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Resumo

artigo expde compreensdes analiticas sobre a formacao docente em tecnologias digitais

e seus desdobramentos nas praticas pedagogicas de sala de aula, tomando por cenario de

mvestigacdo a implementacdo do Programa Um Computador por Aluno (UCA) no mu-
nicipio de Erechim, interior do Estado do Rio Grande do Sul, Brasil. O estudo a que nos referimos
¢ uma pesquisa cientifica institucional, desenvolvida nos anos de 2012 ¢ 2013 junto a Universidade
Federal da Fronteira Sul — UFFS, Campus Erechim, Rio Grande do Sul, Brasil. Para tanto, proce-
deu-se por meio de revisdo bibliografica acerca da tematica posta em investigagdo, assim como a
apreensao de depoimentos de professores e gestores da rede municipal de ensino do referido muni-
cipio sobre esse tema, utilizando-se de questionarios ¢ entrevistas. A analise dos dados, realizada na
perspectiva qualitativa de pesquisa, evidencia que ha incoeréncias entre aquilo que é preconizado
nas diretrizes das acdes planejadas ¢ o modo como essas agdes sdo implementadas nas escolas,
sobretudo devido as influéncias de organismos de mercado, como o Banco Mundial. Revela, ainda,
que a concepcdo de inclusdo subjacente as mesmas restringe-se a questio do acesso as tecnologias.
Além disso, mostra que a formagdo docente em tecnologias, no dmbito das a¢Ges de informatizagéo
da educagdo e inclusdo digital, est4, ainda, em segundo plano. Nesse cenario, evidencia-se a ne-
cessidade de ampliacdo dos debates e acdes de formagdo continuada docente, na perspectiva de se
promover uma nova cultura educacional e construir uma nova sociedade.

1  Doutora em Educagéo Matematica — UNESP, Rio Claro, SP (2010). Professora da Universidade Federal da Fron-
teira Sul — UFFS, Campus de Erechim, Rio Grande do Sul, Brasil. Docente e Coordenadora Adjunta do Programa
de Pés-Graduagédo em Educagao da UFFS. Coordenadora do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagado Ma-
tematica e Tecnologias — GEPEM@T. E-mail: adrianarichit@gmail.com
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Formacién de profesores en tecnologias digitales desarrollos en las practicas escolares
desde la perspectiva del programa un computador por estudiante

Resumen

El presente articulo presenta las compresiones analiticas sobre la formacion docente en tecnolo-
gias digitales y sus desarrollos en las practicas pedagogicas en el aula de clase. Se toma como esce-
nario de investigacion la implementacion del programa Un Computador por estudiante en el muni-
cipio de Erechim (Rio Grande do Sul-Brasil). El estudio proviene de una investigacion institucional
que se desarrollo entre los afios 2012 y 2013 en la Universidad Federal da Fronteira do Sul-UFFS,
Campus Erechim (Rio Grande do Sul-Brasil). Para el estudio se hizo una revision bibliografica de
la investigacion sobre el tema, se retomaron los testimonios de los profesores y gestores del sector
oficial en el municipio, para ello se usaron cuestionarios y entrevistas. El analisis de los datos se
realizo en la perspectiva de la investigacion cualitativa lo cual evidencid que existen incoherencias
entre las orientaciones descritas en la planeacion de las acciones y la manera en que esas acciones
se implementa en el aula de clase; esto se debe, sobre todo, a las influencias de organismos econo-
micos como el Banco Mundial. El estudio revela que la concepcion de inclusion que subyace en
dichas influencias se restringe al tema de acceso a las tecnologias. Mas alla de ello, se muestra que
la formacion docente en tecnologias digitales, en el ambito de las acciones de informatizacion de
la educacion y la inclusion digital estd, aun, en un segundo plano. En este escenario, se evidencia
la necesidad de ampliar los debates y las acciones de formacion continuada de docentes orientada a
promover una nueva cultura educativa y construir una nueva sociedad.

Palabras claves: Formacion de Profesores; Tecnologias Digitales; Inclusion Digital; Politicas piblicas

Introducao

O percurso historico da formagéo de professores
no Brasil ¢ marcado, segundo Vieira ¢ Gomide (2008),
por influéncias de ordem politica, econdémica ¢ filosd-
fica, advindas dos paises norte-americanos e, também,
curopeus. Para essas autoras a formagdo docente, por
sua natureza,

[...] constitui elemento fundamental para se atingir
aos objetivos visados pela educagio, uma vez que € o
professor que, em sua pratica, operacionaliza as gran-
des linhas propostas pelas reformas educacionais. Es-
tas, por sua vez, devem estar adaptadas a realidade
presente na sociedade em que se inserem. No Brasil,
porém, nem sempre se respeitou essa vinculagdo da
escola a sociedade (Vieira & Gomide, 2008, p.1).

Além desses aspectos, o compromisso do poder

publico, nomeadamente do Ministério da Educagéo do
Brasil, com a formagéo de professores tem sinalizado
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algumas incoeréncias. Embora a formagdo docente
figure nas principais politicas publicas educacionais
brasileiras, dentre clas a Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo (LDB), a partir da qual diversos programas
tém sido promovidos, ha, por um lado, uma caréncia
muito grande por formagado e, por outro, a implemen-
tagdo dos programas oficiais pouco tem contribuido
para a modificacdo do cenario educacional, especifi-
camente, no que diz respeito a qualidade dos proces-
sos de ensino ¢ aprendizagem.

Do mesmo modo, segundo sinaliza Durli (2008),
os debates ¢ agdes com énfase a alfabetizagdo ¢ le-
tramento digital e, por conseguinte, a inclusdo digital
no Brasil refletem os direcionamentos legais preconi-
zados por orgdos internacionais, tais como o Banco
Mundial ¢ a United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization (UNESCO).

Tais agdes e debates, porém, sdo muito recentes
de modo que a questdo da inclusdo digital em educa-
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¢do aparece pela primeira vez em documentos oficiais
em 2007. De acordo com Richit ¢ Maltempi (2013),
no ambito das politicas publicas contemporaneas do
Ministério da Educagdo do Brasil, a inclusdo digital
¢ assumida como compromisso e prioridade a partir
da reformulagdo do Programa Nacional de Tecnologia
Educacional (Prolnfo), em 2007, quando esse Progra-
ma foi articulado ao Programa Um Computador por
Aluno ¢ ao Prolnfo Integrado.

