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Aprendizagem docente online

Resumo

Tomo neste remix como referéncia a obra editada por Falk & Drayton sobre comunidades
profissionais de aprendizagem online para professores, com o intuito de realgar com todas as cores
possiveis a importancia da formacdo docente (original e continuada) para a qualidade da
aprendizagem escolar. Tornou-se cada vez mais claro que a inclusdo digital mais promissora
comega com o professor: enquanto ele mesmo néo souber aprender usando computador e internet,
a escola ndo consegue entrar nessa onda, mesmo que tenha laboratério de informética, computador
por aluno, softwares disponiveis, etc. Uma razdo forte para isso € que a “tecnologia” mais
indispensavel na escola € o professor. Levando-se em conta que novas tecnologias avangam sem
parar e com visivel agressividade de mercado neoliberal, a escola precisa preparar seus professores,
impreterivelmente, sob risco de ficar fora da hist6ria contemporanea. E sempre um problema se
todos os professores irdo aderir a este desafio, jA que muitos — ou pelo menos alguns — ndo se
sentem mais motivados a “mudar de vida”, no sentido de incorporar habilidades digitais de
aprendizagem. Respeitando esta posigdo, cabe, pelo menos, garantir oportunidade de acesso e
desempenho aos que querem enfrentar a situacéao.

Palavras-chave
Professor. Web. Digital.

Online teaching learning

Abstract

| take this remix as a reference work published by Falk & Drayton on professional communities of
online learning for teachers, in order to emphasize with all possible colors the importance of teacher
education (original and continuing) for the quality of school learning. More and more clear it
became that the most promising digital inclusion begins with the teacher: while he did not know
learning using computer and internet, the school can not get into that wave, even if computer lab,
computer per student software available , etc. A strong reason for this is that "technology" most
indispensable at school is the teacher. Taking into account that new technologies are moving
without stopping and with obvious aggressiveness of the neoliberal market, the school needs to
prepare its teachers, without fail, at risk of missing out on contemporary history. It's always a
problem if all teachers will join in this challenge, as many - or at least some - no longer feel
motivated to “change their lives", to incorporate digital learning skills. Respecting this position, it
should at least ensure opportunity for access and performance to those who want to face the
situation.
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Aprendizagem profissional

A nocéo de “aprendizagem profissional” tem tudo para ser apenas modismo, ja que todos —
profissionais ou ndo — precisam aprender, ou, melhor continuar aprendendo. Pode, porém, deter um
charme importante: reconhecer uma profissdo cujo sentido é aprender — aprender como profisséo: €
o professor. A tradi¢do é oposta, infelizmente, sob peso do instrucionismo vigente. Professor, como
regra, se diz profissional do ensino, ficando aprendizagem para o estudante. Chama a atengéo que o
movimento em prol do cuidado com a aprendizagem docente ndo proveio da pedagogia, mas da
matematica e ciéncia (Drayton & Falk, 2009:1. Demo, 2010). Ao contrario do que facilmente se
escuta nas “humanidades” — que seriam soft, maleaveis, propensas a mudanca — as ciéncias “duras”
parecem bem mais moles, em termos de aceitar inovacdes educacionais, a ponto de matematicos
afirmarem que seu papel ndo é dar aula, mas garantir que seu aluno aprenda — enquanto o aluno ndo
aprender, ndo houve professor, nem matematica. Concluséo crucial: urge cuidar da formacéo docente
(Lesh et alii, 2007). “Nas duas Ultimas décadas, um nUmero crescente de desenvolvedores
profissionais, educadores, designers da web e programadores tem colaborativamente desenvolvido
comunidades eletronicas para facilitar a aprendizagem profissional em areas da matematica e ciéncia”
(Drayton & Falk, 1). Trata-se, entdo, de conjugar desafios pedagdgicos inovadores com habilidades
digitais que redundem em condi¢Bes mais propicias para a aprendizagem docente e discente. Faz
parte deste pioneirismo cuidar tanto da construgdo, quanto da mediacéo (scaffolding) dos ambientes
virtuais de aprendizagem, implicando: selecdo, criacdo e gestdo de conteudo, arquitetura do site,
estruturas administrativas, ferramentas e configuragdes interativas a serem organizadas, facilitagdo
do discurso e o desenvolvimento de lideranca online.

