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Resumo

O objetivo deste estudo é discutir repercussdes das Tecnologias Digitais de Informagéo e Comunicagéo (TDICs) no campo da Psicologia da
Educagado. O estudo é tedrico e esta amparado numa revisdo narrativa da literatura cientifica que analisou diferentes fontes de evidéncia
presentes em livros, artigos e simpésios. As publicagdes destacam a flexibilizagao de espagos como as salas de aula, a ocorréncia dos processos
de ensino-aprendizagem em diferentes locais e situagdes e a assungao de ambientes globais de aprendizagem, em que o desenvolvimento das
tecnologias méveis e das redes sem fio amplia as possibilidades da pratica pedagogica. Ressalta-se a importancia do papel do professor na
assimilagéo das TDICs pela Educagéo e no seu uso de modo reflexivo. Conclui-se que o escopo da Psicologia da Educagéao ¢ suficientemente
amplo para abarcar essas mudancgas, mas ela deve produzir conhecimentos que possam contribuir no dialogo entre os saberes psicoldgicos,
praticas educacionais e tecnologias digitais de informagéo e comunicagao.

Palavras-chave: Psicologia educacional; educagao a distancia; tecnologia educacional.

Educational psychology and digital information and communication technologies
Abstract

In this study we aim at discussing the implications of digital information and communication technologies (DICT) in the context of Educational
Psychology. This is a theoretical study supported in narrative review of the scientific literature that analyzed different sources of evidence present
in books, articles and scientific events. The publications highlight that spaces such as classrooms are increasingly flexible, the occurrence
of teaching and learning in different environments and the assumption of global learning environments in which the development of mobile
technologies and wireless networks expands the possibilities of the educational practice. We emphasize the role of the teacher in the assimilation
of DICT and its use in education reflexively. As a conclusion, the scope of Educational Psychology is enough to contemplate these changes, but it
should produce knowledge that can contribute to the dialogue between the psychological knowledge, educational practices and digital information
and communication technologies.

Keywords: Educational psychology; distance education; educational technology.

Psicologia de la educacion y las tecnologias digitales de informacion y
comunicacion
Resumen

El objetivo de este estudio es discutir repercusiones de las Tecnologias Digitales de Informacion y Comunicacion (TDICs) en el campo de la
Psicologia de la Educacion. El estudio es tedrico y estd amparado en una revision narrativa de la literatura cientifica que analizo diferentes fuentes
de evidencia presentes en libros, articulos y simposios. Las publicaciones destacan la flexibilizacion de espacios como las salas de clase, la
ocurrencia de los procesos de ensefianza-aprendizaje en diferentes locales y situaciones y la asuncién de ambientes globales de aprendizaje, en
que el desarrollo de las tecnologias mdviles y de las redes sin cable amplia las posibilidades de la practica pedagdgica. Se hace hincapié de la
importancia del papel del profesor en la asimilacion de las TDICs por la Educacién y en su uso de modo reflexivo. Se concluye que el mito de la
Psicologia de la Educacion es suficientemente amplio para abarcar esos cambios, pero ella debe producir conocimientos que puedan contribuir
en el didlogo entre los saberes psicoldgicos, practicas educacionales y tecnologias digitales de informacién y comunicacion.

Palabras-clave: Psicologia de la Educacion; educacion a distancia; tecnologias educacionales.
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Introducao

Na cibercultura, a distancia entre os campos do co-
nhecimento é cada vez mais relativa, de modo que os sabe-
res produzidos sédo considerados transitorios, haja vista que
diferentes ferramentas e elementos séo criados constante-
mente para facilitar, agilizar ou promover os processos de
ensino-aprendizagem. Nesse novo modelo de compreender
a relagdo entre pessoas e conhecimentos, aprender € uma
tarefa cada vez mais importante, uma vez que as estruturas
tecnologicas tornam-se obsoletas a cada dia, obrigando as
pessoas a lidar com um repertério cada vez mais vasto de
informacdes e de transito de dados, com informagdes que
podem incluir ou excluir o sujeito de uma sociedade em rede.

Lidar com as Tecnologias Digitais de Informacgéo e
Comunicagéo (TDIC) ndo se torna apenas uma necessidade,
mas também uma possibilidade de inser¢do em ambientes
que fazem parte da vida cotidiana, de modo que domina-las
passa a ser uma forma de existir no mundo contemporaneo
(Almeida, & Silva, 2011; Joly, Silva, & Almeida, 2012; Lévy,
2010). As tecnologias como mediadoras dos processos de
desenvolvimento e de aprendizagem, tal como consideradas
por tedricos como Vigotski, Piaget e Bakhtin, tém adquirido
um carater cada vez mais expressivo, de modo n&o apenas
a instrumentalizar ou potencializar uma agéo educativa ou
desenvolvimental (Scorsolini-Comin, Inocente, & Matias,
2009), mas também conferir a tal acdo um sentido novo,
uma funcéo diferente: a de se comunicar no mundo contem-
poréaneo e pertencer a essa nova malha de configuragdes.

Neste sentido, as TDIC tém se articulado a diferentes
conhecimentos, entre eles os da Psicologia da Educacgao,
diretamente relacionados aos processos educativos e psico-
I6gicos que ocorrem em situagdes de ensino-aprendizagem
em diferentes contextos educacionais e de aprendizagem
(Scorsolini-Comin, 2013). O papel dessas tecnologias na
mediagdo desses processos e na caracterizagdo desse
campo do saber tem se tornado uma pauta premente nas
agendas de psicélogos, educadores e outros profissionais
relacionados, como, por exemplo, os gestores educacionais.