Porém, a questdo da incorporagdo de tecnologias
digitais em educagdo teve inicio ainda no século pas-
sado, conforme sinalizam Silva ¢ Almeida (2011).
Esses autores destacam que as primeiras iniciativas
relacionadas ao uso de tecnologias em educagdo tive-
ram inicio em 1924 com a invencdo da maquina de
ensinar, de Pressey Leigh, por meio da qual apresen-
tavam-se contetidos curriculares e aplicavam-se testes
de multipla escolha. Para além desse marco historico,
diversas outras acdes foram promovidas, sobressain-
do-se as iniciativas de Seymour Papert, na década de
sessenta, quando propds o Lego-Logo de Programa-
¢do, por meio do qual buscava promover a aprendiza-
gem matematica em criangas.

Do mesmo modo, as iniciativas em formagdo do-
cente em tecnologias digitais sdo também recentes.
Embora a preocupagdo com os processos de formagao
continuada de professores ganhou espago na LDB,
aprovada em 1996, assim como o compromisso com
a questdo das tecnologias, a formacao de professores
em tecnologias aparece, de forma incipiente, no tex-
to do Programa Nacional de Tecnologia Educacional
(Prolnfo).

Posterior ao Prolnfo, algumas agdes foram imple-
mentadas com vistas a promover a formagao tecno-
logica de professores para atuar na educacdo basica,
dentre elas a formagao de professores multiplicadores
mediante a implantagdo dos Nucleos de Tecnologia
Educacional (NTE) e, recentemente, a formagao de
professores contemplados pelo Programa Um Com-
putador por Educador, que constitui-se em um desdo-
bramento do Programa Um Computador por Aluno
(UCA).

Contudo, a realidade que se mostra no cendrio
educacional brasileiro pouco mudou. Para além da
democratizagdo do acesso as tecnologias nas escolas
publicas e, qui¢a, do acesso a internet, 0os avangos

2  Sistema de Avaliagdo da Educagéao Basica no Brasil.
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sdo minimamente notaveis. No que concerne as mu-
dangas na qualidade da educacdo ofertada na rede
publica, tanto a presenga das tecnologias digitais,
quanto a implementacao de novas orientagdes curri-
culares, pouco modificaram o cenario estabelecido,
dado que predominam abordagens pautadas no idea-
rio das competéncias. E, se¢ considerarmos a pers-
pectiva dos resultados das avaliagdes nacionais em
larga escala, tais como Prova Brasil/SAEB?, é pos-
sivel argumentar que houve um significativo retro-
cesso em relagdo a eficiéncia da aprendizagem, uma
vez que os resultados mostram que os estudantes
brasileiros tém apresentado rendimento insuficien-
te em campos do conhecimento como a matematica,
com declinio no rendimento em alguns contetdos,
tais como espago e forma e tratamento da informa-
¢do. A titulo de exemplo, no ranking do Programme
for International Student Assessment (PISA), rea-
lizado em 2013, o Brasil ficou em 58° lugar entre
os 65 paises participantes. Da mesma forma, os re-
sultados da Prova Brasil/SAEB, realizada em 2013,
mostram que apenas 10% dos estudantes brasileiros
apropriou-s¢ dos conhecimentos minimos em ma-
tematica (Dados obtidos no sitio do Ministério da
Educagao do Brasil).

Sem exceder em analises ingénuas, superficiais ou
demasiadamente criticas, urge questionar em que me-
dida os programas de informatizagdo da educagao, de
inclusdo digital e de formagdo continuada de profes-
sores, recentemente implementados no Brasil, estdo
articulados entre si e, mormente, se esses Sdo orien-
tados por objetivos comuns. Tal questdo tém inquie-
tado diversos pesquisadores no campo da educacao e,
também, da educacdo matematica, tais como Fusari
(1998), Brzezinski (2003) ¢ Bovo (2004). Embora
esse aspecto ndo seja central no texto aqui apresenta-
do, ele corrobora a constatacdo de que ha discrepan-
cias entre os objetivos dos diversos programas educa-
cionais implementados no Brasil.

Em face das consideracdes oportunamente ex-
plicitadas, torna-se pertinente investigar a formagdo
docente em tecnologias digitais e os desdobramen-
tos dessa nas praticas escolares, considerando-se que
cssas tecnologias tém assumido relevante papel nos
processos de producdo, apropriagdo, difusdo e per-
petuacdo de conhecimentos, conforme sinaliza Lévy
(1993). Tais processos, de maneira articulada, podem
deflagrar mudancas qualitativas na educagéo, pois 0s
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sujeitos da aprendizagem tém a possibilidade de cola-
borar na producgdo de novos conhecimentos por meio
de atividades que levem-os a investigar conceitos,
claborar conjecturas ¢ verifica-las. Além disso, cada
sujeito, a seu modo, compreende os conhecimentos
socializados ¢ agrega-os ao seu background de sabe-
res. Por fim, coletivamente os sujeitos contribuem na
difusédo dos conhecimentos produzidos ¢ assimilados,
os quais, na medida em que sdo sistematizados ¢ re-
gistrados tornam-se perenes. Isso posto, desenvolveu-
se uma pesquisa sobre a formagao de professores em
tecnologias digitais, cujos dados embasam o presente
artigo.

Portanto, o presente artigo exple argumentos ana-
liticos produzidos a partir de uma pesquisa desenvol-
vida no dmbito do Grupo de Estudos e Pesquisa em
Educacdo Matematica ¢ Tecnologias — GEPEM@T,
da Universidade Federal da Fronteira Sul — UFFS,
Campus Erechim, Rio Grande do Sul, Brasil, a qual
tem por objetivo primordial investigar os avangos,
entraves ¢ limitacdes do Programa Um Computador
por Aluno-Erechim, bem como analisar de que modo
[os avancos, entraves e limita¢Ses] participam do pro-
cesso inclusivo digital iniciado na rede municipal de
ensino do referido municipio.

Orientada por esse propdsito, a pesquisa reali-
zada bascou-se em analises bibliograficas acerca da
formagdo de professores em tecnologias digitais e,
também, sobre as perspectivas da inclusdo digital na
agora® do Programa UCA, criado no Brasil em 2009
mediante a aprovacdo da Medida Provisoria 472/09.
Para além, toma por base as compreensdes de pro-
fessores e gestores da educacdo da rede municipal de
ensino de Erechim, Rio Grande do Sul, Brasil, sobre
as perspectivas da formagdo docente em tecnologias
digitais promovida a partir da implementagéo do Pro-
grama UCA, ou scja, a pesquisa olha para os vieses
teoricos ¢ metodoldgicos que alicergam o Programa e
as acoes formativas dele decorrentes. Tais compreen-
sGes provém de dados obtidos por meio da aplicagéo
de questionarios ¢ realizagdo de entrevistas semies-
truturadas, segundo a perspectiva de Goldenberg
(2003), etapas essas que envolveram vinte depoentes
em sua totalidade.