Desde os anos 70, apareceram pesquisas iniciais de educadores renomados como Rowe
(1978), Meehan (Meehan et alii, 2002; 2006), Sarason (1993; 1996; 2004) e Philips (2010. Philips &
Smith, 2010), oferecendo andlise mais profunda da natureza do ensino, levando-se em conta suas
complexidades cognitivas, culturais e emocionais, sempre em conexao estreita com os desafios da
aprendizagem discente. Entre os resultados alcangados, conta-se o reconhecimento de que o trabalho
docente é uma prética sistematica ou um tipo de conhecimento especializado (Ball, 1997. Carter,
1990. Munby et alii, 2001. Shulman, 1987), conjugando teoria e pratica como requisitos substanciais.
Isto implica um fundo amplo de habilidades sempre disponiveis, dominio de contetido disciplinar,
conhecimento pedagodgico, com base em aprendizagem formal, bem como aprendizagem da e na
pratica. Nao basta estudar os problemas escolares. Cumpre saber resolvé-los concretamente. Os
professores entendem sua profissdo no vinculo com as necessidades, conhecimentos e direitos dos
estudantes, acrescentando-se a isso 0 talento de gestdo do processo de aprendizagem escolar
(scaffolding), com vista ao desempenho elevado discente. E importante saber avaliar este

desempenho, ndo como tatica de controle, mas estratégia para garantir o direito estudantil de aprender.
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Ao mesmo tempo, tornou-se mais claro que, no desenvolvimento profissional docente, os professores
séo recurso essencial para outros professores, o que recomenda a nogéo de comunidade profissional
de aprendizagem.

Aprendizagem é dindmica tipicamente situada: aprende-se do que ja se aprendeu, constrgi-se
do que j4 esta construido. Conhecimento descontextualizado torna-se improprio para a aprendizagem,
porque funciona como imposigéo de fora para dentro, contraditando a tessitura mental autopoiética e
autorreferente (Nardi, 2002:529). Esta percepcgdo valoriza naturalmente a participagdo ativa dos
estudantes, questionando o instrucionismo veementemente. Chega-se, entdo, a um conceito
fundamental desta abordagem: comunidade de prética. Profissionais com a mesma prética mais
facilmente se combinam para formular interesses comuns e auxilios reciprocos, sem falar que préaticas
exitosas sdo estudadas, escrutinadas e, se for o caso, promovidas, enquanto praticas sem sucesso séo,
apos exame critico, descartadas. E importante saber aprender do que funciona bem, por exemplo, de
um professor que alfabetiza seus estudantes com pericia e éxito reconhecidos. “Na visdo sociocultural
da aprendizagem, o trabalho e a aprendizagem de cada qual sdo mediados por ferramentas e recursos
— e uma parte critica dessa entourage sdo os colaboradores e colegas, ou seja, a comunidade
profissional. Esta percepcdo abriu um campo vasto de interesse em comunidades de préatica e nogdes
relacionadas, tais como comunidades de interesse e de acdo. Pesquisadores nesta &rea tendem a
abordar a questdo incomoda do sentido de ‘comunidade’ num modo que o configura em termos de
participacdo — préticas profissionais especificas, atividades e ferramentas caracteristicas, valores
caracteristicos e performances tipicas. Uma pessoa pode pertencer a muitas comunidades desse tipo
— um cientista em educacédo pode, por exemplo, pertencer a uma comunidade de cientistas, e a outra
de pesquisadores educacionais e também a comunidades ndo relacionadas com seu trabalho. Como
aponta Wenger (1998), esta pertenca multipla e simultdnea pode ser recurso importante do
enriquecimento para uma comunidade, quando as pessoas desempenham o papel de intermediério na
importacéo de ideias, pontos de vista, questdes e praticas de fora da comunidade especifica de pratica”
(Drayton & Falk, 2009:5).

