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“Las escuelas publicas de los paises en desarrollo han sido dotadas de computadoras y se hallan
conectadas a la red. Los gobiernos han invertido — incluso organizando campafias de conexién —y
empresas transnacionales han hecho generosas donaciones en conexién y especies. Mas la base
del proceso de incorporaciéon tecnoldgica ha fallado. Los profesores no fueran entrenados
oportunamente y no hay contenidos apropiados para la tarea educacional. En el mejor de los
casos, los ordenadores son empleados para tareas simples y repetitivas y el acceso a las redes
como un medio de entretencién y sociabilidad entre los jovenes.” (José Joaquin Brunner, 2000
“Educacién: Escenarios de Futuro. Nuevas Tecnologias y Sociedad de la Informacién”. Santiago, Documentos
PREAL No. 16:23)

“De lo anterior se desprende un gran desafio que alude directamente a la formacién de profesores.
La necesidad de desarrollar y fortalecer las capacidades y competencias que los profesores
requieren para producir nuevo conocimiento que conjugue el acervo universal con los saberes
locales, para lograr los mejores y mds pertinentes aprendizajes en las actuales generaciones Yy,
ademds, para que ellos mismos sean usuarios privilegiados de las oportunidades que ofrecen las

TIC para acceder a su desarrollo profesional incorporando nuevos recursos culturales”. (Magali

Robalino Campos e Hugo Nervi Haltenhoff, 2008 “Estiandares TIC: un paso para la transformacién de la
formacién docente”. Santiago, ENLACES e OREAL/UNESCO Estdndares TIC para la formacién docente:
una propuesta en el contexto chileno :12).

1. INTRODUCAO

Os atos e processos de “informar” e “comunicar” sdo intrinsecos a qualquer modalidade
de educacgdo e foram, durante séculos de educagao formal, realizados por docentes sem
outras mediacdes que livros, quadro-negro (ou equivalente) e giz (ou equivalente). Esta
situac@o de estabilidade técnica do processo educacional foi alterada no dltimo século
com inovagdes tecnoldgicas no registro, organizagdo, armazenagem e transferéncia da
informacao. O retro-projetor, as transparéncias, o mimedgrafo, os flaneldgrafos, foram
alguns dos recursos audiovisuais vistos como auxiliares de processos educacionais nas
primeiras décadas do século XX em muitos paises da América Latina, ji entdo
envolvidos com programas de cooperacdo técnica internacional. Enquanto os grandes
computadores comecavam a revolucionar as fung¢des de registro, organizacdo e
armazenagem da informagdo em larga escala, pouco se poderia esperar de seu auxilio
nos processos educacionais. A pesquisa cientifica, sim, seria quase imediatamente
transformada pela utilizacdo desses equipamentos originalmente criados para atividades
censitarias nos paises industrializados. Em poucas décadas os retroprojetores se
converteram em instrumentos arcaicos e praticamente despareceu da literatura e préticas
educacionais a referéncia a “meios audiovisuais”. A revolu¢do dos microcomputadores
nos anos 1980 e as inovagdes tecnolégicas nas comunicacdes que avancavam
rapidamente nos paises da Regido, finalmente permitiram que essa nova “onda de
inovacdo” alcangasse primeiro, as universidades e, algum tempo depois, as escolas do
ensino primdrio e secunddrio. Toda essa mudang¢a nido ocorreu como um resultado
“natural” dos mercados, muito embora seus efeitos mais imediatos e maiores pudessem
ser sentidos no segmento “privado” do sistema educacional, mas contou com a decisiva
participacao dos governos e suas politicas de modernizacao da educagdo.

Os paises da América Latina passaram a deparar-se, portanto, desde as ultimas décadas
do século passado e primeira do século XXI, com a situagdo de poder dispor de grande



variedade de instrumentos € processos para acessar, recuperar, armazenar, produzir,
compartilhar e apresentar informacgdes por meios eletronicos. O desenvolvimento da
infra-estrutura tecnoldgica requerida pelas novas TIC' foi, durante décadas, protelado
por mecanismos regulatérios das telecomunica¢des e de importacao de equipamentos
eletronicos em muitos paises da Regido. A desregulamentacdo das telecomunicagdes e
abertura de mercados para as novas tecnologias alteraram significativamente as

condi¢des para que essas tecnologias pudessem, de fato, passar do “sonho” a realidade
nas escolas da América Latina.

A expressao “TIC na educagdo” assume conteido bastante diversificado. O primeiro
conteddo se refere a capacitagdo para o uso de computadores e internet, usualmente
denominada de ‘“computacdao” em grande parte das instituicdes que a oferecem. Ha
ainda a referéncia a campos de natureza mais técnica e cientifica como “informatica” —
inclusive “informdtica educativa” — desenvolvimento de sistemas, engenharia da
computacdo, ciéncia da computacio. Finalmente, o conteido que se refere ao tema do
presente documento é o denominado, em lingua inglesa, de e-learning e denota a
utilizacdo dos meios eletronicos para aprender em qualquer drea de conhecimento, em
estudos presenciais ou a distdncia. Como se vera mais adiante nesse documento, a
disponibilidade de novas TIC nas escolas da América Latina tem significado que a
relacdo entre TIC e educacdo se dé muito mais no primeiro sentido, representando, uma
oportunidade impar de promover “inclusdo digital” mais do que mobilizar os novos
meios para aprender. A principal razdo pela qual isso tem ocorrido encontra-se na
limitada capacita¢do dos docentes para atividades de ‘“‘e-learning”.

De fato, as novas TIC requerem um saber especifico para que se possa lancar mao delas
no ensino/aprendizagem. Sao requeridas competéncias especificas dos docentes para
planejar acdes que estimulem a interatividade dos alunos com os materiais educativos;
personalizar o processo de ensino de forma a tornar efetiva a retroalimentacio
automdtica ao estudante de acordo com seu desempenho individual; editar - e ensinar os
alunos a fazé-lo - o material em formato digital de forma a facilitar a constru¢ao de
novos conhecimentos na base de um progressivo planejamento, desenvolvimento e
depuracdao de modelos pré-existentes; tornar concretos e reais temas abstratos por meio
da visualizacdo em formatos digitais; desenvolver colabora¢do e a investigacdo por
meio da comunica¢do com outros docentes e estimulo a comunicacao entre aprendizes
(Valdivia 2008).

'o que se identifica como “novas” TIC neste documento é semelhante ao conceito de TIC adotado por
Sunkel (2006) como ferramentas e processos eletrénicos para acessar, recuperar, guardar, organizar,
manipular, produzir, compartilhar e apresentar informacgdes. As “novas” TIC incluem equipamentos e
software de computagdo e de telecomunica¢des dos quais os centrais sdo os computadores, modemes,
roteadores, programas operacionais e aplicativos especificos como os multimidia, e sistemas de bases
de dados. Na América Latina, muito da modernizagdo das escolas se apoiou no uso de televisdo, leitores
de videocassete — depois, leitores de DVD — e uma videoteca educacional que ndo deixam de constituir
“meios eletrénicos” para registro, armazenagem, apresentacdo e compartilhamento da informacao.
Essas tecnologias serdo referidas, nesse documento, como “velhas” TIC. Os adjetivos sdo utilizados entre
aspas para indicar que a diferenca entre “novas” e “velhas” TIC deve ser tomada em termos relativos, ja
que muitas das “velhas” TIC estdo crescentemente transformando-se e convergindo com as “novas” TIC.
A enorme diferenga entre essas e as “novas TIC” é a possibilidade de interatividade, ausente na
televisdo analdgica. O advento da televisdo digital é o exemplo mais recente de convergéncia
tecnoldgica e da relatividade com que se deve tomar a distingdo entre novas e velhas TIC.



O desenvolvimento dessas competéncias entre docentes deveria ocorrer em sua
formacdo inicial, mas freqiientemente ocorre somente na formacdo em servico. Esse
fato ndo € de espantar se se considera que a demanda por essa formacdo docente é
recente e que sdao lentos os processos que envolvem alteracdo curricular dos cursos
superiores de formacdo de professores, exigidos presentemente para o exercicio da
funcdo docente em todos os paises da Regido.

A formacao de docentes para o uso das TIC no processo de educagao/aprendizagem é,
portanto, uma questdo recente na América Latina e ocorre com o amadurecimento dos
processos de modernizacdo tecnoldgica das escolas. Grande parte dos formadores de
docentes na Regido nem sequer estd no grupo dos chamados “imigrantes digitais”, isto
€, ndo tiveram a oportunidade de se habilitar a ado¢do das novas tecnologias anos apos
sua propria formacdo docente e exercicio profissional em escolas desprovidas dessa
tecnologia. Muitos deles continuam, de fato, a margem dessas inovacdes. Grande parte
— talvez a maioria - dos docentes em exercicio nas escolas primdrias e secundérias nao
aprendeu os rudimentos do uso das novas tecnologias e muito menos suas aplicacoes
educacionais durante a formacdo inicial. Alguns se tornaram “imigrantes digitais” por
iniciativa propria, incentivados pelos avancos tecnoldgicos na sociedade circundante ou
pelos cursos de capacitacdo em servigo. Esses docentes se véem na situacdo de ter de
liderar grupos de alunos “nativos digitais” em escolas providas com equipamentos
muito inferiores ao que parte dos alunos dispde em seus lares ou em centros publicos de
acesso.

Diante desses fatos, a inten¢do inicial de proceder a uma compara¢do da formacgao
inicial e continuada de professores para o uso das TIC no processo educacional na
América Latina esvaneceu-se como palavras ao vento. A existéncia de politicas publicas
de inovagdo da infra-estrutura escolar ndo tem equivalente em politicas de formagao
docente para o uso pedagdgico das novas tecnologias, salvo ac¢des pontuais de
“capacitacdo em servico” geralmente realizadas ao largo das instituicdes formadoras de
docentes, sem monitoramento e avaliacdo. Apenas comecam a aparecer em alguns
paises da Regido iniciativas de defini¢do de diretrizes de politicas publicas de educacao
voltadas para atualizar a formagao inicial de docentes as novas demandas de estudantes
e escolas. Conseqiientemente, ndo hé ainda coleta sistemética de dados sobre o uso das
novas tecnologias nas escolas. Assim sendo, a énfase do presente documento deslocou-
se para uma sistematizacdo da literatura disponivel que se dedica a debater as
potencialidades das novas tecnologias. Os dados disponiveis ndo s@o estritamente
comparaveis, referem-se a periodos temporais distintos € mostram aumento expressivo,
6bvio em se tratando de fendmeno de desenvolvimento recente.

Com as limitagdes expostas, o presente documento tem como objetivo apresentar pontos
de reflexdo sobre a formacgdo docente, inicial e em servico, para a integracdao de TIC na
educagdo da América Latina. As seguintes questdes orientaram sua elaboragao:

® Por que competéncias em TIC dos docentes e por que a formac¢do de docentes
para integracdo das TIC na educacdo sao tépicos de debate?

e Como a formacdo de docentes na América Latina trata o tema das TIC na
educacdo? Os processos de reforma educacional na Regido tiveram algum impacto
sobre a formacdo de docentes e sobre a formacgdo de suas competéncias em TIC?

e Que condicionantes ou incentivos representa a infra-estrutura em TIC na América
Latina para a formacgdo de docentes e seu exercicio profissional nas escolas? A



principal contribuicao da informatizacdo das escolas tem sido a reducao do hiato
digital?

e Como a formagdo de docentes para o uso das TIC afeta suas competéncias para
incorporar as tecnologias ao ensino? Quais sdo as principais caracteristicas das
propostas atuais de padrdes de competéncia em TIC para docentes na América
Latina e quais as vantagens/desvantagens de adota-las?

A reflexdo sobre formacgdo de docentes para o uso das TIC deve ser contextualizada em
relacdo as caracteristicas de formacao geral dos docentes na América Latina e seus
processos recentes de mudanca, no bojo das reformas educacionais em curso na Regido.
Esse € o tema do Capitulo 2.

O Capitulo 3 apresenta uma discussao sobre a disponibilidade da infra-estrutura em TIC
na América Latina, condi¢do necessdria — mas nao suficiente! — para sua mobiliza¢ao
em favor da educacdo e como essa infra-estrutura estd sendo efetivamente utilizada nas
escolas.

O Capitulo 4 discute um tema fundamental para esforcos presentes e futuros de
formacdo de docentes que possam efetivamente incorporar as TIC em atividades de
ensino e aprendizagem de seus alunos: a defini¢do e adocao de padrdes de competéncia
especificos.

Comentarios finais sdo apresentados no Capitulo 5.



2. FORMACAO DE
PROFESSORES NA
AMERICA LATINA

2.1 Reforma educacional e formacao
de docentes na América Latina

Nas ultimas décadas do século XX, os paises da América Latina envolveram-se
ativamente com processos de reforma educacional movidos seja por preocupacdes com
eqiiidade e redefinicao dos papéis do Estado no bojo de retomada da democracia, seja
por pressdes de condicionantes de empréstimos internacionais. Na década de 1990, os
programas e estratégias de mudanca educacional organizaram-se em torno de quatro
eixos: gestdo (descentralizacdo e reorganizacao com maior autonomia para as escolas),
qualidade e eqiiidade (maior sensibilidade as diferencas e discriminacdo a favor de
grupos de menores rendas), aperfeicoamento docente e financiamento (investir mais,
administrar melhor e testar modelos de alocacdo de recursos).

Os gastos publicos com educacgdo vistos abaixo refletem o esfor¢o dos paises da Regidao
em direcdo a reforma da educacdo. Como se pode ver, os gastos da década de 1990
recuperaram o comprometimento publico que havia sido reduzido na metade da década
anterior e mostraram um acréscimo significativo em meados da década, apontando uma
tendéncia ascendente dos gastos em educacdo interrompida pela crise econdmica do
final do século.

Tabela 2.1: Gasto piblico com educacio na América Latina e Caribe 1980-1994

GASTOS PUBLI~COS ANO

COM EDUCACAO 1980 1985 1990 1994
(bilhdes de US$) 33,5 27,9 453 72,1
% do PIB 3,8 3,9 4 4,5
Per capita (US$) 94 70 103 152

Fonte: Gajardo, 2000:37, Quadro 15

Apesar das dificuldades que enfrentaram os paises da Regido, os gastos publicos com
educag¢do no inicio do novo século mantiveram uma indicag¢ao da tendéncia apontada. O
Brasil, em 2002, e o Paraguai, em 2003, conseguiram manter seus gastos publicos com
educacdo similares a média da Regido em 1994. No Brasil, os gastos publicos com
educagdo foram 4.7% do PIB, enquanto os do Paraguai chegaram a 4.3%. Os gastos
publicos da Argentina (em 2003), Chile (em 2004), Peru (2004) e Uruguai (2003)



ficaram bem abaixo da média da regido na década anterior e foram, respectivamente,
3.5%,3.7% , 2.9% e 2.2% dos respectivos produtos internos brutos>.

No que se refere ao aperfeicoamento docente, as politicas e estratégias voltaram-se para
acoes basicas com efeito indireto sobre o objetivo central. Assim, houve esforcos na
promocao da estabilidade de trabalho dos professores e no estabelecimento de
incentivos para a melhoria da qualidade por meio de programas de remuneracdo por
desempenho e prémios a exceléncia, além de incentivos ndo monetéarios vinculados a
padroes de desempenho e responsabilidade. De forma mais direta, alguns paises
incluiram na reforma da educacdo programas de capacitacdo e aperfeicoamento do
professor em exercicio. O quadro abaixo ilustra acdes no componente de
“aperfeicoamento docente” envolvido nas reformas.

Quadro 2.1: Programas de Incentivo ao Trabalho Docente
Aperfeicoamento docente Programas nacionais Pais

Incentivos para melhoria da Programa Nacional de Incentivos 'y Premio Galardon Colombia
qualidade (pagamentos por mérito | de Bogotd, 1995
ou exceléncia e por resultados das
escolas nas provas de avaliag@o) Sistema Nacional de Evaluacion por Desempero Chile
(SNED) 1996

Carreira do Magistério e Incentivo Econdmico de
Estabilidade para os Professores, 1990 México

Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento da Educagio
Fundamental e Valorizacdo do Magistério, 1998

Brasil
Politicas de aperfeicoamento, Centros Regionais de Professores Uruguai
capacitagdo em servigo e Microcentros rurais Chile
programas de desenvolvimento Plano Decenal da Educagdo Rep.
profissional em geral Dominicana
Programa de Formagdo Permanente dos Docentes
Colombia
Rede Federal de Formagéo Continua
Argentina

Fonte: Gajardo, 2000:36

Alguns paises criaram instrumentos para facilitar a atualizacdo do professor mediante
programas de pds-graduacdo ou bolsas no exterior. Em alguns paises optou-se por
incentivar o trabalho docente vinculando a remuneracdo e beneficios aos indicadores de
produtividade e resultados educacionais, aceitando a recomendacio de incorporacdo de
uma racionalidade econdmica a questdes de politica educacional.

Com relag¢do a remuneracao dos professores, as reformas educacionais nao parecem ter
trazido significativas alteragdes. Gajardo (2000:37) reporta diferenca de saldrio entre
professores publicos da educagdo primdria e secunddria, sendo que a dos ultimos era
50% maior do que a dos primeiros no Brasil, Panamé e Paraguai e entre 10% e 20%
maior na Bolivia, Chile e México. Os professores de escolas privadas recebiam um
saldrio por hora maior entre 10% e 20% que os da rede publica.

Dados mais recentes apontam para progressio salarial significativa de professores na
América Latina em relag@o ao nivel de entrada, apds 15 anos de exercicio e o do topo da

? Fonte: UNESCO/UIS/WEI




carreira. Nao estd claro se a progressdo salarial dos professores se explica pela
produtividade e resultados educacionais, propostos pela reforma, ou por outros fatores,
como elevagdo dos requisitos de formagdo e a combatividade da categoria em contexto
de abertura democratica. Na Argentina e no Chile, os saldrios de inicio, apds 15 anos de
exercicio € o do topo da carreira mostram incrementos, tanto para professores da
educagdo primdria quanto da secunddria. A Tabela 2.2 abaixo mostra essas diferencas.

No Peru e no Paraguai, os professores do ensino primério e secundario recebem, apds
15 anos de exercicio e no topo da carreira, 0 mesmo saldrio com o que iniciaram o
magistério. No entanto, professores do ensino secunddrio no Paraguai recebiam em
2003 um saldrio 56% maior que seus colegas do ensino primdrio. O caso do Peru é
curioso, ao registrar uma ligeira diferenca a menos nos saldrios recebidos pelos
professores do ensino secunddrio em relacdo aos do primdrio. Na falta de melhor
explicacdo para esse fato, pode-se assumir que os professores dos dois niveis de ensino
no Peru recebiam, em 2004, o mesmo salario.

Tabela 2.2: Saldrio bruto médio anual” pago a professores em alguns paises da América Latina. ($US
Purchasing Power Parity)

NIVEL DE ENSINO E ARGENTINA CHILE PARAGUAI PERU URUGUAI
ESTAGIO NA CARREIRA (2003) (2004) (2003) (2004) (2003)

Primario Inicial 6.459 10.922 6.804 7.302 4.023

+15 anos 8.997 12.976 6.804 7.302 4.315

Topo 10.771 17.500 6.804 7.302 5.042

Secundadrio inferior | Inicial 8.781 10.922 10.613 7.241 4.023

+15 anos 12.399 12.976 10.613 7.241 4.315

Topo 14.925 17.500 10.613 7.241 5.042

Secundario Inicial 8.781 10.922 10.613 7.241 4.225

superior +15 anos 12.399 13.579 10.613 7.241 4.531

Topo 14.925 18.321 10.613 7.241 5.294

Fonte: UNESCO/UIS/WEI
*Média anual do saldrio bruto pago pelo empregador, menos as contribui¢des pagas a previdéncia social e fundo de aposentadoria.

Na Argentina, hd progressao salarial nos dois niveis de ensino e valores 36%, 38% e
39% superiores para os professores do secunddrio (igual entre secundério inferior e
superior), respectivamente, no inicio do magistério, apds 15 anos de exercicio e no topo
da carreira. No Chile, ha progressao salarial nos dois niveis de ensino, mas professores
do primério e secundério inferior recebem saldrios iguais na mesma etapa de suas
carreiras. Saldrios ap6s 15 anos de carreira de professores sio 19% maiores que os
iniciais tanto no primdrio quanto no secundario inferior. Os saldrios no topo da carreira
s30 60% maiores que os iniciais no primdrio e secundario inferior. O salério inicial do
professor do ensino secundario superior no Chile € igual ao de seu colega que inicia no
ensino secundério inferior. Apds 15 anos de exercicio e no topo de suas carreiras,
professores do ensino secundario superior no Chile tém salario 5% superior aos colegas
do secunddrio inferior. O saldrio de topo de carreira no ensino secunddrio superior €
68% maior que os do inicio do magistério nesse nivel de ensino.

Diferencas salariais entre professores do ensino primdrio e secundario podem refletir
uma tendéncia de resposta a incentivos pela qualifica¢do, o que parece ainda mais claro
com as diferencas salariais em fun¢do da experiéncia docente. Entretanto, vale lembrar
que aumentos salariais automdticos por tempo de servico — uma pratica usual em
carreiras do setor publico - apontam na dire¢do oposta e podem ser interpretados como
desestimulo ao aperfeicoamento profissional do docente. Por isso, o tema do
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aperfeicoamento docente envolvido na reforma educacional ¢ menos dibio quando a
referéncia sdo os programas e iniciativas diretamente voltadas para o desenvolvimento
profissional dos professores. Com base em Gajardo (2000), apresenta-se, a seguir, uma
ilustracao de programas de aperfeicoamento docente de alguns paises da Regido.

Chile. A Ley del Estatuto de los Profesionales de la Educacion foi promulgada, no
inicio da década de noventa, como um dos principais requisitos para melhoria da
qualidade da educacgdo e estabeleceu regimes de remuneracdo e modos de atribui-los.
Sempre visando melhorar as condicdes de trabalho, estabeleceram-se incentivos ndo
monetérios, como os Prémios a Exceléncia Docente e a criacdo de um fundo especial
para aperfeicoamento de professores no pais e no exterior.

Argentina. Através da Red Federal de Formacion Docente Continua, capacitaram-se
mais de 600 mil professores em exercicio nos conteidos comuns do ensino bdsico,
visando a generalizacdo da capacitacdo para a execugdo da Ley Federal de Educacion.
Ao final de 1994, foi acordado com os governos provinciais um programa de
capacitacdo em servigo constituido por circuitos e médulos voltados para satisfazer as
necessidades dos professores. Entre 1995 e 1996, foram dados mais de 15.000 cursos de
aperfeicoamento. Organizou-se 0 Prociencia, um programa de atualizacio e
aperfeicoamento a distancia para professores de nivel médio e superior, e Forciencias
para o aperfeicoamento de professores de ciéncias naturais

Uruguai. Foi criado um programa de capacitacdo para 3.000 professores de escolas em
dreas mais pobres para enfrentar o problema do fracasso no inicio da escolarizacio.
Foram realizados cursos especiais para professores de escolas de tempo integral e ciclos
de capacitagdo mais curtos com utilizacdo de novos materiais didaticos e metodologias
de ensino. Também foram realizados esfor¢os especiais de capacitacdo dos professores
no uso de informética e estabeleceram-se novos critérios de sele¢cdo por concurso e
provas para contratacdo de professores, diretores e inspetores.

Republica Dominicana. O Plano Decenal de Educacio incluiu politicas para melhoria
das condi¢des de trabalho docente, estabelecendo uma escala salarial com base em
mérito.

Costa Rica. O pais investiu fortemente no aperfeicoamento em servigo dos professores
encarregados da execu¢do do Programa de Mejoramiento de la Calidad de la
Educacion General Bdsica, o de Mejoramiento de la Calidad de las Escuelas
Unidocentes e dos programas de renovacao curricular.