Os questionarios aplicados versavam sobre os mo-
dos pelos quais os professores se percebem em meio
as mudancas deflagradas pela incorporagéo das tecno-
logias no contexto escolar e nas praticas educativas,
bem como sobre as compreensdes desses professores
sobre as implicagcdes da formacdo docente em tecno-
logias digitais para as mudancas nas praticas de sala
de aula e ao processo de inclusdo digital.

A pesquisa referenciada no presente artigo, por sua
natureza e percursos metodoldgicos, constitui-se qua-
litativa, segundo o entendimento consubstanciado em
Denzin ¢ Lincoln (2000). De acordo com esses auto-
res, a pesquisa qualitativa é

[...] uma atividade estabelecida que situa o obser-
vador no mundo. Ela consiste de um conjunto de
praticas interpretativas que tornam o mundo visivel.
Estas praticas transformam o mundo. Elas tradu-
zem o mundo em uma sucessdo de representacdes,
incluindo notas de campo, entrevistas, conversas,
fotografias, gravacdes e memorandos de interesse
proprio. Neste nivel, pesquisa qualitativa envolve
uma abordagem interpretativa e naturalistica do
mundo. Isto significa que pesquisadores qualitativos
estudam coisas em seu ambiente natural, tentando
dar sentido ou interpretar o fendmeno em termos do
significado que as pessoas atribuem a eles (Denzin
& Lincoln, 2000, p. 3).

A analise dos dados realizou-se mediante a leitu-
ra e releitura dos dados apreendidos, a partir do que
unidades de significado* foram evidenciadas, esta-
belecendo um eixo de andlise que pudesse promover
o didlogo entre a base tedrica e os dados coletados.
Procedendo-se analises ¢ sinteses das unidades iden-
tificadas, convergéncias foram estabelecidas, as quais
constituiram as trés categorias de analise do estudo ¢
que sdo mencionadas na ultima se¢do do artigo. Tais
categorias emergiram do processo de busca por con-
vergéncias (aproximagdes) entre as unidades identifi-
cadas a priori. A esse respeito Trivinds (1987) enfa-
tiza que as descrigdes dos fendmenos analisados séo
prenhes de significados, os quais lhes sdo atribuidos
pelo contexto, segundo perspectivas subjetivas. As-
sim, as compreensdes analiticas produzidas a partir
dos dados trazem subjacente significados atribuidos a

3 Agora, do grego Gyopd e se pronuncia agoré, significa assembleia, lugar de reunido. Na Grécia da Antiguidade Classica, agora
referia-se a praga principal na constituicdo da pdlis, a cidade-Estado. Nesse texto, o Programa UCA é concebido como a agora,
o lugar onde se estabelecem dialogos e se constituem cenarios de aprendizagem e de produgado de conhecimento.

4 Uma unidade de significado é, em geral, parte da descricdo dos dados realizada pelo pesquisador, cujas frases relacionam-se
umas as outras, indicando momentos de didlogo entre esses dados, e convergindo para as categorias de analise (Martins &

Bicudo, 1989).
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formagdo docente em tecnologias digitais pelos sujei-
tos entrevistados®, considerando-se o contexto em que
foram apreendidos.

Isso posto, na proxima secdo aborda-se aspectos
teoricos acerca das tecnologias digitais em educagao,
evidenciando-se a dinamicidade dessa relacdo e as di-
ficuldades de se estabelecer um dialogo efetivo entre
tecnologias ¢ conhecimento no contexto da educagéo
escolar.

Tecnologias Digitais em Educacao: um
didlogo em construcao

Pelo menos quatro décadas passaram-se desde as
primeiras iniciativas formais de uso das tecnologias
em educacdo, quando Seymour Papert propés o uso
de computadores, por meio de atividades de progra-
macédo no sistema Lego-Logo, na aprendizagem ma-
tematica de criangas. No Brasil, ao longo desses qua-
renta anos, iniciativas diversas foram implementadas
em todos os niveis de ensino, contribuindo de forma
substancial no delineamento de politicas ptblicas vol-
tadas a informatizacdo da educagdo. Dentre as prin-
cipais agdes implementadas nesse interim destacam-
se a Lei da Informatica, aprovada em 1984; a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, aprovada
em 1996; o Programa Nacional de Tecnologia Edu-
cacional (Prolnfo), criado em 1997; o Programa de
Inclusdo Digital (P1ID), criado em 2003; ¢ o Programa
Um Computador por Aluno, iniciado em 2009, cujas
diretrizes ¢ desdobramentos sdo apresentados ¢ discu-
tidos em Richit ¢ Maltempi (2013).

Do mesmo modo, as discussdes e pesquisas com
esse foco tém se disseminado no Brasil ¢ subjugado
mmportante espaco na comunidade cientifica de edu-
cacdo, contribuindo para a consolidagdo de uma im-
portante tendéncia cientifica e profissional, nomeada-
mente “Tecnologias Digitais em Educagdo™ Em face
desses avancos, essa tendéncia tem se corporificado
como disciplina nos programas curriculares de cur-
sos de licenciatura em pedagogia, em ciéncias ¢ em
matematica, dentre outras areas do conhecimento, ao
tempo que se constitui em foco investigativo no cam-
po cientifico da educagdo. Também tem se constituido
em eixo principal das agdes de formacdo continuada,
sob a premissa de que essa [a formagdo continuadal
cumpre o papel de minimizar as deficiéncias da for-
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magcao inicial e, sobretudo, propiciar ao docente co-
nhecimentos ¢ vivéncias que levem-no a modificar
suas praticas. Além disso, essa tendéncia constitui-se
em importante orientacdo pedagogica preconizada nas
diretrizes curriculares da educacéo basica, dentre clas
os Parametros Curriculares Nacionais, lancados em
1997.

Contudo, afora esses avancos, discussdes sobre o
papel das tecnologias digitais em educacao e, princi-
palmente, os modos pelos quais essas tecnologias par-
ticipam dos processos de produgdo e apropriagdo de
conhecimentos ocupam, ainda, importante espago no
cenario educacional (politico, pedagdgico ¢ cientifi-
co), marcando, com isso, uma divisdo de opinides em
educacdo. No bojo desse movimento, o papel das tec-
nologias digitais em educacdo torna-se foco de ana-
lise, uma vez que, conforme preconiza Pitt (1995), ¢
preciso compreender como as tecnologias podem vir a
contribuir na modificagdo dos processos de formagdo
de professore e, por conseguinte, nas praticas pedago-
gicas escolares.

