alunos. Os desafios são substanciais, porém as recompensas em potencial
valem o esforço.
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ANEXO A: SUCESSO NA EDUCAÇÃO ON-LINE

Auto-avaliação
Use este breve questionário para determinar sua aptidão para um aprendizado on-line.

1. Sentir que faço parte de uma classe...
A. não é muito importante para mim.
B. tem alguma importância para mim.
C. é muito importante para mim.

2. Discussões face a face em sala de aula...
A. raramente são úteis para mim.
B. às vezes são úteis para mim.
C. geralmente são úteis para mim.

Uma outra questão abordada por alunos em potencial é a do relacionamento entre instrutor e
aluno. De modo geral, quanta interação os estudantes querem ter com seus instrutores? Responda às
seguintes perguntas sobre a natureza das discussões instrutor/aluno.

3. Numa aula tradicional, creio que minha interação com meu instrutor é...
A. ocasional, apenas para esclarecimento; sinto-me seguro quando trabalho por minha conta.
B. freqüente, para me assegurar; quero confirmar a minha compreensão.
C. repetida, para apoio; preciso ter certeza de que estou fazendo as coisas corretamente.

4. Sendo aluno, eu me classificaria como...
A. alguém que consegue dominar uma informação apenas pela leitura.
B. alguém que aprecia tanto ouvir quanto ler o material.
C. alguém que realmente precisa ouvir o instrutor para dominar uma informação.

O próximo aspecto importante sobre um curso on-line diz respeito ao seu modo de trabalhar. Algumas
pessoas acham que não é importante manter os estudos em dia, e acreditam ser fácil acompanhar um curso
on-line. Responda às questões a seguir para verificar como este assunto pode estar relacionado com você.

5. Quando um instrutor dá orientação para uma tarefa, eu...
A. me sinto bem seguindo as instruções por minha conta.
B. gosto de tentar seguir as instruções sozinho e pedir ajuda quando necessário.
C. preciso me assegurar de que entendi o que foi pedido, interagir com colegas e o instrutor
antes de começar o trabalho.

6. Eu me classificaria como alguém que...
A. em geral termina as coisas antes do prazo.
B. precisa se lembrar de realizar as coisas no prazo.

EDUCAÇÃO A DISTÂNCIA ON-LINE
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C. deixa as coisas para o último minuto.
Como um curso on-line depende da tecnologia, é importante identificar a facilidade de cada um

no uso de computadores, a capacidade de resolver os problemas por conta própria e a capacidade de
fazer alterações no hardware. Responda às seguintes questões sobre o assunto:

7. Ao classificar minhas habilidades e experiência no uso do computador, enviar e-mails e encon-
trar soluções eletrônicas, eu diria que...
A. sou um usuário freqüente, à vontade, competente, e consigo resolver os problemas.
B. sou um usuário eventual, capaz de cumprir as tarefas, porém me sinto um pouco frustrado
com qualquer problema técnico.
C. estou apenas começando a me aventurar nesse campo, e preciso do apoio técnico em que
possa confiar.

8. Quando tenho um problema ou complicação com meu computador ou periféricos, eu tenho
tendência a...
A. tentar resolver o desafio, fazendo o equipamento funcionar ou sabendo quando procurar
ajuda.
B. me sentir apreensivo, mas tento de qualquer maneira.
C. ficar aborrecido, desistir ou evitar o problema.

RESULTADO: Atribua 3 pontos para cada A assinalado, 2 pontos para cada B e 1 ponto para cada C.
Se você atingiu um resultado acima de 16 pontos, cursos on-line podem ser uma ótima opção para seu
desenvolvimento profissional. Se você atingiu entre 9 e 16 pontos, cursos on-line serão úteis, porém
você terá que fazer alguns ajustes em suas atitudes e planejamento para ter sucesso. Se você atingiu 9
pontos ou menos, você terá que discutir essas questões com o instrutor e considerar os ajustes mais
aconselháveis para que você seja bem-sucedido.
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Desenvolvimento de tecnologia
para educadores: estratégias
e oportunidades de sucesso

O Programa de Ciência e Tecnologia da Informação na Educação é um dos principais
esforços do Ministério, conduzindo em direção a uma política de igualdade, qualidade e
produtividade em Educação pública. O objetivo básico do programa é promover o desenvol-
vimento da ciência e tecnologia da informação (Informática) como uma ferramenta para
apoiar todo o processo de ensino e aprendizado, treinamento de professores e modernização
da administração escolar.

(Ministério da Educação, 1996, p. 65).