As informagdes e andlises disponiveis permitem concluir que as propostas de reforma
educacional na América Latina mostram, no inicio do século XX, muitos pontos
pendentes. Apesar de todos os esfor¢os realizados, os paises da Regido ainda ndo
oferecem uma escola publica de qualidade para todos. Persistem hiatos entre paises e,
em cada pais, persistem diferengas grandes na educagdo publica a que tem acesso alunos
de diferentes estratos sociais. A melhoria do rendimento escolar € lenta, especialmente
entre alunos de setores menos favorecidos. O financiamento da educacdo continua
insuficiente e ha obstaculos politicos e técnicos ao desenvolvimento institucional a
serem superados.
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O tema do aperfeicoamento docente parece ter recebido alguma atengdo expressa nos
programas de capacitacdo em servigo, quando ndo foi reduzido ao necessdrio - porém
insuficiente - processo de melhoria das condigdes de trabalho. Mesmo onde ocorreram,
os progressos sdo lentos e s6 gradualmente se comega a investir na formacao inicial dos
professores. A preparacdo dos professores para utilizarem as novas TIC em sua
atividade docente parece um tema deslocado nesse contexto.

2.2 Caracteristicas gerais da formacao
de docentes na América Latina no
final do século XX

Na América Latina, além da exigéncia de nivel superior para docentes do ensino
secundério, a formacdo dos docentes do ensino primario foi gradualmente transferida do
nivel médio para nivel superior de educagdo. Na Guatemala e em Honduras a formagao
requerida € de dois anos de estudos em nivel secunddrio. Predomina na Regido a
exigéncia de trés a quatro anos de estudos em institui¢des de ensino superior, 0 que
inclui tanto institui¢des ndo universitarias quanto universitdrias. No Brasil, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996) definiu que formacdo inicial de
docentes do ensino fundamental deve ser realizada em cursos superiores de
Licenciatura, na modalidade presencial, admitindo-se o uso de recursos da educagdo a
distancia limitados a uma propor¢do definida da duracdo da formacao. A formacdo em
Escolas Normais, de nivel médio (equivalente ao secunddrio superior), foi admitida,
temporariamente, somente para professores das quatro primeiras séries da educacio
bésica (equivalente ao ensino primario).

Quadro 2.2: Anos de Estudo Requeridos para Docéncia no Primario em 1998
PAIS NIVEL NIVEL TERCIARIO
SECUNDARIO

1 2

Argentina

Bolivia

Chile

Coldmbia

Costa Rica

Equador

El Salvador

Guatemala

Honduras

México

Nicaragua

Panamd

Paraguai

Peru

Repiblica Dominicana
Uruguai

Venezuela

Fonte: Alvarez e Majmudar (2001:9)
Apesar das exigéncias formais, a propor¢do de professores “empiricos” ou “leigos”, isto
€, professores sem formagdo de nivel secundario ou até com formacdo primdria
incompleta, ainda era significativa no perfil de escolaridade dos professores primdrios
de alguns paises da Regido. Como ilustra o Gréfico 2.1 abaixo, no Equador, na
Venezuela, na Argentina e na Colombia, respectivamente, 40%, 30%, 30% e 28% dos

professores primdrios eram “empiricos” ou “leigos” em 1998.
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Por outro lado, professores primdrios formados em institutos pedagdgicos ou normal
superior e universidades respondiam por 70% do total na Argentina e 60% no Equador.
Gréfico 2.1: Perfis nacionais de educagao de professores primarios em 1998

85%

42%

Equador Venezuela Coldmbia Argentina Panama

H Universidade M Institutos Pedagégicos ou Normal Superior ® Escola Normal B Empiricos

Fonte: Alvarez e Majmud (2001:13)

Cerca de um terco dos professores primdrios na Venezuela e na Coldombia tinham
formacao em nivel superior. No Brasil, 71% de professores da educacdo bdsica
(primdrio, secunddrio inferior e superior) tinham formagdo de nivel superior em 2006,
ano em que certamente os paises analisados elevaram a propor¢ao de docentes do
ensino primdrio com a formagdo completa exigida.

Analisando a experiéncia de varios paises da América Latina com a formacao inicial de
docentes, Barrios (2004) conclui que o modelo tradicional de formacdo inicial de
docentes na Regido caracteriza-se por enfatizar a aquisicio e o dominio de
conhecimentos e a qualidade dos cursos de formacao € determinada pela amplitude de
conteddo coberta pelo curriculo. “Las habilidades y destrezas pedagdgicas son minimas
0, en otros casos, hay poco desarrollo de estrategias cognitivas que faciliten su
aplicacion en la diversidad escolar. Es indudable que elementos como el desarrollo de
competencias para el cambio educativo, al igual que su sensibilidad y capacidad para
generar cambios, no son considerados activamente en este tipo de formacién™ (Barrios,
2004:39).

O aumento dos anos dedicados a formacao docente e a quantidade de contetidos parece
ser uma tendéncia generalizada no programas de reforma da formagao inicial na Regido.
O Chile parece ser uma excecdo porque ali algumas universidades estdo tentando
reverter essa tendéncia. Para Pogré (2004), embora seja importante que a formagao
docente seja posterior a secunddria, o nivel superior de formacdo ndo garante
necessariamente uma melhor formagao pedagoégica. A certificacdo da capacitagio, sem
a necessdria preocupacdo com a pertinéncia e qualidade, para atender requisitos de
acesso, ascensdo e permanéncia nos cargos docentes €, talvez, a conclusdo mais
generalizada sobre a verdadeira “corrida” a formagdo superior de docentes na América

Latina.

Em alguns paises da Regido, como Bolivia, Paraguai e Peru, a formacao docente se
inscreve num contexto geral de baixa qualidade da educag@o superior nas instituicdes a
cargo do Estado (Lépez de Castilla, 2004). As deficiéncias se expressam numa infra-
estrutura inadequada, falta de meios e recursos como bibliotecas e laboratérios e,
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sobretudo, na baixa qualidade dos formadores e na baixa preparacio prévia dos alunos
que ndo estdo exatamente entre os melhores concluintes do ensino secundario.

Apesar desse panorama pouco animador da formacdo inicial docente na Regido, €
preciso mencionar que tem havido experiéncias que registram destacados avangos. Uma
dessas experiéncias, o Projeto de Fortalecimento da Formacao Inicial Docente (FFID),
do Chile é destacado abaixo. A provincia de Buenos Aires também apresenta
experiéncias de interesse, como o Programa de Mejores Egresados de la Escuela Media
a La Docencia (PROMESbA)’ ¢ a experiéncia da Universidad Nacional de General
Sarmiento (UNGS)4, em Los Polvorines, Grande Buenos Aires, relatada em Pogré
(2004). Em Cuba, uma das inovacdes na formacdo de docentes introduzida em 2000 foi
a criagcdo de centros de formagdo emergente a que tém ingresso estudantes de educagao
média (“bachillerato”) para concluirem esse nivel de forma¢@o a0 mesmo tempo em que
recebem uma habilitacdo nos centros docentes dos diversos tipos de ensino, sob a
direcdo dos Institutos Superiores Pedagdgicos. Ao término da formacdo e obtencdo do
titulo do “bachillerato”, incorporam-se ao trabalho docente nas escolas com o
compromisso de concluir seus estudos universitarios (Garcia Ramis, 2004).

O Projeto de Fortalecimento da Formacgdo Inicial Docente (FFID), do Chile, foi
elaborado para enfrentar a queda de qualidade dos cursos superiores de formacgao
docente acompanhado de redu¢do do nimero de candidatos e conseqiiente reducdo dos
padrées de admissdo. A redugdo da qualidade dos cursos era resultado de uma fraca
estrutura curricular (conteido heterogéneo e fragmentado, muitas aulas expositivas e
poucas aplicadas), caracteristicas e comportamento dos formadores (de idade avancada,
com baixa qualificacdo, minima atualizacdo e pouco contato com escolas), baixo nivel
de desempenho académico dos alunos no curso secunddario, € pouco apoio docente e
recursos de aprendizagem disponiveis nas instituicdes. Um dos componentes do FFID
foi a alocacdo de $25 milhdes, em quatro anos, a instituicdes de ensino superior, em
base competitiva, para execucdo de programa de reforma da formacao inicial docente
propostos pelas instituicdes. Dezessete de 36 instituicdes que apresentaram propostas
foram selecionadas. Essas 17 instituicdes respondiam pela contratacdo de 80% dos
formadores de professores. Outro componente do FFID € o Programa de Becas para
Estudiantes Destacados que Ingresen a Pedagogia. O Projeto produziu uma melhora na

3 0 PROMESbA (Programa de Mejores Egresados de la Escuela Media a la Docencia), da Provincia de
Buenos Aires dirige-se a formados no nivel médio que tenham média de aprovacdo superior a 8 pontos
em todas as matérias e que se comprometam a exercer a docéncia por 5 anos na Provincia. O Programa
oferece uma bolsa de estudo mensal, de mar¢o a dezembro, para cobrir os custos do primeiro ano da
formacdo docente, a possibilidade de envolvimento em um projeto de formacao avancada e de prestar
servico soliddrio em escolas na Provincia. O Programa trabalha com institutos de formacdo docente
publicos e privados da Provincia e com as universidades ali localizadas, por meio de convénio que
permite operacionalizar um plano curricular de trés anos de duracdo, articulado com Licenciaturas
universitdrias. Estabelece redes soliddrias com escolas carentes de dreas onde se encontrem os formadores
que participam no Programa de maneira a que os bolsistas colaborem em diversas tarefas com os
diretores de escola e mestres em exercicio, enriquecendo sua prética de ensino.

4 UNGS, criada em 1993, propdem-se a contribuir para a democratizacdo do ensino e ao acesso do
conhecimento por parte de todos os setores da sociedade e trabalha na busca da exceléncia académica.
Mesmo assim, mantém uma estrita politica de concurso para admissdo de formadores; propde
estratégias de aprendizagem centrada nos estudantes a quem oferece oportunidades de formacgdo
personalizada. Promove a realizagdo de laboratdrios interdisciplinares que ampliam a perspectiva pela
qual se aborda o campo profissional. www.ungs.edu.ar
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quantidade e qualidade dos estudantes da formacgdo inicial de professoress; construiu
capacidade de promover mudanga e inovagao nos formadores (por meio de estdgios no
exterior); elevou a qualificacdo dos formadores®; melhorou o curriculo e a pedagogia
com, entre outros, maior integracdo de teoria e pratica, abordagem interdisciplinar, foco
em problemas; melhoria da infra-estrutura e dos recursos disponiveis para o ensino e
aprendizagem; definicdo de padrdes de avaliacdo de qualidade. Ha pontos de menor
sucesso do Projeto como a introdu¢do de novos programas de estudo, o que se deve a
resisténcia a mudanga e dificuldades de renovagdo do grupo de formadores; ao baixo
alinhamento dos conteudos a estrutura curricular da educagdo pré-escolar, primdria e
secunddria; a limitada pratica escolar dos futuros professores; e a baixa formacado
pedagégica de formadores em dreas especificas (Ministerio de Educaciéon de Chile,
2003:45-48).

No Brasil, a¢des similares de fortalecimento da formacao superior de docentes foram
lancadas recentemente, mas ainda ndo ha divulgacdo de seus resultados. O Programa de
Consolidacdo das Licenciaturas, Prodocéncia, seleciona propostas de instituicdes de
ensino superior publicas federais para atividades que fortalecam a formagdo e o
exercicio profissional dos futuros docentes. O programa também apdia iniciativas que
priorizam o acompanhamento e avaliagdo dos projetos politico-pedagdgicos dos
diferentes cursos de licenciatura e o desenvolvimento e consolidagdo de novas
metodologias articuladas aos conteddos curriculares, com destaque para atividades
apoiadas nas TIC. O Prodocéncia foi implantado em 2006, com 26 projetos aprovados.
Em 2007, foram aprovados 47 projetos, de um total de 55 submetidos, com prazo de
duragdo limitado a seis meses e teto orcamentario de $ 46,000, num total de $ 1,700
milhdes (em valores de dezembro de 2009). O Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid) foi criado com a finalidade de valorizar o magistério e
apoiar estudantes de licenciatura plena das institui¢des federais e estaduais de educagdo
superior. O programa oferece bolsas para aprimorar a formac¢ao docente e a inser¢ao dos
futuros docentes no cotidiano de escolas da rede publica de educagdo. Sao quatro
modalidades de bolsas mensais: (a) iniciacdo a docéncia, para estudantes dos cursos de
licenciatura plena, no valor de cerca de $ 200; (b) supervisdo, para professores das
escolas publicas estaduais ou municipais, no valor de cerca $ 350; e (c) coordenadores
institucionais de projeto e coordenadores de drea de conhecimento, para docentes das
institui¢des federais e estaduais, no valor de cerca de $ 700.

O modelo de formacao inicial docente dominante na Regido nao responde as demandas
de mudanga do sistema educacional. E a formacgdo em servico, de cardter ad-hoc e
freqiientemente divorciada das institui¢des formadoras, tem tido impacto reduzido nos
processos de desenvolvimento profissional dos docentes. Esse tipo de formacdo é
composto por cursos de capacitacdo em temas ou dareas especificos, geralmente
oferecidos por organismos do estado, universidades e associa¢Oes civis dedicadas a
educacao.

Uma incursdo pelas informacdes sobre curriculo da formagao inicial docente permitird
entender com um pouco mais de detalhes o contexto para a formag¢ao no uso de TIC por

> No periodo de 1998-2002, houve um crescimento de 200% no numero de bolsas de estudo conferidas,
o0 que indica uma eleva¢do no nimero de candidatos com o nivel de exceléncia académica requerido
(Ministério de Educacion de Chile, 2003).

®Em 1997, s6 27% dos formadores tinham concluido o Mestrado e 13% o Doutorado. Em 2001, 45%
tinham concluido o Mestrado e 20% o Doutorado (Ministério de Educacién de Chile, 2003).
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professores e completar esse curto panorama da formagdo dos professores na América
Latina.

2.3 Perfil curricular da formacao inicial
docente

Os estudos sobre a formagao de docentes no Brasil (Gatti e Sa Barreto, 2009) e na
Colombia, Equador e Venezuela, Fabara (2004) apontam situacdo muito similar a que o
Ministério da Educagcdo do Chile encontrou antes da execucdo do Programa FFID.
Fabara encontra nos trés paises um curriculo tradicional sem campos de estudo nem
pratica em pesquisa e inovagdes educativas, onde ndo se elaboram recursos didaticos
para favorecer a educagdo ativa, nem ha processos de desenvolvimento do pensamento e
da criatividade.

No Brasil, o curriculo dos cursos superiores de Pedagogia — que formam professores
para os primeiros anos da educac¢do bdsica — tem uma caracteristica fragmentéria e
apresenta um conjunto disciplinar bastante disperso. Nesse estudo, as disciplinas sdo
categorizadas em (a) fundamentos tedricos da educacdo, (b) conhecimentos relativos
aos sistemas educacionais; a estrutura e funcionamento do ensino; ao curriculo; a gestao
escolar; ao oficio docente; (c) conhecimentos relativos a formacgdo profissional
especifica: conteddos do curriculo da educagcdo bdésica; didéticas especificas,
metodologia e praticas de ensino; saberes relacionados a tecnologia (gestdo de midias
educacionais, informdtica aplicada a educacgdo, recursos tecnoldgicos para a educagdo);
(d) conhecimentos relativos a modalidades ou niveis de ensino especificos: na educagao
infantil; na educacdo especial; na educacdo de jovens e adultos; na educacdo em
contextos ndo-escolares; (e) outros saberes: disciplinas que ampliam o repertério do
professor, como, por exemplo, temas transversais, novas tecnologias, religido, etc.; (f)
pesquisa e trabalho de conclusdo de curso e (g) atividades complementares: atividades
integradoras recomendadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais.

O tempo dedicado a disciplinas de formagao profissional especifica corresponde apenas
a 30% do total. Uma andlise das ementas das disciplinas mostra que nas de formacgao
especifica predominam os referenciais tedricos, seja de natureza socioldgica,
psicolégica ou outros, com associagdo em poucos casos as praticas educacionais.
“Assim, as disciplinas referentes a formacao profissional especifica apresentam ementas
que registram preocupacdo com as justificativas sobre o porqué ensinar, o que, de certa
forma, contribuiria para evitar que essas matérias se transformassem em meros
receitudrios; entretanto, s6 de forma muito incipiente registram o qué e como ensinar”
(Gatti e Sa Barreto, 2009:152). Os conteddos das disciplinas a serem ensinadas na
educagdo basica (alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matemdtica, Historia, Geografia,
Ciéncias, educacdo Fisica) aparecem de forma esporddica e sdo abordados de forma
genérica. Poucos cursos incluem disciplinas para a formag¢ao de competéncias na area
de educacdo infantil, educacdo de jovens e adultos e educacdo especial. Os estdgios
obrigatérios ndo seguem um projeto ou plano proprio e sdo, geralmente, registrados de
modo vago de forma a que pouco se pode concluir sobre seu papel na formacdo do
futuro docente.

O tema das tecnologias (que ndo se reduz as TIC, mas que as inclui) estd coberto tanto
como um dos ‘“‘saberes relacionados a tecnologia” — que constituem uma parte do
contetido dos “conhecimentos relativos a formagdo profissional especifica” — quanto
como “outros saberes”.
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Como ilustra o Grafico 2.2, uma propor¢do muito pequena das disciplinas obrigatérias
dos cursos de Pedagogia (ou Licenciatura I), Licenciaturas em Letras (Portugués),
Matemitica e Ciéncias Bioldgicas sdo dedicadas a temas de “tecnologia”. Dentre as
Licenciaturas II, somente os cursos de Licenciatura em Matematica dedicam 1,6% de
suas disciplinas a esse tema, enquanto as Licenciaturas em Letras (Lingua Portuguesa) e
Biologia dedicam apenas 0.2% de suas disciplinas a matéria.

Entre as disciplinas optativas dos cursos de Pedagogia, 3,2% eram sobre temas de
tecnologia e 24,9% sobre “outros saberes”. Nestes, foram encontradas disciplinas sobre
“desafios educacionais postos pela era da informdtica”. As autoras concluem que 26%
dos cursos de Pedagogia nao oferecem disciplinas associadas as novas tecnologias.

Griéfico 2.2: Composi¢do Curricular dos Cursos de Licenciatura I e II: Disciplinas obrigatérias do
componente “Conhecimentos relativos a formagéo profissional especifica”

25
20
15
W Pedagogia
M Letras (Port.)
10
Matematica
5 W Ciéncias Biologicas
0 1
Conteldos dirigidos a  Didaticas especificas Tecnologias
Ed. Basica

Fonte: Gatti e Sd Barreto (2009), elaboragdo prépria
A situacdo de Cuba parece destacar-se nesse quadro. A formagdo docente, em um dos

15 Institutos Superiores Pedagdgicos nas 14 provincias — dois na capital — e uma filial
no municipio especial Isla de La Juventud, € dada em cursos regulares diurnos, com
duracdo de 5 anos, ou em cursos para professores em exercicio, com duracdo de 5 ou 6
anos’. A concepcio curricular dessa formacdo inclui os chamados “programas
diretores” que se referem aos objetivos que os futuros docentes devem alcancar em cada
disciplina: Lingua Materna, Lingua Estrangeira, Computacdo, Formagdo Ideoldgica e
Politica, Orientagdo Profissional Pedagégica e Educacdo Estética. A esses contetidos
foram incorporados outros ligados a programas nacionais como os relativos a educacao
sexual, ambiental, educacdo para a satide e economia de energia. Desde meados da
década de 1990, um elemento essencial das mudangas curriculares € a maior
descentralizacdo tanto do planejamento como da execugdo. Isso permite que cada centro
pedagégico se adapte as condicdes concretas do desenvolvimento educacional local,
sem perder a unidade do sistema garantida pelas diretrizes dos planos de estudo
respectivos (Garcia Ramis, 2004). E importante chamar a atengdo para a inclusdo do
conteido “Computagdo” no curriculo dos futuros docentes. Sem os detalhes sobre as

7 A partir de 1991, a formacdo docente, do segundo ano em diante, é realizada em escolas consideradas
como micro-universidades que, em conjunto com sedes universitarias criadas nos municipios, garantem a
formacdo geral, académica, laboral e investigativa dos estudantes em contato com os professores em
exercicio (Trojan, 2008: 58).
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ementas de tais cursos, pode-se imaginar que a disciplina pelo menos levava a alguma
habilitacao no manejo dos equipamentos e aplicativos basicos. Entretanto, como os ISP
mantém Centros de Estudo de Software Educativo, € também plausivel que, em algum
nivel, esse conteido disciplinar possa incorporar atividades de programagdo com o
suposto de que os futuros docentes deveriam ser capazes de elaborar seus proprios
aplicativos®.

A experiéncia do FFID, do Chile, embora auspiciosa em relacdo ao conteudo curricular,
ndo atingiu os niveis desejados. Os cursos de formagdo docente incluiam as dreas de
formacdo geral (conteddos referidos as bases sociais e filoséficas da educacdo e da
profissdo docente, o sistema educativo, bases historicas e ética profissional), as dreas de
especialidade (conteudos especificos do nivel da carreira, incluindo men¢des para a
Educagdo geral Basica e conhecimento disciplinar da Educacdo Media), &rea
profissional (conhecimento do educando; do processo de ensino; instrumentos de ensino
como organizagao curricular, estratégias de ensino e avaliagdo, orientacdo de criangas e
jovens; e conhecimentos instrumentais para o ensino como as TIC e os procedimentos
de pesquisa), e, finalmente, a drea pratica (atividades conducentes a aprendizagem
docente propriamente dita, do contato com as escolas e classes até a imersao no ensino).
Como apontado anteriormente, o curriculo era heterogéneo e fragmentado, mas vale
ressaltar que, no caso da questdo central deste trabalho, pelo menos incluia formalmente
alguma preocupacdo com o uso pedagdgico das TIC. Um dos componentes principais
do FFID consistiu em uma revisdo curricular que produziu um ordenamento de
atividades, melhorando sua coesao e integragao, diminuindo o nimero de cursos curtos
com contetudos repetitivos.

Outra 4rea que significou uma inovag¢do provocada pelo FFID foi uma introdugdo
paulatina das TIC que, segundo analistas, apresentou niveis desiguais de qualidade. Os
recursos do Programa permitiram dotar todas as universidades participantes com
equipamento e acesso a Internet para os formadores e, em algumas institui¢cdes, também
para os estudantes. Nao ha referéncia a formacao de formadores especificamente no uso
pedagégico das TIC, mas imagina-se que alguma habilitacdo nessa drea tenha ocorrido,
de forma assistematica, nos estudos de pds-graduacao e estagios curtos (1 a 3 meses) em
instituicdes estrangeiras concedidos pelo Programa.

A Comissao sobre Formagao Inicial Docente apontou as insufici€éncias ainda existentes
no sistema de formacdo inicial de docentes apds alguns anos do FFID: “... persisten
estructuras curriculares sobrecargadas, con falta de coherencia respecto al perfil de
egreso definido, una débil formacion en contenidos vinculados a la reforma
educacional, asi como insuficiente conocimiento de la realidad escolar, estrategias para
apoyar nifios con dificultades de aprendizaje y uso de las tecnologias de la informacién
para la ensefianza” (ENLACES e OREALC/UNESCO 2008:69).