Assim, de um lado desse movimento encontra-se
uma vertente, cujo ideario questiona o papel das tec-
nologias nos processo de ensino ¢ aprendizagem e,
por conseguinte, de producdo de conhecimentos. O
trabalho de Gongalves (2012) insere-se nesse movi-
mento, uma vez que busca confrontar os modos pelos
quais diferentes geracdes relacionam-se com o conhe-
cimento ¢ a informagdo, destacando a maneira como
as tecnologias digitais tém afetado negativamente a
producdo do conhecimento.

De outro lado, consolida-se uma frente desse mo-
vimento, liderada, sobretudo, por Seymour Papert ¢
Pierre Lévy, que preconiza a importancia das tecno-
logias nos processos de aprendizagem ¢ producdo de
conhecimento. Na vertente postulada por Lévy, na
qual ele defende a difusdo das tecnologias nas diver-
sas arcas do conhecimento, as tecnologias sdo conce-
bidas como tecnologias da inteligéncia, abarcando a
oralidade, a escrita e a informatica.

Em sua obra Tecnologias da Inteligéncia Lévy ex-
pde anogdo de midias da inteligéncia considerando-as
como clementos condicionantes do pensamento hu-
mano. Tal nogéo traz subajcente o conceito de coletivo
pensante, que refere-se a ideia de que o pensamento se

5 Foram entrevistados vinte professores da rede municipal de ensino de Erechim, sendo esses pertencentes a alguma das sete

escolas municipais da referida rede.
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efetiva no contexto de coletivos constituidos de huma-
nos e técnicas.

A conceituacio tecnologias da inteligéncia ¢ tecida
a partir da argumentacdo analitica acerca das influén-
cias das tecnologias nas praticas sociais das pessoas,
perpassando o papel da oralidade na evolugdo huma-
na, o impacto da escrita na organizacao ¢ desenvovi-
mento das sociedades, alcangando as implicag¢des da
tecnologia informatica nos modos de produzir, siste-
matizar, difundir ¢ perpetuar o conhecimento (Lévy,
1993). Nessa abordagem, Pierre Lévy evidencia os
modos pelos quais as tecnologias da inteligéncia par-
ticipam dos processos de produzir conhecimentos em
coletivos pensantes, pois para ele

As tecnologias intelectuais situam-se fora dos sujei-
tos cognitivos, como este computador sobre minha
mesa ou este livro em minhas méos. Mas, elas tam-
bém estéo entre os syjeitos como codigos comparti-
lhados, textos que circulam, programas que copia-
mos, imagens que imprimimos e transmitimos por
via hertziana. Ao conectar os sujeitos, interpdem-se
entre eles, as técnicas de comunicagdo e de repre-
sentagdo estruturam a rede cognitiva e contribuem
para determinar suas propriedades. As tecnologias
intelectuais estfo ainda nos sujeitos, através da ima-
ginacdo e da aprendizagem (Lévy, 1993, p.179).

Na perspectiva desenhada por Lévy, as tecnologias
informaticas estdo, simultaneamente, fora, entre e nos
sujeitos, condicionando a maneira como se da o co-
nhecimento. Esse entendimento esta em sinergia com
ateoria da reorganizacdo do pensamento, cunhada por
Oleg K. Tikhomirov, segundo a qual as tecnologias
digitais condicionam a produgdo do conhecimento pe-
los humanos, pois interferem qualitativamente nesse
processo, tornando possivel “manifestar ¢ desenvol-
ver o componente intuitivo do pensamento e a cadeia
de geracdo de hipoteses™ (Tikhomirov, 1981, p. 276).

Transpondo essa ideia para o cenario educacional
hoje ¢é possivel esbogar importantes reflexGes. Por
exemplo, o processo de produzir uma tese, um livro
ou mesmo esse artigo ¢ totalmente moldado pela tec-
nologia, uma vez que o autor pode retomar ideias a
qualquer tempo, ampliando-as, modificando-as ou re-
futando-as. Do mesmo modo, cada uma dessas ideias
¢ tecida a partir da interagdo do sujeito [autor] com a
tecnologia, de maneira que essas ideias se constituem
dinamicamente nesse coletivo pensante constituido
pelo autor, autores/obras consultados e tecnologias.
Essa plasticidade ndo era possivel quando se dispunha
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apenas da escrita viabilizada em meio estatico, como
0 papiro, as tabuas de barro ou o papel.

Esse aspecto aparece mais fortemente quando se
analisa 0 modo como a tecnologia digital, tal como
um computador munido de um software grafico, in-
fluencia atividades de investigagdo matematica, pos-
sibilitando a elaboragdo de diversificadas conjecturas
e, portanto, a elaboragdo de sinteses qualitativamente
diferentes. Tais aspectos sdo abordados, de maneira
abrangente ¢ profunda, por exemplo, em Villa-Ochoa
(2011), Scucuglia (2006), Bonafini (2004) ¢ Benedetti
(2003).

Em face das ponderagdes ora expostas pode-se
considerar que o pensamento humano ¢ influenciado,
modificado, e, porque ndo dizer, moldado pelas tecno-
logias, de maneira que elas estdo presentes na cons-
tituicdo das ideias, conjecturas, sinteses compreensi-
vas. Assim, conclui-se que nos mais diversos espacos
tecnologizados “pensa-se com tecnologias™, e, por
conseguinte “o conhecimento constitui-se na interlo-
cugdo humanos-tecnologias™. Portanto, o entendimen-
to acerca do papel das tecnologias digitais subjacente
as reflexdes apresentadas nesse artigo esta em sinergia
com a perspectiva delineada por Pierre Lévy e suple-
mentada por Oleg Tikhomirov.

Em face dessa concepcao, considera-se que as tec-
nologias assumem relevante papel na formagao con-
tinuada de professores, uma vez que possibilitam di-
ferenciados modos de apropriagdo de conhecimentos,
processo esse por meio do qual o professor compreen-
de os conhecimentos que sdo socializados ¢ os agrega
ao seu manancial de saberes, bem como as praticas
pedagogicas, promovendo, assim, o desenvolvimento
profissional docente.

Formacao de professores em tecnologias
digitais: dissonancias entre os mapas
tracados e os percursos realizados

A formagdo de professores em tecnologias digitais
no Brasil, diferentemente daquilo que se preconiza
nas diretrizes econémicas ¢ politicas para paises em
desenvolvimento, encontra-se em vias de idealiza-
¢do, ao tempo que as acdes implementadas sdo, ainda,
mcipientes ¢ frageis. Com isso, tém se disseminado
uma cultura de formagdo docente baseada em agdes
pontuais, aligeiradas e compensatorias, baseadas em
praticas de instrumentagdo técnica e reprodugdo de
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experiéncias importadas de realidades incompativeis
com a realidade da educagao brasileira, conforme evi-
déncia a tese sistematizada em Richit (2010).