INTRODUÇÃO

A citação acima faz parte de um relatório que descreve as metas educacionais do Presidente
Fernando Henrique Cardoso. A Educação é uma das prioridades do atual governo, e o documen-
to citado oferece um conjunto de metas e objetivos para o setor. Este trabalho enfatiza particu-

larmente uma das etapas: “Definir o projeto, incluindo diretrizes para o uso pedagógico do equipa-
mento e para o treinamento necessário do professor, do aluno e outros usu-
ários” (p. 65). Por conseguinte, a meta para o treinamento de professores e
para os distritos escolares é garantir que a energia seja concentrada sobre os
professores, atuais e futuros, e no uso que fazem da tecnologia.

O Brasil se alia a outros países em todo o mundo que também estão
começando a encarar o professor como uma grande força para empregar o
uso apropriado da tecnologia da informação para reforçar o ensino e a apren-
dizagem. Uma pesquisa recente de World Wide Web identificou dezenas de
países que estão empreendendo iniciativas semelhantes. Organizações como
o Banco Mundial, o Departamento Americano para Educação e a Sociedade
Internacional para Tecnologia na Educação (ISTE) reconheceram que os
educadores serão incapazes de maximizar o potencial da tecnologia sem
um apoio significativo. O triste resultado é que ocorreria uma transforma-
ção muito pequena no ensino e na aprendizagem.

Claramente, antes que a área educacional possa maximizar os esforços necessários para realizar
essa tarefa, é preciso fazer um levantamento da situação atual. O propósito deste artigo é descrever a
situação atual, primeiramente oferecendo um vislumbre dos padrões fundamentais do que os profes-

Mesmo nos Estados Unidos, onde os

esforços têm sido empreendidos há

vários anos, os professores ainda

relatam que se sentem

inadequadamente treinados para o

uso dos recursos tecnológicos.
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sores futuros e atuais deveriam saber e ser capazes de fazer com a tecnologia. Em seguida, ele apresen-
ta uma visão da pesquisa e prática de desenvolvimento tecnológico profissional, oferecendo uma
visão geral de modelos bem-sucedidos. Em terceiro lugar, oferece um vislumbre dos esforços para
integrar a tecnologia na formação dos futuros professores. Finalmente, o artigo termina com ma-
neiras por meio das quais cada escola brasileira, incluindo toda a comunidade educacional de
apoio, pode aproveitar os limitados recursos disponíveis para implementar as metas do governo.

SITUAÇÃO E PADRÕES ATUAIS

Neste momento, um pequeno número de professores brasileiros está começando a usar a tecnologia
para melhorar o ensino e a aprendizagem, porém um número muito maior deles precisa se familiari-
zar com o uso dessas ferramentas. Mesmo nos Estados Unidos, onde os esforços têm sido empreendidos
há vários anos, os professores ainda relatam que se sentem inadequadamente treinados para o uso dos
recursos tecnológicos (OTA, 1995). E mesmo assim todos nós acreditamos que os professores são a chave
para transformar o ensino e a aprendizagem; conforme Collis (1996) afirma, o professor determina “o
eventual sucesso ou fracasso de qualquer iniciativa de uso de computadores na Educação” (p. 22).

Ainda é o professor, como indivíduo, que faz a diferença em sala de aula. Antes que alguém possa
identificar o que cada educador está fazendo para implementar a tecnologia, é essencial identificar as
habilidades, os  conhecimentos e as experiências que todos os educadores devem possuir para serem
capazes, com sucesso, de utilizar a tecnologia para ensinar. Todas as profissões têm padrões para ga-
rantir a qualidade e manter o controle dos que entram para a profissão. Infelizmente para os educado-
res, pouco foi feito para criar padrões que orientem o uso da tecnologia. Finalmente, em 1992, a
Sociedade Internacional para Tecnologia na Educação (ISTE), em cooperação com a Associação Na-
cional de Certificação para Formação de Professores (NCATE), baseada nos EUA, criou justamente
esses padrões. Eles foram revistos em 1996 e agora são aceitos como base para a maioria dos Estados,
assim como para a maioria das instituições pedagógicas.

