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As tecnologias invadem o nosso cotidiano. Essa ¢ uma das frases mais utilizadas
hoje em dia para se referir aos equipamentos com os quais lidamos em nossas atividades
rotineiras. Pensadores contemporaneos e a midia em geral falam que estamos em plena
“sociedade tecnologica”.

Se olharmos a nossa volta, boa parte daquilo que utilizamos em nossa vida
cotidiana, pessoal e profissional — utensilios, livros, giz e apagador, papel, canetas,
lapis, sabonetes, escovas de dente, talheres, televisor, telefone, maquina fotografica,
videocassete, computador — sdo formas diferenciadas de ferramentas. Quando falamos
da maneira como utilizamos cada ferramenta para realizar determinada agdo, referimo-
nos a técnica. A tecnologia ¢ o conjunto de tudo isso: a ferramenta ¢ os usos que
destinamos a ela, em cada época que vivemos, vivem e viverdo outras pessoas.

O estudo realizado pretendeu compreender o carater miltiplo e complexo do uso
das midias no contexto de sala de aula ¢ em outros espacostempos’ para além do
exclusivamente tecnoldgico, através de uma experiéncia representativa que vem
desenvolvendo projetos com o uso das tecnologias como mediacdo para a aprendizagem
e tém apresentado resultados positivos, considerando uma proposta de formacao
continuada de educadores, a partir da perspectiva do saber fazer uso desses novos meios
didatico-pedagogicos e do conhecimento de suas potencialidades e limitagcdes — o

»2_E um Projeto desenvolvido pelo Ministério da Educagio,

Projeto “Salto para o Futuro
através da Associagdo de Comunica¢do Educativa Roquete Pinto — ACERP, um
programa de Educacdo a Distancia, realizado pela TV Escola e produzido pela TVE
Brasil, ha mais de dez anos, que tem como proposta a formagdo continuada e o
aperfeicoamento de docentes e de alunos dos cursos de formagéo para o magistério.
Durante o desenvolvimento dos programas sdo utilizados diversos multimeios

como material impresso, radio, televisdo, fax, telefone e e-mail que servem de apoio

para estudo e¢ formacdo e durante o processo de interatividade. Os programas sdo

' Tendo como referéncia Alves (2000) que discute o uso dessa expressio para dizer da unidade
indissociavel de seus dois componentes que, segundo a autora, precisam ser entendidos como um so, na
tentativa de superar a visdo dicotomizada que herdamos da modernidade.

? Entende-se “SPF” por Salto para o Futuro.



veiculados via televisdo, com duragdo de uma hora, integrando-se a um boletim
impresso, que tem o objetivo de aprofundar os conteudos trabalhados nas séries do
programa.

Na pesquisa trabalhou-se, somente, com os programas que tiveram temadticas
relacionadas a tecnologia, buscando analisar: a) de que forma ¢ realizada a sua selecdo;
b) como se estabelece a relacdo com os educadores ¢ educadoras; ¢) o proprio uso que
vem sendo feito das tecnologias ao longo da historia do projeto; d) como as questdes
sdo abordadas pelos participantes na interatividade ao longo dos anos de existéncia do
projeto, bem como as questdes que t€m apresentado a maior incidéncia na preocupacio
dos educadores.

O estudo foi centrado na perspectiva de indagacdo acerca de duas questdes que
percorreram todo o trabalho: Como defender a necessidade de relagdes entre a escola, os
meios de comunicagdo ¢ as novas tecnologias de forma critica e reflexiva, considerando
as relagdes existentes entre os sujeitos que lidam com essas e nessas instituigdes? Como
trabalhar o significado e o que representam essas novas linguagens na educacao,
colocando-as como meio e produtoras de conhecimentos?

Para compreender essas questdes, entende-se que ndo basta modernizar o sistema
educacional nem apenas adotar novos programas, métodos ¢ estratégias de ensino, ¢
preciso compreender essa transitoriedade e repensar a organizagdo politico-pedagogica
da escola, compreendendo o papel central do professor, na mesma.

Em um contexto tdo complexo como o da educacio, as respostas ndo sdo Unicas,
as solugdes nao sdo de ordem técnica, mas sim educativas. A esse respeito, Alves
(2000) indica que admitir o trabalho com multimeios na formagdo de professores como
direito do exercicio do magistério exige muito mais do que a simples enumeragdo, o
elenco de suas possibilidades ou as suas técnicas de consumo.

Partindo dessa perspectiva, consideramos que a formacdo para o uso dos
multimeios, tanto como a formagao para a agdo pedagogica cotidiana, precisa, assim, ter
como pressupostos os multiplos, variados e formadores contatos, de consumo, uso e
criacdo (Certeau, 1994) que todos os praticantes do cotidiano escolar tém fora desse
espagotempo.