Rodriguez Méndez e Silva Quiroz (2008) estudam, em profundidade, como 19
programas universitirios de formacgdo inicial docente, beneficidrios do FFID,
apresentam as TIC como recurso pedagdgico. Sua andlise mostra que o tema € tratado
em aulas expositivas complementadas com trabalho nos laboratérios de informatica e,
em menor grau, envolve trabalho colaborativo e a elaboragdo de projetos. As disciplinas
sao geralmente denominadas Informética Educativa ou Computacdo Educativa e tratam

< .

de topicos referidos a arquitetura e funcionamento dos computadores, ao manejo do

® Os Centros de Estudio de Software Educativo (CESWE) dos Institutos Superiores Pedagdgicos, elaboram
software educativo, como demonstra postagem de 2 de julho de 2009 no blog “Informatica Educativa”
que tem como moderador principal o DrC Carlos Expdsito Ricardo, do Portal Educativo Cubano
(HTTP://www.rimed.cu/index.php) do Ministério da Educagdo da Republica Cubana.
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sistema operacional e das ferramentas de produtividade (processador de texto, planilha
de célculo e software de apresentacdo), além da internet como recurso de comunicagdo e
busca de dados. Com essas disciplinas, os programas analisados mostram uma clara
definicdo pelo dominio operativo das ferramentas. Nao apresentam as TIC como
elemento que pode contribuir para do desenvolvimento profissional docente, ndo
exploram o compartilhamento de experiéncias e produtos validados pelos pares em
exercicio, ndo articulam os beneficios das TIC para a gestdo escolar € muito menos
conduzem ao conhecimento e reflexdo sobre o papel das TIC na sociedade, o que
poderia levar a discussdes sobre seus aspectos €ticos, legais e sociais.

Infelizmente s3o poucos os estudos que trazem andlises detalhadas do contetdo
curricular e das ementas de disciplinas efetivamente ministradas aos futuros docentes na
América Latina de forma a que se possa estudar com maior clareza o desenvolvimento
de suas habilidades para conducio do processo de ensino e aprendizagem. Na auséncia
dessa informacdo, ndo se pode verificar como as potencialidades das TIC para o
ensino/aprendizagem estdo sendo, de fato, apresentadas aos futuros professores.

Para analistas da formagao de docentes na América Latina (Barrios, 2004), um curriculo
ideal da formacdo inicial que buscasse atender as necessidades das escolas resultantes
tanto das novas tendéncias pedagdgicas quanto da reforma educacional deveria
contemplar os seguintes requisitos:

Integrar os conteiidos ou grupos de saberes pedagégicos, da especialidade e da
realidade escolar. Para integrar os contetidos destas trés dimensdes € necessario que a
estrutura curricular seja de tipo prético, ativo e participativo, complementada com
atividades de carater mais reflexivo.

Incentivar o desenvolvimento de novas formas de ensino pelos formadores de
docentes. Uma clara definicio dos conhecimentos, habilidades, ou competéncias
pedagdgicas que se espera alcancar orientard as formas mais adequadas de seu
desenvolvimento. Oficinas, semindrios, cursos tedrico-praticos e cursos
interdisciplinares, por exemplo, poderiam ser mais utilizados como forma ou técnica de
ensino que, em alguns casos, sdao pedagogicamente mais apropriados que aulas
expositivas.

Desenvolver a formacio tedrica e pratica. Os curriculos devem propiciar uma
associagdo estreita entre o contetido da formacao e a realidade escolar, desde o inicio da
formacdo. Uma das primeiras atividades deste processo é a observacdo dirigida da
atividade escolar e, como atividade de final de processo, a pritica pedagdgica
autdnoma.

Definir e atualizar permanentemente os contetidos, por meio da pesquisa realizada
pelos formadores, a interacdo com o sistema educativo e a avalia¢do do curriculo.
Desenvolver a capacidade de ensinar ativamente os conhecimentos adquiridos
centrada no uso da andlise metodoldgica para desenvolver as diversas atividades
curriculares.

Desenvolver a capacidade de planejar e escolher estratégias mais adequadas em
vista da diversidade dos ambientes escolares.

Desenvolver a capacidade de planejar e estimular processos de elaboracao coletiva
e individual. E necessirio que, entre os objetivos e atividades de aprendizagem,
propostas de trabalho individual e em equipe sejam incluidas no curriculo tanto para
questdes de ordem tedrica quanto pratica.

Promover a pratica docente. Deve-se considerar um tipo de pratica docente que possa
ser mobilizada cedo e que admita uma complexidade pedagdgica crescente.
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2.4 “Educacao e TIC” como tema para
a segunda geracao de reforma da
formacao inicial de docentes na
Ameérica Latina

Concluindo este capitulo, pode-se dizer que “TIC e educagdo” é um tema praticamente
ausente da primeira geracdo de reforma educacional tanto quanto da primeira geracao de
reforma da formacdo de docentes na América Latina. At€é mesmo em Cuba, cujos
curriculos de formacao inicial j4 incluiam a disciplina “Computacdo” desde a década de
1990, e no Chile, onde as TIC estavam presentes no conjunto dos ‘“‘conhecimentos
instrumentais para o ensino”, as indicacdes apontam para que a formagdo se limitasse,
de fato, a familiaridade com equipamentos e aplicativos bdsicos e, as vezes, 0 acesso
aos equipamentos restringia-se aos formadores.

O caso do Brasil pode ser ilustrativo. A preocupacdo com a inclusdo do tema “TIC e
educacdo” na formacdo inicial docente torna-se clara nas intengdes das autoridades
educacionais em 2009, quando foi instituida a Politica Nacional de Formacgdo de
Profissionais do Magistério da Educacao Basica (Decreto No. 6.755, de 29 de janeiro de
2009) e, em seguida, o Plano Nacional de Formacdo dos Professores da Educacgdo
Bdsica (Portaria Normativa No. 9, de 1° de julho de 2009). O Decreto no. 6.755
estabelece como um dos 10 objetivos da Politica Nacional de Formag¢ao de Profissionais
do Magistério da Educagdo Basica: “IX — promover a atualizacio tedrico-metodoldgica
nos processos de formacao dos profissionais do magistério, inclusive no que se refere ao
uso das tecnologias de comunicagdo e informagao nos processos educativos”.

A formacdo de formadores no uso pedagédgico das TIC é uma das questdes a ser
enfrentada no Brasil e nos outros paises da América Latina que t€ém a intencdo de
incorporar as novas TIC em sua a pratica educacional. Essa ndo € uma questao trivial,
considerando o tamanho da demanda a ser atendida, mas as atividades de pesquisa em
muitas Faculdades de Educacdo ou Departamentos de Psicologia nas melhores
universidades da Regido ja podem contribuir com um razoavel nimero de formadores.
Nesse caso, a questdo passard a ser como atrai-los e manté-los nas institui¢cdes de
formacao inicial de professores.

A limitada incorporagao do tema “TIC e educag¢do” no curriculo da formacao inicial de
docentes na América Latina ocorre num contexto de uma tardia e desigual difusdo
dessas tecnologias na Regiao. Como se verd a seguir é somente em tempos bastante
recentes que as TIC assumiram nivel significativo na economia e sociedade da América
Latina. A “informatizacdo” das escolas publicas representou um papel importante na
reducdo do hiato digital sem, no entanto, representar estimulo a introdu¢do do tema na
formacao inicial nem pressionar os docentes em exercicio a utiliza-las para dinamizar o
processo de ensino-aprendizagem.
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3. A INFRA-ESTRUTURA
EM TIC NA AMERICA
LATINA E SEUS
IMPACTOS NA ESCOLA

Encontra-se em pleno desenvolvimento na América Latina a nova “onda” de revolugdo
tecnoldgica fundada na geracdo da informacdo, sua comunicacdo imediata € no
conhecimento que ela pode ensejar e que se torna o fundamento da produtividade e da
competitividade entre companhias, regides e paises. A difusdo das novas TIC na
economia e sociedade da Regido deu-se, como de praxe, com algum hiato temporal em
relacdo aos avangos no mundo desenvolvido, mas desta vez, as inovagdes estdo
permitindo que a América Latina tome o bonde da histéria em estdgios mais avancados
da tecnologia. Assim tem sido com a grande difusdo da telefonia fixa que nos fez sair de
estdgios quase primitivos de baixissima densidade para a explosdo da telefonia mével e
das conexdes sem fio (inalambricas). Por outro lado, mal conseguimos elevar a
propor¢dao de populacdo com acesso a telefonia fixa e ja cresce a expectativa por
servicos de transferéncia de dados em banda larga, inclusive para escolas.

As areas urbanas da América Latina estio mudando rapidamente e incorporando
volumes crescentes das novas TIC em processos e atividades que compdem a vida
didaria de seus cidaddos: compras online, informagdes publicas, obtencdo de
documentos, consulta a contas bancdrias, transferéncias bancérias, pagamentos diversos,
pré matriculas escolares, elei¢des, declaracdes de imposto de renda, informagdes sobre
emprego, informacdes sobre licitagdes, resultados de concursos incluindo os de ingresso
em universidades, programacdo cultural e muitos outros servigos estdo hoje disponiveis
em websites — além de outras fontes — ou oferecem tratamento especial se acessados por
via eletronica. Empregos melhor remunerados, na iniciativa privada ou publicos,
exigem crescentemente habilidades basicas ou avangadas no uso de meios eletronicos.
Conteidos variados estdo disponiveis para aqueles que desejam satisfazer sua
curiosidade, aprofundar em algum nivel de conhecimento ou explorar novas areas do
saber. Nesse contexto, os “info pobres” reforcam contingentes de excluidos. Por outro
lado, os “info ricos” véem-se presa facil do excesso de informacgdo, da superexposi¢ao
em redes de relacionamento e da perda de critérios na publicacdo de informacdo e de
seu uso, o que agrava a proliferacdo de crimes digitais de variada natureza.

3.1 A base instalada de TIC na América
Latina

Do ponto de vista do “hardware”, as novas TIC estao fundamentalmente baseadas em
dois tipos de equipamento: computadores e conexodes telefonicas. Obviamente, sdo
também necessarios linhas de transmissao para telefonia fixa e antenas de repeticao para
telefonia movel, bases fisicas para transferéncia de dados - fibras Opticas, no caso mais
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avancado — e outros itens que requerem enormes investimentos tanto publicos como
privados. A apropriacdo dessas novas TIC por escolas e docentes nao depende
exclusivamente da presenca dessa base instalada, mas estd condicionada, pelo menos
em parte, a sua disponibilidade e dos servig¢os associados.

Computadores foram utilizados na América Latina desde meados do século XX em
atividades censitarias e contdbeis. A consciéncia de sua importincia futura gerou, em
alguns paises da Regido — como Argentina e Brasil — esfor¢cos de formulagdo e execugao
de politicas voltadas a produ¢do do equipamento. A década de 1970 presenciou vdrias
iniciativas governamentais visando prover o Estado de competéncia na aquisicdo e
controle dos equipamentos na administracdo publica e na elaboracdo de politicas
publicas para o setor. Politicas de restricdo a importacdo com vistas a estimular a
industria local, como foi o caso do Brasil, persistiram até meados da década de 1990, o
que foi considerado por analistas e criticos da politica de reserva de mercado como
responsavel pelo atraso na difusdo dessa inovacao no Pais.

Quando o “boom” dos microcomputadores atingiu a Regido no final da década de 1980,
a situacdo da infra-estrutura tecnoldgica da América Latina estava em enorme
desvantagem com relacdo ao mundo desenvolvido. Segundo o Banco Mundial, citado
em Sunkel (2006), em 1988, quando os computadores chegaram a América Latina, 18%
da populacdo dos Estados Unidos da América do Norte ja dispunham da tecnologia.
Quando, no final da década de 1990, a internet chega a Regido, 31% dos norte-
americanos j4 estavam conectados. Entretanto, essas diferencas podem ser vistas como
representando, também, uma vantagem para os paises da regido que, ao expandir sua
base instalada de telefonia fixa, por exemplo, no final do século passado, puderam
contar com tecnologia mais avancada, de natureza digital, enquanto os paises mais
avanc¢ados enfrentavam os custos de substitui¢do de uma infra-estrutura de telefonia fixa
ainda analégica’.

Presentes as condicdes bdsicas, entre as quais as de carater regulatério — no caso, a
abertura dos mercados a importacio ou montagem local — a América Latina
rapidamente expandiu sua infra-estrutura tecnoldgica. O “hiato digital” que caracteriza
o desenvolvimento da sociedade da informacdo se revela na América Latina, em relagao
ao mundo desenvolvido, entre paises da propria regido e, dentro de cada um deles, entre
areas urbanas e rurais e grupos de renda.

A tabela 3.1 ilustra o crescimento da base instalada de telefonia fixa e mével de alguns
paises da América Latina, comparado ao ocorrido em paises mais desenvolvidos das
Américas. Assim, enquanto o Canadd e os Estados Unidos da América mostram a
maturidade de suas redes fixas e conseqiiente reduc¢do de seu ritmo de crescimento,
alguns dos paises da América Latina demonstram taxas altas - como o México — médias
- como Argentina e Brasil e menores, como o Chile e o Uruguai. O crescimento da
telefonia movel parece indicar que, em alguns paises, ela passa a substituir as linhas
fixas, o que transparece dos dados dos paises mais desenvolvidos.

Tabela 3.1: Base instalada de TIC, 2000 e 2007: telefonia fixa e mével, alguns paises das Américas

TELEFONIA FIXA TELEFONIA MOVEL
2000 2007 Crescimento 2000 2007 Crescimento
(1000 linhas) (1000 linhas) médio anual (1000 linhas) (1000 linhas) médio anual
2000-2007 (%) 2000-2007 (%)
Argentina 7.918 9.600 3,03 6.512 40.920 75.48
Brasil 30.972 39.552 3.95 23.142 121.152 60.50

® A infra-estrutura de telecomunicag¢Ges na América Latina era 84% digital, no inicio do sec XXI, e praticamente
automatica em sua totalidade (CEPAL, 2002:227)
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Chile 3.210 3.536 1.45 3.315 14.297 47.32
México 12.348 19.740 8.55 14.112 66.360 52.89
Uruguai 843 870 0.46 372 2.712 89.86
Canadd 20.987 18.249 -1.86 8.804 20.295 18.64
EUA 192.324 163.382 -2.15 109.416 255.794 19.11

Fonte: World Bank, ”ICT at a Glance”, elaboragdo prépria

Nos paises da América Latina, a telefonia mdével mostra-se claramente uma alternativa
de cobertura da populacdo: enquanto no ano de 2000 o ndmero de linhas fixas era
relativamente semelhante ao nimero de linhas moéveis nos paises selecionados, em 2007
as linhas méveis chegam a representar trés vezes mais que as linhas fixas no Brasil,
Meéxico e Uruguai e quatro vezes as linhas fixas na Argentina e Chile. Em 2007, a base
instalada de telefonia na América Latina ja € predominantemente mével. A esses paises
e para quem pode arcar com seus custos, chegam quase imediatamente 0s avancos
tecnologicos em equipamentos e servigos de telefonia moével langados nos paises

desenvolvidos.
Tabela 3.2: Base instalada de TIC, 2000 E 2007: computadores pessoais e usudrios de internet, alguns
aises das Américas

NUMERO DE COMPUTADORES PESSOAIS NUMERO DE USUARIOS DE INTERNET
2000 2007 Crescimento 2000 2007 Crescimento
(1000) (1000) médio anual (1000) (1000) médio anual
2000-2007 (%) 2000-2007 (%)
Argentina 2.553 3.600 5.86 2.590 10.360 42.86
Brasil 8.526 30912 37.51 5.046 67.584 177.05
Chile 1.380 2.397 10.52 2.475 5.287 16.23
México 5.684 15.120 23.71 5.096 23.835 52.53
Uruguai 318 408 4.04 318 873 24.93
Canada 12.989 31.119 19.94 13.082 24.024 11.95
EUA 144.102 221.197 7.64 123.798 221.970 11.32

Fonte: World Bank, ”ICT at a Glance”, elaboragdo prépria

O nimero de computadores pessoais cresce ainda mais rapidamente que o nimero de
linhas fixas, mas € o ndmero de usudrios da Internet (ndo o de computadores
conectados) que cresce extraordinariamente nos paises da América Latina, revelando a
tardia penetracdo desse servico na Regido, como ja mencionado.

Os gréficos seguintes mostram o crescimento da base instalada em telefonia fixa e
moével, computadores pessoais e de usudrios da internet como propor¢ao da populagio.
Fica evidente que os grandes avangos da Regido e de alguns de seus paises no que se
refere a difusdo do acesso a mais nova das TIC — a internet — esta longe de aproxima-
los da situacdo em vigor no mundo desenvolvido. Embora o desempenho da América
Latina supere o valor médio de todos os paises do mundo, seus paises com maior
desempenho — Brasil, Chile e México — ndo chegam, em 2007, sequer as marcas
atingidas no ano de 2000 nos Estados Unidos. O grafico e os dados das tabelas sdo
evidéncias do hiato digital entre regides e paises dentro de uma mesma regido.

Gréfico 3.1: Usudrios de internet (% da populagdo total), por grandes regides e alguns paises da América
Latina em 2000, 2005 e 2007
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Fonte: World Bank Statistics.

O que esses dados ndo revelam é a modalidade em que se da o acesso a internet na
Regido, ja que a fonte dos dados ndo discrimina acessos a partir dos lares, escolas,
local de trabalho,“cybercafés” ou telecentros . Dados organizados por Peres e Hilbert
(2009) mostram que o local mais significativo de acesso a internet na América Latina é
nos pontos de acesso publico, como os “cybercafés” comerciais, centros comunitarios
gratuitos, o local de trabalho e bibliotecas, equipados com os computadores pessoais
cujo crescimento foi ilustrado anteriormente. Dados de pesquisa domiciliar
organizados pelo Observatdrio da Sociedade da Informacdo na América Latina
(OSILAC) e analisados por Peres e Hilbert mostram que, com a excec¢do do Brasil, a
grande maioria dos acessos a Internet era feita a partir de centros de acesso publico no
Uruguai, México, Costa Rica, Republica Dominicana, Paraguai, Honduras e Cuba (Peres

e Hilbert, 2009:40).

Sunkel (2006:15-16) nos fornece dados sobre a possibilidade de acesso a Internet a
partir dos lares de jovens em idade escolar, pré-primario, primario e secundario
superior. Um estudo da OCDE, citado por ele, consultou jovens entre seis e 19 anos
sobre se tinham acesso a computadores e a internet em seus lares. A média dos paises
da OCDE foi de 79% da populacdo investigada. A proporc¢do é maior na Holanda (96%),
na Suécia e Coréia (95%), Austrdlia (94%) e Estados Unidos (87%). O Grafico 3.2,
abaixo, mostra dados equivalentes para alguns paises da América Latina nos primeiros
anos desse século.

As situagdes mais favordveis dentre os paises considerados sd@o a do Chile e de Costa
Rica, onde cerca de um quarto dos lares de jovens em idade escolar dispdem de
computadores conectados a Internet. No México e Brasil, seguidos do Peru, os lares de
jovens em idade escolar tém pouco a oferecer a seus habitantes em termos de
equipamento.
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Griéfico 3.2: Lares de criancas entre 6 e 19 anos, com computadores e acesso a internet, em alguns paises
da América Latina (2003)

M Internet mPC

27,70%

Chile Brasil Meéxico® Costa Rica Peru

*Dado de 2004
Fonte: CEPAL, tabulagdo especial da pesquisa domiciliar, em Peres e Hilbert (2009): 15

O acesso a internet € ainda disponivel em poucos lares de jovens em idade escolar. A
disponibilidade desses recursos nos lares de jovens em idade escolar é altamente
influenciada pela drea de residéncia urbana e renda da familia. Dados mais recentes de
estudos amostrais indicam que a disponibilidade de computadores nos lares do Chile
subiu a 76% em 2008 (Jara, 2009).

Dados de custo de conex@o a internet ilustram o significado da oferta domiciliar desse
Servigo.

Tabela 3.3: Custo mensal de assinatura de servicos de Internet na América Latina e alguns paises das
Américas em 2007

PAIS/REGIAO CUSTO ASSINATURA INTERNET RENDA INTERNA BRUTA
P/CAPITA MENSAL
US$/més Em % do custo (USS$ corrente) Em % da renda
mensal nos EUA p/capita dos
EUA

Argentina 13,60 -32.0 504 12,7

Brasil 29,70 48,5 492 12,4

Chile 26,70 33,5 696 17,6

México 20,00 0 695 17,5

Uruguai 23,40 17.0 532 13,4

América Latina 25,70 28.5

Canadd 17,60 -12.0 3.478%* 87,7

EUA 20,00 3.965%*

*Dados de 2008

Fonte: Banco Mundial , “Country At a Glance tables”, “Country Profiles” e ”ICT at a Glance”, elaboragdo prépria
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O custo mensal da assinatura de servigos de Internet nos paises selecionados e na
América Latina como um todo é maior que os verificados no Canada e Estados Unidos,
com excecdo da Argentina. As maiores diferencas sdo encontradas no Brasil, onde se
paga 48,5% mais que nos Estados Unidos e 69% mais que no Canad4, e no Chile, onde
o custo do servico € 33,5% mais alto que nos Estados Unidos e 52% maior que no
Canada. A diferenca de custos no Uruguai € um pouco mais suave porque ali os
servicos de internet sdo 17% mais caros que nos Estados Unidos e 33% maior que no
Canada. No entanto, a renda per capita dos paises da América Latina € muitas vezes
menor do que a dos paises mais avancados das Américas: a renda nacional bruta per
capita mensal nos paises selecionados esta entre 12,4%, no caso do Brasil, e 17,6%, no
caso do Chile, da renda per capita nos Estados Unidos. Isso, além de demonstrar o
componente de renda do hiato digital entre paises, significa que muito poucos lares na
América Latina podem arcar com os custos de uma conexdo 2 internet'®.

Esse fato pode estar refletido nas variagdes em nivel de acesso em relacdo ao “ciclo de
vida familiar”, sem, no entanto substituir a interpretacdo de Sunkel para a dimensdo de
idade associada ao uso das TIC. Sunkel (2006:18) define “ciclo de vida familiar” em
funcdo da idade do filho maior, da idade do filho menor e da idade da mae. Para ele, o
acesso a internet, segundo o ciclo de vida familiar segue um padrao similar nos diversos
paises da Regido. Os casais jovens sem filhos t€ém os maiores niveis de acesso a
internet. A situacdo muda fortemente na etapa do inicio da familia. Cresce o acesso,
com algumas diferencas entre paises, nas etapas familiares de expansao, consolidagdo e
saida. A tendéncia a maior acesso continua na etapa de saida que corresponde a familias
cujos filhos tém 19 anos ou mais e onde a “saida” pode ser para o mercado de trabalho
ou para a educagdo superior. Por ultimo, os casais mais velhos sem filhos sdo os que
tém menor acesso a internet. Os casais jovens em filhos costumam estar em melhores
condic¢des financeiras que aqueles na etapa de expansdo, quando os encargos com a
familia que cresce costumam reduzir a renda disponivel e, portanto, diminuir ou
eliminar a possibilidade de arcar com custos de acesso a internet. Essa disponibilidade
voltaria para familias na etapa de “saida” e deveria manter-se entre casais mais velhos e
sem filhos, caso o determinante fosse somente a renda familiar. Entretanto, os custos
com a familia se elevam na fase de consolida¢do, a medida que as necessidades de
filhos que crescem costumam onerar as familias e, mesmo assim, 0 acesso a internet
tende a crescer nas familias nessa etapa do ciclo de vida familiar. O que falta aos casais
mais velhos e sem filhos para que tenham o mais baixo nivel de acesso € ndo ter sido
estimulado pela tecnologia, seja porque sua idade os manteve afastados desses avangos,
seja pela auséncia na familia de jovens interessados. A idade ainda é, na América
Latina, dimensao relevante no uso de TIC e se reflete na relacdo entre docentes e as
novas tecnologias.

As principais caracteristicas do desenvolvimento da base de tecnologias de informagdo
e comunicacdo instalada na América Latina podem ser sintetizadas nos pontos
seguintes.

e O rapido crescimento das novas TIC reduziu, mas sem alterar significativamente, o
hiato digital da regido com relacdo ao mundo desenvolvido, embora o grau de
modernidade tecnoldgica que esse esforco rendeu para a infra-estrutura de
telecomunicacgGes podera dar a regido condicGes de saltos futuros.

