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Resumo

Este trabalho tem como objetivo compreender como se d4 o uso de contetidos digitais obtidos da
Internet por parte dos docentes brasileiros € como eles interagem com alguns dos conceitos
associados aos Recursos Educacionais Abertos (REA): acesso, uso, adaptacao e redistribuigdo.
Partimos da constatacao advinda de dados quantitativos produzidos anualmente pelo Nucleo de
Informacdo e Coordenag¢do do Ponto BR (NIC.br) de que esse tipo de conteido ¢ amplamente
utilizado para a preparacdo de aulas, para além das dificuldades relativas a infraestrutura e
conectividade que ainda restringem o uso das novas tecnologias nas escolas brasileiras. A partir
da andlise de um conjunto de entrevistas realizadas em duas cidades do estado de Sdo Paulo em
2013, buscamos desmistificar alguns dos supostos relacionados ao uso das tecnologias de
informagdo e comunicagdo (TIC) em sala de aula: (i) o primeiro diz respeito a centralidade do
livro didatico e a ideia de que haveria uma preferéncia por materiais prontos devido a falta de
tempo para a preparacdo das aulas; (ii) o segundo se refere a influéncia dos direitos autorais nas
praticas de acesso, uso e distribui¢do de contetdos por parte de professoras e professores e (iii) o
terceiro trata da centralidade das tecnologias na mudanga das praticas pedagogicas e o fato de que
os docentes deveriam se adapté-las as novas tecnologias. Concluimos que a selecao de contetidos
digitais ¢ orientada por necessidades e abordagens pedagdgicas que seguem sendo em grande
medida pautadas por politicas educativas nacionais, pelo projeto da escola, pelas praticas de cada
docente e sua experiéncia em responder a diversidade de perfis dos estudantes — o que nao
impede seu uso criativo para melhor cumprir com as diretrizes e objetivos do curriculo nacional
para além do livro didatico. Na tentativa de trazer nuances a discussdo, buscamos também
historicizar o conceito de REA, particularmente no que se refere a discussdo sobre educagdo
aberta, e as propostas de “educacdo para a sociedade do conhecimento” desenvolvidas pelo
Banco Mundial, relacionando-as com o avango do neoliberalismo enquanto teoria politico-

econOmica que ganha forga principalmente a partir dos anos 70.



Resumen

Este trabajo tiene como objetivo comprender como ocurre el uso de contenidos digitales
obtenidos de Internet por los docentes brasilefios y como ellos interactian con algunos de los
conceptos asociados a los Recursos Educativos Abiertos (REA): acceso, uso, adaptacion y
redistribucion. Partimos de la constatacion, proveniente de datos producidos anualmente por el
Nucleo de Informacién y Coordinacion del Punto BR (NIC.br), de que estos contenidos son
ampliamente utilizados en la preparacion de las clases, mas alla de las dificultades relativas a la
infraestructura y conectividad que siguen restringiendo el uso de las nuevas tecnologias en las
escuelas brasilefias. A partir del andlisis de un conjunto de entrevistas desarrolladas en dos
ciudades de la provincia de Sao Paulo en 2013, buscamos desmistificar algunos de los supuestos
relacionados al uso de las tecnologias de informacion y comunicacion (TIC) en las aulas: (i) el
primero se refiere a la centralidad del libro didactico y a la idea de que hay una preferencia por
materiales hechos debido a la falta de tiempo para preparar las clases; (ii) el segundo se refiere a
la influencia de los derechos de autor en las practicas de acceso, uso y distribucion de contenidos
y (iii) el tercero trata de la centralidad de la tecnologias en promover cambios pedagdgicos y la
idea de que los docentes deberian de adaptarse a las légicas de las nuevas tecnologias.
Concluimos que la seleccion de contenidos digitales es orientada por las necesidades y abordajes
pedagbgicos que siguen pautados por politicas educativas nacionales, proyectos escolares,
practicas individuales de cada docente y por sus experiencias en mejor responder a la diversidad
de perfiles de los estudiantes — lo que no impide su uso creativo para el cumplimiento de las
directrices y objetivos curriculares mas alla del libro didactico. En el intento de traer mas
complejidad a la discusion, recuperamos la historia del concepto de REA, particularmente en lo
que se refiere a la discusion sobre educacion abierta, y de las propuestas de “educacion para la
sociedad del conocimiento” del Banco Mundial, relacionandolas con el avance del neoliberalismo

como teoria politico-econémica que gana fuerza principalmente a partir de los afios 70.



Abstract

This dissertation aims at understanding how Brazilian teachers make use of digitized educational
content and how they interact with some of the concepts related to Open Educational Resources
(OER): access, use, adaptation and redistribution. We depart from the fact that teachers frequently
use this type of material in preparing their classes, as evidenced by quantitative research done
annually by the Brazilian Network Information Centre (NIC.br), despite the remaining
infrastructural and connectivity issues that still restrict the use of technologies inside Brazilian
schools. From the analysis of a group of interviews developed in two cities from the state of Sao
Paulo in 2013, we try to demystify some common assumptions related to the use of information
and communication technologies (ICT) in classrooms: (i) the first one relates to the centrality of
textbooks and the idea that teachers prefer this type of material because they don’t have enough
time to prepare their classes; (ii) the second has to do with the influence of copyright in teachers’
practices for accessing, using and sharing content and (iii) the third deals with the idea that
technologies themselves can promote pedagogical changes and that teachers should adapt to
them. Our conclusion is that the selection of digital content is mainly oriented by teachers’ needs
and pedagogical perspectives that are still influenced by national educational policies,
institutional views and personal experiences in trying to respond to the diverse needs of students
— which does not prevent a creative use of such materials in order to better accomplish curricular
goals beyond textbooks. In an attempt to bring more complexity to the discussion, we recovered
the history of the OER concept, particularly in its’ discussion about open education, and of the
proposals for an education for the knowledge society developed by the World Bank and related
them to the advance of neoliberalism as a political-economic theory that gains force mainly from

the 70s.
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Introduciao

No dia 13 de dezembro de 2019, Priscila Cruz, diretora executiva e co-fundadora da
organizagdo ndo-governamental “Todos pela Educagdo”, afirmou que para transformar a
educagdo no Brasil e melhorar o desempenho dos estudantes brasileiros nas avaliagdes nacionais
e internacionais € necessario “encarar o professor como principal profissional do pais”. A fala da
advogada e especialista em administragdo publica ocorreu durante uma discussdo sobre
inteligéncia artificial e o futuro da educacdo e buscava responder a uma inquietagao sobre por qué
uma porcentagem menor de mulheres atua na industria de tecnologias. Segundo ela, isso se devia
a um desinteresse pelas ci€ncias exatas por parte das meninas que se iniciava na infancia e
respondia a auséncia de modelos femininos, uma vez que as professoras das séries iniciais teriam

“medo de matematica”.

O problema da matematica afeta todas as séries, mas principalmente as meninas.
Isso tem uma série de razdes e tem a muito a ver com “role model”. E muito
importante a gente ter mais mulheres visiveis que trabalhem com tecnologia,
inteligéncia artificial e a area tecnologica, porque no fundo desde muito pequenas
essas meninas estdo acostumadas com outro tipo de estimulo. Isso vem muito das
professoras. Quem forma nesse inicio da vida, tanto na pré-escola quanto nos
anos iniciais do Fundamental 1? Sdo as professoras, ¢ a grande maioria sdo
mulheres, formadas em pedagogia. Em geral, ha varias pesquisas ¢ temos
percebido ouvindo essas candidatas, quem vai pra pedagogia ¢ aquela que ja tinha
medo da matematica.’

O discurso parece enfatizar a necessidade de valorizagdo do profissional docente, mas em
realidade reforga uma série de esteredtipos para culpabilizar e responsabiliza-lo por quaisquer
deficiéncias do sistema educacional desconsiderando ou relativizando a influéncia de questdes de
carater estrutural nos mais variados problemas identificados. A fala ¢ particularmente simbolica,
pois revela a visdo funcionalista da sociedade subjacente a muitos dos discursos atuais sobre o

uso das tecnologias na educagdo: as diferencas sociais respondem aos diferentes niveis

1 A fala completa pode ser encontrada em https:/www.youtube.com/watch?v=EcVfYH3CLHc&list=PL.Qg8-
9yVHyOa8vVdk3MpnVk8AJDyhD7Ia (ver horario 5:34 para o painel completo sobre inteligéncia artificial e

educagdo). Acesso em 11 jan. 2020.
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individuais de motivacdo das pessoas frente a oportunidades supostamente equivalentes de
desenvolvimento.

O éxito ou fracasso escolar, por exemplo, assim como o desempenho nas avaliagdes, estariam
diretamente ligados ao esforco empreendido por cada individuo em ocupar determinada posicao
social. Partindo dessa logica e de uma ideia questiondvel de equivaléncia entre nivel educativo e
posicao social, se explicam as desigualdades de género presentes na industria de tecnologias
como se respondessem a um problema individual de falta de interesse das meninas pelo tema.
Situagdo que, por sua vez, estaria diretamente ligada a socializagdo primaria, ou seja, aos valores
morais estabelecidos durante a infancia sob forte influéncia da familia e da escola — no caso, as
professoras da educagdo primaria, que ndo representam um “modelo” no gosto pelas ciéncias
exatas para essas futuras profissionais. Sendo assim, bastaria oferecer aos futuros professores e
professoras “uma boa formagdo [...] que ja insere e utiliza tecnologias, ferramentas tecnologicas,
inteligéncia artificial e tudo mais” para “mudar o jogo”. O raciocinio ignora qualquer
consideragdo sobre injusticas sociais, o que permite a conclusdo de que aqueles que ocupam

posig¢des inferiores na sociedade seriam os “desmotivados”.

A trajetoria de uma pesquisa

De ouvir repetidas vezes alguns dos argumentos mobilizados pela diretora do “Todos pela
Educagao” surgiu a necessidade de compreender por que as professoras e professores aparecem
mais como inimigos ou aliados passivos — para o mercado, muitas vezes, apenas consumidores
(Venturini, 2014) — nas discussdes sobre educacdo e tecnologias, do que como agentes centrais.
Cabe ressaltar que este trabalho — iniciado durante o periodo de mestrado na Faculdade Latino-
americana de Ciéncias Sociais (Flacso Argentina) entre 2011 e 2012 — se desenvolveu em
paralelo a uma trajetéria de mais de dez anos em temas relacionados a tecnologia e sociedade,
inicialmente como jornalista e logo como pesquisadora em instituicdes académicas e da
sociedade civil.

Meu primeiro contato com a tematica se deu por meio de uma reportagem feita em 2007 sobre

um curso anti-pirataria que estava sendo oferecido pela Camara Americana de Comércio no
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Brasil (AmCham) em escolas publicas de Sdo Paulo® e foi crucial para que me envolvesse nos
debates sobre cultura e conhecimento livres como profissional e ativista. Na vida académico-
profissional, trabalhei com a interacao entre tecnologias e educagdo em diferentes ocasides, das
quais destaco duas como particularmente relevantes. Primeiramente, no meu trabalho de
conclusdo de curso, que tratou do processo de produ¢do de um documentario por estudantes
universitarios buscando identificar as aproximagdes entre as habilidades envolvidas no trabalho
cientifico e audiovisual. Foi por meio dele que pude me aproximar um pouco da historia das
discussdes sobre o0 uso educativo do cinema no Brasil e suas contradi¢gdes (Venturini, 2010).

A segunda foi coordenando um estudo sobre os Recursos Educacionais Abertos (REA) no
Brasil, em que realizamos uma série de entrevistas com membros da sociedade civil, academia,
produtores e poder publico para identificar oportunidades e obstaculos para a apropriagdo desse
tipo de conteudo e mapeamos repositorios e materiais que se encontravam disponiveis
gratuitamente online (Venturini, 2014). Para além das diversas possibilidades de continuidade e
analise abertas por essa pesquisa, a impossibilidade de me aproximar da realidade em sala de aula
a época, unida ao diagnostico de que a perspectiva docente encontrava-se ausente em muitos dos
debates foram grandes motivadoras do caminho que este trabalho tomou. Por conta desse estudo
também tive a oportunidade de participar em diversos debates sobre o tema, nos quais o siléncio
das professoras e professores seguia tdo gritante quanto a escassez de participacdo de
pesquisadoras e pesquisadores do campo da educagio.’

Ainda que ndo explicitamente mencionado ao longo deste estudo — baseado fundamentalmente
em revisdo bibliografica, analise documental e de entrevistas obtidas de forma secundaria — a
experiéncia de quem acompanhou os principais desenvolvimentos dos debates sobre o tema ao
longo da ultima década constitui um pano de fundo para as reflexdes que serdao apresentadas. Elas
partem de algumas inquietagdes: serd mesmo que, uma vez introduzidas no espago escolar, as
novas tecnologias sejam capazes de transformar de forma definitiva héabitos e praticas de todos os

agentes que fazem parte da escola? Qual o projeto de sociedade mobilizado pelas propostas de

2 Trata-se da matéria, “Camara Americana de Comércio mira em publico infantil”, publicada no Observatoério do
Direito a Comunicagdo em 26/11/2007. Disponivel em http://www.intervozes.org.br/direitoacomunicacao/?
p=19882. Acesso em 22 mar. 2020.

3 Destacamos particularmente dois seminarios realizados no Centro de Estudos Sociedade e Tecnologia (CEST)
chamados “Educacdo Aberta, Sociedade e Tecnologia” realizados em 2014 e 2016, nos quais participaram como
palestrantes majoritariamente pessoas de outras areas do conhecimento (administradores, economistas,
engenheiros, etc.). Ver http://www.cest.poli.usp.br. Acesso em 24 mar. 2020.
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educacdo aberta e como ele dialoga com a necessidade de se garantir acesso a educacdo de
qualidade para todos? Finalmente, como a comunidade escolar participa ou ¢ considerada na

constru¢do dessas propostas?

O que oculta o consenso sobre o uso educacional de tecnologias?

E possivel identificar nas Gltimas décadas um certo consenso — observavel, por exemplo, em
documentos internacionais € no investimento em politicas publicas especificas — sobre a
importancia do uso educativo das tecnologias de informagdo e comunicagdo (TIC), que parte de
alguns dos supostos identificados na fala de Priscila Cruz. Isso ndo significa que ndo houvessem
entusiastas e experimentos variados com o uso das TIC desde o desenvolvimento dos
computadores ou que outras tecnologias nao tenham gerado debates similares ao longo de todo o
século passado, como veremos ao longo deste trabalho. No entanto, enquanto até os anos 80 as
politicas publicas nesse sentido eram isoladas e dependiam fortemente da influéncia de alguns
pioneiros, como ocorreu no caso do Brasil, a partir dos anos 2000 ha uma multiplicagdo na
América Latina de programas de grandes propor¢des para a distribuicdo de computadores
pessoais para uso educativo a nivel nacional. Sdo os chamados programas “um a um”, ou um
computador por aluno, cujos exemplos mais proeminentes na regido sdo o Plano Ceibal, do
Uruguai, e o Conectar Igualdade, da Argentina.

A existéncia de um consenso em defesa do uso das tecnologias nas escolas, porém, ndo
implica em uma auséncia de conflitos ou tensdes sobre como ele se dard. Sdo inimeros os atores
nos ambitos politico e académico que disputam o carater e a importancia das politicas nesse
sentido, assim como as praticas que devem ou nao ser priorizadas. Vale destacar, por exemplo, as
iniciativas relacionadas a “educacgdo aberta” e REA, que defendem o uso de contetidos didaticos
que permitam o acesso, uso, adapta¢do e redistribuicdo gratuitos, em oposi¢do a materiais
protegidos por licengas de uso exclusivo e que serdo exploradas ao longo deste trabalho.

De todo modo, chama a atengdo como essas discussdes — que em ultima instdncia buscam
influenciar em politicas educativas — mobilizam agentes externos ao ambiente escolar e ocorrem
muitas vezes sem participacao das professoras e professores, cujos conhecimentos e experiéncias

praticas sdo excluidos dos debates conceituais. Entre os agentes por detrds das principais
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propostas de uso das tecnologias na educagdo encontram-se administradores, advogados — como a
diretora executiva do Todos pela Educagdo —, comunicadores, designers e economistas.

A situacdo ¢ similar a encontrada por Cuban (1986) ao analisar as discussdes sobre o uso
educacional do cinema, radio e televisdo ao longo do século XX e, em partes explica a forma
como o docente ou, no caso, “a professora” ¢ retratada na fala de Priscila Cruz. Segundo ele ¢
possivel se observar um ciclo no qual ndo-professores impulsionam mudangas nas praticas de
sala de aula e os docentes — excluidos de todo o processo — terminam culpabilizados por nao
implementé-las; algo que, como veremos ao longo deste trabalho, ndo se comprova no caso
brasileiro.

Este trabalho tem como objetivo compreender como se da o uso de conteudos digitais obtidos
da Internet por parte dos docentes e como eles interagem com os conceitos associados aos REA.
Na tentativa de trazer nuances a discussdo, buscamos também compreender as forcas e
influéncias politico-econdmicas presentes em certos movimentos semanticos relacionados a
propostas contemporaneas de uso das TIC na educacdo e como elas reverberam nas praticas e
imaginarios das professoras e professores brasileiros.

Para isso, buscamos historicizar o conceito de REA, particularmente no que se refere a
discussdo sobre educagdo aberta, e as propostas de “educacdo para a sociedade do
conhecimento”, relacionando-as com o avango do neoliberalismo enquanto teoria politico-
econOmica que ganha forga principalmente a partir dos anos 70 (Harvey, 2005). A partir dessa
analise, observamos como o aparente esvaziamento politico das propostas pedagdgicas baseadas
em ideias de liberdade e autonomia dos sujeitos esconde um projeto de desescolarizacao que
valoriza a cultura livre — ou seja, ndo escolarizada (Bourdieu, 2002) — como principal elemento
de diferenciacao e estratificacao social e um retorno a teoria do capital humano (Aronson, 2007).

O trabalho se inicia justamente com a analise histdrica de duas perspectivas sobre o uso de
tecnologias na educacdo: (i) a da educagdo aberta e dos REA, defendida especialmente pela
Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) — no primeiro
capitulo —, e (ii) a da educacdo para a sociedade do conhecimento, promovida pelo Banco
Mundial (2003) — no segundo capitulo —, ambas formuladas a principios dos anos 2000. A partir
das contribui¢des de Weber e Bourdieu (1996; 2002), busca compreender suas implicagdes para o

acirramento das desigualdades na distribuicdo de posi¢des sociais numa economia global que
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depende fundamentalmente de sua capacidade de geracdo e processamento de informacgdes
(Castells, 1997).

Enfatizamos particularmente o peso que adquirem fatores extra-escolares em ambos projetos
dado que ndo s6 o acesso, mas o dominio das novas tecnologias ¢ um conhecimento distribuido
de forma desigual e a chamada brecha digital ndo tem a ver apenas com o acesso a dispositivos,
mas com sua qualidade e o capital cultural requeridos para seu uso (Buckingham, 2008). Nesse
sentido, nos afastamos da ideia de “nativo digital” (Prensky, 2001) segundo a qual razdes de
carater biologico explicariam as desigualdades nas habilidades de uso das TIC. Os “nativos”
seriam as pessoas nascidas na época das tecnologias digitais que teriam maneiras diferentes de
interagir com o mundo — o que, por sua vez, demandaria adaptagdes nas praticas pedagogicas
ditas tradicionais. Os jovens de todo o mundo seriam, portanto, um grupo homogéneo com
capacidades equivalentes de dominio das tecnologias.

Compreendendo que uma série de outros fatores influem na ascensdo de um consenso
favoravel a incorporagdo das TIC na escola, no terceiro capitulo tragamos um breve historico das
politicas desenvolvidas nos paises latino-americanos sobre o tema desde a segunda metade do
século passado, com o objetivo de entender como interagem os diversos interesses envolvidos em
sua configuracdo e implementagdo. Aproveitando as contribui¢des de Dughera (2015) ao
estruturar as politicas “um a um” em quatro eixos de analise — infraestrutura e conectividade,
hardware, software e conteudos —, identificamos como a entrada das tecnologias no espaco
escolar insere novas contradi¢cdes que contribuem com a percep¢do de “crise” da escola. Nesse
sentido, nos afastamos de concepgdes deterministas que entendem o computador como panaceia
(Burbules & Calister, 2000) e as tecnologias como artefatos neutros que permeiam 0s
documentos analisados nos primeiros dois capitulos, ressaltando o carater politico e a influéncia
dos modelos de negocios predominantes na industria de tecnologias nas politicas de uso
educativo das tecnologias implementadas na regido nas ltimas décadas. Entendemos, assim, que
as tecnologias ndo carregam um sentido ou fungdo intrinseca e previamente definida na
sociedade. Ao contrario, elas podem ser atribuidas de sentido de acordo com uma conjuncao de
fatores em cada periodo historico e contexto especifico.

Finalmente, no quarto capitulo, nos dedicamos a anélise de um grupo de entrevistas realizadas

em duas cidades do estado de S3o Paulo para compreender como se da na pratica o acesso, uso,
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adaptacdo e redistribuicdo de conteudos educacionais encontrados na Internet por parte das
professoras e professores para a preparagdo de suas aulas e sua relagdo com o conceito € os
discursos ao redor dos REA apresentados ao inicio do trabalho. Tal analise parte da constatacao
de que se trata de um uso amplamente disseminado, para além das dificuldades que permanecem
de uso das novas tecnologias na escola no Brasil (NIC.br, 2019a).

Nesse sentido, buscamos desmistificar, a partir de uma aproximagao empirica, alguns dos
supostos relacionados ao uso das TIC em sala de aula: o primeiro diz respeito a centralidade do
livro didatico e a ideia de que haveria uma preferéncia por materiais prontos e fechados em si
mesmos devido a falta de tempo para a preparagdo das aulas. Como veremos, a analise das
entrevistas ¢ dos dados quantitativos disponiveis (NIC.br, 2019a) sugere o contrario: ha um
grande interesse e disponibilidade de professores e professoras em aprimorar suas praticas
pedagogicas por meio da formagdo continuada e da busca de materiais complementares. O
segundo se refere a influéncia dos direitos autorais nas praticas de acesso, uso e distribuicdo de
contetidos. Nesse caso observamos como a utilizagdo de contetidos educacionais digitais por
parte de professoras e professores brasileiros ndo depende da sua abertura em termos juridicos,
ainda que limitagdes técnicas ao acesso representem uma barreira em muitos casos. Finalmente,
o terceiro trata da centralidade das tecnologias na mudanca das praticas pedagogicas e o fato de
que professoras e professores deveriam se adaptar as 16gicas das novas tecnologias. Ressaltamos
como parece haver um movimento inverso no qual o uso das tecnologias em sala ou para a
preparacdo das aulas ocorre em fun¢do das necessidades docentes, pautadas em grande medida
pelas exigéncias formais da escola e do Estado.

Sobre esse ponto foi fundamental compreender que os docentes efetivamente se situam em
meio a uma tensdao entre um projeto nacional de educagdo publica (representado por diretrizes
curriculares nacionais e projetos politico-pedagdgicos escolares) e a influéncia do mercado
introduzida na escola junto as tecnologias. Nao queremos dizer com isso que se tratam de pontos
opostos e que as politicas educativas ndo sejam permeaveis aos diversos interesses privados —
inclusive esse ponto ¢ discutido com maior profundidade no segundo e terceiro capitulos deste
trabalho. No entanto, para além da influéncia direta nas politicas publicas que se moldam também
em resposta ao discurso ao redor da aprendizagem para a sociedade do conhecimento, buscamos

pontuar como — ainda em um contexto em que a disponibilidade de infraestrutura em termos de
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equipamentos e conectividade ¢ limitada — as logicas de mercado que se encontram na base de
muitas das solugdes utilizadas sdo incorporadas ao imaginario docente.

Muito mudou desde o inicio deste trabalho ndo s6 no ambito das TIC, mas também no cenario
politico latino-americano, inclusive no ambito educacional. As reflexdes apresentadas a partir das
analises nele empreendidas, porém, permanecem mais do que nunca atuais. Como evidencia a
fala de Priscila Cruz, a promessa de transformagdo da escola pela simples introdu¢do das novas
tecnologias na educacao ¢ a cada dia atualizada a partir das mesmas bases. Esperamos que estas
ainda incipientes contribui¢des instiguem a busca por nos aproximarmos mais ¢ mais da realidade

das escolas no desenvolvimento de pesquisas e politicas futuras sobre esta tematica.
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Capitulo 1
Do livre ao “open”: a criacdo de um conceito de “educa¢ao aberta” para o

século XXI

Para Hannah Arendt (2007), definir o que ¢ a liberdade parece ser uma meta tao irrealizavel
quanto se conceber um circulo quadrado. Isso porque, segundo a autora, ainda que seja
compreendida como uma verdade axiomatica sobre a qual se constroem as sociedades modernas,
o fato de que as pessoas sejam livres parece dificilmente comprovdvel em uma realidade
dominada pela “causagdo” (Arendt, 2007, p. 188). Pensar a questdo da liberdade no ambito
educativo e, particularmente, escolar pode parecer ainda mais absurdo, dado que a escola tem
sido em grande medida compreendida primordialmente como um espago de reclusao e
disciplinamento e a educagéo como meio de reprodu¢io da estrutura social.’

No atual contexto de uma denominada crise do formato escolar (Dubet, 2004), porém, os
conceitos de liberdade e, com mais for¢a, de abertura (do ingl€s open) voltam a ser associados a
educacdo. Embora a liberdade como pratica pedagogica ja fora concebida por filosofos da
educagdo ao menos desde os anos 70, a énfase atual na ideia de abertura parece significar uma
cisdo e ndo continuidade dessas propostas. A opg¢do pelo termo aberto como alternativa ao livre,
do mesmo modo que se contrastam free de open source quando se trata de software, num
primeiro momento, também parece corroborar essa ruptura.

Neste capitulo buscaremos resgatar o momento de cisdo que faz emergir o conceito de
“aberto” no caso do software e identificar as diferentes propostas e interesses representados pelos
grupos que se organizam ao redor de cada um em diferentes ambitos da producao cultural e de
conhecimento. Em paralelo faremos um breve historico do conceito de educagdo aberta e como

ele dialoga com as mencionadas propostas de educacao libertaria.

4 A ideia da educacdo e da escola, particularmente, como uma institui¢do cuja fung@o ¢ a reprodugdo da ordem
social existente estd presente ja nos primordios da sociologia da educag@o. Durkhein (1997), por exemplo,
compreende a educagdo como a manutengdo e transmissdo da moral em uma sociedade e o conhecimento como
um reflexo das relagdes sociais existentes. Weber, de modo distinto, entende a educagdo como a reproducao das
formas de dominagdo e dos tipos sociais desejados de acordo com a organizagdo ¢ a hierarquia de poder nas
sociedades (Catafio, 2004). De todo modo, o espago para a criagdo do novo, 0 que como veremos consiste em
uma das concepgoes de liberdade, seria muito restrito em ambos 0s casos.
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Cabe observar que de modo algum tentaremos neste trabalho solucionar o problema da
liberdade postulado por Arendt. No entanto, observando que o conceito — incluindo, de forma
derivada, a ideia de abertura — tem sido resgatado para defender propostas diferentes — e por
vezes conflitantes —, buscamos identificar algumas de suas acep¢des para compreender como
interagem entre si e influem nas narrativas por tras de recentes propostas de reforma educativa

baseadas no uso das novas tecnologias.

Liberdade de acao e criacio

Segundo Hannah Arendt (2007), a nogdo de liberdade presente na Antiguidade greco-romana
estd intimamente ligada a politica. Agir e ser livre eram praticamente sinonimos ¢ a liberdade ndo
poderia ser exercida sendo através da acdao. Indo além, nessas sociedades a experiéncia de ser
livre e a capacidade de comecar algo novo, no sentido de romper com processos automaticos,
coincidiam. E por isso que a palavra grega drkhein, podia significar a0 mesmo tempo comecgar,
conduzir ou governar, todas qualidades do homem livre. Querer e poder, nesse contexto, ndo
expressavam qualquer contradicdo interna e as limitagdes a liberdade, ainda que fossem de
carater psicologico, atuavam como agentes exteriores ao individuo.

E apenas no final da Antiguidade, sob forte influéncia do pensamento cristio, que a liberdade
passa a ser concebida como um atributo do individuo que vive sob um constante conflito interior
entre o querer ¢ o poder. Conflito que tem efeito paralisante ao invés de impulsionar a a¢cdo, uma
vez que, ao contrario do que se via no periodo anterior, o poder — que em principio coincidia com
a liberdade — transforma-se em poder de opressdo sobre outras forcas ou vontades interiores

numa batalha impossivel de ser vencida.

Devido a incompeténcia da vontade, sua incapacidade para gerar um poder
genuino, sua constante derrota na luta com o eu, na qual o poder do eu-posso se
exauria, a vontade de poder transformou-se de imediato em uma vontade de
opressdo. SO posso aqui aludir as fatais consequéncias, para a teoria politica,
desse equacionamento da liberdade com a capacidade humana da vontade; foi ele
uma das causas pelas quais ainda hoje equacionamos quase automaticamente
poder com opressdo ou, no minimo, como governo sobre os outros. (Arendt,
2007, p. 210)
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Transposta da filosofia novamente a teoria politica, a associacdo poder-opressdo torna-se
equivalente a poder-soberania. Assim, constroi-se a ideia de que “a liberdade de um s6 homem,
de um grupo ou de um organismo politico s6 pode ser adquirida ao preco da liberdade, isto ¢, da
soberania, de todos os demais” (Arendt, 2007, p. 212).

Desde os escritos de Arendt, as discussdes sobre o conceito de liberdade ganharam novas
nuances, particularmente a partir do debate ao redor da distribui¢do do conhecimento nas
sociedades marcadas pela emergéncia das novas tecnologias de informagao e comunicagao (TIC).
Dado o avanco de propostas e iniciativas que buscam a convergéncia entre a educacdo e essas
tecnologias, se faz relevante compreender como a ideia de liberdade aplicada ao conhecimento e
ao trabalho evoluiu no contexto da producdo de software até chegar a reconfigurar alguns

discursos sobre o futuro da escola e da propria educagao.

Do software livre ao aberto

A ideia de software livre surge na primeira metade da década de 80 quando Richard Stallman,
o cunhador do termo e fundador da Free Software Foundation, vé€ limitadas suas possibilidades de
criagdo devido a disseminag¢do de mecanismos juridicos ou técnicos que impediam a copia e o
compartilhamento de codigo.” Mais do que uma questdo de pre¢o — como uma interpretagdo do
termo free em inglés poderia indicar —, o conceito de liberdade ¢ introduzido como indicativo de

resisténcia a novas formas de controle e implica na garantia da possibilidade de se compartilhar,

5 O cédigo fonte € o conjunto de instrugdes dadas a uma maquina em uma linguagem especifica. Existem diversas
linguagens que sdo processadas e “traduzidas” transformando os codigos em programas executaveis — aqueles
com os quais a maioria dos usuarios de computadores interage cotidianamente. Como explica Evangelista (2010,
p- 19), “um codigo executavel ¢é ilegivel para um humano, serve apenas para a maquina. Ja o coédigo fonte pode
ser escrito em qualquer uma das diversas linguagens da computa¢do. Um desenvolvedor, que conheca a
linguagem, ¢é capaz de ler o codigo fonte e imaginar o que o programa vai fazer”.
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alterar e redistribuir o c6digo® sem necessidade de permissdo’ que, até entdo, era intrinseca ao
préprio desenvolvimento de software.®

A reivindicagdo por tras da criagdo do software livre ¢ que a proibicao de se “cooperar com
seus vizinhos” no desenvolvimento de cddigo ¢ “anti-ética” e “errada” (Stallman, 2010). Nas
palavras de Stallman (2002, tradugdo propria), “os usudrios dos computadores deveriam ser livres
para modificar os programas de modo a atender suas necessidades e livres para compartilhar
software, porque ajudar as outras pessoas ¢ a base da sociedade™.’

Apesar da carga moral dos escritos do criador do software livre, grande parte da comunidade
de hackers'’ que se organiza ao redor de suas propostas e se envolve na concretizagio do ideal de
liberdade nelas embutido ¢ motivada simplesmente pelo desejo de desenvolver software e de ter
acesso a codigos robustos a baixo custo (Coleman, 2013). Isso ndo necessariamente contradiz o
ideal de liberdade que se vislumbra e que, do mesmo modo que na Antiguidade cléssica, se
manifesta justamente na acdo. A idealizagdo do software livre pode ser interpretada, nesse
sentido, como um esfor¢o para garantir a possibilidade de criagdo de algo novo (Arendt, 2007),
inclusive, de forma democratica. Nas palavras de Stallman, citado por Evangelista (2010), as
liberdades do software livre permitem aos cidaddos ajudarem uns aos outros e participar em uma

comunidade, ao contrario do modelo proprietario que mantém os usuarios divididos.

6 A defini¢do de software livre descreve quatro liberdades que os usuarios devem ter garantidas ao interagir com
um software livre: (i) a liberdade de executar o programa para qualquer proposito; (ii) a liberdade de estudar
como o programa funciona e altera-lo da forma como quiser (e o acesso ao codigo fonte ¢ fundamental nesse
sentido); (iii) a liberdade redistribuir copias do programa e (iv) a liberdade de distribuir versdes modificadas do
programa com outras pessoas — novamente inclui o acesso ao codigo fonte alterado. (Stallman, 2010)

7  Tais liberdades foram formalizadas nas licencas de software livre, que comegaram a se desenvolver nos anos 80
(pouco tempo depois da criagdo da Free Software Foundation). As mais importantes e conhecidas delas, como a
GNU General Public License (GPL), implementam o chamado copyleft, cuja caracteristica principal é que se
baseia nos mecanismos de protecdo de direitos de autor (copyright, no sistema estadounidense), mas os subverte
ao determinar que a obra intelectual — no caso o software — permanecga aberta e sujeita a mudangas e que
qualquer pessoa que a utilize deve registrar os trabalhos derivados sob os mesmos termos. Em outras palavras, o
copyleft usa a lei de direitos autorais, mas a inverte para servir ao propdsito contrario do original: ao invés de
restringir o cddigo, torna-se um meio para manté-lo livre (Stallman, 2010, p. 4).

8 Ainda que ndo fosse proibido se registrar os direitos de autor sobre um pedago de software, essa ndo era a pratica
mais comum até entdo (Benkler, 2006). Nas palavras do proprio Stallman (2010, p. 7), a regra de compartilhar
entre os desenvolvedores ¢ tdo antiga quanto os proprios computadores.

9 “Computer users should be free to modify programs to fit their needs, and free to share software, because
helping other people is the basis of society.”

10 O termo hacker foi utilizado pela primeira vez nos anos 60 no Massachusetts Institute of Technology (MIT) para
designar pessoas cujas vidas passaram a girar em torno do desenvolvimento, uso ¢ melhoria de software. Como
destaca Coleman (2014), os hackers foram caracterizados por seu comprometimento com a liberdade da
informag@o, desconfianga da autoridade, valorizacdo da meritocracia e uma crenga na potencial dos
computadores para a constru¢do de um mundo melhor.
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E o caréter politico e ético dos primeiros escritos de Stallman, somado ao sucesso técnico dos
projetos de software livre, que o tornam simbolo de resisténcia a privatizagdo da informagao
quando as disputas sobre o carater da produgdo do conhecimento e cultura se acirram em diversas
areas. No entanto, até que se chegasse a esse ponto, o0 movimento software livre teve de adotar
diferentes estratégias que, como aponta Evangelista (2010, p. 11) referindo-se ao caso brasileiro,

incluem

explicar o que sdo os softwares livres e convencer novos usuarios e a imprensa de
suas vantagens; oferecer apoio técnico aos usuarios, para que estes nao
abandonassem os softwares livres por falta de suporte; pressionar instituigdes
publicas a adotarem padrdes técnicos que permitam a troca de arquivos
compativeis com os softwares livres; participar de programas de inclusdo digital
com software livre; e, finalmente, desenvolver softwares livres, participando da
comunidade internacional e ajudando a garantir a existéncia de um conjunto
completo e crescente de programas ndo proprietarios.

Se a principio a maior parte da comunidade que se organiza ao redor das propostas de software
livre ndo necessariamente tinha uma identificagdo direta com os ideais éticos desenvolvidos por
seu fundador, em meados dos anos 90, com a expansdo da Internet e do neoliberalismo como
estrutura de pensamento, se configura um movimento mais amplo que para além dos
desenvolvedores de codigo passa a incluir pessoas que defendiam seus valores e praticas e se
identificavam com suas posi¢des politicas (Evangelista, 2010). E assim que, segundo Gabriela
Coleman (2013, p. 83, traducao propria), no final da década de 90, a producao de software livre
se torna “o exemplo mais dindmico, eticamente coerente e vibrante de um novo fendmeno social,
pois havia sido capaz de desenvolver um movimento completo composto por uma metodologia
técnica, arranjos legais e uma filosofia ética sofisticada”."

