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Resumo

O artigo discute a situagdo da educagio e formagao docente no contexto da Educagdo a Distancia
Online. Para isso, foi realizada uma revisdo do significado do pensamento sobre o desenvolvi-
mento docente, os saberes profissionais dos docentes e o professor reflexivo. Com a emergéncia
da era do conhecimento e da mobilidade e o avanco vertiginoso das tecnologias e seu uso na edu-
cagdo, é contextualizada a evolu¢do da Educagdo a Distancia e Online e as novas formas de ensi-
no e de aprendizagem que a acompanham. E ainda discutida a aprendizagem como um esforgo
colaborativo entre colegas e pares e finalmente discutem-se as novas competéncias digitais e a
formagdo docente.
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Education and Teacher Training in the Context of Online Distance
Education

Abstract

The article discusses the situation of education and teacher education in the context of Online
Distance Education. For this, a review of the significance of the thought about the teacher
development, the professional knowledge of the teachers and the reflective teacher was carried out.
With the emergence of the era of knowledge and mobility and the rapid advance of technologies
and their use in education, the evolution of Distance Education and Online and the new forms
of teaching and learning that accompany it are contextualized. It also discusses learning as a
collaborative effort between peers and peers and finally discusses new digital skills and teacher
training.
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Educacion y Formacion Docente en el Contexto de la Educacion a
Distancia Online

Resumen

El articulo discute la situacién de la educacién y formacién docente en el contexto de la
Educacién a Distancia Online. Para ello, se realizé una revisién del significado del pensamiento
sobre el desarrollo docente, los saberes profesionales de los docentes y el profesor reflexivo.
Con la emergencia de la era del conocimiento y de la movilidad y el avance vertiginoso de las
tecnologias y su uso en la educacidn, es contextualizada la evolucién de la Educacién a Distancia
y Online y las nuevas formas de ensefianza y aprendizaje que la acompafian. También se discute
el aprendizaje como un esfuerzo colaborativo entre colegas y pares y finalmente se discuten las
nuevas competencias digitales y la formacion docente.

Palabras clave: Formacidn; desarrollo docente; Educacion en linea
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Introdugdo

O final do século XIX representou um periodo de reformulagdo dos principios edu-
cacionais, com o surgimento de novas ideias, algumas das quais com o tempo provo-
caram uma transformagdo na escola e na sala de aula. Como consequéncia desse mo-
vimento, no inicio do século XX, as universidades passaram a se envolver na formagdo
de professores, inclusive com a formagdo de colégios para formagdo, enquanto que seu
corpo docente mantinha como regra de sua formacéo, a pds-graduagio até o doutorado,
voltado para a pesquisa, ndo havendo muita exigéncia quanto a sua formagao em méto-
dos de ensino.

Ainda no inicio do século XX, nos Estados Unidos, foi elaborado o relatério Flexner
(FLEXNER, 1910), que apds avaliar as escolas médicas existentes no pais, propds a insta-
la¢ao de uma nova ordem para a reconstru¢ao do modelo de ensino médico, instituindo
um padrio a ser seguido para formar um profissional com qualidade.

Mais proximo ao final do século XX, tendo a humanidade atravessado duas guerras
mundiais e diversos outros conflitos, varios projetos de reforma do ensino foram pro-
postos, bem como a criagdo de novas universidades, com a manuten¢io de sua tradicio-
nal autonomia e carreira docente. Os relatérios apontavam para necessidade de mudan-
cas desde a concepgdo das escolas, aos métodos de ensino e formacao de professores.

Em 1986, também nos Estados Unidos, dois importantes relatérios foram publicados,
sendo um pela forca Tarefa Carnegie, constituida por funcionarios publicos, lideres
educacionais, executivos e membros do sindicato de professores, sob o patrocinio da
Carnegie Corporation of New York e intitulada “Uma nagao preparada: professores para
o século 217, sobre o ensino como profissio (CARNEGIE FORUM, 1986). O outro
relatorio foi publicado pelo The Holmes Group, um consoércio de reitores e diretores
académicos de institui¢des de pesquisa nos 50 estados americanos e que organizou seu
relatdrio em torno da reforma da educagdo e da forma como se desenvolve a profissao
docente, intitulada “Os Professores de Amanha”, tendo como modelo a profissao
médica: como o médico, o professor deve possuir saberes eficientes que lhe permitam,
com toda a consciéncia, organizar as condi¢des ideais de aprendizagem para os alunos
(HOLMES GROUP, 1986). Da mesma forma, o relatério Carnegie, afirma que a “busca
da exceléncia através da educagdo e a chave para o sucesso estd na criagdo de uma
profissdo igual a tarefa - uma profissio de professores bem instruidos preparados para
assumir novos poderes e responsabilidades para redesenhar escolas futuro”. (CARNEGIE
FORUM, 1986, p. 2).

Labaree (1992), ao estudar as origens do movimento para a formagao docente, a par-
tir das reformas propostas pelo Grupo de Trabalho Carnegie e o Grupo Holmes, con-
cluiu que ambos os relatorios haviam definido que a qualidade da educagio publica s6
pode melhorar se o ensino escolar fosse transformado em uma profissao de pleno direi-
to. Assim, enfocou dois fatores-chave para o sucesso: a profissionalizagiao do professor
como uma extensdo do esfor¢o de educadores de professores para elevar seu proprio
status profissional e a necessidade de desenvolver pesquisa do ensino.

Ainda em meados da década de 1980, a Finladndia revolucionou a educa¢io, mudan-
do a estrutura de ensino, mas fundamentalmente, construindo uma sélida preparagio
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profissional docente, como um dos pilares da exceléncia e do sucesso do seu modelo de
educacdo e tornando a docéncia em uma profissao de prestigio nacional, com autono-
mia e condigdes de trabalho, tanto quanto a medicina, a advocacia e outras profissoes
do mesmo quilate em termos de valor social. Anualmente, mais de 20 mil candidatos
concorrem para o cargo de professor de escola primaria, e apenas um décimo destes
conseguem ser selecionados (BASTOS, 2017).