A partir desse panorama, o objetivo deste estudo é
discutir as repercussoées das Tecnologias Digitais de Informa-
¢éo e Comunicagdo no campo da Psicologia da Educagao
mediante uma reviséo narrativa da literatura cientifica sobre
as perspectivas da Psicologia da Educagao, dado o contexto
de integragao das TDIC na Educagéo. Séo recuperados estu-
dos importantes acerca do tema, priorizando uma discusséo
critica e integradora sobre esse conjunto de conhecimentos
produzidos e disponibilizados em materiais como livros, ar-
tigos, teses, dissertagbes, grupos de trabalho e simpodsios
(Rother, 2007), a fim de delimitar lacunas e potencialidades
para futuras produgdes e reflexées (Witter, 2005).

Para organizar o estudo tedrico e permitir a discussao
a partir de diferentes momentos, este artigo esta dividido em
trés partes. Na primeira delas abordaremos o conceito de
TDIC. Em um segundo momento, apresentaremos o campo
da Psicologia da Educagéo na contemporaneidade, discu-
tindo alguns de seus objetos de estudo. Por fim, analisare-

mos de que modo as TDIC tém repercutido na redefinicdo
do escopo da Psicologia da Educagao e como este campo
tem dialogado com essas tecnologias para a promogao do
desenvolvimento dos estudos na interface entre Psicologia
e Educacéao.

Das “velhas” as “novas” tecnologias aplicadas a
educagao

Para atingir o objetivo proposto é preciso estabelecer
0 que compreendemos por essas tecnologias. Mais do que
isso: quando assinalamos que se trata de novidades, po-
demos recuperar quais tecnologias tornaram-se obsoletas
e podem ser consideradas velhas, notadamente no campo
educacional. Na era do hiperconsumo, tal como discute Li-
povetsky (2007), as fronteiras entre velho e novo tornam-se
ténues, de modo que a transigdo de uma condig&o a outra
ocorre sem que, necessariamente, declaremos as distingdes
entre elas. O velho e novo também convivem e se redefinem
constantemente, sendo um desafio conceituar o que se ali-
nha a uma condicéo ultrapassada e aquilo que imprime um
novo carater a uma dada nogao. Cada vez mais, o conceito
de Novas Tecnologias da Informagédo e da Comunicagéo
(NTIC) tem sido substituido pelo de Tecnologias Digitais de
Informagéo e Comunicagéo (TDIC) (Almeida, & Silva, 2011),
reforgando que ndo se trata mais de novidades, haja vista
que as tecnologias digitais sdo constantemente revistas e
incrementadas, de modo que as nog¢des sdo dinamicas € o
mundo é marcado pelo acelerado fluxo de transformagoes.
As TDIC podem ser compreendidas como ferramentas ver-
sateis presentes em diversos contextos que ultrapassam as
possibilidades das tecnologias analdgicas. Em comparagéo
com estas, as TDIC “trouxeram beneficios, como facilidade
de comunicagdo e acesso a um maior numero de informa-
cOes sobre assuntos em geral, mas também trouxeram pro-
blemas (...), como a necessidade de apropriagéo e inser¢do
dos individuos neste contexto” (Joly, Silva, & Almeida, 2012,
p. 84). Nosso objetivo neste artigo &, portanto, compreender
como as TDIC tém repercutido no campo da Psicologia da
Educacéo.

Logo no inicio desse dialogo é importante destacar
que o campo de aplicagao da Psicologia da Educagéo néo
mais se estende exclusivamente aos ambientes fisicos e
materiais em que ocorre a aprendizagem - como escolas,
universidades, instituicdes e hospitais (Maluf, 2010). Outro
ambiente a ser considerado € o virtual, definido por Pierre
Lévy (2010) como ciberespaco, local que proporciona a ma-
terializagdo da cibercultura. Para este autor, o ciberespago
(também compreendido como rede) € o “novo meio de co-
municacdo que surge da interconexao mundial dos compu-
tadores” (p. 17) e a cibercultura é o “conjunto de técnicas
(materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos
de pensamento e de valores que se desenvolvem junta-
mente com o crescimento do ciberespago” (p. 17). Assim,
podemos compreender a cibercultura tanto como a cultura
operacionalizada no contexto atual das redes de computa-
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dores como o conjunto de praticas e valores que emergem
de um novo modo de se relacionar com o conhecimento e
com a informacao.

E nesse contexto que as TDIC passam a figurar
como ferramentas para a compreenséo da informagéo nes-
se novo meio de interagir, trocar e aprender. As TDIC nao
promovem, por si sos, uma mudanga radical no modo de
conceber a aprendizagem ou a interagéo na cultura vigente,
mas sao consideradas técnicas cuja assungao foi possibilita-
da pela cibercultura, de modo que ndo determinam sozinhas
as transformacgdes observadas. Essa € uma consideragao
enfatizada por Lévy (2010) que promove uma primeira forma
de apreciar as TDIC como um produto da cibercultura e ndo
como um fator desencadeante das caracteristicas que hoje
se agrupam sob a égide da cibercultura. O ciberespaco ou a
rede - que inclui a internet - promove um novo paradigma,
ou seja, a internet passa a constituir um novo e complexo
espaco global para a agéo social, o aprendizado e a agao
educacional (Castells, 2001).

