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Resumo: Este artigo tem o objetivo de refletir sobre as concepgdes de formagdo de professores na
area de Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TIC) e Educagdo, considerando como principal
fonte para andlise o documento da UNESCO intitulado “Padrdoes de Competéncia em TIC para
Professores”. Langcado em 2008, tal publicacdo pode trazer elementos para compreensao acerca das
politicas de formacdo de professores em diversos paises, inclusive no Brasil. Neste sentido,
buscamos estabelecer os possiveis nexos entre essas diretrizes e os direcionamentos adotados para
a formacdo de professores nas politicas de inser¢do das TIC nas escolas, tomando como objeto os
documentos referentes ao Programa Nacional de Formagao Continuada em Tecnologia Educacional -
Proinfo Integrado. A metodologia consiste na andlise de conteddo dos documentos oficiais dos
programas publicados pelas referidas instituicdes (UNESCO e MEC). Concluimos afirmando a defesa
de uma perspectiva de formagdo que ndo se resuma a capacitacdo tecnoldgica, mas proporcione aos
professores uma insercdo ativa na cultura digital.
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Abstract: This paper aims to examine and reflect upon teacher education in the area of Information
and Communication Technologies (ICT) and Education. We take as main source for analysis the
UNESCO document entitled "ICT competency standards for teachers: implementation guidelines".
Launched in 2008, this publication contains elements for understanding teacher education policies in
several countries, including Brazil. We seek to establish possible links between these guidelines and
the guidelines adopted for policies regarding the training of teachers, for the area of ICT in particular,
in schools in Brazil. To do this, we analyse documents of the National Program of Continuing
Education in Educational Technology - Integrated Proinfo. The methodology consists of content
analysis of the official documents of the programs published by the Ministry of Education (MEC) and
UNESCO. We conclude by affirming the need to review a perspective that highlights technological
training and instead aim to provide teachers with a full and active insertion in digital culture.
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Resumen: Este articulo tiene el objetivo de reflexionar sobre las concepciones de formacién de
profesores en el area de Tecnologias de la Informacién y Comunicacion (TIC) y Educacidn, tomando
como principal fuente para analizar, el documento de la UNESCO titulado "Estandares de
Competencia en TIC para Profesores". Publicado en 2008, tal publicacidon puede traer elementos para
la comprensién acerca de las politicas de formacién de profesores en diversos paises, incluso en
Brasil. En este sentido, buscamos establecer los posibles nexos entre esas directrices y los objectivos
adoptados para la formacién de profesores en las politicas de insercidon de las TIC en las escuelas,
tomando como objeto los documentos referentes al “Programa Nacional de Formacion Continuada
en Tecnologia Educativa - Proinfo Integrado”. La metodologia consiste en el anadlisis de contenido de
los documentos oficiales de los programas publicados por dichas instituciones (UNESCO y MEC).
Concluimos reforzando una perspectiva de formacion que no se resuma a la capacitacion
tecnoldgica, sino que proporcione a los profesores una insercién activa en la cultura digital.

Palabras clave: Formacion de profesores; Directrices de la UNESCO; Proinfo Integrado; TIC y
educacion.

PRIMEIROS RECORTES

O campo de estudo que abrange a categoria Formacdo de Professores é bastante
amplo, envolve diversas abordagens e correntes filoséficas. Assim, para chegarmos ao
recorte que pretendemos, que é a formacdo de professores para o uso pleno das
Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TIC) na Educagdo no Brasil a partir das politicas
publicas, necessario se faz algumas incursdes no campo mais abrangente da formagdo de
professores com uma breve mapeamento das diretrizes que mais influenciam as politicas de
TIC e Educagao, que é nosso foco de pesquisa. Isso trouxe-nos alguns desafios, pois nem
sempre sao explicitadas as filiacGes tedricas e condicionantes que orientam as diretrizes
dessas politicas e, nesse sentido, as analises e inferéncias que aqui realizamos serao a partir
do que estd escrito e publicado nos documentos oficiais utilizados como fonte para a
analise. Para entender as aproximagoes tedrico-conceituais dessas politicas, analisaremos o
qgue dizem (e, em sentido complementar, o que omitem) esses documentos.

No caso brasileiro, para analisar os direcionamentos atuais da formagao de
professores, temos que buscar na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao n?2 9.394 de 1996, as
tendéncias que influenciaram as diretrizes para formagao inicial e continuada langadas nas
décadas seguintes (Resolugdes CNE/CP N° 1/2002 e CNE/CP N° 1/2015). Na mesma década
da LDB, também ganham destaque programas governamentais de TIC e Educagao como TV
Escola e Proinfo que incluiam nas suas agdes a formagao de professores e que reforgavam a
aproximagdo entre esses dois campos. No Titulo VI da LDB 9.394/96 que trata dos

profissionais da Educacdo, o Artigo 62, logo no primeiro paragrafo, enfatiza que cabe a
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Unido, Estados, Municipios e Distrito Federal promover, em regime de colaboragdo, a
formac3o inicial, continuada e a capacitacio dos profissionais do magistério.®> Os paragrafos
seguintes, acrescidos pela Lei 12.056/2009, incluem a possibilidade da formacdo inicial e
continuada serem realizadas utilizando recursos e tecnologias de educagao a distancia para
a formagdo de profissionais do Magistério (§ 2° e 3°). Esses direcionamentos também
mantinham sintonia com as diretrizes que foram langadas pelo Banco Mundial, em 1990, na
Conferéncia de Jomtien, Tailandia, sintetizada no documento “Declaracdo Mundial sobre
Educacdo para Todos”.” Para Emilia Ferreiro (2001), as diretrizes desse programa (Educacdo
para Todos) coloca a formacdo de professores como um dos principais desafios a ser
enfrentado para melhoria dos indices educacionais, priorizando a capacitacdo continuada e
em servico. Para tal, o documento explicita que os recursos tecnoldgicos sdo meios para
modernizacdao das praticas pedagdgica dos professores e suportes para sua formacdo
através da modalidade educacdo a distancia (EAD), conforme apresentado no artigo 5 da
referida Declaracdo: “Além dos instrumentos tradicionais, as bibliotecas, a televisdo, o radio
e outros meios de comunicacdo de massa podem ser mobilizados em todo o seu potencial, a
fim de satisfazer as necessidades de educacdo basica para todos.” (p. 5).° Dessa forma,
conjugando as demandas nacionais com os direcionamentos dos organismos internacionais
de financiamento como Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco Mundial (BM) e Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), as politicas de formacdo de professores vao
tomando corpo no Brasil nas décadas de 1990 e seguintes.