PADRÕES FUNDAMENTAIS DE ISTE/NCATE

Esses padrões fundamentais descrevem quatro áreas de atividade e, embora eles pareçam ser
seqüenciais, a recomendação é que sejam desenvolvidos simultaneamente. Eles incluem conceitos e
operações básicos de computação, usos pessoais e profissionais, usos instrucionais e questões de im-
pacto social, ético e humano. A tabela a seguir oferece uma visão das atividades específicas que os
educadores deveriam conhecer e ser capazes de demonstrar em cada nível. Além do conhecimento
desses itens centrais, os educadores devem ter a habilidade de empregar o seu conhecimento de modo
eficiente, sentirem-se à vontade para experimentar as ferramentas, serem capazes de integrar, avaliar,
encontrar e usar recursos para ensinar de forma adequada e eficiente.
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Nível um

Nível dois

Nível três

Nível quatro

(Padrões de Tecnologia ISTE/NCATE, 1996)

Instalar software, operar o sistema, uso

de Terminologia; começar a resolver

problemas.

Uso dos instrumentos periféricos;

conhecimento de usos no comércio,

indústria, sociedade; ferramentas de

produtividade (textos, banco de dados,

planilhas, apresentações, comunicação);

acesso a informações por meios eletrônicos;

resolução de problemas, coleta de dados,

administração de informações, tomada de

decisões; recursos para adaptação a

necessidades especiais; apresentação.

Avaliação de ferramentas de aplicação e

softwares educacionais; uso de ferramen-

tas de aplicação e softwares educacionais

com estudantes; desenvolver atividades de

aprendizado cooperativo para estudantes

integrando a tecnologia.

Avaliação adequada;

conhecimento dos aspectos de igualdade,

éticos, legais e humanos; prática e uso

responsável, ético e legal da tecnologia,

informação e do software; desenvolver

atividades de aprendizado para estudantes

que fomentem o uso justo, ético e legal da

tecnologia pelos estudantes.

Operações e conceitos

básicos de computação

Uso pessoal e profissional

Tecnologia na instrução

Impacto social, ético e

humano

Esses padrões estão sendo usados de várias maneiras que vão além de seu público-alvo (que são os
programas de formação de professores), podendo ser úteis no Brasil. Vários Estados americanos adota-
ram tais padrões como fundamento da construção e estrutura de parâmetros educacionais no que diz
respeito à tecnologia. Três desses Estados merecem atenção, num esforço de documentar o progresso
dos educadores para adquirirem fluência em relação à tecnologia. Recentemente o Estado de Idaho
aprovou regulamentações que exigem que uma porcentagem dos educadores de cada distrito seja
submetida a um teste básico de competência tecnológica, baseado nos padrões ISTE, para verificar as
habilidades e o conhecimento nessa área. Os Idaho Colleges of Education possuem um fundo de de-
senvolvimento de workshops para ensinar habilidades e conhecimentos aos educadores nas regiões do
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Estado em que atuam. Foram criadas várias maneiras de testar esses conhecimentos.
A Carolina do Norte voltou-se para um modelo diferente, que começou a ser aplicado no primeiro

semestre de 1999. Todo candidato a professor tem de realizar uma prova estadual de aptidão em
tecnologia para obter o certificado inicial, e todos os professores ativos precisam ganhar de três a cinco
créditos em tecnologia para poderem renovar suas licenças. Na Califórnia, depois de 1o de janeiro de
2000, o certificado de professor exigirá uma demonstração de conhecimentos básicos no uso do com-
putador em sala de aula.

Outras entidades nos EUA tentaram criar referências e padrões identificando o que os educadores
devem saber para terem sucesso no uso da tecnologia. É interessante observar que essas entidades
perceberam rapidamente que precisavam estimular discussões entre grupos de profissionais liberais,
professores e pesquisadores para criar as referências, especialmente se pretendessem causar qualquer
impacto sobre a comunidade educacional. Essas entidades incluem o Intercâmbio Milken de Tecnologia
em Educação (http://www.milkenexchange.org), o Fórum CEO (http://www.ceoforum.org) e o Convê-
nio Nacional para Excelência e Responsabilidade em Ensino.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL PARA PROFISSIONAIS LIBERAIS

Na maioria das escolas, o desenvolvimento profissional é considerado como o desenvolvimento de
todo o corpo docente. “Desenvolvimento do corpo docente é um processo para orientar o aperfeiçoa-
mento da instrução” (Maurer & Davidson, 1998, p. 225). O desenvolvimento tradicional do corpo
docente tem obedecido a um modelo: anuncia-se uma sessão de um dia (geralmente quatro horas
logo depois das aulas, quando todos estão cansados e preocupados com outros assuntos); freqüentemente
a escola contrata um especialista que chega, apresenta o seu programa e vai para casa; em geral,
exige-se que todos compareçam à sessão.