Em 1987, paralelamente a esses movimentos de profissionalizagdo da profissao do-
cente, o relatério da Organizagdo para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico -
OCDE atribuiu fungdes as universidades, como a responsabilidade pela educagio geral
pos-secundaria; investigacao; fornecimento de méao de obra qualificada; educagao e trei-
no altamente especializados; abertura para a mobilidade social; preparagao para os obje-
tivos de lideranca social, entre outras (OCDE, 1987) . A seguir, em 1988, surgiu a Carta
Magna de Bolonha, assinada por reitores das principais universidades europeias, que
enunciavam principios fundamentais para as universidades: Universidade autonoma,
voltada para produzir, avaliar, estimular e transmitir a cultura através da investigagao e
do ensino, sendo moral e intelectualmente independente de toda a autoridade politica
e poder econdmico (MAGNA CHARTA UNIVERSITATUM, 1988). Culmina esse ciclo
de reorganizagao das universidades europeias com a Declaragdao de Bolonha, em 1999,
onde ministros responsaveis pelo ensino superior em 29 paises da regido sdo signatarios
de objetivos para as mudangas no ensino superior, resguardando um completo respeito
pela diversidade de culturas, linguas, sistemas nacionais de educagdo e da autonomia
universitaria dos paises (UNIAO EUROPEIA, 1999). Nestes historicos e importantes
documentos nao houve alusdo formal a formac¢ao do docente no ensino superior, mas
indiretamente coloca em énfase objetivos que requerem profissionais com altas com-
peténcias e habilidades, como a qualidade do ensino, favorecimento de intercaAmbio de
conhecimento para docentes e discentes, estimulo a pesquisa e avaliagao.

Figueiredo (1998), afirmou da necessidade do ensino superior de se colocar estrategi-
camente para desempenhar um papel de especial relevo no desafio global de construgao
da nova sociedade baseada no conhecimento e de forma estratégica, dar particular aten-
¢d0 a consolidagdo dos pilares em que deve assentar a sua evolugao, preservando o ideal
universitario a luz dos novos modelos de desenvolvimento: o pilar da cidadania, o pilar
da cultura, o pilar da ciéncia, o pilar da inovagao, integrando este tltimo a qualidade e a
competitividade, o que pressupde modelos de gestao eficientes e de avaliagao adequados.

No Brasil, a primeira constitui¢do, no periodo republicano, pouco tratou sobre a
educacio, deixando para os estados a responsabilidade sobre a educa¢iao. Em 1931 foi
criado o Ministério da Educagdo e na Constituigdo de 1934, foi incluido um capitulo
sobre educacio, definindo diretrizes para a educac¢do e a necessidade de um plano na-
cional. Com o fim do Estado Novo, em 1946, a nova constituicao manteve linhas gerais
para a educacéo, porém direcionou uma discussdo para a elaboracdo da primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo, que s6 foi promulgada em 1961 (Lei N° 4.024/1961),
regularizando o sistema de ensino do pais, além de tratar da regulamentagdo dos conse-
lhos estaduais de educagéo, formagao minima exigida para professores e ensino religioso
facultativo. Trinta e cinco anos depois, foi promulgada uma nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (Lei n° 9.394 de dezembro de 1996), que reordenou a regu-
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lamentagdo do ensino no pais, assegurou a criagdo do sistema de avaliacdo da educagao
e dos parametros curriculares nacionais e no Titulo VI, definiu politicas publicas para
a formacdo em nivel superior dos profissionais da educa¢ao, devendo serem ingressos
exclusivamente por concurso e definiu a valorizagdo profissional, com a institui¢do de
plano de cargos, carreiras e salarios.

Darling-Harmond (2000), examinou as maneiras pelas quais a qualificagdo de pro-
fessores e insumos escolares estdo relacionados ao desempenho dos alunos, nos Esta-
dos Unidos, através da analise de dados de pesquisas de politicas estaduais e do exame
quantitativo da distribuicdo de pontuagdes e recursos de desempenho de cada estado,
além de levar em conta as caracteristicas dos alunos. Como primeiro resultado, mos-
trou que as caracteristicas demograficas dos alunos estavam fortemente relacionadas ao
desempenho deles em nivel estadual, porém eram menos influentes do que as variaveis
que avaliavam a qualidade do corpo docente. Um segundo resultado refor¢ou a impor-
tancia da qualificagdo dos docentes, em que as variaveis de qualidade do professor pare-
ciam estar mais fortemente relacionadas ao desempenho do aluno do que o tamanho da
classe, os niveis gerais de gastos, os salarios dos professores ou fatores como a propor-
¢do estadual de professores. Entre as variaveis que avaliavam a “qualidade” do professor,
o percentual de professores com graduagdo completa e que eram mais presentes frente
ao aluno, eram um fator preditor de maior aproveitamento dos alunos do que os niveis
de educacio dos professores (por exemplo, mestrados), provavelmente devido a ampla
gama de conteudos que os mestrados podem incluir, desde areas especializados em
leitura ou educacéo especial, que sdo diretamente relacionados ao ensino a dreas como
administracao e outras que tém pouca relagdo com o ensino. A autora concluiu que os
resultados do estudo sugeriam que os estados interessados em melhorar o desempenho
dos alunos deviam participar da prepara¢ao e qualificagdo dos professores que contra-
tam e se mantém na profissdo.

Desenvolvimento Profissional Docente

O conceito de desenvolvimento profissional docente foi se modificando, motiva-
do pela evolugiao da compreensio de como se produzem os processos de aprender a
ensinar. Para Heideman, 1990, p. 4 “O desenvolvimento profissional dos professores vai
para além de uma etapa meramente informativa; implica adaptagdo a mudanga com o
fim de modificar as atividades de ensino-aprendizagem, alterar as atitudes dos profes-
sores e melhorar os resultados escolares dos alunos. O desenvolvimento profissional de
professores preocupa-se com as necessidades individuais, profissionais e organizativas”.
Sparks e Loucks-Horsley, 1990, pp. 234-235, definiram desenvolvimento docente como
“todo aquele processo que melhora o conhecimento, as destrezas ou atitudes dos profes-
sores”. E Day, 1999, p. 4, definiu como “todas as experiéncias de aprendizagem natural
e aquelas que, planificadas e conscientes, tentam, direta ou indiretamente, beneficiar os
individuos, grupos ou escolas e que contribuem para a melhoria da qualidade da educa-
¢do nas salas de aula. E o processo mediante o qual os professores, sés ou acompanhados,
reveem, renovam e desenvolvem o seu compromisso como agentes de mudanga,
com os propositos morais do ensino e adquirem e desenvolvem conhecimentos, compe-
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téncias e inteligéncia emocional, essenciais ao pensamento profissional, a planifica¢ao e
a pratica com as criangas, com os jovens e com os seus colegas, ao longo de cada uma das
etapas das suas vidas enquanto docentes”

Tardif (1999), ao revisar a literatura sobre os saberes profissionais dos professores,
identificou varias caracteristicas do conhecimento profissional, das quais destacam-se:
a) em sua pratica, os profissionais devem se apoiar em conhecimentos especializados e
formalizados, por intermédio das disciplinas cientificas, incluindo, evidentemente, as
ciéncias naturais e aplicadas, mas também as ciéncias sociais e humanas, assim como
as ciéncias da educagdo; b) os conhecimentos especializados devem ser adquiridos por
meio de uma longa formagédo de alto nivel, a maioria das vezes de natureza universita-
ria ou equivalente; c) os conhecimentos profissionais sio essencialmente pragmaticos,
ou seja, sdo modelados e voltados para a solugdo de situagdes problematicas concretas,
como, por exemplo, facilitar a aprendizagem de um aluno que esta com dificuldades; d)
em principio, profissionais qualificados e competentes podem usar seus conhecimentos,
pois detém o dominio sobre o assunto; e) os conhecimentos exigem autonomia e discer-
nimento por parte dos profissionais, ou seja, ndo se trata somente de conhecimentos téc-
nicos padronizados, exigindo uma parcela de improvisagao e de adaptagio a situagdes
novas e unicas que exigem do profissional reflexao e discernimento; f) os conhecimentos
profissionais sao evolutivos e progressivos e necessitam, por conseguinte, uma formagao
continua e continuada. Os profissionais devem, assim, autoformar-se e reciclar- se atra-
vés de diferentes meios.