Este programa de formacao continuada de professores a distdncia vem oferecendo
subsidios para que as escolas possam construir alternativas pedagogicas que respondam
as dificuldades encontradas na educacdo brasileira, segundo dados dos relatérios de

avaliacdo do programa. As séries apresentam contetdos e conceitos de diversas areas do



conhecimento, de modo articulado e interdisciplinar, contextualizando as produgdes
histéricas do conhecimento e suas manifestacOes artisticas e culturais; discute
metodologias a partir dos pressupostos das correntes construtivista, interacionista e
historico-social, como também dos novos recursos tecnoldgicos, que devem ser
colocados a servico da pratica educativa; divulga e discute projetos e experiéncias

pedagogicas consideradas significativas.

Os caminhos metodoldgicos percorridos
Segundo Fischer (2001), no ver e no olhar ha diferentes maneiras de dar
significados:

Ver e olhar, de um modo geral, ou especificamente
estar diante da TV, olhar suas imagens pode
significar uma série muito ampla de agdes e
objetivos: posso olhar para obter conhecimento,
para ter noticia de alguma coisa, para observar
como algo acontece, para reproduzir ou imitar um
gesto ou simplesmente para me distrair com o que
vejo.

O desenvolvimento desse estudo foi centrado no objetivo apresentado por Fischer
em relagdo ao olhar para obter conhecimento, aspecto principal do Projeto “SPF”.

Esse estudo foi realizado a partir da leitura e andlise da interagdo, seja através de
fax ou e-mail, ou seja, a linguagem escrita, nos contatos que os professores mantém
com o Programa, apds cada emissd@o. A questdo posta ¢ de que maneira esses
professores e professoras refletem sobre a relagdo entre os conhecimentos com os quais
tém contato durante cada emissdo do Programa e sua pratica de sala de aula. Ou seja,
que redes de significados tecem entre o que ja sabem e praticam e o que “vém e ouvem”
na televisdo.

Do ponto de vista metodologico, o trabalho desenvolveu-se sobre o enfoque
qualitativo, através da pesquisa social tendo como referéncia a hermenéutica, visto que,
segundo Griin e Costa (2002), essa possibilita a abertura de um enorme leque de
trajetorias na compreensao dos problemas, dos limites e das perspectivas das ciéncias
humanas em geral. A metodologia tedrico-interpretativa com dados documentais foi a
opcao feita.

A metodologia a partir da andlise documental foi escolhida pelo fato de permitir

identificar informagdes factuais nos documentos, a partir de categorias surgidas da



propria analise do material.

Outro ponto importante, na fase de analise do material selecionado foi a
consideracdo tanto do conteido manifesto quanto do contetido latente. Para isso, na
analise buscou nd3o se limitar ao que estava explicito no material, mas procurou
desvelar mensagens implicitas, dimensdes contraditorias e temas sistematicamente
“silenciados” ou “ocultos”.

A partir dessas abordagens, o que interessou na pesquisa realizada foram os
processos que levaram, para além da formulagdo do contetido expresso nos programas
do Projeto “SPF” ou a forma como sdo apresentados, a relagdo que os professores e as
professoras estabeleceram com esse contetido e essa forma.

Partindo da perspectiva da produ¢do do conhecimento, Pimenta (2002) destaca
que ¢ importante compreender que em um primeiro estagio, conhecimento nao se reduz
a informacdo. No segundo estagio, conhecer implica trabalhar com as informagdes
classificando-as, analisando-as e contextualizando-as e, o terceiro implica a inteligéncia,
a consciéncia ou sabedoria. Inteligéncia tem a ver com a arte de vincular conhecimento
de maneira util e pertinente, isto é, de produzir novas formas de progresso e
desenvolvimento; consciéncia e sabedoria envolvem reflexdo, isto ¢, capacidade de
produzir novas formas de existéncia, de humanizagao.

Nesse sentido, o estudo preocupou-se com a analise da relacdo entre informagao e
conhecimento que os participantes do Projeto “SPF” fazem ao assistirem os programas,
ou seja, de que forma criam conhecimentos quando recebem as ‘informacgdes’
fornecidas pelos palestrantes dos programas.

A partir da analise do contetido das perguntas enviadas pelos participantes dos
programas, foi realizado um levantamento das questdes mais presentes nas mensagens
através de matrizes de analises que giraram em torno de seis aspectos diferentes:
formacao continuada de professores; questdes relativas a Educacdo a Distancia; apoio
ao processo pedagogico; integracdo familia e escola e/ou escola e comunidade; acesso e
uso a/da tecnologia e preocupagdes com o aluno e o professor.