No que tange a formacdo para a incorporacdo das TIC na Educacdo, ainda nesse
periodo, sdo lancados no Brasil, programas visando a sua insercdo nas escolas publicas,
acompanhados de a¢Ges de capacitacdo de professores em servico (a exemplo do Proinfo,
em 1997) e outros programas cujo foco era a prépria formacdo de professores e os meio

eram as TIC (como o TV Escola, Gestar, Proinfantil).® Segundo Barreto et al. (2006), a

*Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB 9.394/96). Disponivel em
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/19394.htm> Acesso em 15 set. 2009

*Na LDB 9394/96 isso fica explicito no Titulo IX Das disposi¢des Transitorias: “§ 1° A Unido, no prazo de um
ano a partir da publicagdo desta Lei, encaminhara, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educagdo, com
diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para
Todos” (Artigo 87 §1°).

*Disponivel em <http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000862/08629 1por.pdf> Acesso em 07out. 2013

SEsses programas do governo federal, langados na década de 1990, utilizavam diversas midias (internet, livros
impressos e televisdo e videos) como suportes para a formagao de professores e gestores através da modalidade
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implantagao dos programas na area de TIC na década de 1990 desencadeou diversas agdes
de formacdo e também impulsionou as pesquisas e publicacdes que envolviam a categoria
“Formacao de Professores e TIC”, sendo que a maioria delas foi mais voltada para a
formacdo continuada do que para a graduacdo, conforme pesquisas de Santos (2011)
também sinalizaram. No entanto, acreditamos que esse é um campo aberto para mais
pesquisas que aprofundem a diversidade e complexidade dessa relacdo TIC e Educagao, em
vista dos desafios contemporaneos que se apresentam com a insercao das tecnologias
madveis no cotidiano escolar através de politicas estatais como o Programa Um Computador
por Aluno (PROUCA), criado através da Lei 12.249 de 11 de junho de 2010 com o objetivo de
introduzir o uso pedagodgico de /laptop educacionais em escolas publicas e, posteriormente,
programa de distribuicdo de Tablets para o Ensino Médio, implantado em 2012, que, em sua
fase inicial, previa a formacdo dos coordenadores que iriam treinar multiplicadores
responsaveis por capacitar os professores nas escolas.’

Nesse campo, as investigacdes apontam para um conjunto significativo de
problemas na execucdo dessas politicas publicas®, assim como a falta de discuss3o sobre as
TIC na formacao inicial dos professores. Uma pesquisa publicada pela UNESCO em 2009
(GATTI; BARRETO, 2009) demonstra a quase inexisténcia de componentes curriculares que
tratem das tecnologias nas diversas licenciaturas, a exemplo do curso de Pedagogia onde
tais componentes representam 0,7% das disciplinas obrigatérias e 3,2% das optativas. Isso
mostra uma discrepancia entre os conhecimentos adquiridos pelos professores e as novas
demandas contemporaneas onde hd a presenca massiva das TIC nas prdticas sociais,
especialmente entre criancas e jovens em idade escolar. Bonilla (2011) também aponta para
essa lacuna, pois a auséncia de disciplinas nos curriculos dos cursos de formacdo de

professores, assim como a oferta isoladas de disciplinas em apenas um semestre letivo, ndo

de ensino a distancia e voltados para capacitagdo em servigo, a exemplo dos programas citados Programa de
Formacdo de Professores em Exercicio (Proformagdo), TV Escola, Programa de Gestdo da Aprendizagem
Escolar (Gestar) e Proinfantil. Outras informagdes disponiveis no portal do MEC <http://portal.mec.gov.br> .

"Informagdes nos portais do governo, respectivamente_ http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-
2010/2010/1e1/112249.htm e
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=18241:ministro-entrega-tablets-para-

iniciar-formacao-de-professor-do-ensino-medio&catid=372:agenda. Acesso 12set. 2017

*Uma avaliagio do TV Escola e do Proinfo ¢ encontrada no livro organizado por BARRETO (2001)
‘Tecnologias educacionais ¢ educagdo a distancia: avaliando politicas e praticas’; sobre o ProUCA a tese de
COELHO, L.A. Contextos de uma politica publica: (des)caminhos dos governos para insercdo de tecnologias
digitais nas escolas publicas (UFBA, 2014) e o livro Projeto UCA: entusiasmos e desencantos de uma politica
publica, organizado por Elisa Quartiero, Maria Helena Bonilla e Monica Fantim (Edufba, 2015); sobre o Proinfo
Integrado ver artigo Inclusdo Digital no Proinfo Integrado (DAMASCENO; BONILLA; PASSOS, 2012)
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é suficiente para que os professores se apropriem das TIC enquanto elementos
estruturantes da cultura contemporanea, resultando que essa formacdo nas universidades,
gue sdo espacos privilegiados da inovacao e pesquisa, “[...] ainda ndo incorporou, de forma
plena, nos cursos de licenciatura, a discussdo sobre o contexto tecnoldgico contemporaneo”
(BONILLA, 2011, p. 65). Vale salientar que a oferta de componentes curriculares sobre
tecnologia é apenas uma possibilidade de insercao dessa discussao na graduacdao, mas que

nao deve se limitar a uma dimensdo instrumental:

No Brasil, os cursos de graduagdo tém oferecido, via de regra, apenas mais uma disciplina
do tipo “Introducdo a Informatica”, que se limita a desenvolver algumas competéncias e
possibilitar o contato com o computador, mas que ndo abordam questdes
epistemoldgicas, politicas, relacionadas as caracteristicas das tecnologias e linguagens, ao
contexto contemporaneo. Pesquisas e experiéncias que ndo apresentem um viés
instrumental da relagdo educagdo/tecnologias, hoje, ainda sdo muito poucas. (BONILLA,
2005, p. 200)

Existem outras possibilidades, como a discussdo sobre as tecnologias contemporaneas
perpassar todos os componentes curriculares, assim como estruturar as praticas pedagdgicas no
ensino superior, estabelecendo outra légica comunicacional e colaborativa de aprendizagem em
rede na formacdo inicial, mas essa perspectiva ainda ndo se consolidou. Por outro lado, as discussdes
sobre TIC e Educacgdo, descontextualizadas da dinamica da pesquisa e producdo de conhecimento
nas universidades, sdo inseridas na formacdo continuada dos professores ja vinculadas ao
pragmatismo do exercicio profissional, em que sdo priorizados os resultados de curto prazo,
especialmente o impacto do seu uso sobre a melhoria da aprendizagem dos estudantes e,
consequentemente, sobre os indices das avaliacdes nacionais.” Acreditamos que esse quadro de
esvaziamento das discussGes sobre as TIC na formacdo de professores traz limitagcGes para uma
insercdo ativa desses sujeitos na cultura digital como argumentaremos ao longo do texto. Mas sera
que as propostas de capacitagdo em TIC inseridas nas politicas publicas brasileiras conseguem
superar essas lacunas? Buscaremos analisar os limites e potencialidades das propostas da UNESCO e

do MEC.