Além disso, Vieira ¢ Gomide (2008) evidenciam
que as diretrizes da formagéo de professores no Bra-
sil sdo, em sua maioria, influenciadas pelas orienta-
¢Oes provenientes dos organismos internacionais que
colaboram em scu financiamento. Com base nessa
compreensao ressaltam a necessidade de se promover
reflexGes sobre a escola como uma forma de pensar ¢
propor mudangas educacionais coerentes, bem como
propor orientagdes para a formagdo docente voltadas
a concretizagdo de um novo projeto social.

Em um trabalho intitulado “O Dualismo perver-
so da escola publica brasileira”, José Carlos Libaneo
analisa o declinio da escola publica no Brasil e sua
relagdo com os pacotes de reformas educacionais pro-
movidas e mantidas por organismos internacionais
(destinadas a paises em desenvolvimento). Segundo
Libaneo (2012), as diretrizes politicas emanadas do
Banco Mundial, comprometidas em colocar o Brasil
em curso de desenvolvimento social € econémico, in-
fluenciaram ¢ elaboracéo das politicas educacionais —
tais como a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagéo,
as diretrizes curriculares nacionais ¢ os programas de
formagdo de professores — e, por conseguinte, impac-
taram negativamente na organizagdo ¢ funcionamento
interno das escolas, transformando-se em cartilhas
para elaboracéio de planos de educagéo, de cunho neo-
liberal, aprofundando a dualidade da escola publica
brasileira, que se caracteriza como “uma escola do co-
nhecimento para os ricos ¢ como uma escola de aco-
Ihimento para os pobres™ (Libaneo, 2012, p.13).

Seguindo outra perspectiva de analise critica, Al-
meida (2000) ressalta que em geral os programas de
formagdo de professores em tecnologias consistem
em cursos de curta duragdo, nos quais sdo apresen-
tados alguns recursos de software e nocdes basicas
de hardware. Nesses programas, o docente néo € es-
timulado ou conduzido a analisar as possiblidades ¢
limitagdes desses recursos na pratica pedagogica ou,
principalmente, refletir sobre tais praticas ¢ as impli-
cacdes dessa pratica qualificacdo da educacao.

Similarmente, Oliveira (2003) pontua que as agdes
de formagao continuada de professores, sobretudo no
que diz respeito a formagdo em tecnologias, devem
considerar o contexto da pratica docente. Ou scja, a
pratica cotidiana do professor precisa ser transposta

Uni-pluri/versidad, Vol. 14, N.° 3, 2014

Uni-pluri/versidad

para o contexto das atividades formativas, como uma
forma de se deflagrar reflexdes sobre pratica pedagdgi-
ca, formacdo docente, aprendizagem ¢ conhecimento.

Além disso, Bovo (2004) comenta que a dissonan-
cia entre os cursos de formagao continuada e o contex-
to da escola constitui-se em um dos maiores entraves
a concretizagdo de mudangas na escola. Nessa mesma
linha, Simido (2006) preconiza a necessidade ¢ per-
tinéncia de se promover acdes de formacdo docente
contextualizadas, as quais sejam pensadas e concreti-
zadas no locus da atividade profissional do professor,
ou s¢ja, na escola.

Em relagdo a formagdo docente em tecnologias,
preconiza-se na literatura sobre as agdes ¢ os progra-
mas formativos promovidos no Brasil que os professo-
res precisam apropriar-se das tecnologias e de modos
de utiliza-las nas praticas de sala de aula, ao tempo
que precisam refletir sobre a participagdo desses re-
cursos nos processos de ensino ¢ aprendizagem ¢ no
proprio desenvolvimento profissional docente, bem
como sobre o impacto social e cultural desses recursos
(Richit & Maltempi, 2013). Porém, estudos tais como
Bovo (2004) e Richit (2010) evidenciam significati-
vas incoeréncias entre aquilo que ¢ preconizado nos
documentos oficiais dos programas deflagrados pelo
Ministério da Educagdo e aquilo que efetivamente ¢
implementado nas escolas.

Nesse viés, Richit ¢ Maltempi (2013) pontuam que
a formacgao continuada de professores em tecnologias
digitais constitui-se em desafio, tanto para o poder
publico quanto para a sociedade. Primeiramente, a
amplitude das dimensdes das cinco regides geografi-
cas brasileiras e, também, suas especificidades consti-
tuem-se em entraves para a implementagdo das agoes
e programas formativos e, sobretudo, a expansido do
publico contemplado. Por conseguinte, as agdes pro-
movidas tém se mostrado ineficientes em relagdo aos
seus propdsitos. Por fim, a crise social pela qual atra-
vessa a profissdo docente, marcada pela desvaloriza-
¢do profissional ¢ social do professor, tem afetado as
praticas promovidas na escola e comprometido a qua-
lidade da educacdo ai promovida.

Enfim, tomando-se¢ esses elementos por emba-
samento considera-se que a formacdo do professor
em tecnologias ¢ essencial no processo de promover
uma educac@o tecnologica e, sumariamente, a inclu-
sdo digital nas escolas, dado que as tecnologias “may
change collaboration and teaching approaches in con-
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tinuing education, as it allows for greater integration
of online learning with teachers’ classroom activities
in schools™ (Borba, 2012, p. 01). Além disso, € preci-
so que as diretrizes estabelecidas nas politicas e pro-
gramas de formacdo docente ¢ as agdes concretizadas
estegjam em sinergia, trazendo subjacente o compro-
misso em promover o desenvolvimento da educagdo.

Em sintese, tanto a literatura sobre formacao do-
cente quanto as diretrizes das agdes promovidas pre-
conizam a importancia da formacdo a qualificagdo dos
processos de ensino ¢ aprendizagem e desenvolvi-
mento da educagédo, contudo devido as interferéncias
dos organismos de mercado, que visam a manutengao
dos mteresses capitalistas, as acdes efetivadas tém se
pautado na instrumentacdo técnica do professor, tor-
nando-o mero executor de tarefas e procedimentos.
Nesse viés, o professor constitui-se em trabalhador
acritico a servig¢o da ideologia neoliberal dominante.

Diante dessas ponderagdes urge compreender o
modo como a formagao docente é concebida e promo-
vida no ambito do Programa UCA ¢ as implicagdes
dessa formagdo a elevacdo da qualidade da educacdo
e a inclusdo digital.