No entanto, problemas da formagdo para o magistério foram sendo identificados
em diversos estudos, apontando para um balan¢o negativo, devido ao forte conserva-
dorismo e estagnacao das faculdades e dos departamentos de educagdo (TOM, 1997;
FULLAN et al, 1998; LESSARD et al, 1999), sendo os cursos de formagao para o magis-
tério idealizados por uma logica disciplinar, onde os alunos passariam um certo nimero
de anos a assistir a aulas baseadas em disciplinas e constituidas de conhecimentos pro-
posicionais. Para Tardift (1999), essa logica disciplinar comporta duas limitagdes maio-
res para a formagdo profissional: é altamente fragmentada e especializada, constituindo
unidades autonomas fechadas em si mesmas; e é regida por questdes de conhecimento e
nio por questdes de a¢do, onde aprender é conhecer, enquanto em uma prética, apren-
der é fazer e conhecer fazendo. No que se refere a forma¢ao continua, a pratica mais
frequente tem sido a de realizar cursos de supléncia e/ou atualiza¢ao dos contetidos de
ensino. Esses programas tém se mostrado pouco eficientes para alterar a pratica docente
e, consequentemente, as situagdes de fracasso escolar por ndo tomarem a pratica docente
e pedagdgica escolar nos seus contextos (PIMENTA, 1999). Como afirmaram recente-
mente Marcelo; Vaillant (2018):

Los enfoques de formacién frontal, basados en actividades fragmentadas y aca-
demecistas han sido cuestionados durante muchos anos. Los programas tradicio-
nales evidencian una débil relacion entre los cursos impartidos en los centros de
de formacion docente y las practicas de ensennanza. Se presenta una coleccién de
temas desconectados, sin una explicita concepcion de la ensenanza y del aprendi-
zage, lo que no incide favorablemente en la pratica de los docentes. Por el contra-
rio, propuestas que en su diseno enfatizan una vision consistente de ensenanza y de
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aprendizage, y que integran el trabajo pratico com las disciplinas o cursos a impar-
tir, producen profesores y maestros mas efectivos(...) (MARCELO; VAILLANT,
op. cit. P. 27).

Guarnieri (1997), em revisdo de perspectivas de pesquisa sobre a competéncia para
ensinar, enfatizou que as pesquisas e os cursos de formagdo de professores precisam
redirecionar as relacdes entre teoria e pratica, centrando as analises na prética docente e
procurando identificar quais conhecimentos sdo desenvolvidos pelo professor ao atuar,
no Ambito da cultura escolar e das condi¢des mais adversas do seu trabalho.

Ja Pimenta (1999), ao repensar a formacao inicial e continua, identificou trés tipos de
saberes da profissao docente: a experiéncia (adquirida ao longo da formagao, associado
a uma produgcio reflexiva da pratica e na troca com os pares); o conhecimento (infor-
magdes que sdo analisadas e contextualizadas com inteligéncia e sabedoria) e os saberes
pedagogicos (desenvolvimento da atividade didatica do professor, com as respectivas
técnicas, métodos e ferramentas disponiveis). Em estudo também sobre os saberes do-
centes, Fiorentini (1998) concluiu que a articulagdo da teoria com a pratica poderia con-
tribuir na formagdo do professor/pesquisador de forma continua e coletiva, utilizando
a pratica pedagdgica como instancia de problematizagao, significacdo e exploragdo dos
conteudos da formagéo tedrica. Em outro estudo, Nunes (2001), enfatizou a importancia
de que ndo deve haver fragmentagédo entre os diferentes saberes, considerando a pratica
social como objetivo central, possibilitando, assim, uma ressignificacao dos saberes na
formagao dos professores. Para Nunes, embora existam diferentes tipologias e formas de
abordar a questdo dos saberes docentes, seria importante considerar tanto o desenvolvi-
mento profissional como o pessoal do professor, enfatizando que o saber é constituido a
partir do contexto histdrico e social vivenciado e transformado em saber da experiéncia.

Para Borges e Tardif (2001), a questao do saber dos professores alcangou um de-
senvolvimento importante, apds a publicagdo dos documentos citados anteriormente,
e as pesquisas se multiplicaram de maneira quase exponencial, levando a importantes
reformas na formagdo dos docentes, nos anos 90, tanto na América do Norte como na
Europa e América Latina. Ressaltaram ainda que a constitui¢ido de um repertdrio de co-
nhecimentos profissionais para o ensino é fundamental, para que os professores, em seu
trabalho cotidiano, pudessem se apoiar num repertério de conhecimentos validados por
pesquisas e susceptivel de garantir a legitimidade e a eficicia de sua agéo.

Ao final do século XX o campo da formagao de professores viu chegar novos termos e
conceitos referentes aos professores, sua formacéo e seu trabalho, passando a fazer parte
do vocabulario da area, bem como expressdes como epistemologia da pratica, professor-
-reflexivo, prética-reflexiva, professor-pesquisador, saberes docentes, conhecimentos e
competéncias (ALVES, 2007).