Contraditoriamente, porém, parte do sucesso na disseminagdo da ideia de software livre e sua
filosofia para publicos mais amplos do que o técnico se deve a uma cisdo que ocorre no interior
da comunidade de desenvolvedores e que resulta na distingdo entre software livre e software de

codigo aberto ou, em inglés, open source software. O desenvolvimento desse conceito parte,

principalmente, de uma preocupacao com a difusdao do software livre como solucao técnica mais

11 “Free software production was at this time the most dynamic, ethically coherent, and vibrant example of the new
social phenomena, for it had developed into a full- fledged movement composed of a technical methodology,
legal agreements, and a sophisticated ethical philosophy.”
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vantajosa para o mundo corporativo e do diagndstico de que a énfase, considerada excessiva, na
ideia de liberdade enviava uma mensagem equivocada que poderia afastar eventuais investidores
(Coleman, 2013)." Poderia se dizer, portanto, que se tratou de um esforco consciente de
construg¢do discursiva — o que certamente implicou posteriormente no desenvolvimento de uma
estratégia de marketing — que resultou na inser¢@o do conceito de aberto (open) no vocabulério de
diversos grupos a partir de entdo.

O elemento discursivo, nesse caso, nao ¢ menor e influencia de forma decisiva — ainda que,
por vezes, confusa — a organizagdo da resisténcia as propostas de maximizacdo do controle sobre
a produc¢do e distribui¢@o cultural na primeira década do século XXI. Como relembra Mizukami

(2009, p. 162),

Toda agdo politica depende, em maior ou menor medida, de bases discursivas que
se encontram em graus variados de constitui¢do, coeréncia interna e coesio. Sao
essas bases que viabilizam as ag¢des daqueles que buscam o convencimento dos
atores responsaveis pelas decisdes que desencadeiam a positivagdo de politicas
publicas; sdo essas as bases que permitem a construcdo de instrumentos de
participagdo aptos a concentrar as aspiragdes, vontades e ideias de determinados
grupos em focos de preocupagdes com o potencial efetivo de provocar mudangas
institucionais.

Segundo ele, ao relativizar a importancia da ideia de liberdade, elemento central na concepcao
do conceito de software livre, e de seu valor moral, o discurso passa a enfatizar a superioridade
técnica da producao colaborativa. A questao sobre como viabilizar do ponto de vista economico
esse tipo de producdo passa a ser central e ganha destaque o debate sobre modelos de negocios

em contraposicao a discussao sobre modelos de licenciamento, predominante quando o problema

12 Coleman (2013) apresenta como marco para o desenvolvimento do conceito de open source sofiware: a
realizagdo do Freeware Summit em 1998, que reuniu um grupo de desenvolvedores, empreendedores da industria
de tecnologia do Vale do Silicio e entusiastas interessados primordialmente no potencial mercadologico do
software livre. No mesmo ano, ¢ fundada a Open Source Initiative, por Eric Raymond, que aos poucos assume o
papel de porta-voz, torna-se um icone da nova corrente. Raymond tornou-se conhecido pelo livro 4 Catedral e o
Bazar, de 1997, em que contrapde dois modelos de produgéo de software: um aberto, como o adotado por Linus
Torvalds no desenvolvimento do sistema operacional Linux, e outro centralizado, caracteristico da produgdo
proprietaria. Segundo Evangelista (2010, p. 42), a critica de Raymond ao modelo centralizado tem como alvo
também a Free Software Foundation de Stallman, acusada de adotar o mesmo modelo centralizador de
desenvolvimento que o do software proprietario, o que indicaria a existéncia de uma disputa de interesses no
interior do movimento software livre que colocaria Stallman e Torvalds em pontos opostos. “O discurso
politizado e o radicalismo de Stallman (que defende que todo software deve ser livre e que o software
proprietario ¢ ‘antiético’) ndo sdo atrativos para a nova geragdo de programadores ¢ o sdo ainda mais indigestos
para os empresarios, mesmo os ditos modernos novos empreendedores da Internet. Raymond teve um papel
decisivo na criacdo da alternativa mais ao gosto do paladar corporativo” (Evangelista, 2010, p. 44).
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principal era como se garantir as j4 mencionadas quatro liberdades essenciais. Conforme aponta
Coleman (2013), a palavra open teve a fungdo de sobrepor a mensagem ética embutida no
conceito de livre e sintetizar a ideia de um método de desenvolvimento mais eficiente.

Sob a prote¢ao do discurso de neutralidade valorativa (Mizukami, 2009), o software de cddigo
aberto pode se expandir e conquistar a simpatia do mercado e a atengdo de grandes meios de
comunicagdo, tirando os desenvolvedores da marginalidade (Coleman, 2013) e inserindo novas
ambiguidades e contradigdes no movimento software livre. Como aponta Rafael Evangelista
(2010, p. 14), que vé a cisdo entre livre e aberto como uma divisdo politica fundamental no
ambiente do software livre, “sdo elas que permitem que segmentos sociais diferentes, muitas
vezes com interesses opostos [...] encontrem algum tipo de representacdo a partir da qual

descreverao o adversario e os objetivos do movimento com diferentes matizes”.

Formalmente estabelecem-se dois grupos: o free, que afirma ter como luta
fundamental a “liberdade” dos usuarios de software e ter como horizonte imediato
o uso exclusivo de software livres; e o open, que embora afirme buscar as
mesmas “liberdades” que o free, o faz a partir de outras instituicdes e com
diferentes estratégias de luta — por exemplo, colocando o modelo livre de
licenciamento de software como uma alternativa a coexistir com o modelo
proprietario e argumentando que, acima de tudo, a abertura do cddigo-fonte
oferecida pelas licengas livres favorece o desenvolvimento de um software de
melhor qualidade. (Evangelista, 2010, p. 28)

Ambos grupos, apesar de agirem em torno a propositos diferentes, terminam por contribuir
com a expansio do software livre e, embora central no interior do movimento, a cisdo entre
livre e aberto nem sempre ¢ compreendida pelo publico mais amplo e tais termos sao utilizados,

por vezes, como sindnimos.'*

O commons e a expansao da ideia de aberto

13 Como vimos, a cisdo entre software livre ¢ de cddigo aberto ¢ maiormente uma questdo discursiva ¢ ideoldgica
que da énfase a diferentes aspectos de, basicamente, um mesmo tipo de software. Dai a op¢do, comum no
contexto brasileiro, por se falar em software livre e movimento software livre quando a distingdo ndo for
relevante para a discussdo proposta (em inglés, usa-se uma fusdo dos dois termos Free and Open Source
Software, ou F/OSS).

14 Mesmo dentro do movimento software livre as duas concepgdes se cruzam em diferentes momentos. Para um
histérico e uma analise mais detalhada de como isso ocorre recomenda-se a leitura de Evangelista (2010),
principalmente o capitulo 2 no qual o autor traga um histérico desse processo.
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O sucesso do software livre' passou a servir de exemplo para outros movimentos,
principalmente a partir do inicio do século XXI, quando ganham proeminéncia tentativas de
restricao das novas formas de produgdo e distribuicdo de cultura e conhecimento baseadas nas
tecnologias digitais e na Internet. Essas tentativas se baseavam por um lado na repressdo do
compartilhamento de contetidos protegidos por direitos autorais pela rede'® e por outro no
desenvolvimento de politicas e tecnologias que controlassem ainda mais a circulagdo desses
contetdos.

Nesse contexto, grupos que buscavam potencializar as possibilidades de compartilhamento
desde os primoérdios da Internet passaram a fazer resisténcia a ampliacdo da privatizacdo do
conhecimento em diversas partes do globo a partir de um discurso baseado na defesa dos
“commons” (Coleman, 2013), ou seja, “um conjunto de bens ou recursos nao rivais (isto €, que
podem ser utilizados simultaneamente por mais de uma pessoa) e que sdo utilizados em comum
por uma determinada comunidade” (Simon & Vieira, 2010, p. 70)."” Os commons existiriam
desde tempos remotos, porém teriam ganhado destaque com as novas tecnologias € o surgimento
da Internet. Pode-se dizer que a construcdo de um discurso em defesa dos commons foi
fundamental para unificar a rea¢do a maximizacao dos direitos autorais e atuou como aglutinador
de diversas preocupacdes e iniciativas que até entdo encontravam-se dispersas. Isso significa,
porém, que muitas das contradi¢des ja observadas no interior do movimento software livre
terminaram sendo incorporadas — € permanecem presentes — nas diferentes areas, cada uma, ¢

claro, com suas particularidades.

15 Apesar de existir desde a década de 80 enquanto tal, é nos anos 90 que o software livre pode florescer em sua
plenitude principalmente com a criagdo do sistema operacional Linux (Coleman, 2013, p. 73), em 1991, a partir
de um projeto colaborativo iniciado por Linus Torvalds. Como vimos, o método de produ¢do desenvolvido por
Torvalds sera posteriormente destacado por Eric Raymond e estara no centro do discurso em defesa do que se
chamara software de codigo aberto.

16 Paradoxalmente, a0 mesmo tempo em que pdem em xeque o modelo proprietario e centralizado de produgéo
cultural predominante em todo o século XX, as tecnologias digitais ¢ a Internet aumentaram a amplitude ¢ a
forca das leis de direitos de autor que sustentam esse mesmo modelo, ao permitir um controle maior sobre os
usos dos conteudos protegidos sem garantir liberdades basicas para os cidadaos (Lessig, 2004). Dessa forma,
individuos e usos que nunca estiveram sob o raio de acdo dos direitos autorais, criados para regular
primordialmente as editoras, passaram a se ver afetados por eles. Além disso, como defende Lessig (2006), mais
do que as normas e decisdes juridicas, tem um importante papel na regulagdo da Internet a arquitetura da rede,
seja ou, o proprio codigo, responsavel por definir — para grande parte dos usuarios — o que é possivel ou ndo
nesse espaco.

17 Simon e Vieira (2010) propde o termo em portugués rossio ndo rival para o termo “commons”, no entanto, neste
trabalho optamos pelo uso da palavra em inglés, amplamente utilizada nas discussdes sobre o tema.
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A criacdo da organizagdo sem fins lucrativos Creative Commons, em 2001, e a publicacio de
suas licengas, inspiradas na GPL da Free Software Foundation (FSF), em 2002, sdo consideradas
marcos da ampliagdo da resisténcia as politicas maximalistas de direitos autorais e propriedade
intelectual. As licencas Creative Commons funcionam de maneira similar a GPL, porém
oferecendo certa flexibilidade ao permitir que os criadores determinem quais liberdades desejam
oferecer ao publico e sob quais condi¢des. Elas permitem ao criador de uma obra definir seus
usos permitidos e, dessa forma, garantir aos usuarios seguranca na utilizacdo dos contetudos e
foram cruciais para a multiplicagdo de projetos que buscassem preservar e difundir o commons
em diferentes areas. Como recorda Benkler (2006), até entdo, ndo havia uma maneira de se

identificar quais obras estavam disponiveis para uso e sob quais condicdes.

A inovacdo representada por essas licengas em relacdo ao contexto do sistema de
protecdo de direitos autorais ¢ que elas tornaram trivial para as pessoas dar
permissdes de uso a terceiros sobre suas criagdes. Antes de sua introdugdo nio
havia formas legais amplamente disponiveis para tornar evidente ao mundo que o
meu trabalho ¢ livre para o uso, com ou sem restrigdes. Mais importante do que a
inovagdo institucional das Creative Commons ¢ seu carater de movimento social.
Em nome do movimento de “cultura livre”, busca encorajar a adog@o
generalizada do compartilhamento das criagdes com outros. (Benkler, 2006, p.

455, tradugdo propria)'®
Mizukami (2009) faz um esfor¢o por mapear os diversos grupos que se organizam a partir da
ideia de cultura livre, originada em grande medida a partir do advento das licengas Creative
Commons. De acordo com seu esquema, do software livre deriva, por um lado, o conceito de
codigo aberto (open source) e, por outro, o de cultura livre. Além disso, se origina do software
livrte e da cultura livre o movimento conhecido como A2K, nome menor para access to
knowledge, ou acesso ao conhecimento, inicialmente centrado na questdo do acesso a
medicamentos. E da combinagdo das ideias de cultura livre, open source e A2K se multiplicam
iniciativas “open”, como open business, open standards, open content, open science, open access
publishing, open data, open educational resources, etc. Para ele (2009, p. 166), nao houve uma

cisdo similar a que ocorre no caso do software no movimento de cultura livre e ndo ha

18 “The innovation represented by these licenses relative to the background copyright system is that they make it
trivial for people to give others permission to use their creations. Before their introduction, there were no widely
available legal forms to make it clear to the world that it is free to use my work, with or without restrictions.
More important than the institutional innovation of Creative Commons is its character as a social movement.
Under the moniker of the 'free culture' movement, it aims to encourage widespread adoption of sharing one’s
creations with others.”
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“rivalidade entre o uso das palavras 'free' e 'open' no interior do movimento, havendo grande
receptividade, inclusive a palavra 'open' para a formagao de nomes que procuram especificar sub-
movimentos e/ou objetos de estudo”.

Apesar disso, a critica feita aos idealizadores da ideia de software de codigo aberto devido ao
esvaziamento do conteudo ético e politico contido na origem do software livre — esvaziamento
que, como vimos, foi proposital e estrategicamente planejado — foi também direcionada as
licencas Creative Commons. Como observa Mizukami (2009), ndo existe uma defini¢ao
comumente aceita de liberdade ou abertura para além do software e essa ¢ uma das grandes
criticas a0 modelo das Creative Commons.

Hill (2005) foi um dos primeiros a apontar que, apesar da afirmagdo dos criadores dessas
licencas de que partem do exemplo do movimento software livre, elas ndo definem limites ou
garantem quaisquer liberdades ou direitos. Segundo ele, enquanto o software livre construiu seu
sucesso a partir de uma posi¢do ética, as licengas Creatives Commons ndo definem nenhum

parametro sobre o que seria ou ndo livre quando se fala de obras culturais.

Para os fundadores da CC e muitos dos defensores da CC, o sucesso do software
livre e de codigo aberto ¢ uma fonte de inspiragdo. No entanto, apesar do alegado
desejo da CC de aprender do e construir a partir do exemplo do movimento de
software livre, a CC ndo define limites ¢ ndo promete qualquer liberdade, fireitos
ou qualidades fixas. O sucesso do software livre ¢ construido a partir de uma
posicao ética. A CC ndo estabelece esse padrdo. (Hill, 2005, ndo paginado,
tradugdo propria)"

A visdo de Hill enxerga apenas um lado da historia, ja que, como vimos, o conceito de aberto —
que justamente esvaziou o conteudo ético do software livre — foi também importante para a
expansdo e sucesso do movimento. No entanto, diferentemente do que ocorreu no caso do
software, em que o grupo cddigo aberto, com uma nova interpretacao, incorporou as liberdades
fundamentais definidas por Stallman, no caso das obras culturais a multiplicidade de licencas

dificulta a defini¢do do que seja ou ndo uma producdo livre.

19 “For the CC founders and many of CC's advocates, FOSS's success is a source of inspiration. However, despite
CC's stated desire to learn from and build upon the example of the free software movement, CC sets no defined
limits and promises no freedoms, no rights, and no fixed qualities. Free software's success is built upon an
ethical position. CC sets no such standard.”
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Se a CC seguisse um modelo similar ao do software livre, teria desenhado uma
linha na areia. “Esse ¢ um filme em Commons. Esse filme ndo ¢é.” Teria enviado
uma mensagem de que fazer um documento CC ¢ mais dificil do que convencer
o conselho da CC de adicionar outra licenca a sua pagina web. Ao desenhar essa
linha, a CC estaria assumindo o risco de que ndo tantas pessoas estariam aptas ou
desejosas de utilizar as licengas CC e que algumas injusticas talvez ndo fossem
respondidas por seu projeto. (Hill, 2005, nio paginado, tradugio propria)®

Ainda que os desafios no caso das obras culturais sejam, por vezes, distintos do software, a
critica feita por Hill aproxima a Creative Commons do grupo open source que propositalmente
buscou o esvaziamento politico do termo livre.?’ Chama a atengdo que a criagdo da organizagido
em 2002 contou, por um lado, com a colaboragdo de Richard Stallman® - em dialogos e
discussdes com seus idealizadores - e a inspiracdo da GPL da FSF e, por outro, com um
financiamento do Center for the Public Domain, fundacio criada pelo empresario canadense
Robert Young, da empresa de software de codigo aberto Red Hat (Bollier, 2008, p. 102), umas
das principais distribuidoras do Linux e servigos associados, conhecida por haver desenvolvido
um modelo de negdcios de sucesso para o software livre.

De fato, o Center for the Public Domain havia se originado a partir do Red Hat Center, uma
organizacdo que tinha como missdo apoiar € promover projetos cientificos e educacionais que

buscassem desenvolver os principios € a filosofia do cddigo aberto para outras areas.” Entre as

20 “Had CC followed a model similar to that of Free Software, they would have drawn a line in the sand. "This is a
Commons film. That film is not." It would have sent a clear message that making a CC document is more
difficult than convincing the CC board to add another license to the CC website. By drawing this line, CC would
be taking the risk that not as many individuals would be able or willing to use CC licenses and that some
injustices and imbalances might not be addressed by their project.”

21 Apds as criticas ¢ o esforgo empreendido por Hill e Eric Méller de desenvolver uma definigdo de livre para obras
culturais, a organizagdo langou, em 2008, um selo para designar as licengas aprovadas para trabalhos culturais
livres e diferenciar licengas mais ou menos restritivas. Ver o antncio feito pela Creative Commons em
http://creativecommons.org/weblog/entry/8051. Acesso em 31 mai. 2015.

22 Stallman posteriormente criticou a multiplicacdo de licencas Creative Commons que ndo atendiam aos principios
do software livre. A controvérsia se intensificou em 2004 com a criagdo de uma licenga destinada a nagdes em
desenvolvimento que permitia aos autores oferecer certas liberdades aos paises emergentes enquanto as
restringia nos chamados paises desenvolvidos (a licenca foi posteriormente descartada em 2007). Entre outros, o
receio maior era de uma fragmentacdo dos conteidos na rede devido a utilizagdo de licengas diferentes e
incompativeis.

23 O comunicado de imprensa de langamento da iniciativa mostra a clara inten¢do da empresa de promover a idea
de abertura como concebida por seus idealizadores aproveitando-se do sucesso alcangado no ambito do software.
Segundo a fala de um de seus criadores, o movimento de software aberto teve sucesso por oferecer controle e
qualidade sem precedentes aos usudrios ¢ ao mesmo tempo habilitar um modelo para o desenvolvimento
colaborativo de tecnologia que potencializou a expertise da comunidade global. No mesmo texto, Young
complementa que muito da pesquisa avangada ¢ da busca intelectual ¢é financiada pela industria privada para fins
proprietarios e que havia chegado a hora de introduzir uma solugéo que semeasse novos avangos e incentivasse a
inovacdo para o beneficio de todos. Ver o comunicado de imprensa “Red Hat, Inc. Establishes Red Hat Center

27


http://creativecommons.org/weblog/entry/8051

motivacdes de Young, estava a constatacdo de que fortalecer o commons poderia aumentar suas
possibilidades de fazer negocios em outras areas, o que, de fato, ocorreu: em 2002 ele fundaria
uma editora de publicacdo sob demanda que se beneficiaria da circulacao livre de contetidos,
lucrando com a venda de copias impressas (Bollier, 2008).

Com o histérico do surgimento do conceito de aberto no contexto do software e sua entrada no
ambito da producdo cultural, inclusive a partir de investimentos financeiros, buscamos destacar
como o grupo open se organizou para expandir seu ideal (principalmente no que diz respeito ao
modo de producdo colaborativo). Como vimos, ndo uma hd uma correlacdo exata entre a
apropriacdo que os diferentes agentes fardo dos conceitos de aberto e livre na cultura e no
software, por exemplo. Ainda assim, compreender a visdo empresarial que esteve na origem do
conceito de aberto, em oposi¢do a compreensao €tica e politica embutida na proposta inicial do
software livre, nos parece fundamental para a discussdo de como esses discursos chegam ao

ambito da educagao.

Do acesso aberto a chegada do open a educacgiao

O movimento de acesso aberto a literatura cientifica também surgiu cedo no mundo académico
e se desenvolveu em paralelo e de modo similar ao software livre, com iniciativas que buscavam
utilizar as novas tecnologias digitais para difundir artigos cientificos na rede de maneira gratuita
ou a baixo custo. Segundo Machado (2005), a primeira base de dados eletronica de bibliografia
cientifica foi criada na década de 60.** Conforme avangavam as tecnologias, diversas propostas
foram se desenvolvendo e, com a expansdo da Internet nos anos 90, se multiplicaram as bases de
dados de acesso livre. Alguns dos projetos que surgem nessa época sdo o ArXiv — um repositorio
pioneiro de artigos nas areas de fisica, matematica e ciéncia da computagao — e, no contexto
latino-americano, o Scielo, langcado em 1997, que retine materiais de periddicos de distintas areas
do conhecimento.

Para vérios autores, o surgimento pioneiro das iniciativas de acesso aberto se explica por uma
caracteristica particular da comunicagdo cientifica, que ¢ o fato de que a publicacdo de artigos

cientificos ndo tem fins de lucro. Ou seja, os cientistas ndo cobram das editoras a publicacdo de

For Open Source”, de 1° de novembro de 1999. Disponivel em

http://www.redhat.com/en/about/press-releases/press-redhatcenter. Acesso em 24 mai. 2015.
24 Trata-se do Educational Resources Information Center (ERIC), criado em 1966.
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seus artigos. Sua motivagao teria a ver com o principio de fazer circular o conhecimento e com os

beneficios indiretos que o autor pode receber com o aumento de sua reputacdo como pesquisador

(Willinsky, 2006).

O dinheiro ¢ quase ausente dessa cena editorial. Ainda que os jornais cientificos
ndo paguem royalties aos autores, pesquisadores lucram ao menos marginalmente
na medida em que sua reputagao cientifica cresce. Como resultado da publicacao
de artigos bem recebidos, eles podem buscar aumentos de salario, ofertas de
emprego, taxas de palestras, consultorias e outras oportunidades. No entanto, o
valor imediato e direto da publicagdo de um trabalho se realiza na circulagdo do
conhecimento. (Willinsky, 2006, p. 6, traducdo propria)®

Ainda que em muitos casos tenha representado uma tentativa por parte da comunidade

académica de dar mais difusdo a sua producdo, o acesso aberto foi também uma resposta ao

aumento dos precos dos periddicos cientificos mais relevantes. Como destaca Ress (2010), o

sistema de publicagdo cientifica — que se desenvolveu em meados do século XVII na Inglaterra —

foi 0o que mais se adequou as necessidades da ciéncia por mais de trés séculos. O aumento das

restricdes econdmicas a partir dos anos 70, porém, somado as novas possibilidades de

distribuicao oferecidas pela Internet, colocaram em xeque esse sistema.

nos ultimos 30 anos as coisas mudaram rapidamente. Houve um enorme
crescimento na pesquisa realizada a nivel global, mas o acesso a esse
conhecimento foi crescentemente restringido pelo surgimento de barreiras
econdmicas substantivas. Como resultado da necessidade de novas publica¢des
globais, organizagdes editoriais comerciais se interessaram pelo mercado e
promoveram e lancaram mais € mais jornais cientificos. Essas sdo organizacgdes
com fins de lucro, diferentemente das sociedades académicas e editoras
cientificas mais tradicionais. Académicos e bibliotecas ndo tiveram outra
alternativa e tiveram que pagar mais e mais pela assinatura desses novos jornais.
E desde os anos 90, quando o acesso online foi introduzido, houve custos
adicionais para autores e clientes. Uma resposta a esse aumento nas restrigdes de
acesso ao conhecimento publicado foi o surgimento das publicagdes eletronicas
de acesso aberto. (Ress, 2010, p. 475, tradugdo propria)®

25 “Money is hardly absent from this publishing picture. Although journals pay authors no royalties, faculty
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members do profit at least marginally as their research reputation grows. As a result of publishing well-received
articles, faculty members can look forward to salary increases, job offers, speaker fees, consultancies, and other
opportunities. Yet the immediate and direct value of publishing a work is realized in the circulation of
knowledge.”

“[...] in the last thirty years, things have changed rapidly. There has been an enormous growth in research being
conducted at the global level, but access to this knowledge increasingly has been restricted by the erection of
substantial economic barriers. As a result of the need for new global publications, commercial publishing
organizations have become interested in the market and have promoted and launched more and more journals.
These are for-profit organizations, unlike most traditional learned societies and scholarly publishers. Scholars
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O aumento das barreiras econdmicas ao acesso aos periddicos cientificos mais relevantes fez

com que as bibliotecas, que dispunham de orgamentos cada vez mais reduzidos, cancelassem suas

assinaturas.”’ Assim, as alternativas de acesso aberto foram fundamentais para que muitas

instituicdes voltassem a acessar a literatura relevante em suas areas, principalmente em paises

periféricos. Como resumiu Guedon (2010),

Para todos os cientistas, sejam de paises ricos ou pobres, o Acesso Aberto
proporciona mais oportunidade de ampliar o trabalho de precursores e de colegas/
concorrentes do mundo inteiro. Os cientistas enquanto leitores sdo igualmente
bem servidos pelo Acesso Aberto e, para os cientistas de paises pobres, contanto
que haja disponibilidade de conexdes com a Internet com largura de banda
suficiente, a desigualdade de informacdes com que trabalham tendera a diminuir
com o avango do OA.

Pode-se dizer que o movimento se consolida em 2002, com a publicagdo da Iniciativa de

Budapeste pelo Acesso Aberto, que representou a convergéncia das diversas iniciativas existentes

— e, até entdo, desconectadas — sob um mesmo conceito. De acordo com a declaragao,

por “acesso aberto” [...] entendemos sua disponibilizagdo livre na Internet,
permitindo a qualquer usudrio ler, baixar, copiar, distribuir, imprimir, buscar ou
linkar os textos completos desses artigos, indexa-los, transforma-los em dados
para software ou usa-los para qualquer outro propoésito legal sem barreiras
financeiras, legais ou técnicas além daquelas associadas ao proprio acesso a uma
conexdo de Internet. A Unica restricdo a reprodugdo ou distribui¢do, € o Unico
papel para o direito autoral nesse campo, seria dar aos autores controle sobre a
integridade do seu trabalho e o direito de ser reconhecido e citado
adequadamente. (Chan et al., 2002, ndo paginado, tradugdo propria)®®
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and libraries have had no alternative—they have had to pay more and more for more subscriptions to these new
journals. And since the 1990s, when features such as on-line access have been added, there has been additional
cost for the publishers and their clients. One response to this increasing restriction of access to published
knowledge has been the rise of open-access electronic publishing.”

A situag@o chegou a um ponto tal que universidades como Harvard, Cornell, MIT e Duke cancelaram centenas
de assinaturas de jornais cientificos no inicio dos anos 2000 (Bollier, 2008, p. 264).

“By ‘open access’ to this literature, we mean its free availability on the public internet, permitting any users to
read, download, copy, distribute, print, search, or link to the full texts of these articles, crawl them for indexing,
pass them as data to software, or use them for any other lawful purpose, without financial, legal, or technical
barriers other than those inseparable from gaining access to the internet itself. The only constraint on
reproduction and distribution, and the only role for copyright in this domain, should be to give authors control
over the integrity of their work and the right to be properly acknowledged and cited.”
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A declaragdo foi o resultado de uma reunido de bibliotecarios, cientistas e outros académicos
promovida pelo Open Society Institute na Hungria em 2001. Além dela, duas declaracdes que se
seguiram — de Bethesda e Berlim — contribuiram para definir e difundir o conceito de acesso
aberto (Bollier, 2008).

Machado (2005) destaca que o acesso aberto estd intimamente ligado as possibilidades de
licenciamento trazidas pelas Creative Commons, que ao mesmo tempo impulsionam o
movimento e trazem as protegdes necessarias para a disponibilizagdo de conteudos livres na rede.
Considerando as diversas possibilidades de licenciamento, a declaragdo de dez anos da Iniciativa
de Budapeste pelo Acesso Aberto, recomenda explicitamente o uso de licengas livres — em
detrimento de versdes mais restritivas — para se efetivar as liberdades presentes na definigcao de
acesso aberto mencionada anteriormente.

Pode-se dizer que o movimento de acesso aberto resume, no contexto das novas tecnologias,
certas praticas académicas de producdo e compartilhamento do conhecimento que ja estavam

presentes no ambiente cientifico. De acordo com a Iniciativa de Budapeste pelo Acesso Aberto,

Uma antiga tradi¢do e uma nova tecnologia convergiram para tornar possivel um
bem publico sem precedentes. A antiga tradicdo ¢ a disposicdo de cientistas e
académicos em publicar o fruto de suas pesquisas em jornais cientificos sem
remunerag@o, em nome da investigagdo e do conhecimento. A nova tecnologia ¢ a
internet. O bem publico que eles possibilitam ¢ a distribuicdo eletronica a nivel
global da literatura cientifica revisada por pares e o acesso gratuito e irrestrito por
todos os cientistas, académicos, professores, estudantes e outras mentes curiosas.
(Chan et al., 2002, ndo paginado, tradugdo propria)®

Quando se trata do ensino, a promessa do uso pedagogico das tecnologias acompanhou as
propostas de reforma educacional por todo o século XX, envolvendo desde os meios de
comunicacao de massa até as tecnologias digitais e a Internet. Exploraremos como tais propostas
se desenvolveram nos capitulos seguintes, no entanto, cabe notar como o conceito de open
adentra o espago da educagdo inicialmente por meio de propostas de distribui¢do gratuita de

contetidos pela Internet.

29 “An old tradition and a new technology have converged to make possible an unprecedented public good. The old
tradition is the willingness of scientists and scholars to publish the fruits of their research in scholarly journals
without payment, for the sake of inquiry and knowledge. The new technology is the internet. The public good
they make possible is the world-wide electronic distribution of the peer-reviewed journal literature and
completely free and unrestricted access to it by all scientists, scholars, teachers, students, and other curious
minds.”
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As primeiras iniciativas de disponibilizacdo de materiais e cursos completos online
aconteceram no ambito do ensino superior. Uma das mais conhecidas foi anunciada em 2001: o
OpenCourseWare (OCW) do Massachusetts Institute of Technology (MIT), que inspirou diversas
institui¢des ao redor do mundo® e deu origem, em 2005, a um consorcio internacional com a
missdo de difundir iniciativas de publicacdo de materiais livres organizados em cursos: o
OpenCourseWare Consortium.

O OCW do MIT teve suas origens no ano de 1999 e fazia parte de uma estratégia mais ampla
da institui¢do que buscava desenvolver propostas para a aplicacdo das tecnologias na educacao
(Abelson, 2008) e, ao mesmo tempo, inserir a universidade no mercado de e-learning (Bollier,
2008).*' No entanto, ao contrario da tendéncia comercial observada nas demais institui¢des e em
um momento em que o sucesso do software livre permitia vislumbrar um incipiente modelo de
negocios baseado na oferta gratuita de contetdos, o OCW parece ter sido uma aposta em que a
disponibilizagdo de cursos completos para o acesso livre poderia aumentar a visibilidade, respeito
e influéncia da institui¢do.*

O MIT OCW consiste na publicagdo online de materiais como notas de classe, exercicios,
problemas, bibliografia, simula¢des, exames e testes e videoaulas. A iniciativa ndo inclui nenhum
tipo de assessoria para a utilizacdo dos contetidos disponibilizados e restringe a utilizagdo por
outras institui¢des, priorizando o usudrio autodidata.

Nesse sentido, cabe enfatizar que inicialmente as propostas de OCW nao reivindicavam a
promog¢do de mudangas de cunho pedagogico ou institucional nas universidades ou escolas. Ao

contrario, tratava-se de um esforco pela criagio de um repositorio global de recursos

30 De acordo com a pagina oficial do MIT OpenCourseWare, a iniciativa foi anunciada pela primeira vez no jornal
The New York Times em 2001. Em 2002, uma versao piloto do projeto foi publicada online com os materiais de
50 cursos e suas respectivas tradugdes ao espanhol e portugués. Ver mais em http://ocw.mit.edu. Acessado em 13
set. 2013.

31 As iniciativas concorrentes a época mencionadas por Abelson (2008) eram tanto de start-ups como a Unext - que
trabalhava com universidades como Columbia e Stanford -, Pensare, Caliber-Learning — que trabalhava com
Georgetown ¢ Johns Hopikins, por exemplo —, como independentes, por exemplo a POSY Alliance, que incluia
Princeton, Oxford, Stanford e Yale. A maioria adotava modelos de educagdo a distancia com fins de lucro
(Bollier, 2008).

32 De fato, ao resgatar a historia do MIT OCW, Abelson (2008) relata que as justificativas apresentadas pelo grupo
responsavel por desenvolver propostas para a inclusdo do MIT no mundo da educagio digital ao recomendar a
disponibilizagdo gratuita de conteudos na Internet foram: (i) o aumento da lideranga e reputacdo do MIT; (ii) o
desenvolvimento de possiveis colaboragdes com outras iniciativas; (iii) beneficios para a vida intelectual no
campus e (iv) o reconhecimento de que o MIT realmente se dedica a disseminagao do conhecimento.
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educacionais que pudesse ser acessado de forma gratuita por qualquer pessoa® e de qualquer
lugar do mundo. A defini¢do que constava na pagina da OpenCourseWare Consortium em 2013
reforga essa missdo ao determinar que OCW ¢ a publicacdo livie e aberta de materiais
educacionais de alta qualidade para o nivel médio e superior pela Internet.** *°

Observando o rapido avanco desse tipo de projetos, a Organizacao das Nacdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) organizou em 2002 um férum de discussdo sobre o
impacto do OCW para a educagao superior em paises em desenvolvimento. O evento, organizado
em parceria com a Fundagdo William and Flora Hewllet e a Cooperativa Ocidental para as
Telecomunicagdes Educativas (WCET), reuniu representantes de diversos paises que, em sua
declaragdo final, expressaram o desejo de desenvolver um recurso educacional universal,
disponivel para toda a humanidade (Unesco, 2002). Na ocasido, a expressao Recursos
Educacionais Abertos foi utilizada pela primeira vez para se referir a esses materiais. Ela seria
oficializada em 2007, quando o Instituto Open Society e a Fundacdo Shuttleworth promoveram
um encontro que resultou na “Declaracao da Cidade do Cabo sobre Educacdo Aberta: abrindo a
promessa de Recursos Educacionais Abertos”.

O conceito de Recursos Educacionais Abertos (REA) surge em principio a partir da
confluéncia de diversos projetos voltados a disponibilizagdo livre de conteudos educativos e da
ideia (partilhada com outros movimentos apresentados anteriormente) de que o conhecimento ¢
um bem publico (Bollier, 2008). Assim, segundo Atkins, Brown ¢ Hammond (2007, p. 4), REA

sdo0 recursos para o ensino, aprendizagem e pesquisa que se encontram em dominio publico ou

33 A promogdo deste tipo de iniciativa como uma possibilidade de democratizagdo no acesso a educacio ¢
problematica por véarias razdes, algumas das quais serdo discutidas ao longo deste trabalho. No entanto, cabe
apontar limitagdes relacionadas ao acesso as tecnologias e linguisticas, ja que grande parte dos materiais sdo
disponibilizados em inglés.

34 Definicdo disponivel em https://web.archive.org/web/2013011615303 1/http://ocwconsortium.org/es/aboutus/
whatisocw. Acesso em 29 dez. 2015.

35 A mudanga de nome da OpenCourseWare Consortium para Open Education Consortium ocorrida em 2014 pode
refletir uma mudanga ou expansdo dos propositos iniciais da organizacdo que, segundo se lia em 2013, eram de
oferecer possibilidades para que todos pudessem ter acesso ao conhecimento e treinamento que desejam. Ver
“Our vision” em https://web.archive.org/web/20130201115652/http://ocwconsortium.org/es/aboutus/
abouttheocwe. (acesso em 29 dez. 2015). Em 2015, a visdo apresentada pela organizagdo ¢ de “empoderamento
através da educagdo” e um mundo onde todos possam ter acesso ao conhecimento e treinamento e onde a
educacdo ¢ vista como um bem social essencial, compartilhado e colaborativo. Como missdo, a pagina apresenta
a promogdo da abertura na educagdo ao redor do mundo. Ver http://www.oeconsortium.org/about-oec/ (acesso
em 29 dez. 2015). A evolugdo do conceito de educacao aberta, ou open education, serd apresentada adiante.
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foram disponibilizados sob licencas de propriedade intelectual que permitem seu uso e
reutilizagdo livre.