As variações para os programas de um dia significam, por exemplo, que uma escola pública ou
particular pode escolher um tópico para uma versão ampliada – um ano inteiro de desenvolvimen-
to intensivo do corpo docente, em geral um “assunto quente” encontrado na imprensa popular.
Não obstante, esses cursos tendem a ser do tipo “bate-papo”. Infelizmente, há poucas evidências de
que eles façam alguma diferença. Fullan e Stiegelbauer (1991) resumiram a situação, dizendo que
“Nada prometeu tanto e tem sido tão desperdiçado quanto os milhares de workshops e conferências
que não levaram a nenhuma mudança significativa quando os professores voltaram para suas
salas de aula” (p. 315).

Muitos professores perceberam que, se não gostam do programa do ano, podem acompanhá-lo
passivamente e esperar até o próximo, quando será escolhido outro tópico, do qual talvez venham a
gostar mais do que do “modelo” atual. Infelizmente, um dos erros sérios mais comuns, cometido
tanto por administradores como por líderes de um processo de mudança, é presumir que, uma vez que
uma inovação tenha sido introduzida e o treinamento inicial tenha sido completado, os pretensos
usuários irão colocar a inovação em prática (Hord, Rutherford, Huling-Austin & Hall, 1987, p. 1).

Foram feitas muitas pesquisas sobre modelos efetivos de desenvolvimento de corpo docente, e mui-
tas dessas informações estão sintetizadas no trabalho de Joyce e Showers (1988). Depois de sua extensa
investigação, identificaram quatro tipos de atividades, que são:
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Apresentação da teoria.
Teoria e demonstração.
Teoria, demonstração e prática.
Teoria, demonstração prática e acompanhamento.

Quando os esforços para o desenvolvimento do corpo docente seguem o último modelo, com apre-
sentação da teoria, demonstrações claras, prática com retorno e treinamento (com acompanhamento
contínuo), há uma maior probabilidade de a mudança causar impacto na sala de aula e, finalmente,
nos estudantes.

Desenvolvimento tecnológico profissional
Mesmo com uma compreensão clara da pesquisa e dos princípios de desenvolvimento do corpo

docente, o ensino da tecnologia exige outro nível de consideração. Muitos modelos tradicionais não
levam em conta as qualidades singulares e significativas que tornam o desenvolvimento tecnológico
da equipe diferente dos outros tipos de desenvolvimento. Bradshaw (1997) resumiu dizendo que o
aprendizado da tecnologia é um evento incomum, que modifica a vida e quantitativamente é diferente
do aprendizado de outras novas habilidades, conhecimentos e atividades. Cuban (1986, 1995) anali-
sou cuidadosamente o tema tecnologia e a expectativa de que ela criará mudanças mágicas na Educa-
ção. Ele concluiu que pouca coisa mudou porque os objetivos fundamentais e os conceitos educa-
cionais não sofreram mudanças.

Todos os que tentaram aprender sobre tecnologia, ou que tentaram levar outros a aprender, estão
conscientes de que “a exposição tradicional por um dia de um assunto não oferece o treinamento
suficiente ou a oportunidade para aprender como usar computadores e a Internet em sala de aula”
(Macmillan, Liu & Timmons 1997, p. 230). Por várias razões, isso faz com que os modelos tradicionais
de desenvolvimento do corpo docente sejam ainda menos eficazes. Em primeiro lugar, é bem mais
demorado aprender sobre a aplicação da tecnologia para uso pessoal. Em segundo lugar, é essencial
que as pessoas que estão aprendendo sobre tecnologia tenham acesso a equipamentos para adquirir
prática e familiaridade com tais equipamentos (Schrum, 1993), e esse acesso deve ser possível tanto
em casa quanto na escola (Honey & Henriquez, 1993; OTA, 1995). Em terceiro lugar, o uso de compu-
tadores e outras tecnologias é mais assustador para algumas pessoas do que qualquer plano novo para
ensinar a ler ou sistemas para melhorar a disciplina. Muitos adultos se sentem desconfortáveis e têm
medo de parecer bobos. Finalmente, o uso da tecnologia em situações educacionais ou pessoais exige
cuidadosa análise das maneiras com que os educadores efetuaram seu trabalho durante muitos anos,
incluindo a estrutura da instrução, o que pode custar muito tempo e energia. Os seres humanos preci-
sam de razões muito fortes para mudar dramaticamente seu modo de agir, e se a mudança for imposta
por administradores o resultado pode ser uma fraca aceitação, sem transformações reais (Evans, 1996;
Schrum, 1993; Wolcott, 1977).