COMPETENCIA EM TIC: O QUE DIZ A UNESCO

? O Sistema de Avaliagio da Educagdo Bésica (SAEB) inclui: Avaliagio Nacional da Educagdo Basica (ANEB),
Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC/Prova Brasil) ¢ Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo
(ANA).
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Neste item, buscamos fazer uma analise critica dos pressupostos de formacao para
uso das tecnologias digitais por professores expressos no documento “Padrdes de
competéncia em TIC para professores” da Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagao,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), publicado em 2008. Procurarmos observar o que o referido
documento aponta como perspectiva de formagao de professores, no que se aproxima e se
distancia de uma formacdo para a cultura digital, que ndo se resuma apenas as questoes
metodoldégicas do uso das TIC. De antemao, podemos dizer que essa publicacdo reproduz a
concepcao de formacdo permanente, que remete a processos de atualizacdo constante
frente as exigéncias do mercado de trabalho, o que se repete em publicacdes que
contemplam diretrizes dos organismos internacionais de financiamento. Nesse ambito, sem
articulagdo com a pesquisa e produgdo do conhecimento, a formagao em servigo ganha
destaque e visa o desenvolvimento de habilidades especificas, definidas a partir de padroes
preestabelecidos. Aqui pretendemos analisar quais sdo esses padrées de competéncia
propostos pelas diretrizes da UNESCO, entendendo que a sua publicizagao visa disputar
ideologicamente e se mostrar como as mais adequadas concepc¢des de formacdo nas
politicas publicas de diversos paises (em especial, os paises em desenvolvimento) na area de
TIC e Educagao para alavancar o desenvolvimento econdémico.

Também nao é um mero detalhe entender o papel desempenhado pela UNESCO na
orientacdo das politicas de varios paises como parte das agéncias que compdem a
OrganizagGes das Nagdes Unidas (ONU), criada apds a Segunda Guerra Mundial, em 1945,
como uma organizagao internacional com a fungao de mediar os conflitos entre as nagdes
guando emerge, no pods-guerra, a polarizacdo mundial entre as nacdes capitalistas e
socialistas.’® A ampliagdo de suas a¢des em diversos setores como Economia, Cultura,
Direitos Humanos e outros, levou a criagdo na sua estrutura de outras agéncias
complementares. Assim, a UNESCO, também criada em 1945, se autodefine como a
“agéncia intelectual” da ONU que atua em diversas areas, conforme o seu préprio site:
“devemos criar politicas holisticas que s3ao capazes de lidar com as dimensdes social,

ambiental e econémica do desenvolvimento sustentavel.”**

' Disponivel em:< http://www.onu.org.br/conheca-a-onu/a-historia-da-organizacao>. Acesso em: 08 set.2013.

' “We must create holistic policies that are capable of addressing the social, environmental and economic
dimensions of sustainable development.” (Tradugdo nossa). Disponivel em_ <https://en.unesco.org/about-
us/introducing-unesco>. Acesso em: 08 set. 2013.
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Segundo Vieira (2002), a presenca das agéncias internacionais na educacdo
brasileira vem desde a década de 1950, mas tem se tornado mais explicita nos anos 1990.
Através de diversos mecanismos e diversas ac¢des, a influéncia dessas agéncias externas “[...]
se materializam em financiamentos, acordos de cooperagdo técnica e, até mesmo, na
simples circulacdo de recomendacées desses organismos” (VIEIRA, 2002, p. 32). Se por um
lado os bancos multilaterais atuam prioritariamente no financiamento e também na
definicdo das diretrizes das politicas educacionais, as outras agéncias como UNESCO e
UNICEF se propdem a prestar cooperag¢do técnica aos paises, o que, entretanto, ndo pode
ser entendido como uma atuacdo secundaria no direcionamento das politicas publicas
educacionais.

Gomide; Miguel (2012), que estudaram a influéncia da UNESCO nas politicas
educativas e na formacdo de professores no Brasil, no periodo histérico de 1945 a 1990,
afirmam que a interferéncia da instituicao acontece desde sua fundacdo e que ha, também,
participacdo ativa dos emissarios brasileiros nas Conferéncias Internacionais com
pensamentos, ideias e experiéncias que sdo apropriadas pela UNESCO e depois difundidas
internacionalmente. As autoras dividem sua analise em trés periodos que mantém relagcao
com o contexto sdcio-histérico brasileiro e os marcos legais da educacdo, conforme
resumiremos a seguir.

No primeiro periodo (1945-1960), a UNESCO busca consolidar os principios
basilares para educacao e formacao de professores, visando a formacdo moral do ser
humano de acordo com os principios liberais da Declaragdo Universal dos Direitos do
Homem, tornando-se principal mediadora na consolidacdo dos valores da sociedade
capitalista no mundo pds-guerra. Segundo as autoras, “definida como um laboratério de
ideias e uma organizagao para fomentar consensos universais sobre temas emergentes, a
UNESCO baseou-se no pressuposto de que a educacao é determinante para a sociedade”
(GOMIDE; MIGUEL, 2012, p. 3). Como parte dessa estratégia, foram realizadas Conferéncias
Internacionais que definiam prioridades a partir das necessidades dos paises membros e,
dessa forma, emanavam recomendacdes para escolaridade obrigatéria e sua extensao ao
ensino primario (1953); acesso da mulher a educacdo (1953); formacdo do magistério

primario (1954); inspecdo de ensino (1957) e educacdo rural (1958). Gomide; Miguel (2012,
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p. 4) identificaram que nesse periodo, no Brasil, as politicas educacionais resultaram no
aumento quantitativo das escolas e dos docentes com o objetivo de “[...] preparar maior
contingente de pessoas para o novo contexto econdmico, em processo de urbanizagao e
industrializagao”.

No segundo periodo (1961-1970), as autoras identificam nos documentos e nas
Conferéncias como sendo o foco o Planejamento Educacional, inicialmente voltado para o
planejamento escolar. Segundo elas, “distante de uma compreensdo dialética da
organizacao escolar, a UNESCO valorizou a concepc¢do de planejamento como estratégia
para racionalizar investimentos e aumentar a eficiéncia das acles pedagodgicas
escolares”(GOMIDE; MIGUEL, 2012, p. 8). O conceito de planejamento passa, entdo, a ser
associado ao desenvolvimento da educacdo e ao desenvolvimento geral do pais,
fortalecendo a articulacdo entre o planejamento da educacdo e o modelo econémico, com
execugao de politicas educacionais de longo prazo. No Brasil, a ditadura civil-militar no
periodo estimulava o desenvolvimento econdmico baseado no endividamento, com
concentragdo de renda e desigualdade social. No plano educacional, evidenciava-se a
formacdo para o mercado de trabalho como prioridade para o desenvolvimento do pais, o
gue mantinha as politicas publicas em sintonia com os documentos da UNESCO que
apresentavam a educacdo como estratégia para superacao da crise econdémica dos paises.