A Declaragao da Cidade do Cabo introduz a ideia de “educagdo aberta”, que sugere, para além
do uso e difusdo dos REA, uma mudanga radical nos métodos pedagdgicos vigentes na maioria

das institui¢des educativas:

Estamos a beira de uma revolugdo global no ensino e na aprendizagem.
Educadores em todo o mundo estio desenvolvendo um vasto conjunto de
recursos educacionais na Internet, que sdo abertos e livres para todos usarem.
Esses educadores estdo criando um mundo onde cada uma e todas as pessoas
podem acessar e contribuir para a soma de todo o conhecimento humano. Eles
também estdo plantando as sementes de uma nova pedagogia, onde educadores e
estudantes criam, moldam e desenvolvem conhecimento de forma conjunta,
aprofundando seus conhecimentos e habilidades e melhorando sua compreensao
durante o processo. (Baguma et al., 2007, ndo paginado)

O projeto de expansdo esbocado pelo grupo reunido na Cidade do Cabo inclui diversos
aspectos do que seria uma educagdo aberta que inclui os REA, tecnologias abertas e novas

abordagens de avaliagdo e acreditagdo.

a educagdo aberta ndo estd limitada a apenas recursos educacionais abertos.
Também se baseia em tecnologias abertas que facilitam a aprendizagem
colaborativa e flexivel e a partilha de praticas de ensino que capacitam
educadores para beneficiar-se das melhores idéias de seus colegas. Ele também
pode crescer para incluir novas abordagens de avaliagdo, acreditacdo e
aprendizagem colaborativa. Compreender e¢ adotar inovagdes como estas ¢
fundamental para a visdo de longo prazo deste movimento. (Baguma et al., 2007,
ndo paginado)

O documento finalmente convoca os diversos setores a se envolver na promogdo da educacao
aberta e traz demandas claras aos governos no sentido de reconhecer e incentivar os REA em seus
processos de (i) produg¢do ou financiamento de conteudos educacionais, (ii) aquisi¢do de

materiais educativos, (iii) acreditagdo de institui¢des e (iv) sele¢ao e adogdo de materiais.

Em terceiro lugar, governos, conselhos escolares, faculdades e universidades
devem fazer da Educacdo Aberta uma alta prioridade. Idealmente, recursos
educacionais financiados pelos contribuintes devem ser abertos. Acreditagdo e os
processos de adogdo devem dar preferéncia a recursos educacionais abertos.
Repositorios de recursos educacionais devem incluir ativamente e destacar
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recursos educacionais abertos dentro de suas colecdes. (Baguma et al., 2007, ndo
paginado)

De modo geral, o texto da Declaracdo da Cidade do Cabo apresenta uma proposta para
concretizar o que denomina educacgdo aberta, associando abertura, nesse contexto, a colaboragao:
seja na criagdo e compartilhamento de contetidos abertos que podem ser adaptados e reutilizados,
os REA; seja numa proposta pedagdgica que substituiria a transmissdo de contetidos de
educadores para alunos pela construgdo participativa de conhecimento.

Com relagdo ao primeiro aspecto, que ¢ mais desenvolvido do que o segundo nesse
documento, h4 pouco aprofundamento sobre as condi¢des de compartilhamento e como esses
contetidos colaborariam para o acesso a educagdo. A Declaragdo de Paris sobre Recursos
Educacionais Abertos, divulgada ap6s um congresso mundial sobre REA promovido pela Unesco
em 2012, traz uma definicdo que busca precisar as liberdades que um recurso deve possuir para
ser considerado aberto: permitir o acesso, uso, adaptagdo e redistribuicdo gratuitos. Apesar de
trazer mais precisdo, ainda ha margem para uma diversidade de licengas e permissoes devido a
ausé€ncia de consenso sobre quais seriam restricdes legitimas as quatro liberdades identificadas

acima. Segundo a Declaracdo de Paris, REA sdo

os materiais de ensino, aprendizagem e investigagdo em quaisquer suportes,
digitais ou outros, que se situem no dominio publico ou que tenham sido
divulgados sob licenga aberta que permite acesso, uso, adaptagdo e redistribuicao
gratuitos por terceiros, mediante nenhuma restricdo ou poucas restrigdes. O
licenciamento aberto € construido no ambito da estrutura existente dos direitos de
propriedade intelectual, tais como se encontram definidos por convengdes
internacionais pertinentes, e respeita a autoria da obra. (Unesco, 2012)

Por mais que a Declaracao da Cidade do Cabo afirme que os REA “contribuem para tornar a
educagdo mais acessivel, especialmente quando o dinheiro para aquisicdo de materiais de
aprendizagem ¢ escasso”, a op¢do por determinado tipo de licenciamento pode restringir as
possibilidades de incorporagdo desses materiais por parte de outras institui¢des educativas e de
criagdo do novo. Tais recursos poderiam ser utilizados de forma a complementar a educagdo
formal ou para a educacdo informal, como no caso do MIT OCW. Em ambos os casos, no

entanto, o acesso parece continuar restrito aos individuos que possuam ao mesmo tempo a
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possibilidade de aceder as tecnologias em suas residéncias e um capital cultural que lhes permita

interagir com os contetidos e aprender de forma autodidata.

Esvaziamento politico, esvaziamento pedagogico

Se por um lado pode-se dizer que a educacdo aberta seria mais uma das derivacdes da ideia de
open no software e sua énfase na eficiéncia da produgao colaborativa — considerada, como vimos,
mais eficiente —, por outro ¢ importante recordar que a educagdo conhece propostas pedagdgicas
libertadoras desde muito antes da emergéncia do open source software e das discussdes que
acompanharam a divisdo entre livre e aberto nesse contexto. De fato, como recorda Inés Dussel
(2018), a critica anti-escolar teve varios pontos de emergéncia durante o século XX que
dialogaram, por um lado, com demandas pela democratizacao das escolas e por torna-las mais
inclusivas e, por outro, com uma critica pedagdgica que incluiu demandas pela inclusdo no
espago escolar de diferentes saberes, experiéncias e historias.

Ivan Illich, nos anos 70, fazia uma critica contundente a instituicdo escolar e tracava uma
estratégia para a desescolarizacdo que incluia justamente a participagdo e colaboracao livres entre

individuos que quisessem aprender sobre determinado tdpico.

Um bom sistema educacional deve ter trés propositos: dar a todos que queiram aprender acesso
aos recursos disponiveis, em qualquer época de sua vida; capacitar a todos os que queiram
partilhar o que sabem a encontrar os que queiram aprender algo deles e, finalmente, dar
oportunidade a todos os que queiram tornar ptublico um assunto a que tenham possibilidade de
que seu desafio seja conhecido. (Illich, 1985, p. 86)

Enquanto as propostas de Illich se apresentavam como contraculturais na época, a retomada de
alguns de seus principios e promocao através do financiamento de iniciativas de educacdo aberta
por parte de grandes corporagdes traz novos questionamentos sobre como a antes inimaginavel
desescolarizagao pode servir aos interesses econdmicos atuais. Nesse caso, € possivel se pensar o
conceito de educagdo aberta como uma ruptura que reflete justamente um esvaziamento do
contetido ético e politico que as propostas de Illich e Paulo Freire, por exemplo, incorporavam em
suas pedagogias de modo similar ao que ocorreu com a proposta de software livre de Richard

Stallman.
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A critica de senso comum as institui¢cdes disciplinares (Foucault , 2002) que estd no pano de
fundo de alguns desses discursos ndo incorpora o questionamento radical de Foucault as

sociedades modernas (Dussel, 2017). Como aponta Dussel (2017, p. 232, tradugdo propria),

As demandas por maior liberdade e menos rigidez dos anos 60 foram apropriadas hoje pelas
formas culturais ¢ modelos de negdcios das grandes corporagdes do capitalismo criativo ou
cognitivo, que aparecem como ‘defensores da liberdade’ contra as autoridades centralizadas dos
Estados-nacdo e os modelos industriais fordistas de organizacdo da sociedade, incluindo as
escolas. As reclamagdes sobre a opressdo do aprendiz, a auséncia do jogo e do humor e a
inflexibilidade do espaco e do tempo nas institui¢des disciplinares foram adotadas e estendidas
a uma nova onda de reformas que dizem remover essas injustigas ¢ produziram uma alianga
inesperada entre a critica cultural dos anos 60 e o capitalismo corporativo. *

O que a época era apresentado como uma proposta pedagogica e de escola associada a uma
transformagao na sociedade e nos processos de producdo, ¢ defendido agora como uma forma
mais eficiente de reprodugdo social. Apesar do pouco desenvolvimento do conceito de “educacao
aberta” nas declaracdes apresentadas acima, nota-se que a proposta se baseia em grande medida
na disponibilizagdo de recursos por meio das novas tecnologias como capaz de estimular uma
transformagao nas relagdes estabelecidas para a constru¢ao do conhecimento no ambiente escolar.

Ao falar de uma “nova pedagogia, onde educadores e estudantes criam, moldam e
desenvolvem conhecimento de forma conjunta” estabelece-se uma horizontalidade artificial entre
saberes e entre educadores e os distintos estudantes como se nao houvessem desigualdades de
partida ou se o papel da escola fosse o de validar todos esses saberes. Além de flertar com um
determinismo tecnologico, essa visdo ignora histdria e teorias sobre o formato escolar. A proposta
evidencia a interacdo observada por Dussel (2018) entre o mercado e o consumo de massas € o

espago escolar desde o século XX:

A formacdo de uma audiéncia televisiva foi simultanea a democratizagdo de
muitas relagdes sociais e a inclusdo de muitos setores postergados a esfera publica
e ao consumo de massas (Meyrowitz, 1985). Se bem as relacdes entre cidadania e
consumo sdo complexas (Garcia Canclini, 1995), é importante destacar que ha

36 “The 1960s claims for greater freedom and less rigidity have been appropriated today by the cultural forms and
business models of the large corporations of creative or cognitive capitalism, which appear as ‘freedom fighters’
against the centralized authorities of the nation-states and Fordist, industrial modes of organising society,
including schools. The cries about opression of the learner, the lack of play and humour, and the inflexibility of
space and time in disciplinary institutions have been adopted and extended in a new wave of reforms that claim
to remove these grievances and that produce an unexpected alliance of the 1960s cultural critique with corporate
capitalism (Boltanski and Chiappello, 2007).”
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uma tensdo importante entre a demanda pedagogica de que a escola abra lugar a
diferentes historias, experiéncias e saberes, o crescimento da légica mercantil nas
relagdes politicas e a ocupacdo do publico por essa logica, e o projeto de
educagdo igualitario, ainda que fosse burocratico. (Dussel, 2018, p. 93, tradugdo
propria)*’

Apesar do discurso de mudanga ou “revolucao” representado pela incorporagdo das novas
tecnologias no ambito escolar e pela centralidade do aluno no processo educativo, o que se
propde parece ser uma adaptacdo dos processos educativos para que sigam se encarregando da
reproducao das formas de dominacao e das hierarquias de poder existentes. Isso € particularmente
evidente pela auséncia de qualquer consideracao acerca do papel do capital cultural na
capacidade de distintos grupos ou individuos efetivamente se beneficiarem do acesso aos
contetidos disponibilizados de forma autodidata. Se essa desigualdade de origem ¢ tomada em
consideragdo, o carater democratizador da proposta de educagdo aberta ou de recursos
educacionais abertos parece seriamente colocado em xeque.

Como discutiremos no capitulo a seguir, quanto mais massificado o sistema escolar, o acesso a
titulos e diplomas se torna menos determinante para a posi¢ao social dos individuos. Nesse
sentido, o que Bourdieu (2002) denomina justamente cultura “livre” — para ele, a cultura que nao
¢ transmitida pela institui¢do escolar e, portanto, nao estd disponivel de modo democratico —,
central para a distingdo social, passa a ter um peso cada vez maior e ser valorizada, inclusive, no

ambito escolar.

O sistema escolar define a cultura “livre”, ao menos de forma negativa, ao circunscrever no
interior da cultura dominante a esfera do que inscreve em seu programa € controla com seus
exames. Ja se sabe que um objeto cultural é mais “escolar” quanto mais baixo seja o nivel do
curso escolar em que se ensine e se exija (sendo o ensino primario o limite do “escolar”), e que
a instituicdo escolar outorga um preco cada vez mais elevado a cultura “livre” e recusa cada vez
mais as medidas mais “escolares” da cultura (como as perguntas diretas e fechadas sobre
autores, datas e acontecimentos) na medida em que se aumenta, os degraus do ensino.
(Bourdieu, 2002, p. 20, tradugio propria)*®

37 “La formacioén de una audiencia televisiva fue simultdnea a la democratizacion de muchas relaciones sociales, y
a la inclusion de muchos sectores postergados a la esfera publica y el consumo de masas (Meyrowitz, 1985). Si
bien las relaciones entre ciudadania y consumo son complejas (Garcia Canclini, 1995), es importante sefialar que
hay una tensiéon importante entre la demanda pedagodgica de que la escuela haga lugar a distintas historias,
experiencias y saberes, el crecimiento de la logica mercantil en las relaciones politicas y la ocupacion de lo
publico por esa logica, y el proyecto de educacion igualitario, asi fuera burocratico.”

38 “El sistema escolar define la cultura 'libre', al menos de forma negativa, al circunscribir en el interior de la
cultura dominante la esfera de lo que inscribe en sus programa y controla con sus examenes. Ya se sabe que un
objeto cultural es tanto mds 'escolar' cuanto mas bajo sea el nivel del curso escolar en que se ensefie y se exija
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A disponibilizagdo espontanea de recursos educacionais de forma gratuita colabora com a
aquisicao de cultura livre, no sentido de Bourdieu, mas se pensada como politica educativa, ela
desconsidera as desigualdades intrinsecas a sociedade capitalista e propde um sistema
fragmentado no qual os mais privilegiados seguirdo tendo acesso a mais informacdes e
oportunidades — o que, em ultima instancia, acirra essas desigualdades.

Nos proximos capitulos seguiremos essa discussao, refletindo sobre a ideia de crise escolar
que perpassa alguns discursos de reforma educativa e sua relagdo, assim como das propostas de
educagdo aberta, com o neoliberalismo e tragando um historico das politicas de inclusao digital

no ambito escolar em alguns paises da regido.

(siendo la ensefianza primaria el limite de lo 'escolar’), y que la institucion escolar otorga un precio cada vez mas
elevado a la cultura 'libre' y rechaza cada vez mas las medidas mas 'escolares' de la cultura (como las preguntas
directas y cerradas sobre autores, fechas y acontecimientos) a medida que se va hacia los escalones mas altos de
la ensefianza.”
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Capitulo 2

As “respostas” neoliberais a crise no formato escolar

No presente capitulo apresentaremos algumas das caracteristicas tradicionais da escola e o
porqué para alguns autores elas se encontram atualmente questionadas, levando a uma sensagdo
de crise do formato escolar. Em seguida, buscaremos compreender como o uso educacional das
tecnologias de informagdo e comunicagdo tem sido apresentado como resposta a uma suposta
crise do formato escolar por diversos atores, marcadamente institui¢des como o Banco Mundial, a
partir de uma leitura de documentos produzidos nas tltimas décadas.

A andlise da emergéncia do neoliberalismo como teoria politica-econdmica e sua influéncia no
discurso predominante de inclusdo das tecnologias no ambito escolar permitird, por um lado,
compreender sua relagdo com a ideia de educagdo aberta apresentada no capitulo anterior e, por
outro, contextualizar a evolucdo das politicas de inclusdo digital nos paises da América Latina,

que sera abordada no capitulo a seguir.

A escola questionada

Segundo Dubet (2004), a forma escolar que predominou com a formagdo dos sistemas
educacionais no final do século XIX e na primeira metade do século XX possui quatro
caracteristicas: (i) valores e principios “fora do mundo”, sagrados e homogéneos — como a nagao,
a ciéncia e a razao; (ii) profissionais definidos por uma voca¢do que devem ser respeitados como
representantes de principios e valores sagrados; (iii) uma concepg¢do da escola como santudrio
que deve se proteger da desordem e paixdes mundanas e (iv) uma socializagdo que também ¢
individualizagdo, ou seja, ¢ a sujei¢ao a uma disciplina que gera autonomia e liberdade nos
individuos. Essa “escola republicana” (Dubet, 2011) prioriza a constru¢do de um bem comum e a

preparacao dos jovens para ocupar uma fun¢do social. Nao se trata de uma escola igualitaria: a
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igualdade nesse caso — baseada no modelo de igualdade de posigdes® para a promogdo de justica

social — estaria na unidade da oferta escolar, enquanto a estrutura social permaneceria intacta.

A igualdade sera melhor assegurada na medida em que, seja na cidade que seja, a
escola ao que o aluno ingresse seja idéntica a de qualquer outra cidade vizinha,
que os programas e a orientacdo pedagogica sejam as mesmas e os professores
sejam eleitos de modo idéntico. (Dubet, 2011, p. 27, tradugdo propria)*

Uma vez superada a desigualdade de acesso com a massificacdo da escola em seus diversos
niveis (inclusive médio e superior), as desigualdades — antes concentradas na possibilidade de
ingresso devido a posi¢do social ocupada pelas familias — passam a se desenvolver no decorrer da
trajetoria escolar e a escola passa a funcionar como mecanismo de sele¢do dos individuos (Dubet,
2011). Segundo ele (2011, p. 45, traducao propria), “[e]ssa mutacdo € decisiva porque a escola se
transforma e se torna um aparelho encarregado de selecionar os alunos de maneira fina e continua
[...] a tal ponto que a escola parece menos justa, quando objetivamente distribui mais bens
escolares que antes”."!

Os certificados, antes escassos € com um valor definido no mercado de trabalho, se tornam
abundantes e o vinculo entre a qualificacdo escolar e a garantia de emprego se rompe, gerando

mais decepgdes em relagdo a instituicdo escolar. E nesse ambiente que se desenvolvem uma série

de estudos sociologicos buscando identificar como algumas das caracteristicas do formato escolar

39 De acordo com Dubet (2011) existem duas grandes concepg¢des de justica social: a igualdade de posigdes,
caracteristica do Estado Social, busca fazer com que a distancia entre os diferentes postos na sociedade sejam as
menores possiveis, ¢ a igualdade de oportunidades visa oferecer as todos condigdes de disputar as melhores
posicdes a partir de um principio meritocratico. Cada uma das concepgdes orientard a agdo do Estado de forma
distinta, sendo que a primeira se baseia em politicas redistributivas e direitos sociais, de modo geral, fortemente
associados ao trabalho. De acordo com o autor, a igualdade de posi¢des se v€ ameagada a partir dos anos 60 e
70, quando, por um lado, o crescimento econdmico ndo permite manter as taxas de emprego estaveis e, por
outro, suas injusti¢as internas passam a ser mais evidentes uma vez que grande parte da populacdo vé seus
beneficios restringidos. A igualdade de oportunidades surge entdo como alternativa hegemdnica até a atualidade.
Como se vera adiante, tal modelo se baseia numa suposi¢do de mobilidade social perfeita em que os individuos
se distribuem proporcionalmente nas distintas posi¢des sociais independentemente de suas origens ou condigdes
iniciais. As desigualdades entre as posi¢des deixam de ser injustas quando todos tém oportunidades igualitarias
de ascensdo, de modo que deixardo de ser questionadas. A priorizagdo de politicas de agdo afirmativa e de
combate a discriminagdo seria caracteristica desse modelo.

40 “[...] la igualdad sera tanto mejor asegurada en la medida en que, sea del pueblo que sea, la escuela a la que el
alumno ingrese sea idéntica a la de cualquier ciudad o pueblo vecino, que los programas y la orientacion
pedagodgica sean los mismos y que los maestros sean elegidos de idéntico modo.”

41 “Esta mutacion es decisiva porque la escuela se transforma, se vuelve un aparato encargado de seleccionar a los
alumnos de manera fina y continua [...] a tal punto que la escuela parece menos justa, cuando objetivamente
distribuye mas bienes escolares que antes.”
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colaboram para a acentuagdo das desigualdades de origem e a reproducdo da ordem social. No
contexto de uma sociedade disciplinar (Foucault, 2002), a escola moderna consistiria, junto com
outras institui¢des, em um aparato de controle sobre os individuos que visa inseri-los no sistema
de produgdo capitalista e a forma escolar estaria em funcao de tal projeto.

Por outro lado, uma série de mudancas sociais, politicas e economicas ocorridas nos ultimos
40 anos coloca em questdo as caracteristicas da “escola republicana”. A faléncia do liberalismo
incorporado no final dos anos 60, a ascensao do neoliberalismo (Harvey, 2005) e a transicao de
um modelo de justica social baseado na igualdade de posi¢des para a igualdade de oportunidades
(Dubet, 2011) transformaram significativamente a sociedade e, consequentemente, impactaram
na instituicdo escolar. Mais individualista e com um modelo de justica baseado na meritocracia,
essa sociedade deixa de centrar-se na constru¢ao e difusdo de valores comuns, esvaziando de

sentido o projeto da escola republicana e seu carater de santuario.

A unidade da vida social j4 ndo descansaria na coeréncia de um sistema funcional
e na difusdo de valores comuns transmitidos pelas institui¢gdes de socializacdo
para que cada um esteja de acordo com o papel que deve ocupar. A coesdo ¢é
considerada como produzida pelos atores mesmos, em fun¢do do seu dinamismo,
do capital social e da confianga que resultam de suas interagdes (Donzelot et al,
2003). [...] a boa sociedade ¢ menos a sociedade organizada sob controle do
Estado e de politicas sociais universais do que a sociedade ativa, movel e
mobilizada, na qual os individuos atuam e se comprometem com outros para
produzir os mecanismos de coesdo e de regulacdo que a mantém unida; esses
mecanismos tém vocacdo para substituir as regras e valores impostos de cima
pelas instituigdes, cujo carater sagrado ndo seria, definitivamente, mais do que a
autoridade da sociedade mesma. (Dubet, 2011, p. 41)*

Ao mesmo tempo, a facilidade de acesso ao conhecimento trazida pelas novas tecnologias e 0s
meios de comunicagdo de massas pde em questdo a escola como institui¢do cultural e

educacional suprema. A escola se encontra “em competicdo com culturas cujas capacidades de

42 “[...] la unidad de la vida social ya no descansaria en la coherencia de un sistema funcional y en la difusién de
valores comunes transmitidos por las instituciones de socializacion para que cada uno esté conforme el rol que
debe ocupar. La cohesion es considerada como producida por los actores mismos, en funcion de su dinamismo,
del capital social y de la confianza, que resultan de sus interacciones (Donzelot et al, 2003). [...] la buena
sociedad es menos la sociedad ordenada bajo el control del Estado y de politicas sociales universales que la
sociedad activa, movil y movilizada, en la cual los individuos actiian y se comprometen con otros para producir
mecanismos de cohesion y de regulacion que la mantienen unida; esos mecanismos tienen vocacion para
reemplazar las reglas y los valores impuestos desde arriba por las instituciones, cuyo caracter sagrado no seria,
en definitiva, mas que la autoridad de la sociedad misma.”
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seducdo sobre criangas e adolescentes ndo sdo despreziveis” (Dubet, 2004, p. 24, traducdo
propria).*

Como aponta Dussel (2018), além das novas condi¢cdes do capitalismo, uma série de
mudangas na cultura material e tecnoldgica da nossa época também coloca em questdo a
durabilidade da escola. Ela vai identificar trés movimentos a partir dos quais a institui¢do escolar
— que considera uma formacao precaria e heterogénea, ao contrario do que as teorias tradicionais
costumam apontar — vai se ver afetada: a auséncia de uma tradicdo e uma horizontalizagdo do
conhecimento disposto na forma de uma arquivo infinito pela web, a emergéncia de uma
economia da aten¢do que disputa com a possibilidade de educagdo escolar da atencdo e a
disponibilizagdo do conhecimento que dificulta seu distanciamento para analise, dado o carater de

imersao das tecnologias digitais.

As tecnologias em sala de aula supdem, assim, desafios muitos maiores que a
citacdo da Wikipedia: ha condi¢des epistemolodgicas e ontoldgicas que comegam
a se derrubar e que vao ter efeitos que, ainda que possam ser ténues por enquanto,
ja falam da dificuldade de sustentar operagdes criticas de profanag@o de saberes e
de um certo tipo de atengdo sobre o mundo como os que a escola procurava
instituir — de formas nem sempre conseguidas, mas que iam em uma diregdo
muito diferente da que hoje se impde. (Dussel, 2018, p. 101, tradugdo propria)*

Num contexto de decepc¢do generalizada com o projeto escolar por parte da sociedade e da
sensacdo de impoténcia e crise por parte dos atores do sistema educativo, Dubet (2004) aponta
que o neoliberalismo estaria justamente oferecendo uma resposta rapida (ainda que insuficiente)
aos desafios do presente. A seguir exploraremos algumas das caracteristicas principais dessa
resposta neoliberal que vai acirrar o cendrio apresentado por Dussel (2018) questionando — agora
por dentro — a escola ao querer adapta-la a uma projecdo do que seria a logica das novas

tecnologias.

O neoliberalismo na educacio e as reformas dos anos 90

43 “La escuela se encuentra entonces en competencia con culturas cuyas capacidades de seduccion sobre los nifios y
adolescentes no son despreciables [...].”

44 “Las tecnologias en el aula suponen, asi, desafios mucho mas grandes que la cita de Wikipedia: hay condiciones
epistemologicas y ontologicas que empiezan a trastocarse y que van a tener efectos que, aunque quizas todavia
sean tenues, ya van hablando de la dificultad de sostener operaciones criticas de profanacion de los saberes y de
un cierto tipo de atencion sobre el mundo como los que la escuela procuraba instituir, de formas no siempre
logradas pero que iban en una direccion muy distinta a la que hoy se impone.”
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O neoliberalismo pode ser entendido como teoria politico-econdmica que propde que o bem-
estar dos seres humanos ¢ atingido a partir do fortalecimento das liberdades dos individuos em
um ambiente caracterizado pelo livre mercado e a livre troca e por direitos de propriedade fortes
que deve ser garantidos pelo Estado (Harvey, 2005). Qualquer forma de intervencdo estatal e de
substitui¢do de decisdes individuais por coletivas consiste em ameaga a seus valores centrais,

marcadamente a liberdade de ac¢ao que, nesse caso, significa agdo no mercado.

Em sintese, a utopia neoliberal exalta as virtudes abstratas dos mercados, dos
prémios aos mais aptos, da competitividade, da eficiéncia, das ganancias, dos
direitos de propriedade, e da liberdade de contratagdo. Critica, em contrapartida, a
intervencdo estatal e a propria politica, taxando-as de perniciosas ¢ ineficientes.
(Ibarra, 2011, p. 239)

Desde sua ascensdo como orientador das politicas econdmicas nas grandes economias centrais
(marcadamente nos Estados Unidos e Reino Unido), o neoliberalismo rapidamente avangou para
o resto do mundo (Harvey, 2005) substituindo o liberalismo incorporado® e o Estado Social*
(Pereira, 1998) — que a partir dos anos 60 comegam a apresentar suas limitacdes com o avango de

uma crise internacional de inflagdo e desemprego.’ Sua expansdo para os paises periféricos se

45 O termo liberalismo incorporado foi cunhado por Ruggie para designar a forma de organizacdo politico-
econdmica desenvolvida apds a Segunda Guerra Mundial, na qual as relagdes de mercado e as atividades
empresariais e corporativas se viam inseridas num ambiente regulatorio capaz de promové-las ou restringi-las.
Nesse contexto, o planejamento ou propriedade estatal de alguns setores considerados chave ¢ comum (Harvey,
2005, p. 11).

46 Adotaremos o termo Estado Social ao invés de Estado de Bem-Estar Social para abarcar as diversas formas que
o Estado intervencionista assumiu apés a crise dos anos 30. “A Grande Depressdo, embora uma crise do
mercado, foi também uma crise do Estado Liberal. Esta crise provocou o surgimento do Estado Social, que no
século vinte procurou proteger os direitos sociais € promover o desenvolvimento econdmico, assumindo, na
realizagdo desse novo papel, trés formas: a do Estado do Bem-Estar nos paises desenvolvidos, principalmente na
Europa, a do Estado Desenvolvimentista nos paises em desenvolvimento, e a do Estado Comunista nos paises
em que o modo de produgdo estatal tornou-se dominante.” (Pereira, 1998, p. 54)

47 Alguns autores designam a crise dos anos 70 — que se manifesta de forma mais proeminente na América Latina a
partir dos anos 80 — como uma crise do Estado intervencionista. “O Estado entra em crise fiscal, perde em graus
variados o crédito publico, a0 mesmo tempo que vé sua capacidade de gerar poupanga forcada a diminuir, sendo
a desaparecer, a medida que a poupanga publica, que era positiva, vai se tornando negativa. Em consequéncia, a
capacidade de intervencao do Estado diminui dramaticamente. O Estado se imobiliza. A crise do Estado esta
associada, de um lado, ao carater ciclico da intervencdo estatal, e de outro, ao processo de globalizacdo, que
reduziu a autonomia das politicas economicas e sociais dos estados nacionais.” (Pereira, 1998, p. 54) Apesar das
limitagdes que esse modelo apresentava, ndo concordamos com a ideia de que a resposta neoliberal era a unica
possivel ou inevitavel. Ao contrario, como aponta Harvey (2005), propostas alternativas emergiam em diversos
paises e se apresentavam como ameaga as elites econdmicas, inclusive na América Latina. Assim, entendemos,
que houve um esfor¢o na construgdo de um consenso que permitisse o avango das reformas neoliberais que
incluiu o enfraquecimento de propostas alternativas e destruigdo dos sindicatos e outros movimentos que se
apresentavam como resistentes.
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deve em grande medida a politicas imperialistas ou de carater neocolonial seja através da forca
militar, como se pode observar com as reformas recentes ocorridas no Iraque pos-guerra, seja por
meio da captura econdmica decorrente do endividamento desses paises com instituigoes de
crédito internacionais (Harvey, 2005).

Na América Latina, o uso da for¢a para a implementacdo do neoliberalismo esta fortemente
associado aos governos autoritarios que, em muitos casos com o apoio dos Estados Unidos,
tomaram violentamente o poder em diversos paises da regido a partir dos anos 60. Foi o caso do
Chile, por exemplo, pioneiro em experimentar a aplicagdo das teorias neoliberais logo apds o
golpe militar de 1973.* As medidas incluiram a privatizagdo dos bens publicos e da previdéncia
social, a abertura dos recursos naturais para a exploragdo privada e a facilitagdo dos

investimentos estrangeiros e do livre comércio (Harvey, 2005).

Como a neoliberalizagdo foi alcangada e por quem? A resposta em paises como
Chile ¢ Argentina nos anos 70 foi simples uma vez que foi rapida, brutal e
certeira: um golpe militar apoiado pelas classes altas tradicionais (assim como
pelo governo dos Estados Unidos) seguida de feroz repressio a todas as formas de
solidariedade criadas no &mbito do trabalho e dos movimentos sociais urbanos
que tanto ameagaram seu poder. (Harvey, 2005, p. 39, tradugdo propria)®

Outro exemplo emblematico na regido ¢ o do México, que foi forgado a implantar reformas de
cunho neoliberal para renegociar sua divida com Fundo Monetério Internacional (FMI) nos anos
80. O caso, também pioneiro, foi uma amostra de uma pratica que se tornaria padrao na atuacao
das institui¢des de crédito internacionais que, com o apoio dos Estados Unidos, se tornariam, a
partir dos anos 80, centros de propagacao e fortalecimento do neoliberalismo ortodoxo (Harvey,
2005). Até 1994, além do México, paises como Argentina, Brasil, Uruguai e Venezuela ja tinham
obtido abatimentos na divida externa com o FMI em troca de reformas institucionais neoliberais

(Harvey, 2005).

48 O sucesso da experiéncia abriria espago para o avanc¢o do neoliberalismo nos Estados Unidos, principalmente a
partir do governo de Ronald Reagan, ¢ no Reino Unido de Margaret Thatcher (Harvey, 2005).

49 “How was neoliberalization accomplished, and by whom? The answer in countries such as Chile and Argentina
in the 1970s was as simple as it was swift, brutal, and sure: a military coup backed by the traditional upper
classes (as well as by the US government), followed by the fierce repression of all solidarities created within the
labour and urban social movements which had so threatened their power.”
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[as teses do neoliberalismo] se disseminam com extraordinaria rapidez no mundo,
se comparadas com qualquer outra experiéncia analoga. Crise, apuros ¢ pressoes
internacionais sem nimero, ao menos na América Latina e Africa, levam os
paises a liberar os mercados, reduzir o papel do Estado, assimilar desigualdades
sociais ndo suspeitadas, desestabilizar a ordem, as hierarquias e as relagdes
nacionais, em uma palavra a limitar as op¢des a acdo coletiva. (Ibarra, 2011, p.
245)

No ambito da educacdo, uma série de reformas seriam implementadas nos paises da regido

1.5° Nio se

também sob a pressdo de organismos internacionais, marcadamente do Banco Mundia
pode ignorar — como vimos anteriormente — que o Estado Social, assim como o sistema de justica
baseado na igualdade de posi¢cdes (Dubet, 2011), ja apresentavam, particularmente no ambito
educacional, debilidades e limitagdes que levaram a insatisfacdo de diversos grupos e a uma
demanda por mudangas. No entanto, a concretizagdo e o carater das reformas educacionais
ocorridas na América Latina nos anos 90 foram fortemente influenciados pela pauta neoliberal,
que certamente se beneficiou desse cendrio para a constru¢do de um consenso sobre sua
necessidade.

Assim, a narrativa acerca de uma crise do formato escolar ganha destaque com uma série de
estudos produzidos ou financiados por organismos internacionais. Os motivos apontados para a
crise dos sistemas educativos segundo essa corrente eram: (i) ineficiéncia na gestao or¢amentaria;
(i1) organizacdo institucional inadequada e (iii) auséncia de um projeto pedagdgico que possa
lidar com a heterogeneidade da populacdo incorporada na escola a partir da massificacdo ocorrida

nos anos anteriores (Rosar & Krawczyk, 2001).

A necessidade dessas reformas foi justificada mediante a publica¢do de pesquisas,
que evidenciaram os logros e deficiéncias do sistema educativo a luz dos
condicionantes da reestruturagdo do setor produtivo e das mudangas

50 Roberto Leher (1999) aponta como uma das motivagdes para o interesse crescente do Banco Mundial na
educacdo o reconhecimento de que a educagdo poderia ser um instrumento ideoldgico importante como
estratégia de seguranga, uma vez que permitiria obter o apoio da populagdo local. Segundo ele, a partir da década
de 70, com a ascensdo de Robert McNamara — ex-Secretario de Defesa dos Estados Unidos — como presidente
do Banco, o tema se tornou prioritario: “McNamara ¢ os demais dirigentes do Banco, abandonaram
gradativamente o desenvolvimentismo e a politica de substituicdo de importagdes, deslocando o bindmio
pobreza-seguranga para o centro das preocupagdes; ¢ neste contexto que a instituigdo passa a atuar
verdadeiramente na educagdo: a sua agdo torna-se direta e especifica. O Banco volta-se para programas que
atendam diretamente as populagdes possivelmente sensiveis ao 'comunismo', por meio de escolas técnicas,
programas de satide e controle da natalidade, a0 mesmo tempo em que promove mudangas estruturais na
economia desses paises, como a transposi¢do da 'revolugdo verde' para o chamado Terceiro Mundo” (Leher,
1999, p. 22).
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institucionais, que alteram a estrutura do Estado e das relagdes sociais no ambito
de uma nova ordem mundial. De fato, esses estudos vieram a ilustrar pontos de
vista ja assumidos pelos organismos internacionais e justificar um modelo pré-
estabelecido de reforma educacional. (Rosar & Krawczyk, 2001, p. 34)

Com isso, as reformas neoliberais no dmbito da educagdo se centraram em questdes de

organizagdo e gestdo dos sistemas educacionais — buscando torna-los mais eficientes e suas

instituicdes mais autdbnomas em relacdo ao controle central —, e na implementagdo de

mecanismos de avaliacdo que visavam certificar a qualidade do ensino. Se por um lado as

politicas de descentralizagdo da gestdo educativa respondiam a uma demanda por reducdo do

aparato estatal e restrigdo orgamentaria, por outro, argumentava-se, buscavam aproximar os

contetidos escolares das culturas locais, em um movimento de aproximacao entre a escola e o

consumo de massas que identifica Dussel (2018), conforme apontamos no capitulo anterior. Com

isso, vai contribuir com o acirramento da suposta crise ao introduzir novos elementos e

expectativas aos quais a escola ndo consegue responder de imediato e que, como veremos,

estimulard novas propostas de reforma para o século XXI.

O desafio de incluir todos, de criar lugar aos saberes populares e as demandas e
necessidades locais foi levando a um deslocamento do ideal burocratico e abstrato
de igualdade educativa a um ideal de inclusdo localizada, adaptada, organizada de
acordo com o gosto do publico. Esse ¢ provavelmente o0 momento em que se
tornou mais dificil falar “da escola” e construir condigdes discursivas para uma
maior durabilidade, porque comegaram a surgir institui¢des com perfis proprios e
propostas diferentes, “customizadas” ao poder econdémico ou a demanda das
familias. (Dussel, 2018, p. 92, tradugdo propria, grifo nosso)*!