Marcelo (2009), ao revisar os variados conceitos e caracteriza¢gdes do desenvolvi-
mento docente, compreendeu o desenvolvimento profissional docente como um
processo, que pode ser individual ou coletivo, mas que se deve contextualizar no local
de trabalho do docente — a escola — e que contribui para o desenvolvimento das
suas competéncias profissionais através de experiéncias de diferente indole, tanto
formais como informais.
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Villegas-Reimers (2003) considerou o desenvolvimento docente como um processo
a longo prazo, integrando diferentes tipos de oportunidades e de experiéncias, planifica-
das sistematicamente, de forma a promover o crescimento e desenvolvimento profissio-
nal dos professores. Considerou ainda que estaria a emergir uma nova perspectiva para o
desenvolvimento docente no século XXI, com tendéncia a se basear no construtivismo, e
ndo nos modelos 16gicos, entendendo que o professor é um sujeito que aprende de forma
ativa ao estar implicado em tarefas concretas de ensino, avaliagdo, observagao e reflexdo;
como um processo a longo prazo, que reconhece que os professores aprendem ao longo
do tempo; as experiéncias mais eficazes para o desenvolvimento profissional docente sao
aquelas que se baseiam na escola e que se relacionam com as atividades diarias realiza-
das pelos professores; estando diretamente relacionado com os processos de reforma da
escola, na medida em que é entendido como um processo que tende a reconstruir a
cultura escolar e no qual se implicam os professores enquanto profissionais; o professor é
visto como um profissional reflexivo, ou seja, tem o conhecimento prévio quando acede
a profissdo e vai adquirindo mais conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca da
sua experiéncia. Assim sendo, as atividades de desenvolvimento profissional consistem
em ajudar os professores a construir novas teorias e novas praticas pedagogicas; é con-
cebido como um processo colaborativo, ainda que se assuma que possa existir espago
para o trabalho isolado e para a reflexdo e pode adotar diferentes formas em diferentes
contextos. Por isso mesmo, ndo existe um e s6 um modelo de desenvolvimento profis-
sional que seja eficaz e aplicavel em todas as escolas. As escolas e docentes devem avaliar
as suas proprias necessidades, crencas e praticas culturais para decidirem qual o modelo
de desenvolvimento profissional que lhes parece mais benéfico.

O Professor Reflexivo

A ideia de um professor reflexivo é antiga, presente nas teorizagoes de Dewey e nos
escritos de Donald Schon, nos anos 80 (The Reflective Practioner: How Professionals
thinks in action (1983) e Educating the Reflective Practioner e Toward a new Designfor
teaching and Learning in the professions, 1986). Alarcao (1996), ao analisar os textos de
Schon, observou que giravam em torno de tres temas, muito atuais: a eficiéncia e conhe-
cimento do professor, a relagdo entre a teoria e a pratica; e a educagdo para a reflexdo.
No primeiro texto, Schon critica o racionalismo técnico, propondo uma epistemologia
da prética que tenha como pontos de referéncia as competéncias que se encontram nos
bons profissionais. No outro texto, o autor sintetiza o pensamento pedagdgico ao de-
fender que a formagdo do professor inclua um forte componente de reflexdo a partir de
situagdes praticas reais. Ao continuar sua analise, Alarcao observou que o papel do for-
mador consiste tanto em ensinar como em facilitar a aprendizagem, em ajudar a apren-
der. Dessa forma, entendeu que a proposta de formagao encontrada nos textos de Schon,
salientava “a pratica como fonte de conhecimento através da experimentagio e reflexio,
como momento privilegiado de integracdo de competéncias, como oportunidade para
representar mentalmente a qualidade do produto final e apreciar a propria capacidade
de agir, como tempo de clarificagio do sentido das mensagens entre o formando, de
didlogo com a prépria agdo e de aceitagao dos desafios que esta provoca’, sendo uma
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proposta inclusiva quanto ao papel de facilitador, que também deve assumir alguns as-
pectos do ensino tradicional, expositivo, ou demonstrativo, ou questionador. Continu-
ando sua andlise, Alarcao alerta que embora a aprendizagem do fazer através do fazer e
o desenvolvimento da sensibilidade criativa sejam elementos fundamentais, nao exclui a
aprendizagem de regras e conceitos. Segundo Alarcdo, para o desempenho dessa prati-
ca, Schon identificou trés estratégias de formagdo: a experimentag¢ao em conjunto (joint
experimentation), demonstragdao acompanhada de reflexdo (follow me) e a analise de so-
lugdes homologas (play em a hall of mirrors). Na experimentag¢ao em conjunto, professor
e aluno envolvem-se na resolu¢do do problema, que o aluno vivenciou na pratica de sua
propria escolha, refletindo sobre o assunto. A estratégia da demonstragdo acompanhada
de reflexdo muda a dinamica “formador demonstra, formando imita” para “formador
demonstra, descreve o que demonstra, reflete sobre o que faz e o descreve. De igual
modo, o formando também reflete sobre o demonstrado, interroga-se sobre o sentido da
acao observada e descrita”. Na analise de solugdes homdlogas, o formador e o forman-
do ao registrarem a pratica, fazem um paralelo da aprendizagem para a futura pratica
profissional do formando, alternando entre a reflexao sobre o vivido e a reflexdo sobre o
observado. Ao fazer essa proposta Schon nao nega a importancia do ensino da ciéncia
aplicada, considera, no entanto, que so6 sera valida se for combinada com a pratica pro-
fissional realizada em ambientes de formagao profissional que integrem agéo e reflexao
na ag¢do. Alguns cuidados devem ser observados, alerta Alarcao, para que as situagoes
em que os alunos praticam nao oferegam riscos, bem como o docente deve oferecer um
ambiente de seguranca e calma para o aprendiz.

Alves (2007), descreveu algumas controvérsias existentes na literatura sobre os estu-
dos dos saberes docentes e da proposta de estratégias de Schon, com uma preocupagao
de que uma secundariza¢do do papel da teoria, podendo incorrer em nao-valorizagao
dos conhecimentos tedricos, gerando preocupagdes quanto ao desenvolvimento de um
possivel “praticismo” dai decorrente, para o qual bastaria a pratica para a construgio do
saber docente. Outra questdo a gerar duvidas, seria o potencial poder de fomentar uma
concepgao individualista de reflexao, fruto de uma reflexdo em torno de si proprio, com
um consequente excesso de protagonismo do professor como individuo. Como contra-
ponto, ofereceu um alinhamento com autores como Zeichner (1998) e Contreras (2002),
que apontam para a importancia da dimenséao tedrica na formagao do professor, bem
como a necessidade da reflexdo coletiva, da compreensido dos contextos institucionais
em que se atua e da apreensdo critica da realidade social mais ampla. Sem esses cuida-
dos, uma boa proposta pode se tornar mera retorica. Alves ressalta ainda, que os estudos
sobre os saberes dos professores e o conjunto de conceitos que foram sendo construidos
trouxeram contribui¢des importantes para a Educagio, particularmente para o campo
da formagéo de professores. O professor-reflexivo, o professor-pesquisador, a epistemo-
logia da pratica, o processo de construcao dos saberes nao podia ser pensados de forma
abstrata, tendo surgido apds pesquisas e documentos mostrarem que a racionalidade
técnica e os resultados da educagdo no mundo nao iam bem, sendo muitos cursos de
formacao profissional questionados, bem como as condi¢des concretas de exercicio
profissional. Para a formagdo de professores, isso representou o entendimento de que
a formagdo inicial e continua precisava avangar em varios aspectos ligados a questao
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pedagdgica, mas também em aspectos referentes a dimensédo politica e epistemologi-
ca. Alves concluiu em seu artigo, que o campo de estudos dos saberes docentes, com
suas diversas abordagens e autores, permitiu compreender melhor o desenvolvimento
profissional docente, apontando para a ndo dissociacdo da formacéo inicial, formacao
continua e condi¢des objetivas de trabalho nas discussodes relativas aos docentes, seu
trabalho e sua formagéo.