10w problema de la conexidn, sin embargo, no puede reducirse a la carencia de la misma sino a los
costos de uso. En efecto, tanto instituciones escolares como personas naturales estan en condiciones
técnicas de conectarse, toda vez que puede haber tendido de fibra dptica, el problema es que carecen
de los recursos econdmicos para alimentar dicha conexién”(Cruz, 2005:20)
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* Internamente a Regido, o hiato digital se expressa na velocidade diferencial com que
os paises alteram suas infra-estruturas tecnolégicas.

e Dentro dos paises, as desigualdades de acesso se manifestam em relagdo a dimensao
rural/urbana, a dimensdo da renda e a dimensdo da idade. S30 os grupos de maiores
rendas e que vivem nas dareas urbanas — principalmente as metropolitanas — que
podem usufruir dos beneficios das novas TIC.

e O acesso a internet na Regido, principalmente para os grupos de menores rendas, é
feito predominantemente desde centros publicos, inclusive a escola. A penetracdo das
novas TIC nos lares da América Latina continua muito baixa em relacdo aos paises
desenvolvidos, mas ela é mais significativa no Chile, Brasil, México, Costa Rica e
Uruguai, que em paises como El Salvador, Peru e Paraguai, onde se encontra ainda
mais reduzida (Sunkel 2006).

Embora contrabalancado pela oferta de acesso publico, a difusdo das novas TIC na

América Latina pode aprofundar as desigualdades sociais na Regido.

3.2 TIC nas escolas da América Latina

A América Latina tem mobilizado as tecnologias de informacdo e comunica¢io -
“velhas” e “novas”- para educacdo ha quase quatro décadas. Comecando no final da
década de 1960 e prolongando-se até meados da década de 1990, inimeros paises da
Regido langaram iniciativas de uso de radio e televisdo como recursos educacionais a
serem explorados no ambiente de sala de aula. Radio-Escola e TV-Escola eram vistos
como uma inovagdo voltada para elevar a cobertura da educacdo, facilitar a entrada nas
escolas para segmentos de populacdo de dreas rurais ou de grupos lingiiisticos, elevar o
nivel de consciéncia social de populacdes isoladas, aumentar o nivel de informacao dos
docentes e oferecer material enriquecedor dos processos de ensino. As Escuelas
Radiofénicas da Bolivia, o Sistema Educativo Radiofénico do México e as Escuelas
Radiofénicas Populares do Equador, sao ilustragdes de mobilizagao dessa tecnologia de
informacdo como auxiliar no processo educativo, tirando partido do rddio como
equipamento popular e distribuido em grande parte do territorio.

A televisdo abriu novas esperangas para a educacdo. J4 em 1967, o Brasil buscava
utilizar transmissoes por satélite para fins educativos com o Projeto SACI, encerrado em
1974. Em 1968, o México lanca o Telesecundaria e o Brasil volta a utilizar a TV nos
programas Telecurso, iniciados em 1995, por iniciativa privada e ainda veiculados, com
o titulo “Novo Telecurso 2000”. Os alunos dos telecursos sao jovens e adultos, fora da
escola, e que podem submeter-se a exames oficiais de certificacio da educacgdo
secundéria promovidos por unidades educacionais publicas. Em 1996 o Ministério da
Educagdo do Brasil lanca seu programa TV Escola que ainda hoje representa importante
contribuicao ao trabalho docente em sala de aula e no aperfeicoamento de docentes. No
Chile, a Novasur TV Educativa transmite, desde o ano 2000, uma programagao
educativa a ser explorada pelos docentes em sala de aula. Em termos de iniciativas que
envolvem paises da Regido, ndo se pode omitir a “Television Educativa y Cultural
Iberoamericana”, de 1992.

Essas “velhas” TIC podem oferecer meios de elevar a cobertura da educagdo, mas
mantém — e reforcam — 0 modelo pedagdgico tradicional e se fundam no processo de
comunicacdo unidirecional “de um para muitos”. Como a convergéncia tecnoldgica
permite complementar e minorar a unidirecionalidade desses meios, o adjetivo “velho”

da expressao passa a significar pouco e deixa de discriminar entre TIC.
Quadro 3.1: Algumas iniciativas publicas de TIC nas escolas na América Latina

PAIS/REGIAO “VELHAS” TIC “NOVAS” TIC
Programa/Iniciativa | Ano Programa/Iniciativa | Ano
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Argentina EducAr 1990
Um Laptop por Nifio 2007
Brasil Projeto Saci (Sistema Avangado 1967- Programa Nacional de Informatica | 1997
de Comunicagdes 1974 na Educagdo (Proinfo)
Interdisciplinares) UCA (Um Computador por Aluno) 2007
TVE Brasil (“Salto para o Futuro”) | 1992 “Um salto para o Futuro” (TV-
TV-Escola 1996 Escola) 2009
Bolivia Escuelas Radiofdnicas de Bolivia Politica Nacional de Nuevas 2005
(ERBOL) tecnologias de la Informacién y
Comunicacion (NTIC)
Chile Novasur TV Educativa 2000 Red Enlaces 1992
Portal Novasur 2009
Colémbia TV, Radio y Nuevas tecnologias 2002 Computadores para Educar 2001
para el desarrollo de
competencias
Costa Rica Programa Nacional de Informatica | 1988
Educativa
Equador Escuelas Radiofdnicas Populares | 1969
de Ecuador (ERPE)
El Salvador Plan de Educacion 2021 2001
(Conéctate)
México Sistema Educativo Radiofénico 1964 Enciclomedia 2004
(SER).
Telesecundaria 1968
Radioprimaria 1970
Uruguai Plan de Conectividad Educativa de
informatica basica para el 2007
aprendizaje en linea (CEIBEL), o Un
Laptop por Nifio
América Latina Televisién Educativa y Cultural 1992 Rede Internacional Virtual de 1999
Ibero-americana (TElb) Educagdo a Distancia (RIVED)*
Red Lationoamericana de Portales | 2004
Educativos**
Televisién Educativa y Cultural 2007
Ibero-americana (TElb)***

*Participantes: Brasil, Peru e Venezuela. Atualmente, Rede Interativa Virtual de Educagdo a Distincia

**Pafses membros: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Equador, El Salvador, México, Nicardgua,
Panamd, Paraguai, Peru, Reptblica Dominicana, Uruguai e Venezuela.

*#%Colombia, Cuba, Equador, El Salvador, México, Panam4, Reptblica Dominicana, Venezuela

Fonte: para “novas” TIC, Valdivia (2008), elaboragdo prépria

O Quadro 3.1 acima registra iniciativas de uso de TV na educagdo que conseguiram
amenizar a uniderecionalidade do meio e podem ser vistas como “nova” TIC, como € o
caso do “Um Salto para o Futuro”, da TV Escola no Brasil, o Portal Novasur, no Chile e
a Television Educativa y Cultural Iberoamericana que inclue videostreaming pela
Internet ¢ Web TV como meios de transmissdo de conteddo. Mais realistico, nesses
termos, € o Programa “TV, Radio y Nuevas tecnologias para el desarrollo de
competencias”, da Colombia. A TV Digital gera esperangas do aproveitamento do
maior nivel de interatividade que a midia suporta, também para fins educacionais.
Preocupacdes com maior eficiéncia e qualidade da educagdo orientaram as iniciativas
publicas de informatizar escolas. Usualmente a literatura identifica como primeiras
iniciativas de TIC na educacdo aquelas que se destinaram a introduzir computadores -
primeiro e depois, conectividade - nas escolas. Na América Latina, as primeiras agdes
nessa direcdo foram tomadas em Costa Rica (Programa Nacional de Informatica
Educativa), em 1988, e no Chile (Red Enlaces), em 1992, seguidos pelo Brasil
(Proinfo), em 1997.

Paulatinamente e motivados pelo impulso que a Internet mostrava ter nos paises
desenvolvidos, em meados da década de 1990, grande parte dos paises da América
Latina langaram iniciativas ou programas de TIC para escolas. Essas iniciativas
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visavam a melhorar a qualidade da educacdo por meio da criagdo de ambientes de
aprendizagem com alta densidade tecnoldgica — incluindo o uso de software multimidia
e computadores em redes - que estimulassem a criatividade, o pensamento 16gico e a
capacidade de resolver problemas. No final da década, o RIVED uma iniciativa
colaborativa regional, envolvendo Brasil, Peru e Venezuela, buscou explorar as
potencialidades no desenvolvimento de software educativo de universidades da regido
na elaboracdo de “objetos educacionais” que poderiam ser utilizados pelos diversos
paises com adaptacdes as exigéncias curriculares especificas. A iniciativa resultou em
um Banco Internacional de Objetos Educacionais, disponibilizado no portal do
Ministério da Educagdo do Brasil''.

Os resultados dessas iniciativas sdo visiveis na base de computadores instalados nas
escolas (algumas vezes sem recursos para manutencao e atualizacao dos equipamentos).
Observam-se diferencas significativas na Regido com relacdo ao numero de
computadores instalados nas escolas. O Uruguai e o Chile estdo em situacdo mais
favoravel ja que 79% das escolas do primeiro e 76% das escolas do ultimo dispdem de
mais de 11 computadores, o que as permite organizar um laboratério de informética. A
Argentina e o México estdo em situacdo intermedidria j4 que 58% das escolas
argentinas e 58% das mexicanas podem contar com mais de 11 computadores. Por
ultimo, o Brasil estd em posicao mais desvantajosa ja que apenas 33% de suas escolas
tém mais de 11 computadores e praticamente a mesma proporcao de escolas tém entre
2 e 10 computadores (Sunkel, 2006: 34-35)

Como adverte Valdivia (2008), em alguns paises, as politicas sdo muito recentes e
resultaram em pouco mais do que um website com conteudos educativos, uma baixa
cobertura de escolas conectadas e professores capacitados. Mas existem outros cujas
politicas sdo executadas sustentavelmente hd décadas, a cobertura é alta, os portais
educativos dispdem de acervo relevante e hd processo sistematico de capacitacao em
servico. Em alguns deles comeca-se a avancar numa nova geracdo de politicas
explorando os avancos da conexdo de banda larga e conexdo sem fio. O México
desenvolve o projeto Enciclomedia®, Chile fez planos de reduzir a taxa de alunos por
computador de 30 para 10 até o final da década e a Argentina, o Brasil e o Uruguai
participam do projeto One Laptop per Child. A Red Lationoamericana de Portales
Educativos foi lancada em 2004, criando a possibilidade de enriquecimento de contetido
pelo compartilhamento de informacdes.

Como vimos na sec¢do anterior, o acesso as TIC desde centros publicos, inclusive
escolas, em contraposicao ao acesso domiciliar, ¢ dominante na América Latina e uma
forma de contrabalancar as desigualdades que caracterizam o desenvolvimento da
sociedade da informagdo na Regido. Entretanto, essas desigualdades sdo também
visiveis na modernizacdo tecnoldgica das escolas da América Latina onde, apesar do

11 . ~ ; . ~ . . .
Os objetos estdo apresentados por nivel de educacional (educagdo infantil, ensino fundamental,

ensino médio, educagdo profissional e educagdo superior) em http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/

2 Enciclomedia é uma iniciativa que integra varias midias em uma base de dados especial, para
utilizacdo por alunos e professores na sala de aula. Por meio de um computador, professores e alunos
podem ter, na sala de aula e de forma digitalizada, o plano e programa de estudos, livros para o
professor, avangos programaticos, notas de cursos e oficinas para docentes, livros-texto das diferentes
matérias, atlas geografico do México e universal, etc. Cada aula com Enciclomedia é uma oportunidade
de ter acesso a imagens de cinema, teatro, museus, bibliotecas, zonas arqueoldgicas, jogos interativos e
livros. http://www.enciclomedia.edu.mx
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esforco governamental em favor das escolas publicas, a situagdo das escolas privadas é
claramente mais vantajosa.

Embora os dados sejam muito incompletos e referidos a periodos diferentes, o Grafico
3.3 ilustra a situacdo da base instalada de computadores e conectividade entre escolas
privadas e publicas na América Latina. Tomando apenas o México como exemplo, nota-
se que, no inicio do presente século, pouco mais de 40% das escolas publicas
dispunham de computadores e cerca de 10% dispunha de conectividade, enquanto
quase 90% das escolas privadas dispunha de computadores e cerca de 55% de
conectividade.

As escolas publicas de todos os paises representados no Grafico 3.3 tém baixissimo
nivel de conectividade sendo que deles, a Argentina era a que mostrava melhor situagdo
em 2005 quando as escolas publicas conectadas representavam cerca de um ter¢o das
escolas privadas que dispunham do servigo.

Grafico 3.3: Computadores e conectividade em escolas publicas e privadas na Argentina, Col6mbia,
México e Peru
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Fonte: Peres e Hilbert, 2007. Cap. VI

O Chile e, mais ainda o México, apresentam melhores “densidade informética” (nimero
de aluno por computador), embora as escolas urbanas estejam em condicdes mais
favordveis. Na Colombia e no Uruguai, a desigualdade € a favor das escolas rurais.
Somente na Argentina é que inexiste desigualdade entre escolas urbanas e rurais. No
entanto, as dificuldades de conectividade rural ainda devem refletir-se na
disponibilidade de acesso aos beneficios das novas tecnologias entre escolas rurais e

urbanas.

Tabela 3.4: Alunos por computador em escolas urbanas e rurais de alguns paises da América Latina em
2006

PAIS ALUNOS/ COMPUTADOR
Rural Urbana

Argentina 20 20
Brasil 50 25
Chile 20 18
Colémbia 5 7
México 12 9
Uruguai 13 17

Fonte: PISA 2006, em Hinostroza 2009
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Acompanhamos Sunkel (2008) em seus comentdrios sobre o pleno desenvolvimento do
processo de informatizagcdo das escolas na América Latina no inicio do século XXI:
¢ Computadores estdo disponiveis em grande propor¢do de escolas, embora em
quantidades variadas, nem sempre contando com recursos para manutencdo e
atualizagdo.
® As escolas privadas dispdem de quantidade maior de computadores que as escolas
publicas, mas em alguns paises a diferenca tende a diminuir.
® As escolas rurais tém menor disponibilidade de computadores, mas em alguns paises
essa situacdo tem melhorado e o fenGmeno deixa de ser exclusivamente
metropolitano.
e A conectividade das escolas estd bem menos adiantada que a disponibilidade de
computadores.
e As escolas privadas tém um grau de conectividade muito superior ao das escolas
publicas e em muitos poucos paises essa desigualdade tende a reduzir-se.
e Adesigualdade de conectividade em relagcdo as escolas de zonas rurais se mantém.
¢ A densidade informatica (razdo numero de alunos por computador) é baixa e distante
do alcangado por paises desenvolvidos.

Vista de um ponto de vista tecnolégico-educativo, a informatizacdo das escolas na
América Latina € sintetizada por Valdivia (2008) como seguindo pelos menos trés
modelos: o laboratério de informatica, as redes de escolas e o computador dentro da sala
de aula.

O laboratério de informdtica é o modelo mais difundido e criticado. E uma solugéo
conveniente em termos de flexibilidade e custos para as escolas, mas € também capaz de
produzir efeitos colaterais indesejdveis. Entre os maiores estdo a intimidacdo do
professor, a separacdo das ‘“aulas de informética” do restante do processo de
ensino/aprendizagem e do docente do “professor de informatica educativa” ou do
técnico de informatica responsavel pelo laboratério. Os laboratérios de informética sdo
mais utilizados por professores e alunos fora do horério das aulas para a realizagdo de
trabalhos, pesquisas ou outras atividades como correio eletronico, jogos e navegacio na
Internet. Um ponto positivo a apontar € que eles também sdo utilizados para o acesso a
Internet por membros da comunidade, usualmente em fins-de-semana.

As redes de escolas promovem o uso da Internet como base para a promocdo do
intercambio de projetos e experiéncias e a colaboracdo entre escolas participantes. Elas
ampliam as oportunidades de pesquisa e conhecimento de professores e alunos ao
criarem as bases para o trabalho cooperativo e a troca de experiéncias no dia-a-dia da
sala de aula. Exemplos de redes escolares na América Latina sdao a RedEscolar
(México), Red Telemdtica Educativa (Costa Rica), a Red Telar (Argentina) e
Conexiones (Colombia).

No terceiro modelo, os professores organizam as atividades de ensino com base em
trabalho individual ou de grupo apoiado em recursos digitais, mas, a diferenca do
primeiro modelo, ndo se requer um espaco especial fora da sala de aula. Esse modelo
desenvolve-se num contexto de reducdo do preco de computadores portiteis e da
difusdo de redes inalambricas ou wireless. Um carrinho com os computadores portéteis
se desloca para a sala que o necessita e, em alguns casos, esses recursos Ssao
complementados por lousa eletronica ou projetor que mostram a tela do computador do
professor para toda a classe. Uma variante desse modelo — ou o alvorecer de um novo
modelo — sdo as experiéncias de uso individual de computadores pelos alunos, dentro ou
fora da sala de aula, conectados a rede por via inalambrica, e que envolvem adaptacdes
da prética escolar a esse novo cendrio. Nessa variante inscrevem-se as propostas One
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Laptop per Child que, na América Latina, estdo em desenvolvimento na Argentina,
Brasil e Uruguai.

Os resultados das politicas de TIC nas escolas sdo dificeis de avaliar na falta de
metodologia, indicadores especificos e dados sistematicos e confidveis. Como aponta
Valdivia (2008), o resultado mais ansiado — significativos impactos na aprendizagem —
nao estd devidamente documentado e ha consenso entre analistas sobre a dificuldade de
observar resultados académicos consistentes em diversas matérias do curriculo. O que a
evidéncia acumulada permite ver sdo os resultados positivos sobre a motivacdo dos
estudantes. O que parece emergir dos estudos € que os resultados na aprendizagem estao
fortemente condicionados pelas caracteristicas da escola, sua lideranca e seus docentes,
caracteristicas dos alunos e do acesso as TIC na escola e nos domicilios. Mas, dentre
todos, os professores sdo os fatores-chave.

Como Valdivia (2008:27) nos lembra, outros resultados da informatizacao das escolas
devem ser apontados. Em primeiro lugar e como ja mencionado, a escola tem tido papel
relevante na redug@o do hiato digital na Regido. Em 2004 no Chile, 49% de alunos do
oitavo ano usavam computadores somente em sua escola. Os resultados do PISA 2003
J4 mostravam fato semelhante: 37% dos estudantes de 15 anos, no México, e 24%, no
Uruguai, s6 usavam as tecnologias na escola. Outro resultado a apontar € que as TIC na
escola serviram também de apoio para melhorar alguns processos da gestdo escolar,
principalmente ao nivel dos professores. Finalmente, um resultado presumido é o
desenvolvimento de habilidades em seu manejo pelos alunos e alguns professores.

Encerrando essa secdo, é oportuno referir as esperangas depositadas nas TIC como
elemento provocador de mudangas na escola e na educagdo. Como apontam Peres e
Hilbert (2009:239), nos anos 1980 se supunha que os computadores atuariam como uma
semente da mudanga e da inovag¢do no ensino e aprendizagem. Na década de 1990, se
acreditou no papel das TIC como catalisadoras do processo de mudanca e inovagdo da
educagdo. Apds duas décadas de esperangas e frustracdes, o determinismo tecnoldgico
que as fundamentava passa, gradualmente, a ser substituido, nesse inicio de novo
século, por uma visao mais equilibrada que considera as TIC como ferramentas tteis
para se atingir metas pré- estabelecidas. Caminha-se para um consenso de que o impacto
das tecnologias nao depende simplesmente de ter acesso a elas, mas de como sao
utilizadas pelos estudantes.

3.3 Aintegracao de TIC ao ensino em
escolas da América Latina

Se grande propor¢do das escolas na América Latina ja dispde de computadores e
algumas de conectividade permitindo aos alunos familiarizarem-se com essas
tecnologias e desenvolverem as habilidades necessdrias para seu manuseio, pouco se
sabe sobre o uso pedagdgico que € dado a essas potencialmente poderosas ferramentas
de aprendizagem. Evidentemente que, se ndo € o unico fator, o uso das TIC no
ensino/aprendizagem na escola depende diretamente e primordialmente da atitude dos
professores. Mas, como registra a literatura, muitos docentes resistem a tecnologia. Isso
se explica, em boa parte, pela falta das competéncias especificas para manipula-las e
explorar suas potencialidades pedagoégicas.
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A raiz da resisténcia dos professores da dificuldade de incorporar as TIC no ensino foi
atribuida a sua exterioridade em relacdo a educacdo, ja que as TIC ndo foram
concebidas para a educacdo, ndo aparecem naturalmente — ainda - nos processos de
ensino, ndo se adaptam facilmente ao uso pedagdgico e seu desenvolvimento futuro se
dard apenas parcialmente em funcdo de demandas do setor de educacdo (Sulkel, 2006,
citando Bonilla). Nessa mesma linha de raciocinio, o movimento em favor de
disponibilizar TIC nas escolas € visto pelo angulo da demanda de setores industriais e
de servicos, o que inclui, mais recentemente, a pressao por conexao de banda larga com

a finalidade de iluminar fibras 6pticas ociosas.

O fato € que o sistema de ensino formal nas escolas parece ser o mais refratdrio a
mudancas tecnoldgicas seja porque represente o modelo ideal — embora massificado —
de relacdo ndo intermediada entre mestre e aprendiz, seja porque o0 novo contexto
tecnoldgico pde em cheque a usual distancia entre mestre e aprendiz sobre as fontes do
conhecimento e represente uma ameaca a estrutura de poder que mantém esse sistema.
De qualquer forma, as mudancas no processo de ensino sao uma demanda, ndo ainda do
proprio processo, mas da sociedade que pressiona por maior cobertura, maior eficiéncia
e melhor qualidade da educacdo formal e dos estudantes que rejeitam crescentemente
um sistema de ensino desmotivador e desvinculado da realidade circundante. Como ja
foi apontada na secdo anterior, a integracdo dindmica da tecnologia na sala de aula de
fato altera o papel do professor — 0 que pode ser visto como uma ameaca —, 0 que hao
elimina a constatacdo de que seus efeitos sobre o aprendizado tém no professor seu
fator-chave.

Enquanto a formacao inicial dos docentes ndo for capaz de incorporar o uso pedagdgico
das TIC — e as habilidades e destrezas em seu manejo, para geragdes ‘“‘imigrantes
digitais” ou vitimas do hiato digital — sua mobiliza¢do para o ensino/aprendizagem nas
escolas serd sempre um “enxerto” de algo estranho ao processo e feito de fora para
dentro. Assim sendo, a formacao de docentes para o uso das TIC no ensino coloca trés
linhas de questdes. A primeira consiste em saber em qué e como capacitar os docentes
em exercicio para o uso das TIC em atividades didrias na escola. A segunda é em que
estagio da formacgdo inicial, o qué e como capacitar os futuros docentes para uma
utilizacdo adequada da tecnologia? E, finalmente, como despertar nos docentes em
exercicio e nos futuros professores a consciéncia de que atualizagdes de conteudo
especifico e nas novas tecnologias sdo indispensdveis para o processo de seu
desenvolvimento profissional?