Néo é o caso forcar o termo “comunidade”, a comegar pelo fato de que, quando se trata de
comunidades de interesse e sobretudo virtuais, o contato fisico face a face nao é tragco necessario. As
pessoas se coligam por conta de interesses comuns, 0 que seria suficiente para haver interagdes
reciprocas proveitosas, sem a necessidade de postular consensos estreitos. Comunidade de prética
pode, por exemplo, assumir online um férum de debate, onde o dissenso é fator mais importante que
consensos generalizados. Trabalhando juntos, é possivel aprimorar a profissdo. O ambiente virtual
facilita a interacdo, em grande parte por que dispensa presenca fisica constante, desde que seja um
ambiente marcado pela producéo individual e coletiva. Um dos maiores problemas das comunidades

de pratica é que grande parte dos “participantes” ficam esperando a produgdo dos outros ou apenas
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trocando “abobrinhas”. E de fato desafio imenso compor uma comunidade na qual todos sejam
produtivos, enriquecendo a producdo dos outros, como é o exemplo interessante da Wikipédia (Lih,
2009).

Comunidades de aprendizagem

MSPnet (http://mspnet.org) foi criado para servir acomunidades multiplas de educagéo bésica

e superior, bem como de gestores, em 2004, dentro do projeto Math and Science Partnership (MSP),
da National Science Foundation (NSF), com o objetivo de oferecer uma oportunidade online de
formacédo docente (Falk & Drayton, 2009a). Tem como missdo servir de veiculo de disseminacéo,
oferecer um mecanismo para lideres de projeto aprenderem entre si, garantir a cada projeto um espago
proprio interativo, facultar o surgimento de comunidades. Como ndo ha site perfeito (Id.:21), o
MSPnet é uma tentativa entre outras para arregimentar energias virtuais comunitarias em favor da
aprendizagem em matematica e ciéncia, para professores e estudantes, fiando-se, ainda, na
expectativa de que seu uso pode contribuir para seu aperfeicoamento constante. Comunidade € usada
como grupo j4 existente, ao qual professores/estudantes se agregam, havendo sempre a possibilidade
de superposicdes em vérias comunidades (Cohen, 1985). Elas se formam espontaneamente, a partir
dos interesses aglutinados, relacionamentos pessoais e tarefas comuns. Cada grupo de trabalho pode
controlar sua pertenca, agenda e nivel de privacidade. Pode escolher as ferramentas de que precisam
para seus fins. Pode preferir utilizar uma discussdo em cadeia, um calendério interativo, uma gestao
de arquivo, uma técnica de levantamento de dados, ou videoconferéncia. Pode-se navegar entre 0s
varios espagos, interconectando producdes e resultados. Espera-se fomentar a experiéncia de
desenvolvimento profissional, ndo na viséo antiquada do profissional acabado, mas do profissional
em constante evolugdo e atualizacdo. Propostas online sdo mais facilmente atualiziveis, também por
conta dos usuarios.

O termo “desenvolvimento profissional online” facilmente ecoa estilos de aprendizagem a
distancia através de cursos online, uma matéria ainda controversa entre educadores. Muitos resistem
em abolir presenca fisica, porque distancia ndo é referéncia pedagdgica, propriamente. Cré-se que
cursos devem prever presenca fisica e virtual, mesmo que a virtual possa predominar, lancando-se
grande expectativa na potencialidade de interacdo e autoria online. A tentacdo de reduplicar
pedagogias tradicionalistas € enorme, em nome do instrucionismo, mas, no contexto de plataformas
ditas autorais (web 2.0) é possivel superar este impasse. O proprio conceito de comunidade de pratica
implica que os interessados ndo fiquem recebendo instrucbes alheias, reproduzindo conteddos,
copiando receitas, mas se tornem, em sentido forte, autores individuais e coletivos. Caso contrario, a
nocdo de desenvolvimento profissional ndo faria sentido. Através de simulacgGes digitais é possivel