Educagdo na Era do Conhecimento e da Mobilidade

Os processos de transformagao social a que temos assistido nas tltimas décadas e aos
quais se ligam, inevitavelmente, vertiginosos desenvolvimentos tecnologicos, tém vindo
a determinar alteragdes consideraveis nas sociedades contemporéaneas. O grau e a possi-
bilidade de desenvolvimento de uma sociedade ja ndo se avaliam hoje apenas pelas suas
riquezas naturais ou pelas suas capacidades de produgdo industrial, mas também, ou
sobretudo, pelo dominio das novas tecnologias da informacéo e da comunicagio e pelo
nivel de conhecimentos de que dispée (MASON, 2017). De fato, sao hoje incontestaveis
as alteragdes que as novas tecnologias tém gerado em numerosas profissdes e ativida-
des e consequentemente, no quotidiano mais trivial das sociedades (RIFKIN, 2016). No
que diz respeito a Educagdo, as novas tecnologias tém determinado a necessidade de se
equacionar ndo s6 o que hoje é importante aprender como as formas de realizar essas
aprendizagens. Estas, necessitam de ser concebidas ao longo do ciclo de vida e pode
dizer-se que a antiga nogdo de um ciclo de vida separado entre educagio e trabalho ja
ndo é sustentavel. A atividade profissional tornou-se tao conhecimento-intensiva e flu-
ida nos conteudos que a aprendizagem se tornou uma parte integral e indissociavel das
atividades de trabalho dos adultos. A aprendizagem é uma nova forma de trabalho e o
trabalho é muitas vezes um esforc¢o colaborativo de aprendizagem entre colegas e pares.
A sobrecarga de informagéo e o clima de rapidas mudangas tecnoldgicas criaram novos
problemas e desafios para a educagao e formagao. Novas abordagens educacionais sao
necessarias para resolver os problemas de acesso, grau de especialidade, abrangéncia e
obsolescéncia dos conhecimentos. A aprendizagem surge assim como algo que faz parte
da vida, uma consequéncia natural de estar vivo e em contato com o mundo, e ndo um
processo separado do resto da vida; a educagio tenderd a ser um processo distribuido ao
longo da vida no qual as pessoas realizam aprendizagens & medida das suas necessida-
des. Neste contexto as universidades deparam-se com multiplos e simultaneos desafios
que incluem uma oferta mais aberta de educa¢ao superior e de formagdo avancada, a
necessidade de uma maior e mais consistente oferta de educagdo continua e ao longo da
vida, a necessidade de mais investiga¢do aplicada, seja ela de natureza cientifica, tecno-
légica ou social, e uma maior relagdo com o tecido econémico-social bem como estraté-
gias coerentes de inclusio social, sendo que, nesse contexto, as Universidades Abertas e
as Universidades de Educagao a Disténcia, trouxeram, a partir de meados do século XX,
importantes contribui¢des para uma Educa¢do mais aberta e inclusiva.
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A Educagdo a Distancia e a Educagdo Online

As primeiras experiéncias de Educagdo a Distancia — EaD, foram realizadas utilizan-
do-se meios de comunica¢do como o correio, a radio e a televisao. Essas experiéncias,
ainda hoje convivem com a nova geragao de EaD online que se tornou possivel gragas a
evolugdo tecnoldgica, mais especificamente da Internet. Os importantes avangos das tec-
nologias de integracdo de computadores em rede, das telecomunicagdes, da emergéncia
da Internet e da comunica¢ao mdvel, vieram permitir a convergéncia de todos os tipos
de linguagem (texto, som, imagens, dados) e formaram uma rede capaz de comunicar
sem usar centros de controle, gerando as condi¢des tecnoldgicas para a comunicagao
global horizontal.