J4 no terceiro periodo (1971-1989), no Brasil consolidava-se uma perspectiva
educacional tecnicista de formagao para o mercado de trabalho urbano e industrial. Essas
politicas, que antes estavam direcionadas para o ensino superior, passam agora a olhar com
mais ateng¢do ao denominado, a época, de 22 Grau técnico-profissionalizante (hoje, Ensino
Médio). Os documentos da UNESCO articulavam-se com as propostas tecnicistas dos paises
e disseminava “[...] seus direcionamentos para a educagdao na vertente produtivista,
economicista e tecnicista” (GOMIDE; MIGUEL, 2012, p. 11). Na década de 1980, o seu
discurso voltava-se para a educagao permanente, ao longo da vida, nao restrita ao ambiente
escolar.

Dessa forma, a UNESCO, ao longo das ultimas décadas, buscou consolidar sua
influéncia através de diretrizes, orientacbes e recomendacdes para as politicas educacionais
dos paises membros, consolidando, no pds-guerra, sua mundial e significativa influéncia,
com base na associagao de sua imagem a um projeto de sociedade sem guerras e conflitos,

0 que se materializava nos discursos propagados:
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A inspiracdo humanista e idealista, o uso de terminologias motivadoras; a
exploracdo de um jogo discursivo do bem, da paz e da prosperidade; a valorizagdo
dos interesses individuais e da moralidade humana e a disseminacdo de valores
apropriados a sociedade ocidental capitalista prenderam-se a forma hegemonica
de pensar e conceber a educacdo e a formacdo do professor, favorecendo a
aceitacdo de suas concepcgles e legitimando o discurso da UNESCO. (GOMIDE;
MIGUEL, 2012, p. 5)

As atribuicGes e atividades da UNESCO se expandem, penetrando em diversos campos e atividades.
Segundo Vieira (2002, p. 34), a UNESCO:

[...] realiza estudos prospectivos, contribui para o avanco, a transferéncia e a
difusdo do conhecimento; desenvolve ag¢bes voltadas para o estabelecimento de
padrdes; e presta colaboragdo especializada, por meio de cooperacgdo técnica e da
promocado de intercdambio de informacgdes especializadas. Suas formas de atuagao
envolvem o desenvolvimento de programas e projetos, a realizacdo de
importantes conferéncias — a exemplo do Férum Mundial de Educa¢do, em 2000
(Unesco 2000) — e, sobretudo, publicagdes. Entre 1946 e 2000 mais de dez mil
titulos foram publicados diretamente ou sob os seus auspicios.[grifo nosso]

No campo da formacdo de professores, a UNESCO tem publicado uma série de
documentos com o objetivo de estabelecer padrdes para as a¢des nesse campo. O
documento “Padrdes de Competéncia em TIC para Professores - Diretrizes de Implantagao,
versdao 1.0” é rico em detalhes sobre as concepcdes que subjazem ao seu texto. Ja na ficha
catalografica podemos identificar que o mesmo foi originalmente publicado em 2008 na
cidade de Paris, recebendo edicdo em portugués no ano seguinte, essa produzida em
parceria com a Microsoft Brasil. Também ¢é explicitada que a publicagdo é parte de um
projeto maior, o “Projeto UNESCO Padrdes de Competéncia em TIC para Professores” e tem

Ill

como objetivo principal “[...] suscitar discussdes e fomentar debates sobre a capacita¢do dos
professores para o uso de novas tecnologias em sala de aula [...]” (UNESCO, 2008, s/p).
Dessa descricdo chama atencao que uma publicacdo de 2008, contexto marcado pela
disseminacdo de diversos usos sociais das tecnologias de base digital, ainda utilize o termo
“novas tecnologias” para designar as TIC. Nesse aspecto, o bindbmio novas-velhas tecnologias
s6 faz sentido a partir da referéncia a sala de aula (e a escola) como contextos de
convivéncia entre as ‘velhas’ tecnologias que ja fazem parte e sdo comuns nas escolas (TV,
video, retroprojetor, DVD), muitas delas pensadas enquanto Tecnologias Educacionais, e as

‘novas’ tecnologias (as digitais e em rede) que passam a ser inseridas, mais intensamente, a

partir da década de 1990, conforme analisado e ja referido por Barreto (2003). Por outro
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lado, o uso do termo pode carregar implicito o esteredtipo da escola como lugar de atraso
em relagdo as praticas sociais, com as tecnologias assumindo a adjetivagdo da novidades,
mesmo ja sendo tdo disseminadas na sociedade. A parceria com a Microsoft também pode
indicar, por um lado, uma concepcao tecnicista de formacdo, expressa no termo
capacitacao, e, por outro lado, com a influéncia dessa empresa na concepc¢ao de tecnologia
centrada no utilizacdo de softwares e programas proprietdrios em detrimento do uso e da
concepgao do software livrel2 associado a sua visao e proposta de uma concepgao restritiva
do direito autoral, conforme jd apresentado, entre outros, por Pretto; Cordeiro;
Oliveira(2013) no artigo Producdo cultural e compartilhamento de saberes em rede:
entraves e possibilidades para a cultura e a educagao. Uma analise mais detalhada do
documento é importante para destacar esses argumentos.

No Prefacio, observamos que é enfatizada a importancia da Agéncia como
definidora de padrdes e sua funcdo na concretizacdo do Programa Educacao para Todos, em
especial nas acles voltadas para capacitacdo e para aprendizagem eletrénica. Num
momento seguinte, o referido documento buscara mecanismos para endossar programas de
treinamento que visem atender “os padrdes UNESCO” de competéncia tecnoldgica para os
professores. O contexto apresentado exige a formacao de professores e alunos hdbeis na
utilizagao das TIC, mas ao tratar disso, o que observa-se é uma oscilagao entre apenas o
usuario qualificado, produtor de informagdes e cidadao informado. Ao referir-se a formagao
de professores, tanto inicial quanto continuada, enfatiza a necessidade de “[...] oferecer
experiéncias adequadas em tecnologia em todas as fases do treinamento [...]” ( PRETTO;
CORDEIRO; OLIVEIRA, 2013, p. 1) e que “as escolas e as salas de aula, tanto presenciais
guanto virtuais, devem ter professores equipados com recursos e habilidades em tecnologia
gue permitam realmente transmitir o conhecimento ao mesmo tempo que se incorporam
conceitos e competéncias em TIC” (p. 1). Tais afirmacdes que apresentam a formacdo como
treinamento, reforcam a ideia defendida por diversos autores (BARRETO, 2003; SCHEIBE,
2002; VEIGA, 2002) de que um novo viés tecnicista se afirma enquanto modelo de formacao

de professores e de que a concepc¢ao de formacdo estabelecida nas reformas educacionais a

2 0 movimento Software Livre tem como base a defesa da liberdade do conhecimento, se opondo a concepgao
prevalente na maioria dos paises acerca dos Direitos Autorais e da Propriedade Intelectual por ser direito
privado. Uma sintese sobre o tema é encontrada no livro SILVEIRA, Sergio Amadeu. Software Livre: a luta
pela liberdade do conhecimento. SP: Ed. Fundagdo Perseu Abramo, 2004. Disponivel em <
http://softwarelivre.org/> Acesso em 26 Jun. 2013. Mais informacgdes também no portal do Projeto Software
Livre Brasil_http://softwarelivre.org/.
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partir do Programa Educagao para Todos estd associada a aquisicdo de habilidades técnicas
para exercicio profissional, treindveis ao longo desse processo, durante “as fases do
treinamento” através de “experiéncias adequadas”. A educacdo, concebida como esse
conjunto de procedimentos treinaveis, deve formar, primordialmente, alunos com
habilidades em tecnologia para competir no mercado de trabalho e o professor deve possuir
a competéncia tecnoldgica para alcangar essa meta.