Programa Um Computador por Aluno:
formacao docente e inclusao digital em
perspectiva

As politicas publicas de informatizagdo da educagéo
e de letramento e inclusdo digital se inserem, consoan-
te Richit ¢ Maltempi (2013), no conjunto das politicas
contemporaneas do Ministério da Educagdo do Brasil,
no qual destacam-se, também, as politicas de educagdo
mtegral, expansdo ¢ interiorizagdo da educacdo supe-
rior publica, as agdes de avaliagdo da educagdo basica,
entre outras. A partir desse conjunto de diretrizes defla-
grou-se um movimento de mudangas de naturezas di-
versas (pedagogicas, estruturais e culturais) no ambito
da educacdo basica publica brasileira.

No que concerne a inclusdo digital, ressalta-se que
esse tema ganhou espago nos debates oficiais e nas po-
liticas nacionais a partir do ano 2000, com a expansao
das redes digitais. Contudo, no ambito da educagéo bra-
sileira as primeiras ag¢oes de inclusdo digital ocorrem
apenas a partir do ano de 2007, com a reformulagdo do
Prolnfo, especificamente com a criagdo do Programa
UCA. De acordo com o Artigo 7 da Medida Provisoria
472/09, o Programa Um Computador por Aluno visa
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promover a inclusdo digital nas escolas das redes
publicas de ensino federal, estadual, distrital ou
municipal, mediante a aquisi¢fo e utilizacio de so-
lugdes de informética constituidas de equipamen-
tos de informatica, programas de computador (sof-
tware) neles instalados e de suporte e assisténcia
técnica necessarios ao seu funcionamento (Brasil,
2009, p. 01).

De acordo com o relatorio de avaliagdo da im-
plantacdo do Programa UCA, elaborado pela Cama-
ra dos Deputados, a imersdo tecnologica da escola
favorece a constituigdo de “uma cultura digital, na
qual os alunos tém suas possibilidades de aprendi-
zagem ampliadas pela interagdo com uma multipli-
cidade de linguagens ao mesmo tempo em que se
potencializa a inclusédo digital de toda a comunidade
escolar” (Brasil, 2008, p.16).

A formagdo docente em tecnologias digitais, de
acordo com as diretrizes do Programa UCA, constitui-
se em um dos pilares para a concretizagdo da inclusdo
digital na rede publica de ensino. Consta no projeto
de criagdo desse Programa, que as agdes de formacdo
de professores tém como prioridade a formacdo de
professores multiplicadores, abrangendo docentes da
educagdo basica, gestores e supervisores das escolas
contempladas pelo Programa. Por meio dessa forma-
¢do objetiva-se criar uma rede de apoio as dezenas de
milhares de escolas publicas brasileiras ao longo da im-
plantagdo do Programa, articulando as equipes gesto-
ras, as secretarias de educagdo e as equipes formadoras.

Tais acOes antecedem a etapa de distribui¢do dos
computadores as escolas ¢ sdo realizadas em horario
de trabalho do professor, em geral, na propria escola.
E mais, essas acdes visam, na dimensdo pedagogica,
propiciar ao professor o aprendizado de novas praticas
de sala de aula utilizando-se de tecnologias e, a partir
disso, promover mudangas no curriculo escolar e, por
conseguinte, na qualidade da educacdo ofertada.

Contudo, a implementacio do Programa UCA evi-
dencia algumas contrariedades. Por um lado, prevée,
para além da distribui¢@o de recursos, acdes de forma-
cao docente voltadas ao uso pedagdgico das tecnolo-
gias digitais nas praticas de sala de aula. Por outro, as
acGes comumente realizadas sdo pontuais, limitadas
temporalmente e, principalmente, assentes em prati-
cas de instrumenta¢ao técnica.

Além disso, pouca ou nenhuma atengdo tem sido
dirigida a formagdo docente, na perspectiva do de-
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senvolvimento profissional do professor, em face das
acOes formativas promovidas. A énfase dessas acdes
consiste, essencialmente, na instrumentagdo do pro-
fessor para usar as tecnologias na pratica pedagogica
de sala de aula. Em sintese, ndo ha qualquer discusséo
ou preocupacao relativa a0 modo como as tecnologias
participam no desenvolvimento do professor, de modo
que o professor ¢ visto apenas como executor de um
conjunto de orientag¢Ges prescritas.

Pode-se interpretar, portanto, que a formagdo de
professores em tecnologias digitais comprometida
com a inclusdo digital em educagdo, precisa priori-
zar a inclusdo digital do professor, de modo que ele
possa, efetivamente, participar desse movimento, ndo
sujeitando-se as praticas que o condicionam a um con-
sumidor subserviente, seja de informagdes, técnicas,
métodos ou cultura.

Analisando longitudinalmente o Programa UCA,
em face dos objetivos pré-estabelecidos, ¢ as agdes
efetivadas, nota-se que o entendimento de inclusdo di-
gital que os embasa restringe-se a questao do acesso.
Nessa perspectiva, segundo Bonilla (2010), a inclusgo
digital preconizada no ambito do Programa UCA traz
subjacente a premissa de combater a situagdo de ex-
clusdo, a qual pesa sobre estudantes e professores da
escola publica. Ou seja, a énfase do Programa UCA
tem sido a democratizacdo do acesso as tecnologias
digitais.

E nesse cendrio que buscamos olhar o Programa
UCA - Erechim, focalizando as percepgées de profes-
sores ¢ gestores do Programa sobre o modo como re-
lacionam a formagdo docente em tecnologias digitais
a elevagdo da qualidade da educagdo e ao processo
de inclusdo digital, percepgdes essas apresentadas e
discutidas na préxima secdo do artigo.

Formacao docente em tecnologias e in-
clusao digital: percepcdes de professores
e gestores do Programa UCA-Erechim

A realizagdo de entrevistas ¢ interposicdo de ques-
tionarios aos professores e gestores contemplados
pelo Programa UCA-Erechim evidenciou aspectos
diversos relativos ao processo de implantagdo desse
Programa, sobretudo no que diz respeito a concreti-
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zacdo de mudancgas curriculares ¢ a promogéo da in-
clusdo digital em educacdo, aspectos esses que con-
vergiram para as categorias de analise do estudo. Tais
aspectos convergiram para as seguintes categorias de
analise: (1) concepcdes de formagdo docente subja-
centes as politicas e programas implementados pelo
Ministério da Educagdo; (ii) limites e possibilidades
das politicas e programas de formagdo de professo-
res para o desenvolvimento profissional docente; (iii)
desdobramentos da formacao de professores nas pra-
ticas escolares. Das categorias constituidas mediante a
analise realizada, aborda-se, nesse artigo, a categoria
denominada “desdobramentos da formagéo de profes-
sores nas praticas escolares”.