N

atribuir maior densidade situacional a aprendizagem (Greeno, 2006. Salomon, 1993),
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problematizando condig¢Ges da vida real dos estudantes e construindo solugdes coletivas (Lave &
Wenger, 1991. Scribner, 1997. Wenger, 1998). Embora a internet seja também um infindo lix&o
(Lovink, 2011), detém enormes potencialidades para quem souber aproveitar, tanto em termos de
acesso a informacao abundante, quanto sobretudo & oportunidade de praticar autoria e construir textos
multimodais (Bruckman, 2004; 2006). Computador e internet precisam ser usados como ferramentas
para autoria do aluno e do professor, saindo definitivamente dos contextos obsoletos instrucionistas
reprodutivos. A nogdo de comunidade de aprendizagem né&o pode submeter-se a expectativas antigas
de gente que espera “ser ensinada”, como ocorre na escola e na universidade, mas incorporar o espirito
da iniciativa propria, automotivacdo e, principalmente, capacidade de producéo de conhecimento
proprio.

Referéncia fundamental sera sempre “pesquisa”, em especial “grupo de pesquisa” (Bruce,
2009:47), com o objetivo de induzir os participantes a producéo auténoma individual e coletiva,
reinterpretando e adaptando informac8o existente e reinventando ambientes online. Bruce da como
exemplo o DIME (Dialogues in Methods of Education) (Bruce & Easley, 2000. Bruce & Rubin,
1993): grupo formado em 1981 para discutir problemas em educacdo, em especial matemética e
ciéncia. Pela metade dos anos 80 seus membros passaram a usar Free Educational Mail (FrEdMail),
uma aplicacéo da Apple. Rogers (um professor) havia criado para outros professores, e, em 1985,
armou a primeira rede de FrEdMail. Era uma plataforma na qual os estudantes — na condigéo de
participantes plenos — podiam perguntar, sacar duvidas, em contato com cientistas da universidade,
buscando inverter a tradicéo didatica de cima para baixo. Como anotam Bruce & Easley (2000:249),
quando estudantes escutam expertos, estes usam, em seu background, inimeras assungdes que 0s
estudantes ndo dominam, o que leva ainda mais a ficar apenas escutando. E, entdo, muito importante
que professores (como estudantes no site) possam expressar-se, perguntar, aclarar cenarios e sentir-
se acolhidos, uma experiéncia que se aproximava claramente das ideias de Dewey sobre pesquisa.
Segundo Dewey, “pesquisa é a transformacdo controlada e direcionada de uma situacdo
indeterminada para outra que é tdo determinada em suas distingdes e rela¢des constituintes a ponto
de converter os elementos da situagdo original num todo unificado” (1938:108. Bruce, 2009:58).
Parece uma definigdo rebuscadamente abstrata, mas quer apenas significar que pesquisa consegue
especificar a estrutura de uma realidade mais a fundo, permitindo sua manipulagéo acurada.

A discussdo americana em torno do desafio de usar pesquisa como pedagogia gira em torno
das ideias de Dewey, que, entre outras coisas, nunca restringiu pesquisa a procedimento apenas
académico sofisticado. Todos podem pesquisar, a medida que sabem inquirir a realidade
analiticamente e sacar conclus@es praticas. A crianga que perscruta o rosto da mée tentando desvendar
se ela est4 zangada ou receptiva, pesquisa a seu modo. O moleque que procura descobrir se um

caminho é mais curto ou longo que outro no parque onde esta brincando, também pesquisa a seu
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modo. O professor que compara propostas de alfabetizacéo e constrdi sua prdpria, também pesquisa
a seu modo. Ao mesmo tempo, Dewey ndo separa fatos e valores, como outros (Peirce, por exemplo)
(Talisse, 2002), evitando, assim, incidir em visdes positivistas tendencialmente deseducativas.
Todavia, pesquisa implica a capacidade de intervir na realidade de modo transformador: ndo se trata
sO de estudar, analisar, observar; trata-se sobretudo de mudar concretamente. Neste sentido, o objetivo
da pesquisa nunca foi acabar com as davidas, ja que pesquisa so faz sentido num contexto de divida
constante e instigante.