Na sociedade do conhecimento, as relagdes inter-
pessoais, educacionais e profissionais sdo descritas em
meio as transformagdes de ordem politica, econémica, so-
cial, cultural e histérica. Tais mudangas nao podem ser com-
preendidas como passiveis de serem delimitadas com exa-
tiddo, mas mesclam-se na proposigao de novas linguagens
e formas de interagéo, inclusive com o conhecimento. Este
vem sendo compreendido como um conjunto de saberes
que ndo mais se alojam em determinados campos, mas que
dialogam ininterruptamente, promovendo transformagoées e
diferentes modos de ver e analisar os fendbmenos humanos.

Nesse admbito em permanente ruptura e reconstru-
¢ao, as TDIC tém sido cada vez mais discutidas na area da
educacao em termos de sua adog&o nos meios educacionais
e de sua possibilidade de agilizar, facilitar e promover novas
leituras de mundo em escolas e universidades. Conforme
destacam Moreira e Kramer (2007), sao atribuidos multiplos
sentidos a presenca dessas tecnologias no ensino, entre
0s quais estdo o de superagédo das consideradas “velhas
tecnologias” (lousa de giz, materiais predominantemente
impressos), de solugéo de problemas pedagdgicos vivencia-
dos pelos professores em sua pratica cotidiana e questoes
sociais mais amplas, como as relacionadas a inclusao digital
ou ao modo como as pessoas tém se relacionado com o
conhecimento na era digital. Em muitos desses sentidos, as
TDIC sao consideradas uma renovagao ou uma possibilida-
de de facilitagdo do processo de ensino-aprendizagem que
se sustenta quase automaticamente nos recursos tecnoldgi-
cos avangados que as constituem.

Nao obstante, as TDIC devem ser compreendi-
das como uma produgao histérico-social, € ndo como um
incremento de qualidade aos processos anteriormente ob-
servados, como se a sua adogao fosse responsavel pelas
transformagdes (Moreira, & Kramer, 2007; Patto, 2013).
Quando falamos em TDIC nao estamos, necessariamente,
abordando a questéo da qualidade do ensino, mas as poten-
cialidades que essas tecnologias abrem para que 0s proces-
sos de ensino-aprendizagem sejam revistos, incrementados
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e transformados. Seu uso deve ser compreendido de modo
critico, e ndo como uma estratégia de mercantilizagcdo da
Educacao e de afastamento entre docentes e alunos (Patto,
2013; Pereira, 2009; Zuin, 2006). Muitos sistemas de ensino,
por exemplo, “vendem” tais tecnologias como sinénimo de
qualidade e inovacgéo, desconsiderando o investimento na
pratica pedagdgica, na figura do professor e em sua intera-
¢ao com os alunos.

Como referido por Coll e Monereo (2010) no tocante
a avaliagao da qualidade do ensino no contexto contempora-
neo, nem tudo o que é tecnologicamente viavel é pertinente
em termos educacionais, e vice-versa, o que significa que as
TDIC n&o devem simplesmente ser incorporadas sem uma
adequada e profunda investigagdo acerca de suas neces-
sidades, limites, possibilidades e consequéncias para o ato
educativo. As atuais criticas aos modelos que empregam
essas tecnologias referem-se, em sua maioria, a falta de re-
flexdo acerca do papel docente, ao silenciamento da relagéo
professor-aluno e a énfase na distancia, ndo nos recursos
que possam aproximar alunos e professores de uma relagéo
pedagdgica considerada satisfatoria. No Brasil ainda se im-
portam muitas tecnologias e metodologias estrangeiras, por
exemplo, as europeias (Coll, & Monereo, 2010), de modo
que €& preciso construir modelos (e, consequentemente,
tecnologias educacionais) que considerem nosso contexto
e suas particularidades, no tocante tanto as caracteristicas
dos alunos, dos professores e do ensino, como ao acesso as
tecnologias (Joly, Silva, & Almeida, 2012).

Em termos da evolugédo das tecnologias aplicadas
a educagéo, Coll e Monereo (2010) destacam a passagem
dos ambientes naturais (1° momento), com predominio da
linguagem oral, para o artificial (2° momento), em que predo-
minava a escrita e, por fim, o ambiente virtual (3° momento),
em que predominam as linguagens analdgica e digital. Nes-
se ultimo e mais recente ambiente psicossocial, recriam-se
meios de comunicacdo e desenvolvimento para responder
aos desafios da globalizagéo. Entre as tecnologias de co-
municacdo estéo o telefone, o telégrafo, a multimidia e a
internet. Na internet, observamos a transicdo da Web 1.0
(rede de documentos), passando para a 2.0 (rede social) e
chegando a 3.0 (rede semantica), o que radicaliza o modo
ndo apenas de compreender a tecnologia, mas também
de emprega-la na comunicagdo entre as pessoas. E nes-
te sentido que as caracteristicas da interacdo evoluem da
representacdo simbdlica dos interlocutores, passam pela
interdependéncia espacial e temporal e chegan as agbes
sincronas e assincronas.