Além disso, dadas estas questões relevantes, a maneira pela qual os workshops sobre tecnologia
acontecem pode servir para intensificar os desafios. Em geral, espera-se que todos os professores parti-
cipem dessas sessões de “tiros para todos os lados”, independentemente do seu preparo. Professores que
não estão prontos para o uso de tecnologia, ou que ainda se sentem temerosos, aprendem pouco com
tais sessões. As diferenças de estilo de aprendizado raramente são levadas em conta durante o planeja-
mento e freqüentemente as sessões são realizadas em laboratórios distantes da escola do professor,

•
•
•
•
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afastando ainda mais o professor de sua zona de conforto. Note-se que esse aprendizado tende a ser
condicional, em vez de ser um aprendizado que aproveita as oportunidades. Por exemplo, ensinar um
grupo de professores a usar um programa de planilhas, apenas para o caso de algum dia desejarem
usá-lo, terá pouca aceitação. Por outro lado, oferecer aos participantes uma razão legítima para apli-
car aquela atividade no seu ensino diário poderá tornar os educadores dispostos a fazerem experiências
com aquele programa (Schrum, 1993).

Brand (1998) também adverte contra o modelo “tamanho único”. Ele sugere que é essencial en-
volver todos no planejamento e criar o sentimento de propriedade do processo. Uma vez que os profes-
sores tenham identificado seus interesses, o treinamento pode ser adaptado às necessidades e metas
definidas por eles, dando suporte às tendências em potencial – em vez de utilizar um modelo deficitá-
rio – e encorajando estratégias educacionais diversificadas.

Não nos surpreende que grande parte do desenvolvimento tecnológico profissional não tenha sido
bem-sucedido. Em geral, os professores não estão tendo tempo, acesso, apoio ou estímulo suficientes
para se sentirem à vontade com computadores (Siegel, 1995). Uma pesquisa recente mostra que, em-
bora os professores estejam ansiosos para usar a tecnologia nas atividades profissionais e curriculares,
a falta de programas de desenvolvimento de professores e de tempo disponível para a experimentação
dificulta as habilidades e o conhecimento dos professores (OTA, 1995; Schrum, 1995; Schrum &
Fitzgerald, 1996; Shelley, 1998; Wyld & Eklund, 1997).

Está claro que o acesso à tecnologia e a falta de um apoio constante são dois dos principais obstá-
culos para os educadores interessados na implementação de tecnologias de informação no processo de
ensino e aprendizagem (Honey & Henriquez, 1993; OTA, 1995; Schrum, 1995). Estudos demonstram
de modo consistente que a prática extensiva, o ambiente confortável, a atenção individualizada e a
participação voluntária são elementos essenciais para encorajar os professores a adotarem a tecnologia
(Schrum, 1996; Schrum, 1997; Zammit, 1992). Embora um Município ou Estado possa impor a par-
ticipação e o uso da tecnologia, a adoção dessa tecnologia ainda é uma decisão individual. Rogers
(1995) fez uma revisão importante da adoção de inovações tecnológicas e descobriu que esta depende
da determinação de cinco critérios por parte de quem pretende adotar a tecnologia: a vantagem relati-
va; a compatibilidade com valores, experiências e necessidades pessoais; a complexidade do uso; a
possibilidade de experimentação e a observação dos resultados dos outros. Todos esses fatores reque-
rem atenção antes de se implantar a inovação.

É importante que os esforços para mudança do status quo levem em conta que um ambiente
confortável e encorajador é essencial, porém os professores também devem ter a oportunidade de expe-
rimentar a tecnologia em suas classes, confiantes de que ela funcionará, ou tendo alguém por perto
que possa orientá-los. Uma possibilidade é a adição de um modelo de “noviciado cognitivo” com
workshops específicos, seguidos por um tempo de observação e acompanhamento dos educadores que
se sentem confortáveis com o uso da tecnologia (Browne & Ritchie, 1991). Witmer (1998) sugere a
criação de um vocabulário compartilhado para que os educadores entendam quando a tecnologia é
apropriada, em vez de sugerir que ela seja sempre a melhor opção. Há que mencionar outro aspecto
importante, porém difícil: é necessário modificar a cultura da escola, criar um ambiente no qual os
participantes se sintam seguros para experimentar e até para errar e no qual a organização compreen-
da que a resistência a mudanças é normal e necessária (Evans, 1996).