Percebemos, no contexto de algumas mensagens analisadas, que os participantes
estabeleceram outras conexdes de aprendizagem para abordarem a questdo principal, ou
seja, procuraram, inicialmente, citar de um outro texto lido as idéias de um autor para a
partir desse referencial apresentar a sua indagacdo. Pode-se dizer que trata-se de um

processo de interatividade, pois o participante estabeleceu uma relagdo com algo que ¢



significativo para si, por meio de uma forma de comunica¢do, no caso o e-mail,

possibilitando-lhe disseminar na rede o seu pensar e o seu questionamento.

A questido da interatividade

Concordamos com Silva (1999), quando aponta que a interatividade ndo se
restringe a apenas um ato de troca, visto que ha participagdo e interven¢do. Tomando
como ponto de partida o conceito de intervengdo que, segundo o Dicionario Aurélio, ¢
um ato de intervir, de causar uma interferéncia, percebemos que a interatividade
presente nos programas, a partir do momento que um professor assiste ao Programa
“SPF” participa, ou seja, se coloca com suas questdes e questionamentos, dando
margem para que outros possam fazer uso dessas discussdes, e internalizd-las ou nao,
dependendo da maneira como recebe estas informacgdes: por isso ¢ dito que ¢ um
processo de intervencgao.

Indo além dessa posi¢do, Lévy (1999) destaca que a interatividade ¢ maior
quando apresenta interrup¢do e reorientagdo do fluxo informacional em tempo real,
implica¢do do participante na mensagem, didlogo entre varios participantes. Segundo
esse mesmo autor, a idéia de interatividade esta ligada a producgdo coletiva e a auto-
organizagdo que vai se definindo no processo, no caminho. O movimento gerado pela
interatividade gera o caos conceitual, entendido como a necessidade da dualidade ordem
e desordem, contrariando aquele movimento da modernidade, no qual, segundo Morin
(1996), todo o conhecimento procura por ordem e unidade num universo de fenémenos
que se apresentam com encadeamentos, multiplicidade, singularidades, incertezas,
desordem. Dessa forma, ndo estamos mais restritos ao pensamento cartesiano, linear,
dentro do qual todos os processos devem ter a seqiiéncia inicio-meio-fim.

Considera-se, que, atualmente, o processo de interatividade presente no Programa
“SPF”, ainda ¢ limitado, pois ndo ha como no dizer de Lévy, interrupcao e reorientacao
do fluxo informacional, j4 que fica na relacdo de perguntas (dos participantes) e
respostas (dos palestrantes). No entanto, se houve a possibilidade de contato e
acompanhamento de professores/participantes em seu local de trabalho, o que ndo
pretendemos fazer aqui, segundo os estudos sobre percepgao, talvez tivéssemos algumas
surpresas. Diante disso, verifica-se que o processo existente no desenvolvimento das
séries ndo estd em consondncia com a posicao defendida por Lévy (1999), que ¢ a de
producdo coletiva. Essa produgdo coletiva se da, talvez nos momentos pds-programa,

em uma outra dindmica de trabalho utilizada no qual um profissional faz a mediacdo e a



interlocugdo das discussdes realizadas pelos participantes, tendo como referéncia as
abordagens evidenciadas no programa e o material de apoio disponibilizado. Considera-
se esse momento muito rico, pois os participantes podem discutir e opinar entre si, € a
interatividade realizada no programa tera influéncia nessas discussdes. Por isso, o papel
do Orientador de Aprendizagem ¢ fundamental e de suma importancia para a mediagao
dessa formagdo dos participantes, tendo em vista que além de estar atento as questdes
apresentadas, faz-se necessario que relacione com as falas dos cursistas e com os textos
dos boletins, pois sem essa interelacdo a formagao fica comprometida, pois ndo ha uma
conexao entre essas diversas atividades propostas.

A partir desses fundamentos da interatividade, a dire¢cdo do estudo foi na
perspectiva que tem como foco a permutabilidade-potencialidade, compreendida
enquanto rede, com apoio na concepg¢ao apresentada por Certeau (1994) e referendado
por Alves (2002) a qual aponta que os praticantes desenvolvem “conhecimentos em
extensas e poderosas redes de contatos, comunicagdo e informagdes, ndo agindo
somente enquanto consumidores, mas no uso que fazem do que ¢ criado pela ciéncia e
pela técnica, e imposto pelo capital, assumem sempre o lugar de criador, para muito
além da passividade e da disciplina”.