As modalidades educacionais associadas ao meio
virtual evoluem do ensino a distancia (por exemplo, em
cursos apostilados) para o ensino apoiado pelo computador,
chegando ao e-learning (desenvolvido com o apoio da inter-
net) e, mais recentemente, ao m-learning, uma modalidade
de ensino que utiliza dispositivos méveis (como celulares e
tablets) e conectividade sem fio para estabelecer comuni-
cagOes entre varios agentes educacionais com uma finali-
dade instrucional (Coll, & Monereo, 2010). O m-learning é
conhecido como a escola ndmade, haja vista que o ensino
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e a aprendizagem podem acontecer a qualquer tempo e em
qualquer espaco, o que amplia as possibilidades de realiza-
¢ao de trabalhos de campo, analise conjunta de atuagdes
profissionais e reflexdes.

Nesse novo cenario, algumas caracteristicas discuti-
das por Coll e Monereo (2010) podem ser destacadas, como
complexidade, interdependéncia, imprevisibilidade, infor-
magéao, excesso de informacéo e de ruido, rapidez dos pro-
cessos e das suas consequéncias, cultura da imagem e do
espetaculo, homogeneizagao cultural, surgimento de novas
classes sociais (“inforricos” e “infopobres”) e transformacao
das coordenadas espaciais e temporais da comunicagéo.
Em meio a essas caracteristicas é que o lugar da Psicologia
da Educacéo deve ser debatido, como apontado a seguir.

Qual o lugar (ou os lugares) da Psicologia da
Educacao na era das TDIC?

A Psicologia da Educagédo é considerada uma das
areas mais tradicionais da ciéncia psicologica, sendo for-
temente influenciada pela Filosofia. Frequentemente, esse
termo é confundido com outros correlatos, como Psicologia
Educacional, Psicologia da Aprendizagem, Psicologia Esco-
lar, Psicoeducacao, Psicopedagogia, Psicologia da Crianga,
entre outros, em um movimento que néo € linear e isento de
influéncias, mas justamente reflete questdes epistemologi-
cas, ideoldgicas e politicas (Barbosa, & Souza, 2012).

Um termo recente em discussdo € a Psicologia da
Educacao Virtual (Coll, & Monereo, 2010), que contempla
a produgao de conhecimentos acerca da relagéo entre Psi-
cologia e Educacdo no contexto da virtualidade e dos es-
pacos midiaticos criados na cibercultura. Mais do que fazer
distingdo entre os termos e a necessidade de pontuar os
diferentes objetos de estudo existentes nessa multiplicidade,
€ preciso considerar que, de fato, tais definicdes chocam-se
constantemente, promovendo uma possibilidade de leitura
que vai além dessas diferengas e priorizando o dialogo in-
terdisciplinar. Segundo Gatti (2010), pesam sobre a delimi-
tacdo desses conceitos os aspectos econdmicos, politicos
e académicos, que esbarram em dificuldades anteriores de
definicdo de Educacédo e também da Psicologia. Na tenséo
sobre o locus da Psicologia da Educacgao - se na Psicologia
ou na Educacgéo -, muitos aspectos ainda devem ser ama-
durecidos em face das dificuldades impostas pela interdisci-
plinaridade.

Longe de solucionar tal tensdo, que acompanha a
producao cientifica na area, pode-se afirmar que a Psicologia
da Educacao tem por objeto de estudo todos os aspectos das
situagbes da educacéo, sob a odtica psicoldgica, assim como
as relacdes existentes entre as situagdes educacionais e os
diferentes fatores que as determinam. Seu dominio pode ser
expresso pela andlise psicoldgica de todas as facetas da
realidade educativa e ndo apenas a aplicagédo da Psicolo-
gia a Educacéao (Coll, Palacios, & Marchesi, 1996; Mialaret,
1999). Ainda, pode ser descrita como um esforgo constante
de utilizar principios, explicagdes e métodos da Psicologia

cientifica na tentativa de melhorar as praticas educativas em
geral (Coll, Palacios, & Marchesi, 1996). No entanto, tais de-
finicbes ou descri¢gdes ndo estariam mais cristalizadas, mas
submetidas permanentemente a um exercicio de reescrita
com base nas transformagbes observadas, entre elas o ad-
vento das tecnologias educacionais (Gatti, 2010). No que se
refere a essa defini¢cdo suficientemente ampla, considera-se
que as TDIC ndo tém promovido a necessidade de rede-
finicdo do campo da Psicologia da Educagéo, mas sim de
cotejar essas tecnologias e o0 modo como tém impactado o
ato educativo nos estudos da area.

Bezerra e Araujo (2012) afirmam que na contempora-
neidade ha uma crise epistemoldgica na Psicologia da Edu-
cacgao, destacando que a reagéo negativa as contribui¢cdes
da Psicologia da Educagéo observada na praxis pedagogica
e na formagéo docente deve-se ao possivel descrédito quan-
to ao paradigma construtivista-cognitivista, de inspiragéo
piagetiana. A necessidade é de trazer para esse campo uma
perspectiva critica, reflexiva e emancipadora. Nesse campo
de investigacéo, diferentes perspectivas tedricas tém sido
empregadas, tais como a comportamental, epistemologia
genética, psicanalise, Psicologia Historico-Cultural, Teoria
Critica, das Representagdes Sociais, entre outras.