Helena Altmann (2002) sistematiza, entre outros, os seguintes elementos do pacote de

reformas educativas proposto pelo Banco Mundial:** (a) prioridade na educagdo basica; (b)

51

52

“El desafio de incluir a todos, de hacerle lugar a los saberes populares y a las demandas y necesidades locales,
fue conllevando un desplazamiento del ideal burocratico y abstracto de igualdad educativa hacia un ideal de
inclusion localizada, adaptada, organizada segun el gusto del publico. Este es probablemente el momento en que
se volvio mas dificil hablar de ‘la escuela’ y construir condiciones discursivas para una mayor durabilidad,
porque empezaron a emergir instituciones con perfiles mas proprios y propuestas distintas, ‘customizadas’ al
poder econémico o a la demanda de las familias.”

Diversos autores ressaltam que, ainda que apresentados como especificos, os diagndsticos e propostas contidos
nos estudos realizados pelo Banco Mundial a época partiam de concepgdes preestabelecidas, o que implicou na
implementagdo de politicas homogéneas na regido, desconsiderando as realidades locais e o contexto de cada
pais. Como apontam Rosar e Krawczyk (2001, p. 40), “as reformas educativas em curso tém um carater
homogeneizador, tanto na leitura das realidades nacionais quanto nas suas propostas, impondo uma padronizag&o
de politica educacional para a regido”.
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melhoria da qualidade educativa como eixo da reforma; (c) prioridade sobre aspectos financeiros
¢ administrativos; (d) descentralizagdo e autonomia das institui¢des educativas; (¢) convocagao
para participacdo da comunidade nos assuntos escolares; (f) incentivo ao envolvimento do setor
privado e organizacdes ndo-governamentais na educagado e (g) enfoque setorial.

Um dos resultados dessas medidas e da transi¢do ao modelo de igualdade de oportunidades foi
a fragmentacdo do sistema escolar (em detrimento da unidade da escola republicana), dando
espaco para a formacao do que Dubet (2011) denomina um “mercado escolar”, no qual carreiras,
titulos e estabelecimentos competem entre si e as familias escolhem as disciplinas em func¢ao da
construgdo de um capital.”> Numa sociedade em que reina o principio da meritocracia, o
individuo ¢ quem deve se mobilizar para aceder as oportunidades e cabe a escola promover a

aquisicao de competéncias que lhe permitirao disputar os empregos.

O individuo ¢ batizado como um aprendiz (ao longo da vida), a aprendizagem ¢
um investimento no proprio capital humano do individuo, e os cidaddos-como-
aprendizes ativados carregam a responsabilidade vitalicia de encontrar o seu
proprio emprego. Em uma época de empregabilidade, a politica se torna uma
questdo de ativag@o, de capacitagdo e de fornecer empréstimos bancérios para
investimento em capital humano. (Masschelein & Simons, 2013, p. 111-112)

Do ponto de vista das politicas educativas, passa-se de um projeto de educacdo voltado para a
constru¢ao de um bem comum e o desenvolvimento nacional, a um projeto destinado ao aumento
da produtividade e da competitividade no ambito internacional. A educagao torna-se instrumental
para a inser¢cdo dos paises latino-americanos no mercado mundial globalizado (Rosar &
Krawczyk, 2001) e as prioridades e investimentos em educacdo passam a ser definidos por
economistas a partir dos critérios do mercado e de andlises economicas (Altmman, 2002). Ainda
nesse contexto ¢ que se desenvolve um novo grupo de propostas relacionadas ao papel que as

tecnologias de informag¢do e comunicagao teriam na educacgao.

53 A mudanga observada por Dubet pode ser ilustrada pelo caso estadunidense. Ao retomar brevemente a historia
das reformas educativas nos Estados Unidos Larry Cuban (2001) observa como apesar de ser associada ao
progresso econdmico e a competitividade das empresas nacionais desde o século XIX, a educacdo nunca havia
sido compreendida em fungdo da politica econdmica e as escolas nunca haviam sido requeridas a operar como
corporagdes. Ao contrario, tinham uma misséo civica e moral que excedia os objetivos de lucro das corporagdes
privadas. Segundo ele, isso se transforma a partir dos anos 80 quando a gestdo privada torna-se referéncia para
solucionar os problemas de escolas e universidades. Além disso, elementos escolares passam a diretamente
carregar publicidade de apoiadores corporativos.
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Reforma educativa do século XXI: o papel das novas tecnologias

Se as reformas educativas dos anos 90 ja tinham como uma de suas justificativas a necessidade
de insercao dos paises periféricos no mercado global, no inicio do século XXI essa ideia se
aprofunda com a difusdo de um discurso de que a forca de trabalho precisa ser competitiva na
“sociedade do conhecimento”. Segundo esse discurso, a economia do conhecimento se basearia
no uso das ideias, mais do que no de capacidades fisicas, e na aplicagdo da tecnologia, mais do
que na transformagdo de matérias-primas ou na exploragdo da mao de obra econdmica (Banco
Mundial, 2003). A necessidade de inovagdao nesse contexto seria mais iminente € a escola

“tradicional” ndo seria capaz de preparar os trabalhadores para competir nesse novo contexto:

Os sistemas educativos tradicionais, aqueles em que o docente constitui a Unica
fonte de conhecimento, pouco se prestam para oferecer o necessario as pessoas
que devem trabalhar e viver em uma economia do conhecimento. (Banco
Mundial, 2003, p. 31, tradugdo propria)**

Configura-se com base nessa premissa uma nova pauta de reformas educativas que busca
aprofundar as mudancas iniciadas nas décadas anteriores € que se baseia basicamente na (i)
flexibilizacdo da educagdo tradicional e das instituigdes (0 que na pratica significa ampliar o
mercado educacional abrindo espago para parcerias publico-privadas e para a efetiva privatizagao
do ensino em seus diversos niveis, assim como para novas modalidades de ensino, marcadamente
a distancia, e de certificados) e na (ii) utilizagdo das novas tecnologias®® no espaco escolar (Banco
Mundial, 2003).°Se num primeiro momento os estudos promovidos ou realizados pelos
organismos internacionais para justificar suas propostas de reforma se focavam na ineficiéncia da

gestdo e inadequagdo da organizagdo institucional dos sistemas educativos e na necessidade de

54 “Los sistemas educativos tradicionales, aquellos en los que el docente constituye la tnica fuente de
conocimiento, poco se prestan para dotar de lo necesario a las personas que deban trabajar y vivir en una
economia del conocimiento.”

55 Do mesmo modo que Cuban (2001, p. 12), neste estudo o termo “novas tecnologias” no contexto das politicas
educacionais sera utilizados para se referir a infraestrutura necessaria para a implantacdo de computadores e
Internet nas escolas (equipamentos de hardware, software, contetidos, mas também cabos de fibra 6tica, etc.) e
também ao suporte técnico necessario para a manutengdo dessa infraestrutura, incluindo a formacdo de
profissionais e docentes.

56 Novamente, as propostas do Banco Mundial ndo se restringem ao plano tedrico e se refletem em programas
especificos destinados a implementagdo de reformas nos diversos paises. Segundo dados da propria institui¢ao
(Banco Mundial, 2003), os empréstimos do banco na area de educacdo destinados a tecnologia saltaram de 15%
em 1997 para 40% em 2000 ¢ 27% em 2001. Entre 1997 e 2001, mais de trés quartos dos projetos educativos
financiados incorporaram componentes de educagdo a distancia, tecnologias educativas, TIC ou sistemas de
informagao para a gestdo educativa. Os valores variaram de 150 a 500 milhdes de USD por ano.
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incorporar novas populagdes, agora os métodos pedagodgicos da escola dita tradicional (e,
consequentemente, o papel de um suposto docente tradicional) é que sdo postos em questdo ao

serem compreendidos como ultrapassados, ineficientes e inadequados.

E necessario substituir a aprendizagem memorizada baseada em informagio e
dirigida pelo docente, transmitida dentro de um sistema de educacdo formal e
administrado por algumas normas, por um novo tipo de aprendizagem que se
apoie na criacdo, aplicagdo, andlise e sintese do conhecimento e na participacao
na aprendizagem colaborativa que se estenda ao longo do ciclo vital completo das
pessoas. (Banco Mundial, 2003, p. xvii, tradugdo propria)’’

J4

O projeto de mudanca ¢ sistematizado, assim, como a contraposi¢do a um modelo de
aprendizagem “antigo” ou “tradicional” (ver Tabela 1) e as novas tecnologias assumem um papel
central na passagem para um “novo” modelo de aprendizagem mais adaptado a sociedade do

conhecimento e no qual o estudante seria o centro.

TABELA 1: Carateristicas dos modelos de aprendizagem tradicional e permanente segundo 0 Banco Mundial

Aprendizagem tradicional

Aprendizagem permanente

O docente ¢ a fonte do conhecimento

Os educadores servem como guia para as fontes
do conhecimento

Os estudantes recebem o conhecimento do docente

As pessoas aprendem fazendo

Os estudantes trabalham por conta propria

As pessoas aprendem em grupos e umas das
outras (de forma colaborativa)

Se administram exames para evitar que os estudantes passem
ao curso seguinte sem antes dominar completamente um
conjunto de habilidades e para racionar o acesso a mais
aprendizagem

A avaliagdo ¢ utilizada para orientar as
estratégias de aprendizagem e identificar vias
para aprender no futuro

servigo com fins especificos

Todos os estudantes desenvolvem as mesmas atividades Os educadores desenvolvem planos de
aprendizagem individualizados
Os docentes recebem uma capacitagdo inicial ¢ outra em |Os educadores estdo estudando de forma

inicial e o
continuo estdo

permanente e a capacitagdo
desenvolvimento profissional
ligados entre si

Os “bons estudantes” sdo identificados e podem continuar
com sua formacao

As pessoas tém acesso a oportunidades de
aprendizagem durante toda a sua vida

Fonte: Traduzido de Banco Mundial (2003, p. 32).

57 “Se requiere sustituir el aprendizaje memorizado basado en informacion y dirigido por el docente, impartido
dentro de un sistema de educacion formal y administrado por unas directivas, por un nuevo tipo de aprendizaje
que se apoye en la creacion, aplicacion, analisis y sintesis del conocimiento y la participacion en el aprendizaje
colaborativo que se extienda a lo largo del ciclo vital completo de las personas.”
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Além de adotar uma visdo restrita sobre a educagdo que se evidencia na contraposi¢cao
simplista entre um modelo antigo e um “novo ambiente de aprendizagem”, as propostas
apresentam uma logica tecnocratica a partir da qual a mera insercdo das novas tecnologias nas
salas de aula determinard uma transformagao dos processos pedagogicos ditos ultrapassados e da
escola de modo geral (Cuban, 2001). Algo parecido ao que também ocorre na proposta de
educacdo aberta apresentada no capitulo anterior.

Quando os estudantes dispdem de Internet de maneira confiavel e econdmica, o
docente deixa de ser a Gnica autoridade na sala de aula. A Internet muda a relagdo
hierarquica entre docente ¢ estudante, dado que este tltimo esta em capacidade de
explorar novos territorios com a guia do docente. Quando todos os paises
cheguem a dispor de ensino por Internet, os estudantes ja ndo terdo que depender
de docentes pouco competentes [...]. Estudantes de qualquer parte do mundo,
por exemplo, poderdo baixar da web o contetido dos cursos oferecidos pelo
Instituto Tecnologico de Massachussetts (MIT, pela sigla em inglés), que essa

universidade oferece online de forma gratuita. (Banco Mundial, 2003, p. 44,
tradugdo propria, tradugio propria)*®

Por mais que reconhega a necessidade de promover outros tipos de reforma para atingir o novo
modelo de educacdo para a economia do conhecimento, a perspectiva implicita predominante
nesses discursos ¢ a do “computador como panaceia”, que supde que as tecnologias carregam em
si as possibilidades que podem revolucionar a educagao (Burbules & Callister, 2000, p. 8). Como
se observa nos trechos a seguir, segundo essa ldgica, os computadores podem ajudar a solucionar
o problema das salas de aula superlotadas, aliviar os professores do excesso de trabalho, acelerar

resultados, etc.

Na medida em que os estudantes possam estudar de maneira independente ou em
grupos, utilizando computadores, os docentes dispdem de maior tempo para
trabalhar com os estudantes a nivel individual. (Banco Mundial, 2003, p. 43,
tradugdo propria)®

58 “Cuando los estudiantes disponen de Internet de manera confiable y econdmica, el docente deja de ser la unica
autoridad en el aula. Internet cambia la relacion jerarquica entre docente y estudiante, dado que este tltimo esta
en capacidad de explorar nuevos territorios con la guia del docente. Cuando todos los paises lleguen a disponer
de la ensefianza por Internet, los estudiantes ya no tendran que depender de docentes poco competentes [...].
Estudiantes de cualquier parte del mundo, por ejemplo, podran descargar de a web el contenido de los cursos
ofrecidos por el Instituto Tecnologico de Massachusetts (MIT, por su sigla en inglés), que esta universidad ofrece
en linea de forma gratuita.”

59 “En la medida en que los estudiantes puedan estudiar, de manera independiente o en grupos, utilizando
computadoras, los docentes disponen de mayor tiempo para trabajar con los estudiantes a nivel individual.”
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Alguns programas modernos de soffware, conhecidos com tutoriais baseados no
conhecimento, foram desenhados com base em evidéncia das ciéncias cognitivas
sobre a forma como aprendem as pessoas. Seu objetivo ¢ mudar a pratica
pedagogica e conseguir um adianto em alguns conjuntos de habilidades mais
complexos. Os estudos realizados sobre os programas tutores revelaram que eles
resultam muito mais eficazes que o antigo ensino assistido por computadores.
(Banco Mundial, 2003, p. 41, tradugdo propria)®

Cabe observar que, diferente do que ocorre com a educacgdo aberta, em um primeiro momento
parece forte o cardter pedagdgico das propostas de educagdo permanente. Algumas delas,
sistematizadas na Tabela 1, retomam preceitos da educagao libertaria, como o foco no individuo,
a personalizacdao dos contetidos € — como enfatizado nas propostas de educagdo aberta — trabalho
em grupo e colaborativo. De modo geral, porém, mais do que em uma teoria pedagogica — que
implica consideragdes éticas e politicas —, as propostas se fundamentam em estudos de caso e
numa aposta nas proprias tecnologias que por si seriam capazes de transformar a pratica
pedagbgica e, mais do que isso, o formato escolar. H4 uma énfase na mudanca do papel do
docente, que aparece como agente passivo cujas praticas se transformardo a partir da entrada das
tecnologias no ambiente escolar.

Outra ideia que permeia esse tipo de proposta € a de que bastaria a superagdao da brecha digital
para que individuos tivessem condi¢cdes de competir na, assim chamada, sociedade do
conhecimento. Esse raciocinio retoma a teoria funcionalista a partir da qual o éxito ou fracasso
social dependeriam primordialmente do esfor¢o individual e pressupde, portanto, uma suposta
igualdade de oportunidades — nesse caso dada pela distribui¢do de equipamentos —, sendo a
desigualdade fruto de diferentes niveis de motivacdo e esforco. A nocdo de “nativos digitais” — ou
seja, individuos nascidos na era das tecnologias digitais que por seu contato constante com elas
teriam maneiras diferentes de interagir com o mundo (Prensky, 2001) — corrobora essa ideia ao
permitir tratar os jovens como um grupo homogéneo e com as mesmas capacidades (inclusive
bioldgicas) de lidar com as novas tecnologias. No entanto, como aponta Buckingham (2008) a
ideia de nativos digitais serve para caracterizar um grupo restrito de jovens que detém uma série

de condigdes socioecondmicas privilegiadas e um capital cultural elevado.

60 “Algunos programas modernos de software, conocidos como tutoriales basados en el conocimiento, se han
disefiado con base en evidencia de las ciencias cognitivas acerca de la forma como aprenden las personas. Su
objetivo es cambiar la pratica pedagdgica y lograr un adelanto en algunos conjuntos de habilidades mas
complejos. Los estudios realizados sobre los programas tutores han revelado que éstos resultan ser mucho mas
eficaces que la antigua ensefianza asistida por computadora.
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A generalizagdo dos jovens — publico-alvo prioritdrio dos programas desse tipo — como um
grupo social homogéneo também permite que muitas das propostas apresentadas partam de
exemplos isolados considerados exitosos para oferecer solugdes globais aplicaveis aos mais
variados contextos. Como ressaltam Burbules e Callister (2000), esse tipo de raciocinio assume
as relagdes entre meios e fins como um dado da realidade quando, na verdade, elas resultam de
formagdes culturais e histdricas particulares e que estdo em constante mutacao. Essa consideragao
¢ particularmente relevante no caso das novas tecnologias, cuja caracteristica ¢ a constante e
acelerada mudancga baseada em seu carater auto-reflexivo (Burbules & Callister, 2000, p. 13), ou
seja, seu desenvolvimento e inovagdo sdo fortemente impulsionados pela disseminacdo do seu
uso e ressignificagio de suas possibilidades e objetivos.®!

Para Perla Aronson (2007), a concepgao da educacao atual — como a contida nos documentos
do Banco Mundial — em grande medida retoma e renova a teoria do capital humano, que buscava
impulsionar o desenvolvimento econdmico a partir de investimentos na educagdo. Idealizada
entre os anos 50 e 70, essa teoria presumia uma equivaléncia entre quantidade de educacdo e
mobilidade ocupacional entre geracdes, que estaria na base do discurso publico sobre educacao e
orientaria o comportamento individual (Bonal, 1998) — tendo, portanto, uma forte conexdo com o
funcionalismo. Com a crise dos anos 70, porém, muitas das bases que fundamentavam a crenca
na educagdo como motor para a mobilidade social cairam por terra, uma vez que a aquisi¢ao de
habilidades e especializacdes ja ndo implicava na obtencao de melhores cargos ou salarios. Com
isso ¢ que ganha espaco a concepcdo de que uma educacdo baseada na transmissdo de
capacidades técnicas e conhecimentos escolares ndo responderia as necessidades do “novo
formato de crescimento econdmico” (Aronson, 2007). A mesma dicotomia que parece estar na
base dos discursos sobre a educagdo para a sociedade do conhecimento.

A proposta neoliberal para a educagdo na sociedade do conhecimento poderia ser resumida a

revalorizacdo da “cultura livre”, nos termos de Bourdieu (2002), associada agora ao acesso a uma

61 Os autores notam como todas as tecnologias tém a capacidade de alterar as percepg¢des das pessoas sobre seus
usos possiveis, desejaveis ou considerados necessarios. Como as novas tecnologias tém como objeto principal a
informagao, elas estdo continuamente reinventando as percepgdes de seus usos e propositos. Assim, os futuros
desenvolvimentos dessas tecnologias sdo praticamente inconcebiveis de antemdo dado ndo sé a velocidade e
complexidade das mudangas nesse campo ¢ seu carater auto-reflexivo, mas também o fato de que sua evolugéo
depende da evolucdo das nossas capacidades de imaginagdo. (Burbules & Callister, 2000, p. 14)
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infinidade de fontes de informac¢do disponiveis de maneira aberta e gratuita para aqueles que
detenham as condi¢des materiais e capacidades para apreendé-las.

Trata-se em ultima instancia de um projeto de desescolarizagao iniciado na primeira etapa de
reformas ocorridas nos anos 90. Reformas que, por um lado, atropelaram uma série de propostas
e iniciativas alternativas desenvolvidas nos ambitos locais que buscavam justamente a melhoria
dos sistemas escolares, como foi o caso das propostas e politicas de inclusdo das novas
tecnologias no ambito escolar no Brasil dos anos 70 e 80, e, por outro, ndo s6é nao conseguiram
responder aos desafios postos, como aumentaram a sensagdo de crise ao insistir na necessidade de
aproximacao da escola as culturas e saberes locais, algo que em certa medida contradiz o papel
que a escola assumiu por séculos (Masschelein & Simons, 2013) e situa em seu interior uma

tensao constante.

Nao ¢ casual que haja caido em desgraca a escola como espago diferenciado e
separado (suspenso) da vida cotidiana, como espago publico que pode se colocar
a margem das relacdes de forga locais, e que cada vez seja mais forte a
reivindicacdo de que se parece cada vez mais ao afora imediato, que se adapte aos
aprendizados ubiquos, que assuma suas tendéncias e suas formas. (Dussel, 2018,
p. 93, tradugdo propria)®

As novas propostas desenvolvidas pelo Banco Mundial para o século XXI, assim como grande
parte do discurso sobre educacdo aberta, buscam responder a essa suposta crise ao aproximar a
escola da cultura de consumo, criando uma espécie de pedagogia que se fundamenta na
incorporagdo das tecnologias digitais e suas ldgicas de producdo (que como veremos nao € neutra
e ¢ construida por uma série de agentes privados interessados em maximizar seu lucro) em sala
de aula. Além de consagrar a entrada do mercado na escola, essa operagdo permite a adogao
definitiva da desescolarizacdo como opcao a dificuldade da escola em “se modernizar” e em
dialogo direto e radical com o questionamento neoliberal ao Estado. Ao mesmo tempo, o carater
de igualdade presente desde a escola classica (Masschelein & Simons, 2013) se perde nas

propostas de personalizagdo das trajetorias e do ensino.*

62 “No es casual entonces que haya caido en desgracia la escuela como espacio diferenciado y separado
(suspendido) de la vida cotidiana, como espacio publico que puede ponerse al margen de las relaciones de fuerza
locales, y que cada vez sea mas fuerte el reclamo de que se parezca cada vez mas al afuera inmediato, que se
adapte a los aprendizajes ubicuos, que tome sus tendencias y sus formas.”

63 Segundo os autores, a instituicdo escolar ndo teria sido concebida originalmente como funcional e as versdes

atuais da escola ja seriam, por si proprias, desescolarizadas uma vez que a skholé grega serviria primordialmente
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[...] a escola fornecia um tempo livre, isto ¢, tempo ndo produtivo, para aqueles
que por seu nascimento e seu lugar na sociedade (sua ‘posi¢do’) ndo tinham
direito legitimo de reivindica-lo. Ou, dito ainda de outra forma, o que a escola fez
foi estabelecer um tempo e espago que estava, em certo sentido, separado do
tempo e espago tanto da sociedade (em grego: polis) quanto da familia (em grego:
oikos). Era também um tempo igualitario e, portanto, a invengdo do escolar pode
ser descrita como a democratizagdo do tempo livre. (Masschelein & Simons,
2013, p. 26)

A construcio das politicas no Ambito local

Apesar da influéncia dessas propostas e discursos na evolugdo das politicas educativas dos
diversos paises latino-americanos, ndo se pode ignorar o longo histérico e o contexto local
particular dessas politicas que, em alguns casos, s3o inclusive anteriores a propria expansao do
neoliberalismo e remontam a atua¢ao de educadores pioneiros em suas abordagens. Tanto no
ambito internacional, quanto no contexto de cada pais, os interesses na inser¢ao de tecnologias na
escola (e nas reformas educativas, de modo geral) sdo diversos e ndo podem ser resumidos a
influéncia de organismos internacionais como o Banco Mundial. Durante todo o século XX ¢
possivel se observar uma sucessdo de agentes dos setores publico e privado, académicos de
diferentes areas do conhecimento, pais e etc. entusiasmados com o potencial revoluciondrio das
mais novas tecnologias da época. Foram varias as propostas e politicas que — com mais ou menos
sucesso — buscaram explorar usos educacionais do cinema, radio, televisdo e, recentemente, dos
computadores e Internet.

As propostas de uso pedagdgico do cinema, por exemplo, chegaram ao Brasil j& nos anos 20
com os intelectuais da chamada Educa¢do Nova, que propunham uma série de reformas
educacionais (Venturini, 2010, p. 61). Como ressalta Morettin, a compreensao do que seria um
cinema educativo por esse grupo refletia uma ideia de educacdo e pedagogia na qual o aluno ¢
tido como “um receptaculo vazio, pronto para receber os 'bons' ensinamentos e amoldar-se aquilo
que a 'sociedade' dele espera” (Morettin apud Venturini, 2010, p. 61).

Como aponta Cuban (1985) referindo-se aos Estados Unidos, desde os anos 20 o ciclo de
reformas educativas impulsionadas pelas tecnologias invariavelmente comecava com a exaltagao
de seu carater revolucionario e sua promo¢ao como a solucao para todos os problemas da escola e

terminava com a decepcao devido ao uso restrito € a auséncia de grandes transformacdes.

a democratizagdo do tempo livre para o estudo e a pratica (Masschelein e Simons , 2013, p. 9).
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Tanto gestores quanto professores foram criticados por falhar em se aproveitar
das poderosas tecnologias que iriam, argumentavam seus promotores, melhorar
grandemente o ensino e aprendizagem. Assim, o ciclo de altas expectativas,
aquisicdo de novas maquinas e¢ uso efetivo das tecnologias terminava com
desapontamento e recriminag¢do entre os reformistas. (Cuban, 2001, p. 139,
tradugdo propria)®

Ele destaca como — no contexto dos Estados Unidos, mas que pode ser facilmente transposto
ao de uma série de paises latino-americanos — os interesses da inser¢ao das novas tecnologias nas
escolas atualmente inclui: (i) a obtencdo de lucros com a venda de equipamentos, software e
conteudos no mercado educacional; (ii) a solugdo de problemas que historicamente acompanham
a educagdo; (iii) a revolucdo das praticas de ensino em sala de aula e (iv) a inclusdo digital das
camadas mais pobres e minoritarias da sociedade. Um grupo heterogéneo de “reformadores” a
partir destes interesses pressionariam, assim, pela inclusdo das tecnologias na escola com o
objetivo de torna-las mais eficientes e produtivas, o processo de ensino e aprendizagem uma
pratica ativa e conectada com a vida real e preparar os jovens para o mercado de trabalho (Cuban,
2001). Tanto os interesses elencados acima, quanto os objetivos da inser¢do das tecnologias na
escola, podem ser identificados nos principais documentos internacionais que, novamente
aproveitando-se de uma sensacdo generalizada de crise, buscam construir um consenso em favor

do novo pacote de reformas de cunho neoliberal.

Resulta igualmente fundamental estabelecer um nexo entre as atividades que
ocorrem dentro da sala de aula, com o que ocorre fora dela. Quando se trabalha
em problemas e assuntos reais que sdo pertinentes aos participantes, se aumenta
seu grau de interesse ¢ motivagdo ¢ se fomenta a transferéncia de conhecimento.
(Banco Mundial, 2003, p. 36, tradugdo propria)®®

As tecnologias de informagao e comunicagdo (TIC) tém o potencial de melhorar a
qualidade da aprendizagem, ampliar o acesso as oportunidades de aprender e
aumentar a eficacia dos processos administrativos. (Banco Mundial, 2003, p. 40,
tradugdo propria)®

64 “Both administrators and teachers were critized for failing to take advantage of powerful technologies that
would, promoters claimed, greatly enhance both teaching and learning. Thus the cycle of high expectations,
acquisition of new machines, and actual use of the technologies ended with desappointment and recriminations
among reformers.”

65 “Resulta igualmente fundamental establecer un nexo entre las actividades que suceden dentro del aula con lo que
ocurre fuera de ésta. Cuando se trabaja en problemas o asuntos reales que son pertinentes a los participantes, se
aumenta su grado de interés y motivacion y se fomenta la transferencia de conocimiento [...].”
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Dada a influéncia dessas propostas, muitas vezes associadas a programas especificos de
financiamento, e a atuagdo dos diferentes grupos representantes dos varios interesses na inser¢ao
das tecnologias no ambiente escolar, passaremos, no capitulo a seguir, a um breve historico das
politicas de inclusdo digital implementadas na América Latina e, particularmente, no Brasil para
entdo analisar como as ideias relacionadas aos Recursos Educacionais Abertos sdo recebidas,

percebidas e implementadas pelos docentes da Educacdo Basica brasileiros.

66 “Las tecnologias de la informacion y de la comunicacion (TIC) tienen el potencial de mejorar la calidad del
aprendizaje, ampliar el acceso a las oportunidades de aprender e incrementar la eficiencia de los procesos
administrativos [...].”
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Capitulo 3
Do global ao local: as politicas de uso das tecnologias na educacio na América

Latina

O presente capitulo apresenta um breve historico das politicas educativas relacionadas a
insercdo das novas tecnologias nas escolas da América Latina e do Brasil, desde as primeiras
ideias trazidas pela comunidade académica, fortemente influenciada por teorias construtivistas
nos anos 60 e 70, até a institucionalizacdo dessas politicas e os novos discursos associados ao
modelo 1:1, que marcou as primeiras décadas do século XXI. Entendemos que o historico
descrito a seguir ndo constitui uma evolucao linear, mas, ao contrario, reflete um intenso jogo de
forgas e interesses que puderam ser mais ou menos exitosos na influéncia das politicas educativas
do periodo, de acordo com uma série de fatores. Desse modo, ndo ha uma confluéncia exata entre
governos mais ou menos progressistas e politicas mais ou menos avangadas. Cabe observar, por
exemplo, que as primeiras experiéncias realizadas no Brasil ocorreram durante o regime militar.

E importante ressaltar que as tecnologias em si ndo carregam um sentido intrinsecamente
vinculado a elas, sendo que podem ser atribuidas de sentido de acordo com uma conjungdo de
fatores. Assim, a partir do modelo de anélise proposto por Dughera (2015) e da compreensdo de
que uma série de fatores externos contribui para impulsionar a ado¢do das novas tecnologias nas
escolas, buscaremos identificar, de forma breve, alguns interesses comerciais envolvidos nos
distintos eixos das politicas apresentadas ao longo do capitulo de modo a evidenciar sua ndo

neutralidade e os elementos que levam consigo para as salas de aula.

Politicas de incorporaciao das TIC nas escolas da América Latina: anos 80 e 90
As primeiras experiéncias com o uso de TIC na educagdo na América Latina podem ser
localizadas nos anos 80, quando iniciativas isoladas em algumas escolas testavam o uso da

linguagem LOGO® com criangas e jovens (Morales, 2015). Essas iniciativas, que comegam

67 O LOGO ¢ uma linguagem de computagido desenvolvida em 1967 a partir de principios do construtivismo para
ensinar criangas a programar. Ela permite se desenvolver atividades em matematica, lingua, musica, robotica,
telecomunicagdes e ciéncias ¢ a criagdo de simulagdes, apresentagdes multimidia e jogos. A filosofia do LOGO ¢
considerada centrada na crianga, centrada no aprendiz, progressiva, ativa e baseada em projetos. Informagdes da
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timidamente, se expandem na década de 90 em um momento marcado pelo otimismo em relagdo
as novas tecnologias ¢ a crenga de que elas poderiam potencializar a transformacao da educagao
gerando inovagao, modernizagdao e melhoria na qualidade educativa (Moguillansky, Fontecoba &
Lemus, 2016).

Do ponto de vista institucional, a convocacdo de uma Conferéncia Regional de Ministros de
Educacdo e Ministros Encarregados do Planejamento Econdmico dos Estados da América Latina
e Caribe, convocada pela Unesco em 1979, ¢ considerada um marco e foi decisiva em propor
uma agenda de reformas educativas para a regido a partir de uma compreensao da escola como
formadora de trabalhadores para o novo mercado de trabalho (Morales, 2015). Nesse contexto, a
introducdo das novas tecnologias nas escolas assume, segundo Morales (2015), um papel
fundamental para as transformacgdes previstas, tanto do ponto de vista administrativo, quando

pedagogico.

[...] se desde a década de setenta a educagdo adquiria um novo perfil de
acompanhamento das modalidades da produg@o econdmica a nivel planetario, que
empurraram os processos de reforma educativa, a incorporacao das TIC deveria
fortalecer a educacdo a partir de um eixo institucional (tornar mais eficiente a
administracdo escolar, a geragdo ¢ o fluxo de informagdes confiaveis das escolas
para a administrag@o central para fins de monitoramento e desenho de politicas e
a profissionalizacdo docente) e um eixo pedagodgico (renovacdo/modernizagao
dos métodos de ensino). (Morales, 2015, p. 31, tradugdo propria)®®

Além do papel da Conferéncia da Unesco em estimular a adocdo de politicas de inclusdo das
TIC nas escolas, Morales (2015) aponta como central o papel de organismos de financiamento
internacionais — marcadamente o Banco Mundial e o Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID) — em financiar os processos de reforma educativa de modo geral, como vimos no capitulo

anterior, e as politicas de incorporagdo de tecnologias, durante as décadas de 90 e 2000.

Logo Foundation disponiveis em http://el.media.mit.edu/logo-foundation/index.html. Acesso em 19 abr. 2018.

68 “[...] si desde la década de los setenta la educacion adquiria un nuevo perfil de acompafiamiento de las
modalidades de la producciéon econdémica a nivel planetario y que empujaron los procesos de reforma educativa,
la incorporacion de TIC debia fortalecer la educacion desde un eje institucional (eficientizar la administracion
escolar, generacion y flujo de informacion confiable desde las escuelas hacia la administracion central a los fines
de monitoreo y disefio de politicas, profesionalizacién docente) y un eje pedagdgico (renovacion/modernizacion
de los métodos de ensefianza).”

69 Sunkel (2006) identifica ainda outras entidades internacionais privadas operando na regido. Ele menciona a
ONG World Links for Development (World), que comegou como uma iniciativa do Instituto do Banco Mundial,
presente no Paraguai e Brasil, ¢ a empresa estadunidense Futurekids, que tem presenga em paises como El
Salvador, Venezuela, Brasil e Argentina.
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Como dissemos, tanto o BID como o BM se ocuparam de financiar, durante a
década de noventa, os processos de reforma, adequacao de infraestrutura, dotagao
de equipamento, capacitagdo docente, avaliagdo de politicas educativas e de
incorporagao das TIC, e também o fariam na década seguinte, com a estratégia
OLPC, fundamentalmente em paises da regido da América Latina e Caribe
(Severin y Capota, 2011). (Morales, 2015, p. 34, tradugdo propria)”

Do mesmo modo, a cooperagdo internacional entre paises parece ter tido um papel

preponderante no desenvolvimento de algumas das primeiras politicas e em fomentar o

intercAmbio de informacdes e expertise. Moraes (1997) menciona o desenvolvimento de projetos

de cooperagdo técnica estimulados e financiados pela Organizacdo dos Estados Americanos

(OEA) ja no final dos anos 80.

Uma das primeiras a¢des de cooperagdo internacional proposta pelo Brasil foi a
realizacdo de uma Jornada de Trabalho Luso Latino-Americana de Informatica na
Educagdo, realizada em Petropolis, em maio de 1989, para identificacdo de
possiveis 4areas de interesse comum relacionadas a pesquisa e formacdo de
recursos humanos, capazes de subsidiar futuro projeto internacional sob a
chancela da OEA. [...] Estiveram presentes representantes de 15 paises, incluindo
Portugal e paises africanos que, mesmo ndo estando sob a jurisdi¢do americana,
solicitaram participagdo. As recomendagdes obtidas foram consubstanciadas em
documento préprio e serviram de base a elaboragdo de um projeto multinacional
de Informatica Aplicada a Educagdo Basica, envolvendo oito paises americanos e
que foi apresentado a OEA, em 1989, em Washington, e aprovado para o periodo
90-95. (Moraes, 1997, ndo paginado)”!

Em termos de politicas nacionais, a Costa Rica é considerada um pais pioneiro’® por conta da

implementagdo do Programa de Informatica Educativa em 1988 por meio de uma parceria entre o

Ministério da Educagdo e a Fundacdo Omar Dengo, ONG criada com a missdo de melhorar as

oportunidades educativas a partir de propostas pedagogicas inovadoras (Sunkel, 2006). No
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“Como dijimos, tanto el BID como el BM se ocuparon de financiar, durante la década de los noventa, los
procesos de reforma, de adecuacion de infraestructura, de dotacion de equipamiento, de capacitacion docente, de
evaluacion de politicas educativas y de incorporacion de TIC, y también lo harian en la década siguiente, con la
estrategia OLPC, fundamentalmente en paises de la region de ALyC (Severin y Capota, 2011).”

A iniciativa foi interrompida em 1992 por conta da falta de pagamento da quota anual brasileira 8 OEA (Moraes,
1997).

Como veremos adiante, o Brasil teve seu primeiro programa lancado em 1989 ap6s uma experiéncia inicial ja
em 1981 focada em formagao docente e producgdo de conteudos. No entanto, a literatura internacional consultada
assume o ProInfo, de 1997, como primeira politica de uso de TICs na educagdo no Brasil. Ver Valdivia (2008) e
Morales (2015). Sunkel (2006) situa o Brasil entre os paises com programas iniciados na segunda metade da
década de 90, mas faz uma ressalva observando que a informatica educativa ja existia ha muitos anos no pais e
resgatando o projeto EDUCOM e o programa Proninfe, ambos implementados na década de 80.
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modelo adotado, enquanto o Ministério assume as fungdes relacionadas a compra e manutencgao
de equipamentos e a contratagdo de pessoal para os centros educativos, a Fundagdo fica
responsavel pela assessoria, pesquisa, avaliacdo e direcdo do programa. A iniciativa visa a
instalacdo de laboratérios de informatica e computadores em salas de aula (Sunkel, 2006) e, num
primeiro momento, tinha como foco o ensino de programacao na linguagem LOGO (Valdivia,
2008). O projeto foi implementado primeiro na educacgdo pré-escolar e primaria, para depois ser
incorporado ao nivel secundario.