Percebe-se que muitos cursistas/participantes apresentam em suas mensagens a
presenca da teoria relacionada com elementos da pratica, a isso junta-se as variadas
experiéncias cotidianas formadas a partir de suas esferas de formagdo (Alves, 2001). Ha
ainda uma preocupacgdo dos cursistas com o processo de aprendizagem dos alunos,
quando refletem que ndo basta se dirigir aos contetidos, mas € necessario potencializar o
sentido das aprendizagens e nos seus modos de se efetivar, apontando, dessa forma, o
papel das crengas e valores na definicdo de acdes. Portanto, verifica-se, a partir dos
conteudos das mensagens, uma internalizagdo do discurso social pelos atores que ajuda
na reorientacdo de suas proprias experiéncias, propositos e interesses.

A interatividade ganha sentido a partir do momento que os saberes cotidianos dos
professores e professoras se transformam em voz, ou seja, transmitem esses saberes
através das falas via telefone aos programas.

Essa oportunidade de voz que ¢ dada aos professores e professoras também se
prolonga através das mensagens escritas enviadas via fax e e-mail. Esse momento ¢
bastante significativo, tendo em vista que temos o privilégio de ‘ouvir’ (as mensagens
dos participantes sdo lidas por um locutor do programa) esses saberes. Dessa forma,

estaremos rompendo com a dicotomizacdo e a hierarquizacdo, revalorizando essa



complexidade e criatividade dos saberes da pratica cotidiana (Certeau, 1994) fazendo
emergir esses saberes, e, a partir dai, buscando ter acesso aos processos de suas
tessituras.

De acordo com Galeano (1991), estamos de fato “brotados de pessoinhas”, ou
seja, quando os participantes dos programas do Projeto “SPF”, expressam suas duvidas,
certezas ou angustias, por meio das mensagens enviadas, compreende-se que sdo
pessoas que falam, que tém uma linguagem, que narram seus contextos cotidianos, a
partir das relagdes que estabelecem com os contetidos apresentados nos programas pelos
palestrantes.

A interpretagdo que os professores fazem da realidade dos programas veiculados
no Projeto “SPF” ¢ transmitida pelas mensagens que contém significados desse contexto
e os modos de representacdo, evidenciados pelas suas vivéncias e praticas cotidianas.
Essa interpretacdo do contexto torna-se reflexiva quando ha conscientiza¢do dos varios
significados da rede de conhecimentos que tecemos.

Entrar na histéria, de forma consciente, tendo a convic¢do, que Oliveira (2003)
apresenta que nossos processos de aprendizagem sdo permanentes e jamais completos,
teremos de aceitar que nossas formas de agir cotidianamente, que deles derivam, sdo
sempre provisorias e, portanto, dindmicas, refletem, diretamente na maneira de pensar e
agir dos praticantes’ desses fazeres, utilizando tdticas, conforme nos ensinou Certeau
(1994).

Relacionando com os espectadores’ dos programas do Projeto “SPF”, vemos a
necessidade das transformagdes tecnoperceptivas, apontadas por Barbero (2001), e das
redes de subjetividades (Santos, 1995) quando indica que somos formados pelas
relacdes que estabelecemos com multiplos contextos cotidianos e, especialmente, com
seis deles: o espago doméstico, o da producdo, o de mercado, o da comunidade, o da
cidadania e o da mundialidade. Alves (2000) destaca a importancia de que assumamos a
complexidade da formagdo e a transversalidade de poderes e saberes que a fazem. Para
tanto, o papel de espectador ¢ que vai delinear a formacao desses sujeitos, na rede de
relacdes que estabelece quando “vé/escuta”, no caso os contetidos/falas apresentados
nos programas do Projeto e, relaciona com os seus contextos cotidianos, tecendo, dessa

forma, conhecimentos e, no mesmo movimento, criando praticas possiveis. Esse escutar

* E como Certeau (1994) nomeia os que vivem, fazem e criam a/na pratica.

* Espectadores no sentido de estarem atentos as informagdes transmitidas pelos especialistas dos
programas do Projeto “Salto para o Futuro”, dessa forma, abstraindo ou ndo essas informagdes. Nao sdo
considerados meros espectadores, como das televisdes comerciais.



explicitado acima estd dentro da perspectiva de producdo e ampliacdo dos sentidos das
coisas, dando a nossa versdo, que ¢ uma réplica e ndo uma repeti¢do, ou seja, € uma
forma singular de ver o mundo, através de um dialogo travado dentro de nds mesmos
com as muitas vozes que nos constituiram e nos constituem, conforme Bartolomeu
Campos de Queirds (1999) nos ensina de que:

Quando nos escutamos,
Imaginamos distancias,
Construimos historias,
Desvendamos nossas paisagens.