A analise dos textos apresentados no Grupo de Tra-
balho de Psicologia da Educagédo da Associagdo Nacional
de Pesquisa e P6s-Graduagdo em Educagédo (ANPEd), no
periodo de 1998 a 2008, por exemplo, revelou o predominio
do referencial histérico-cultural (Carvalho, Facci, & Barroco,
2010), embora n&o haja qualquer mencgéo as TDIC na in-
terface Psicologia e Educacao. A auséncia dessa discusséo
também foi pontuada a partir da investigagéo de Schlindwein
e Cordeiro (2010). Estas autoras, pensando nas perspecti-
vas futuras no campo da Psicologia da Educagéao, elencam
a possibilidade de ampliar a discusséo sobre subjetividade,
identidade e desenvolvimento do sujeito a partir da incor-
poragao de contribuigbes da Psicologia Social, o que abri-
ria outra possibilidade de olhar/se pensar a escola. Ainda,
as mesmas autoras propdem que pensemos a Psicologia
nao como um territorio de autores ou de areas, mas como
campo interdisciplinar. Nesse contexto, destacamos as con-
tribuigdes tanto das TDIC quanto da chamada Psicologia da
Educacéao Virtual para a construgdo de novos dialogos nas
relagdes entre Psicologia e Educagéo.

Ha que se considerar que, recentemente, esta area
tem recebido maior atengéo por parte dos profissionais da
Psicologia, tanto em fungdo da rediscusséo sobre a propos-
ta da Formagéo do Professor de Psicologia para o ensino
médio (antiga Licenciatura em Psicologia), que deve ser
retomada nas universidades federais a partir de 2013 de-
vido a esfor¢cos do Conselho Federal de Psicologia (CFP)
e da Associagao Brasileira de Ensino de Psicologia (ABEP)
quanto das atuais transformagdes ocorridas em relagdo a
insercdo das TDIC nos ambientes educacionais (Joly, Silva,
& Almeida, 2012). Mais do que a simples inser¢cdo dessas
tecnologias, que podem ou ndo promover mudangas signifi-
cativas nos processos educacionais, deve-se atentar pelas
mudancas instauradas a partir dessa nova forma de dialogar
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com o conhecimento e com a producado de saberes na Psi-
cologia da Educagéo.

Assim, uma pauta recorrente é justamente a das
TDIC, embora a discusséo ainda ndo tenha sido empreendi-
da de modo privilegiado. Um dos apontamentos nesse sen-
tido é o espago frequentemente reduzido dessas discussdes
no campo da Psicologia. Por uma analise do ultimo Simpo-
sio da Associagdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduagao
em Psicologia (ANPEPP), realizado em 2012, as TDIC estao
pulverizadas em alguns grupos de trabalho, embora nao se-
jam declaradamente vislumbradas na proposicdo de um GT.
Embora haja grupos especificos em Psicologia Escolar e
Educacional e em Psicologia da Educagao Matematica, por
exemplo, o espago conferido a discussdo das TDIC ainda
pode ser ampliado (Borges, Linhares, & Caixeta, 2011).

Embora a Educacgao esteja se apropriando de modo
mais destacado dessa pauta, o dialogo interdisciplinar ainda
é fomentado como forma de ampliar os conhecimentos e
as praticas promotoras de desenvolvimento. A partir dessas
consideragdes, podemos pontuar que a Psicologia da Edu-
cacgao tem se aberto progressivamente para a discussdo em
torno das TDIC, o que sera abordado a seguir.

Psicologia da Educagéo e as TDIC

As TDIC tém sido recentemente incorporadas aos
curriculos dos cursos de Psicologia. Entre os marcos dessa
incorporagé@o estdo o Decreto n° 5.622, de 19 de dezem-
bro de 2005, que estabeleceu as diretrizes para a oferta de
cursos na modalidade a distancia e a Portaria n° 4.059, de
10 de dezembro de 2004, que autorizou as instituicbes de
ensino superior a introduzirem na organizagao pedagdgica e
curricular de seus cursos superiores reconhecidos, a oferta
de disciplinas na modalidade semipresencial, definida pela
mesma portaria como quaisquer atividades didaticas, mo-
dulos ou unidades de ensino-aprendizagem centrados na
autoaprendizagem e com a mediacdo de recursos didaticos
organizados em diferentes suportes de informagéo que utili-
zem tecnologias de comunicagéo remota. Outros marcos que
podem ser citados foram a criagao da Diretoria de Educacéo
a Distancia (DED) da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e da Universidade
Aberta do Brasil (UAB). Seus desdobramentos, no entanto,
ndo se aplicam apenas a oferta de disciplinas obrigatérias
e optativas, mas da inclusdo dessa pauta nas disciplinas
especificamente de Psicologia da Educagao.