O debate sobre o contetido de conhecimento sobre TIC a ser dominado pelos docentes
remete a mesma questdo que foi, um dia, colocada em relacdo a formagdao em TIC dos
estudantes em fun¢do do mercado de trabalho: o nivel de desenvolvimento dessas
tecnologias ainda se caracteriza por um alto ritmo de mudanga de forma a tornar
obsoletos 0os conhecimentos adquiridos tao logo os alunos saem da escola. A questao
passa, dessa forma, de contetidos especificos para habilidades bésicas e competéncias
para adaptar-se a mudangas continuas. Como nos lembra Sunkel (2006:44), “... los
docentes requieren de tiempo y apoyo para comprender la nueva cultura y expandir sus
horizontes educacionales. También requieren de un cambio de actitud que les permita
incorporar una cultura que abarca desde las practicas pedagédgicas hasta la discusion de
temas éticos y estéticos que no les son familiares”.
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A capacitagdo de docentes em servico é em geral ad-hoc e dificilmente consegue
realizar a integracdo das ferramentas com o curriculo, em formato similar ao que se
espera que eles possam trabalhar com seus alunos. Com essas limitagdes e procurando
superé-las, a capacitacdo em servico esteve presente desde o lancamento dos programas
Enlaces (Chile) e Proinfo (Brasil) e € componente do programa RedEscolar (México).

No Chile, cada escola que se integra ao programa indica 20 de seus professores para
dois anos de capacitacdo que se realiza nas proprias instalacdes da escola, com
assisténcia técnica-pedagdgica de longo prazo pelo Ministério da Educagdo. A
capacitacdo de dois anos define resultados esperados da capacitacdo em torno das dreas
de pedagogia, gestdo e cultura informadtica e constitui uma experi€ncia relevante para a
defini¢do de padrdes de competéncia em TIC de docentes, como se verd no proximo
capitulo.

No Brasil, formam-se “professores-multiplicadores” — encarregados de formarem outros
professores no uso das tecnologias - professores de matérias, administradores e equipes
de apoio técnico aos Nucleos de Tecnologia Educacional (NTEs). A capacitacdo €
realizada por meio de oficinas, reunides regionais e nacionais, conferéncias, congressos,
cursos presenciais e a distancia concebidos, administrados e desenvolvidos por meio do
ambiente virtual colaborativo e-Proinfo. Atualmente, o Programa de Formagao
Continuada em Tecnologia Educacional, Proinfo Integrado é composto pelos cursos de
“Introducdo a Educacdo Digital” (40h), destinado aos professores que ndo tém o
dominio minimo no manejo de computadores e da internet, “Tecnologias na Educagao:
ensinando e aprendendo com as TIC “(100h), para professores e gestores escolares, e
“Elaboracdo de Projetos” (40h) que capacita professores e gestores escolares a
elaborarem projetos para desenvolvimento na sala de aula, integrando as tecnologias
de educacdo existentes na escola. Nao sdo conhecidos se as varias atividades definem
resultados esperados da capacitagao.

No México, o programa RedEscolar oferece cursos de atualizagdo permanente, online,
entendidos como ambientes virtuais de aprendizagem para professores da educagdo
basica (primdrio e secundario) com o objetivo de que eles consigam utilizar a tecnologia
na sala de aula e criar com elas estratégias para aprendizagem significativa dos alunos.
A atualizagdo permanente se faz em trés dreas de trabalho: computacio basica ou
fundamentos basicos da informatica; atualizacdo docente que introduz o professor
em ferramentas de formagdo docente e informética educativa bdsica para que ele
comece a criar estratégias para o ensino de diversas matérias; e envolvimento direto na
informatica educativa como tal para que ele possa converter-se em assessor de
educacdo a distancia (Sunkel, 2006:47).

Os dezessete programas ou projetos de formagao ou capacitacao de docentes com o uso
de TIC examinados em UNESCO (2005) sdo uteis para a compreensdo das limitacdes
dos professores para colocarem os resultados de sua formag¢ao em beneficio dos alunos.
As caracteristicas bésicas dessas experiéncias sdo apresentadas no Anexo 1.

Treze dos 17 programas declararam, como principais recursos tecnoldgicos utilizados,
equipamentos, servigos e aplicativos das “novas” TIC: computadores, processador de
texto, informética educativa, software especializado, correio eletronico, portal
educativo, foruns virtuais de discussdo, acesso a bases de dados bibliogréificos y
intercambio académico, pagina web, aula virtual, internet. E interessante observar que
pelo menos cinco dos 17 programas utilizam uma cesta de tecnologias que inclui, além
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de outros recursos, TIC “novas” e velhas. Esse fato aponta para a realidade dos paises
da Regido e para a importancia de preparar professores que saibam mobilizar todos os
recursos disponiveis na escola, velhos e novos, para o processo de
ensino/aprendizagem.

As conclusdes a que se chega com a andlise dessas experiéncias com TIC na formacdo
de docentes destacam pontos de tensdo de grande interesse para a compreensdo das
dificuldades dos professores na incorporacdo das TIC ao ensino. Um dos pontos a
ressaltar se refere a tensdes decorrentes das expectativas dos docentes. Universaliza-se o
discurso de que o professor € o protagonista principal das mudangas que se buscam na
educagdo. Por seu lado, os professores encaram as experiéncias de formag¢do como a
porta de entrada a esse novo protagonismo que a sociedade demanda. No entanto, essas
expectativas se frustram ou se reduzem a resultados bem modestos quando o docente
encara a realidade da escola em que trabalha (Cruz, 2005:20). Uma das decepcoes €, de
certo, com a infra-estrutura disponivel, principalmente com a falta de conectividade das
escolas. Mas outras fontes de decep¢do sdao igualmente importantes, como a falta de
apoio da direca@o da escola.

Outra fonte de tensdo é a que se desenvolve em relacdo ao papel do “facilitador em
TIC” (professor de informadtica educativa). Essa tensdo aparece ao separar (ou opor) a
formacdo do especialista em TIC e a formacdo generalista do professor. Cruz aponta
que a maioria das experiéncias manifesta uma contradi¢do: reconhecem uma maior
efetividade quando ndao hd um espaco segregado para as tecnologias (modelo
computador na sala de aula), mas por razdes econOmicas, de seguranca e de
administracdo geral, todas se orientam para o modelo do laboratério de informatica e,
conseqiientemente, requerem um especialista que a administra e que, muitas vezes, nao
trabalha com o restante dos docentes. Nessa mesma direcdo, a €nfase na tecnologia e
ndo na pedagogia resulta em uma grande fonte de tensdo. Todas as experiéncias estao
baseadas no principio de que o tecnoldgico se subordina ao pedagdgico, mas em muitas
delas o componente tecnoldgico se transforma em uma atividade paralela. Esta
separacdo se manifesta na énfase que se dd ao manejo técnico dos equipamentos sem
que se chegue 0 momento em que eles sejam postos a servigo da educacao.

Essa dualidade entre o tecnolégico e o pedagdgico deveria ser superada na formacao
inicial. Para Sunkel (2006) a integracdo entre ferramentas tecnoldgicas e o curriculo
ocorre na oferta de cursos de “informdtica educativa” como complemento a formacao de
docentes em Costa Rica. Os cursos estdo centrados nas propostas pedagdgicas do
programa e no aprofundamento das ferramentas tecnoldgicas que os alunos deverdao
aprender a utilizar, o que inclui linguagem de programacao (micromundos, no primario,
e outras linguagens de programagdo no curso secunddrio). A concepcao de que os
docentes sejam capazes de dominar e ensinar linguagem de programagdo nao é
consensual, mas estd nas origens das melhores propostas de “informética educativa” que
floresceram na América Latina. O importante é que a proposta pedagdgica do programa
de formacdo inicial em Costa Rica tem como centro o enfoque da aprendizagem
baseada em projetos apoiada em recursos como a elaboragdo de mapas conceituais e
planos de acdo.

O que se pode deduzir da andlise da experiéncia de Costa Rica parece ilustrar bem as
tensdes referidas por Cruz em relagdo ao papel do facilitador em TIC como especialista

face ao docente generalista. “Professor de informdtica educativa” € uma posi¢do que
emergiu da complementagdo curricular na formacao inicial docente na Costa Rica. O
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curso complementar de “informética educativa” é dado por professores de informatica
educativa — segundo Sunkel com a cooperagdo dos professores das matérias em graus
diversos e segundo o interesse dos professores - para futuros professores de informatica
educativa. Os cursos sdo também tomados, de tempos em tempos, pelos assessores
nacionais de informadtica educativa — encarregados da supervisio pedagdgica da
formacao de professores de informédtica educativa e do pessoal administrativo-docente -
num processo de formacdo continuada. O programa também capacita, menos
sistematicamente, professores em exercicio, diretores de escolas e autoridades
educacionais. A experiéncia de Costa Rica pode apontar para a criagdio de uma
“especializa¢do” talvez prematura que eventualmente pode contribuir para isolar a
“informatica educativa” da incorporagdo das TIC no ensino por parte dos professores
das matérias e manté-los afastados da tecnologia.

Com as tensdes que emergem da capacitagdo ou formagao inicial de docentes para o uso
das TIC, apontadas por Cruz, e considerando que poucos docentes na América Latina
ainda sequer passaram por tais processos de formagdo técnico-pedagdgica, ndo se
poderia esperar altos niveis de uso de TIC no ensino na Regido. Infelizmente, como € a
unanime queixa entre analistas, informagdes sobre o uso efetivo de TIC no ensino na
América Latina sdo quase inexistentes. Alguns dados foram levantados por estudos
realizados entre docentes no Chile, o pais que parece ter alcancados niveis mais
satisfatérios de informatizac@o de escolas e de capacitacdao de docentes.

O estudo longitudinal de docentes, promovido pelo Ministério da Educagdo em
associacdo com a Universidade do Chile (Bravo, Peirano e Falk, 2005), permite alguma
aproximacao ao tema. A tabela 3.5 mostra o nivel de utilizacio de software de
produtividade pelos docentes.

Tabela 3.5: Nivel de habilidade na utiliza¢do de softwares por docentes (%) — Chile, 2005

TIPO DE SOFTWARE | BAIXO REGULAR ALTO TOTAL

Processador de texto 19 36 45 100
Planilha eletronica 34 42 24 100
Apresentagdes 35 36 29 100
Internet 22 32 47 100

Fonte: BRAVO, David, PEIRANO, Claudia e FALK, Denise (2006:62)

O software que apresenta niveis de habilidade de utilizagdo mais altos € o de
processador de texto, no qual, entretanto, menos da metade declara ter alto nivel de
competéncia. Programas de produtividade com niveis mais complexos, como o de
planilhas eletronicas, sdo os que os docentes t€ém mais baixos niveis de habilidade.
Embora os dados ndo permitam generalizagcdes, seria plausivel imaginar que docentes
com esses niveis de habilidade ndo terdo muita facilidade para incorporar programas
educacionais de maior densidade em suas atividades de ensino. Quase a metade dos
docentes apresenta um alto nivel de habilidade no uso da Internet o que torna possivel a
adocdo desse importante meio de comunicacdo e busca de informacdes como
ferramenta para o ensino.

Entretanto, como mostra a Tabela 3.6 abaixo, ainda € grande a proporcdo de
professores no Chile que nunca usa a Internet para atividades vinculadas a profissdo: um
pouco menos que um ter¢o dos docentes nunca usa esse recurso na preparagdo de suas
aulas e na preparacdo de material didatico ou o faz apenas algumas vezes ao ano. Por
outro lado, 65% dos docentes usam a Internet todo dia ou uma vez por semana; 64%
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buscam informacao para apoio a docéncia com a mesma freqiiéncia, 57% usam esses

recursos para a preparacio das aulas e 56% na preparacdo de material didético.

Tabela 3.6: Freqiiéncia de uso da Internet por docentes para uma série de tarefas (%) — Chile, 2005

NUNCA | ALGUMA 1 VEZ 1 VEZ TODO TOTAL

S VEZES | POR MES POR DIA

AO ANO SEMANA
Frequéncia de uso de 15 8 11 29 36 100
Internet
Busca de informagdo para 10 10 16 38 26 100
apoio a docéncia
Preparagdo de aulas 23 7 12 34 23 100
Preparacgdo de material 22 8 14 34 22 100
didético
Planilhas de notas 50 13 21 11 6 100
Comunica¢do com outros 64 8 8 12 8 100
professores
Comunicagdo com pais e 86 4 4 4 2 100
responsaveis

Fonte: BRAVO, David, PEIRANO, Claudia e FALK, Denise (2006:61).

Portanto, do lado dos professores, parece que a disponibilidade de equipamento e de
capacitacdo ainda deixa segmentos importantes do professorado alheio as TIC e a seu
potencial como ferramenta para dinamizar a atividade de ensino. E bem possivel que
nesse segmento mais refratdrios as novas TIC estejam professores de grupos etdrios
mais avangados onde tendem a predominar imigrantes digitais ou pessoas com
exposicao tardia as novas tecnologias.

Grifico 3.4: Nivel de habilidade de docentes no uso da Internet, por faixa etaria - Chile, 2005
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Fonte: Bravo, Peirano e Falk, 2006:63)

De fato, como mostra o Grafico 3.4, o nivel de habilidade no uso da Internet €
inversamente proporcional ao grupo etario do docente. Os docentes entre 50 a 59 anos
parecem representar o tipico “imigrante digital” que, apesar de ter passado a juventude
em ambiente analdgico, conseguiu desenvolver nivel de habilidade regular no uso da
internet. E possivel que o grupo de docentes refratrios esteja no grupo etdrio seguinte
(60 anos e mais) onde mais da metade tem baixo nivel de habilidade no uso da Internet.
Utilizando dados de pesquisa amostral realizada em 2004 com coordenadores escolares,
professores e estudantes de 385 estabelecimentos de ensino urbanos e rurais do Chile
(Collect e Enlaces, 2004), pode-se aprofundar um pouco mais na caracterizagdo das
competéncias em TIC de docentes e sua possivel integragdo ao ensino.
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Quadro 3.2: Percepg¢ao de professores sobre suas competéncias em TIC — Chile 2004

COMPETENCIAS EM TIC % DE DOCENTES
Nivel Descrigio COM A
HABILIDADE
Basico Escrever documentos; navegar na Internet; usar software educativo; | 97 a 81

usar recursos da Internet para preparar aulas e pesquisar; usar
correio eletrénico

Médio Criar apresentacdes; desenvolver e administrar bases de dados; usar | 75 a 53
varias ferramentas de produtividade juntas para produzir trabalhos;
usar ferramentas estatisticas para a andlise ou processamento de
dados; “bater papo” (chat); programar aplicag¢des simples

Alto Criar pdginas de web simples; participar de grupos de discussdo; | 40 a 24
participar em projetos colaborativos online; criar materiais
multimidia em software e na web; programar software educativo;
criar sitios web avancados

Fonte: Collect e Enlaces, 2004:21, elaboragdo prépria

A quase totalidade dos docentes considera dispor de habilidades em TIC que podem ser
classificadas como de baixo nivel de complexidade, enquanto menos da metade se sente
competente em niveis mais complexos, como € o de programagdo avangada. O
interessante € que, mesmo dispondo da competéncia para usar correio eletronico e
“bater papo”, poucos docentes se sentem competentes para participar de grupos de
discussdo e de projetos colaborativos online. Uma possivel interpretacio € que os
docentes estdo distinguindo sua “competéncia instrumental” de sua disposi¢do em
utilizar a habilidade para envolverem-se em atividades geradoras de conhecimento,
estas sim, componentes do novo modelo de ensino/aprendizagem.

Os dados relativos aos docentes do Chile ilustram a possibilidade de que as TIC estejam
sendo utilizadas no ensino apenas como ferramentas de produtividade, sem alterar
significativamente o processo de ensino/aprendizagem. Resta ver como essa situagcdo €
refletida na visao dos alunos.

Collect e Enlaces (2004:15-16) registram a percep¢ao dos alunos sobre a integracdo de
TIC no ensino das matérias curriculares da educagdo basica e média. Na educacio
basica, as maiores propor¢des de estudantes que percebem o uso das TICs as véem
como recurso nas disciplinas “Linguaje y Comunicacién” (56%), “Estudios de la
Natureza” (53%) e “Estudios de la Sociedade” (51%). E inferior a propor¢ao de alunos
que percebem o uso de TIC nas disciplinas “Estudios de Matematica” (44%) e
“Educacién Tecnoldgica” (40%). E revelador o fato de que pouco mais da metade dos
alunos percebem o uso de TIC em disciplinas que poderiam estar beneficiando-se da
mobilizacdo dessas novas tecnologias. O mesmo ocorre na educa¢cdo média, onde a
maior proporcao de estudantes que percebem o uso de TIC no ensino chega a 53% e as
véem sendo utilizadas na disciplina “Ciéncias”. Menos da metade dos alunos da
educagdo média percebe a integracdo de TIC na disciplina “Lengua Castellana” (49%) e
“Historia y Ciencias Sociales” (48%). Integracdo das TIC em disciplinas como
“Educacion Tecnoldgica” (37%) e “Matematicas” (26%) sdo percebidas por propor¢cdo
menor de estudantes.

Concluindo esta se¢do, pode-se afirmar como Sunkel (2006) que, nos paises em que a
informatizagdo das escolas alcancou maiores resultados — as casos do Chile, Costa Rica,
Brasil e México — o processo encontra-se no estagio de “integracdo”, isto €, aquele em
que as escolas contam com os recursos tecnolégicos, foram estabelecidos processos de
capacitacdo e integrado o uso das TIC no curriculo, mas as tecnologias ainda nao foram
assimiladas ao processo de ensino/aprendizagem. Esse é o grande desafio a ser
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enfrentado no préximo estagio desse processo - 0 estagio de transformacao - quando as
TIC, plenamente utilizadas por docentes para alcangar objetivos especificos e pré-
determinados, poderdo auxiliar uma mudanca qualitativa da educacdo na América
Latina e lancar luz sobre caminhos a seguir pelos paises da Regido em estigios iniciais
de informatizacdo das escolas.
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4. COMPETENCIAS EM TIC NA FORMACAO DE DOCENTES NA AMERICA
LATINA

4.1 Competéncias em TIC: desafio a
profissao docente

Ja no inicio do século atual, analistas apontavam caracteristicas contextuais que
configuram os desafios a profissdo docente. A velocidade na geragao de conhecimentos
e na oferta de informacdo; as novas formas de pensar, sentir e agir das novas geragoes
afetadas pelas mudancgas sociais; mudancas provocadas pelo avango das TIC nas acdes
das organizacdes, particularmente das escolas que enfrentam a crise da transmissdo de
conhecimento; e a tomada de consciéncia de que a educacdo ndo € patrimonio dos
docentes, mas de toda a comunidade (Ibernén, 2001:29).

O reconhecimento das novas demandas para a formagao docente pode ser apreciada na
tabela seguinte em que se comparam as novas orientacoes desejadas nos primeiros anos

do século XXI (“ahora”) com a situacdo prevalecente (“‘antes”).
Quadro 4.1 : Orientaciones de la Formacién Docente

ASPECTOS ANTES AHORA
Aprendizaje Se entrega informacién Construccién activa
Jerdrquico Se basa en conexiones
Descontextualizado Contextualizado
Ensefianza Transmisiva Se busca transformacién
Directa Busca construir un andamiaje conceptual
Curriculo Rigido Flexible
Tareas Aisladas Auténticas
Programadas secuencialmente Trabajo integrativo
La meadiacién social Se trabaja individualmente Se forman comunidades de
aprendices
Se estimula la competencia Se estimula la colaboracién
Evaluacién Pruebas de rendimiento Basada en el desempeiio
Tests estandarizados Seguimiento mediante portafolio

Fonte: Martinez (2004:133)

As TIC na educagdo e as habilidades requeridas dos docentes ndo se encontram
expressas diretamente nas orientacdes desejadas para sua formacdo, mas estas revelam a
predominancia do construtivismo como modelo pedagdgico visto como alternativa a
uma educacgdo tradicional. De fato, a crenca de que as TIC na educacdo permitiriam
realizar o construtivismo em sua plenitude é compartilhada por muitos educadores,
inclusive na América Latina.

As TIC sao vistas como meios para transformar a pedagogia, “moviéndola desde las
tradicionales clases frontales y expositivas hacia pedagogias de indole constructivista,
convirtiendo al alumno en un investigador activo y constructor de conocimiento y
desarrollando en los estudiantes las nuevas habilidades de pensamiento y trabajo
necesarias en el siglo XXI” (Valdivia 2008: 17). As experiéncias com uso das TIC nas
escolas da América Latina e outras partes do mundo mostram, entretanto, que as
potencialidades educativas dessas tecnologias sdao reais, mas elas ndo tém uma
orientacdo pedagdgica intrinseca para o construtivismo, nem seu uso leva
necessariamente ao desenvolvimento dessas competéncias. As TIC na educagdo sdo
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flexiveis e também podem apoiar o desenvolvimento de pedagogias tradicionais
(Valdivia 2008).

O nucleo de uma segunda geracdo de reforma educacional serd ocupado, portanto, pela
necessidade de gerar organizacdes escolares capazes de aprender, o que requer que 0s
docentes, as escolas e o sistema em seu conjunto desenvolvam essa capacidade. Nas
palavras de Brunner (2000:47), “... puede afirmarse que un enfoque de las reformas de
segunda generacion centrado en las innovaciones dentro del aula, en la interaccién
profesor/alumnos y en las tecnologias que sirven de base a su comunicacién se orienta
en la direccién correcta. Lo cual, claro estd, no lo exime de tener que probar su
efectividad en la practica. Y esto ultimo, a su turno, obliga a pensar qué tipo de
condiciones seria necesario reunir para asegurar la efectividad de los cambios
impulsados dentro de dicho enfoque”.

Ao final da primeira década do atual século, parece haver o reconhecimento de
inimeros beneficios que as TIC podem trazer a educacio, qualquer que seja 0 modelo
pedagégico dominante. Elas ampliam as oportunidades de aprendizagem a qualquer
lugar e hora; articulam uma relacdo mais fluida e permanente entre estudantes e
conhecimento; abrem oportunidades de aprendizagem ao longo da vida; criam
comunidades de aprendizagem entre estudantes e docentes; ampliam as oportunidades
de desenvolvimento profissional dos docentes; permitem a criacdo de novos canais de
comunicacdo entre escola e comunidade, especialmente com os lares dos estudantes; e
sdo poderosa ferramenta de gestdo académica e administrativa da escola e do sistema
educacional (Valdivia 2008:18).

A América Latina devera enfrentar varios desafios colocados pela situagdo peculiar em
que se encontra e que se caracteriza pela necessidade de completar a primeira geracao
de reforma educacional - completando os processos de cobertura e de modernizagdo —
ao mesmo tempo em que enfrenta as demandas de uma segunda geracdo de reforma. O
desafio mais bésico € saber quais sdo as novas capacidades docentes que s@o requeridas
e quais as mudangas que devem ser produzidas na cultura escolar. Entre essas novas
capacidades docentes estdo aquelas necessdrias para conseguir um aprendizado maior e
mais pertinente. Finalmente, um desafio a ser enfrentado ndo somente pelo profesor e
pela escola, mas por toda a sociedade, € “...1a obligatoriedad de generar los mecanismos
necesarios, suficientes y flexibles para fortalecer los valores fundamentales de una
sociedad democrdtica y equitativa, en la cual las culturas juveniles se construyen y
reconstruyen permanentemente bajo influencias tan poderosas como las TICs”
(Robalino Campos, 2005).

Como afirma Ana Luiza Machado na apresentacio de estudo da UNESCO (2005), um
docente que ndo maneje as tecnologias de informac¢do e comunicagdo estd em clara
desvantagem com relacdo aos alunos. A incorporacdo das novas TIC na formacgdo
docente ¢ um imperativo tanto para a prépria formagdo quanto para a aprendizagem de
seus futuros alunos. A questio a responder € o que significa “manejo das TIC” que os
futuros professores devem ter, quais sdo as habilidades incluidas no conceito de
“manejo” e a que nivel essas habilidades deverdo ser desenvolvidas nos professores?
Quando identificadas, poderdo os curriculos de formagdo docente adaptar-se a essa
necessidade em curto prazo ou essas habilidades deverdo ser objeto de capacitacdo em
exercicio? Mais do que dispor de um conhecimento técnico especifico, a nova geragcao
de reforma da formagdo docente deverd almejar a formacao de um novo professor que
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seja capaz de mobilizar todos os meios disponiveis para ser capaz de conduzir os alunos
pelo caminho de “aprender a aprender”’, dando a essa frase uma expressao real.