A defini¢do do National Research Council (através do National Science Education Standards
[NSES]) de pesquisa acentua a pretensdo cientifica: “os modos diversos pelos quais os cientistas
estudam o mundo natural e propdem explicagdes com base em evidéncia derivada de seu trabalho.
Pesquisa cientifica também se refere as atividades através das quais os estudantes desenvolvem
conhecimento e entendimento de ideias cientificas, bem como um entendimento de como os cientistas
estudam o mundo natural” (2000:23). E interessante que o proprio Conselho Nacional de Pesquisa
também contemple a possibilidade de o estudante pesquisar, a seu modo, em seu nivel. Grupo de
pesquisa, por sua vez, traz essa ideia para dentro de um conjunto de pessoas com interesses comuns
em desvendar facetas da realidade. Pesquisa é inerentemente um processo interdisciplinar,
colaborativo e participativo, desembocando no aprimoramento da autoria. Seu modo de discursar é
através da autoridade do argumento, sempre de validade apenas relativa (ndo ha valor absoluto em
educacéo, dizia Dewey) (Bruce, 2009:63), o que deixa todo resultado de pesquisa em aberto,
favorecendo o espirito critico e autocritico, e a cidadania que sabe pensar (Bishop et alii, 2004. Eglash
et alii, 2004. Hawkins, 1965. Snow, 2005. Tanner, 1997. Williamson, 2003). Este efeito se observou

em especial no Math Forum (http://mathforum.org) (Shumar, 2009), um site para participagédo de

todos que apreciam matemtica ou dela precisam: i) incentiva-se ambiente de solugdo de
problemas em workshops e atividades; ii) sustenta uma cultura do Férum de Matematica em sentido
critico e autocritico; iii) inspira a expansdo da comunidade de professores de matemaética interessados

na propria aprendizagem e na dos estudantes (Shumar & Sarmiento, 2008).

Apoios digitais para pesquisar

McMartin (2009) trabalha a nogéo de biblioteca digital curtida por uma comunidade, um site
onde os participantes agregam materiais de estudo e pesquisa, compartilhando entre si. “Até ao
momento, a maior parte da literatura sobre comunidades online tendeu a focar sobre os requerimentos
de design para construir uma comunidade exitosa online, especialmente com respeito as ferramentas
online e o design da experiéncia do aprendiz (Barab et alii, 2004. Renninger & Shumar, 2002). E
mais rara a discussdo do que é preciso para desenvolver, manter e sustentar a organizacéo por tras de

tal comunidade. Quando se discute a organizagéo de fundo, como o faz Kim no Community Building
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on the Web (2000), a organizacdo é descrita em termos dos tipos de atividades que o estafe e os
voluntarios precisam assumir para envolver e motivar usuérios a participar em comunidades online
tocadas comercialmente, ao invés de comunidades educacionais” (McMartin, 2009:96). Procurando
contribuir para a area da educagéo, construiu-se MERLOT (Multimedia Educacional Resource for