Mas retomando o objetivo central deste estudo, como
discutir repercussdes das TDIC para a Psicologia da Edu-
cagao? Alguns apontamentos nesse sentido sdo oferecidos
por Coll e Monereo (2010) no que se refere aos cenarios
educacionais que questionam em que ponto exatamente
comegam e terminam as agdes de escolas, educadores e
psicoélogos. Segundo esses autores, os “processos educa-
cionais deverdo ocorrer onde existam tecnologias disponi-
veis e adequadas para mediar entre aprendizes, professo-
res e conteudos” (p. 39), o que pode significar, na pratica,
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a flexibilizagdo dos espagos como salas de aula, que cada
vez mais tornar-se-&o virtualizados, a ocorréncia dos pro-
cessos de ensino-aprendizagem em diferentes ambientes
(bibliotecas, museus, exposi¢des, centros de convivéncia) e
a assungao de ambientes globais de aprendizagem em que
o desenvolvimento das tecnologias moveis e das redes sem
fio possibilitem a ocorréncia do aprendizado em qualquer lu-
gar e em diversas situagdes. A Psicologia da Educagéao deve
refletir acerca dos limites e das potencialidades trazidas por
essas mudangas na produgéo do seu conhecimento.

Em que pese a interagéo entre as pessoas nas redes
sociais, por exemplo, a Psicologia da Educag¢édo pode con-
tribuir para a organizacédo didatica de conteudos e formas
de interacdo que podem ser materializadas por meio de
ferramentas de aprendizagem. E o que ocorre em muitos
ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), que tém bus-
cado em tedricos como Vigotski e Bakhtin tanto uma fun-
damentacgédo tedrica como um método para a analise dos
processos educacionais e de desenvolvimento nesses AVA
(Onrubia, Colomina, & Engel, 2010; Longhi, Behar, & Bercht,
2009; Scorsolini-Comin, 2013; Scorsolini-Comin, Inocente, &
Matias, 2009). Na discussao acerca da aprendizagem co-
laborativa nos AVA, o paradigma da interagdo é abordado
como uma forma de aumentar a probabilidade de ocorrerem
interagbes entre alunos e educadores com maior potencial
do ponto de vista dos processos de construgdo conjunta de
significados (Onrubia, Colomina, & Engel, 2010).

Na pratica, isso equivale a desenvolver nos AVA as
explicagbes elaboradas, apoiar a criagdo, a manutengéo e
0 progresso da compreensdo mutua, bem como a tomada
de decisdes conjuntas sobre alternativas e pontos de vista,
o que envolve diretamente a figura do professor. Esse posi-
cionamento responde a uma das principais criticas feitas a
alguns cursos na modalidade a distancia, de que a interagéo
seria reduzida a conversas pontuais, a perguntas e respos-
tas, dificultando uma interagdo mais efetiva e afetiva entre
alunos e professores, distanciando-os ainda mais. As pro-
postas de trabalho conjunto, para além de um agrupamento
de participantes, propdéem o envolvimento dos membros
para a execugao de uma dada tarefa que nao pode ser rea-
lizada apenas pela divisdo de responsabilidades, mas pelo
efetivo contato e compartiihamento de posicionamentos,
impressdes e reflexdes. A convivéncia no ambiente virtual
pode possibilitar a assungdo de novos modos de interagdo
e também de trabalho, desenvolvendo competéncias impor-
tantes no contexto da cibercultura, tanto para alunos como
para professores.

Em cursos na modalidade a distancia, por exemplo,
esse paradigma de interacdo pode ser materializado nas
discussoes realizadas em foruns, que funcionam como cri-
tério de avaliagdo da aprendizagem dos alunos, conforme
descrito em situagdes interativas em cursos de formacao de
executivos (Gameiro, Scorsolini-Comin, Inocente, & Matias,
2011; Inocente & Scorsolini-Comin, 2009). Nessas ocasides,
os alunos eram convidados, por meio de uma proposicéo
inicial, a discutir algum ponto de vista acerca de determinado
conteudo de formagédo que visava a gerar algum nivel de
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conflito ou de discordancia entre os alunos. Estes, por sua
vez, deveriam discutir seus posicionamentos no ambito do
férum. A andlise dessas discussdes ndo se centra no as-
pecto de resposta correta a uma proposicao baseada nos
conteudos estudados, mas justamente no modo como as
diferentes argumentagdes vao se construindo e como as
interagOes véao se articulando, promovendo a aprendizagem
e também o desenvolvimento do educando.

Nessas situagdes interativas, a Psicologia da Educa-
¢ao pode ser utilizada n&o apenas para explicar os modos
como as pessoas interagem, mas como a colaboragéo vai
ocorrendo a partir dos registros escritos dos alunos. A so-
ciabilidade é um dos fatores que emergem nos AVA e que
proporcionam interagées mais ou menos efetivas, haja vista
que esta relacionada a facilidade do sujeito em estabelecer
relacbes de amizade e uma postura colaborativa, bem-
-humorada, sociavel e agradavel com os colegas (Silva, &
Corradi-Webster, 2011). A chamada competéncia social para
interagir em ambientes colaborativos a distancia tem sido
estudada como forma de potencializar o aprendizado, de
modo que os féruns de discussdo ndo se resumam a posi-
cionamentos polarizados como certo ou errado, discordo ou
discordo, a favor ou contra.

As ferramentas de comunicagéo (como o férum) po-
dem ser associadas aos niveis de sociabilidade e lideranga,
indicando que alunos com niveis mais baixos de competén-
cia social para interagir nos AVA devem ser acompanhados
e estimulados de maneira diferenciada (Silva, & Corradi-We-
bster, 2011). Dessa forma, n&o se trata de diagnosticar mais
aptos e menos aptos em termos de competéncia social, mas
de propor estratégias diferenciadas para que todos possam
interagir e se beneficiar desse modo de contato e de forma-
¢ao de comunidades virtuais de aprendizagem.