Em 1992, o Chile adota o Programa Enlaces, que, de forma também pioneira, ja apostava na
conexao de escolas via Internet, com a instalacdo de laboratorios com maquinas conectadas a
rede. O programa se iniciou com uma experiéncia piloto e, a partir de 1994, de forma sistematica
(Sunkel, 2006). Como explica Sunkel (2006, p. 25, tradugdo propria), “a criacdo da rede escolar
buscava instalar gradualmente uma infraestrutura que permitisse a alunos e professor se
conectarem mediante projetos, trocar experiéncias educativas e reduzir o isolamento de muitas
escolas”.”” O modelo institucional adotado se baseia em uma estrutura constituida pelo Ministério
da Educacao e suas unidades regionais, universidades e escolas. A coordenagao ¢ do Ministério
da Educagdo, junto ao Instituto de Informatica Educativa da Universidade da Fronteira. Por sua
vez, a rede de universidades ¢ responsavel ndo s6 pela capacitagdo docente, mas também por
acompanhar o processo de introducao das TIC em cada escola e oferecer suporte técnico quando
necessario (Sunkel, 2006).

Na segunda metade da década destacam-se o programa Red Escolar, langcado em 1996 pelo
governo mexicano, ¢ o brasileiro Prolnfo, de 1997, que sera detalhado adiante. O projeto
mexicano teve como antecedentes uma longa tradi¢ao de uso de tecnologias na educacdo e um
projeto denominado Computagdo Eletronica na Educacdo Basica (COEBBA), implementado no
final dos anos 80 (Sunkel, 2006). O Red Escolar — que ¢ complementado por uma série de
projetos auxiliares — ¢ uma ferramenta computacional conectada a Internet que oferece a
estudantes e professores novos ambientes e recursos pedagodgicos que visam a melhoria dos
processos de ensino-aprendizagem a partir da conexdo de todas as escolas do pais. Sua

administracao ¢ dividida entre a Secretaria de Educagao Publica e o Instituto Latino-americano de

73 “La creacion de la red escolar buscaba instalar gradualmente una infraestructura que permitiese a alumnos y
profesores conectarse mediante proyectos, intercambiar experiencias educativas y reducir el aislamiento de
muchas escuelas.”
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Comunica¢do Educativa (ILCE), o6rgdo internacional composto por 14 paises, a partir de
Convénio de Cooperacdo em Matéria de Educacdo a Distancia (Sunkel, 2006).

Em 2000, a Argentina langou o portal Educar, primeiro portal educativo nacional ptblico da
regido (Valdivia, 2008). A iniciativa foi logo reproduzida por outros paises e, em 2004, uma
reunido de ministros de educacdo de 16 paises latino-americanos realizada no Chile criou a Rede
Latino-americana de Portais Educativos (Relpe), buscando apoiar o desenvolvimento de seus
proprios portais e compartilhar contetidos entre eles.”

Do ponto de vista da conectividade, além do ja mencionado Enlaces, pode-se identificar
iniciativas pioneiras como a do Uruguai, que implementou ja em 2001 o “Programa de
Conectividad Educativa”, com financiamento do BID (Moguillansky, Fontecoba & Lemus,
2016). Podem ser mencionados ainda o Plano Huascaran, langado em 2001 no Peru, com foco em
comunidades rurais, os uruguaios Plano de Conectividade Educativa, implementado também a
partir de 2001, e Estratégia Integracdo Tecnodlogica ao Entorno de Ensino e Aprendizagem
(ITEEA), de 2003, o Programa Integral Conéctate, de El Salvador, lancado em 2005.

Segundo Morales (2015), as politicas desenvolvidas principalmente entre as décadas de 80 e
90 podem ser consideradas de primeira gera¢do e foram, de modo geral, projetos piloto
antecessores a um plano nacional ou projetos de pequena escala que buscavam responder a
necessidades locais ou regionais de grande vulnerabilidade socioecondmica. Nesse sentido, eram
iniciativas de alcance restrito se comparadas ao total da populagdo escolar (Morales, 2015). Ela
identifica duas fases de incorporacdo das novas tecnologias nas escolas da regido: a primeira,
entre os anos 80 e os anos 2000, supunha uma articulagdo entre as demandas do mercado e a
escola; ja a segunda, que se inicia nos anos 2000 e segue até a atualidade, se baseia em um
discurso de inclusdo (social e digital).

As estratégias adotadas por cada pais para a incorporacdo das novas tecnologias no ambiente
escolar foram diversas. Enquanto alguns paises desenvolveram programas nacionais ou regionais
— como a Costa Rica e o Chile —, outros partiram de projetos piloto para depois desenvolver um

plano nacional, como no caso do M¢éxico e Paraguai, e outros ainda implementaram uma

74 A rede foi estabelecida por um acordo de cooperagdo regional em politicas de informatica educativa. Para Sunkel
(2006), ainda que o acordo ndo exija a existéncia de uma politica nacional de TIC na educagdo, ao incluir
aspectos relativos a aquisicdo de equipamentos, capacitagdo de professores, uso das TIC nas praticas
pedagogicas, entre outros, ele senta as bases para a formulacdo de politicas em cada um dos paises.
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diversidade de projetos de menor escala e relativamente independentes, como Argentina e
Colombia (Sunkel, 2006). O fator geografico e o carater federativo ou ndo de cada pais pode ter
sido decisivo nessas opgoes.

Do ponto de vista dos contetidos, Morales (2015) aponta que — depois da fase inicial marcada
pelas experiéncias com o LOGO — eles eram em geral produzidos por industrias de software
educativo e resultavam pouco adaptaveis as particularidades de cada regido ou escola. Além
disso, eram em grande medida compostos de materiais no estilo multipla escolha, adotando um
modelo estimulo-resposta (Morales, 2015). Com o tempo, passou-se ainda a priorizar o ensino
do uso de ferramentas de produtividade, como processadores de texto, planilhas de calculo, etc.

Entre os motivos para a limitagdo dos impactos de alguns destes primeiros programas, Morales
(2015) aponta a obsolescéncia das maquinas, a falta de financiamento sustentdvel — frente a
dependéncia de fontes de financiamento externas — e a falta de capacitagdo e engajamento dos
professores, que raramente participavam dos processos decisorios.

Frente a esse cendrio, alguns pesquisadores apontam ao que consideram uma certa
ingenuidade nas primeiras politicas de inclusdo das novas tecnologias na escola, por conta da
crenca de que a simples distribuicio de tecnologias implicaria em uma superagdo das
desigualdades (Moguillansky, Fontecoba & Lemus, 2016). O tema foi discutido durante
seminario do BID realizado na Colombia em 1997, no qual se questionou a concep¢iao do
computador como panaceia para a solucao de todos os males da educagao (Lustosa et al., 2008).
Na ocasido criticou-se ndo s6 o fato de que as politicas latino-americanas adotavam uma premissa
de que a tecnologia produziria mudangas por si mesma, mas também a falta de objetivos
educacionais (Lustosa et al., 2008).

Lugo (2010) observa que o cenario da situagdo latino-americana com relagdo a integracao das
novas tecnologias aos sistemas educativos ¢ heterogéneo e hé processos em diferentes estagios de
desenvolvimento. Para ela, as dificuldades de diferentes tipos enfrentadas por cada pais na
implementagdo dos programas e projetos evidenciam os contrastes existentes na regido em

termos de nivel socioecondmico, desenvolvimento, acesso da populacao as tais tecnologias, etc.

Existem paises que estdo levando a cabo iniciativas que se encontram em etapas
iniciais; outros desenvolvem programas concretos, do tipo “experiéncia piloto”;
outros ja contam com programas nacionais ou regionais de integragdo, com
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alcance massivo [...]. Mesmo assim, ha diferengas entre os tipos de solucdes que
oferecem os projetos de integracdo de TIC: alguns oferecem propostas novas, de
acordo com as caracteristicas de seus sistemas educativos, enquanto outros
desenvolvem suas iniciativas com base em solucdes ja testadas. (Lugo, 2010, p.
61, tradugdo propria)”

Atualmente, enquanto alguns paises se encontram ainda em fases incipientes de
implementagdo desse tipo de politica, como ¢ o caso da Guatemala e Paraguai (Lugo, 2010),
outros ja iniciam uma segunda fase, como ¢ o caso do Chile — que se comprometeu a diminuir
ainda mais a taxa de alunos por computador —, Argentina, Brasil e Uruguai, que passaram a
desenvolver estratégias para a inclusdo no modelo 1:1, ou seja, um computador para cada
estudante e professor, que detalharemos adiante. Nesse sentido, vale ressaltar que o modelo que

prevaleceu nos primeiros programas era o de instalacdo de laboratorios de informética e, em

alguns casos, provimento de computadores para a sala de aula.

A introducio nas TIC nas escolas brasileiras

No Brasil, a introdu¢do de politicas de uso das novas tecnologias no ambiente escolar esta
fortemente associada a discussdes e pressdes do meio académico e ao contato com pesquisadores
estrangeiros pioneiros nesse uso. As primeiras experiéncias de uso de computadores na educacao
tiveram inicio nas universidades com estudantes de graduag@o. O ano de 1971 ¢ tido como um
marco por conta da realizagdo de um seminario intensivo ministrado por um especialista da
Universidade de Dartmouth, nos Estados Unidos, que discutiu a utilizagdo de computadores para
o ensino de fisica (J. A. Valente, 1999). Em 1973, ja havia registros de experiéncias realizadas no
ensino superior na area de exatas (quimica e fisica) em universidades do Rio de Janeiro e Rio

Grande do Sul.

75 “Existen paises que estan llevando a cabo iniciativas que se encuentran en etapas iniciales; otros desarrollan
programas concretos, del tipo de ‘experiencia piloto’; outros ya cuentan com programas nacionales o regionales
de integracion, con alcance masivo [...]. Asimismo, hay diferencias en los tipos de soluciones que ofrecen los
proyectos de integracion TIC: algunos ofrecen propuestas nuevas, acorde con las caracteristicas de sus sistemas
educativos, mientras otros desarrollan sus iniciativas sobre la base de soluciones ya probadas.”
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Ainda nos anos 70, em 1975 e 1976, Seymour Papert” e Marvin Minsky’’ fizeram suas
primeiras visitas ao Brasil, trazendo as sementes do LOGO. Em 1976, um grupo de pesquisadores
da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) também visitou o MIT Media Lab e, ao
retornar, criou um grupo interdisciplinar dedicado a fazer as primeiras investigagdes e
experiéncias com o LOGO no pais.” Segundo Moraes (1997, ndo paginado), “[i]niciava-se,
naquela oportunidade, uma proficua coopera¢do técnica internacional com os renomados
cientistas Papert e Minsky, criadores de uma nova perspectiva em inteligéncia artificial, e que até
hoje vem refletindo na qualidade dos trabalhos desenvolvidos na UNICAMP”. O proprio José
Armando Valente foi um dos pioneiros do Nucleo de Informatica Aplicada a Educagdo (Nied) na
Unicamp, fundado em 1983 a partir do grupo de pesquisa que, desde os anos 70, investigava o
uso do LOGO.”

Em 1981, o LOGO ja era utilizado por pesquisadores do Laboratério de Estudos Cognitivos
(LEC) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), que tinha forte base piagetiana.
Na década de 80, avangou no meio académico a compreensdo, nas palavras de José Armando
Valente (1999, p. 1), de que o computador poderia ser utilizado para “enriquecer ambientes de
aprendizagem e auxiliar o aprendiz no processo de constru¢do do seu conhecimento”. Segundo
ele, desde entdo “as politicas de implantacao da informatica na escola publica tém sido norteadas
na direcdo da mudanga pedagbgica” (J. A. Valente, 1999, p. 2).

Os esforcos desses precursores despertaram o interesse de membros do governo e
pesquisadores de outras universidades na implantagdo de programas de uso de tecnologias na

educacdo. Isso porque a ideia de que a melhoria na qualidade do ensino publico poderia partir de

76 Seymour Papert foi um matematico e educador associado ao MIT que desde os anos 60 desenvolveu propostas
para o uso de computadores na educagdo, tendo sido um dos criadores da linguagem de programacido LOGO,
baseada em principios construtivistas, para o ensino de programagdo para criangas. Papert trabalhou proximo a
Piaget entre 1958 e 1963 e foi um dos criadores do Laboratorio de Inteligéncia Artificial do MIT junto a Marvin
Minsky.

77 Marvin Minsky foi um cientista da area de estudos cognitivos ligado ao MIT pioneiro no campo da inteligéncia
artificial.

78 Como descreve Moraes (1997, ndo paginado), “em julho daquele mesmo ano [1975] e do ano seguinte, a
UNICAMP receberia as visitas de Seymour Papert ¢ Marvin Minsky para a¢des de cooperagdo técnica. Em
fevereiro-marco de 1976, um grupo de pesquisadores da UNICAMP visitou o MEDIA-Lab do MIT/USA, cujo
retorno permitiu a criagdo de um grupo interdisciplinar envolvendo especialistas das areas de computagdo,
lingiiistica e psicologia educacional, dando origem as primeiras investigagdes sobre o uso de computadores na
educagdo, utilizando a linguagem Logo.”

79 Para um historico da génese do NIED nas palavras de J. A. Valente, ver http://www.nied.unicamp.br/?g=genese.
Acesso em 16 abr. 2018.
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uma transformac¢do pedagogica impulsionada pela tecnologia dialogava com a preocupagdo
desenvolvimentista do governo (militar) com a “informatizacdo” do pais, desde os anos 70:
“IbJuscava-se construir uma base que garantisse uma real capacitacdo nacional nas atividades de
informdtica, em beneficio do desenvolvimento social, politico, tecnoldgico e econdmico da
sociedade brasileira” (Moraes, 1997, ndo paginado). Como recorda Moraes (1997, ndo paginado),
que foi coordenadora das atividades de informatica na educag¢ao desenvolvidas no ambito federal
entre 1981 e 1992, no governo “ja havia um consenso [...] de que a educagdo seria o setor mais
importante para constru¢do de uma modernidade aceitavel e propria, capaz de articular o avango
cientifico e tecnoldgico com o patrimdénio cultural da sociedade e promover as interagdes
necessarias.”

Com uma preocupacao em desenvolver politicas que tivessem uma real conexdo com o0s
interesses da sociedade brasileira (Moraes, 1997), uma equipe intersetorial constituida no &mbito
do governo federal promoveu em 1981 e 1982 duas edigdes do Seminario Nacional de
Informatica em Educagdo com o objetivo de consultar a comunidade cientifica sobre estratégias
de planejamento. Destes encontros surgiram diversas recomendagdes que viriam a orientar os

programas subsequentes.

Dentre as recomendagdes, destacavam-se aquelas relacionadas a importancia de
que as atividades de informatica na educagdo fossem balizadas por valores
culturais, socio-politicos ¢ pedagdgicos da realidade brasileira, bem como a
necessidade do prevalecimento da questdo pedagdgica sobre as questdes
tecnoldgicas no planejamento de agdes. O computador foi reconhecido como um
meio de ampliagdo das fungdes do professor ¢ jamais como forma de substitui-lo.
(Moraes, 1997, ndo paginado)

As discussdes ocorridas ja na primeira edicdo do Semindrio viriam a originar o documento
Subsidios para a Implantacao do Programa Nacional de Informatica na Educagdo (Moraes, 1997)
que delineava o Projeto EDUCOM, da Secretaria Especial de Informatica (SEI) e do Ministério
da Educacao (MEC), voltado a pesquisa e formagao de recursos humanos (MEC, 1994), que s6
viria a ser implementado a partir de 1986 por conta de dificuldades financeiras (Moraes, 1997).
O programa previa formacdo de professores, produgdo de software educacional nacional e a
implantacdo de Centros de Informatica em Educacdo nos estados (J. A. Valente, 1999). Segundo o

Ministério da Educacdo (1994, p. 14), “[o]s estudos desenvolvidos no Projeto propiciaram a
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criacdo ¢ a consolida¢ao de uma cultura nacional de informatica educativa, centrada na realidade
da escola publica brasileira”.

Em 1989 seria langado o Plano Nacional de Informatica Educativa (Proninfe), consolidando e
ampliando as iniciativas anteriores. Efetivado por meio da Portaria Interministerial n° 549/GM ,
ele tinha como objetivo “[d]esenvolver a informatica educativa no Brasil, através de projetos e
atividades, articulados e convergentes, apoiados em fundamentagdo pedagogica solida e
atualizada, de modo a assegurar a unidade politica, técnica e cientifica imprescindivel ao éxito
dos esfor¢os e investimentos envolvidos” (Moraes, 1997, ndo paginado). O Plano previa
estimular o uso das TIC na educacdo basica, superior e especial, com fomento a infraestrutura e
formagdo docente (Moraes, 1997), assim como a capacitagdo para a producdo tecnoldgica
nacional. Como observa Sunkel (2006), o programa teve um carater de projeto piloto e foi a
principal referéncia para as agdes desenvolvidas pelo Ministério de Educagdo na area desde
entao.

A énfase das primeiras politicas na educacdo basica e publica tinha por tras a defesa feita por
alguns dos pioneiros e pioneiras do carater transformador do uso das TIC no ambiente escolar e
sua aproximacado da teoria construtivista. Como observa Jos¢ Armando Valente (1999, p. 7), por
uma demanda da propria comunidade académica, “as politicas e propostas pedagodgicas de
informatica na educa¢do, no Brasil, sempre foram fundamentadas nas pesquisas realizadas entre
as universidades e escolas da rede publica”.

José Armando Valente (1999) opde dois usos das tecnologias no ambiente escolar: de um lado
para a instrucdo auxiliada por computador, ou Computer Aided Instruction (CAl), na qual a
maquina teria como fungdo a automatizacdo da instru¢do, atuando como grande armazém e
transmissor de conhecimentos; de outro para a complementacao, aperfeigoamento ¢ mudanga na
qualidade da educagdo, a partir da possibilidade do uso da maquina no auxilio a resolu¢do de
problemas, controle de processos em tempo real, entre outros. Ele também diferencia os objetivos
da implementagdo de politicas de uso de TICs nas escolas brasileiras e nas escolas francesas ou
estadunidenses, associando a opc¢ao nacional a necessidade de se promover a qualidade do

sistema educativo, de modo a situa-la ao contexto brasileiro.
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Nesses paises, a utilizacdo da informética na escola ndo tem a preocupacao
explicita e sistémica da mudanca. O sistema educacional possui um nivel muito
melhor do que o nosso e a informatica esta sendo inserida como um objeto com o
qual o aluno deve se familiarizar. Portanto, os objetivos da inser¢do da
informatica nesses paises sdo muito mais modestos e faceis de serem
conseguidos: envolvem menos formagdo dos professores, menor alteracdo da
dindmica pedagogica em sala de aula e pouca alteragdo do curriculo e da gestdo
escolar. (J. A. Valente, 1999, p. 2)

Compreende-se, portanto, que a tecnologia poderia assumir diferentes papeis a depender das
politicas implementadas e das prioridades que diferentes programas poderiam assumir. Nao
bastava distribuir computadores para que uma transformacdo pedagdgica ocorresse de forma
automatica. Ao contrario, ter essa transformag¢do como objetivo da politica de inclusdo das novas
tecnologias no ambiente escolar era ndo so central na definicdo das politicas, como, para José

Armando Valente (1999), foi um diferencial no caso brasileiro.

[O] programa brasileiro de informdtica na educagdo ¢ bastante peculiar
comparado com o que foi proposto em outros paises. No nosso programa, o papel
do computador ¢ o de provocar mudangas pedagogicas profundas, em vez de
‘automatizar o ensino’ ou preparar o aluno para ser capaz de trabalhar com a
informatica. Essa proposta de mudanga sempre esteve presente, desde o I
Seminario Nacional de Informatica na Educagao, realizado em Brasilia. Todos os
centros de pesquisa do projeto EDUCOM atuaram na perspectiva de criar
ambientes educacionais, usando o computador como recurso facilitador do
processo de aprendizagem. O grande desafio era a mudanca da abordagem
educacional: transformar uma educagdo centrada no ensino, na transmissdo da
informag@o, para uma educagdo em que o aluno pudesse realizar atividades por
intermédio do computador e, assim, aprender. A formacao dos pesquisadores dos
centros, os cursos de formagdo ministrados e mesmo os software educacionais
desenvolvidos por alguns centros eram elaborados, tendo em mente a
possibilidade desse tipo de mudanga pedagogica. (J. A. Valente, 1999, p. 8)

Isso pode ser notado textos das politicas vigentes na década de 80 e 90 e na declaragdo de
Moraes (1997) sobre um dos primeiros programas de formacgdo docente, que evidencia uma

preocupacao profunda em comunicar a abordagem e as prioridades adotadas.

Com a escolha do nome Projeto FORMAR, tinhamos em mente marcar uma
transi¢do importante em nossa cultura de formagdo de professores. Ou seja,
pretendiamos fazer uma distingdo entre os termos formagdo e treinamento,
mostrando que ndo estdvamos preocupados com adestramento, ou em
simplesmente adicionar mais uma técnica ao conhecimento que o profissional ja
tivesse, mas, sobretudo, pretendiamos que o professor refletisse sobre a sua forma
de atuar em sala de aula e propiciar-lhe condi¢des de mudangas em sua pratica
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pedagogica, na forma de compreender e conceber o processo ensino-
aprendizagem, levando-o a assumir uma nova postura como educador. (Moraes,
1997, ndo paginado)

Nos anos 90, a principal inovagdo em termos de politica de inser¢do de TICs nas escolas
ocorreu em 1997, com o lancamento do Programa Nacional de Informatica na Educacdo
(Prolnfo), implementado pelo MEC. Criado pela Portaria n° 522 do Ministério da Educacao, ele
tinha como principal objetivo “disseminar o uso pedagogico das tecnologias de informatica e
telecomunicacdes nas escolas publicas de ensino fundamental e médio pertencentes as redes
estadual e municipal” (Ministério da Educacdo, 1997, ndo paginado). De acordo com o entdo
ministro da educagdo, Paulo Renato Souza, citado por Sunkel (2006), a motivacdo para a
incorporagdo das TIC na educacdo teria a ver com uma questdo de equidade no acesso as novas
tecnologias. Para ele, a superagdo do abismo digital demandava acdo do poder publico (Sunkel,
2006). Para Martins e Flores (2015, p. 114), “o Prolnfo ¢ resultado do acimulo de diferentes
iniciativas que se iniciaram na década de 1970, com as primeiras pesquisas realizadas nessa area
em universidades federais brasileiras”.

Apesar de se construir a partir de uma experi€ncia anterior, segundo estudos realizados entre
1997 e 2006, por conta, entre outros, do nimero insuficiente de maquinas por aluno e da falta de
manutencdo dos equipamentos, o uso dos computadores nas escolas foi insignificante (Martins &
Flores, 2015). Outros estudos apontaram, ainda, que as politicas existentes ndo eram eficientes
em diminuir a brecha digital e terminavam beneficiando alunos com maior nivel socioecondmico
(Lustosa et al., 2008).

O Programa foi reformulado em 2007 por meio do Decreto n° 6.300, de 12 de dezembro de
2007, que elaborou novas diretrizes para o, agora chamado, Programa Nacional de Tecnologia
Educacional (Prolnfo). Os objetivos identificados nesta versao do Programa sdo multiplos e
incluem: (i) a promocdo do uso pedagogico das TIC nas escolas da educacdo basica; (ii) a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem por meio do uso das TIC; (iii) a capacitacdo de
agentes educacionais; (iv) a promogao da inclusdo digital por meio do acesso a computadores e
Internet; (v) a preparacao dos jovens para o mercado de trabalho e (vi) a produgdo de contetidos
digitais educacionais nacionais. Como observam Martins e Flores (2015, p. 116), “[t]ais objetivos

provocaram um conjunto de ag¢des do governo federal cujo resultado mais visivel para as
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comunidades escolares foi a implantacdo de milhares de salas de informatica, ja pretendida em
muitos projetos politico-pedagogicos das escolas”.

Em grande medida, as politicas adotadas na década de 90 e anos 2000 reproduzem, ao menos
discursivamente, algumas das premissas adotadas pelos pioneiros no uso de tecnologias na
educagdo. No entanto, enquanto no final dos anos 80 a portaria de criagdo do Proninfe explicitava
uma compreensdo das tecnologias como auxiliares no processo de ensino-aprendizagem, no
decreto do Prolnfo de 2007 fala-se diretamente em melhoria do processo de ensino-aprendizagem
com o uso das tecnologias de informagdo e comunicagdo (TIC), o que parece supor que tal
melhoria ¢ tida como um dado a partir da distribuicdo de equipamentos.

A ideia de inclusdo digital, afetando nao sé alunos, mas também a populagdo no entorno da
escola, também ¢ introduzida em 2007, o que parece subentender um papel mais amplo da escola
na comunidade e também dialoga com as propostas de inclusdo 1:1 que vinham sendo
apresentadas no ambito internacional. Em 1989, a linguagem adotada nos objetivos do Programa
falava em democratizacdo das oportunidades e em transformagdes sociais, politicas e culturais da
sociedade brasileira. A preparagdo para o mercado de trabalho ndo ¢ sequer mencionada no
primeiro documento, ainda que pudesse estar dentro das expectativas do governo da época.

Em paralelo as politicas mencionadas acima, uma série de programas e a¢des foram adotados
nos ultimos anos visando propiciar a conectividade nas escolas. Ainda que houvessem iniciativas
locais, as primeiras obrigacdes de conectividade a nivel nacional foram estabelecidas a partir de
2008, com o estabelecimento de metas para empresas de telecomunicacdes de conexdo de escolas
urbanas de nivel Fundamental e Médio (Branco, Botino & Moyses, 2015). Nesse sentido, vale
mencionar o Programa Banda Larga nas Escolas (PBLE), estabelecido pelo Decreto n® 7175, de
12 de maio de 2010, que tem como objetivo “fomentar e difundir o uso e o fornecimento de bens
e servicos de tecnologias de informagdo e comunicagdo”. Neste caso, associada ao objetivo
principal do Programa aparecem as ideias de (i) massificacdo do acesso a Internet em banda
larga, (ii) aceleracdo do desenvolvimento econdmico e social — linguagem nova, quando se
analisam as politicas anteriores —, (iii) promover a inclusao digital, (iv) reduzir as desigualdades
social e regional, (v) promover a geracao de emprego e renda, (vi) ampliar os servigos de governo
eletronico e facilitar o uso de servicos do Estado por parte dos cidaddos, (vii) promover a

capacitagdo em TIC e (viii) aumentar a autonomia tecnoldgica e a competitividade nacional.
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Diferentemente dos programas de inclusio de TIC nas escolas, o PNBL fica sob a
responsabilidade do Ministério das Comunicagdes. Outro programa que cabe ser mencionado € o
Governo Eletronico - Servigo de Atendimento ao Cidadao (Gesac), também do Ministério das

Comunicagdes, que tem como prioridade a conexdo de areas rurais, remotas e periferias urbanas.

Dos laboratdrios para casa: o avanco do modelo 1:1 na regiao

Como vimos, as politicas descritas até aqui e desenvolvidas majoritariamente entre o fim dos
anos 80 e os primeiros anos do século XXI de modo geral se baseavam em duas solucdes para a
inser¢do das TIC no espago escolar: a criagdo de laboratorios de informatica e/ou de salas de aula
equipadas com computadores e conectadas a rede. As duas possibilitavam usos pedagdgicos
distintos, sendo que a primeira demandava um planejamento especifico ou a integracdo da
informatica como area do conhecimento no curriculo e a segunda permitia uma utilizacao fluida e

integrada as demais disciplinas.

O laboratério de computagdo, primeira forma institucionalizada em que a
informatica ingressou na escola, foi a solug@o curricular mais pratica quando a
computagdo foi definida como uma area do conhecimento. Na medida em que a
computagdo se tornou um meio de producdo de conhecimento transversal as areas
e logo um novo meio de comunicacdo social, sinénimo de redes, comecgou-se a
experimentar com computadores de mesa nas salas de aula com conexdo a cabo a
Internet. A concepc¢do pedagdgica passou da disciplina especial ao desenho de
atividades em grupo mediadas pelo computador, dando nascimento ao trabalho
colaborativo nas salas. (Artopoulos & Kozak, 2011: ndo paginado, tradugdo
propria)®

A partir dos anos 2000, enquanto na regido governos e intelectuais refletiam sobre os impactos
dos planos implementados nas décadas anteriores (Lustosa et al., 2008), ganha espago um novo

modelo de incorporagdo das TIC na educagdo.®' O chamado modelo 1:1 propde a distribui¢do de

computadores individuais de baixo custo para estudantes e docentes e a oferta de conectividade

80 “El laboratorio de computacion, primera forma institucionalizada en que la informadtica ingres6 en la escuela, fue
la solucion curricular mas practica cuando la computacion fue definida como un area de conocimiento. En la
medida en que la computacion fue un medio de produccion de conocimiento transversal a las areas y luego un
nuevo medio de comunicacién social, sindonimo de redes, se empez6 a experimentar con computadoras de
escritorio en las aulas de clase con conexion de cable a Internet. La concepcion pedagogica paso de la disciplina
especial al disefio de actividades grupales mediadas por computadora, dando nacimiento al trabajo colaborativo
en el aula.”

81 Lustosa et al. (2008) apontam a experiéncias de distribui¢do de computadores a professores e alunos realizadas
nos Estados Unidos nos anos 90 como precursoras do modelo 1:1.
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para as escolas. A proposta ganha notoriedade principalmente a partir de 2006, quando Nicholas
Negroponte apresenta o projeto Um Computador Por Crianga (OLPC, pela sigla em inglés) no
Forum Econdmico Mundial de Davos, Suica, ¢ obtém apoio do Programa das Na¢des Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD) para iniciar a implementagao do projeto em algumas escolas de
paises menos desenvolvidos.

O modelo 1:1 tem como tonica a solucdo da brecha digital (os computadores oferecidos a
estudantes e professores podem ser levados para casa e com isso imagina-se que o entorno
familiar também pode se apropriar da tecnologia) e implica uma pedagogia baseada na
colaboragdo e interagdo em grupo e na formag¢ao de redes, incorporando — principalmente no caso
da proposta original do OLPC — principios do software de codigo aberto e, como vimos, da
educagdo aberta. Nesse sentido, respondendo também as demandas de uma “educagdo para a
sociedade do conhecimento” desenhadas pelo Banco Mundial.

Cabe observar que o OLPC tem suas origens no MIT Media Lab e na pedagogia construtivista
adotada por Seymour Papert, que continuava filiado a essa universidade. O préprio Papert ja
vinha apresentando publicamente questionamentos ao modelo de laboratérios. Durante o
seminario realizado na Colombia pelo BID mencionado anteriormente, ele argumentou que os
laboratorios de informatica fragmentavam a aprendizagem dos alunos numa grade de horérios e
disciplinas que ndo se adequavam ao tempo que alunos e professores precisam para evoluir na
constru¢do do conhecimento e, ja na época, defendeu a disponibilizagdo de um computador por
crianga (Lustosa et al., 2008).

Apesar de ter sido recebida com ceticismo em algumas regides (Artopoulos & Kozak, 2011), a
proposta gerou grande entusiasmo na América Latina, com a adesdo de diversos paises ao
modelo. Morales (2015) identifica experiéncias que se multiplicaram nos distintos paises da

regido.

TABELA 2: Experiéncias no modelo 1:1 em paises da América Latina

Pais Plano Ano de implementacio
Argentina Conectar Igualdade 2010

Bolivia Um Computador por Docente 2006

Brasil Um Computador Por Aluno 2009 ¢ 2010

Chile Laboratoérios Méveis Computacionais 2009
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El Salvador Fechando a brecha no conhecimento 2009

Equador Meu computador 2010

Paraguai Modelo Pedagogico 1:1 2010

Peru Um laptop por crianga 2008

Uruguai Plano Ceibal 2006

Venezuela Projeto Canaima — Uso educativo das|2008
tecnologias de informagdo ¢ comunicagéo

Fonte: Morales (2015), elaboragdo propria.

Os objetivos dos programas de introducao das TIC no ambiente escolar a partir do modelo 1:1
podem ser resumidos em trés, como aponta Morales (2015): econdmico, que supde que as
habilidades relacionadas com o uso das TIC sdao fundamentais para a competitividade econémica;
social, com a premissa de que esses programas ajudariam a reduzir a brecha digital, e educativa,
baseada na crenga de que as TIC podem melhorar a qualidade da educagdo. E possivel se
observar como esses objetivos aparecem no discurso dos formuladores de politicas publicas na
argumentagao do entdo deputado federal Paulo Henrique Lustosa (2008) sobre os fatores,
identificados a partir da anélise de documentos internacionais, que justificariam os altos custos de
programas 1:1 para o Estado: (i) o desenvolvimento de uma “cultura digital” que amplia as
possibilidades de aprendizagem dos alunos pela interagdo com uma multiplicidade de linguagens,
(i) a inclusao digital de toda a comunidade escolar, (iii) a promog¢ao da equidade social e
competitividade econdmica, uma vez que sdo estimuladas novas habilidades e competéncias que
a era digital exige, (iv) a ampliagdo dos tempos e espacos de aprendizagem de professores e
alunos, que possibilita a “educacao por toda a vida” e (v) a constru¢do de multiplas comunidades
de aprendizagem, que, interligadas em rede, favorecem a interculturalidade, o trabalho
cooperativo e colaborativo e a quebra de hierarquia e linearidade nas relagdes entre alunos e
docentes.*

Artopoulos e Kozak (2011) ressaltam que, em comparagao com paises asiaticos ou africanos
em desenvolvimento, “ndo s6é o projeto OLPC suscitou compromissos governamentais

importantes na América Latina, como também gerou compromissos com projetos rivais, como a

82 Novamente, observa-se a coincidéncia entre as justificativas apresentadas no ambito nacional para a adog@o
desses programas e a pauta tracada pelo Banco Mundial (¢ detalhada no capitulo anterior) alguns anos antes do
langamento do OLPC.
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proposta da Intel com sua solugdo Classmate” (tradugdo propria).® Eles tentam desenvolver
algumas hipoteses para o alto nivel de adesdo regional ao modelo, como a fase de relativa
“bonanca” econdmica pela qual passou a regido na primeira década do século ou sua forte
dependéncia tecnolodgica, que a faria mais permeavel a influéncia de universidades estrangeiras e
empresas multinacionais no desenvolvimento de politicas em comparagdo aos paises asiaticos.
Além disso, a revisdo dos antecedentes das primeiras politicas de introdugdo das novas
tecnologias nos sistemas educativos latino-americanos permite supor que ja havia uma
permeabilidade por parte dos meios académicos as propostas internacionais e que a comunidade
cientifica local era em grande medida, ao menos no Brasil, adepta as propostas construtivistas de
uso pedagdgico das novas tecnologias. Assim, a influéncia de Papert desde os anos 70 ¢ a
realiza¢ao de intercambios e acordos de cooperagao com o MIT desde essa época nao podem ser
desconsideradas ao se pensar em como essas propostas sdo recebidas na regido.

As iniciativas no modelo 1:1 s3o, de modo geral, implementadas pelos Estados, com
influéncia e participagdo de empresas produtoras de equipamentos — como Intel e Microsoft
(Dughera, 2015) — entre outras, como veremos em seguida. No Brasil, por exemplo, a chamada
fase “pré-piloto” do programa Um Computador por Aluno (UCA) foi viabilizada a partir da
doagdo de equipamentos da Intel, Telavo ¢ da ONG OLPC (Lustosa et al., 2008).** Com isso,
houve a criagio de um novo mercado de producdo de hardware educativo visando,
primordialmente, grandes compras governamentais em paises em desenvolvimento. Como
observam Artopoulus e Kozak (2011), hd um cendrio de disputa tecnolégica — e podemos

acrescentar, de mercado — na regido.

A iniciativa do MIT-OLPC colaborou para disseminar um tema relevante no
mercado de TICs: a disponibilizagdo de computadores portateis mais baratos,
com propodsitos educacionais, diferentes daqueles definidos para a produgéo
convencional — produtividade das empresas, entretenimento, e ciéncia comercial.
Juntamente com o desenvolvimento do XO, comecaram a surgir outros

83 “No sdlo el proyecto OLPC suscité compromisos gubernamentales de importancia en Latinoamérica, sino que
también desato el compromiso a proyectos rivales, como la propuesta de Intel con su solucion Classmate.”

84 A estratégia adotada pelas empresas de tecnologia de doar equipamentos para apoiar projetos piloto e, com isso,
estimular o desenvolvimento de politicas publicas massivas tem sido comum na regido e parece denotar a
importancia dessas politicas para a criagdo de novos mercados na regido em diferentes areas. Ver por exemplo a
doagdo de equipamentos de reconhecimento facial como forma de estimular o uso dessa tecnologia de vigilancia
no Brasil https://wwwl.folha.uol.com.br/cotidiano/2019/02/rio-e-salvador-terao-sistema-de-reconhecimento-
facial-no-carnaval.shtml. Acesso em 18 ago. 2019.
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prototipos, como o ClassMate, da Intel, o Mobilis, da Encore, e, mais
recentemente, o EEE, da Asus. Surge, assim, um mercado segmentado de
notebooks, os laptops educacionais. Entre as caracteristicas mais recorrentes
estdo: custo reduzido (em comparacdo com os laptops comerciais), tamanho
menor e maior robustez — para ser manipulado por criangas — e baixo consumo de
energia. (Lustosa et al., 2008)

Novamente, os organismos internacionais tiveram um papel na implementagdo dessas
politicas. No caso do Brasil, assim como de alguns outros paises da regido, como Colombia,
Paraguai, Peru e Uruguai, os projetos contaram com apoio financeiro do BID.