Learning Online and Teaching) (http://www.merlot.org), desde 1997 e que virou uma comunidade

online que compartilha uma biblioteca virtual. “Ao contrério de estdrias de aceitagdo e uso
relativamente facil de ferramentas ou servicos digitais em educacdo superior (e.g., email, processador
de texto, planilhas), descritos por Ehrmann (1997) como ‘worldware’ (todo o mundo usa), a
integracdo de bibliotecas digitais no processo de ensino e aprendizagem tem sido nem répida, nem
abrangente. Ao invés, tem sido um processo lento no qual bibliotecas como MERLOT tentaram
superar os desafios associados com a integragdo no fluxo de trabalho dos membros do professorado,
instrutores, estudantes, bibliotecarios, tecndlogos académicos, desenvolvedores docentes e na riqueza
de outros membros do campus que buscam aprimorar a educacdo e sua pratica em seus campi”
(McMartin, 2009:97). Isto ndo deveria estranhar, porque a area da educagdo tem se mostrado muito
resistente as novas tecnologias, em parte porque, embalada pela empafia tradicional do discurso
transformador educacional, ndo se imagina carente de inovagdo: educacdo é que inova; ndo pode,
pois, “ser inovada”. O desenvolvimento de comunidades online é, certamente, uma estratégia para
sustentar a adogao de bibliotecas digitais, em face do risco comum de ninguém comparecer... (1b.),
mesmo havendo patrocinadores adequados.

MERLOT é uma organizacdo de aprendizagem virtual complexa que oferece aos professores
acesso a materiais e a expedientes de desenvolvimento profissional, voltados para aprimoramento do
ensino acoplado a aprendizagem. E um site livre, agregando professores, estudantes, estafe,
alastrando-se por todas as disciplinas e procurando ajuntar forcas interdisciplinares. Ai pode-se achar:
i) revisdo por pares de material publicado ou publicavel; ii) comentérios de textos, com adequada
discussdo do conteudoy; iii) tarefas e exercicios; iv) colecfes pessoais; v) comentérios do autor. Sendo
uma tentativa de inovagdo tecnoldgica na educacgéo superior, sofre naturalmente criticas, como de
Zemsky & Massey (2004), para quem aprendizagem virtual est4 fadada ao fracasso porque muito
poucos professores aderem ativamente. No caso de MERLOT, menos de 1% de todo o professorado
nos Estados Unidos estava registrado. Como minimo, MERLOT precisaria incluir o ditos inovadores
(entre 2 e 3% da populacdo potencial de usuérios), como descreve Rogers (2003), e os adotantes
precoces (cerca de 14% da populagdo), para que se possa desenvolver massa critica (Millar, 1995.
Moore, 1991). Ocorre também que MERLOT encontra no Google rival de peso, preferido pelos
professores (Harley et alii, 2006. McMartin et alii, 2006). Esta situag&o nos leva a reconhecer que €
um desafio complexo montar uma comunidade de aprendizagem que possa concorrer com sites de

sucesso confortavel como o Google e suas ferramentas. Enquanto sites educacionais, por sua propria
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estruturacdo e ambientacéo, tendem a ser sisudos e mesmo chatos, Google oferece um mundo bem
mais atraente, embora repleto de banaliza¢cGes também (Jones & Johnson-Yale, 2005. Otto et alii,
2004. Pelaez et alii, 2004. Wenger et alii, 2002).

Esta dificuldade de mobilizagdo docente em favor de comunidades de aprendizagem encontra
eco na mesma dificuldade de demover os professores do instrucionismo, adotando posturas de
pesquisa como prética social e pedagdgica (Scheckler & Barab, 2009). Pesquisa, como plataforma
pedagdgica, sinaliza uma pratica socialmente condicionada e com consequéncias culturais
fundamentais em termos de mudar o etos escolar reprodutivista, como propugnava com veeméncia
Dewey  (1938/1986:26-27). O  desenvolvimento  do Inquiry  Learning  Foérum (ILF