A mediagéo realizada pelo professor ou tutor da tur-
ma também é um ponto a ser abordado, uma vez que ele
acaba contribuindo para fomentar a discusséo ou para inserir
outras pautas caso as discussdes sejam enfraquecidas ao
longo do tempo. Ele corrige conceitos empregados de modo
equivocado e traz a baila elementos ainda ndo cotejados
pelo grupo. Alguns estudos destacam a necessidade de de-
senvolver competéncias no professor para a utilizagdo das
TDIC, a fim de que ele possa ndo apenas emprega-las de
modo adequado, como também se posicionar de modo cri-
tico diante dessas tecnologias (Joly, Silva, & Almeida, 2012;
Silva, 2012). Mas a sua atuacdo ndo se resume ao dominio
da tecnologia, de modo que a sua proximidade afetiva é im-
portante no processo de ensino-aprendizagem, assim como
0 seu acompanhamento e suas intervengdes (Almeida, 2010;
Almeida & Silva, 2011). Essa atuagao do professor/tutor pode
e deve ser compreendida em maior profundidade, haja vista
que muitos dos modelos instrucionais existentes priorizam a
sua fungao gestora, organizadora da aprendizagem e mante-
nedora dos processos que ocorrem nos AVA.

Nessas situagdes, séo privilegiados aspectos como
regras dos cursos, prazos para respostas, tipos de interagdo
permitidos e extensao das respostas. No entanto, sua fungéo
extrapola a consideracao de um animador de aprendizagem,

devendo ser problematizada em termos do acompanhamen-
to pedagogico e das mediacdes realizadas entre os alunos e
os conteudos estudados.

Mais do que isso, o professor/tutor € um educador
que acompanha o aluno em seu processo de desenvolvi-
mento e de aprendizagem nos AVA, podendo propor in-
tervencdes pontuais e com objetivos definidos, visando a
incrementar, modificar ou potencializar o aprendizado. Ao
intervir em um férum de discusséo, seu posicionamento ndo
€ neutro, mas destaca saberes e valores expressos nao
apenas pela posigao que ocupa no curso como pelos conhe-
cimentos acerca do conteudo que detém e que compartilha
com os seus alunos em interagado, o que dialoga diretamen-
te com as proposigdes bakhtinianas acerca da linguagem e
do dialogismo (Bakhtin, 1999). A sua entoagéo expressiva,
os pontos destacados em sua intervengdo e o modo como
recupera os conteldos trazidos pelos alunos revelam for-
mas de compreender o desenvolvimento e os conteudos de
maior relevancia.

Sua atuagéo extrapola a de facilitador, levantando
questionamentos ainda ndo inaugurados pelos alunos (mas
presentes no espago discursivo) e destacando, sempre que
possivel, pontos de maior relevancia para discussdo em
termos dos objetivos apregoados pelo curso. Retomar os
objetivos de aprendizagem é uma das fungbes que devem
ser desenvolvidas constantemente pelos professores/tuto-
res em seus espagos de interlocugdo com os alunos. Suas
ponderagbes séo intencionais e, mais do que isso, colocam
0 educador em um lugar no qual também pode trazer suas
ideias para o circulo de discussao, ampliando as potencia-
lidades dessa ferramenta. N&o apenas as falas dos alunos
acabam sendo interpenetradas pelos discursos dos profes-
sores/tutores, mas também estes acabam se interpenetran-
do pela experiéncia de seus diferentes outros em interagéao.
Essa coconstrugédo conjunta de saberes e praticas produz a
chamada aprendizagem colaborativa nos AVA, extensamen-
te discutida no estudo de Onrubia, Colomina e Engel (2010).

Os professores/tutores também sdo responsaveis
pelos feedbacks aos alunos, o que orienta os participantes
de um curso a distancia, por exemplo, no sentido de dire-
cionar conhecimentos, aprimorar conceitos ou mesmo de
potencializar novas aprendizagens. A oferta de feedbacks é
o sétimo evento instrucional da teoria de aprendizagem de
Robert Gagné (Gagné, Briggs, & Wagner, 1988) e refere-
-se a uma devolutiva ou de avaliagdo do aluno acerca do
seu desempenho nas diferentes atividades do curso com o
objetivo de proporcionar ao aprendente o reforgamento pelo
esforco da aprendizagem (Abreu e Lima, & Alves, 2011).
Os feedbacks especializados (ou seja, com uma avaliagao
pormenorizada e reflexiva por parte dos professores/tutores)
orientam os processos de ensino-aprendizagem e auxiliam
os alunos no sentido dos limites e das potencializadas pre-
sentes em cada conteudo. Nesse sentido, observa-se cla-
ramente a aplicagdo de conceitos psicolégicos a uma agéo
educacional, constituindo um novo modo da Psicologia da
Educacéo se posicionar diante desse dialogo.
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Por fim, podemos considerar o desafio da atuacao
interdisciplinar no que se refere ao emprego das TDIC (Coll,
& Monereo, 2010; Gameiro, & cols., 2011; Longh, Behar, &
Bercht, 2009), o que deve perpassar desde a construgéo e o
planejamentos dos projetos pedagdgicos de agbes ofertadas
com base nas tecnologias educacionais (como no caso da
educacdo a distancia), passando pelos treinamentos dos
profissionais que atuar&do no projeto (designers, educadores,
professores/tutores, gestores, avaliadores), implementagéo
das agdes e avaliagdo das mesmas ao longo do processo.
Essa discuss&o nao pertence a um unico campo do saber, de
modo que a interlocugdo entre saberes tem sido ndo apenas
a forma mais adequada de conceber e analisar essas agoes,
como também o modo como naturalmente esses projetos
foram sendo desenvolvidos e implementados. A diversidade
de formagdes e experiéncias desses profissionais tém possi-
bilitado a construgdo de um campo de atuagéo hibrido e em
permanente transformacgao.