Dughera (2015) propde uma anélise dos planos 1:1 implementados na regido a partir de quatro
eixos: infraestrutura e conectividade, hardware, software e contetdos. Nesse sentido, observa
que, do ponto de vista da infraestrutura, ha trés tipos de conectividade sendo implementadas —
fibra oOptica, radio e satélite — em diferentes modelos: por empresas privadas contratadas pelo
Estado; pelo Estado a partir de seus proprios recursos ou de forma mista. Com relagdo ao
hardware, observa a utilizacdo dos laptops oferecidos pela OLPC (as chamadas XO) e pela Intel
(Classmate), sempre adquiridos e distribuidos pelo Estado. Quanto ao software, ha modelos que
permitem a utilizacao de dois sistemas operacionais (proprietarios e livres) € os que permitem
apenas a utilizagdo de software livre. Finalmente, com relacdo ao contetido, ela nota que a
maioria ¢ criado e disponibilizado pelo Estado, principalmente em seus portais educativos. No
entanto, ha uma presenga crescente de empresas privadas e fundagdes também nesse nivel.

Por mais que tenham se desenvolvido num momento em que ja havia certas criticas ao
entendimento das TIC como panaceia, cabe questionar se as novas politicas 1:1 estariam caindo
no mesmo equivoco identificado nas primeiras iniciativas de instalagdo de laboratorios de
informatica. Para Levis (2015), esse ¢ o caso no Programa Conectar Igualdade e outros planos
1:1, que tem entre seus principais objetivos “transformar e melhorar a escola e favorecer a
inclusdo social de criangas e jovens, atribuindo ao acesso e uso de dispositivos de informatica,
por si sO, o poder de transformacgdo social, educativa e cultural condizentes com a ‘promessa

digital’” (traducao propria).®

85 “[...] transformar y mejorar la escuela y favorecer la inclusion social de nifios y jovenes, atribuyendo al acceso y
uso de los dispositivos informaticos, por si mismos, poder de transformacion social, educativa y cultural, acordes
com la extendida ‘promesa digital’.”
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Modelos de politicas, modelos pedagogicos, modelos de negdcios

Como ressaltamos no capitulo anterior, ha uma séric de fatores externos aos sistemas
educativos que impulsionam a integragao das TIC no espago escolar. Artopoulos e Kozak (2011)
identificam dois grupos de fatores: a influéncia de provedores de tecnologias, comunidades de
especialistas e universidades internacionais que propde diferentes solucdes baseadas em
diferentes tipos de tecnologias ou modelos de implementagao e as respostas a essas politicas, que
podem estimular interesses, inclusive, eleitorais, populistas, etc. Neste ultimo caso, podem

intervir na implementacdo agéncias internacionais e universidades locais.

Tanto as decisdes de compra de equipamentos ¢ implementacdo de solugdes de
software, quanto as politicas educativas nacionais, estdo sendo influenciadas por
interesses globais de empresas multinacionais de tecnologia ou por grupos de
universidades lideres mundiais, como o MIT, assim como por interesses locais de
empresas nacionais ¢ especialistas nacionais que fazem valer seus contatos e
talentos no terreno, sendo suas fortalezas aquelas baseadas no seu nivel de
enraizamento nas redes sociais locais (Granovetter, 1983). (Artopoulos & Kozak,
2011, ndo paginado, tradugio propria)®

Além da influéncia direta, como vimos nos capitulos prévios ha uma construgao discursiva
que legitima uma série de propostas ou projetos na area e que inclui a ideia de educacdo aberta e
da aprendizagem permanente. Um outro exemplo ¢ a nogdo de “inclusdo digital”. O tema ganha
destaque a partir das duas edi¢des da Cupula Mundial sobre a Sociedade da Informagao (CMSI)
em 2003 e 2005 (a0 mesmo tempo em que a proposta do OLPC germinava no MIT). No entanto,
como observam Mancebo e Dieguez (2015), quanto mais se tenta identificar os diversos niveis da
chamada brecha digital, mais o termo parece esvaziado de sentido, se revelando uma forma de
despolitizagdo da questdo central da desigualdade ndo s6 no ambito digital, mas economico,
cultural, social e educativa.

Nesse sentido, pode-se observar que os discursos associados as politicas mais recentes,
principalmente baseadas no modelo 1:1, se aproximam em grande medida daquele apresentado

pelo Banco Mundial e analisado anteriormente. No Brasil, por exemplo, enquanto num primeiro

86 “Tanto las decisiones de compra de equipos e implementacion de soluciones de software, como las politicas
educativas nacionales, estan siendo influidas por intereses globales de empresas multinacionales de tecnologia o
por grupos de universidades lideres mundiales como el MIT, como por intereses locales de empresas nacionales
y los expertos nacionales que hacen valer sus contactos y talentos de terreno, siendo sus fortalezas aquellas
basadas en el nivel de su arraigo (embededdness) con las redes sociales locales (Granovetter, 1983).”
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momento a ideia de melhoria da educacdo aparece unida a uma forte proposta pedagdgica e a
uma énfase na formagdo docente, ela parece evoluir para uma concepcao de que essas tecnologias
e a conectividade acelerariam a transformacao das praticas escolares. O raciocinio, que em certa
medida coincide com o discurso neoliberal do Banco Mundial, parece adotar a seguinte logica: as
TIC propiciam o trabalho em grupo, colaborativo e a construgdo de redes para a producdo do
conhecimento, portanto, ao adentrarem o espago escolar estimulam esse tipo de interagdo na sala
de aula e colocam em xeque o modelo “tradicional” de educagdo “industrial”’. Com isso, os
docentes devem adaptar suas praticas pedagogicas para lidar com essa “nova” realidade. Garcia e
Bailén (2015) mostram como a ideia de personalizagdo da educacdo aparece como objetivo do

Plano Ceibal, no Uruguai, a partir de falas do presidente do Conselho Diretor do programa:

O maior desafio que temos adiante se chama personalizacdo da educagdo. Nosso
atual sistema educativo é produto da revolugdo industrial, tem mais de 250 anos
de desenho. Nesse momento havia que agrupar criancgas por idades e fazé-las
estudar em grupos como se fossem uniformes. (Brechner apud Garcia & Ballon,
2011, p. 117, tradugdo propria).’’

Isso ndo vai ocorrer de forma homogénea na regido. No caso argentino, por exemplo, Dussel
(2017) aponta a uma énfase do programa Conectar Igualdade em aspectos como igualitarismo,
participacdo democratica, inovacao pedagdgica em detrimento da adocdo de discursos e
estratégias direcionadas pelo mercado.

De todo modo, a influéncia de agentes externos ao poder publico, como vimos, ndo sdo uma
marca exclusiva das politicas 1:1 recentes e se apresentam, em maior ou menor medida, desde as
primeiras iniciativas de introdu¢do das novas tecnologias nas escolas da regido. No Brasil, por
exemplo, Moraes (1997) aponta como nos anos 80 o pioneiro projeto EDUCOM sofreu com
“interferéncias de grupos interessados em paralisar a pesquisa em favor de uma possivel abertura
do ‘mercado educacional’ de software junto as secretarias de educacgao”.

Artopoulos e Kozak (2011, ndo paginado) observam que a participacao de agentes externos
nas defini¢des de politicas retiram o monopodlio do Estado em decisdes que, para além de

técnicas, possuem implicagdes pedagdgicas: “os problemas da introdug¢do da tecnologia na sala

87 “El desafio mayor que tenemos para adelante se llama la personalizacion de la educacion. Nuestro actual sistema
educativo es producto de la revolucion industrial, tiene mas de 250 afios de disefio. En ese momento habia que
agrupar a los nifios por edades y hacerlos estudiar en grupos como si fueran uniformes.”
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de aula que sdo definidos a priori como técnicos sdo problemas hibridos, no sentido em que ndo
pode separar o técnico do pedagodgico, assim como niao se pode separar as dimensdes
local/global” (tradugdo propria).

Nesse sentido, e adotando a proposta de andlise de Dughera (2015), ¢ possivel se identificar
como em cada um dos eixos ha interesses comerciais ¢ modelos de negdcios vinculados a
decisdes supostamente técnicas. Com relagdo a infraestrutura de conectividade, dado o processo
de privatizagao das telecomunicagdes pelo qual boa parte dos paises da regido passou nas ultimas
décadas, de modo geral hé certa dependéncia de atores privados para a oferta. Ainda assim,
alguns paises que mantém empresas estatais as tém como principais responsaveis pela
conectividade das escolas, como no caso do Uruguai. Outros adotam um modelo hibrido,
associando a oferta privada a estatal e alguns dependem totalmente da oferta privada, permitindo
que cada escola contrate servicos de conexdo, como no México, ou obrigando as empresas a fazé-
lo gratuitamente em contrapartida pela autorizacdo de prestacdo do servico comercialmente,
como no caso do Brasil.®

Cabe ressaltar que, como vimos anteriormente, a infraestrutura de conectividade ¢ cada vez
mais central para as novas politicas de uso de tecnologias no sistema educativo, no entanto, as
prioridades comerciais em termos de oferta de conectividade geralmente excluem populagdes
rurais ou mais vulneraveis, se concentrando em regioes economicamente favorecidas dos grandes
centros urbanos, o que contribui com o aumento das desigualdades. Além disso, ¢ de se notar que
o mercado de telecomunicagdes na regido ¢ bastante concentrado, o que torna dificil a negociacao
com as empresas. O mesmo ocorre com os provedores de acesso a Internet, de modo que, no
Brasil por exemplo, em algumas regides ha apenas uma empresa prestadora deste tipo de servigo.

No ambito do hardware, enquanto nos anos 70 alguns governos locais ainda vislumbravam o
desenvolvimento de uma induastria nacional, o cenario atual ¢ de grande concentracdo de
empresas no norte global e em paises como a China. Alguns paises, com maior margem de
negociagdo ou por conta de arranjos especificos, conseguem negociar a compra de componentes €
proporcionar a montagem dos equipamentos nacionalmente, no entanto ainda assim nao

conseguem influenciar no desenho da tecnologia (Artopoulos & Kozak, 2011). Os governos

88 Nota-se que o modelo de conectividade implementado no ambito federal no Brasil poderia ser considerado
hibrido, pois, como vimos, a conectividade das escolas urbanas fica a cargo de empresas privadas, enquanto a
das escolas rurais depende da Telebras, a empresa estatal de telecomunicagoes.
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locais — ainda que possam estimular a formacdo de um novo mercado de equipamentos
educacionais — ficam, em grande, medida dependentes de solugdes estrangeiras que terminam por
definir o escopo das politicas e as possibilidades de uso pedagogico.

No caso das propostas de uso educacional de tablets e celulares e de sugestdes de politicas
publicas que estimulem seu uso, eventualmente em substituigdo dos computadores, cabe se
considerar as limitagdes que esses dispositivos trazem para a produgdo de contetidos por parte
dos usuarios. Por mais modelos de uso associados que possam ser apresentados por empresas €
especialistas para a adogdo de tecnologias mdveis na educacdo, cabe indagar como seus projetos
pedagbdgicos se encaixam com as diretrizes nacionais € mesmo com os discursos de
transformagdo propagados por organismos internacionais, fundagdes, entre outros. Além disso,
questdes relacionadas a satde das criancas e jovens — como o tamanho das telas e dos
dispositivos ou as consequéncias ortopédicas do seu uso continuo — poucas vezes sao levadas em
consideragdo quando as opg¢des existentes se limitam a maquinas pré-fabricadas segundo padrdes
adotados de forma privada pelas empresas de desenvolvimento. Nesse sentido também os
formuladores e destinatarios das politicas publicas se veem, de alguma forma, vitimas das opcdes
de desenho e das explicacdes dadas pelas empresas, uma vez que elas fogem de seu controle.

Com relacdo ao software, ainda que haja maior espaco para o desenvolvimento local, a
questdo central ¢ a disputa pela adesdo de docentes e estudantes. Neste caso, os sistemas
operacionais e softwares podem ser livres/de codigo aberto ou proprietarios. Algumas das
implicagdes dessas opgdes foram amplamente discutidas no primeiro capitulo, mas basta
relembrar que elas dizem respeito ao grau de autonomia que o usudrio pode ter frente a maquina e
a transparéncia oferecida em relagdo as fungdes implementadas no software. Nesse aspecto, ha
governos dispostos a adotar solugdes disponibilizadas no mercado e outros que possuem uma
tradicdo de desenvolvimento local a partir de comunidades de software livre. Quando se trata do
sistema operacional, porém, a definigdo muitas vezes ocorre associada ao hardware. Assim, por
exemplo, a op¢ao pelos computadores OLPC adotavam software livre, enquanto os computadores
Classmate propunham um sistema hibrido em que disponibilizavam também o Windows

(Artopoulos & Kozak, 2011).
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Os paises que adotam sistemas “chave na mao” se submetem as influéncias de
determinadas experiéncias ou conhecimentos especializados de outros Ministérios
de Educag@o ou universidades do mundo ou da regido, para alcangar uma adogao
rapida no sistema educativo e no territorio, mas criam um sistema de lock-in que
ndo permite o ingresso de outros provedores ou o trabalho de experimentagdo por
parte de pesquisadores, docentes e gestores de instituicdes que ndo estejam
associados a solugdo adotada. Por conta disso, ha paises que, sob o risco de
atrasar o processo de adog¢do e com independéncia de sua eleigdo politica e
tecnoldgica decidem construir solugdes proprias mediante uma estratégia
auténoma de desenvolvimento baseado em comunidades. (Artopoulos & Kozak,
2011, ndo paginado, tradugdo propria)®

No caso das aplicagdes, ha algumas desenvolvidas especificamente pro ambito educacional e
outras que possuem também versdes comerciais. Além disso, muitas plataformas comerciais
populares terminam inevitavelmente sendo utilizadas também no espago educacional,
independentemente da existéncia de uma politica publica especifica, como buscadores, grupos de
e-mails, grupos e paginas de Facebook, WhatsApp, etc., amplamente populares entre alunos e
professores, como veremos no capitulo a seguir. Algumas empresas possuem projetos especificos
para a educagdo, ¢ o caso do Google e da solugdo Google Apps for Education (GAFE). A oferta
supostamente gratuita dessas aplicagdes deixa duvidas sobre o modelo de negocios adotado,
principalmente quando podem implicar em grandes investimentos para o convencimento de
gestores e professores para sua adog¢do. No caso das principais plataformas comerciais, sabe-se
que seu modelo de negocios se baseia na coleta e processamento de grandes volumes de dados
pessoais que sdo posteriormente transformados em perfis que servirdo, entre outras coisas, para o
direcionamento de publicidade personalizada. A venda de anuncios, por sua vez, sustenta a
operagdo dessas empresas.

Finalmente, com relacdo aos contetidos, a situacdo ¢ similar a do software, uma vez que ha
espago para producado local, que pode ser inclusive ocupada por editoras tradicionais que passam
também a produzir conteudos digitais e vendé-los segundo diferentes modelos, como veremos no
capitulo a seguir. Nesse caso, novamente pesa a disputa pela atencdo dos professores, o que pode

demandar investimentos especificos em divulgacdo. O papel dos portais ¢ importante para a

89 “Los paises que adoptan sistemas ‘llave en mano’ se someten a la influencias de determinadas experiencias o
conocimientos expertos de otros Ministerios de Educacion o universidades del mundo o la region, para alcanzar
un despliegue rapido en el sistema educativo y en el territorio, pero crean un sistema de cerrojo o lock-in que no
permite el ingreso de otros proveedores o el trabajo de experimentacion por parte de investigadores, docentes y
directivos de instituciones que no estén asociados a la solucion adoptada. Por lo cual hay paises que, a riesgo de
retrasar el proceso de adopcion y con independencia de sus eleccion de politica tecnoldgica deciden construir
soluciones propias mediante una estrategia autdnoma de desarrollo basado en comunidades.”
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distribui¢do de contetidos produzidos por universidades ou outros grupos sem fins lucrativos, mas
parece haver também uma tendéncia a busca livre de conteudos por meio de buscadores — seja
para a preparagao de aulas, seja para a realizagdo de atividades com os alunos. Nesse sentido,
cabe pensar sobre a influéncia dos algoritmos dos buscadores comerciais no tipo de conteudo
disponibilizado. Sendo o Google o mais popular na regido, seus critérios de priorizagdo de
resultados nem sempre consideram eventuais preocupagdes pedagogicas e, dado seu
funcionamento opaco para o usudrio (Pasquale, 2015), novamente deixam o uso a margem de
decisdes da empresa.” Do ponto de vista das licengas adotadas e da disponibilidade de recursos
educacionais abertos, no caso brasileiro, os dados disponiveis indicam que ha uma prevaléncia de
licengas restritivas (Venturini, 2014) em detrimento das licengas livres, ainda que muitos dos
portais autorizem usos para fins ndo comerciais.

Nao buscamos neste capitulo fazer uma apresentacdo exaustiva, uma avaliagdo das politicas
implementadas ou trazer indicadores sobre o uso das TIC nas escolas latino-americanas. H4 uma
vasta literatura oficial de cada um dos paises, além da produzida por organismos internacionais
como a CEPAL sobre o cenario regional em diferentes momentos nas ultimas décadas e por
académicos da regido sobre o tema. Além disso, novos programas e projetos relacionados ao uso
das TIC no ambito educacional surgem a cada ano.

Nosso objetivo ao tragar um historico dessas politicas foi enfatizar que as discussdes sobre o
uso das novas tecnologias na educagao precedem a concep¢ao de REA e a pauta neoliberal do
Banco Mundial, mas ao mesmo tempo sdo influenciadas por elas. Nesse sentido, buscamos situar
como as propostas de introducdo das TIC exploradas nos capitulos anteriores incidiram em
politicas concretas nos ultimos anos, particularmente ao moldar os discursos que as justificam no
ambito local. Finalmente, frente a uma concepgdo generalizada das tecnologias como neutras,
tentamos ressaltar como elas estdo associadas a interesses € modelos de negdcio que tém
implicagdes concretas para os possiveis usos pedagogicos que serdo feitos e como tais interesses

influem nas decisdes sobre politicas a serem adotadas, tornando as instituicdes publicas

90 De fato, as ferramentas de busca ndo sdo neutras e os critérios de ranqueamento de resultados ¢ os anuncios
apresentados pelo Google podem implicar em vieses que devem ser considerados ao se utilizar esse tipo de
ferramenta em atividades escolares. Um estudo realizado nos Estados Unidos mostrou, por exemplo, que a busca
por nomes tipicamente afro-americanos traz resultados associados a antincios de cunho negativo, enquanto a
busca por nomes tipicamente caucasianos traz antiincios neutros (Pasquale, 2015).
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dependentes, em maior ou menor medida, de empresas e grupos associados a elas (universidades,

fundacdes, ONGs, etc.) para sua implementacao.
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Capitulo 4
Do papel para a pratica: usos de conteudos encontrados na Internet nas salas

de aula brasileiras

Neste capitulo buscaremos nos aproximar da voz mais ausente nos debates sobre o uso das
novas tecnologias na educacdo: os docentes. O siléncio da comunidade escolar de modo geral,
especificamente da educacdo bdésica, ¢ gritante nos documentos que buscam justificar a
importancia das TIC e dos REA para a educagdo e que servirdo como base para novas politicas e
iniciativas. A situacao ndo ¢ exclusiva da América Latina e tampouco se restringe ao século XXI.

Analisando a introdu¢do do cinema, radio e televisao nas salas de aula desde os anos 20, Larry
Cuban (1986) descreve o ciclo pelo qual ndo-professores impulsionavam mudangas nas praticas

de sala de aula e os docentes terminavam culpabilizados por ndo implementa-las.

Reformadores, mais freqiientemente que ndo, eram executivos, administradores
educativos ¢ vendedores que viam solugdes para os problemas das escolas em
rapidas mudangas tecnologicas. Pouco depois da introdugdo de cada inovagdo
vinham estudos académicos demonstrar a efetividade daquele instrumento de
auxilio ao ensino especifico em comparagdo com a instru¢do convencional.
Invariavelmente, o dispositivo mecanico ou eletrdnico se mostrava tdo efetivo
quando um professor em transmitir informacdes aos estudantes. Junto com a
aprovacdo geral e a credibilidade cientifica desfrutada pela inovagdo, no entanto,
estariam as reclamacdes generalizadas de professores ou observadores de sala de
aula sobre as logisticas de uso, imperfeigdes técnicas, incompatibilidade com os
programas atuais ou preocupacdes similares. Em um momento posterior, enquetes
irlam detonar criticas leves a duras a administradores que deixavam maquinas
caras trancadas em armarios acumulando teias de aranha ou a professores
rebeldes, limitados, teimosos e relutantes em usar as ferramentas que os estudos
mostraram que eram academicamente efetivas. (CUBAN, 1986, pp. 4-5, tradugdo
propria)®!

91 “Reformers, more often than not, were foundation executives, educational administrators, and wholesalers who
say solutions to school problems in swift technological advances. Not long after each innovation was introduced
came academic studies to demonstrate the effectiveness of the particular teacher aid as compared to conventional
instruction. Invariably, the mechanical or electronic device proved as effective as a teacher in conveying
information to students. Marring the general favor and scientific credibility enjoyed by innovation, however,
would be scattered complaints from teachers or classroom observers about the logistics of use, technical
imperfections, incompatibility with current programs, or similar concerns. At a later point, surveys would
document teacher use of the particular tool as disappointingly infrequent. Such surveys would unleash mild to
harsh criticism of administrators who left costly machines in closets to gather cobwebs, or stinger rebels of
narrow-minded, stubborn teachers reluctant to use learning tools that studies had shown to be academically
effective.”
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Ele ressalta como docentes eram taxados de conservadores e vistos como um obstaculo a ser
superado, enquanto reformadores e académicos se recusavam a adotar sua perspectiva ou buscar
formas de incorporar seus conhecimentos no momento de desenhar novas intervengdes.

Aproveitando a vasta disponibilidade de dados sobre o uso das tecnologias nas escolas no
Brasil, analisaremos de forma um pouco mais detalhada o contexto brasileiro de uso das novas
tecnologias nas escolas. Em seguida, desenvolveremos uma andlise qualitativa de entrevistas
realizadas com professores sobre suas praticas de acesso, uso, adaptacdo e redistribuicdo de
contetidos encontrados na Internet. Com isso, buscaremos nos aproximar da visdo docente sobre
o uso das TIC em sala de aula, sua percepcao sobre os REA e, principalmente, como suas praticas
pedagogicas respondem a tensdo entre a necessidade de atentar as diretrizes educativas oficiais e
a pressdo pela introdu¢do das novas tecnologias que emerge das construcdes narrativas
apresentadas nos capitulos anteriores.

Os dados quantitativos provém da Pesquisa TIC Educagdo referente ao ano de 2018,
desenvolvida desde 2010 pelo Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade
da Informagdo (Cetic.br) com o objetivo de “identificar o acesso, 0 uso e a apropriacdo das
tecnologias de informacdo e comunicagdo em escolas brasileiras, tanto no que diz respeito a
pratica pedagogica quanto a gestdo escolar” (NIC.BR, 2019a, p. 77). J& para a andlise qualitativa
foram utilizadas 12 entrevistas cognitivas realizadas pelo Cetic.br e cedidas de forma
anonimizada a esta pesquisadora. Nelas, professoras e professores descrevem os usos que fazem
de conteudos encontrados na Internet e suas percepgdes sobre suas barreiras e beneficios. As
entrevistas foram realizadas em 2013, mesmo ano em que a pesquisa incorporou pela primeira
vez em seu questiondrio um segmento focado especificamente em praticas de uso, edicdo e

compartilhamento de recursos educacionais e na relagdo de professores com os direitos autorais.

Perfil de uso das TIC por professores e professoras no Brasil

De acordo com a pesquisa TIC Educagdo 2018, a disponibilidade de computadores chegou a
99% nas escolas urbanas. A maioria, porém, possuia um nimero limitado de maquinas: 61% tinha
at¢ 15 computadores de mesa e 71%, até cinco computadores portateis para toda a escola.

Segundo a pesquisa, 98% das escolas urbanas brasileiras possuem acesso a Internet, porém as
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velocidades e a qualidade das conexdes variam muito entre escolas publicas e privadas e de
acordo com a regido geografica analisada (NIC.BR, 2019a). Em muitos casos a conexdo se
restringe aos laboratérios de informatica e areas administrativas como sala dos professores,
coordenacdo ou dire¢do. Isso pode se dever a limitacdo na velocidade — unida a limitacdo na
quantidade de maquinas —, que dificulta o uso simultineo da rede e influi nas dinamicas
pedagdgicas de uso de TIC.

A totalidade dos professores de escolas urbanas acessou a Internet nos trés meses que
antecederam a pesquisa (realizada entre agosto e dezembro de 2018) e 98% possuem algum tipo
de conexdo a Internet no domicilio. O niimero ¢ bastante superior a média nacional de 67%
domicilios conectados, segundo a pesquisa TIC Domicilios 2018 (NIC.br, 2019b), também
realizada anualmente pelo Cetic.br. Entre os usos mais comuns da Internet por parte dos
professores estdo acessar e-mails, ver videos, ler noticias, compartilhar contetidos e usar redes
sociais e aplicativos de mensagem.

Além de bastante conectados, as professoras e professores brasileiros apresentam grande
interesse em avancar nas suas habilidades de utilizar as TIC no ambito educativo: 30% fez cursos
de formacao continuada em 2018 sobre o uso do computador e Internet em atividades de ensino e
mais da metade participou de debates ou palestras sobre uso de tecnologias em novas praticas de
ensino ou sobre o uso de tecnologias em conteudos da propria disciplina de atuagdo (NIC.BR,
2019a). No ambito da educacdo ndo-formal, 87% dos professores declara que aprende sobre o
uso das TIC com outras pessoas (a analise das entrevistas cognitivas sugere um papel
proeminente da familia nesse aspecto), 82% por meio de contatos informais com colegas e 75%
por meio de videos e tutoriais online; 51% declara que aprende em grupos de professores dentro
da propria escola e 47% com textos ou revistas especializadas. Um niimero significativo afirma
ainda que aprende com alunos: 48% — porcentagem superior a dos que dizem aprender com a
coordenacdo pedagogica, diretor ou monitor responsavel pela sala de informatica (NIC.BR,
2019a).

Quando se trata de colocar em pratica os conhecimentos adquiridos, a situagdo parece ser
diferente e corroborar o ciclo observado por Cuban (1986): 20% expressaram que nunca utilizam
a Internet em atividades com os alunos (NIC.BR, 2019a), porcentagem que sobe para 24% entre

os professores e professoras da rede publica.
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Apesar de pertencerem a um grupo de usuarios com habitos de uso intensivo das
tecnologias, os dados mostram que tais caracteristicas muitas vezes nao se
refletem em sua pratica profissional, em grande parte por conta das dificuldades
que enfrentam nas instituigoes educacionais em que atuam. (NIC.BR, 2019a, p.
123)

De fato, as principais barreiras apontadas para o uso das TIC nas escolas sdo relacionadas a
infraestrutura, entre elas estdo o numero insuficiente de computadores conectados, a baixa
velocidade da conexdo, equipamentos obsoletos e a auséncia de suporte técnico e manutengdo de
equipamentos. A auséncia de cursos especificos também ¢ identificada como barreira para o uso,
assim como, em menor medida, a falta de apoio pedagogico, falta de tempo e pressdo por conta

das avaliagdes de desempenho.

Uso, producio e compartilhamento de contetidos educacionais digitais

Desde a edicao de 2013, a pesquisa TIC Educagdo avalia os usos de contetidos educacionais
digitais por parte de professores e professoras. Na ocasido identificou-se que o uso da Internet
para o preparo de aulas ou atividades com os alunos ja era algo comum entre os docentes, assim
como a adaptacdo dos materiais encontrados em sua forma original. Do mesmo modo, ja em 2013
observou-se que a maioria dos professores produzia contetidos proprios para utilizar em sala de
aula, ainda que poucos os compartilhassem de forma publica na rede. Considerando-se as
liberdades previstas na defini¢do de REA da Declaracdao de Paris, ou seja, permitir o acesso, uso,
adaptacdo e redistribuicdo gratuitos, os dados apontavam a que os professores exerciam

amplamente as trés primeiras.

Os resultados ainda apontam para um cenario de relativa autonomia dos docentes
frente aos conteudos educacionais, tendo em vista que ¢ grande a propor¢ao dos
professores que combina conteudos isolados, tais como imagens e textos,
superando o acesso a video-aulas e apresentagdes prontas. (NIC.BR, 2014, p.
155)

As tendéncias identificadas em 2013 permanecem relativamente estaveis até o presente. Em
2018, 95% dos professores declarou utilizar contetidos obtidos na Internet para a preparagao de

suas aulas ou de atividades com os alunos. Em termos do tipo de recursos utilizados, a maioria
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segue preferindo aqueles que podem ser facilmente recombinados em novos materiais, como
imagens ¢ textos variados, a conteudos prontos, como apresentacdes ou planos de aula. Apenas
9% afirmam utilizar conteudos sem fazer quaisquer modifica¢des, mas somente 17% publicam os
contetidos que produzem.

Entre as barreiras para a publicagdo declaradas na pesquisa de 2018 destacam-se a baixa
velocidade da Internet, o uso de um computador ultrapassado, o receio de se expor, a falta de
conhecimento sobre onde publicar e o receio de violagao de direitos autorais. Sobre isso, a
porcentagem de professores que afirmaram verificar as permissdes de uso dos conteudos que
acessam na Internet também se manteve estavel, passando de 58% em 2013 para 61% em 2018.

Este segmento da pesquisa TIC Educacdo permite uma aproximacgdo do que efetivamente sao
as praticas pedagogicas docentes e como elas sdo influenciadas pelas tecnologias para além dos
niveis aparentemente baixos de uso em sala de aula. E no momento de preparagdo das aulas que
elas parecem cumprir um papel crucial e ai sdo as professoras e professores que controlam os

contetidos que irdo utilizar e seus objetivos ao incorpora-los.

Analise qualitativa das entrevistas cognitivas

Os dados da pesquisa TIC Educag@o mostram uma classe docente aberta e entusiasmada com
o uso educativo das tecnologias, porém que sofre com limitagdes estruturais para intensificar tal
uso no ambiente escolar. A adocdo de computadores e Internet para a preparagdao de aulas por
parte de professores de escolas urbanas ¢ praticamente universal e ha grande interesse no
desenvolvimento de capacidades de incorporagdo das TIC nas praticas de ensino. Do ponto de
vista subjetivo, os dados apontam a existéncia de uma percepcio generalizada de que o uso das
tecnologias traz beneficios para as praticas pedagdgicas, ainda que uma menor convergéncia em
relacdo a seus impactos nos alunos.

De todo modo, uma pesquisa quantitativa tem seus limites em indicar as praticas e percepcdes
do grupo analisado, principalmente considerando que seu objeto ¢ um tema relativamente novo e
complexo sobre o qual ha diferentes niveis de familiaridade. Nesse sentido, como explica o
Cetic.br, “em questiondrios complexos o processo de resposta as perguntas pode ser igualmente

complexo e envolve certo nimero de passos cognitivos. Alguns desses processos podem ser
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conscientes, mas outros podem ser inconscientes ou automaticos” (NIC.BR; Ibope Inteligéncia,
2013, ndo paginado).

Para compreender melhor a relagdo dos docentes brasileiros com as tecnologias e
particularmente com alguns conceitos e praticas relacionados as propostas trazidas pelos REA,
passamos a uma andlise qualitativa de 12 entrevistas cognitivas realizadas entre 1 e 12 de julho
de 2013 pelo Cetic.br como parte do processo de incorporagdo do segmento sobre uso, producao
e compartilhamento de contetudos digitais no questiondrio da pesquisa quantitativa destinado as
professoras e professores. Seu objetivo era testar as perguntas mais criticas “para trazer a tona
indicadores sobre os tipos de processos cognitivos envolvidos nas respostas” (NIC.BR; Ibope
Inteligéncia, 2013, ndo paginado). Ao final, foram feitas adaptacdes as questdes inicialmente
aplicadas, de modo a (i) respeitar as diferencas individuais no nivel de familiaridade com o uso
de TICs, (ii) garantir maior objetividade das formulacdes, (iii) respeitar o jargdo e codigos de
comunicagdo da categoria docente, (iv) facilitar a aplicagdo das entrevistas e (v) eliminar ruidos e
mal entendidos (NIC.BR; Ibope Inteligéncia, 2013).

A amostra inclui 12 professoras (11 do sexo feminino ¢ um do masculino) da rede publica
estadual ou municipal (algumas atuando também na rede privada), sendo seis do municipio de
Sao Paulo (SP) e seis de Ribeirdo Preto (SP). Foram cinco professoras de Portugués, trés de
Matematica e quatro multidisciplinares dando aulas para os niveis Fundamental I, II ¢ Ensino
Médio (incluindo Educacdo de Jovens e Adultos) e com experiéncias diversas: uma das
entrevistadas possuia 50 anos de magistério, outras entre cinco e 15 anos.

A analise destas entrevistas busca aprofundar algumas das percepcdes advindas dos dados da
pesquisa TIC Educagao 2018 e, principalmente, entender a relacdo dos docentes com os conceitos
associados aos REA e como reagem diante da tensdo entre as possibilidades trazidas pelas novas
tecnologias e a necessidade de seguir diretrizes curriculares nacionais, projetos politico-
pedagbgicos especificos a cada escola e a uma diversidade de perfis e demandas estudantis.
Também busca pistas sobre o grau de autonomia dos docentes para adotar suas proprias praticas
pedagogicas.

Como vimos, a Declaragdo de Paris de 2012 identifica quatro liberdades basicas que devem
estar presentes em recursos considerados abertos: permitir o acesso, uso, adaptacdo e

redistribuicdo gratuitas e sem nenhuma ou com poucas restrigdes. De acordo com essa definigao,
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tais liberdades estariam garantidas em materiais disponiveis em dominio publico ou licenciados
de forma aberta.”” Como veremos adiante, a analise das entrevistas cognitivas, porém, mostra que
na perspectiva docente hd uma coincidéncia entre as possibilidades de acesso ao conteudo e os
diversos usos possiveis. As liberdades de uso e adaptacdo, portanto, independem de autorizagdes
legais, licengas ou contratos de adesdo, como sdo os Termos de Uso incorporados na maioria das
paginas web e aplicagdes de celular disponiveis hoje. Apesar disso, visando facilitar a
compreensao dos elementos extraidos das entrevistas cognitivas, organizamos a analise de acordo

com as quatro liberdades dos REA.

Acesso

As formas de uso das novas tecnologias nas escolas brasileiras ndo sao orientadas diretamente
por nenhum 6rgdo governamental. Do mesmo modo, ndo ha uma cobranca ou exigéncia direta de
uso, ainda que diferentes documentos e atores na gestdo escolar o estimulem. Ainda que existam
programas oficiais de capacitagdo, os cursos nao siao, de modo geral, obrigatdrios e a busca por
formacdo complementar na area depende, em grande medida, da iniciativa individual de cada
professor ou professora.”

Apesar disso, corroborando os resultados da pesquisa TIC Educacdo, todas as professoras
entrevistadas faziam na época uso do computador e Internet para obter diferentes tipos de
conteudos para suas atividades de ensino. Algumas se mostravam tao entusiastas desse uso que

chegavam a criticar colegas que ndo o faziam.

[...] deveria ser obrigado o professor usar recursos em geral, sendo tem que sair
do mercado. Eu sou muito radical, eu vejo professores que ndo sabem nada, estdo
la lecionando e sdo nossos filhos, que estdo 14 também, dominam muito de
Internet, eles mandam um exame para falar sobre o negro e sobre o idoso, mas
ndo mandam que esse povo tenha o basico da Internet.”

92 Ver mais detalhes no primeiro capitulo deste trabalho.

93 Vale observar que este ¢ o cendrio particularmente do estado de Sdo Paulo, onde foram desenvolvidas as
entrevistas. Politicas e acdes especificas de capacitagdo, assim como um controle mais direto sobre o uso das
novas tecnologias em sala de aula, podem existir em outros estados do pais.

94 Todos os trechos apresentados sem referéncia bibliografica foram extraidos das entrevistas tal como transcritas e
cedidas pelo Cetic.br a esta pesquisadora. Foram preservadas as marcas de oralidade e informalidade, porém
alguns sofreram pequenas adaptagdes a transcri¢do original para corrigir erros ortograficos ¢ de pontuagéo.
Contetdos adicionais visando contextualizar os fragmentos selecionados estdo marcados com chaves ([ ]).
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Virias incorporavam em diversas momentos de suas falas a ideia de nativo digital (Prensky,
2001), fazendo referéncia aos alunos e alunas como interessados e naturalmente mais familiares e

habilidosos com as tecnologias.”