E nesse sentido que se coloca a necessidade de definir padres de competéncias em TIC
para professores. Os padroes estabelecem um nivel de conhecimento desejavel e que é
considerado indispensavel para que o docente possa mobilizar os recursos tecnoldgicos
disponiveis na escola — ou no seu entorno — em favor do ensino e da aprendizagem. Nas
palavras de Morra e Haltenhoff (2008:17) os padrdes sdo a expressao operacional do
estado da arte em uma determinada matéria, no caso, o uso pedagégico das TIC e,
portanto, dependem de nosso conhecimento e das praticas correntes de uso educativo
das TIC. A existéncia de padroes de competéncia permite identificar 2 medida que os
docentes e suas escolas se aproximam — ou se afastam — desse estado desejado. Os
padrées sdo sempre associados a indicadores que sdo elementos observaveis do
comportamento dos docentes em sua pratica profissional e que demonstram a presenca
de determinada competéncia. De fato, os indicadores sdao elaborados como tarefas que o
docente em exercicio é capaz de executar para demonstrar seu dominio no exercicio
profissional (Salvat e Miranda, 2008).

A existéncia de um sistema de padrdes tem inimeras utilidades. A primeira € facilitar a
adogdo, por parte das escolas de formagdo docente, das TIC como meios de
aprendizagem em uma grande variedade de situacOes ou aspectos do ensino, na
administracao do curriculo e na gestdo dos processos de avaliacdo. Os padrdes atuariam
como uma interface entre os futuros docentes que ndo sdo, necessariamente,
especialistas nas tecnologias, e os analistas de sistema que ndo sao necessariamente
pesquisadores sobre o uso educacional dessas ferramentas nem usudrios de seu
desenvolvimento. Outra utilidade € a de auxiliar na tomada de decisdo curricular em
programas de formacao inicial docente ou de avaliar programas de formacao inicial com
vistas, por exemplo, a acreditacdo. Finalmente, os padrdes sdo também de grande
interesse para a industria de software educacional que poderia beneficiar os processos
de concepcao, elaboracdo e desenvolvimento de suas ferramentas e aplicativos pelo
conhecimento do que se espera dos docentes que sdo seus usudrios potenciais.

Veremos, a seguir, a experiéncia com padrdes de competéncia em TIC para docentes na
América Latina

4.2 Padroes de competéncia em TIC
para docentes: experiéncias na
Ameérica Latina

Como vimos em capitulos anteriores, a formacao inicial de docentes na América Latina
inclui alguns conteidos de TIC que, no entanto, ndo passam de iniciacdo ou de
“alfabetizacao” digital. O que deve ser ensinado aos futuros docentes numa perspectiva
de que as TIC podem e devem ser melhor exploradas por eles nos processos de ensino e
aprendizagem? Quais sdo a natureza e a forma com que tais conteidos devam ser
apresentados aos futuros docentes?

Por outro lado, alguns paises da América Latina t€m se esforcado por modernizar suas
escolas e introduzir inovagdes no processo de ensino e na aprendizagem escolar. A
experiéncia com TIC nas escolas da América Latina conduziu ao estabelecimento de
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padrdes de competéncia em TIC para docentes? Até o momento nao existe um padrio
propriamente latino-americano, embora se possam identificar propostas dirigidas a
formacgdo inicial docente em TIC dos quais surgem programas que subentendem os
padrées de competéncia esperados. Salvat e Miranda (2008) examinam duas dessas
experiéncias na Regido: a Rede Enlaces, Chile, e o Instituto Nuestra Sefiora de
Asuncién (INSA), Coldombia, que promove o uso de padrdes do International Society

for Technology in Education (ISTE) na América Latina.

Quadro 4.2. Padrdes de desempenho docente em TIC e indicadores da Rede Enlaces
Categoria Padroes de desempenho Indicadores
o . L Organizar grupos de espago fisico, materiais e tarefas em atividades
Utilizar os recursos informdticos nos P e . £

<« . . pedagdgicas que utilizem recursos informdticos.

= processos de ensino e aprendizagem - —

) . - Incorporar software educativo, software de produtividade e redes de

3 como uma maneira de contribuir . . ~ . . R

3 ara o desenvolvimento do curriculo acesso a sistemas de informacdo (www, correio eletronico, listas de

< P interesse) em sua prética pedagdgica e no trabalho com seus alunos.

8 Utilizar os recursos informdticos Utilizar software de produtividade, software de apoio a gestdo docente ou

~ para a elaborac@o de materiais que servigos de redes de dados para preparar aulas, projetos, esquemas de
enriquecam o ensino. trabalhos, apontamentos, apresentacdes, materiais diddticos, etc.

o . L Elaborar, manter e administrar bases de dados com informagao de alunos,
Utilizar os recursos informdticos . A
. pais e responsaveis ou outros.
para elaborar, manter e administrar — -
~ . Elaborar modelos de documentos em formato eletronico tais como

le) documentacio do estabelecimento . . .

> escolar comunicados, memorando, informes, planilhas de notas, tabelas de

g ) programagdo docente, etc.

%‘5] Utilizar os recursos informdticos e Produzir papelaria (avisos, folhetos, logos, etc.) e material digital ptblico
de redes de dados para fortalecer a (paginas web) com a identidade do estabelecimento a partir do uso de
imagem corporativa do aplicagdes computacionais.
estabelecimento escolar.

Reconhecer e utilizar as fun¢des bdsicas dos principais componentes do
computador e de seus periféricos (monitor, teclado, unidades de disco
flexivel, CD-ROM, impressora, digitalizador y modem).
Identificar e utilizar fungdes proprias do sistema operacional (buscar,
- - abrir, copiar, apagar e imprimir um documento; inicializar, desligar e
Desenvolver competéncias bdsicas L . L . .
s . reiniciar o sistema) e de aplica¢des de produtividade tais como:
de utilizagdo das tecnologias de . N =
. = - processadores de texto, planilhas eletronicas, ferramentas de apresentagdo
informag@o comunicagéo.
e bases de dados.
Conhecer e utilizar fungdes préprias de Internet e de aplicacdes que
permitem estabelecer comunicacdo entre os distintos usudrios da rede
(correio eletronico) e ter acesso a fontes e servigos de informagao
(navegadores).
Compreender aspectos éticos e Identificar e compreender aspectos éticos e legais associados a

<« legais basicos associados ao uso das | informac@o digital e as comunicagdes por meio de redes de dados

O tecnologias de informacao e (privacidade, licengas de software, propriedade intelectual, seguranga da

z comunicagdo. informacdo e das comunicacdes).

5 Desenvolver capacidades de Desenvolver habilidades para a selecdo e avaliacdo basica de recursos

o autonomia para a apropriacdo e informdticos (hardware y software).

% integracdo da informadtica educativa Conhecer fontes de informacdo para atualizacdo em informatica

: no estabelecimento escolar. educativa, estabelecer redes de ajuda e/ou buscar assessoria.

% Identificar problemas técnicos de soluc@o local com base na

= documentaco de apoio disponivel e encaminhar, quando necessario, a

5 assisténcia técnica correspondente.

1 Realizar manutengdo preventiva externa dos equipamentos: limpeza
Manter operativo o equipamento externa, revisdo de conexdes, reinstalacio de software.
informadtico disponivel. Administrar o software e os arquivos nos computadores: organizagio de

espacos de trabalho nos discos rigidos. Realizar o gerenciamento basico
dos periféricos e rede local.
Compreender os processos € a operagio de equipamentos e software
associado para a conectividade a provedores de servi¢os de Internet.
Coordenar as demandas dos professores e alunos de uso dos equipamentos
computacionais.
.. Elaborar um registro do software disponivel no estabelecimento escolar.
Administrar os recursos - T -
. L S oo Articular-se com o centro de recursos / biblioteca do estabelecimento
informadticos e digitais disponiveis. .. - . .
escolar para a administra¢@o do software e manuais de apoio.
Organizar o trabalho com alunos tutores, outros professores e/ou membros
da comunidade com vistas a um uso permanente do equipamento.

Fonte: Salvat e Miranda (2008:96-97)
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REDE ENLACES

A Rede Enlaces nao definiu padrdes de competéncia, mas Objetivos Fundamentais e
Contetidos Minimos (OFCM) para o desenvolvimento dos servi¢os prestados pelas
universidades que fazem parte do projeto. Os OFCM definem um “piso minimo” que
permitem estabelecer parametros de éxito que deve atingir um professor que conclua o
programa regular Enlaces. Os OFCM sdo definidos de acordo com trés dimensoes:
pedagogica, gestdo escolar e cultura informadtica. Alguns padrdes podem ser derivados
dos OFCM associados a cada critério e um conjunto de indicadores para cada um dos
padroes e que devem ser observados na pratica docente em sala de aula.
Adicionalmente, a dimensdo “cultura informatica” aplica-se a pelo menos um professor,
aquele responsével pelo laboratério de informéatica. O Quadro 4.2 acima traz os padroes
de desempenho e indicadores subjacentes aos programas de formacdo docente da Rede
Enlaces

Como se pode verificar, os padrées de desempenho da Rede Enlaces aplicdveis a
docentes em exercicio, sdo mais especificos na dimensdo cultura informética que na
dimensdao pedagogia e, como ja se observou, os elementos considerados na cultura
informadtica referem-se a comportamentos esperados de um coordenador de laboratério
de informatica e ndo de um docente em sala de aula. Nem por isso o nivel alcancado
pela Rede Enlaces perde utilidade para o estabelecimento de padrdes de competéncia
em TIC. A extensa experiéncia com formacao de docentes em exercicio para o uso das
TIC pela Rede Enlaces fornece relevantes informacdes sobre o processo de formagao
para o uso operativo das tecnologias, componente necessdrio, mas certamente nao
suficiente para a incorpora¢do das TIC no processo de ensino e aprendizagem.

INSA

Segundo Salvat e Miranda (2008), o Instituto Nuestra Sefiora de La Asuncién, da
fundacao Gabriel Piedrahita, Colombia, vem trabalhando com curriculos de informatica
desde 1999 e se constitui na mais antiga experiéncia com o tema de padroes em TIC
para o uso educacional na América Latina. Em sua experiéncia, ha um esforco
consistente por articular as dimensdes propriamente tecnoldgicas e as de cardter
pedagdgico com vistas a capacitacdo de docentes em exercicio.

Quadro 4.3. Categorias e padroes de desempenho dos alunos no Curriculo INSA de
Informatica

Categoria Desempenho
Operagdes e Conceitos Os estudantes demonstram uma solida compreensdo da natureza e operagdo dos sistemas
Basicos tecnologicos.

Os estudantes sabem empregar bem a tecnologia.
Problemas Eticos e Os estudantes compreendem os problemas éticos, culturais e sociais relacionados a tecnologia.
Sociais Os estudantes fazem um uso responsdvel dos sistemas tecnologicos, da informagdo e do software.

Os estudantes desenvolvem atitudes positivas com respeito aos usos da tecnologia que apdiam a
aprendizagem permanente, a colaboragdo, o alcance das metas pessoais e a produtividade.

Ferramentas Os estudantes utilizam a tecnologia para aumentar a aprendizagem, incrementar a produtividade e
Tecnoldgicas para a promover a criatividade.
Produtividade Os estudantes usam as ferramentas de produtividade para colaborar na construgdo de modelos

melhorados pela tecnologia, para a preparagdo de publicagoes e para produzir outros trabalhos
criativos.

Ferramentas Os estudantes utilizam as telecomunicagdes para colaborar, publicar e interagir com colegas,
Tecnoldgicas para a especialistas e outros auditorios
Comunicagio Os estudantes empregam uma variedade de meios e formatos para comunicar eficazmente

informagoes e idéias a diversos puiblicos.
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Ferramentas Os estudantes usam a tecnologia para localizar, coletar e avaliar informagées de vdrias fontes

Tecnoldgicas para a Os estudantes empregam as ferramentas tecnologicas para processar dados e resultados.

Investigacdo Os estudantes avaliam e selecionam novas fontes de informagdo e inovagéoes tecnologicas em
fungdo de sua conveniéncia para tarefas especificas.

Ferramentas Os estudantes usam recursos tecnolégicos para resolver problemas e tomar decisdes bem

Tecnoldgicas para fundamentadas.

Solugdo de Problemas e Os estudantes empregam a tecnologia no desenvolvimento de estratégias para resolver problemas

Tomada de Decisdo no mundo real.

Fonte: Salvat e Miranda (2008:100-101)

O INSA sistematiza a proposta do ISTE em conjunto com outras iniciativas e volta-se
para trés atores: docentes, dirigentes docentes e estudantes. O curriculo INSA de
Informatica tem como principal caracteristica a integracdo curricular em diversos
setores de aprendizagem e busca fortalecer a integracdo de TIC nas dreas de ciéncias,
tecnologia e gestdo da comunicagdo. Essa integracdo tem como objetivos desenvolver
destrezas basicas nas ferramentas de informatica, desenvolver competéncias no manejo
da informacao, alfabetizar na nova midia, e estimular a aprendizagem visual e o uso de
simulacdes (particularmente em Fisica e Quimica). O curriculo estd organizado em
objetivos, conteddos, integracdo e desempenho, este ultimo definido em 6 grupos de
competéncia que os alunos devem alcancar e para o qual sdo seguidos parte dos
padrées ISTE. As competéncias dos alunos estdo sistematizadas em padrdes nas
seguintes categorias: operagdes e conceitos bdsicos, problemas éticos e sociais,
ferramentas tecnoldgicas de produtividade, ferramentas tecnoldgicas para a
comunicacdo, ferramentas tecnoldgicas para a pesquisa, ferramentas tecnoldgicas para a
solucdo de problemas e tomada de decisd@ao. O Quadro 4.3 acima mostra as categorias e
os padrdes de desempenho dos alunos do curriculo INSA de Informatica

A grande contribui¢do da experiéncia INSA estd em seu foco nos comportamentos dos
estudantes que devem ser o foco principal da atuagdo docente. Ao fim e ao cabo, € na
transformac¢do do comportamento dos estudantes que residem a motivagdo e o objetivo
principal do processo de ensino e da aprendizagem. Assim sendo, ao colocar o foco
sobre 0 que se deseja alterar no comportamento dos estudantes, a definicio das
competéncias dos docentes se orienta na direcdo mais adequada. A experiéncia do INSA
€ iluminadora para a definicdo de padrdes de competéncia em TIC para a formagdo
inicial de docentes. Uma sintese das duas experiéncias é apresentada no Anexo II.
Salvat e Miranda sintetizam os elementos presentes nos padrdoes de competéncia que
analisam e dentre os quais se encontram as experiéncias na América Latina. “1. A
maioria dos padrdes tem como objetivo melhorar os conhecimentos aplicados a
situagcdes de aprendizagem com os alunos, o que é obvio nas propostas de formacado
continuada e estdo subjacentes em critérios e indicadores de propostas para a formagao
inicial docente. 2. Os enfoques procuram integrar aspectos propriamente tecnolégicos
(operativos) com elementos que se referem a criagdo de entorno de aprendizagem, mas
precisam definir itinerdrios que distingam a formagdo inicial docente da formacgao
permanente € que possam servir de articulagdo com a formacgdo escolar prévia que
tiveram os futuros docentes. 3. Os padrdes analisados consideram seis dimensdes ou
eixos de competéncia: (a) manejo e uso operativo de hardware e software; (b)
elaboracdo de ambientes de aprendizagem entendidos como a habilidade e/ou destreza
para organizar entorno de ensino e aprendizagem com o uso da tecnologia; (c)
vinculagcdo da TIC com o curriculo, onde se dd importancia a realizar um processo de
aprendizagem a partir das necessidades de setores curriculares que permitam
contextualizar a aprendizagem; (d) avaliacdo de recursos e aprendizagem, centrados nas
habilidades para avaliar de maneira técnica e critica o impacto de certos recursos e da
organizagdo de entrono de aprendizagem; (e) desenvolvimento profissional entendido
como aquelas habilidades e destrezas que permitem aos docentes dar continuidade a
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processos de aprendizagem ao longo da vida e com TIC, (f) ética e valores orientados
aos elementos legais e de uso ético dos recursos.”

Comparando os dois exemplos na América Latina, os autores concluem que a maior
vantagem dos padrdes de desempenho da Rede Enlaces é explicitar um conjunto de
indicadores que separam agdes plenamente operativas daquelas para a tomada de
decisao propriamente docente. J& o INSA tem como maior vantagem o foco nas
competéncias cognitivas para o desenvolvimento da prética docente, o que resulta em
um elemento inovador para a compreensdo e contribuicdo das TIC. Ambos estdo
centrados na formacdo do docente em exercicio, mas isso ndo impede que possam
contribuir para a definicdo dos padrdoes de competéncia na formacao inicial docente. A
questdo mais complexa que os padrdes de desempenho analisados demonstram € a falta
de clareza com relacdo a seqiiéncia de conhecimentos, o itinerdrio, que deveria ser
perseguido em processos de formacdo dos docentes. Esta € a principal vantagem dos
padrées ISTE, segundo Salvat e Miranda: explicitar um itinerdrio para a aquisicao de
habilidades e destrezas na formacao inicial dos docentes, diferenciando niveis para uma
formacdo permanente.

Os padroes de competéncia do projeto NETS (National Education Technology
Standards) do ISTE, tém como objetivo dotar o docente de referéncias para a criagao de
ambientes de aprendizagem mais interativos. Os padrdes do ISTE propdem um enfoque
gradual e integrado que articula a formacdo geral escolar (educagdo bdsica — niveis
fundamental e médio), a formagdo inicial (educag@o superior universitdria) e a formagao
continuada (prética docente enquanto estagio e primeiro ano do exercicio profissional).
A descricdo e comentdrios sobre a complexidade dos padrdes ISTE ndo cabem no
presente documento. O que se deseja, no momento, € mencionar os padrdes ISTE para
ressaltar que a experiéncia com padrdoes de desempenho em TIC de docentes em
exercicio na América Latina ndo incorporou um componente importante para a
formacao inicial de docentes que € o itinerdrio dessa formacao.

4.3 Referéncias para adaptacoes
hacionais

Os paises da América Latina dispdem de pelo menos duas grandes fontes de referéncia
para a defini¢do de padrdes de competéncia em TIC para docentes. Uma € o resultado
do projeto ICT-CST da UNESCO, publicado em trés documentos em 2008, e a outra € a
proposta do governo chileno, publicada também em 2008. As duas propostas
apresentam alto nivel de desenvolvimento e resultaram de complexo e eficiente
processo de elaboracdo. A proposta da UNESCO incorpora vasta experiéncia
internacional e a do governo chileno elabora sobre sua longa experiéncia concreta coma
formacdo de docentes para o uso das TIC nas escolas.

O PROJETO ICT-CST DA UNESCO

O projeto da UNESCO - Information and Communication Technologies — Competency
Standards for Teachers - oferece um completo referencial para parametros de
competéncia em TIC de docentes da educacdo basica com o objetivo geral de melhorar
a pratica docente. O projeto ndo distingue explicitamente padrées para a formagdo
inicial docente e para a formagdo continuada. O projeto recebeu a contribuicdo da
Microsoft, Intel, Cisco, da International Society of Technology in Education — ISTE - e
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o Instituto Politécnico e a Universidade do Estado da Virginia. Um longo e complexo
trabalho resultou em trés publicacdes: o marco politico, os médulos dos padrdes de
competéncia e as diretrizes de execu¢do. As publicacdes sdo extremamente condensadas
o que dificulta a explicitacdo de alguns argumentos e sua compreensao.

No marco politico sdo definidas trés abordagens, alfabetizacdo em tecnologia,
aprofundamento do conhecimento e geracdo de conhecimento, adotadas como a
vinculacdo entre politica educacional com relacdio a TIC na educacdo e
desenvolvimento econdmico. A abordagem de alfabetizacdo em tecnologia seria a
expressao, em politica de TIC na educacdo, de uma concep¢do que a meta politica da
educagdo é aumentar o entendimento tecnoldgico dos estudantes, cidaddos e da forga
de trabalho incorporando as habilidades tecnoldgicas ao curriculo. A abordagem do
“aprofundamento do conhecimento” teria como meta politica para o uso da TIC na
educacdo aumentar a habilidade dos estudantes, dos cidaddos e da forca de trabalho
para utilizar o conhecimento de forma a agregar valor a sociedade e a economia,
aplicando-o para resolver problemas complexos do mundo real. Finalmente, a
abordagem “geracdo de conhecimento” vé como meta politica do uso de TIC na
educacdo aumentar a capacidade dos estudantes, dos cidad3os e da forca de trabalho
para inovar, produzir novos conhecimentos e se beneficiar deste novo conhecimento.
As trés abordagens e seis componentes do sistema educacional (curriculo e avaliacao,
pedagogia, tecnologia, organizacdo e administracdo e desenvolvimento profissional)
formam a matriz de moddulos de competéncia. Os moddulos apresentam as
competéncias ou habilidades docentes que correspondem a modalidades com que
cada componente do sistema educacional reflete a respectiva abordagem. Assim, por
exemplo, o componente “pedagogia” na abordagem “alfabetizacdo em tecnologia” é
caracterizado pela “integracdo de diversas tecnologias, ferramentas e conteudos
digitais como parte de todas as atividades da turma, do grupo e de individuos, como
apoio ao ensino”. Nesse contexto, as habilidades docentes requerem “saber onde,
como, quando (e quando ndo) usar a tecnologia nas atividades de sala de aula e nas
apresentagdes”. Ja na abordagem “aprofundamento do conhecimento”, “pedagogia”
inclui o aprendizado colaborativo, com base em problemas e projetos, em que os
alunos exploram profundamente um conteddo e usam seu conhecimento para
enfrentar questdes, problemas e situacdes tanto rotineiras quanto complexas. Nessa
abordagem, os professores devem ter habilidades para manter o aluno como foco e
estruturar as tarefas-desafio, orientando o entendimento do aluno e apoiando
projetos cooperativos; ajudar os alunos a criar, realizar e monitorar os planos, projetos
e solucdes. Na abordagem “geracdo de conhecimento”, a pedagogia é caracterizada
pela auto-gestao. Os alunos trabalham em uma comunidade de aprendizagem onde
estdo permanentemente envolvidos na construgdo de suas proprias habilidades de
aprendizagem e compartilhando do desenvolvimento das habilidades de seus pares.
Nesse contexto, a habilidade dos professores permitira que eles modelem os
processos de forma clara, estruturem as situagdes nas quais os alunos aplicam suas
habilidades cognitivas e ajudem-nos a adquiri-las.

O projeto ICT-CST estd em desenvolvimento e dependerd de que suas sugestdes sejam
adaptadas a casos especificos com a identificacao de indicadores adequados a cada caso.
Os documento estdo disponiveis em HTTP://www.unesco.org/en/competency-
standards-teachers e sdo permanentemente atualizados.

O projeto ICT-CST da UNESCO ¢ extremamente complexo ao considerar a atuagdo
simultinea de vérias dimensdes que atuam sobre o sistema educacional e que
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demandam competéncias especificas dos docentes. Por seu alto nivel de abstracdo, o
trabalho de especificacdo dos préprios padroes e a proposta de indicadores para cada um
¢ tarefa a ser realizada.