Desse modo, ao aproximarmos as TDIC da Psicolo-
gia da Educacao, ha que se destacar que estamos falando
ndo de uma Psicologia da Educagao classica, tradicional e
comprometida com os problemas investigados ha mais de 40
anos no contexto brasileiro, mas de problematicas recentes,
de questbes ainda em formulagéo, de propostas que tém sido
duramente criticadas pelo seu carater considerado mercanti-
lista e de distanciamento entre alunos e professores (Patto,
2013), de desafios que ainda serdo inscritos nas pesquisas
vindouras. Trata-se de uma Psicologia da Educagao em escri-
ta e em acontecimento, em que o emprego de conceitos ad-
vindos da Educacéo e da Psicologia mostram-se importantes
para o desenvolvimento de respostas novas a desafios novos.

O cenario de atuagédo desse campo ainda esta em
delimitagdo, de modo que a pesquisa na area deve ser
fomentada tendo em vista as mudangas, os entraves e os
dialogos necessarios. Uma premissa que pode orientar os
pesquisadores € a de que as tecnologias educacionais de-
vem estar a servigo do aprendizado e da pratica pedagogica,
sendo que esta deve ser permanentemente apreciada de
modo critico. A Psicologia da Educagéo, para além dos tra-
dicionais estudos com foco no individuo, suas competéncias
e desajustes, deve abarcar o contexto da cibercultura, das
interagbes realizadas por meio de redes sociais, do maior
acesso a internet e a tecnologia movel por parte de alunos e
professores, do papel dos grupos nos processos de ensino-
-aprendizagem e da funcdo essencial do professor. E na ten-
tativa de cotejar essas caracteristicas que os novos estudos
podem se apresentar.

Consideragoes finais

As repercussdes das TDIC para a Psicologia da
Educacédo ainda estdo sendo escritas e discutidas tanto
por educadores e psicologos como por diversos outros
profissionais envolvidos no contexto contemporaneo das
tecnologias educacionais. Neste estudo, foram destacadas
potencialidades da Psicologia da Educagéo para a refle-

Psicologia da Educagdo =« Fabio Scorsolini-Comin

xdo em torno da interagdo, da mediagado dos professores/
tutores, da construgao de praticas em ambientes virtuais de
aprendizagem, bem como de diretrizes para a formagao de
profissionais para atuarem em contextos como os da EAD.
Outras repercussodes podem e devem ser trazidas a baila em
futuras investigacdes.

A avaliagdo de agdes educacionais ofertadas a dis-
tancia, por exemplo, podem ser um mote para a atuagao dos
profissionais da Psicologia da Educacgéo (Scorsolini-Comin,
2013). Como os saberes ja construidos podem auxiliar nesse
processo? Como a Psicologia da Educagéo pode incorporar
essas reflexdes e manter uma identidade enquanto area de
interface entre Psicologia e Educacdo? Essas questbes sdo
prementes e ndo podem ser negligenciadas pelos profissio-
nais da area, muito menos pelos pesquisadores. As pautas
aqui discutidas podem e devem dar origem a estudos condu-
zidos por pesquisadores comprometidos com a produgao do
conhecimento cientifico e que ganhem o devido espago em
comunidades académicas com a ANPed e a ANPEPP, por
exemplo, isso pensando estritamente no contexto nacional
de producéo.

Para pensar o futuro da Psicologia da Educacgéo,
Maluf (2010) faz uma projecdo afirmando que essa ciéncia
deve produzir conhecimento util, aprofundando a relagcao
com a pratica para a geragéo de bem-estar para individuos
e grupos, nas diferentes culturas e na domesticacédo da tec-
nologia para fazé-la servir ao fator humano. Ao empregar a
expressao domesticagao da tecnologia, utiliza a concepgao
de Lévy (2010) sobre o dominio da técnica, de modo que
esta ndo seja determinante, mas condicionante do desenvol-
vimento na contemporaneidade. No entanto, para além da
domesticagao, que pressupde a dominagao sobre algo ou
alguém, ha que se incorporar as TDIC como uma pauta em
permanente discussao.

Na cibercultura, as reflexdes podem girar em torno de
como promover uma aproximagao entre as caracteristicas
dos ciberespagos, das redes sociais e da web semantica
e os conceitos trabalhados pela Psicologia da Educacgao,
por exemplo, criando espacos de interlocugdo que podem
ou nao receber novas nomenclaturas (como Psicologia da
Educagéo Virtual), mas que devem conservar o espirito ins-
taurado pelas sociedades do conhecimento e da informagéo:
de que os conhecimentos ndo séo estanques e de que o
didlogo continua inconcluso, por ser feito, por ser modifica-
do, aprimorado e desenvolvido de modo perene, tal como
anunciado no pensamento bakhtiniano.
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