Eles ja nasceram na era da tecnologia, e tirar isso deles, para mim ¢ burrice, ¢
usar essa ferramenta a favor.

[...] as criangas as vezes na parte do computador elas sdo rapidinhas e os proprios
alunos ddo ideias nesta coisa de slide e apresentagdo. Tem crianga que ja pediu
para fazer trabalho assim. Ela tirou da Internet e montou na sala através de
computador e nos fomos 14 a sala para acessar.

Cabe observar que tal percepcao, em grande medida incorporada na opinido publica geral, nao
leva em consideracao as desigualdades persistentes em relacdo ao acesso as TIC que afetam de
forma diferencial os alunos da rede publica de ensino. Segundo a TIC Educacao 2018, 30% dos
alunos ndo possuiam computador em casa e 18% acessaram a Internet apenas por meio do
telefone celular, percentual que sobe para 21% analisando apenas os alunos de escolas publicas
(NIC.BR, 2019a, p. 125).

Mesmo assim, as caracteristicas apontadas — que, certamente, em parte dialogam com uma
experiéncia vivenciada em sala de aula — sdo apresentadas como motivagado e justificativa para o
uso das TIC no ambito escolar. As falas sobre o tema revelam uma grande preocupacao da classe

docente: atrair a atencao dos alunos para os contetidos.

Tudo que se refere a software, tudo que é relacionado ao computador vocé tem
que saber mexer porque os alunos ja vem com muita bagagem disto.

Hoje estes meninos sdo muito rapidos. E vocé tem que fazer o cara ficar atento a
vocé. Eles sdo muito rapidos eu ndo sei se é pelos jogos da Internet, por tudo isto,
tecnologia. Eles tém tudo que € coisa na méo, entdo vocé tem que chamar a
atencdo deles de alguma forma. Entdo vocé estimula, porque eles parecem estar
muito fragmentados, a gente tinha outra forma de pensar, a gente se concentra e
eles ndo. Eles comegam agora, depois comeg¢am outra coisa.

95 Estudos que buscaram identificar os critérios de selecdo de materiais didaticos no ambito do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNDL) por parte dos professores identificaram uma tendéncia a basear a escolha num
julgamento de caracteristicas cognitivas e psicologicas dos alunos (De Fatima Martins, De Sales & De Souza,
2009, p. 23), o que parece continuar presente quando se trata do uso de contetidos obtidos na Internet.
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[...] vocé esta trabalhando uma coisa atual que faz parte do mundo deles, dessa
nova era ndo ¢? De repente ¢ também utilizar, trabalhar com alguma coisa que ¢é
de agora, da realidade mesmo, que todo mundo est4 utilizando e nao ficar atrés,
estar o0 maximo possivel.

Hoje em dia os alunos estdo muito ligados a tecnologia e sdo muito dindmicos,
gostam bastante de diferentes midias. Entdo o uso da tecnologia dentro da sala de
aula contribui bastante para que eles se sintam mais motivados ¢ achem a aula
mais interessante.

Algumas falas apresentam também tracos de uma subjetividade permeada por altos niveis de
pressdo, uma vez que as professoras e professores brasileiros sao constantemente cobrados e
responsabilizados pelas faléncias da educacdo no pais por parte de diferentes agentes externos a
escola. Nesse contexto, o uso das novas tecnologias — do mesmo modo que falar uma linguagem
proxima a dos jovens, trazer elementos do seu interesse ou cultura para a sala de aula, etc. — surge

como possibilidade vislumbrada para responder aos desafios de oferecer um ensino de qualidade.

Eu quero ser o professor legal, que ele aprende que ele goste daquilo, e ndo
simplesmente eu preciso tirar nota para passar de ano. Eu sou moderna para
minha idade, tanto é que eu sou bem quista, ativa.

Fazer com que eles estejam interessados; tornar aquela aula interessante para eles.
Nao tem agora professor de Quimica que fica dangando funk? Tem um video
dele, ele canta musica do “Show das Poderosas”, explicando Quimica.

Eu ja falo alto naturalmente, entdo vocé pode estar explicando, ¢ os alunos acham
que voceé esta gritando porque vocé estd sem paciéncia, e isso ndo ¢ legal, porque
se eles ndo entenderem e perceberem que eu ndo estou a fim de ensinar, as coisas
vao ficar ruins.

Outra motivagdo para o uso da Internet relacionada a demanda dos alunos ¢ encontrar
materiais complementares que respondam a suas diferentes necessidades e perfis. As falas nesse
sentido revelam tanto preocupagdes com a qualidade do ensino e dos conteudos, quanto uma

percepgao de que a Internet facilita certas praticas pedagogicas.

[...] ferramenta que eu vou usar para me assessorar, para eu dar o meu recado de
maneira certeira para quem esta do outro lado. E uma ferramenta que vai atingir
de alguma forma 90% da populag@o com a qual eu trabalho.

[...] as apostilas do Estado de S@o Paulo sdo horriveis para trabalhar, entdo a
vezes entre eu fazer uma atividade da apostila, eu coloco como complemento, eu
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prefiro buscar exemplos na Internet, que eu acho que estd mais ligado a realidade
deles, que acho que ¢ mais interessante do que o material que eu tenho disponivel

Com relacdo a fonte, os contetidos educativos encontram-se distribuidos em uma série de
paginas e portais publicos ou de iniciativa privada. Um mapeamento feito de forma colaborativa
em 2014 identificou 40 sites que disponibilizavam gratuitamente algum tipo de contetido
educacional e que expressavam em sua missdo uma intencdo de promover o acesso ao
conhecimento (Venturini, 2014, p. 37). As inumeras fontes incluem portais promovidos por
governos em diferentes esferas (federal, estaduais e municipais), repositorios e iniciativas
académicas de diferentes universidades, sites de editoras de livros didaticos ou sistemas de
ensino, meios de comunica¢do educativos ou especializados, paginas ou blogs de escolas ou
professores, entre outros. Esses materiais ndo sao organizados ou necessariamente validados por
nenhuma institui¢ao oficial.

Nesse cenario, o acesso aos conteudos depende em grande medida da indicagdes de terceiros
considerados confidveis — que de alguma maneira transferem sua credibilidade as fontes
recomendadas — ¢ de mecanismos de busca, sendo o Google o principal deles. Tratando-se das
recomendagdes, elas vém, por exemplo, tanto de colegas de escola ou profissdo, quanto de

editoras por meio dos livros didaticos tradicionais, que, por vezes, incluem referéncias online.

[...] eu pergunto para as minhas amigas ou professoras de outra escola se elas tém
alguma coisa para indicar que seja legal e elas indicam. Quando ndo, vou
buscando mesmo e vou pesquisando e se eu acho legal eu também passo para os
outros, entdo tem uma troca entre os professores, porque eles também buscam.

Eu preciso montar uma aula de hoje para amanha entdo ou vou 14 ao Google, ou
ligo para uma amiga e ela me d4 alguma coisa mais ou menos pronta. Entdo eu
fico pesquisando e pego estes textos com este conteudo que ela me deu.

Paginas de meios de comunicagio especializados como Nova Escola,’® Brasil Escola’ e Guia

do Estudante,” entre outros, foram espontaneamente mencionadas nas entrevistas como fontes de

96 Revista mensal criada 1986 pela Fundagdo Victor Civita, mantida pela familia do fundador da Editora Abril, e
que desde 2015 ¢ gerida pela Associagdo Nova Escola, por sua vez, criada e mantida pela Fundagdo Lemann. Ver

https:/novaescola.org.br/ e https://pt.wikipedia.org/wiki/Nova Escola. Acesso em 05 jan. 2020.
97 Site mantido pela Rede Omnia, empresa que administra diversos sites, principalmente na area de educagdo. Ver

https://brasilescola.uol.com.br/ e https://www.redeomnia.com/quem-somos. Acesso em 05 jan. 2020.
98 Publicacdo da Editora Abril. Ver https://guiadoestudante.abril.com.br/. Acesso em 05 jan. 2020.
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contetidos, assim como portais pblicos como o Portal do Professor® e os sites do Ministério e
Secretarias de Educagdo. Paginas de editoras ou materiais didaticos tradicionais, universidades,
sistemas de ensino e redes sociais ou repositorios de conteudos diversos — como o YouTube ou
SlideShare — também foram mencionados.

O buscador, porém, tem um papel central mesmo para aquelas que conhecem fontes
especificas. Outras parecem depender totalmente dele para encontrar contetidos educacionais,
uma vez que mostram pouco conhecimento sobre sites especificos acessados. Nesses casos, o
Google — e seu respectivo algoritmo de busca e classificagdo, assim como seus Termos de Uso —
atua como o principal ou Uinico mediador e filtro para os conteudos que serdo utilizados em sala
de aula ou na preparagdo das aulas sem muitas consideragdes criticas sobre as consequéncias

dessa mediacdo.'”

Entrevistador: Quais fontes de consulta vocé usa na Internet para acessar
contetdos que vocé usa na preparagdo de aulas ou atividades com os alunos?
Entrevistada: O Google por exemplo.

Entrevistador: Tem algum site especifico que vocé entra ou nao?
Entrevistada: Nao. Pelo Google eu coloco a palavra chave ou a palavra que mais
interessa.

Entrevistador: Que site vocé utiliza na Internet para acessar os conteiidos que usa
na preparacdo de aula ou atividades com os alunos?

Entrevistada: Na verdade site; eu jogo tudo no Google. Eu jogo no Google e o
Google pesquisa pra mim e ja me entrega.

Entrevistador: Vocé ndo entra em algum site direto... E sempre via Google
mesmo?

Entrevistada: O Google ¢ o site do MEC também. Muitas vezes eles
proporcionam aula também.

Entrevistador: Quais fontes de consulta vocé utiliza na Internet pra acessar os
conteudos que usa na preparacao de aulas ou atividades com os alunos?
Entrevistada: Vocé coloca no Google e aparecem vérias coisas.

99 “O Portal do Professor ¢ uma iniciativa que tem como objetivo ‘apoiar os processos de formagao dos professores
brasileiros e enriquecer a sua pratica pedagdgica’. Ele retine contetidos de diversas areas do conhecimento € em
diferentes formatos: animagdo, simulagdo, audio, imagem, video etc. Ha contetidos para a Educacdo Basica,
profissional, Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo Escolar Indigena. Parte dos contetidos disponibilizados
sdo sugestdes de aulas feitas por professores/as de todo o pais para as diversas disciplinas” (Venturini, 2014, p.
50). Ver http://portaldoprofessor.mec.gov.br/index.html. Acesso em 05 jan. 2020.

100 Para mais detalhes sobre como o Google influencia na seleg¢@o e classificagdo de conteudos, ver o Capitulo 3
deste trabalho.
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A necessidade de se ter critérios de pesquisa e saber avaliar as fontes e a qualidade ou
credibilidade dos contetidos encontrados, porém, aparece como algo central em diversas falas,

evidenciando uma visao relativamente critica sobre o que pode ser encontrado online.

eu acho que na rede ha muito conteudo que pode ser utilizado para a obtencao de
conhecimento [...] de forma mais rapida e com qualidade, desde que a pessoa
tenha conhecimento de como pesquisar esse conteiido, porque hd muita coisa
ruim na rede e ha muita coisa boa.

A preocupacao presente desde de 2013 antecipa as discussdes sobre desinformagdo no Brasil,
que desataram uma série de debates sobre como formar jovens capazes de fazer uma leitura
critica das informagdes encontradas ou recebidas por meio da Internet. O questionamento da
confiabilidade de fontes, talvez ndo seja, porém, suficiente para dar conta dos desafios que
representa o acesso a informacgdo atualmente. Como apontam Dussel e Reyes (2018, p. 173), uma
abordagem baseada apenas na citagdo da fonte e sem qualquer consideragdo sobre o papel das
plataformas em distribuir e classificar conhecimentos de acordo com padrdes de comportamento
coletados massivamente dos usuarios e usuarias ignora as novas formas de producao da verdade e

pode ter efeitos problematicos para a democracia e a sociedade.

Uso
O uso em grande medida se confunde com o acesso, mas aqui vamos destacar a relagdo entre
os contetidos encontrados online e o curriculo, planos de aula e projetos politico-pedagdgicos das

escolas.!”!

Nesse sentido, ¢ chamativo observar que, apesar da premissa propagada pelos
organismos internacionais de que os docentes devem adaptar suas praticas para lidar com a

“nova” realidade dos estudantes mediada pelas tecnologias — inclusive no espaco escolar —, as

101 Segundo as entrevistadas, o projeto politico-pedagogico ¢ construido em cada escola com a participagdo de
gestores e professores. Ele se pauta pelas diretrizes educativas nacionais, mas deve considerar também a
realidade dos alunos ¢ suas familias, assim como da comunidade na qual a escola esta inserida. De fato, trata-se
de um instrumento previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (Lei 9.394/1996), que tem como fungao
garantir uma gestdo democratica nas escolas. Os professores t€ém a obrigacdo tanto de participar na elaboragao,
como de cumprir com a proposta pedagdgica. “[...] o PPP de uma escola é uma ag@o do cotidiano. Mesmo
quando escrito para cumprir determinagdes burocraticas, ele existe e coexiste com e para todos os atores
envolvidos, que tém a obrigacdo de tomar decisdes (para o bem coletivo). Por fim, a poténcia de um PPP ¢
registrar, orientar, estabelecer agdes, metas, estratégias e desejos da vida social escolar. Deve ter
necessariamente, como marco fundamental, a participagdo democratica (desejo de sociedade), o ser
multicultural, a singularidade e respeitar as multiplicidades humanas que convivem no complexo ambiente de
aprendizagem — a escola” (Comunidade Educativa CEDAC, 2016, pp. 12-13).
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entrevistas cognitivas mostram que ocorre exatamente o contrario: as tecnologias e,
principalmente, os contetdos encontrados online, sdo utilizados somente em fung¢do das praticas
pedagogicas docentes.

Como mencionamos anteriormente, ndo ha uma orientagdo estruturada ou exigéncia oficial
relativa ao uso das TIC ou dos contetidos obtidos na Internet nas escolas. Por conta disso, a maior
motivacdo para o uso ¢ individual e, em certa medida, orientada por uma percepgdo pratica
subjetiva de que as tecnologias geram maior interesse € concentracdo dos alunos no aprendizado
—um dos grandes objetivos das entrevistadas — e, consequentemente, melhor qualidade no ensino.
Qualidade que também aparece associada a possibilidade de encontrar conteudos diversificados e
que atendam aos diferentes perfis dos estudantes, porém dentro de um planejamento mais amplo

do professor feito com base em uma série de parametros.

Cada classe exige uma coisa, por isso que a gente faz o planejamento s depois
de margo, porque a gente precisa conhecer o aluno para depois fazer o
planejamento, sendo ndo adianta.

[...] o livro nunca vai ser o ideal, porque cada um [aluno] tem a sua caracteristica.
Vocé pega um livro que chamo de livro base, que ¢ para fazer exercicio, mas a
explicagdo ¢ minha. Agora, a Internet contribui, porque as vezes ¢ como te falei,
uma explicagdo diferente atinge outro tipo de clientela, entdo contribui.

Eu acho que eles [materiais encontrados na Internet] enriquecem a aula, ele ¢ um
modificador daquela aula onde s6 ¢ giz a lousa ou s6 da oralidade. E ampliar
mais, enriquecer mais aquele conteudo que vocé vai falar pra eles.

As falas sobre qualidade e diversidade dao uma pista inicial sobre como as professoras
entrevistadas guiam sua busca por conteudos na Internet, mas isso fica mais evidente nas
respostas a uma pergunta sobre se os conteudos vém acompanhados de planos de aula. Seu
objetivo era saber até que ponto os recursos educacionais disponiveis online possuem orientagoes
para o uso, mas ela gerou reagdes diversas e em alguns casos foi entendida como absurda:
imaginar usar um plano de aula pronto gerou surpresa e até rechaco. Para as entrevistadas, a
responsabilidade de desenvolver o plano de aula é unicamente sua, uma vez que ele deve
considerar ndo sé o curriculo e o projeto politico-pedagdgico da escola, mas seu conhecimento

empirico sobre o que se adequa melhor ao grupo de alunos em cada uma das salas de aula.
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[...] vocé esta na Internet indo buscar ferramentas para te ajudar a melhorar as
suas aulas, vocé ndo esta indo buscar como fazer, ¢ esse o plano de aula, vocé
estd procurando ferramentas, porque precisa ajustar aquilo que vocé vai trabalhar.
[Eu n]ao preciso de plano de aula, preciso de ingredientes, coisas que me ajudem
a trabalhar.

Entrevistada: A escola me da o planejamento e eu tenho que cumprir. Dentro do
planejamento eu tenho que fazer os planos de aulas. [...] Eu ndo posso chegar na
sala de aula e jogar aquilo. Eu tenho que ter um plano do que hoje eu vou dar para
eles. [...]

Entrevistador: O que vocé entende por recursos educacionais acompanhados de
plano de aula?

Entrevistada: Sao recursos que eu vou buscar. Eu monto o plano de aulas sozinha.
Quando eu preciso eu vou buscar recursos pela Internet, usando sites. Estes
recursos que eu vou buscar [...] € para estar acrescentando.

Entrevistador: De uma maneira geral os recursos educacionais disponiveis na
Internet estdo acompanhados em planos de aula, como vocé faria essa pergunta
do seu jeito para todo mundo entender?

Entrevistada: Os assuntos retirados da Internet estdo de acordo com o seu plano
de aula, porque na verdade vocé esta fazendo o seu plano de aula, eu entendi isso.
Entrevistador: Vocé disse que viria com o seu plano de aula, vocé entendeu
assim?

Entrevistada: Néo, eu entendi [...] que vocé esta fazendo o plano, mas de acordo
com a sua aula.

Entrevistador: Vai ser 1til para o seu plano de aula?

Entrevistada: Sim.

Uma professora de maior experiéncia em sala de aula compreendeu a pergunta, mas se sentiu
quase ofendida com a suposi¢do de que ela poderia utilizar planos de aula prontos disponiveis na
Internet. Sua fala evidencia que o conhecimento sobre como lidar com cada um dos alunos e salas

de aula ¢ tido como um valor profissional e ¢ obtido com os anos.

Entrevistador: De uma maneira geral, os recursos educacionais disponiveis na
Internet estdo acompanhados de planos de aula?

Entrevistada: Os apostilados'® sim, mas no geral ndo.

Entrevistador: Faca essa pergunta de novo para mim?

Entrevistada: Se existe na Internet planos de aulas. Eu sei que tem, porque tem
gente que copia.

Entrevistador: Os recursos educacionais disponiveis na Internet estdo
acompanhados de plano de aula?

Entrevistada: Em geral ndo estdo acompanhados, mas tem acompanhados. Nos
livros também tem, ¢ a mesma coisa, ¢ um livro passado para a Internet.

102 Os sistemas apostilados de ensino (SAE) sdo materiais didaticos padronizados produzidos por grupos
comerciais. Inicialmente voltados para a educagdo privada, estudos tém detectado sua adogdo crescente também
no sistema publico, principalmente municipal por meio de parcerias publico-privadas, duplicando gastos com
materiais didaticos ja realizados por meio do PNLD.

96



Entrevistador: Para vocé isso ¢ um trabalho de segunda categoria?

Entrevistada: Isso, eu jamais faria, eu ndo me envolvo com isso.

Entrevistador: [...] Vocé pode entrar em uma classe sem fazer plano de aula e dar
uma aula?

Entrevistada: Eu nao fago plano de aula, s6 planejamento anual.

Entrevistador: Mas vocé ndo faz mais por causa da sua experiéncia?

Entrevistada: Porque eu ja sei tudo que acontece. Eu entro em uma sala hoje, eu
olho os alunos ¢ ja sei quem vai tirar nota boa, quem néo vai.

Entrevistador: [...] Mas a escola ndo olha o seu plano de aula?

Entrevistada: Na minha escola o Fundamental I tem que ter plano de aula, porque
sd0 mogcas recém-formadas e ndo tem experiéncia, entdo eles olham sim. Vocé
tem que ter um caderno de plano de aula, até porque uma fica gravida, vem outro
que tem que pegar o bonde andando. [...]

As praticas relacionadas as anotagdes de aula evidenciam como essa experiéncia pode ser
adquirida por professoras e professores mais jovens. Os comentarios surgiram como reagao a uma
pergunta sobre a disponibilidade de anotagdes de aula na Internet, que também gerou confusdo,
uma vez que a maioria das entrevistadas entendia que anotagdes de aula eram algo que elas
faziam buscando registrar o que funciona ou ndo com os alunos. Trata-se de uma pratica
profissional que, do mesmo modo que os planos de aula, precede ou independe de qualquer tipo

de apoio tecnologico.

Eu ndo tenho muito essa pratica de ficar copiando aula dos outros, porque eu acho
que cada dia é um dia. Vocé faz alguma anotacgdo, eu preciso trabalhar isso e
aquilo com os meus alunos, eu preciso falar isso, preciso saber o que eles pensam
sobre determinados assuntos. Entdo a gente faz as anotagdes para deixar
amarrado algumas coisas 14, mas copiar a aula de alguém para dar igual, como
receitinha, eu ja ndo tenho mais essa necessidade, eu acho que quanto mais
natural vocé for frente aos seus alunos, melhor.

[...] eu fago anotacdes, eu tenho varias anotacdes. Depois, quando eu chego em
casa, eu procuro na Internet. Porque eu quero ver se estas anotacgdes, se algum
professor ja passou por isto. Entdo eu vou buscando, pesquiso.

[...] alguns professores olha o contetido, segue o livro e vai. Outros professores
como eu, eu tenho um caderno que vou colocando as atividades e fazendo
algumas anotagdes para ver o que o deu certo e o que ndo deu. E como se fosse
um diario, € um trabalho — um pouco mais demora, mas que compensa para mim,
porque eu ndo me perco ¢ consigo visualizar até aonde a crianga consegue
alcangar.

Todas as aulas eu fago anotagdes sobre o desempenho da sala. De repente eu
chego com o programa que tenho que dar para a sala, mas eu vejo que os alunos
ndo estdo no clima e eu ndo sei por qué, parece que naquele dia ninguém quer
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prestar aten¢do na aula. Entdo eu faco estas anotagdes, procuro tira-los da sala de
aulas e vamos para outro lugar, vamos para um patio fazer alguma brincadeira
que seja dentro da ligdo que eu vou dar.

Outro ponto a ser considerado na discussao sobre os planos de aula € que, por vezes, eles sao
uma exigéncia da gestdo escolar ou do Estado e, portanto, fazem parte de uma série de diretrizes
formais que devem ser observadas pelos professores e que vao muito além dos debates ou do
imaginario sobre a importancia do uso educacional das tecnologias. O plano de aula tem uma
relagdo com o curriculo, que por sua vez ¢ parte integrante de uma politica educativa nacional

que deve ser observada pelas escolas e os docentes.

Recursos educacionais, na Internet, acompanhados de plano de aula, a gente ndo
pode utilizar o que esta disponivel na Internet, a gente tem que seguir o curriculo
do Estado e ndo da Internet; eu posso utilizar o conteudo da Internet, que tenha a
ver com o contetido que eu tenho que passar, mas ndo posso utilizar o plano de
aula da Internet, porque tenho que seguir o curriculo do Estado.

Entrevistador: De uma maneira geral esses recursos educacionais disponiveis na
Internet. Eles sdo acompanhados de planos de aula?

Entrevistada: Os recursos que eu utilizo? Entdo, esses recursos eu tenho que
menciona-los quando vou fazer o plano de aula, porque no estado quem monta o
plano de aula, somos nds, dentro do curriculo do estado de Sdo Paulo... Entdo no
plano de aula tem “recursos”... Quais os recursos que vocé vai utilizar. Eu tenho
que menciond-los quando eu monto o plano.

Entrevistador: Faz essa pergunta de novo pra mim.

Entrevistada: [...] Se eu utilizo os recursos que estio no meu plano de aula. E
isso?

[...] a escola tem um parametro, entdo ela ja te da no comego do ano, tudo que
vocé€ tem que dar o planejamento na verdade. Entdo eu posso estar colocando
coisas a mais, mas eu ndo posso tirar. Mas entao eu posso estar colocando, mostro
para a coordenadora que aquilo pode ajudar acrescentar.

Do mesmo modo, eles devem estar atentos a uma série de fatores e cobrancas externas, o que
também orienta suas praticas em relacdo aos contetidos ministrados e a atencdo as diretrizes
oficiais.

A didatica ela é muito chata, ela ¢ bem sistematica [...]. Vocé tem que ter tudo
muito bem documentado, muito bem anotado, escrito nos Didrios principalmente;

[...] vocé precisa colocar tudo que vocé deu para ndo ter surpresas depois. Para
[alguém] nido falar “a professora ndo deu isto”; [...] “eu ndo sabia isto”.
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A relagdo das professoras entrevistadas com o conceito de direito autoral e suas praticas de
adaptacao de conteudos obtidos na Internet também indicam uma prevaléncia dessa politica e da
experiéncia e autonomia docente sobre o que poderia ser uma influéncia de outros agentes por

meio dos conteudos utilizados em sala de aula, como veremos adiante.

Adaptacao

As entrevistas cognitivas corroboram os dados obtidos pela pesquisa TIC Educacao desde
2013: persiste entre a classe docente uma pratica generalizada de adaptacdo de contetidos abertos
ou protegidos por direitos autorais. Essa pratica independe de um conhecimento tedrico ou de um
engajamento politico em relagdo a importancia das licengas abertas no contexto digital ou até
mesmo de uma consciéncia de que tal pratica ¢ viabilizada ou potencializada pelas tecnologias
digitais. Ao contrdrio, como veremos adiante, ha casos em que a edicdo ocorre de forma
totalmente analogica.

Uma hipotese para este comportamento ¢ que, diferente de outros grupos envolvidos com a
defesa do software e da cultura livre — como caracterizada por Mizukami (2009) no primeiro
capitulo deste trabalho —, as professoras e professores brasileiros ndo sofreram diretamente com
novas restri¢des a suas praticas de adaptacdo de conteudos como consequéncia da digitalizacao.
Nesse sentido, cabe recordar que a tomada de consciéncia juridica por parte da comunidade de
software livre ocorre na medida em que as leis de propriedade intelectual passam a afetar suas
liberdades. Como ressalta Coleman (2013), para além das praticas cotidianas de produgdo de
cédigo que envolviam, entre outras coisas, desenvolver licengas proprias e lidar com pedacos de
software registrados sob diferentes licengas, as batalhas juridicas que afetaram desenvolvedores
nos Estados Unidos cumpriram um papel central em aproximar a comunidade /acker do mundo
dos direitos autorais.

Além disso, ainda que o Brasil tenha conhecido um movimento vibrante pela cultura livre no
inicio do século, ele era em grande medida liderado por estudantes universitarios, advogados,
nerds e outros ativistas (Coleman, 2013). A discussao sobre a reforma da lei de direito autoral

iniciada pelo Ministério da Cultura em 2007,'” empreendeu diversos esfor¢os em expandir os

103 Considerada uma das piores do mundo devido a seu carater restritivo em relagdo as possibilidades de acesso a
informagdo, conhecimento ¢ cultura introduzidas pelas tecnologias digitais, a Lei 9.610/1998 passou por um
amplo processo de consultas publicas visando uma reforma completa. Os debates foram iniciados e promovidos
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agentes envolvidos na constru¢do de um novo marco legal e envolver académicos, artistas e
membros da sociedade civil nos debates, porém manteve-se distante das professoras e professores
da educacdo basica.'™

A situagdo pode ser explicada por uma possivel indisposig@o de litigantes ou do Judicidrio em
iniciar casos contra educadores do ensino basico.'” De fato, uma analise das decisdes judiciais
sobre o tema indica baixos niveis de judicializa¢do nessa area (M. Valente, Pavarin & Luciano,
2019)." Como apontam Mariana Valente, Pavarin & Luciano (2019), apesar da legislagio
brasileira ser bastante restritiva em relacdo as limitagdes e excecdes a sua aplicagdo para fins
educacionais, hd uma compreensdo jurisprudencial e doutrindria de que outros usos seriam
permitidos para além dos expressamente previstos na lei.

Do ponto de vista das praticas docentes, o fato de que até 1998 a lei permitia explicitamente a
reproducao de “trechos de obras ja publicadas, ou ainda que integral, de pequenas composigdes

alheias no contexto de obra maior, desde que esta apresente carater cientifico, didatico ou

pelo Ministério da Cultura sob a gestao de Gilberto Gil, assumido defensor da cultura livre, e envolveram
encontros presenciais em diferentes capitais do pais nos quais participavam especialistas, artistas e
representantes da sociedade civil. Em 2010 e 2011 foram realizadas duas consultas on-line buscando chegar a
um texto final. Devido a mudanga na gestdo do Ministério da Cultura & época e as transformagdes politicas
vividas no Brasil desde entdo, a reforma completa da lei de direitos autorais jamais prosperou. Em 2019, o
governo de Jair Bolsonaro abriu uma nova consulta on-line sobre o tema, porém sem apresentar um texto base
ou qualquer memoria do processo iniciado por Gil. Ver https://www.derechosdigitales.org/13844/nueva-consulta-
derechos-de-autor-en-brasil/. Acesso em 06 jan. 2020.

104 Ainda assim, pode-se considerar que o esfor¢o do Ministério da Cultura a época foi exitoso no sentido de tornar
a discussdo legislativa sobre direitos autorais acessivel a novos atores que iam além de um pequeno grupo de
especialistas e organizag¢des diretamente interessadas no tema desde o ponto de vista da protecdo de autores,
artistas e titulares de direitos (M. Valente, 2019). Além disso, como observa Mariana Valente (2019, p. 406), “a
academia em direito autoral diversificou-se para além dos departamentos de direito civil das faculdades de
direito, ou, ainda que nesses departamentos, a partir de perspectivas contemporaneas do direito civil”.

105 Essa suposta indisposi¢do, no entanto, ndo se observa quando se considera o ensino superior. A redacdo dos
artigos relativos a limitagdes e excegdes na lei de direitos autorais estimulou uma disputa sobre sua interpretagio
que levou a criminalizagdo de praticas estabelecidas de acesso a obras protegidas em universidades, como a
reprografia ou, como ¢ comumente chamado, xerox. No inicio dos anos 2000, operagdes policiais foram
deflagradas em instituigdes de ensino superior ao redor do pais mirando pequenos negécios de reproducdo
grafica a pedido da Associagdo Brasileira de Direitos Reprograficos (ABDR). Como resgata Mariana Valente
(2019, p. 405), a ABDR mobilizou 158 procedimentos de busca e apreensao policial em universidades em 2005.
Em resposta, e apds mobilizagdes estudantis, grandes universidades desenvolveram portarias internas com uma
interpretacdo propria da reprografia com base numa interpretagdo constitucional.

106 A maioria das decisdes encontradas se referiam a execugdes musicais em festas realizadas dentro de
estabelecimentos de ensino, incluindo as festas juninas. Todos os casos tém participagdo do 6rgdo responsavel
por arrecadar e distribuir valores relativos & execugdo publica musical, o Escritorio Central de Arrecadagdo e
Distribuicdo (Ecad), solicitando a cobranga dos direitos autorais em razdo da reproducdo das musicas. Os casos
envolvendo outros tipos de conteudo protegido, como imagens ou textos, se referiam a produgao e distribuigdo
comercial de obras derivadas como livros, apostilas e at¢ um CD (M. Valente, Pavarin & Luciano, 2019, p. 10).
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religioso, e haja a indicagdo da origem e do nome do autor” (Brasil, 1998, ndo paginado)'”’

também pode ter contribuido para uma concep¢ao de que a adaptagdo €, por padrao, permitida no

contexto educacional.'®®

Dado esse contexto, a légica dos REA parece se inverter: a preocupacao principal para o uso
de recursos ndo parte da premissa de que sejam abertos — no sentido de possuir uma licencga
aberta. O critério serd principalmente sua utilidade em fun¢do das necessidades e objetivos do
curriculo e plano de aula. A discussao legal envolvendo licengas e autorizagdes de uso parece ser,
até o momento das entrevistas, artificial. Para as professoras entrevistadas, o conceito de direitos
autorais, ainda que nao seja desconhecido, consiste em algo pouco relevante para sua interagdo
com contetidos encontrados online — do ponto de vista do uso ou adaptacdo — ou para suas

praticas cotidianas em sala de aula.

Eu acho que se [o contetido] esta 14 [na Internet], eu posso usar. Se eu for passar
em outro lugar, por exemplo, um filme, eu passo para os alunos ¢ falo de quem ¢,
quem fez. Agora se eu retiro trechos eu ndo coloco nada de quem ¢, ¢ meu
mesmo. Se ndo tem nenhuma restricdo € porque eu posso usar.

Eu acho que se esta na Internet é contetido aberto, ¢ para vocé ter acesso.

Entrevistador: E receio de violagdo de direitos autorais. O que vocé entende por
isso?

Entrevistada: De a pessoa ter medo de utilizar alguma coisa e ser processada
depois, mas a gente coloca a fonte. Entdo eu ndo vejo problema

Entrevistador: Deixa eu ver se eu entendi. O contetido esta aberto, vocé vai 14 e
pega ¢ coloca a fonte.

Entrevistada: Sempre

Entrevistador: Mesmo quando vocé edita?

Entrevistada: Os alunos também. Sempre, ai eu coloco alterado dia...

Entrevistada: Eu acho, o que esta aberto ¢ [para ser usado], mas eu acho que tem
que ter um respeito. Se vocé vai tornar aquilo publico, vai passar pra outras
pessoas, eu acho que vocé tem que colocar a fonte.

Entrevistador: Mesmo quando vocé edita vocé coloca a fonte?

107 Ver Venturini & Lara, 2019. “Contribui¢do Derechos Digitales a Consulta Publica sobre a Reforma da Lei de
Direitos Autorais (Lei n. 9610/1998)”. Disponivel em
https://www.derechosdigitales.org/tipo_publicacion/documentos/. Acesso em 06.01.2020.

108 A partir da aprovagao da Lei 9.610/1998, até hoje vigente no pais, somente a “representacao teatral” e “execugdo
musical” sdo explicitamente autorizadas nos estabelecimentos de ensino. Ainda assim, como vimos, tanto a
doutrina, como a jurisprudéncia apontam a que outros usos também seriam permitidos considerando uma
interpretagdo mais ampla da lei.
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Entrevistada: Depende, se eu for passar s6 pros meus alunos e depois vao passar
pra mim e eu vou corrigir, ndo, porque ja esta ali, vai ficar entre quatro paredes
[...]. Mas, se eu for passar pra outras pessoas eu coloco.

Como constata o proprio Cetic.br (2013, ndo paginado) em sua analise qualitativa das
entrevistas cognitivas, “[na experiéncia dos professores investigados, a impossibilidade de alterar
o contetido ndo faz parte de seu dia a dia no uso de recursos didaticos via Internet”. Os direitos
autorais sdo compreendidos,'” e frequentemente aplicados, no seu aspecto moral: respeita-se a
autoria por meio da citacdo da fonte, como fica evidente nas falas acima. Por conta disso, e
considerando que o risco de “ser processada depois” nao ¢ vivenciado como uma possibilidade
concreta, revisar as permissoes de uso ndo ¢ algo frequente a ndo ser que sejam identificadas
travas tecnologicas que impecam o acesso, download ou modificacdo. Caso contrario, se o
conteudo esta acessivel, pode ser utilizado ou, nas palavras de uma das professoras entrevistadas,

“[tJudo que estiver na Internet e ndo ¢ bloqueado ¢ livre para qualquer um”.

Eu acho que a partir do momento que a pessoa coloca [o conteudo na Internet] e
ndo trava, porque existem mecanismos pra vocé travar o documento, é porque ela
ndo se importa que outra pessoa faga uso desde que cite a fonte.

Para as professoras entrevistadas, mais relevantes do que as licengas atribuidas as obras sdo as
restrigdes tecnologicas a determinados usos, como a copia, impressao, download, entre outros. A
noc¢ao de conteudos ou usos “bloqueados” ¢ frequente e entendida como um sinal de que aquele

uso ndo ¢ autorizado.

[...] quando vocé d4 um comando de selecionar as vezes vocé ndo consegue
selecionar ou na hora de vocé dar o comando do copiar ja sai a mensagem
informando que vocé ndo pode. Hoje em dia tem muitos sites assim, a maioria ja
esta assim.

Se esta protegido, vocé pode ler, copiar num papel, mas tirar da Internet, vocé ndo
pode. Se esta protegido, ¢ porque alguém ndo quer que aquilo seja divulgado,
copiado de alguma maneira, entdo eu vejo isso, vocé so pode ler [...].

109 Ver, por exemplo, a declaracdo de uma professora sobre o uso de contetdos protegidos em novas publicagdes:
“num local que eu trabalhei. N6s iamos montar com o material do colégio; entdo algumas figuras que noés
queriamos colocar na apostila ndo poderia, por conta dos direitos autorais”. Interessante observar como o
conhecimento nesse caso também surge de uma experiéncia concreta: a necessidade de criar um material novo
em uma determinada escola.
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Na hora de imprimir demora, ai vocé fica 14 clicando e ndo estd imprimindo. Na
verdade acho que devem ter os direitos autorais que eles falam.