Infelizmente, a literatura oferece poucos estudos sobre experiências realizadas de maneira rigoro-
sa, com treinamento suficiente e uma grande concentração de tecnologia, que possam causar impacto
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sobre a instrução, exceto a Classe do Amanhã, da Apple (ACOT). Esse investimento, realizado em dife-
rentes locais e durante vários anos, demonstrou o crescimento do interesse e o desenvolvimento dos
educadores e merece ser citado. Ao longo do tempo, os pesquisadores verificaram que cada educador
chega a  sua classe com antigos pontos de vista sobre Educação, baseados no seu modelo de aprendiza-
do, e esses conceitos persistem apesar das melhores tentativas de reforma. É necessário um volume de
tempo e energia incrivelmente grande para modificar tal sistema de crenças (Dwyer, 1994).

No primeiro ano, os professores começaram a sentir-se familiarizados com a tecnologia, desco-
brindo a seguir como adequá-la ao seu trabalho em sala de aula. Mais tarde, quando começaram a
vencer o currículo tradicional mais rapidamente (e esta meta definitivamente determina o comporta-
mento do professor!), eles ganharam tempo para trabalhar em atividades mais importantes. No tercei-
ro ano, os professores se sentiram inteiramente à vontade e usavam a tecnologia com naturalidade. So-
mente então dispuseram-se a tentar usar a tecnologia para atividades inovadoras, experimentando o
ensino em grupo, aprendizado cooperativo e projetos interdisciplinares. Finalmente, quando a tecnologia
passou a ser parte integrante de suas vidas, começaram a desenvolver novos ambientes de aprendizado
(Fisher, Dwyer, & Yocam, 1996). Infelizmente, muitos estudos não dedicaram a quantidade adequada de
tempo, apoio ou tecnologia antes de afirmarem que a adoção da tecnologia foi um erro.

Tecnologia e professores em treinamento
Cada país possui suas próprias formas de aprovar os futuros professores. O nível de instrução desses

indivíduos está relacionado de várias formas com o compromisso de educar jovens. Seja qual for a
situação, uma coisa ficou clara: os responsáveis pelo treinamento perceberam que é essencial abordar
o assunto e oferecer oportunidades de aprendizado sobre tecnologia na Educação antes de as pessoas
começarem suas carreiras como professores. “Faculdades e universidades estarão prestando um gran-
de desserviço aos seus alunos se deixarem de oferecer as oportunidades adequadas (inclusive experiên-
cias curriculares estruturadas) para desenvolver e intensificar as habilidades em tecnologia da infor-
mação como parte da experiência dos estudantes” (Green & Gilbert, 1995, p. 13).

Infelizmente, as faculdades responsáveis por esta Educação, de modo geral, ficam atrás das es-
colas do setor público e escolas de ensino médio quando se trata da implementação de tecnologia.
Depois de uma extensa revisão da pesquisa, Willis e Mehlinger (1996) resumiram sua visão sobre os
cursos de formação de professores e concluíram: “A idéia pode ser expressa de forma agressiva,
assertiva ou de uma forma mais sutil, mas a conclusão virtualmente universal é que a formação de
professores não está preparando os educadores para trabalhar numa sala de aula incrementada
com tecnologia” (p. 978). Por essa razão, embora tenham sido feitos muitos esforços, os resultados
ainda estão aquém das expectativas.

Como o Brasil está começando a considerar as maneiras de oferecer experiências com tecnologia
para seus professores e futuros professores, será aconselhável considerar algumas das lições aprendidas
por instituições já engajadas neste propósito. Várias instituições e indivíduos têm conduzido levanta-
mentos para determinar a situação da tecnologia nas instituições de preparo de professores. Em um
dos levantamentos, Willis, Austin e Willis (1994) descobriram que os educadores de professores acredi-
tam que a tecnologia de informação é um elemento importante para jovens alunos, para a Educação
secundária e para a formação de professores. Entretanto, esses educadores também afirmaram que
usam a tecnologia para tarefas de rotina (por exemplo, processamento de texto), porém poucos ensi-
nam com ou sobre tecnologia, principalmente devido à falta de tempo e apoio por parte das faculda-
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des. Portanto, o fato de considerar que a tecnologia é importante não é suficiente para modificar
seu comportamento.

No entanto, é importante situar essa pressão para melhorar o uso da tecnologia em seu contexto
adequado. A tecnologia é uma das muitas áreas nas quais as instituições de formação de professores
têm sido pressionadas para se reinventarem. Por exemplo, muitos programas de formação de professo-
res adotaram uma abordagem cognitiva do ensino e aprendizagem, abandonando a transmissão do
conhecimento de um conteúdo específico e abraçando um modelo construtivista de aprendizado. O
objetivo dessa mudança não é formar professores que saibam todas as respostas certas, mas criar indi-
víduos que trabalhem em “situações complexas e singulares, não se apoiando em receitas (...) desen-
volver professores que tenham conhecimento do que está ocorrendo em sala de aula e cujas decisões
reflitam de modo constante e regular a busca pelo aperfeiçoamento profissional” (Willis & Mehlinger,
1996, pp. 989-90).