Na publicacdo, as tecnologias digitais (TIC) sdo concebidas como recursos ou
suportes para melhoria da aprendizagem e para o desenvolvimento de competéncias
tecnolégicas para os alunos e ndo como elementos que estruturam as praticas culturais na
sociedade contemporanea, conforme preconizam varios pesquisadores brasileiros, entre os
guais aqueles reunidos no GT 16 da ANPED, dos quais podemos destacar Bonilla (2005;
2011), Pretto (1996; 2001), Santaella (2003; s/d), Santos (2005), Silva (2000) e também
autores internacionais, como Lévy (1999; 1993), Castells (1999; 2013), Piscitelli (2002, 2010),
entre outros. Nos associamos a essa concepgao e, dessa forma, avangamos aqui na analise
dessas politicas publicas e dos documentos dessas Agéncias.

Na proposta do documento, a interacdo com as TIC nos processos educacionais
aparecem desconectadas de outros usos sociais e de sua imbricacdo na propria trajetdria
humana (Levy, 1999; Lima Jr, 2004), apresentando uma simplista equacdo que ndo leva em
consideragao os diferentes condicionantes histéricos que determinam o modelo social
hegemonico. Dessa forma, resume-se a preparacao de professores para utilizar as TIC para
melhorar suas praticas pedagdgicas, o que resultaria na melhoria dos sistemas educacionais
e no desenvolvimento de competéncia dos alunos com as TIC, que serdo a forga de trabalho
altamente qualificada e cidaddos informados para a tal sociedade globalizada, o que, por sua
vez, pode alavancar o desenvolvimento social e econdmico do pais. Vejamos as palavras do
proprio documento:

e constituir um conjunto comum de diretrizes, que os provedores de
desenvolvimento profissional podem usar para identificar, construir ou
avaliar materiais de ensino ou programas de treinamento de docentes no
uso das TIC para o ensino e aprendizagem;

e oferecer um conjunto bdasico de qualificagbes, que permita aos
professores integrarem as TIC ao ensino e a aprendizagem, para o
desenvolvimento do aprendizado do aluno e melhorar outras obrigacGes
profissionais;
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e expandir o desenvolvimento profissional dos docentes para melhorar
suas habilidades em pedagogia, colaboracdo e liderangca no
desenvolvimento de escolas inovadoras, usando as TIC;

e harmonizar diferentes pontos de vista e nomenclaturas em relagdo ao
uso das TIC na formacdo dos professores. (UNESCO, 2008, p. 5)

Apesar da afirmagao de que os padrdes de competéncia apontados nas diretrizes
da UNESCO se articulam com “[...] as visOes emergentes na pedagogia, no curriculo e na
organizacao escolar [...]” o que podemos observar é que, no conjunto, ha um foco nas
concepgdes de tecnologia e de formagao de professores sem tal articulagdo, nao os
entende, pelo menos de forma explicita, como perspectivas em disputas que precisam ser
explicitadas.

Reforcamos, mais uma vez, que defendemos perspectivas de formacdo de
professores que nao se resumam ao treinamento de competéncias especificas para
utilizacdo das TIC como recursos pedagogicos para melhorar praticas instituidas (BONILLA,
2011), uma vez que tal perspectiva ndo possibilita ao professor uma avaliacdo critica de sua
pratica e das politicas publicas que condicionam sua atividade profissional, além de coloca-lo
como consumidor de informagdes prontas e disponiveis nas diversas redes e meios de
comunicacdo. Ao contrario, trabalhamos com a perspectiva de um professor produtor de
informacdes, culturas, conhecimentos e tecnologias. De outro lado, apesar de ser um dos
objetivos do projeto de harmonizar os pontos de vista e nomenclaturas em relagao as TIC,
ndo acreditamos que se trate apenas de nomenclaturas, mas, sim, de concepgoes e posicdes
que sao distintas e irreconcilidveis do ponto de vista tecnoldgico, epistemoldgico e
educativo.

Continuando na analise da proposta da UNESCO, observa-se que o documento
supracitado esta constituido de trés abordagens da reforma do ensino para
desenvolvimento de competéncias tecnoldgicas: alfabetizagdo em  tecnologia,
aprofundamento do conhecimento e criagéo de conhecimento, assim descritas:

e Aumentar o entendimento tecnoldgico da forga de trabalho incorporando
as habilidades tecnoldgicas ao curriculo — ou a abordagem de alfabetizacdo
tecnoldgica.

e Aumentar a habilidade da forca de trabalho para utilizar o conhecimento
de forma a agregar valor ao resultado econdémico, aplicando-o para
resolver problemas complexos do mundo real — ou a abordagem de
aprofundamento de conhecimento.

e Aumentar a capacidade da forga de trabalho para inovar e produzir novos
conhecimentos, e a capacidade dos cidaddos para se beneficiar desse novo
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conhecimento — ou a abordagem de criagdo de conhecimento. (UNESCO,
2008, p. 6)

Fica, mais uma vez, evidente que a formacdo de professores e o desenvolvimento
de competéncias tecnoldgicas desses profissionais objetiva o aperfeicoamento da forca de
trabalho visando atender as exigéncias de um mercado de trabalho cada vez mais
tecnologizado. Nesse sentido, a educagao é colocada como uma importante estratégia de
qualificacdo da mao de obra para atender as exigéncias do capitalismo e o avanco das forcas
produtivas, que tém nas suas bases a insercdo macica da microeletrénica, que demanda
habilidades tecnoldgicas dos diversos profissionais. Essas abordagens, para a UNESCO, sdo
integradas a proposi¢ao de seis componentes do sistema de ensino, a saber: 1. politica e
visdo; 2. curriculo e avaliacdo; 3. pedagogia; 4. TIC; 5. organizacdo e administracao; 6.
desenvolvimento profissional do docente. Cada componente envolve objetivos, métodos,
metas curriculares e habilidades docentes a serem alcangadas pelos paises que aderirem ao
programa.