Assim, a intensa interatividade social das redes de computadores e das tecnologias
da informagdo permitiram o desenvolvimento de praticas pedagogicas e comunicacio-
nais menos individualistas e mais colaborativas, tendo surgido novos conceitos como
ambientes virtuais de aprendizagem, comunidades virtuais de aprendizagem, Educagio
Online, EaD online, que rompem com a aprendizagem centrada no autodidatismo e na
distribuicdo do conteudo para investir em abordagens onde a participagdo e a interativi-
dade entre professores e alunos ¢ fundamental. De certa forma pode dizer-se que a nova
EaD deixa de ser uma educagio distante, onde o aluno esta isolado, e passa mais a ser
uma modalidade de educagao em que o processo de constru¢ao do conhecimento acon-
tece de forma critica, criativa e contextualizada, utilizando as tecnologias para suprimir
a distancia fisica e promover a comunicagao educativa. Pode dizer-se que a Aprendiza-
gem em Ambientes Virtuais, nomeadamente em Plataformas de e-Learning ou “Lear-
ning Management Systems” (LMS) vieram certamente solucionar um dos problemas
mais persistentes e mais sentidos pelos estudantes da Educac¢ao a Distancia tradicional:
a sensac¢ao de isolamento do estudante no seu processo de trabalho, estudo e aprendi-
zagem. Porém os LMS tém conhecido assinalaveis desenvolvimentos, diversificando as
possibilidades de trabalho no contexto do ensino a distancia online permitindo, por
exemplo uma maior interoperabilidade com ferramentas da Web 2.0; a possibilidade
de proceder ao rastreamento do percurso do aluno, abarcando nao apenas as avaliagoes
tradicionais, mas também analises baseadas em “data mining” incluindo padrdes e his-
toricos de participagoes e de edi¢des; novas funcionalidades que potenciam a interagao
entre pares e em particular a “peer review” por multiplos pares. Esta evolugao das pla-
taformas da-se a par da emergéncia da Web 2.0 e do surgimento dos chamados PLEs
(Personnal Learning Environments) ou Ambientes Pessoais de Aprendizagem (APA). O
conceito de APA inclui o conjunto de ferramentas utilizadas e geridas pelo estudante
para organizar o seu proprio processo de aprendizagem. Para alguns autores, o APA é
uma metafora para descrever as atividades de um aluno moderno online. Nao existe de
fato uma definicdo amplamente aceita, no entanto, um trago comum em todas as defini-
¢des iniciais de um APA é que este dd ao sujeito, o controle sobre o seu proprio processo
de aprendizagem (MOTA, 2009a; COUROS, 2010; MARTINDALE & DOWDY, 2010).
Pode dizer-se que enquanto o LMS opera mais a nivel institucional, com maior controle
por parte do professor e a partir de contetidos pré-definidos, o APA opera mais a nivel
pessoal permitindo uma construgdo autoral mais personalizada e uma gestao de infor-
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magcao e de conhecimento mais diretamente relacionada com o utilizador / aprendente
(MOTA 2009b). Os APAs surgem também mais orientados para a partilha de recursos,
para a construgdo partilhada do conhecimento de uma forma aberta, menos centrada na
protecdo e nas restrigdes de acesso, com um licenciamento tipo “creative commons” que
permite a edi¢do, modificagdo e reutilizagdo de conteudos e recursos. Assim, os ambien-
tes tecnoldgicos estdo constantemente a criar novas possibilidades para a aprendizagem.
A Web 2.0 veio proporcionar um espago de participag¢ao ativa, de interagdo e de colabo-
ragao entre os utilizadores, que ao ser aplicada no processo de ensino e de aprendizagem
propicia a cria¢do de ambientes de pesquisa, participag¢ao, colaboragdo e de cooperagao
entre todos os envolvidos, gerando um ambiente altamente favoravel para a constru¢ao
da inteligéncia coletiva, transcendendo o espago e o tempo das inteligéncias individuais
que a formam. As midias sociais proporcionam assim espa¢os fecundos para inova¢io
nas estratégias pedagdgicas e metodoldgicas de produgdo, compartilhamento, reuso e
remixagem de REA, favorecendo a coaprendizagem colaborativa aberta (AMANTE &
QUINTAS-MENDES, 2016). De fato, a Web deixou de ser essencialmente um reposi-
torio de informagao e contetidos para passar a ser uma Web que permite uma maior
mediagao social e a geragdo de conteudos em permanéncia produzidos pelos utiliza-
dores. De acordo com Conole (2013) podemos caraterizar essas alteragdes em algumas
dimensoes importantes de que destacamos a avaliacao e critica por pares, as infinitas
possibilidades de geracdo de contetidos pelos utilizadores e finalmente a formagao de
comunidades de aprendizagem. No que diz respeito aos contetidos gerados pelos utiliza-
dores existem actualmente imensas ferramentas diferenciadas para criar conteudos (que
vao desde aquelas que sao principalmente baseadas em texto até ferramentas multimé-
dia e ferramentas que proporcionam altos niveis de interactividade) o que significa que
a Web ndo ¢ mais uma midia passiva para consumo, mas um ambiente que propicia uma
participagdo ativa, uma midia produtiva que permite uma constante autoria individual
ou co-autoria coletiva o que, de acordo com Bruns (2008), faz com que se esbatam as
fronteiras entre produtores e utilizadores os quais Bruns apelidou de “prossumidores”

Producers engage not in a traditional formo f contente production but are instead
involved in produsage — the collaborative and continuous building and extending
of existing content in pursuit of further improvement. (BRUNA, op.cit, p. 21).

Jenkins (2006) através dos conceitos de cultura participativa e de convergéncia das
midias demonstrou também como o conteudo acumula significado e valor e como a infi-
nidade de plataformas de interagao acessiveis nos dias de hoje encorajam os utilizadores
a participar de uma cultura de conteidos que esta constantemente a ser reformulada e
retrabalhada através da comunicacgao digital e da inteligéncia coletiva. Okada (2011),
utilizou o conceito de “coaprendizagem” baseado na aprendizagem aberta colaborativa
na web 2.0, em comunidades abertas de pesquisa, praticas e recursos educacionais aber-
tos. Os Recursos Educacionais Abertos abrangem qualquer material educativo, tecnolo-
gias e recursos oferecidos livremente e abertamente para qualquer um usar, remixar e
redistribuir. Estes recursos alojados em repositdrios abertos, possibilitam amplo acesso
a materiais para ensino e aprendizagem. Os REAs tém tido rdpida expansao, com a par-
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ticipagao de diversas instituigoes e comunidades académicas no mundo, que estdo divul-
gando suas produgdes na web e compartilhados gratuitamente no ciberespago: cursos,
atividades pedagdgicas, praticas e materiais de estudo. O conceito de co-aprendizagem
(Colearn) tem como foco a educagido aberta colaborativa online com Recursos Edu-
cacionais Abertos e visa o enriquecimento da educac¢do formal e também da educagio
informal via o uso de iniimeros recursos, tecnologias e metodologias para ampliar a
Inter autonomia e participagdo ativa e colaborativa do aprendiz. Aplicativos encontrados
na web 2.0 para co-aprendizagem e comunidades abertas permitem o registro e a troca
de informagdes em formatos variados e em diversos tipos de midia social (textos, som,
arquivos, imagens, fotos, videos, etc.) que podem ser acessados e visualizados por outras
pessoas e suas redes de contatos.

Outro conceito ainda em discussédo é o de Praticas Educacionais Abertas (PEAs), que
segundo Deimann e Farrow (2013), derivam de uma necessidade que se abre para novas
praticas pedagdgicas baseadas em um paradigma aberto, por exemplo, engajando-se em
projetos colaborativos online abertos utilizando por exemplo tecnologias de tipo wiki.
Acreditam os autores que nesse processo de envolvimento com recursos multiplos e
complexos, pode-se presumir que uma transformagdo da maneira pela qual o individuo
esta se aproximando da aprendizagem provavelmente acontecerd, com o maior desen-
volvimento da autonomia, reflexio critica, inclusdo e rejei¢ao de imperativos comerciais,
bem como fornecer uma lente critica através da qual avaliar modelos educacionais con-
temporaneos na pratica.