As implicações da tecnologia neste novo ambiente estão claras: treinamento e prática e transmis-
são de modelos de uso do computador não são mais viáveis. Entretanto, isso exige a enorme missão,
por parte dos formadores de professores, de substituir aquilo que é bem conhecido e confortável, a
instrução dirigida pelo professor, e requer uma forte convicção de que isso será substituído por algo
melhor (Evans, 1997). De fato, é aconselhável considerar o treinamento no uso da tecnologia como
uma maneira de mudar o ensino tradicional.

Mais uma vez, a análise do que ocorreu nas instituições americanas irá oferecer uma lição e orien-
tação valiosa. Durante os últimos anos, algumas instituições transformaram um curso secundário
tradicional num curso opcional ou obrigatório de “Introdução à Computação”. Outras tentaram inse-
rir a tecnologia dentro de suas metodologias de cursos, com diferentes graus de sucesso. Em um estudo
realizado com pessoas formadas em pedagogia, após um ano de sua formatura, Handler e Pigott
(1994) constataram que os indivíduos que estavam mais preparados para o uso da tecnologia eram
aqueles que haviam adquirido mais experiência em seus cursos de formação de professores. Outros,
ainda, se empenharam para introduzir a tecnologia nas observações e experiências de prática de ensi-
no (Wetzel, 1996). Uma pesquisa recente indicou que apenas uma dessas condições não é suficiente,
mas todos esses componentes são necessários para que os estudantes desenvolvam uma experiência e
fluência considerável (Balli, Wright, & Foster, 1997; Betz & Mitchell, 1996; Strudler, McKinney, & Jones,
1995; Wetzel & McLean, 1997).

Talvez seja necessário até mais do que todos esses componentes, porém é preciso incluir um amplo
planejamento e infra-estrutura. Schrum e Dehoney (1998) descreveram um projeto mais substancial,
incluindo laptops para os professores em formação e para o corpo docente da universidade, com aulas
e contínuo suporte em tecnologia, com integração da tecnologia nos procedimentos metodológicos de
aula, planejamento conjunto com professores cooperativos, apoio administrativo e liberação de recur-
sos financeiros para tempo e equipamento. Os resultados foram impressionantes, com a grande maio-
ria dos estudantes registrando aumento de fluência e uma atitude mais positiva quanto ao uso da
tecnologia, um conceito ampliado do uso de tecnologia com seus alunos e para si próprios, além de
um crescimento da confiança em sua capacidade para resolver problemas tecnológicos.

Existem exemplos nos quais alunos das faculdades de Educação, professores atuantes e seus alu-
nos trabalharam juntos para criar projetos curriculares inovadores de que todos se beneficiaram
(Stuhlmann & Taylor, 1998). Entre os resultados de um dos projetos está incluído o aprendizado signi-
ficativo, a criação de um ambiente de sala de aula que convida os alunos a pensar livremente e a
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participar de projetos de final aberto, no qual professores em formação e professores em serviço apreci-
am aplicações tecnológicas e se sentem à vontade para usá-las (Cifuentes, 1997).

Com o desenvolvimento de programas, deve-se considerar a formação de um grupo de
“multiplicadores”, criando um programa de férias de treinamento intensivo. Na Califórnia, um proje-
to semelhante foi muito bem-sucedido como método para aumentar o número de “semi-especialis-
tas” em escolas locais.

ENCARANDO OS DESAFIOS

Os desafios para a transformação da Educação e a implementação de tecnologia são muitos. No
Brasil, os desafios são aumentados por uma tradição de pouco envolvimento comunitário, pela limita-
ção de recursos diante da enorme área geográfica e populacional, e por alguns administradores que
talvez não possuam experiência em promover mudanças dramáticas. Embora esses desafios pareçam
dificuldades, cada um deles oferece uma oportunidade de uso dos recursos disponíveis para estender a
base formada por educadores que aplicam a tecnologia.