Nessa articulacdo entre componentes e abordagens, para o especifico das
tecnologias sdo propostas trés metas para a capacitacdo dos professores: ferramentas
basicas, ferramentas complexas e ferramentas abrangentes. Ja fica explicito que o
entendimento tecnoldgico sobre as tecnologias é considera-las como ferramentas, ou seja,
instrumentos que os professores precisam aprender a manipular para o exercicio eficiente
da sua profissdo. Fica também subjacente a concepcao linear de que o aprendizado deve ser
dar em etapas, indo do conhecimento basico ao abrangente. Esses aspectos ficam ainda
mais evidentes no detalhamento de cada uma das trés abordagens (alfabetizacdo em
tecnologia, aprofundamento do conhecimento e criagdo de conhecimento) e nas
competéncias tecnolégicas esperadas em cada uma delas. Na abordagem de alfabetizagao
em tecnologia, por exemplo, em relacdo ao componente tecnologia é esperado que o
professor seja capaz de interagdes bdsicas como saber manipular os equipamentos, usar
editores de texto, programas de apresentacao e planilhas eletrénicas, criar e usar e-mails,
usar ferramentas de busca, navegar na internet, usar programas de registro dos alunos, usar
programas de mensagens eletrénicas, videoconferéncia, entre outros aplicativos. Essa

abordagem em si ja carrega a desatualizagdo com as discussdes na area que abordam a
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insercao do professor na cultura digital muito além da aquisicdo de habilidades basicas com
as diversas tecnologias, como a informatica e internet, que sdo as tecnologias enfocadas no
documento da UNESCO, e as discussdes voltam-se mais para o letramento digital do que
para a alfabetizagao digital. Mesmo na discussao sobre letramento digital, ha atualizagdes
sobre a concepgdo de alfabetizagdao e letramento na cultura digital que sinalizam para os
contextos e usos sociais da leitura e escrita a partir de suportes digitais e ndo apenas a
aquisicdo de habilidades técnicas de codificacdo e decodificacdo da linguagem desses
meios.13 Assim, a formagao do professor ndo deveria se resumir ao aprendizado de alguns
procedimentos para acessar e usar determinados aplicativos, mas analisar as
potencialidades de cada TIC e as especificidades de cada linguagem para a comunicag¢do no
contexto contemporaneo.

Pretto (1996) ja apontava essa dimensdo em relacdo a incorporacdo do audiovisual
na educagdo para que ndo reproduzisse a légica informacional de outros recursos presentes
na escola, como os impressos, mas que contribuisse para configuracdo de uma cultura
audiovisual nos diversos espagos educacionais (desde a escola basica até a universidade):
“usar o video como instrumentalidade é considera-lo apenas como mais um recurso
didatico-pedagogico” (PRETTO, 1996, p. 112). Por outro lado, defende a possibilidade de
incorporagdao do audiovisual como fundante de uma nova educagao: “sua fungdo, nessa
perspectiva, sera a de constituir-se num centro irradiador de conhecimento, como o
professor adquirindo, também e necessariamente, uma outra funcdo” (PRETTO, 1996, p.
115). Vale acrescentar que o autor prop&e essas mudancas de concep¢do em relagcdo as
tecnologias digitais, como o computador e a internet, vistos como elementos da cultura
digital (PRETTO, 2001; ASSIS, PRETTO, 2008). Desta forma, para que possa acompanhar essa
perspectiva, a formagao de professores nao pode ser limitada a capacitagdao ou treinamento
apenas para operar os equipamentos.

Também as discussdes sobre habilidades e competéncias na formacdo de

professores vém sendo alvo de criticas e revisdes, sendo avaliada por alguns autores como

3 Sobre a questdo do Letramento Digital veja, por exemplo, as discussdes em SOARES, M. (2002), Novas
prdticas de leitura e escrita: letramento na cibercultura. Disponivel em
<http://www.scielo.br/pdf/es/v23n81/13935> Acesso em 23Abr. 2012; FREITAS, M* (2000), Escrita Teclada:
uma nova forma de escrever? Disponivel em <http://www.anped.org.br/reunioes/23/textos/1011t.PDF> Acesso
em 07 Maio 2013; OLIVEIRA, M. C. de. “Letramento Digital em Contexto de Formagdo de Professores: o
curso de Pedagogia da Faced/UFBA”. Dissertacdo de Mestrado, UFBA, 2013.
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uma forma de padronizar a atuacdo e o desempenho dos professores, como afirma Menezes
(2003, p 314):

Por isso, até mesmo as questdes envolvendo a aquisicdo de habilidades e
competéncias vém sendo alvo de novas discussdes acerca de profissionalizacdo
docente, pois ndo estamos, de modo geral, tdo somente ocupados em modelar
comportamentos ou esperar reagdes padronizadas; estamos ocupados em educar
pessoas que exercem suas fungbes profissionais pautadas pelo desempenho do
corpo fisico, da emocdo e da inteligéncia, e ndo apenas pela expressdo de um
deles em detrimento dos demais.

No sentido anteriormente referido, também a padronizagao das competéncias com
as TIC proposta pelo programa da UNESCO pode carregar a intengdo de modelar o
comportamento de professores e estudantes com essas tecnologias, especialmente no
contexto da Web 2.0, em que a comunicagdao em rede digitais traz uma perspectiva de
descentralizacdo da comunicacdo, o que torna o controle da informagdo mais complexo e
menos padronizavel (ao contrario da forma de comunica¢do dos meios de massa). Como a
escola é, historicamente nas sociedades industriais, o lugar do controle da informagao, da
padronizacdo dos comportamentos, da homogeneizacdo das diferencas (SIBILIA, 2012) e é
nesse sentido que a UNESCO prop0de a formagao dos professores para as TIC.

Outros aspectos relevantes para o entendimento das opgdes tedricas e politicas
para a formacdo de professores expressos pela UNESCO poderiam ser analisados, mas para
os limites deste texto, buscamos centrar as consideracdes e argumentos em torno da
concepcao de formacdo e da concepcao de tecnologia que expressa. Nesses dois aspectos, o
documento apresenta uma perspectiva instrumental de formagdo (como treinamento para
aquisicdo de habilidades e competéncias) e de tecnologia (como ferramentas e objetos

técnicos).

AS DIRETRIZES DA UNESCO E OS POSSIVEIS NEXOS COM AS POLITICAS BRASILEIRAS DE TIC

Buscamos aqui estabelecer os possiveis nexos entre as diretrizes que analisamos no
tépico anterior, com os direcionamentos e diretrizes adotados para a formacdo de
professores nas politicas de insergdo das TIC na Educagao implementadas no Brasil a partir

de 2008. Neste recorte temporal, centraremos as andlises no Proinfo Integrado que
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englobou as ac¢des de formagdo em TIC e Educacdo na rede publica de ensino desde a
reformulacdo do Proinfo, a partir do Decreto 6.300 de 12 de dezembro de 2007. Tomamos
para analise de conteddo os documentos oficiais dos referidos programas (decretos,
informacdes no portal do MEC, mddulos dos cursos), buscando inferir sobre a(s)
concepgdo(des) de formagdo e das TIC que, implicita ou explicitamente, apresentam para
orientar as agdes formativas. Embora fique claro no documento da UNESCO que suas

III

diretrizes apenas orientam “prestadores de desenvolvimento profissional” que aderirem ao
Projeto da UNESCO, acreditamos que pela atuacdo desse organismo internacional na
concretizagdao das metas do Programa Educagdao para Todos, tais diretrizes podem ter
influéncia significativa nas politicas de formagao de professores na area de TIC e Educagao,
mesmo isso nao sendo declarado nos documentos de tais politicas.