Importa ainda fazer relevar a importancia das tecnologias mdveis e da comunicagao
ubiqua. Para Traxtler (2010) as relacdes entre educagdo formal, sociedade e tecnologia
vém sendo desafiadas em consequéncia ao exponencial aumento do acesso popular a
informagédo e ao conhecimento em qualquer lugar, a qualquer momento, tendo a méao os
dispositivos moveis, pessoais e sem fio. O autor, a partir de situagdes de uso dos dispo-
sitivos mdveis em educagdo (como no apoio ao treinamento corporativo para trabalha-
dores moveis, no aprimoramento da educagdo médica, formagao de professores, entre
outras), sugeriu algumas categorias de aprendizado mdvel emergentes: a aprendizagem
movel orientada para a tecnologia, onde inovagdes tecnologicas especificas sdo implan-
tadas em um ambiente académico para demonstrar a possibilidade técnica e a possibili-
dade pedagdgica; E-learning em miniatura, portatil e sem fio para reencenar abordagens
e solugdes usadas no e-learning convencional ou virtual; aprendizagem de sala de aula
com uso de dispositivos mdveis para apoiar o aprendizado colaborativo, talvez conecta-
do a outras tecnologias de sala de aula, como quadros interativos; mobilidade informal,
personalizada e localizada como por exemplo para reconhecimento de localizagido ou
captura de video; em treinamento mdvel, para suporte ao desempenho como fornecer
informagdes e suporte just-in-time; aprendizagem movel remota/rural/em desenvolvi-
mento, para enfrentar os desafios ambientais e de infraestrutura apoiando a educa¢io
onde as tecnologias convencionais de e-learning falhariam. Santos e Weber, (2013), dis-
cutiram também as possibilidades de praticas pedagogicas que podem ser ampliadas e
flexibilizadas pela mobilidade, conectividade e ubiquidade, dadas pela intensificagdo das
redes telematicas sem fio. Para as autoras, a educagao online se traduz por toda experi-
éncia educacional que langa mao do digital em rede, sendo utilizada tanto para
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experiéncias presenciais, quanto semipresenciais ou online, seja no meio corporativo
ou educacional. Os Ambientes Virtuais de Aprendizagem - Avas, sio 0s meios mais
utilizados para as praticas de educagao online encontradas no ciberespaco, hoje poten-
cializados pela mobilidade, permitindo que o acesso aos ambientes nio se dé forma fixa,
presa a um desktop, por meio da possibilidade de estarmos conectados a qualquer tempo
e em qualquer lugar (ubiquidade). O desenvolvimento da comunica¢ao ubiqua tem tam-
bém ganho novas potencialidades com as tecnologias de Realidade Aumentada (RA). As
aplicagoes e recursos de RA configuram-se como poderosos instrumentos de abertura
a novos processos e ambientes de aprendizagem (MONTEIRO & QUINTAS-MENDES,
2018). Para Gomes et al. (2016) esta tecnologia constituira “uma componente chave em
futuros objetos didaticos tecnoldgicos de aprendizagem.” Reconhecem-se as possibilida-
des unicas desta tecnologia pelo facto de “combinar e unificar varios meios de informa-
¢do digital complementar (modelos tridimensionais, imagens, ficheiros dudio, video, de
texto, etc) com objetos do mundo real”.

Para Santaella (2010), as modalidades de processos de aprendizagem que as tecnolo-
gias comunicacionais fazem emergir sdo os processos de ensino-aprendizagem baseados
na tecnologia do livro a que se seguem a educagdo a distancia, depois a aprendizagem
em ambientes virtuais e, finalmente, a aprendizagem ubiqua, por meio de dispositivos
moveis. O modelo que nasce das midias impressas, forjou o conceito tradicional de edu-
cagdo baseado na legitimidade da linguagem escrita e de seu veiculo privilegiado, o li-
vro. Ao modelo educacional proprio das midias massivas, por seu lado, cabe o titulo
de educagio a distincia. Ao modelo que nasce com as midias computacionais cabem
as expressoes educagao on line. Ainda segundo a autora, processos de aprendizagem
abertos significam processos espontaneos, assistematicos e mesmo cadticos, atualizados
ao sabor das circunstancias e de curiosidades contingentes e que sdo possiveis porque
o0 acesso a informacao ¢é livre e continuo, a qualquer hora do dia e da noite. Por meio
dos dispositivos moveis, a continuidade do tempo se soma a continuidade do espago:
a informagio ¢ acessivel de qualquer lugar. E para essa direcio que aponta a evolugio
dos dispositivos moveis, atestada pelos celulares multifuncionais de tltima geragao, tor-
nando absolutamente ubiquos e tende a espalhar o acesso a informagao, a comunicagao
e a aquisi¢do de conhecimento. Ressalta, no entanto, que nenhum modelo elimina um
outro, mas se complementam. Por isso mesmo, a educag¢ao a distancia nao substitui in-
teiramente a educacao tradicional, assim como a aprendizagem em ambientes virtuais
ndo substitui a ambas, nem a aprendizagem ubiqua é capaz de substituir quaisquer das
formas anteriores.

Competéncias Digitais e Formagdo Docente

Como resultado da caracterizagdo descrita acima, vivemos hoje num ambiente ex-
tremamente propicio a pesquisa, partilha, remixagem e reutilizagao de informacéao e de
conteudos e que exige novas competéncias digitais a estudantes, a professores, a tutores,
a formandos e formadores. Por exemplo Schaffert e Hilzensauer (2008) identificaram
os desafios que os estudantes enfrentam quando se deslocam para os Ambientes Pes-
soais de Aprendizagem (APA): eles terdo de ser capazes de proceder eficazmente e de
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uma forma independente a selecdo e analise de conteudos de aprendizagem; de usar
varias ferramentas de uma s6 vez e de uma forma combinada; compreender os pontos
fortes das varias aplicagoes da Web 2.0; ter uma melhor compreensdo dos problemas da
propriedade intelectual; e estarem internamente motivados para aprender. Isto implica
todo um novo processo de trabalho rumo a aquisi¢ao de novas literacias digitais com
competéncias, segundo Weller (2017), em pelo menos trés dimensdes : a) Gestdo do co-
nhecimento e propriedade intelectual (pequisa, selecao e filtargem de contetidos; criagao
de conteudos ; partilha de contetidos); b) Dimensao Social (social networking; trabalho
em rede), c) Dimensao Pessoal (Auto-Apresenta¢ao, Gestao da Identidade Digital e Pri-
vacidade) e que aquele autor representa no Quadro I.

Quadro I: Dimensdes digitais, adaptado de Weller, 2017

Dimensio Social

Partilha de Contetidos | Social Networking Auto-Apresentagio
Dimensio da Gestao | Criagdo de Conteudos | Transliteracia Gestdo da Identidade Dimensao
do Conhecimento Filtrag,em e Selegao de Requ)? Remixagem Gestio da Privacidade Pessoal
Conteudos Reutilizacao

Sem querermos desenvolver aqui todos os aspectos referidos por WELLER (op. cit.)
gostariamos de sublinhar os aspectos relativos a identidade digital e que dizem respeito
ao modo como os sujeitos escolhem apresentar-se e representar-se na rede, ao estilo de
linguagem que usam, ao modo e grau em que se mostram abertos (profissional e pes-
soalmente) nos espagos digitais que frequentam o que, por exemplo, pode ter uma forte
relagdo com o que se partilha ou ndo partilha na Web. WELLER (op. cit.) sublinha ainda
anocdo de transliteracia que ele define como a capacidade que o sujeito tem, ou deveria
ter, para marcar e gerir a sua presenga nas varias ferramentas e nas varias midias sociais:
“if you are transliterate between YouTube and Facebook, you should be able to use both
equally well for similar tasks”. (WELLER, op. cit.).