O uso da palavra, através da escrita por fax e e-mail, pelos professores nos
programas do referido projeto, durante a interatividade, pode ser entendida, como o foco
da agdo de formagdo, visto que a partir desse aparato de imagens, sons, falas e outros
aspectos que constituem a comunicagao, os professores e as professoras terdo o papel de
interpretar/analisar esses discursos e formar/elaborar outros discursos, entendido
segundo Foucault (2002) como o conjunto de enunciados de um determinado campo de
saber, os quais sempre existem como prdtica, para no momento da interatividade se
expressarem de alguma forma, tendo como referéncia suas experiéncias e vivéncias em
seus espagostempos de tessitura do conhecimento.

Entendemos que a interatividade presente nos programas ¢ um processo de
comunica¢do e significacdo expresso a partir da participagdo dos professores e ndo a
simples transmissdo de informagdes feita pelos palestrantes. E um processo em que
essas informagdes sdo decodificadas, recriadas e ressignificadas pelos sujeitos da

aprendizagem, considerando, segundo Eco (1984) que ha uma pluralidade incontrolavel

de mensagens que cada um usa e compoe como quer.

O discurso e a formacio de professores

Foucault nos ensina que o discurso ¢ ele mesmo uma prdatica: o discurso constitui
nossas praticas e ¢ construido no interior dessas praticas que, quando relacionadas com
as “informagdes” dos palestrantes ganham relevo e se transformam em questdes ou ja
esclarecidas por um determinado tempo ou requerem outros graus de complexidade,
conforme acreditamos seja possivel tecer conhecimentos.

Diante disso, entende-se que discurso é pratica justamente porque os discursos
ndo s nos constituem, nos subjetivam, nos dizem “o que dizer”, como sao alterados, em

funcdo de nossas praticas sociais que sdo diversificadas e mudam com o tempo.



Seguindo ainda as idéias de Foucault, o discurso também da conta da concretude
das enunciagdes, ou seja, quando toma-se como referéncia os discursos dos palestrantes
nos programas, ¢ preciso entendé-los ndo como verdades absolutas, mas como verdades
passageiras, até que outras experiéncias, vivéncias, saberes e sentidos nos digam o
contrario ou até mesmo confirmem novamente tais discursos. Da mesma forma como a
analise dos diversos programas televisivos existentes, pois percebe-se que ha varios
aspectos que precisam ser considerados na “averiguacdo” das mensagens transmitidas
como “verdadeiras”, como a propria linguagem particular desse meio, de todos os
detalhes da construcdo das imagens, da narrativa, da interpretagdo dos personagens, dos
dialogos, da sonorizacao.

Destaca-se, portanto, que a formagao continuada de professores, precisa levar em
consideracdo, segundo Alves (2001) os multiplos, variados e formadores contatos, de
consumo, uso e criagdo que todos os sujeitos envolvidos nesse processo tém fora de seu
tempo/espaco.

Percebe-se na analise das mensagens que, o pensar em rede, segundo Alves
(2002) é a forma como cada um de nds, pensa todo dia e o dia todo, quando com outros
nos comunicamos, o que quer dizer sempre. O pensamento apresentado pelos
participantes representa a relacdo do seu contexto cotidiano com as “informacdes”
recebidas do “programa visto” que, a partir da rede de conhecimentos tecidas nas suas
vivéncias, possibilitou a formula¢do da questdo apresentada para os palestrantes. Esse
participante, enquanto pertencente a um determinado grupo socio-profissional, esta
representando signos que foram construidos historicamente, e somente pode ser
compreendido dentro de uma rede de significados.

Analisou-se nas mensagens que os sujeitos da tecnologia (no caso da televisao),
foram muito além do mero consumo receptaculo (Certeau, 1994), ou seja, cada um que
“olha™, analisa e reflete as informagdes transmitidas, a partir de visdes diferenciadas,
que depende da bagagem de conhecimentos, das praticas e vivéncias acumuladas no
cotidiano, a partir do que entenderd o que ouve e se expressara de uma maneira distinta.
Reconhecendo essa heterogeneidade presente nos “receptores”, sinalizamos para a
produgdo de sentidos varios e o estabelecimento de redes de saberes diferenciados que

tecem a cada imagem, a cada interpretacdo, a cada contato com o outro, conhecimentos

5 r . .
Esse olhar ¢ considerado de forma ampla, na qual esses professores relacionam com seus contextos
cotidianos vivenciados a cada momento.
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diferentes, tendo como referéncia o contato televisivo veiculado nos programas do
Projeto “SPF”.