Um primeiro passo na divulgacdo do projeto ICT-CST no Brasil foi realizado no final
de 2009. O projeto foi apresentado e debatido com tomadores de decisdo e partes
interessadas na formacao de docentes para a educagdo basica no Brasil, entre as quais
especialistas sobre TIC na educagdo, em Brasilia, Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Porto
Alegre, nos meses de agosto e setembro de 2009. Os convidados foram instados a
debater em quatro tépicos: a situacdo da formacdo docente no Brasil no que se refere ao
uso de TIC na educacdo, as contribui¢des potenciais do projeto da UNESCO nesse
contexto, possiveis contribui¢cdes do projeto para processos de avaliagdo da educacdo no
Brasil e acdes consideradas tteis ao Brasil em relagdo ao projeto.

Dois pontos centrais sintetizam os debates no Brasil. O primeiro foi o reconhecimento
da oportunidade que a discussdo do projeto ensejou de trazer ao debate problemas de
formagdo dos docentes da educacgdo bésica no Brasil, particularmente sua formagdo para
o uso das TIC e para entender questdes mais gerais ligadas a essas tecnologias. Nesse
sentido, o projeto foi muito bem recebido e houve consenso sobre sua contribui¢cdo
positiva para lancgar e aprofundar as discussdes sobre essa necessaria complementacao
da formacgdo docente. Efeitos concretos foram obtidos, envolvendo compromissos de
adotar medidas praticas com efeito sobre a formagdo de docentes por dirigentes em
varios niveis de regulacdo dessa formagdo. O segundo foi a necessidade de
contextualizar as formula¢des do projeto para a situacdo brasileira. Percebeu-se que os
pressupostos do marco politico ndo refletem adequadamente as especificidades do
Brasil (ou até mesmo da América Latina) em sua trajetéria de desenvolvimento
educacional, de formacdo docente e de utilizacdo das TIC na educacdo. Nesse sentido,
os Padrdes de Competéncia em TIC para docentes frustrou os convidados por ndo lhes
permitir colher ali elementos que pudessem contribuir concretamente para fazer avangar
o processo no Pais. Os debates foram intensos e, muitas vezes, reveladores de
divergéncias de concepgOes sobre a formagdo de docentes e do uso das TIC na
educacao.

A PROPOSTA DO GOVERNO DO CHILE

O Chile decidiu elaborar uma proposta de padrdes propria ao invés de adotar uma das
inimeras experiéncias internacionais de elaboracdo de padrdes. Essa escolha baseou-se
em dois pontos importantesB. O primeiro € sua vasta experi€éncia nacional,
particularmente a rede de assisténcia técnica do Enlaces, que envolve a formagdo de
docentes, em exercicio, por largo periodo a cargo das principais universidades do pais e
apresenta cobertura nacional. O segundo € a disponibilidade de institui¢des de pesquisa
e de formacdo de docentes locais que poderdo mais facilmente se integrar nas acodes de
manter vigente e aplicar os padrdes, atividades centrais a seu processo de formulacdo e
desenvolvimento.

B 0os padrdes de competéncia em TIC para a formacao inicial docente foram desenvolvidos pelo Centro
de Educacdo e Tecnologia, Enlaces, do Ministério da Educacdo do Chile. Trabalharam em seu
desenvolvimento o Centro Zonas de Enlaces, Costa Centro, da Pontificia Universidade Catdlica de
Valparaiso e o Centro Zonal de Enlaces, Comenius, da Universidade de Santiago do Chile e contou com a
participacdo de especialistas das universidades de Sevilha e Barcelona, Espanha, da Oficina Regional
para Educagdo na América Latina e Caribe — OREALC — da UNESCO e com consultores independentes.
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Segundo Morra e Haltenhoff (2008), a proposta de padrdes do governo chileno foi
elaborada para a formacdo inicial de docentes de qualquer nivel do sistema educacional.
Procurou-se tornar operacionais as competéncias em matéria de informdtica e
comunicacdes que, pelo que se sabe, sdo necessdrias para o docente que se incorpora
atualmente ao sistema educacional. O sistema de padrdes sugerido ndo se refere ds
competéncias especificas nas dreas curriculares.

As referéncias para a defini¢do dos padrdes nas cinco dimensdes foram:

1. Integracdo dos aspectos tecnoldgicos e pedagdgicos em eixos de competéncias que
incluem desde aspectos bésicos do manejo das TIC até processos de tomada de decisao
pelos docentes e seu desenvolvimento profissional, de forma crescente, nas seguintes
areas: (a) operacgdes e conceitos basicos; (b) planejando e elaborando ambientes e
experiéncias de aprendizagem; (c) ensinando, aprendendo e o curriculo; (d) valoragdo e
avaliacdo; (e) produtividade e pratica profissional; e (f) recursos sociais, éticos, legais e
humanos.

2. As particularidades do sistema educativo nacional e a experi€éncia formativa
desenvolvida pela Rede Enlaces que permitiram incorporar duas dimensdes: gestdo
escolar e desenvolvimento profissional.

3. Recorreu-se ao marco conceitual e orientador de dreas de competéncia, desenvolvido
pela UNESCO, e de cujas quatro dreas de competéncia foram selecionadas trés:
pedagdgica, aspectos sociais e aspectos técnicos.

A formacdo de docentes € vista como um processo que comega com a formacao inicial e
se estende na formagdo continuada sendo que os padrdes de competéncia em TIC
definem o perfil de manejo das tecnologias que um futuro professor deveria adquirir no
processo de sua formacao inicial, isto €, durante o curso superior. A proposta rejeita a
idéia de escolher partes isoladas e copid-las sem compreender as sinergias das partes
com o todo. Os padrdes baseiam-se na experiéncia da Rede Enlaces e as superam.
Assim, as trés dimensdes dos padroes de desempenho da Rede Enlaces - pedagogia,
gestdo, e cultura informdtica — sdo re-conceituadas ou re-articuladas em cinco
dimensdes na sugestdo de padrdes de competéncia: (a) pedagégica, (b) técnica, (c)
gestdo escolar, (d) desenvolvimento profissional e (e) aspectos éticos, legais e sociais.

Conforme alertam os autores, o objetivo final dos padrdes é tornar mais completa a
formacdo inicial docente e, portanto, devem ser implantados de forma integrada nas
quatro areas de formacdo docente: geral, especialidade, pratica e didatica. Mais
importante ainda, considerando o relativo isolamento com que os temas de informatica
tém sido inseridos nos cursos de formacao inicial docente na América Latina, os autores
alertam para o fato de que os padrdes nao devem ser postos em pratica pelo professor de
informadtica ou pela drea de informadtica, mas pelo conjunto do corpo docente.

Ap6s um processo de formulacao inicial, os padrdes foram submetidos a validacao por
um conjunto de especialistas'®, a que foram solicitados julgamentos da pertinéncia de

4 As primeiras sugestdes de 17 padrdes em cinco dimensdes, acompanhados de 75 indicadores foram
validadas por uma mesa composta por representantes dos centros zonais da Rede Enlaces (U. Chile,
Usach, PUC, CPEIP, CNAP), representante do Conselho de Decanos das Faculdades de Educacio,
Universidade Metropolitana de Ciéncias da Educac@o, Universidades Privadas (Universidade Cardenal
Silva Henriquez y Universidade Alberto Hurtado), membros da UNESCO-OREALC e de organismos
privados vinculados a formagdo inicial docente (INTEL preservice), assessores e técnicos do Centro
Nacional de Educag@o e Tecnologia, Ministério da Educacdo do Governo do Chile
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cada padrdo e seus indicadores bem como suas fortalezas e debilidades. Alguns
comentdrios sobre as opinides dos especialistas merecem ser registrados porque trazem
a reflexdo a dificuldade de estabelecer padrdes e a necessidade de constante revisdo em
termos de pertinéncia e utilidade.

Com a excecdo da dimensdo “aspectos técnicos” na qual apenas um dos 5 padrdes
propostos nao foi considerado muito pertinente ou pertinente — como veremos a seguir —
em todas as demais dimensdes os especialistas consideraram pertinentes ou muito
pertinentes todos os padrdes propostos. O padrao E10 da versao inicial (“Manejam os
principais conceitos associados as TIC em nivel geral”) foi considerado ndo pertinente
por 10% dos especialistas, sendo posteriormente alterado para ‘“Manejam os conceitos e
funcdes basicas associados as TIC e o uso de computadores pessoais”. Foram apontadas
algumas debilidades nos padrdes propostos. Na dimensao “pedagdgica”, foi apontada
foi a necessidade de relacionar processos avaliativos com melhoras na aprendizagem.
Na dimensao “aspectos legais e éticos”, apontaram-se como debilidade a falta de clareza
sobre o que se deseja medir e sobre o conceito de “sociedade da informacdo”. Na
dimensao “aspectos técnicos”, alguns indicadores foram vistos como muito avangados,
outros como nao pertinentes a depender do nivel de alfabetizacdo digital com que os
alunos chegarem ao curso de formacgado inicial docente e até que as ferramentas de
produtividade (processador de texto, planilha eletronica e apresentacdes) ndo sao
indispensdveis para o nivel de usudrio. A debilidade apontada nos padrdes da dimensao
“gestdo profissional” refere-se a pontos que excederiam a expectativa de desempenho
de um docente na sala de aula, como seria sua colaboracdo para fortalecer a imagem
corporativa do estabelecimento escolar. Ainda nessa dimensdo apontou-se a necessidade
de realizar um diagndstico dos recursos tecnolégicos que possam existir na comunidade
educacional. Finalmente, a debilidade apontada na dimensdo ‘“desenvolvimento
profissional” foi a necessidade de vincular mais fortemente a reflexdo com a dimensao
pedagdgica.

ApoOs a revisdo ensejada pelo processo de validagdo, a proposta do governo chileno

apresenta 16 padrdes nas cinco dimensdes ja mencionadas, acompanhados de 78
indicadores. O Quadro 4.4, a seguir, apresenta a proposta.
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Quadro 4.4. Proposta de padrdes de competéncia em TIC para a formacao inicial de docentes e seus indicadores — governo do Chile, 2008
AREA PEDAGOGICA.: Os futuros docentes adquirem e demonstram formas de aplicar as TIC no curriculo escolar vigente como uma forma de apoiar e expandir a aprendizagem e o ensino

PADRAO

INDICADORES

E1: Conhecer as implica¢des do uso de
tecnologias na educagdo e suas
possibilidades como apoio a seu setor
curricular

¢ Léem e conferem re-significado ao curriculo com base no uso das TIC, identificando e localizando aprendizados esperados e possiveis de desenvolver com a
incorporagdo das TIC

* Analisam e refletem sobre a incorpora¢do de tecnologia informdtica no ambiente pedagdgico e em seu setor curricular, discriminando como e quando incorporar o
uso das TIC na prética pedagégica mediante a aplicagdo de pesquisa atualizada sobre educacgdo e uso de tecnologia como marco referencial.

¢ Conhecem diferentes estratégias metodoldgicas para a inser¢do da tecnologia em seu setor curricular como: aprendizagem baseada em projetos, aprendizagem
colaborativa, aprendizagem baseada na solucdo de problemas, Webquest, etc.

* Conhecem as fortalezas e debilidades de experiéncias educativas em seu setor curricular que facam uso de recursos TIC, obtidas de diversas fontes impressas e/ou
digitais.

E2: Planejar e elaborar ambientes de
aprendizagem com TIC para o
desenvolvimento curricular

« Selecionam ferramentas e recursos tecnoldgicos pertinentes ao alcance da aprendizagem esperada e dos contetdos de planos e programas de estudo em vigor.

« Selecionam estratégias de aprendizagem que utilizem recursos de Internet para preparar um ambiente de trabalho com os estudantes em um setor curricular.

« Selecionam estratégias de aprendizagem que utilizem software educativo para preparar um ambiente de trabalho com os estudantes em um setor curricular.

« Selecionam estratégias de aprendizagem que utilizem ferramentas de produtividade (processador de texto, planilha eletronicas, software de apresentacdo e outros)
para preparar um ambiente de trabalho com os estudantes em um setor curricular.

 Elaboram projetos educativos que fagam uso de uma variedade de recursos TIC para apoiar o ensino e a aprendizagem em seu setor curricular.

E3: Utilizar as TIC na preparacgio de
material diddtico para apoiar as praticas
pedagdgicas e assim melhorar seu futuro
desempenho profissional

« Utilizam processadores de texto para a producdo de material diddtico de apoio a suas atividades pedagdgicas (planos, provas, médulos de aprendizagem, materiais de
leitura).

« Utilizam planilhas eletronicas na preparagdo de materiais diddticos de apoio aos processos de ensino e aprendizagem em seu setor curricular.

« Utilizam ferramentas computacionais para o desenvolvimento de recursos multimidia de apoio as atividades pedagdgicas (elaboracdo de piginas web, uso de
editores de paginas web e/ou aplicacdes para seu desenvolvimento como, por exemplo, Creasitios, Clic e outros editores).

 Criam apresentagdes para apoiar o ensino e a aprendizagem de contetidos de seu setor curricular utilizando os elementos textuais, graficos e multimidia contidos no
software de apresentagdo.

 Criam e publicam materiais em plataformas de trabalho colaborativo com o fim de criar espacos virtuais de aprendizagem, e reconhecer o potencial educativo das
comunidades virtuais.

E4: Realizar experiéncias de
aprendizagem com o uso de TIC para o
ensino do curriculo

¢ Organizam grupos de alunos, espaco fisico, materiais e tarefas pedagdgicas que utilizem recursos informaticos.

* Coordenam atividades de aprendizagem em um entorno melhorado pela tecnologia, utilizando diversos software e/ou hardware disponiveis.

» Usam a tecnologia para apoiar estratégias didaticas que atendam as diversas necessidades dos estudantes

* Levam em conta experiéncias de aprendizagem tecnoldgica como resultado intermedidrio das atividades de aprendizagem curricular.

» Realizam atividades pedagdgicas que incorporam as TIC como um recurso de apoio para os setores de aprendizagem, utilizando diferentes propostas e abordagens
metodoldégicas como: MMP, Webquest, Trabalho Colaborativo, Microproyecto, Mapas Conceituais e Inteligéncias Multiplas, entre outros.

ES: Avaliar recursos tecnoldgicos para
incorpord-los nas praticas pedagogicas.

* Empregam critérios pedagdgicos na sele¢do de software e recursos educativos relevantes para seu setor curricular e utilizdveis na pratica docente

* Avaliam software educativo, sitios web e recursos diddticos digitais existentes no sistema escolar e internet, relevantes para seu setor curricular e utilizdveis na
prética docente.

« Identificam necessidades educativas que podem ser tratadas com o uso das TIC, de forma a orientar uma busca por inovagdes tecnoldgicas tteis para diversas dreas
de conhecimento.

E6: Avaliar os resultados obtidos no
planejamento e uso de tecnologia para a
melhoria na aprendizagem e
desenvolvimento de habilidades cognitivas

« Elaboram procedimentos e instrumentos de avaliacdo da aprendizagem em ambientes de trabalho que incorporam as TIC.

* Elaboram procedimentos e instrumentos para analisar o resultado e o impacto das préticas docentes com TIC.

 Refletem a respeito dos resultados e ganhos obtidos em experiéncias de aprendizagem com TIC para incorporar as conclusdes em futuras experiéncias.

» Refletem sobre os desafios que apresentam o uso de recursos informéticos como ferramenta de apoio no processo de ensino e aprendizagem em seu setor curricular e
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seus efeitos na escola.

E7: Apoiar os processos de ensino e
aprendizagem através do uso de entorno
virtual

* Conhecem plataformas de educaco online e seu uso no contexto escolar.

* Conhecem metodologias para apoiar a interacdo e o trabalho colaborativo em rede.

* Planejam atividades online que complementam ou apdiam os processos de ensino e aprendizagem presenciais.
* Manejam um conjunto de habilidades para a animag@o e moderagdo de entorno virtual de aprendizagem.

» Avaliam o impacto do trabalho online nos processos de aprendizagem.

ASPECTOS SOCIAIS, ETICOS E LEGAIS: os futuros docentes conhecem, apropriam-se e difundem entre seus estudantes os aspectos éticos, legais e sociais relacionados ao uso dos recursos
informadticos e contetidos disponiveis na Internet, agindo de maneira consciente e responsdvel em relacéio aos direitos, cuidados e respeitos que devem ser considerados no uso das TIC.

E8: Conhecer aspectos relacionados ao
impacto e papel das TIC como parte do
entendimento e promogdo da inclusdo na
Sociedade do Conhecimento

 Analisam o impacto das TIC em diferentes ambitos da sociedade.

* Discutem sobre as possibilidades de uso das TIC na interacdo comunicativa para a constru¢éo de conhecimento.
» Usam os recursos tecnoldgicos para permitir e possibilitar a aprendizagem em diversos ambientes.

« Facilitam o acesso equitativo aos recursos tecnoldgicos para todos os estudantes.

* Incorporam a comunidade escolar na reflexdo sobre o uso e o impacto das TIC no desenvolvimento da sociedade.

E9: Identificar e compreender aspectos
éticos e legais associados a informagdo
digital e as comunicagdes por meio das
redes de dados (privacidade, licengas de
software, propriedade intelectual,
seguranca da informacao e das
comunicagdes)

* Reconhecem os aspectos éticos e legais associados a informacdo digital tais como privacidade, propriedade intelectual, seguranca da informacao.
» Exibem comportamentos legais e éticos, no que se refere ao emprego da tecnologia e da informacao.

* Compreendem as implicagdes legais e éticas do uso das licengas de software.

* Se acautelam para que alunos ndo incorram em situa¢des de plagio ou fraude em seus trabalhos escolares.

* Promovem na comunidade escolar o uso ético e legal das aplica¢des informdticas e informagdes disponiveis em diferentes formatos.

ASPECTOS TECNICOS: os futuros docentes demonstram um dominio das competéncias associadas ao conhecimento geral das TIC e do manejo das ferramentas de produtividade
(processador de texto, planilha eletronica, apresentacdes) e Internet, desenvolvendo habilidades e destrezas para a aprendizagem permanente de novo hardware y software.

E10: Manejam os conceitos e fungdes
basicas associadas as TIC e o uso de
computadores pessoais

« Identificam conceitos e componentes bdsicos associados a tecnologia informdtica, em dreas como hardware, software e redes.

¢ Manejam a informacgdo necessdria para a selecdo e aquisicdo de recursos tecnoldgicos como computador (Meméria RAM, Disco Rigido, Processador, etc.),
impressora, cdmara digital, etc.

« Utilizam o Sistema Operacional para gerenciar pastas, arquivos e aplicacdes.

¢ Administram o uso de recursos em uma rede local (impressoras, pastas e arquivos, configuracdo).

* Aplicam medidas de seguranga e prevengdo de riscos na operagio de equipamentos tecnoldgicos e preservacio da satide das pessoas.

 Atualizam permanentemente seus conhecimentos sobre o desenvolvimento das tecnologias informdticas e suas novas aplicagdes.

E11: Utilizar ferramentas de produtividade
(Processador de Textos, Planilha
Eletronica, apresentagdes) para gerar
diversos tipos de documentos

« Utilizam o processador de textos para a criagdo de documentos de 6tima qualidade, deixando-os prontos para distribui¢ao.

* Empregam recursos do processador de textos como tabelas, quadros e imagens dentro de um documento.

« Utilizam planilha eletronica para processar dados e informar resultados de maneira numérica e gréfica.

* Geram e aplicam fun¢des matemadticas e l6gicas utilizando férmulas bésicas.

« Utilizam software de apresentag@o para comunicar informacdo de maneira eficiente.

* Empregam nas apresentacdes diversos recursos tecnolégicos como imagens, animagdes, links hipertextuais e outros que permitam alcangar um maior impacto na
mensagem que se quer comunicar.

* Integram em documentos de distinto formato recursos gerados em diversas aplicacdes (tabelas, gréficos, textos, etc.).

E12: Manejar conceitos e utilizar
ferramentas préprias de Internet, Web e

¢ Manejam informag@o acerca das origens da Internet, seu modo de funcionamento e seus principais servicos.
« Utilizam recursos disponiveis na Internet para a busca de informacéo.
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recursos de comunicacdo sincronos e
assincronos, com a finalidade de ter acesso
a informacdo e difundi-la, e de estabelecer
comunicagdes remotas

» Usam informacao textual e grafica obtida na Internet na preparacdo de diversos tipos de documentos com software de produtividade.
* Mantém uma conta de correio eletronico para envio e recebimento de mensagens eletronicas.

« Utilizam diversas ferramentas de comunicacdo e de mensagens pela Internet (chat, féruns, messager).

* Elaboram e publicam informac@o na Internet utilizando diferentes formatos: Pdginas Web, Blogs, Féruns, Plataformas Virtuais, etc.

GESTAO ESCOLAR: os futuros docentes utilizam as TIC para apoiar seu trabalho administrativo tanto no nivel de sua gestio docente quanto no apoio 2 gestio do estabelecimento escolar

E13: Empregar as tecnologias para apoiar
as tarefas administrativo-docentes

« Utilizam software de produtividade para elaborar material administrativo relacionado a sua func¢@o docente (cartas aos pais e responsdveis, notas, planos, avisos,
folhetos, etc.).

* Empregam os servicos de Internet para apoiar as tarefas administrativas préprias a seu trabalho docente.

« Utilizam os recursos informdticos para elaborar e administrar bases de dados de seus alunos com a finalidade de apoiar processos administrativos.

« Utilizam sitios web ou sistemas informadticos para a realizacio de tarefas e busca de informacdo administrativa préprias de sua fun¢io docente.

* Empregam os recursos de comunicag@o propiciados pelas tecnologias para estabelecer um contato permanente com os estudantes, pais e responsaveis e a
comunidade educativa.

El14: Empregar as tecnologias para apoiar
as tarefas administrativas do
estabelecimento

 Diagnosticam os recursos tecnoldgicos existentes na comunidade educativa para apoio das tarefas administrativas e pedagdgicas.
* Elaboram documentos préprios da atividade administrativa do estabelecimento tais como folhetos, cartazes, comunicados.
 Elaboram apresentacdes em diversos formatos para a entrega de informacao relevante do estabelecimento a comunidade escolar.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL: os futuros docentes usam as TIC como meio de especializagdo e de desenvolvimento profissional, informando-se e acessando diversas fontes para
melhorar suas praticas e facilitando a troca de experiéncias que contribuem, mediante um processo de reflexdo que envolva diversos atores educativos, para o alcance de melhores processos de

ensino e aprendizagem

E15: Desenvolvem habilidades para
incorporar reflexivamente as tecnologias
em sua prética docente

* Criam e mantém uma lista de sitios relevantes a sua atividade docente e desenvolvimento profissional.

* Acessam fontes de informagao para atualizagdo em informética educativa, como revistas eletronicas, portais educativos, listas de interesse.

« Utilizam os portais educativos nacionais e internacionais como um espaco de acesso a recursos digitais validados por especialistas que possam enriquecer seu
trabalho docente.

« Avaliam e selecionam novas fontes de informagdo e inovagdes tecnoldgicas como fundamento para a adequagéo de suas praticas educativas.

El16: Utilizar as tecnologias para a
comunicagdo e colaboragdo com seus
pares e com a comunidade educativa em
general com vistas a troca de reflexdes,
experiéncias e produtos que auxiliem sua
atividade docente

 Participam em espagos de reflexdo e de troca de experiéncias sobre a elaboragdo e realizacdo de experiéncias pedagdgicas com tecnologias de informagdo e
comunicagao.

» Usam as ferramentas de comunicacio propiciadas pela Internet para a troca de experiéncias com outras unidades educativas.

« Participam de redes profissionais que utilizam os recursos da Internet em sua gestdo para apoiar sua atividade docente.

« Utilizam os portais educativos como um lugar de acesso a um espaco de comunicag¢io com pares que podem apoiar o trabalho docente.

¢ Compartilham suas idéias, produtos e experiéncias com a utilizacdo de TIC em diversas propostas metodoldgicas.

« Participam de diferentes instancias (Congressos, Feiras, Semindrios, Mostras, etc.) relacionadas ao desenvolvimento da informdtica educativa.