Por outro lado, a ideia da produgéo, partilha e reuso de materiais educacionais, ou
seja, a ideia da promogdo de uma Pedagogia Aberta sustentada por Recursos Educacio-
nais Abertos (REAs) é hoje uma ideia incontornavel e deveria estar presente da forma-
¢do de qualquer professor/tutor online. Como constata Hegarty (2015), a partir da sua
experiéncia de formagdo docente, os professores com uma forte presenca e identidade
na Internet conseguem discutir abertamente as suas praticas pedagégicas e envolver-se
mais facilmente em redes de aprendizagem com outros colegas. Através da partilha de
conhecimentos e problemas e por meio de uma procura ativa de ajuda e colaboragéo,
os professores ficam expostos a boas praticas pedagdgicas num ambiente aberto de par-
tilha e de colaboragdo. Acreditamos que esta visdo sobre a formagao esta em linha com
a perspetiva de Schon que caraterizamos na primeira parte deste artigo. Schon criticou
a epistemologia positivista, que moldou o que ele chama de “Modelo da Racionalidade
Técnica’, segundo o qual a atividade profissional consiste na resolugao instrumental de
problemas, tornada rigorosa pela aplicagdo de teorias cientificas previamente elabora-
das. Schon argumentou que este paradigma positivista criou uma crise de confian¢a no
conhecimento profissional nomeadamente de professores. Ele criticou a separagao entre
pesquisa e pratica em que os investigadores supostamente fornecem a ciéncia basica e
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aplicada a partir da qual os “praticos” fazem derivar as técnicas que aplicam no terreno.
E por isso que julgamos que a aquisi¢io de competéncias e habilidades para a formagio
online ndo se pode realizar apenas através de agdes de formagdo que ensinam ou pela
mera imitagdo ou observagdo de outros em situacio de ensino online ou ainda pela sim-
ples analise ou observagao de sites, plataformas ou tutoriais. Ela passa antes pela imersdo
dos sujeitos num ambiente virtual de aprendizagem e por uma real vivéncia de situagoes
e intera¢des online (QUINTAS-MENDES; CRATO, 2004). E que, ainda que um niimero
cada vez maior de pessoas aprenda hoje em ambientes online, sdo ainda poucos os pro-
fessores ou os formadores que aprenderam eles proprios deste modo. Todos nds temos
uma historia, quer como alunos ou formandos, quer como professores ou formadores,
que passa por referéncias experienciais que tém tudo a ver com a aprendizagem presen-
cial e a interac¢ao face-a-face ou entdo no caso dos tutores de Ensino a Disténcia por
uma relagao com os estudantes bastante diferente daquela que é exigida pelo e-Learning.
A transic¢do da situacdo presencial ou da situacio de tutor de Ensino a Distancia para a
situagdo de Tutor Online sé se pode fazer, para o futuro formador, através de uma in-
tensa vivéncia de situacdes virtuais de aprendizagem. E preciso experimentar um novo
espago e um novo tempo de interagdo. Uma e-moderagdo eficaz ndo pode atingir-se
com base nos modelos de atividades e de interagdes a que os professores e tutores es-
tdo normalmente habituados. Experiéncias de formag¢ao assim vividas permitem que os
futuros tutores adquiram também principios de flexibilidade que se poderao vir a reve-
lar fundamentais no seu oficio. Principios de flexibilidade que dizem respeito a opgdes
pedagdgicas diversificadas que lhes poderdo, por exemplo, fazer pensar no peso que
pretendem dar a comunicagao assincrona versus comunicagao sincrona ou na maior ou
menor énfase que pretenderdo dar a aprendizagens colaborativas versus aprendizagens
independentes e autéonomas. A consciencializagdo do leque de possibilidades possiveis
permite uma maior auto-regulagdo no desenho dos préprios cursos de que se pretende
vir a ser formador.

Este principio de diversificagao é também fundamental quando pensamos no tipo
de atividades que sao propostas aos formandos bem como nos ritmos e intensidade que
um curso pode assumir. Em contexto de aprendizagem online as atividades podem ser
muito diversificadas: em pequeno grupo ou em “plendrio”; podem ser tarefas de reso-
lugdo de problemas ou de tomada de decisdo em conjunto; podem ser pequenos traba-
lhos individuais ou projetos de equipa. Confrontar os futuros professores e tutores com
diferentes tipos de atividades ao longo de um curso bem como com diferentes ritmos
e intensidades do mesmo, parece-nos algo de fundamental para que o futuro formador
ndo fique preso a um tnico modelo de curso e venha a confrontar-se no futuro com a
responsabilidade das op¢oes e das escolhas. Sem a consciéncia da pluralidade das esco-
lhas as possibilidades de op¢oes ficam diminuidas.

Conclusdo
Movimentos para mudangas na educa¢io tém acontecido em todo o mundo, a partir

do inicio do século XX. De la para ca, os documentos comegaram a apontar para um fa-
tor fundamental: o desenvolvimento do professor é essencial para melhorar a qualidade
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do ensino. Assim, iniimeras pesquisas e propostas de programas tém sido publicadas, no
sentido de como melhor oferecer orientagdes e estratégias para ampliar o crescimento
de técnicas de ensino, desenhos de curso e programas de desenvolvimento profissional
efetivos com impacto na aprendizagem do professor.

Com a chegada do século XXI, observou-se também um crescimento exponencial
das tecnologias da comunicagdo, como também modalidades de ensino, sendo neces-
sario novas pesquisas, mudancas de paradigmas, aprender novas formas de aprender.
Enquanto isso, o professor necessita de novas orientagdes, reformular aprendizagens e
formas de trabalhar com os alunos, que por sua vez, tém passado por profundas trans-
formacoes.

Este artigo procurou construir uma linha de tempo, entre o desenvolvimento docente
e os diversos periodos de mudanga na educagao e avango do uso de tecnologias. Novas
pesquisas tém feito estudos diante do novo paradigma da era da mobilidade e do conhe-
cimento com ideias de formas emergentes de aprendizagem e novos modelos educacio-
nais sem que necessariamente tenha que apagar as formas e modelos precedentes. Ao
contrario, todos os modelos se complementam, o que torna o processo educativo muito
mais rico. Para o docente, cada uma das formas de aprendizagem apresenta potenciais e
limites que lhe sdo prdprios. Assim, entendemos que os programas de desenvolvimen-
to docente devem acompanhar esse movimento, incluindo e inserindo novas formas e
dinamicas para a aprendizagem do professor, inclusive a possibilidade de utilizar ferra-
mentas de tecnologias e midias moveis, para seu continuo aprender.
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