De acordo com depoimentos de professores e ges-
tores, a formacdo de professores em tecnologias, fre-
quentemente promovida nas escolas publicas, consti-
tui-se de cursos de curta duragdo, por meio dos quais
objetiva-se “ensinar’ os docentes a utilizar os recursos
dos computadores do Programa UCA. Esse aspecto ¢
evidenciado nos depoimentos abaixo.

P16, Quando nds recebemos os notebooks do UCA,
noés tivemos um curso basico de formacdo para

aprender usar. Aprendemos a usar alguns progra-
mas, como power point. Essa formacao foi legal,

mas ¢ muito pouco. Tinha muita coisa para aprender
em pouco tempo. Eu acho que deveria ter mais, para
que a gente realmente aprendesse a usar esses recur-
sos. Eu mesma nao sei usar muita coisa, por isso eu
acho que deveria ter continuidade.

P2. O que nés aprendemos foi muito bom, mas ain-
da ndo conseguimos explorar todas as potencialida-
des das tecnologias para fazer aulas diferentes para
nossos alunos e nem para o0 nosso crescimento pro-
fissional.

P3. A gente teve um treinamento de quarenta horas,
[...] de base com mesmo. Entdo a gente comecou
fazer a chamada, a organizar aulas. FE o restante
que seria 0 mais interessante, Como procurar na in-
ternet, montar alguma aula... isso a gente teve que
buscar sozinha. Até hoje quando a gente descobre
alguma coisa nova, uma passa pra outra, porque o
treinamento foi pouco, assim de dizer que foi vali-
do [...] a gente nfo teve porque a gente ndo apren-
deu la.

Os depoimentos evidenciam que as agdes forma-
tivas promovidas em face do Programa UCA estdo

6  Para preservar a identidade dos depoentes, usa-se as denominagbes P1, P2...para referir-se a Professor 1, Professor 2, etc. Os
destaques (sublinhados) nos depoimentos sao realizados pelo autor.
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em consonancia com a cultura de formagédo docen-
te prevalente nas redes de ensino da regido, na qual
predominam cursos de curta duracdo, pontuais e de
cunho instrumentalista. Agdes formativas dessa na-
tureza, criticadas por Almeida (2000), Bovo (2004)
¢ Richit (2010), tém se mostrado ineficientes ao pro-
posito de promover mudangas curriculares na esco-
la e, principalmente, de favorecer a qualificagdo da
educagao.

Além disso, os depoimentos mostram que as prer-
rogativas relativas a formagdo docente estabelecidas
no ambito desse Programa, tais como propiciar ao
professor o aprendizado de novas praticas de sala
de aula utilizando-se de tecnologias e, a partir disso,
promover mudangas no curriculo escolar e, por conse-
guinte, na qualidade da educacdo ofertada, conforme
comentado na secdo anterior, ndo tém sido contem-
pladas.

Essas incoeréncias revelam, por sua vez, que ha
mteresses de carater econémico ¢ politico permeando
a implementagdo desse Programa, conforme preconi-
zam Vieira ¢ Gomide (2008), Durli (2008) ¢ Richit
(2010). Ou scja, as agdes promovidas ndo apresentam
delineamentos que possam favorecer mudangas nos
processos de ensino ¢ aprendizagem, contribuir para a
elevacdo da qualidade da educacdo ofertada nas esco-
las publicas e, portanto, promover a inclusdo digital,
segundo a perspectiva delineada nesse artigo.

A respeito das interferéncias de natureza politica
¢ econdmica nas politicas publicas brasileiras, Dur-
li (2008) destaca que as politicas educacionais e de
inclusdo digital pressupdem escolhas ¢ decisdes que
ndo se restringem aos 6rgdos governamentais, dado
que envolvem individuos, grupos e instituigdes. Es-
sas politicas se constituem no entrecruzamento de
forgas sociais articuladas em defesa de interesses
proprios. Acrescenta, ainda, que nas sociedades ca-
pitalistas, embora o Estado submeta-se aos interes-
ses do capital, na “organizagio e na administragio do
publico, as politicas publicas constituem o resultado
das lutas, pressées, conflitos ¢ interesses expressos
por grupos ¢ classes que constituem a sociedade™
(Durli, 2008, p.39).

Nessa mesma linha de analise, Libaneo (2000)
pontua que a partir da década de oitenta houve, no
Brasil, uma intensificagdo dos debates sobre a inter-
feréncia dos mecanismos de mercado como orienta-
dores das politicas educacionais, em face das trans-
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formagdes provenientes do acelerado processo de
integragdo e reestruturacdo do capitalismo em nivel
mundial. Esse autor pontua, também, que os avangos
de ordem cientifica ¢ tecnoldgica, juntamente com as
modificag¢Ges do sistema de produgéo ¢ os novos para-
digmas de desenvolvimento econémico, tém afetado,
mais uma vez, a organizacio do trabalho e o perfil dos
trabalhadores, aspectos esses que tém repercutido na
qualificagdo profissional e, por conseguinte, nos siste-
mas de ensino escolares.

Além disso, os depoimentos colhidos confirmam a
perspectiva de inclusdo digital subjacente ao Progra-
ma UCA, a qual tem por prioridade a distribui¢do de
recursos, isto €, apenas o acesso as tecnologias. Sobre
1sso, um professor acrescenta que “nos apenas fomos
comunicados que receberiamos computadores do
UCA e quando os notes foram entregues, recebemos
um curso basico de capacitacdo. Depois a gente teve
que se virar” (P4, dezembro de 2012).

A esse respeito Bonilla (2010) diz que democrati-
zar as tecnologias ¢, certamente, uma importante meta,
contudo, disponibiliza-las ndo implica em mudancas
na formacdo dos sujeitos. As tecnologias precisam
participar do processo de formagdo dos estudantes,
propiciando-lhes novos olhares sobre o conhecimen-
to, novas maneiras de estudar, organizar as ideias e
sistematizar suas compreensoes, assim como intervir
consciente e criticamente na sua realidade. O enten-
dimento destacado pela autora esta em consonancia
com a perspectiva de tecnologias esbocada em Lévy
(1993) e transcende aos limites postos pela ideologia
neoliberal.

Outro aspecto evidenciado nos diversos depoi-
mentos colhidos entre os professores diz respeito a
conservacdo de modos de uso ainda primitivos das
tecnologias digitais. O depoimento seguinte revela
que predominam nas escolas praticas pedagogicas que
tomam as tecnologias como recurso para visualizagdo
ou ilustragdo de conceitos, ideias ou contetudos.