Fonte: Quiroz, Salvat, Miranda e Méndez (2008:156-165)
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Alguns comentérios se impdem. A proposta do governo do Chile reconhece a existéncia
de trés niveis ou itinerdrios de aquisi¢do de competéncias em TIC no desenvolvimento
dos profissionais da educagdo. O primeiro € o nivel inicial, anterior a universidade. O
segundo ocorre durante a formac@o universitria e o terceiro durante o exercicio da
profissdo. Afirmam que os padrdes propostos descrevem as habilidades que um
estudante na formacao inicial docente deve adquirir durante sua formagao universitdria.
Como vimos, o tema € objeto de algum nivel de controvérsia ja que a indefini¢do sobre
os conhecimentos em TIC esperados dos alunos que entram nos cursos de formacgao
universitdria docente' podem resultar seja em replicacdoes ou redundancias, seja em
exigéncias excessivas. Por outro lado, a auséncia de proposta de especificacio do
itinerdrio que a formacdo inicial docente deveria seguir com vistas ao gradual
desenvolvimento das habilidades de incorporacdo de TIC pelos futuros docentes em
suas praticas talvez deixe muito a decidir pelos cursos de formacdo inicial cuja
experiéncia na area € ainda limitada. Talvez a questdo maior a ser enfrentada em etapas
subseqiientes de desenvolvimento dos padrdes no Chile seja o fato de que alguns deles
sao aplicaveis a realidade da sala de aula, o que limita sua aplica¢do na formacao inicial
docente, mas abre grandes possibilidades de uso em processos de formacdo em
exercicio.

LimitacOes a parte, a proposta do governo do Chile € um marco para o desenvolvimento
da formacao inicial docente e matéria obrigatéria para todos aqueles que se interessam
pelo tema na América Latina. No entanto, antes de lancar-se no afd de emular a
experiéncia do Chile, vale ponderar sobre as adverténcias dos préprios autores com
relacdo a adaptacao e utilizagdo dos padrdes que refletem alguns dos comentdrios feitos
acima.

Em primeiro lugar, precisa-se conhecer o nivel de conhecimentos em TIC que os
entrantes nos cursos de formacdo inicial dispdem e que foi adquirido nas escolas
secunddrias, nos lares ou programas de inclusdo digital. Esse levantamento permitira
tanto um planejamento de cursos iniciais de nivelamento quanto a distribui¢do dos
conteddos conforme a situagdo. Embora a situagdo em muitos paises da América Latina
seja de pendria em relagdo a base instalada de TIC nas escolas e até de uso comunitério
mais geral, a decisdo por implantar padrdes técnicos sem conhecimento do nivel de
conhecimento prévio dos alunos pode ser custosa em recursos materiais € na
manutengdo do entusiasmo dos alunos.

Em segundo lugar, os autores reconhecem que alguns padrdes nas dimensodes ‘“‘gestdo
escolar”, “desenvolvimento profissional” e “drea pedagdgica” requerem uma exposicao
a sala de aula que inexiste na formacao inicial. Nesse caso, a sugestdao € que os temas
sejam apresentados de forma reflexiva. Certamente que uma boa oportunidade para
trazer os elementos previstos nos padroes serd adapta-los para algumas das situacdes
que o estdgio pritico permite. Essa, no entanto, parece a maior debilidade de uma
proposta para aplicagao na formagao inicial.

Finalmente, e com muito acerto, os autores advertem para o fato de que os padrdes
devem ser vistos como um conjunto de aquisi¢ao continua, durante os primeiros anos de
exercicio nos quais o docente se adapta aos contextos escolares concretos. Esse fato
coloca uma questdo complexa para a maioria dos contextos educacionais da América
Latina: enquanto a formacgdo inicial docente ocorre num ambiente relativamente
controlado das universidades, apenas alguns paises da Regido — como € o caso do Chile

> Os autores mencionam a conveniéncia de trabalhar, posteriormente, na definicdo de indicadores que
permitam dar conta dos desempenhos que os alunos de Pedagogia deveriam demonstrar antes de
ingressar na formacao inicial docente e nos primeiros anos de exercicio da profissdo, como propde o
padrdo ISTE.
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— possuem redes s6lidas de acompanhamento e formagdo continuada de docentes em
exercicio onde poderao ser utilizados muitos dos padrdes propostos.

Cabe, finalmente, indicar algumas recomendagdes aqueles na Regido que desejarem
adaptar padroes de competéncia em TIC para docentes. Baseamo-nos nas
recomendacdes feitas pelos autores da proposta do governo do Chile as instituicdes de
formacdo docente que desejarem adotar os padrdes propostos.

Uma primeira recomendacao é a de gerar um grupo de trabalho permanente de alto nivel
que estimule, oriente e origine um diagndstico nacional da capacitacio em TIC na
formacdo inicial docente e analise o estado atual dos estudos sobre padrdes de
competéncia, em conjunto com escolas formadoras de docentes e pesquisadores sobre o
tema. Dentre os estudos a analisar encontram-se os do governo do Chile e do projeto
ICT-CST da UNESCO, do ISTE e todos os demais que puderem ser levantados. Nesse
ponto, € necessario apontar o excelente trabalho de prospeccdo de estudos sobre padroes
de competéncia em TIC realizado no ambito do projeto do governo do Chile e
recomendar que os paises da América Latina com interesse no tema, considerem tomar
esse valioso atalho em seus proprios processos de reflexdo e tomada de decisao. O
maior produto desse grupo de trabalho serd a formulagcdo e execucdo de uma politica
para o desenvolvimento de competéncias em TIC na formagao inicial docente.

Outra recomendacao € a de propiciar uma politica integrada para a validag¢do, adocdo e
aplicacdo de padroes de competéncia em TIC nos programas de formagdo docente. Essa
acdo deverd ser caracterizada pela sustentabilidade, pela constituicdo de redes de
profissionais, pela busca de consenso sobre a necessidade de padrdes, pela viabiliza¢do
de pesquisadores e equipes de P&D de solugdes para areas especificas do curriculo, pela
aproximacao com formadores (professores de futuros docentes) nas dreas didaticas das
especialidades e na avaliagdo de aprendizagem.

Finalmente, voltamo-nos para a necessidade de conseguir que padrdes de competéncia
sejam inseridos nos programas de formacao inicial docente. Além de um processo de
difusdo dos parametros que tiverem sido definidos e de obten¢do de consenso sobre
eles, serd necessario que as instituicdes formadoras de docentes e especialistas na drea
analisem, compreendam e tenham a oportunidade de utilizar os padrdes de forma
experimental. Conhecendo as dificuldades regulatérias de aprovacdo de cursos de nivel
superior em muitos paises da Regido, pode-se imaginar que maior facilidade existira
naqueles contextos em que os padrdes de competéncia em TIC para docentes sejam
gradualmente incorporados em propostas de reformulagao da formagao inicial docente.
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COMENTARIOS FINAIS

Ao finalizar este documento, retornamos as questdes que o orientaram de forma a
sintetizar as discussdes e os argumentos desenvolvidos.

Por que competéncias em TIC dos docentes e por que a formaciao de docentes para
integracao das TIC na educacio sao topicos de debate?

Vimos que, dentre os processos pendentes na reforma da educacdio em que se
envolveram os paises da América Latina, a reforma da formacao inicial de docentes e os
processos de seu desenvolvimento profissional estdo entre os mais urgentes. Ha
consenso entre os analistas de que pouco se podera conseguir dos processos de reforma
da educacdo sem um consistente e decisivo cuidado com a formacdo de docentes e seu
desenvolvimento profissional. Assim sendo, tanto para o exercicio docente quanto para
o desenvolvimento profissional do professor, torna-se indispensdvel um satisfatério
nivel de utilizacdo de novas ferramentas tecnoldgicas para a produtividade, a pesquisa e
o compartilhamento de solugdes.

Infelizmente, muito do debate sobre o tema decorre menos de diferencas de opinido
sobre os eventuais resultados educacionais das tecnologias e mais da resisténcia dos que
temem inovagdes ou se recusam a ver avancos alcancados desde a época em que as
escolas recebiam equipamentos para deixd-los entregues a poeira. Outros ainda créem
que as TIC tenderdo a substituir os professores e, portanto, melhor resistir ao
desaparecimento de seus oficios. Os argumentos que combatem essas visdes negativas
sao abundantes e nao poderemos adiantar aqui nada de novo. O que importa mencionar
€ que, como os pontos seguintes deverdo deixar claro, a situacio dos paises da América
Latina exige de seus docentes da educacdo bdsica (primaria e secunddria) atualiza¢io
constante e preparacdo para tornar melhores e mais proveitosos os processos de ensino e
aprendizagem. Onde as TIC estiverem disponiveis, melhor serd que os docentes estejam
em condic¢des de integra-las ao ensino. Onde ndo existirem, melhor serd que os docentes
sejam preparados para incorporéd-las quando chegarem e utilizar o que estiver disponivel
em beneficio de seus alunos.

Como a formacido de docentes na América Latina trata o tema das TIC na
educacido? Os processos de reforma educacional na Regido tiveram algum impacto
sobre a formacao de docentes e sobre a formacao de suas competéncias em TIC?
Existe a formacdo de competéncias em TIC para docentes em exercicio em alguns
paises da América Latina. A rigor, a Regido demonstrou, em sua histéria, inimeras
tentativas de mobilizar tecnologias de informacdo e comunicacdo para atividades
educacionais e preparar os docentes em exercicio para esse fim. Assim ocorreu com a
TV e, em certa medida, com o rddio. Com as TIC os programas de capacitagdo em
servico mobilizaram vérios atores, liderados pelos governos federais. O exemplo mais
consistente desse processo de formagao em servigco e que envolve cursos de capacitagao
de longo prazo é a Rede Enlaces no Chile, embora o Proinfo do Brasil mereca mengao.
O desenvolvimento de competéncias em TIC na formagao inicial de docentes é muito
limitado nos paises da Regido e, quando existe, atinge niveis mais bésicos ndo chegando
a preparar os futuros docentes para a incorporacdo dessas tecnologias ao ensino e a
aprendizagem.

Os processos de reforma educacional produziram um resultado geral na Regido que é o
da extensdo da duracdo do processo de formacdo docente, hoje de nivel superior em
toda a Regido e com uma duracio que varia de 3 a 5 anos. Comentaristas afirmam que a
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extensdo da formacdo inicial de docentes ndo corresponde a elevacdo do grau de
formacdo e de desenvolvimento das habilidades necessarias ao pleno alcance das
reformas educacionais. Em alguns paises, a reforma educacional estimulou o
desenvolvimento de programas de reforma da formagdo inicial docente com algum
componente de reforco as bases instaladas de TIC nas instituicdes formadoras e criag@o
de cursos de iniciagdo ao uso da tecnologia. O tema TIC integrado a educagdo passa a
ser desafio a segunda geracdo de reforma da formacao docente na América Latina.

Que condicionantes ou incentivos representa a infra-estrutura em TIC na América
Latina para a formacao de docentes e seu exercicio profissional nas escolas? A
principal contribuicio da informatizacao das escolas tem sido a reduciao do hiato
digital?

A base instalada de TIC na América Latina expandiu-se enormemente nas trés ultimas
décadas, principalmente nas dreas urbanas metropolitanas. Um nimero maior de
escolas, principalmente as do setor privado, mas crescentemente as do setor publico
também, passaram a contar com computadores em laboratdrios para o uso dos alunos.
Dependendo do “ciclo de vida familiar” jovens podem ter maior oportunidade de acesso
a computadores em suas residéncias, mas o mais importante local de acesso a tecnologia
na América Latina é composto pelos pontos de acesso comunitdrios, ai incluida a
escola. A densidade informdtica nas escolas rurais surpreendentemente chega a ser
maior do que nas escolas urbanas.

Tudo isso mostra que docentes de escolas das dreas metropolitanas da América Latina
niao podem ignorar as TIC e precisam urgentemente preparar-se para fazer bom uso
delas em suas atividades de ensino e aprendizagem. Docentes de dreas urbanas menores
e de dreas rurais também precisam preparar-se para utilizar o equipamento disponivel e
para os programas governamentais visando a democratizagdo do acesso a educagdo e a
promocao de igualdade de oportunidades educacionais.

Como os docentes ndo estdo preparados para um melhor aproveitamento curricular das
TIC, as escolas publicas cumprem principalmente um papel de redugdo do hiato digital,
oferecendo a oportunidade de alunos - e comunidades circundantes a escola - se
familiarizarem com as novas tecnologias. Esse € um resultado positivo, mas pobre do
ponto de vista educacional. As TIC na escola podem e devem ser um apoio util para o
ensino e a aprendizagem, desenvolvendo o raciocinio, apresentando variedades de
fontes de informacao, facilitando o desenvolvimento do pensamento abstrato por meio
de simulag¢des e modelos, estimulando a troca de informacgao no trabalho colaborativo.
Como a formacio de docentes para o uso das TIC afeta suas competéncias para
incorporar as tecnologias ao ensino? Quais sio as principais caracteristicas das
propostas atuais de padroes de competéncia em TIC para docentes na América
Latina e quais as vantagens/desvantagens de adota-las?

As TIC se desenvolveram fora da area de educagdo, o impacto da forma de atuagdo com
essas tecnologias resultou da pressdo que seu desenvolvimento realizou sobre a escola e
as praticas docentes, aliadas a décadas de pesquisa e desenvolvimento no campo da
educacdo, mas longe das escolas de formagdo de docentes. E preciso que a formagcio
inicial docente em TIC deixe de ser responsabilidade do professor de informética e dar-
se apenas no laboratério de informatica para tornar-se tarefa de todos os formadores e
da institui¢do formadora como um todo. Somente desta forma os futuros docentes serdao
capazes de ultrapassar o nivel técnico propriamente dito e integrar aspectos técnicos e
pedagdégicos no desenvolvimento do curriculo com seus futuros alunos.

As institui¢des formadoras, bem como aquelas responsdveis por avaliacdo e
certificagdo, ganhardo muito com a definicdo das competéncias em TIC consideradas
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desejaveis de futuros docentes. H4 inumeras propostas que definem padrdes de
competéncia para formagdo continuada e formacdo inicial, entendendo-as como
elementos de um itinerdrio tinico de desenvolvimento de competéncias docentes.

A unica proposta conhecida de padrdes de competéncia em TIC para a formagao inicial
de docentes na América Latina foi formulada pelo governo do Chile e toma como base a
experiéncia de varias décadas de formagdo continuada da Rede Enlaces. A proposta
contém 16 padrdes em cinco dimensdes — drea pedagdgica; aspectos sociais, éticos e
legais; aspectos técnicos; gestdo escolar e desenvolvimento profissional — e 78
indicadores. Esses padroes devem ser adotados por institui¢cdes formadoras de docentes
no contexto educacional do Chile e poderdo servir de referéncia para a elaboracdo de
padrdes semelhantes em outros paises da Regido.

A defini¢do de padrdes de competéncia em TIC para docentes permitird sistematizar e
avaliar agdes de formacdo de professores em exercicio, elaborar ofertas de cursos de
formacdo inicial e servir em processos de avaliacdo e acreditacdo de programas de
formacdo inicial de docentes. A ado¢do de padrdes de competéncia em TIC para
professores poderd integrar processos de reforma da formacdo inicial docente de
maneira que essas inovacdes ndo se restrinjam a introducdo de temas especificos, mas
que resultem em verdadeira modifica¢ao das praticas dos formadores na preparagdao dos
futuros professores.
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ANEXO 1: Novas Tecnologilas de
Informacao e Comunilicacao e
Formacao Docente na Améerica
Latina. Algumas experiéncilas

relevantes 1999-2005

Pafs Experiencia Instituciones involucradas Capacitacién TIC utilizada Niimero Periodo
Tipo Modalidad participantes

Bolivia Curso de Gestién para Universidad Abierta de En servicio Semipresencial Internet 30 1999
Directores de Unidades Catalufia y el Grupo
Educativas mediante el uso de | Santillana
Internet
Programa de Aprendizaje por | Ministerio de En servicio Semipresencial Radio 3311 1993 al 1998
Radio Interactiva (PARI) Educacion/USAID

Chile Enlaces Ministerio de Educacién En servicio Mixta Informatica 100.000 1992 al 2005
TELEDUC Pontificia Universidad En servicio A distancia Video, internet 200.000 1978 al 2005

Catdlica de Chile

Licenciatura en Educacién Universidad de Formacién inicial | A distancia Pagina web, correo 387 1998 al 2004
con mencién en Educacién Playa Ancha de Ciencias de la electrénico, aula virtual
General Bésica Educacién, Valparaiso

Colombia Maestria en Tecnologias de Universidad Pedagdgica Posgrado Semipresencial Software, multimedia, 120 1992 al 2004
Informacién Aplicadas a la Nacional de Colombia Internet
Educacién. Dos lineas: (Bogotd)
aprendizaje auténomo y
desarrollo de software
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Programa de Incorporacién de | Ministerio de Educacién En servicio Semipresencial Internet, correo electrénico, | 500 2000 al 2004
Nuevas Tecnologias al Nacional foros virtuales de discusidn,
Curriculo de Matemadticas de software especializada,
la Educacion acceso bibliogréfico y
Media intercambio académico
Programa de Escuela Virtual Comité Departamental de En servicio Semipresencial Internet, software educativo | 800 1999 al 2004
Cafeteros de Caldas en
alianza con la Gubernacién de
Caldas y la Secretaria de
Educacién Departamental de
Caldas
Ecuador Maestr@s.com Ministerio de Educacién y En servicio Presencial Procesadores de texto, Fase 1: 4000 2001 al 2003
Cultura internet Fase 2: 6000
EDUFUTURO Gobierno de la Provincia de En servicio Presencial Material impreso 1084 y 2640 2001 al 2005
Pichincha
México Diplomado en Educacién para | Universidad Pedagégica Diplomado A distancia Audio, video, pagina web, 74 1993 al 2004
los Medios a Distancia Nacional de México, Unidad foros, chat, correo
(DEMAD) Ajusco electrénico
Panama Educador del Siglo XXI Fundacién Gabriel Lewis En servicio Presencial Computadoras, Internet, 8000 2001 al 2003
Galindo televisor , VHS, programas
educativos
Paraguay Informatica en la formacién Instituto Superior de Formacion inicial. | Presencial Informatica, informadtica 128 2002 al 2004
docente inicial en Educacion Educacién “Dr. Ratl Pefia” Incorporacién de educativa, internet
Media informética
aplicada a
educacién en 156
horas/cétedra
durante los 3 afios
de formacién
Nafiemoarandiike - Ministerio de Educacién y Formacién inicial | Semipresencial Libros texto, audio cintasy | 5000 1998 al 2003
Aprendamos Juntos Cultura, Agencia Espafiolade | en servicio videocintas
Cooperacién linternacional
Web Escuela ONG PAIDEIA Continua en Semipresencial Informatica, informatica 80 2002 al 2004
servicio educativa y portal educativo
en internet
Perd Programa de Educacién a Facultad de Educacion, Formacién inicial | A distanciay Audio casetes, correo 10.000 1993 al 2004
Distancia Pontificia Universidad y posgrado semipresencial electrénico, foros virtuales
Catdlica del
Peri
Educacién Secundaria a Unidad de Educacién a En servicio Semipresencial Videos, pagina web, aula 272 2001 al 2004
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dispersas

distancia para dreas rurales

Educacién

Distancia del Proyecto
Huascaran, Ministerio de

virtual en Internet, sefal de
television educativa

Fonte: OREALC/UNESCO Santiago (2005), elaboragdo prépria

ANEXO

11

Sintese das

experliéncias com padrdes de
desempenho em TIC da Rede

Enlaces,

INSA e do ISTE

Objetivo

Enfoque

Dimensoes*

Vantagens

Desvantagenss

Rela¢ido com a FID

REDE ENLACES

Propor um conjunto de
padrdes que possibilite a
formag@o permanente dos
docentes.

Critérios em trés eixos:
Pedagdgico, centrado nas
inovagdes;

Gestao, centrado na
modernizagdo da escola
como institui¢do;
Cultura Informatica,
centrada nas destrezas e
habilidades para um uso
bdsico e avancado de
diferentes recursos.

As dreas dos padroes
incluem:

* Manejo Tecnoldégico
Operativo (bésico e de
produtividade)

* Elaboracdo de Ambientes
de Aprendizagem

¢ Vinculacdo de TIC com o
Curriculo

* Avaliagdo de uso e
Aprendizagem

* Desenvolvimento
Profissional

+ Etica e Valores

Explicita um conjunto de
indicadores que separam
acdes plenamente operativas
daquelas para a tomada de
decisdo propriamente
docente.

Em razdo de sua origem e
desenvolvimento, nio
define procedimentos ou
planos de execu¢do que
possam estabelecer a
existéncia de seqiiéncias ou
articulagdes das diferentes
dimensdes incorporadas.

Apesar de sua origem
vinculada a formacao
permanente pode-se
considerar alguns de seus
padrdes e indicadores como
parte do que deveria ser

a FID na medida em que se
establecer um itinerdrio.
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Melhorar a formacao
Continuada de docentes

Articula objetivos
curriculares com os

As dreas consideradas pelos
padrdes incluem:

* Manejo Tecnolégico
Operativo (bésico e de
produtividade)

* Elaboracdo de Ambientes

O foco nas competéncias
cognitivas para o

Sua existencia estd centrada
particularmente no
estabelecimento
educacional, o que implica

A pesar de estar centrado na
formagdo permanente, pode-
se destacar o foco em

aprendizagem mais
interativos.

formacdo escolar e finaliza
com a formag&o ao longo da
vida.

Curriculo

* Avaliagdo de uso e
Aprendizagens

* Desenvolvimento
Profissional

« Etica e Valores

conjunto de padrdes para a
Formagio Inicial de
Docentes.

processo de integracio
operativo-curricular-idatico
que estd subjacente a ele.

« e operativos em torno . desenvolvimento da pratica
# | napropria pratica . de Aprendizagem um levantamento altamente ..
Z - a desempenhos mais . ~ docente resulta em um . . certas destrezas cognitivas
Z | docente, facilitando a . ¢ Vincula¢do de TIC com o . contextualizado e especifico f
. " centrados no cognitivo e sua P elemento inovador para a que podem ser consideradas
orientacdo para propostas de o Curriculo ~ o que deve ser -
. - concretizagdo em L compreensao e contribui¢io - para a definicdo de alguns
inovacdo com TIC. .. * Avaliacdo de uso e considerado em casos de <
atividades com os alunos. . das TIC. e padrdes para a FID.
Aprendizagens reutilizagdo em outros
* Desenvolvimento espacos.
Profissional
* Etica e Valores
As dreas consideradas pelos
padrdes incluem:
* Manejo Tecnolégico
Operativo (bdsico e de . . . S
Integrador das destrezas perativ ( Principalmente ligada a seu | Considera a existéncia de - e .
P - . produtividade) . P Explicita um itinerdrio para
Dotar o docente de técnicas e pedagdgicas ~ . enfoque integrador e no um itinerdrio que deve ser N -
. . * Elaboracdo de Ambientes e . - a aquisic@o de habilidades e
my | referéncias para organizadas em um . itinerdrio o que implica coerente e efetivo para dar ~
= - . Lo . . de Aprendizagem . . . . destrezas na formagao
2 | acriacio de ambientes de itinerdrio que inclui a . ~ situar com precisdo um sentido qualitativo ao o
<2} * Vinculag@o de TIC com o inicial dos docentes,

diferenciando niveis para
uma formagdo permanente

Fonte: ENLACES e OREALC/UNESCO (2008:104-106)
* Consideram-se dimensdes que agrupam um conjunto de padrdes presentes nas propostas analisadas: Manejo Tecnolégico, Elaboragdo de Ambientes de Aprendizagem, Vinculagéo das TIC com o curriculo, Avaliagdo
de uso e Aprendizagem, Desenvolvimento Profissional e Etica e Valores.
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