Envolvimento da comunidade
Em muitos países, a Educação floresceu graças ao envolvimento da comunidade nas atividades

educacionais. Um dos objetivos de alguns educadores tem sido realmente o de transformar a escola no
centro da comunidade. É claro que, tendo em vista o número de horas de uso real das escolas no Brasil,
essa meta pode não ser realista. Porém, a criação de organizações de pais e mestres é realista e graças
a tais organizações é possível focalizar o apoio ao uso da tecnologia. É óbvio que os resultados da
existência desse tipo de organização vão muito além do uso da tecnologia. Os resultados compensam
o esforço, sobretudo considerando o histórico dos resultados modestos obtidos na implementação de
qualquer novidade nas escolas (Plank, 1987, Sarason, 1990).

Recursos limitados
O relatório “Desenvolvimento da Educação no Brasil” apresenta a seguinte conclusão: “O pro-

pósito deste programa é dar às escolas a sua devida importância como centros de ações educacio-
nais e dar-lhes a autonomia para decidir os assuntos pedagógicos, administrativos e financeiros”
(Ministério da Educação, 1996, p. 64). Os recursos significativos para o desenvolvimento de educa-
dores que aplicam a tecnologia têm relação somente com esses objetivos. Se os professores adquiri-
rem o tempo, a energia, o apoio e o equipamento necessários, as escolas locais terão de tomar novas
decisões no sentido de distribuir esses recursos.

Uma possibilidade é usar o equipamento para TV Escola já existente em cada escola como uma
maneira de orientar as decisões escolares. O Ministério da Educação poderia desenvolver um conjunto
de materiais de planejamento para auxiliar as agências de Educação locais a tomarem algumas des-
sas decisões, e os resultados poderiam ser compartilhados.

O mesmo sistema pode ser empregado com pequenos grupos de professores para compartilhar os
seus sucessos e atividades relacionados à tecnologia. Quando os educadores começam a usar o equipa-
mento, eles precisam esclarecer o que estão fazendo, formular perguntas e encontrar juntos as solu-
ções para os problemas. Mais uma vez, seria possível criar uma fita de vídeo para mostrar professores
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conversando sobre a implementação da tecnologia e, em seguida, criando material para dar suporte a
discussões locais. Dessa forma, a tecnologia já existente (antenas parabólicas) pode ser usada para
diversas atividades, com um volume relativamente pequeno de capital do Ministério da Educação.

Administradores e treinamento
Os administradores podem ser os líderes do currículo de suas escolas, mas esse papel exige um

treinamento significativo. Se ainda adicionarmos o papel de líder tecnológico, estaremos exigindo
uma grande dedicação de indivíduos já ocupados. Além disso, esses próprios indivíduos talvez ainda
não se sintam à vontade com a tecnologia e ainda menos dispostos a pedir ajuda do que os educadores.

É importante identificar maneiras específicas pelas quais os administradores podem aprender a
usar a tecnologia para o seu próprio trabalho profissional, participar da sua integração nas atividades
curriculares e no planejamento das aulas e criar um ambiente de apoio para a experimentação e
colaboração. Novamente, existem maneiras de utilizar o equipamento local no início deste desafio,
mas isso também pode ser feito de forma semelhante à dos “multiplicadores para professores”. Seria
possível promover um encontro de uma semana para reunir administradores com o propósito de apren-
der, praticar e moldar essas habilidades. Eles podem desenvolver planos de ação e se encontrar seis
meses depois para relatar suas implementações.

CONCLUSÃO

Este trabalho analisou a situação atual do desenvolvimento tecnológico profissional para educa-
dores em formação e já formados, descreveu os esforços para melhorar essa situação e também anali-
sou o que se sabe sobre o desenvolvimento profissional relacionado à tecnologia. Os padrões ISTE/
NCATE foram definidos e estão sendo usados de formas muito variadas. Constatou-se um progresso
significativo entre educadores, porém ainda existem áreas com muita coisa por fazer.

Sabemos com certeza que “auxiliar os professores a usar a tecnologia de maneira eficiente pode ser
o passo mais importante para garantir investimentos atuais e futuros em tecnologia” (OTA, 1995, p. 2).
Os benefícios para a sociedade, para a comunidade educacional e para os indivíduos são enormes.
Embora conheçamos maneiras eficientes de auxiliar neste processo, e apesar de existirem exemplos,
estamos apenas começando esta aventura.

O Brasil dispõe das condições necessárias para apoiar os seus objetivos. Os interessados estão ansi-
osos para colaborar nessas mudanças, os estudantes estão dispostos a aprender e os educadores estão
prontos para ajudar seus colegas a participar da era da informação. Construindo sobre o que já se sabe
a respeito de implementação da tecnologia, existe a oportunidade de desenvolver um plano detalhado
para alcançar os resultados definidos. E as possibilidades de sucesso são enormes.
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