Deleuze, escrevendo sobre Foucault (1992:119), também leva a reflexdo sobre a
importancia do pensar como constituidor da formagdo continuada dos professores,
partindo da perspectiva do “espectador” (entendido de uma forma ampla) dos
programas do Projeto “SPF”, enquanto aquele que vé€, analisa, interpreta e reflete,
quando sinaliza que pensar é, primeiramente, ver e falar, mas com a condi¢do de que o
olho ndo permane¢a nas coisas e se eleve até as “visibilidades”, e de que a linguagem
ndo fique nas palavras ou frases e se eleve até os enunciados.

Isso significa dizer que em algumas questdes apresentadas pelos professores e
professoras durante o processo de interatividade, compreende-se que eles tecem suas
praticas cotidianas a partir de redes, percebemos que elas sdo, muitas vezes,
contraditorias, quanto as convicgdes e crengas, quanto as possibilidades e limites,
quanto aos processos de regulagdo e de emancipagao.

Esses ultimos termos foram formulados por Santos (2000) que defende a
existéncia de uma tensdo permanente entre a regulagdo social exercida pelos diversos
mecanismos formais ou ndo de exercicio do poder, enquanto a emancipacdo seria a
busca de superacdo dessa dominacdo, através de praticas voltadas para relacdes mais
igualitarias.

Santos (1999) desenvolve a idéia de que, na modernidade, pela primeira vez, a
igualdade, a liberdade e a cidadania sdo reconhecidas como principios emancipatorios
da vida social, alertando que, com a reducdo da modernidade ao desenvolvimento
capitalista, os principios da regulacdo ¢ da emancipagdo® — base da modernidade —
entram em contradicdo, na medida em que o principio da regulagdo passa a gerir os
processos de desigualdade e de exclusdo produzidos pelo capitalismo, supostamente
incluidos no campo da emancipagao.

Assim, a formulacdo e a organizacdo de praticas cotidianas envolvendo o uso de
novas tecnologias sdo portadoras de um potencial emancipatorio se considerarmos uma
fundamentagdo epistemoldgica critica e suficientemente flexivel para se manter aberta
as possibilidades reais dos professores que a utilizardo, respeitando-lhes os saberes e

subjetividades, bem como as de seus alunos ¢ alunas.

% Esses termos foram bem formulados enquanto categorias de analise por Boaventura de Sousa Santos,
que defende a existéncia de uma tensdo permanente entre regulacdo social exercida pelos diversos
mecanismos formais ou ndo de exercicio de poder. A emancipagdo seria a busca de superacdo dessa
dominacdo, através de praticas voltadas para relagdes mais igualitarias. (Santos, 1995, 1997 e 2000).
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Percebe-se que nas perguntas dos professores e das professoras estdo implicitas
suas diversas esferas de formacdo como foram pensadas por Alves (1998): a esfera da
formagdo académica; a da acdo politica do Estado; a da pratica pedagogica cotidiana; a
da pratica politica coletiva e a das pesquisas em educacdo, nas quais formam valores,
concepgdes de mundo e de vida, observaveis nos indicios fornecidos pela pratica. Essas
varias esferas de formagdo indicam o quanto sdo complexas as redes de relagdes que se
tecem em cada escola, entre pessoas com saberes e valores distintos e que atuam sobre a
formacao dos alunos.

Evidencia-se que na analise dos escritos dos professores estdo enredados de
davidas e certezas, pois ¢ a forma de poder compreender os modos através dos quais
eles teceram seus saberes pedagdgicos, na indissociabilidade das praticas, dos valores e
dos saberes anteriores e, sobretudo, na complexidade dos processos de aprendizagem
que nos tornam o que somos. Portanto, ¢ preciso considerar a impossibilidade de as
prescri¢des tornarem-se realidade cotidiana, de modo linear.

O momento da interatividade do programa ¢ uma forma de “dar voz” aos
professores, por isso a sua relevante importancia no reconhecimento dos saberes
cotidianos desses sujeitos.

Dessa forma, estaremos rompendo com a dicotomizacdo e a hierarquizagéo,
revalorizando a complexidade e a criatividade dos saberes da pratica cotidiana (Certeau,
1994), fazendo emergir esses saberes, e, a partir dai, buscar ter acesso aos mecanismos
de suas tessituras.

A formagdo continuada, entendendo-a de uma forma bastante ampla, incorpora
todas as atividades que desempenhamos em nossas vidas, pois aprendemos sempre e
instintiva ou mecanicamente. Se acrescentar a isso os processos de aprendizagem
considerados permanentes e jamais completos, ha que se aceitar que as formas de agir
cotidianamente, que deles derivam, sdo sempre provisorias e, portanto, dindmicas.