P5. Quanto a preparacdo da aula, eu procuro sempre
ter um apoio visual, quando eu falo de relevo, quan-

do eu falo de hidrografia, de paisagem de algum

lugar eu pego e vou na internet procuro a imagem
pra ele [o aluno] visualizar o que eu t6 falando. Néo

adianta eu falar de tundra, se ndo € a nossa realida-
de. Entdo, como ¢ que o aluno vai saber responder
numa prova o que ¢ a tundra, a vegetagdo, o que ¢ a
caatinga, se ndo ¢ comum pra nés. Entdo eu sempre
procuro um video, procuro fotos ou faco eles pro-
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curar 14 no computador, procurarem as fotografias,
olhem, como que € o tipo de vegetacdo, hidrografia,
como que ¢ o lugar, o clima.

Corroborando a Bonilla (2010), considera-se que
as ac¢Ges mobilizadas pelo Programa UCA, precisam
favorecer mais do que o acesso as tecnologias. Pre-
cisam permitir que os sujeitos se apropricm desses
recursos, modificando suas praticas sociais ¢ 0 modo
como conhecem ¢ se apropriam de conhecimentos. E
nessa perspectiva que a inclusao digital em educagio
deve ser concebida no dmbito do Programa UCA,
perspectiva essa preconizada também nesse artigo.

Nesse viés, entende-se que as politicas publicas
educacionais precisam estar integradas entre si (po-
liticas de acesso e conexao, infraestrutura, recursos,
formacdo dos professores e gestores etc.), para que a
inclusdo digital em educagdo se efetive. Para Helena
Bonilla “o que presenciamos ¢ a implantag@o de um
conjunto de programas ¢ projetos, iniciativas validas,
mas que no processo de implementagdo nido conse-
guem fortalecer-se mutuamente e atender as deman-
das das escolas” (Bonilla, 2010, p. 51).

Na dimensdo educacional, considera-se relevan-
te que as tecnologias digitais participem da forma-
¢do dos estudantes, propiciando diferentes modos de
aprender ¢ ensinar, redefinindo as relages interpes-
soais em sala de aula, possibilitando abordagens di-
ferenciadas para conteudos curriculares e fomentando
novas praticas pedagdgicas. Simultaneamente, consi-
dera-se que o uso desses recursos nas praticas educa-
tivas escolares precisa fomentar, tanto para estudantes
quanto para professores, modos diferentes de relacio-
nar-se com conteudos curriculares e de apropriar-se de
novos conhecimentos, constituindo-se em uma escola
do conhecimento também para as classes populares,
conforme sinaliza Libaneo (2012).

Para que esses modos diferentes de relacionar-se
com o conteudo tornem-se possiveis, conforme Richit
e Maltempi (2013), todos precisam apropriar-se das
tecnologias de maneira ativa, critica, reflexiva e inclu-
siva. Em outras palavras, ¢ preciso que todos possam
transcender a alfabetizagdo digital. E preciso que se-
jam incluidos digitalmente. Essa ¢, portanto, a pers-
pectiva de inclusdo digital que deveria fundamentar as
acoes de formacdo docente e as praticas pedagdgicas
escolares comprometidas com a elevagdo da qualida-
de da educagdo ofertadas e voltadas ao desenvolvi-
mento da educacdo em sua totalidade.
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Consideracoes Finais

A partir das compreensdes expostas nesse arti-
go, sobretudo em relagdo aos modos pelos quais os
professores tém buscado se apropriar das tecnologias
digitais e inseri-las em suas praticas de sala de aula,
pode-se aferir que a formagao de professores em tec-
nologias digitais tem sido atribuida ao docente, carac-
terizando-se quase que como autoformacdo, que tem
a experiéncia profissional, constituida ao longo da
carreira, como sua principal via propulsora. Ou sgja,
nessa perspectiva o estado desobriga-se de promover
a formagao docente e toma para si o direito de exigir
do professor a formagdo, caracterizando uma inversao
de papeis.

Olhando criticamente para a formagdo de profes-
sores em tecnologias digitais, promovida a partir de
politicas publicas de carater neoliberal, percebe-se
que as acdes implementadas sdo compensatdrias e
pontuais, de modo que pouco tem contribuido para
mudar a realidade educacional brasileira. Esse aspecto
¢ sublinhado por Durli (2008), quando afirma que em
paises inspirados no neoliberalismo, como o Brasil, as
politicas publicas educacionais incidem, de maneira
substancial, em politicas compensatorias pontuais e
seletivas, priorizando a parte da populagéo considera-
da vulneravel em detrimento da universalizago.

Segundo essa autora, tais politicas visam, sumaria-
mente, estruturar o sistema escolar em conformidade
com os interesses hegeménicos, favorecendo a cons-
tituigdo de uma coesdo social, politica ¢ econémica.
Nesse viés, almeja-se, acima de tudo, a formagao de
sujeitos capazes de promover o crescimento econdmi-
co estatal e, por meio disso, assegurar a prevaléncia do
o sistema ideologico hegemonico (Durli, 2008).

Consonante Jamil Cury, os organismos de mer-
cado, sobretudo o Banco Mundial, tém impingido
marcas substanciais nas politicas educacionais brasi-
leiras, abarcando as multiplas dimensdes da educacao
— matenais didaticos, diretrizes curriculares, forma-
¢do inicial e continuada de professores, entre outros.
Elas abrangem, conforme Cury (2002, p.147), “desde
a sala de aula até os planos de educagdo de largo es-
pectro™.

Por fim, embora nas ultimas décadas a preocupa-

¢do com a formagdo de professores tenha favorecido
a criagdo e implementacao de programas formativos e
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desconsiderando-se a interferéncia das politicas neoli-
berais, ainda é pequeno o nimero de professores con-
templados com agdes formativas. De acordo com da-
dos provenientes de pesquisa realizada em 2010’sobre
o percentual de professores da educagdo basica que
buscam formagdo continuada, apurou-se que apenas
51% dos docentes envolveram-se em atividades dessa
natureza nos ultimos dois anos. Esse aspecto assinala,
entre outras coisas, que ainda ha muito que se investir
em formagao continuada docente de modo a ampliar o
publico contemplado, favorecendo, quiga, a elevagéo
da qualidade da educagdo ofertada na rede publica.

Para além, ha necessidade de se ampliar os es-
pacos de discussdo e investigacdo sobre desenvolvi-
mento profissional docente em face da apropriagéo de
conhecimentos sobre tecnologias ¢ educacéo, vislum-
brando a constituicdo de uma nova sociedade, a partir
da formagao de sujeitos do conhecimento.
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