O Proinfo Integrado tem por objetivo a “[...] formacao voltada para o uso didatico-
pedagdgico das Tecnologias da Informacdo e Comunica¢do (TIC) no cotidiano escolar [...]”
em articulagao com os conteudos digitais disponibilizados pelo MEC a exemplo do Portal do
Professor, Dominio Publico, TV Escola e outros. Tal formacdo era para ser desenvolvida em
parceria com os estados e municipios, sendo os NTE e NTM14 os principais agentes na
execucdo dessas acdes. O publico sdo professores, gestores, técnicos e outros agentes que
atuam nas escolas publicas e a formagao consiste num pacote de cursos modulares com
conteudos e carga hordria definidos em ambito nacional, a saber: Introducdo a Educacao
Digital (40 h), Tecnologia na Educagdo: Ensinando e Aprendendo com as TIC (100h) e
Elaboracdo de Projetos (40h). Posteriormente, foi acrescido o curso Redes de Aprendizagem
(40 h) e o Projeto UCA. O material didatico que acompanha os cursos também é produzido e
distribuido pelo MEC em parceria com algumas universidades, de forma padronizada,
atendendo os quantitativos demandados por cada Secretaria, com maodulos impressos e CD
sendo a plataforma e-Proinfol5 o principal ambiente virtual de aprendizagem dos cursos.

Na primeira inferéncia que fizemos, conforme o tdpico anterior e tendo como fonte
os documentos do programa e os mddulos dos cursos, percebemos que a concepgao de
formagao de professores esta mais associada ao desenvolvimento de habilidades e

competéncias no uso das TIC nas atividades escolares, concep¢ao essa que vem associada a

'* Na estrutura do Proinfo sdo os Nicleos de Tecnologia Educacional vinculados as Secretarias de Educagio
Estaduais (NTE) e Municipais (NTM) que realizam as a¢des de formagdo e acompanhamento do programa
'* Disponivel em:<http://e-proinfo.mec.gov.br.> Acesso 21 Set.2017.
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outra conceituacdo que consideramos inadequada para dar conta da complexidade da
relacdo TIC e educacgdo: a tecnologia como ferramenta didatico-pedagdgica. Tal concepcao
aparece, por exemplo, nos materiais que acompanham os cursos, como no modulo do curso
de Introducdo a Educacdo Digital ao descrever os objetivos especificos: “desenvolver
habilidades necessarias ao manejo do computador e de programas que possibilitem a
elaboracdo e edicdo de textos e de apresentacdes multimidia, a comunicacdo interpessoal,
interatividade, navegacao e pesquisa de informacdes, producdo, cooperacao e publicacdo de
textos na Internet” (BRASIL/MEC, 2008, p. 10). Apesar da dimensdo comunicacional
aparecer em alguns itens, no conjunto, o curso pretende desenvolver as habilidades basicas
para que professores e gestores possam utilizar os computadores distribuidos pelo Proinfo
com Linux Educacional: “conhecer e vivenciar atividades com recursos basicos de
computadores e Internet” (BRASIL/MEC, 2008, p. 8). Nesse sentido, e sendo esse o médulo
inicial, segue a tendéncia de oferecer, primeiramente, cursos para o desenvolvimento de
habilidades bdsicas de navegacdo na internet e producao de textos digitais (a alfabetizacdo
tecnoldgica) como proposto pelas diretrizes da UNESCO: “aumentar o entendimento
tecnoldgico da forga de trabalho incorporando as habilidades tecnoldgicas ao curriculo — ou
a abordagem de alfabetizacdo tecnolédgica” (UNESCO, 2008, p. 6). Assim, para essa agéncia,
o desenvolvimento profissional do docente passa pela alfabetizagao digital como etapa
inicial de sua formacdo em TIC e no mesmo sentido o Proinfo Integrado organiza suas
formacdes modulares.

O problema nessa perspectiva é que ndo aborda outras dimensdes e implicacdes da
insercdo das TIC no contexto educacional. Barreto(2003) questiona essa hipertrofia da
dimensdo técnica, quando se considera que a tecnologia é neutra, independente do
trabalho que realiza-se a partir dela e da cultura que a produz. Para a autora “ndo ha
manuais de instrucdo ou outros mecanismos capazes de dar conta dos usos especificos que
os sujeitos fazem e podem vir a fazer desses objetos” (BARRETO, 2003, p. 274). Desse modo,
se as tecnologias sdo vistas como ferramentas neutras, desconexas dos contextos sociais de
uso e das relacdes de poder, basta que os professores sejam capacitados para seguir os
procedimentos diddticos mais eficazes para produzir os resultados esperados na

aprendizagem dos estudantes. Ainda no moddulo inicial do curso, temos como objetivo
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“refletir sobre propostas de dinamizagdo da pratica pedagodgica com os recursos
tecnoldgicos disponibilizados no computador e Internet” (BRASIL/MEC, 2008, p. 10). No
entanto, o texto em alguns momentos busca explicitar que estimula a reflexdo sobre as
tecnologias, como pode ser visto no mdédulo do curso: “trata-se de um curso que estimula o
professor e o gestor escolar a refletir sobre o porqué e o para que utilizar essas tecnologias,
oferecendo instrumentos tecnoldgicos como meios para desenvolver atividades
significativas e refletir sobre diversos temas que fazem parte de sua pratica docente” [grifo
nosso] (BRASIL/MEC, 2008, p. 8) As tecnologias digitais voltam a ser abordadas como meios
e como instrumentos para abordar os temas do curriculo. E essa concepg3o reducionista de
tecnologia, reduzida a sua dimensdo de objeto/ferramenta e ao seu uso pedagdgico, por ser
um método treindvel que consideramos inadequado para uma formagdo para a cultura
digital.