Percebe-se nas mensagens enviadas pelos participantes dos programas a
preocupagdo na relagdo entre as discussdes realizadas pelos palestrantes e as suas
praticas cotidianas. Para entender as possiveis multiplas relagdes entre os contextos
cotidianos e as redes de conhecimentos, reporto-me a Santos (1995) quando nos lembra
que somos uma rede de subjetividades formada pelas relagdes que estabelecemos nos
multiplos contextos cotidianos nos quais vivemos. E exatamente, em cada uma dessas
redes (e em todas as outras nas quais existimos), bem como na rede de relagdes

existente entre elas, em sua multiplicidade e complexidade, que conhecemos. A cada
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um desses contextos correspondem formas proprias de poder, uma certa unidade de
pratica social, bem como um modo de racionalidade, entre componentes possiveis
(Santos, 1995).

As contribui¢des de Charlot (2000) procuram entender os sentidos do “aprender”
presente nas concepgdes de formacgdo desses professores, quando o mesmo parte de uma
proposicdo basica para uma primeira reflexdo: aprender é um processo de apropria¢do
do mundo. Para ele, a questdo do aprender ¢ mais ampla que a do saber ja que pode
envolver diferentes modos de aprender, por exemplo, a aquisi¢io de um saber, o
dominio de um objeto ou de uma atividade, o traquejo da sociabilidade. O fundamental
¢ que aprender implica em uma forma de agir e quem aprende cria um certo tipo de
relacdo com a linguagem e o tempo, consigo mesmo e com o outro.

Charlot vai tecendo as implicagdes da aprendizagem significativa: ela se exerce
numa atividade em situagdo, isto ¢, num determinado local, em certo momento da
historia do aprendiz e de outras historias (a da espécie humana, a da linhagem que
engendrou o sujeito, a da sociedade, do espago no qual ele aprende; as dos professores,

que ndo sdo apenas agentes institucionais, mas “antes de tudo’’

pessoas. O gesto de
aprender retoma a relagdo do saber e a constru¢do da identidade, pois quem aprende o
faz a partir das suas referéncias, concepcdes de vida, expectativas, da imagem que tem
de si mesmo e da que quer construir para os outros.

Por todas essas questdes apontadas pelo autor, refletir sobre as nossas proprias
praticas profissionais ¢ uma forma de interpelar o espaco em que construimos nossa

identidade, que se caracteriza como lugar de conflitos e de elaboracdo de modos de ser e

estar na profissdo docente.

Algumas in(conclusdes)

O trabalho realizado nessa pesquisa aponta para a compreensdo do que seja o
campo da educacdo e da comunicagdo a partir de um paradigma que vai além do
entendimento das midias na escola como ferramentas/recursos de apoio e/ou de leitura
critica. E preciso superar o uso dos meios apenas como recursos auxiliares de um ensino
preocupado com a ilustragdo de suas proposi¢des, subaproveitando a potencialidade

reveladora da representagdo utilizada e distorcendo a realidade que pretende ser

7 Esse trecho foi incorporado por mim para dar um sentido mais explicito da necessidade do
reconhecimento do humano que existe dentro de nds, portanto somos seres dotados também de
sentimentos ¢ emogdes. O processo educativo lida o tempo todo com o cotidiano dos sujeitos que fazem
parte deste processo, por isso a técnica nao esta em primeiro plano quando atuamos nesse contexto.
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focalizada. Verifica-se que a introdu¢cdo das midias como ferramenta e/ou recurso
auxiliar do professor esteve presente em outros momentos histéricos nos quais imperava
o “entusiasmo” pela tecnologia, como solu¢do/panacéia para os problemas de
ensinoaprendizagem. A historia da pedagogia nos mostra que este processo ndo
alcangou os resultados almejados. Vivemos hoje em um outro contexto histérico, com
uma outra realidade e, principalmente, com outros sujeitos.

Portanto, se vivemos pois um tempo de transi¢do paradigmdtica quando a
oposigdo capitalismo/socialismo foi sendo substituida pelo icone sociedade industrial,
sociedade pos-industrial e, finalmente sociedade da informagdao (Santos, 2000), ndo
podemos desperdicar nenhuma experiéncia que contribua para uma sociedade onde
todos tenham acesso a todas as tecnologias, incluindo os praticantes da escola e seus
saberes instituidos.

O estudo apontou a necessidade do investimento na formagdo continuada de
professores que precisa ser permanente, a existéncia do didlogo entre pares, a busca pela
auto-formagdo sdo caminhos para que essa formagdo ndo se limite apenas a
esclarecimentos e respostas a suas indagagdes, mas que haja reflexdo, contextualizagdo
e (re)significados a partir de suas praticas cotidianas. Faz-se necessario que a
interatividade presente no Projeto “Salto para o Futuro” torne-se realmente interativa, de
produgdo coletiva (Lévy, 1999). Evidenciou-se, porém com a analise de mensagens, as
redes de conhecimentos que se entrelagam a partir das diversas relacdes que os
professores e professoras estabelecem com seus diversos contextos cotidianos.