— http://ilf.crlt.indiana.edu) representa outra tentativa de implantacdo da pesquisa como principio

educativo, ao lado da produgdo de conhecimento préprio (Barab et alii, 2001. Barab et alii, 2004).
Procura agregar professores de matematica e ciéncia interessados em “pedagogias da pesquisa”
(Scheckler & Barab, 2009:125), podendo-se encontrar ai: espectro amplo de experiéncia e expertise;
ambiente de observacéo, discussdo e reflexdo; estudo de pedagogias alternativas... O movel maior é
sempre a atividade de pesquisa e autoria docente. O IFL sustenta pesquisa em pelo menos dois modos:
0 mais 6bvio é a incorporacdo da pesquisa como pedagogia da escola basica em matemaética e ciéncia;
outro é sugerir aos professores que pesquisem suas praticas e as mudem. Em termos tedricos, tais
ideias alimentam-se da proposta deweyana (Dewey, 1916/1980) da pedagogia da pesquisa, realgando
um ambiente de duvida sadia, conhecimento sempre aberto, autoridade do argumento, aproveitando,
em geral, a no¢do piagetiana da “equilibracéo”: aprende-se quando nossos esquemas mentais sao
desafiados pela realidade que neles ja cabe mais e precisamos construir outros.

Em termos pragmaéticos, Dewey colocava que pesquisa ndo pode ser evitada, porque todos
precisamos dar conta de nossas necessidades e ndo fazemos minimamente bem sem pesquisar a
realidade e nos mantermos abertos a novas duvidas e reelaboragdes. Assim, todos podem “pesquisar”,
ndo apenas proceres dos grandes laboratorios e universidades. Esta abertura, defendida j& na primeira
metade do século passado, corre, sim, risco de banalizagéo: pesquisa ndo pode ser qualquer coisa.
Né&o se pode ignorar sua face formal do método e que precisa aparecer também na pesquisa mais
simples de gente simples (Barab et alii, 2002. Barab et alii, 2004. Barab et alii, 2000. Garrison, 1996;
1997. Grossman & Wineburg, 2000). Ao contrario do que muitos pensam, pesquisa ndo implica
uniformidade de método, como se apenas um fosse aceitavel, embora alguns procedimentos devam
normalmente comparecer como o cuidado com a formalizacdo do objeto e o trabalho analitico. Ao
mesmo tempo, modalidades mais simples de pesquisa ndo rivalizam com as mais sofisticadas, nem
Ihes roubam seu lugar. Esta ideia estd bem encaixada no movimento em prol da educacéo cientifica
e matematica (Demo, 2010): ndo faria sentido disseminar esta nogdo sem pesquisa, porque banalizaria

de vez.
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Para concluir

A obra editada por Falk e Drayton (2009) merece atengéo, porque acrescenta o horizonte do
desenvolvimento de comunidades online de aprendizagem, reforcando o compromisso de que novas
tecnologias sdo relevantes na medida em que aprimoram as oportunidades de aprender. Esta
expectativa estd se prenunciando com enorme chance, porque jé € dificil colocar em duvida que é
vidvel aprender bem em ambientes virtuais. Parte da resisténcia a eles advém de instituicbes que
monopolizam procedimentos académicos, como presenca fisica de estudantes e professores, consagra
0 espaco escolar como exclusivo, incensa o professor como profeta do verbo. Cuidados precisam
sempre ser tomados, em especial no sentido de ndo baratear o compromisso com aprendizagem, como
é/foi comum na EaD através de trambiques de facilitacdo, plagio, encurtamento, nivelamento por
baixo. No entanto, o préprio fato de que professores de matemaética e ciéncia se empenhem tanto para
mudar esta situagdo, lancando méo de oportunidades digitais sob o manto das comunidades de
aprendizagem, indica que muitos percebem como fundamental saber aproveitar tais chances. Novas
tecnologias ndo podem ser utilizadas para reforgar o instrucionismo. Precisam indicar uma nova era
educacional. A resisténcia institucional da educacao, tipicamente contraditoria, é contraproducente,
porque novas tecnologias estéo ai para ficar e vdo avancar sistematicamente. Mera resisténcia é tola,

porque indtil. Ndo decorre dai que devamos simplesmente aderir. Educador jamais faria isso.
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