Tanto a concepcdo de formacdo, no que se refere a aquisicdo de habilidades e
competéncias, quanto a de tecnologia, ambas vistas como instrumentos e ferramentas,
coadunam com as perspectivas propostas pelos organismos internacionais, o que tem sido
identificado por alguns autores. Barreto (2003), analisando os discursos do MEC, afirma
ainda que nos documentos das politicas de formagao de professores que foram
engendradas pela extinta Secretaria de Educagdo a Distancia (SEED)16, exacerba os
discursos dos organismos internacionais e coloca a tecnologia no lugar do sujeito na
constru¢ao do novo paradigma educacional brasileiro, levando a desvalorizagao do papel
dos professores como sujeitos na mudanc¢a educacional. A prioridade dada a EaD para
formacdo de professores e a profissionalizacdo como o desenvolvimento de atividades e
competéncias também estdo em sintonia com as orientacdes dos organismos internacionais,
conforme afirma a autora:

A partir do deslocamento do trabalho docente para atividade e, até, para tarefa,
bem como da sua decomposicdo em competéncias que, por sua vez, estdo
associadas ao uso intensivo de tecnologias ou, mais precisamente, a aposta nos
materiais veiculados pelas TIC, a formacdo docente tem sido progressivamente
ressignificada, aligeirada, minimizada, esvaziada. (BARRETO, 2003, p. 281)

Para ela, as politicas de formagdao do MEC durante a governo Fernando Henrique

Cardoso, a formacao inicial é descentrada e sdo lancadas estratégias de capacitacdo e

'® A SEED foi extinta e os programas e a¢des vinculados a ela foram remanejados em outras administragdes, em
consequéncia do Decreto n® 7480/2011 que reestruturou o MEC.
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treinamento em servico para as quais sao destinadas a grande parte dos recursos nacionais
e internacionais para formacdo de professores. A autora relaciona esse esvaziamento da
formacao inicial a dois movimentos que tem se consolidado: a substituicdo tecnoldgica e o
desenvolvimento de habilidade e competéncia como base da profissionalizacdo. Esses dois
movimentos foram mantidos mesmo com a reformulagdo do Proinfo/Proinfo Integrado e
ainda com a insercao da meta inclusdo digitall7 no programa. Poucas sdo as referéncias que
sinalizaram para que as agles de formagao resultassem na inser¢ao ativa de alunos e
professores na cultura digital.

Ainda em relacdo ao Proinfo Integrado, podemos identificar algumas semelhancgas
na sua concepg¢do com as diretrizes propostas pelo projeto da UNESCO. Com a reformulacdo
em 2008, o Proinfo passou a englobar trés eixos: 1. Distribuicdo de computadores; 2.
Formacdo de professores, gestores e coordenadores; 3. Producdo de conteudos digitais. O
Proinfo Integrado que organiza as acbes de formacdo de professores dentro dessa
reformulacdo teve sua proposta pensada em etapas lineares a partir de cursos que, embora
modulares, deveriam serem feitos em sequéncia para ser coerente com a légica proposta:
do conhecimento mais simples (curso Introdu¢do a Educagdo Digital), passando pelo
conhecimento intermediario (curso Tecnologia na Educacdo) até chegar ao mais complexo
(Elaboracdo de Projetos). Essa forma de organizacdo se assemelha as trés abordagens
propostas pelo programa da UNESCO, conforme citamos, em que a formacdo dos
professores em TIC vai da alfabetizacdo em tecnologia, passando pelo aprofundamento do
conhecimento até a producdo de conhecimento, sequencialmente, sugerindo que a
aprendizagem do professor e sua interacdo com as TIC seguissem uma sequéncia linear.

O imperativo tecnoldgico se afirma nas metas dos programas (da UNESCO e do
MEC) de formar pessoas qualificadas em termos tecnoldgicos para insercdo no mercado de
trabalho, cabendo ao professor um papel fundamental nisso. As tecnologias sdo
apresentadas como meio para melhoria do desenvolvimento econdmico e social e para o

desenvolvimento de habilidades e competéncias tecnolégicas para o uso adequado e

7 Sobre o tema “inclusdo digital nas politicas de insergdo das TIC nas escolas” veja os artigos: Bonilla, 2011 e
também o livro organizado por Bonilla; Pretto, 2011. Lemos (2003), no artigo Dogmas da inclusdo digital,
questiona o determinismo tecnoldgico que a inclusdo digital pode conter. Em termos gerais, para esses autores a
inclusdo digital ndo deve se limitar ao acesso aos equipamentos e a infernet, mas envolver a apropriagdo dos
elementos da cultura digital.
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eficiente das TIC, um imperativo para que paises em desenvolvimento ndo fiquem para tras
na nova ordem mundial, no modelo de globalizagao tornado hegemonico. Com as diretrizes
definidas globalmente, cabem papéis tecnoldgicos diferentes para os paises desenvolvidos,
para os paises em desenvolvimento e também niveis desiguais de inser¢ao na sociedade

atual.

ALGUMAS CONSIDERAGOES FINAIS

Ha muito que se analisar ainda em relagdo as concepc¢des tedricas que subjazem os
direcionamentos das politicas publicas, no geral, e nas politicas de inser¢ao das TIC na
Educacdo, em especifico, no contexto brasileiro nos ultimos anos, passando por governos de
diversas matizes. Essas concepgdes nem sempre estdao explicitas, mas a andlise dos
documentos trouxe-nos pistas acerca dos comprometimentos tedricos e ideoldgicos das
diversas propostas e os projetos de educagdo e de sociedade que intencionam afirmar.

Nas diretrizes da UNESCO e na politica de formacdo de professores que analisamos
(Proinfo Integrado) um ponto em comum é a valorizacdo de um modelo de formacdo que
privilegia o pragmatismo técnico, que torne os professores habeis no uso didatico-
pedagdgico para melhoria dos indices educacionais. Essa perspectiva reduz as TIC a um
unico aspecto: o seu papel como recurso didatico para “modernizar” a pratica pedagogica
dos professores. Também coloca a escola como um lugar anacrénico em relagdo a um novo
processo cultural que tem nas tecnologias digitais sua base material e que vem configurando
as formas de comunicagao e difusao de informagdes, reproduzindo a légica tecnicista de
insercdao das tecnologias no contexto educacional, como tecnologias educacionais,
apresentadas na qualidade de salvadoras dos problemas e modernizadora da educagao.

Ao mesmo tempo, as diretrizes internacionais e nacionais reafirmam uma ldgica
que coloca historicamente professores como meros executores das agdes emanadas das
politicas publicas, desvalorizando o conhecimento profissional que acumulam no exercicio
do magistério e desqualificando seu papel como principal sujeito na proposi¢cao pedagodgica
de seu trabalho. Isso subjacente a pedagogia das habilidades e competéncias que evoca um
novo tecnicismo reformado e apresentado como novo paradigma para formacdo de
professores (VIERA, 2002; BARRETO, 2003). Também a formacdo continuada segue essa

légica e passa a ser resumida ao treinamento ou a capacitacdo em servico através de cursos
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aligeirados, voltados para uma abordagem metodolégica para insercao dessas tecnologias
nas aulas. Tais perspectivas, em consonancia com os organismos internacionais, contribuem
para desqualificar a insercdo das TIC na escola e colocar professores e tecnologias em pédlos
opostos na construcdo de uma educagcao mais contextualizada e significativa para todos os

sujeitos que participam do cotidiano escolar e dos processos culturais contemporaneos.
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