A valorizacdo da mensagem recebida pelo receptor ¢ a mais importante acdo do
processo existente nas situacdes de comunicacdo mediadas, levando-se em consideracao
0 Projeto “SPF”. Para toda acdo comunicativa, o processo através do qual ¢ feita a
comparagdo da informagdo recebida e decodificada com a informagao prévia disponivel
(o que ¢ ‘dito’ pelos palestrantes) para o receptor (os cursistas) ¢ de fundamental
importancia para que possamos falar de agdo humana. A incorporacao, por sua vez, serd
conseqiiéncia direta da valorizagdo, ou seja, a agdo valorizada permitira a decisdo sobre
a incorporacdo ou nao da informacdo, a partir também das redes de subjetividades em
que cada cursista esta envolvido. Nessa perspectiva, entendendo que a comunicagdo ndo
acontece no vazio, mas sim em um contexto social, dentro de uma realidade cultural que
confere significado e valor ao processo como um todo.

Salienta-se que a codificacdo e a decodificagdo presente, ainda precisa ser

produtora de sentidos tanto para quem emite (palestrantes) como para quem recebe
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(cursistas), visto que esses dois processos quando tomados como atos mecanicos e sem
significado, tornam-se desconectados da vivéncia da linguagem comunicativa em agao.
Propde-se uma concepcdo de comunicac¢do ¢ educagdo baseada nos pressupostos do
letramento e porque ndo “letramento comunicativo interacional”, entendido como uma
forma de comunicagio mediada, que vai além da aprendizagem das técnicas® da
comunicagdo, mas principalmente que os sujeitos envolvidos possam saber fazer uso
desses meios, compreendendo para que serve essa linguagem no seu contexto cotidiano
e como usa-la.

O conceito de interacional ¢ no sentido de que a aprendizagem nao se da de forma
isolada e individualizada, mas numa aprendizagem mutua. Contudo, € necessario
considerar os diferentes tempos dos individuos que se tecem no/o coletivo, e este tempo
¢ Unico para cada um. Para Novoa (1992) a “construgcdo” do processo identitario
docente necessita do tempo para acomodar inovagoes e para assimilar “mudangas”.

Interacdo pressupde relacdes dialdgicas que possibilitam aprendizagens, relagdes e
integracdo entre pares. A atuagdo no coletivo indica uma concep¢do pedagogica que
possa levar os professores em sua formagdo a buscarem vivéncias de relagdes entre a
postura individual e coletiva, tecendo, assim, redes de comunicagao entre os sujeitos.

Buscou-se, portanto, mostrar, nesse estudo, que professores e professoras
protagonizam a integracdo de novas tecnologias na formacdo e nas suas praticas
pedagogicas. Partem de suas concepgdes, experiéncias, reflexdes e afetos, com o desejo
de se atualizarem e implementarem praticas que possam oferecer aos alunos condi¢des
de dominio dos multiplos codigos expressivos, explorando possibilidades de aprender e
ensinar pela/com/para a relacdo entre comunicagdo e educacao.

Para que haja a integrag@o entre as novas tecnologias e a formagao e a pratica dos
educadores faz-se necessario que os projetos de formagdo continuada ndo estejam
moldados em torno de um determinado contexto, pois hd variadas experiéncias,
concepgdes e praticas que podem contribuir para novas propostas de formacao
adequadas as necessidades dos educadores e as especificidades e singularidades de seus
contextos. No entanto, adotar a dindmica de formagao continuada, tendo como suporte a

Educagdo a Distancia, apenas colocando os professores diante de informagoes,

¥ E preciso ter a compreensdo que a educacio ndo se reduz a técnica, mas nio se faz educagio sem ela.
Utilizar tecnologias na educagdo, “em lugar de reduzir, pode expandir a capacidade critica e criativa de
nossos meninos ¢ meninas. Depende de quem o usa, a favor de que e de quem e para qué”. Possibilitar o
acesso e o uso dos recursos da ciéncia e da tecnologia para melhor lutar “pela causa de sua humanizagdo e

de sua libertagdo” (Freire, 1995;1979).
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problemas e objetos de conhecimentos pode ndo ser suficiente para envolvé-los e
despertar-lhes tal motivacdo pela aprendizagem, de tal forma, que eles criem produgdo

de sentidos que lhes permitam a organizagdo de estudos, analises e reflexdes.
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