Entrevistador: Vocé costuma se informar sobre permissoes de uso dos conteudos
que vocé baixa e publica na Internet?

Entrevistada: Eu ja tenho [...] uma ideia geral, porque ndo ¢ tudo que vocé pode
pegar; se vocé€ pega, vocé tem que colocar a fonte. Mas, geralmente nos
programas ou se vocé vai baixar alguma coisa, la no site eles ja escrevem ou as
vezes a pessoa trava o que vocé ndo pode pegar. [...]

Este tipo de trava tecnologica, conhecido pela sigla em inglés DRM (Digital Rights

Management; ou, em traducao livre para o portugués, gestdo de direitos digitais), ¢ frequente em

sites comerciais, como de editoras, e redes sociais ou repositdrios genéricos de conteudos

protegidos. Apesar de, aparentemente, se depararem muitas vezes com este tipo de situagdo,

algumas professoras explicam como conseguem superar as restricdes impostas ao uso e encontrar

maneiras de adaptar os conteudos que necessitam.

As vezes vocé pega uns documentos, por exemplo, eu ja consegui acessar provas
da Internet que eu ndo consigo imprimir. Alguns vocé consegue desativar, ai vocé
consegue copiar e colar em uma folha do Word, outros eu nao consigo fazer e
preciso de ajuda. Os meninos conseguem, € 0 que eu ndo consigo, eu so leio o
documento e fica por isso mesmo, mas na maioria das vezes eu consigo.

Tem alguns que vocé tenta imprimir ou tenta baixar e ndo consegue, ndo sei se
sd30 as normas, uma permissdo, por exemplo, baixou uma prova la vocé tenta
imprimir vocé ndo consegue vocé tem que gravar copiar e colar e depois
imprimir, porque se colocar direto em imprimir vocé ndo consegue, eles devem
ter algum recurso algo que ndo permitem estar fazendo isso.

Entdo acaba que para quem sabe tem, mas ai vocé tem que ter uma consciéncia.
Vamos supor: tem jeito de eu bloquear no meu blog e as pessoas podem fazer isso
no site, de eu bloquear para ninguém poder copiar [os contetidos]. Mas ai eu
posso salvar como pagina da web. Eu posso dar o print. Eu posso usar de outras
formas. Mas se a pessoa fez isso, ela ja colocou que ndo ¢ para mexer. J4 tem uma
restrigdo

A possibilidade de imprimir ou copiar o contetido palavra a palavra, assim como a de usar a

ferramenta Print Screen — que “tira uma foto” da tela do computador —, surgem como alternativas

frente aos bloqueios e travas tecnologicas. No entanto, por vezes, as formas de edi¢do de

conteudos sdo por padrao analodgicas ou semi-analdgicas e remontam a praticas de adaptacao que

precedem o uso de computadores. Uma professora menos familiarizada com o uso das
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tecnologias explica como faz a montagem de materiais a partir de contetidos obtidos na Internet

de forma totalmente analdgica:

Entrevistador: Quando vocé utilizou esses recursos para a preparacdo de aulas,
vocé realizou alguma alteragdo em relacdo ao conteudo originalmente imposto
por quem os criou?

Entrevistada: Nao.

Entrevistador: Como vocé faz?

Entrevistada: As vezes eu imprimo, vou 1a, pego o que eu quero, fago a
montagem, tiro varias atividades, que vao de encontro a aquilo que eu quero, faco

a montagem no sulfite. Vocé faz uma colcha de retalho. [...] fago mesmo no
papel, imprimo, recorto ¢ vou montando, depois eu pego o material, levo para a
escola, tem o duplicador.

Entrevistador: Vocé faz uma edigdo, mas ela ¢é fisica?

Entrevistada: Isso, ndo ¢ copiar ou colar, nunca pensei nisso, pode ser uma
maneira de vocé montar uma prova, nunca pensei nisso.

Entrevistador: Teve professor de matematica, ele fez uma prova, mas dava uma
matéria que ele ainda ndo tinha dado, ele tira a parte que ndo tinha dado e pega a
parte que trabalhou.

Entrevistada: Eu também fago isso, mas € no fisico.

Entrevistador: E vocé escreve na mao?

Entrevistada: Sim, tem coisa que eu escaneio também.

A descri¢do evidencia uma experiéncia adquirida com a adaptacdo de materiais que passou
pelo uso de maquinas de escrever, xerox, mimedgrafo, papel carbono, entre outros e da pistas das
praticas de edi¢do/criagdo que provavelmente acompanham a docéncia no Brasil. Em outros
casos, a pratica semi-analogica de adaptacdo de conteudos encontrados online ¢ apresentada

como critério de qualidade:

Entrevistada: Geralmente eu vou ao site de busca [e digito] “avaliagdo do
primeiro trimestre matematica”. Vai [estar] 14 a prova pronta para vocé. Ai eu vou
avaliar o conteudo daquela prova, se esta de acordo com a turma que estou dando
aula naquele ano ou com os contetdos que eu ja dei [...].

Entrevistador: Mas ai vocé faz como?

Entrevistada: Geralmente eu imprimo.

Entrevistador: Vocé imprime?

Entrevistada: Sim, e acabo montando uma prova em cima daquela.

Entrevistador: Vocé faz de novo? Digita?

Entrevistada: Sim.

Entrevistador: Vocé ndo cola?

Entrevistada: Nao, € dificil fazer isso.

Entrevistador: Por qué?

Entrevistada: Porque, assim, tem coisas que as vezes temos que ler muito bem,
pois tem contetido que além de ndo ter a ver, tem coisa errada; palavras erradas,
umas coisas que ndo estdo de acordo com a ortografia, mas acabo refazendo.
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A distribuicdo de livros didaticos nas escolas publicas brasileiras depende de um programa
nacional de compras governamentais: o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), desde
2017 renomeado para Programa Nacional do Livro e do Material Didatico, que além de obras
didaticas e literarias prevé a aquisicdo de softwares e jogos educacionais, materiais de reforco e
corregdo de fluxo, materiais de formagdo e materiais destinados a gestdo escolar, entre outros.'"’
Até 2010, o PNLD era responsavel por metade das compras de livros didaticos no pais, que, por
sua vez, era o setor mais relevante do mercado editorial nacional (Ortellado, 2010). Trata-se do
maior programa mundial de distribui¢do de livros didaticos de forma gratuita (Soares & Souza,

2011).

O PNLD ¢ um programa estabelecido em 1985 que teve por objetivo
universalizar o acesso ao livro didatico para os alunos do ensino fundamental da
escola publica. O programa teve um inicio oscilante, mas aos poucos estabeleceu
um processo de escolha que assegurava a qualidade, ampliou-se para todas as
séries e todas as disciplinas e conseguiu um bom desempenho na entrega dos
livros (antecedendo o inicio do ano letivo). Apesar de ainda apresentar pequenas
deficiéncias, ¢ um programa exemplar por conciliar universalidade,qualidade e
pluralidade pedagogica. (Ortellado, 2010, p. 1)

Antes da criacdo do Plano, houve distintas iniciativas de producdo ou compra e distribuigdo de
livros didaticos que ndo incluiam todas as escolas e falhavam em entregar livros no prazo
necessario, além de centralizarem a escolha dos materiais sem qualquer participagdao dos
professores (Freitas & Rodrigues, 2019). Os livros também eram descartaveis e produzidos para o
uso apenas durante o ano letivo, motivo pelo qual eram produzidos em materiais de baixa
qualidade.

O surgimento do PNLD implicou em varias modificagdes em relacdo as politicas anteriores,
entre elas a garantia do critério de escolha do livro pelos professores, o aperfeicoamento das
especificagdes técnicas para a produgdo dos livros e a cobertura de todas as séries do Ensino
Fundamental das escolas publicas e comunitarias com a distribui¢do gratuita. Desde a década
passada, o programa cobre também o Ensino Fundamental e Médio nas modalidades regular ou
de Ensino de Jovens e Adultos (EJA) (Zambon & Terrazzan, 2013). Segundo Freitas e Rodrigues
(2019, p. 303),

110 Ver http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld. Acesso em 07 jan. 2020.
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[d]as intimeras formas experimentadas pelos governantes para levar o livro
didatico a escola durante 67 anos (1929-1996), s6 com a extingdo da FAE
[Fundagdo de Assisténcia ao Estudante], em 1997, e com a transferéncia integral
da politica de execucdo do PNLD para o FNDE ¢ que se iniciou uma produgéo e
distribui¢do continua e massiva de livros didaticos.

Isso significa que ao longo de quase todo o século XX os docentes tiveram que lidar com a
escassez de livros didaticos ou com contetidos marcados por um forte controle politico e
ideoldgico, por exemplo quando a producdao ou selecdo estava centralizada no Estado. Esse
cenario pode ter contribuido para o desenvolvimento de formas alternativas de transmitir os
contetidos (ou de transmitir contetidos alternativos) e, consequentemente, com a incorporacao
dessa pratica na atuagdo profissional docente. Além disso, cabe ressaltar que, desde tempos
prévios a introducao das TIC no espago escolar, o livro didatico co-existe com uma série de
outros instrumentos de ensino-aprendizagem (Chopin, 2004) que vao desde a lousa e o giz, até a
quadros, mapas-mundi, enciclopédias, jogos, entre outros.

Por outro lado, a qualidade dos materiais didaticos tradicionais ¢ fortemente criticada por
varias das professoras entrevistadas e, por vezes, apontada como motivo para a busca de
conteudos online. De fato, o PNLD ¢ criticado por favorecer a concentragdo do mercado ao
adquirir livros de um grupo restrito de editoras (Silva, 2012) e por estimular certa homogeneidade
nos contetdos devido a centralizacdo do poder de compra e selecdo em um tinico — ou principal —
agente: o Estado (De Fatima Martins, De Sales & De Souza, 2009). Segundo Silva (2012, p.
817), “[e]sta politica de aquisicdo em massa de livros didaticos pelo governo brasileiro
transformou-se num grande negdcio que contribuiu para o processo de oligopolizacdo e entrada
do capital estrangeiro no setor editorial”. Do ponto de vista da escolha dos materiais, ha autores
que apontam que as opg¢oOes disponiveis para os professores sdo limitadas diante dos fatores
mencionados (De Fatima Martins, De Sales & De Souza, 2009) e identificam forte influéncia
comercial exercida pelas editoras pela adogdo de seus livros — para além das normas que ha
alguns anos proibem esse tipo de pratica (Zambon, L. B., & Terrazzan, 2013).

A necessidade de edicdo de contetidos encontrados na Internet também dialoga com uma

pratica pedagogica focada nas necessidades dos alunos e as diretrizes da escola e curriculo, como
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exploramos anteriormente.''' As justificativas para a adapta¢do tém a ver com nivela-los de

acordo com a classe e os conteudos trabalhados e, de modo similar ao que ocorre com os planos e
anotagdes de aula, o uso de recursos prontos sem nenhuma modificacdo ¢ considerado uma

pratica “inferior”.

Entrevistador: O que significa para vocé alterar recursos educacionais?
Entrevistada: Para mim significa assim: a cobranca ¢ tdo simples que ¢ uma coisa
logica, vocé coloca uma poténcia, uma raiz no meio.

Entrevistador: E colocar e tirar coisas?

Entrevistada: E mais ou menos isso. As vezes é tanto dificultar como facilitar. As
vezes ¢ muito dificil para o nivel do aluno que eu estou dando aula, entdo eu tiro,
e quando é muito simples eu coloco.

Eu uso o site e o livro, ai eu vou reduzindo, sintetizando e mudando a linguagem
[para deixar o] mais facil possivel, porque eu trabalho com Ensino Médio
noturno... Eles voltam do trabalho... Entdo é dessa forma. E facilitar o maximo
[para] que eles leiam e entendam com maior facilidade.

Entrevistador: Quando vocé usou estes recursos para preparacdo de aulas vocé
realizou alguma alteragdo no conteudo originalmente proposto por quem os
criou?

Entrevistada: Sim. Sempre vocé tem que colocar alguma coisa a mais ou tirar
alguma coisa para poder ficar mais ou menos igual com a escola. [...] cada escola
tem um parametro diferente e vocé tem que chegar no que eles querem. Se vocé
pegar tudo da Internet pronto e aplicar, fica uma coisa meio fora. Entdo eu tenho
que pegar a ideia e partir da ideia colocar a minha também.

Entrevistador: Vocé tem que deixar a sua marca pessoal?

Entrevistada: Sim. Porque se vocé pegar tudo pronto fica com a impressdo que
vocé ndo € muito criativa.

Novamente, o papel criativo e a experiéncia docente sdo valorizados como caracteristicas
profissionais, assim como sua habilidade de trazer conteidos que atraiam a atencao e facilitem o
aprendizado dos diversos perfis de alunos. Tais habilidades, como vimos em falas anteriores, se
aprendem a partir da experiéncia em sala de aula e por meio de métodos especificos, como as
anotagdes de aulas. O intercdmbio com colegas, facilitado ou potencializado por meio das TIC,

ou o acesso as experiéncias de terceiros — por exemplo por meio de anotagdes disponibilizadas

111 Houve um caso em que a edi¢do de contetidos encontrados na Internet se dava também por uma necessidade
econdmica/de infraestrutura. Uma professora declarou que alterava as margens de texto dos arquivos para
economizar com gastos de tinta para a impressdo. Ainda que isso ndo tenha aparecido em outras entrevistas, a
pratica dialoga com os resultados da pesquisa TIC Educagdo 2018 que indicam indices altos de uso de
equipamentos ¢ infraestrutura propria de professores em atividades profissionais devido a precariedade ou
indisponibilidade dos dispositivos encontrados na escola. Segundo a pesquisa, 47% dos professores, inclusive,
levaram seus proprios dispositivos para uso na escola no ano de 2018 (NIC.BRa, 2019).
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online — também cumprem um papel central no processo de aprendizagem e formagao continuada

do profissional docente.

Redistribuicao

Como vimos, os dados da pesquisa TIC Educacdo indicam desde 2013 que, ainda que a grande
maioria dos professores e professoras tenha praticas cotidianas de uso e adaptacdo de contetdos
obtidos na Internet, sdo poucos os que compartilham suas produgdes ou materiais adaptados na
web. As barreiras alegadas para a publicacio de acordo com opgdes estimuladas pelo
questionario de pesquisa sdo relacionadas principalmente a ma qualidade da infraestrutura. O
“receio de se expor” e falta de conhecimento sobre onde publicar também aparecem como
dificuldades, assim como o medo de violar direitos autorais.

Sobre o ultimo ponto, ¢ interessante notar na fala de uma professora que menciona uma

experiéncia com a montagem de apostila''?

que a nog¢do sobre as limitagdes no uso de obras
protegidas pode estar associada justamente a publicacdo e ndo ao uso em sala de aula. De acordo
com essa concepcdo, ndo haveria violagdo desde que o conteudo se mantenha em “quatro
paredes”, ou seja, entre professores e alunos. O risco viria justamente do compartilhamento com
terceiros o que constrangeria a publicagdo.

No entanto, alguns dos elementos que observamos na analise das entrevistas cognitivas até
agora dao outras pistas do que pode desmotivar a publicacdo. Por um lado, ha uma compreensao
quase generalizada entre as entrevistadas de que todo contetido de terceiros deve ser adaptado
para utilizagdo de acordo com a experiéncia docente sobre as caracteristicas e necessidades de
cada sala de aula, o curriculo e o projeto politico-pedagogico de cada escola. Essa logica nos
permite supor que uma vez que o conteudo original ja estaria disponivel, ndo haveria sentido em
compartilhar conteidos adaptados a um contexto especifico, uma vez que ele ndo
necessariamente responderia as necessidades de outros professores.

Por outro lado, mas associado a esse primeiro ponto, para além de uma visdo romantica sobre
a criacdo e a autoria que em certa medida permeia alguns discursos sobre direitos autorais (M.
Valente, 2019) e afetam o imaginario relacionado aos REA, os relatos sobre adaptagdes realizadas

indicam que em muitos casos consistem em um trabalho de carater maiormente técnico.

112 Ver nota de rodapé 109.
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[...] ideia vocé tem que tirar de algum lugar. Como aqui eu posso tirar a ideia da
sua cortina, mas ¢ s6 a ideia, porque eu posso colocar a cortina vermelha, azul,
mas a ideia foi da sua. E mais ou menos isto. [...] Eu tenho que alterar sem
prejudicar o que a pessoa colocou de ideia, apenas colocar algumas coisas minhas
naquele conteudo que eu peguei.

Por mais que, como vimos, esteja presente nas entrevistas uma valorizagdo subjetiva da edi¢ao
de conteudos — em detrimento do uso de materiais prontos —, tal valor ndo parece estar situado na
capacidade erudita ou criativa por si mesma. De fato, ndo se nota nas falas um orgulho ou
necessidade de mostrar um novo conteudo para terceiros. A satisfacdo, ao contrario, parece estar
localizada na capacidade de comunicar os conteudos do curriculo escolar para um publico
diverso. E tal habilidade ndo poderia ser transmitida por meio da publicagdo de materiais, notas
ou planos de aula: cada professor deve desenvolvé-la, principalmente, a partir de suas
experiéncias em sala de aula e outras praticas de formagao continuada (nas quais o contato e
intercambio com colegas parece ter um peso importante).

Isso ndo significa que ndo haja relatos de praticas de compartilhamento relevantes. Algumas
professoras criavam seus proprios blogs ou sites ou que subiam conteudos proprios em

repositorios como o SlideShare ou outros.

Entrevistada: Publiquei, mas eu tive uma tentativa de fazer um site para ensino de
matematica e produzindo o conteudo, fazendo o video aula, mas eu parei.
Entrevistador: Por qué?

Entrevistada: D4 muito trabalho.

Na Internet, o SlideShare. Para vocé pegar de graga [uma apresentacdo] vocé tem
que disponibilizar um, vocé tem que fazer uma troca. Vocé pega e coloca.

Observa-se também que muitas vezes a publicacdo tem como publico alvo prioritario os
alunos e hé4 casos em que o proprio publicar ¢ entendido como ato pedagdgico, por exemplo
quando ha criagdo de contetdos digitais pelos ou com os estudantes. Os objetivos do
compartilhamento — que, em alguns casos, ocorre de modo offline — podem ser diversos, mas
novamente parece haver um cuidado em desenvolver uma atividade que possa ser significativa
para o processo de ensino e motivar a aprendizagem, o que pode responder a demandas

pedagbgicas de “promover a autonomia, estimular a criatividade, aumentar a participagdo e gerar
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producdo em que o aspecto individual seja maior do que na produgdo de questionarios” (Dussel
& Reyes, 2018, p. 169). A ideia de promocdo da auto-estima pode justamente refletir a

preocupacao com o incentivo da expressao e de um envolvimento afetivo com a tarefa escolar.

Entrevistada: Eu faco um blog com eles também pela Internet. [...] Eu sempre
fago com a turma que eu leciono.

Entrevistador: E ai eles se comunicam via blog?

Entrevistada: Nao, a gente coloca [...] os trabalhos que eles fizeram com o texto.
Eles [...] tém que trabalhar a escrita, toda a estrutura do texto. Para eles ndo tem
muito sentido ainda fazer pelo fazer. Entdo tem que ter um motivo. Entdo nos
vamos colocar no blog e a minha tia que mora 14 no norte, vai poder ver aquilo
que eu coloquei.

Entrevistador: E a finalidade [da produg@o de uma revista digital com os alunos]
foi fazer uma revista e compartilhar com eles.

Entrevistada: Isso, foi.

Entrevistador: Que outra finalidade vocé atribui a essa revista?

Entrevistada: Pro aluno ver o texto dele publicado, mexer com a auto-estima,
falar ‘nossa, seu texto esta 14 e todo mundo esta vendo. E ‘nds’ na era digital’ e
tal.” E legal.

Para além das contingéncias de tempo ou infraestrutura, em oposi¢do a edi¢do, a publicagio ou
redistribuicao de contetidos aparece como algo externo a pratica docente — diferentemente do que
ocorre no mundo académico, por exemplo. Algumas professoras apresentam um interesse pessoal
em compartilhar conteudos com colegas por meio de blogs ou redes sociais, mas, de modo geral,
as praticas relatadas de publicacdo tem uma intengdo pedagogica por detrds, como nos casos

narrados acima.

Tecnologias, liberdade e autonomia

Ao analisar as transformagdes que caracterizam a pesquisa historia sobre o livro e as edi¢des
didaticas a partir dos anos 60, Chopin (2004) identifica que o interesse por usos e recep¢ao do
livro didatico ¢ recente no mundo da pesquisa académica sobre o tema, remontando aos anos 80.
No Brasil, a situacdo ndo ¢ diferente. Em um esforco de revisdo de literatura sobre o tema “livro
didatico” realizado em 2012 com trabalhos da area de educag¢dao em Ciéncias, Zambon constatou
que “sdo rarissimos os estudos nessa area que problematizam aspectos relacionados a utilizagao
do livro didatico por professores e alunos em sala de aula ou que abordam os processos de

selecdo dessas obras organizados em escolas” (Zambon & Terrazzan, 2013, p. 590). A grande
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maioria dos estudos identificados tem como foco uma analise de conteudos ou estratégias
didaticas. Em relacdo as praticas e motivagdes para o uso de contetidos encontrados na Internet
em sala ou na preparagao das aulas, a literatura brasileira também ¢ escassa.

A vasta disponibilidade de dados do Cetic.br sobre o tema desde 2013 permite uma
aproximacao das praticas docentes e a possibilidade de andlise das entrevistas cognitivas
realizadas quando se iniciou a coleta de dados contribuiu com sua compreensao. Cabe ressaltar,
porém, que a andlise qualitativa empreendida neste capitulo ndo teve como objetivo dar uma
palavra final sobre como as professoras e professores interagem com os conteudos obtidos online.

A literatura que discute os critérios de selecdo de livros didaticos no ambito do PNLD (De
Fatima Martins, De Sales & De Souza, 2009; Silva, 2012; Zambon & Terrazan, 2013) traz varios
elementos que poderiam ser aprofundados, como a percepcao subjetiva das necessidades do aluno
como grande orientadora do uso de conteudos digitais, algo que também se mostrava presente
como critério para a selecdo de livros. Analisando dados de questionarios aplicados na rede
publica de Goiania (GO), De Fatima Martins, De Sales e De Souza (2009) chegam a afirmar que
“o livro didatico ¢ avaliado tendo como referéncia o aluno, ndo o professor”, algo que poderia ser

mais explorado no &mbito dos recursos obtidos na Internet.

A partir do contexto social e escolar em que se inserem, esses professores
fundamentam sua escolha tendo como referéncia o nivel de complexidade e a
adequacdo a realidade do aluno. Eles preferem os livros que se relacionam ao
cotidiano do educando, mas, em suas analises, o enfoque dado ao estudo desse
cotidiano — de forma investigativa ou ilustrativa —, ¢ pequeno. Logo, ndo ha a
preocupagdo em verificar se os “fatos do cotidiano” saem do superficial e do
senso comum, de modo que contribuissem para uma aprendizagem relevante do
ponto de vista do conteudo. (De Fatima Martins, De Sales & De Souza, 2009, p.
20)

Além disso, o papel atribuido as imagens (Dussel & Reyes, 2018), por exemplo, poderia ser
mais explorado e trazer novas reflexdes sobre a influéncia da opinido publica e do mercado nas
praticas pedagdgicas docentes, assim como sobre as capacidades de andlise critica das
tecnologias por parte de professores e professoras. Do ponto de vista da compreensdo do espaco e
da pratica escolar, os impactos da mudanga de suporte — do analogico para o digital, do papel

para a tela projetada — também consistiriam em uma rica perspectiva de analise.
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A andlise realizada, porém, oferece elementos para questionar alguns supostos relacionados ao
uso das TIC em sala de aula a partir da perspectiva docente. Destacamos trés deles.

Em primeiro lugar, tanto os dados empiricos quanto a analise qualitativa das entrevistas
cognitivas apontam a uma certa relativizagdo do papel do livro didatico como principal
instrumento pedagdgico'” e — mais do que isso: (i) a uma recepgéo critica desses materiais e (ii) a
um papel ativo do docente em complementar seus conteudos. A ideia de um professor “sem
tempo” ou “preguicoso” e incapaz de preparar sua propria aula parece questionada pelas reagoes

das professoras entrevistadas a mera ideia de obter aulas prontas por meio da Internet.

Wilma Silveira Rosa de Moura, responsavel pela edi¢do na editora Atica, em
depoimento a Kazumi Munakata, afirma que “[n]do podemos fazer para a escola
publica um material que dé trabalho para o professor, que implique preparagdo de
aula, pesquisa além do livro. Porque ele ndo tem onde, ndo tem recursos, ndo tem
formagdo para isso. A gente tem que fazer livros mais mastigadinhos, com aula
prontinha do comeco ao fim, que tenha estratégia ja indicada para o professor,
que ndo implique preparagao de aula, pesquisa além do livro (Munakata, 1997, p.
151)” (Silva, 2012, p. 806)

Ao contrario da afirmagdo feita pela representante de uma das maiores editoras de livros
didaticos do pais, apesar das contingéncias estruturais ao trabalho docente (que superam a
disponibilidade de equipamentos ou conexao e vao desde questdes salariais, até de satide laboral,
passando por salas superlotadas, deficiéncias na formacao inicial, entre outras), as entrevistas
indicam a existéncia de um grande interesse e disponibilidade de professores e professoras em
aprimorar suas praticas pedagogicas por meio da formagdo continuada e da busca de materiais
complementares.

O segundo suposto tem a ver com a importancia dos direitos autorais nas praticas de acesso,
uso ¢ distribui¢do de conteudos. Diferentemente do que o movimento REA apontava na
Declaragdo da Cidade do Cabo, a utilizagdo de conteudos educacionais digitais por parte de
professoras e professores ndo depende da sua abertura em termos juridicos. Ao contrario,

responde a praticas e valores profissionais que, em grande medida, precedem o surgimento das

113 Alguns estudos apontam que até os anos 60 o livro didatico era usado como obra de referéncia, mas a partir
dessa década — e na medida em que, por um lado se amplia e diversifica o publico escolar e, por outro, se
desenvolvem as politicas nacionais de distribui¢do gratuita — passam a ocupar um papel central em orientar e
conduzir a agdo docente (Silva, 2012, p. 807). Para saber como esse cenario ¢ ou ndo afetado pelas tecnologias
seria necessario desenvolver uma pesquisa de campo especifica que permitisse identificar de forma mais
aprofundada as praticas em sala de aula.
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novas tecnologias e se transmitem entre geracdes por meio da troca de experiéncias. Colocar a
discussdo legal no centro do debate sobre o uso de materiais educativos so € possivel quando se
desconsideram as praticas e valores dessa comunidade. Isso ndo invalida a importancia da
discussdo sobre a revisdo da legislacdo brasileira de direitos autorais, principalmente no que diz
respeito as excecgoes e limitagcdes aos usos educativos de obras protegidas. Dar mais precisao aos
usos autorizados ¢ fundamental também para o questionamento a implementagdo de travas
tecnologicas (DRM) que, por vezes, afetam usos legitimos dos conteudos e que, como vimos, de
fato interfere nas praticas docentes.

Finalmente, o terceiro suposto que a andlise parece colocar em xeque ¢ o da centralidade das
tecnologias na mudanca das praticas pedagdgicas e o fato de que as professoras e professores
devem se adaptar as logicas das novas tecnologias. Por mais repetido que sejam esses argumentos
nos documentos internacionais, a analise das entrevistas indica que a influéncia das TIC ainda ¢
limitada no contexto brasileiro: o uso das tecnologias em sala ou para a preparagdo das aulas ¢
orientado pelas necessidades e abordagens pedagdgicas docentes. Necessidades que seguem
sendo pautadas por politicas educativas nacionais, pelo projeto da escola, pelas praticas de cada
docente (linha pedagogica, plano de aula, etc.) e sua experiéncia em responder a diversidade de
perfis dos estudantes.

Cabe observar, como lembram Dussel e Reyes (2018), que as tecnologias digitais —
particularmente as baseadas na “personalizacao” de publicidade e contetidos, como as redes
sociais — questionam programas e experiéncias comuns que estavam na base dos curriculos

nacionais.

Isso se traduz, em termos pedagdgicos, na queda em desgraca da proposta de aula
simultdnea, do ‘one size fits all’ ou um mesmo modelo para todos. Em sintonia
com as novas pedagogias, 0 bom ensino com meios digitais ¢ o que personaliza
os aprendizados ¢ leva em consideracdo os interesses e ritmos de cada aluno.
(Dussel & Reyes, 2018, p. 171, tradugdo propria)'*

No caso brasileiro, diferente do argentino e mexicano analisado pelas pesquisadoras, hd uma

limitagdo na forma como as tecnologias podem afetar as dindmicas em sala de aula dada sua

114 “Esto se traduce, en términos pedagogicos, en la caida en desgracia de la propuesta del aula simultanea, del “one
size fits all” o un mismo modelo para todos. En sintonia con las nuevas pedagogias, la buena ensefianza con
medios digitales es la que personaliza los aprendizajes y tiene en cuenta los intereses y ritmos de cada alumno.”
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incorporagdo ainda precaria no cotidiano escolar como consequéncia de limitagdes
infraestruturais (e, cabe enfatizar novamente, ndo de uma indisposi¢do docente). Por conta disso,
a influéncia das TIC na escola depende muito mais de seus usos em outros espagos.'” Um
exemplo disso pode ser encontrado no uso do Google como principal mecanismo de busca de
contetidos e a forma, em grande medida, acritica como ele é percebido por professores e
professoras. O modo “Google” de pesquisar, por assunto ou palavras-chave, chega a se confundir
com a investigagdo académica em algumas falas e passa a permear as praticas pedagogicas para
além de decisdes politicas de ordem nacional ou orientacdes explicitas sobre o uso de tecnologias
advindas de politicas especificas sobre o tema.

A partir das entrevistas, ndo é possivel saber em que medida o curriculo e as diretrizes
nacionais sao afetadas por transformagdes historicas, sociais, politicas ou culturais recentes. No
entanto, a necessidade de buscar conteidos mais atualizados ou convergentes com a realidade
estudantil indica que os professores se encontram no centro de um espaco de disputa entre
diferentes projetos politicos e pedagodgicos. De fato, a énfase nas necessidades dos alunos —
entendidos de forma acritica como nativos digitais — pode ser compreendida por si s6 como um
indicador da permeabilidade dos discursos pedagdgicos inspirados em um construtivismo
mesclado com uma nocdo de “cultura digital” e propagados como modelo para a educagdo do
século XXI.

Por outro lado, como apontam Dussel e Reyes ao analisar o uso de imagens por docentes
argentinos e mexicanos (2018), simplificar o contetdo para uma melhor transmissdo e
aprendizagem e entrar em contato a cultura juvenil para incluir os estudantes a partir de seus
gostos e inquietagdes ¢ um problema de longa data na educacdo. Nesse sentido, nos parece
relevante acentuar o peso das decisdes pedagogicas docentes no uso dos conteudos encontrados
na Internet, para além de pressdes oficiais ou comerciais, em contraposicdo a nog¢do dos
professores e professoras como agentes passivos e substituiveis no processo educativo. Em
resposta as pressdes por adaptarem suas praticas as novas tecnologias, os docentes buscam
conteudos que, ao contrario, se adaptem a suas necessidades, mantendo uma autonomia em

definir — a partir de uma série de parametros — o que serd ministrado e como.

115 Tais usos, para uma parte significativa da populagdo, sdo também precarios e dependentes de dispositivos
moveis e planos pré-pagos limitados. Para mais detalhes, ver os dados da TIC Domicilios de 2018.
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A modo de conclusao

Ao longo deste trabalho analisamos a evolu¢do do conceito de livre no ambito da produgao
cultural e de conhecimento desde os anos 80 e como uma ideia de “abertura” foi introduzida no
contexto educacional a partir das propostas relacionadas aos Recursos Educacionais Abertos
(REA) e a uma vaga ideia de educagdo aberta. Observamos como estas propostas retomam
pressupostos e principios desenvolvidos ao longo do século XX por tedricos conhecidos por sua
critica anti-escolar (Foucault, 2002) e, em alguns casos anti-capitalista (Illich, 1985), de forma
despolitizada, em um movimento similar ao que ocorreu no contexto do software livre com o
surgimento da ideia de software de codigo aberto. Ressaltamos ainda como os principais
documentos definidores do conceito de REA flertam com certo determinismo tecnoldgico ao
restringir suas propostas pedagogicas a promog¢do da colaboracdo facilitada por ferramentas
abertas.

A énfase na ideia de colaboragdo no ambito educacional corrobora a relagdo do movimento em
favor dos REA com toda a discussdo sobre cultura livre, fortemente influenciada pelo discurso de
eficiéncia que marcou a defesa do software livre e de cddigo aberto a partir de meados da década
de 90. Ela também retoma principios construtivistas que estiveram na génese das tecnologias
digitais e das politicas de uso das TIC na educagdo. A grande ironia reside em que, ainda que a
unica no¢do de pedagogia presente nos principais documentos relativos aos REA surja em
consequéncia do uso das tecnologias, essas mesmas tecnologias t€m em sua origem preceitos

pedagogicos. Como recordam Inés Dussel e Blanca Flor Trujillo Reyes (2018, p. 149, tradugao

propria),

E importante considerar a imbricagdo entre tecnologia ¢ pedagogia: se a segunda
se costuma pensar como consequéncia da primeira, seria conveniente voltar a
olhar os intercambios entre engenheiros informaticos e pedagogos nas décadas
de 1950 ¢ 1960 para identificar que, em sua origem, os computadores incluiram
protocolos de interatividade, autonomia, tactilidade e exploragdo que estavam
sendo desenvolvidos ha algumas décadas pelos pedagogos do escolanovismo, a
Bauhaus ¢ o futurismo italiano (Halpern, 2014). Em outras palavras, os meios
digitais inscreveram em suas proprias possibilidades socio-técnicas os preceitos
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das novas pedagogias que depois regressaram ao sistema educativo como

componentes externos e originais.'°

No entanto, a promo¢ao de um processo de ensino descentralizado e livre de hierarquias
também responde as demandas de um sistema politico e econdmico que se fortaleceu em paralelo

ao desenvolvimento tecnoldgico entre o fim do século XX e o inicio do XXI: o neoliberalismo.

Uma agenda em prol da desescolarizagio

A proposta da educacdo aberta se vincula fortemente com a resposta neoliberal a uma ideia de
crise do formato escolar que em grande medida consiste, como vimos, em um projeto radical de
desescolarizagdo. Para se concretizar, tal projeto precisa garantir (i) um acesso supostamente
igualitario as infraestruturas e recursos necessarios para o acesso a informagdo e conhecimento e
(i) um mercado de titulos e certificados suficientemente flexivel.'”’

A precariedade do acesso proposto se encontra no fato de que, como buscamos enfatizar ao
longo deste trabalho, as propostas em questdo ignoram os diferentes niveis de desigualdades
implicados nas possibilidades de uso significativo das novas tecnologias para fins educacionais e
como elas se acirram com a introducdo das TIC. No entanto, ele ainda assim se faz necessario
para justificar uma suposta igualdade de oportunidades que, ironicamente, serve para legitimar as
desigualdades sociais que seriam reflexo de uma meritocracia.

A meta de desescolarizagao nao aparece de forma explicita nos documentos analisados, mas
pode ser identificada no questionamento de algumas das caracteristicas fundamentais de uma
escola democratica e igualitaria — que, ainda que ndo tenha se universalizado em muitos paises da
América Latina, perdurou por séculos enquanto ideal — e na defesa e promocgao de reformas que
atropelam uma tradicao de politicas locais de uso das TIC na educagdo baseadas na busca por

melhorias nos sistemas educativos. Nesse sentido, a andlise das diferentes politicas de introdugao

116 “[...] es importante considerar la imbricacion entre tecnologia y pedagogia: si la segunda suele pensarse como la
consecuencia de la primera, seria conveniente volver a mirar los préstamos entre ingenieros informaticos y
pedagogos en las décadas de 1950 y 1960 para identificar que, en su origen, las computadoras incluyeron
protocolos de interactividad, autonomia, creatividad, tactilidad y exploracién que estaban siendo desarrollados
desde hacia algunas décadas por los pedagogos del escolanovismo, la Bauhaus y el futurismo italiano (Halpern,
2014). En otras palabras, los medios digitales inscribieron, en sus propias posibilidades so- cio-técnicas, los
preceptos de las nuevas pedagogias, las cuales después regresaron al sistema educativo como componentes
externos y originales.”

117 Um resumo pode ser encontrado na Tabela 1, do segundo capitulo deste trabalho.
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das TIC no ambiente escolar empreendidas desde os anos 70 em paises da América Latina mostra
a existéncia de esforgos prévios e comprometidos com a educacdo publica, particularmente no
caso brasileiro que analisamos mais detidamente no terceiro capitulo deste trabalho.'"®

A agenda de desescolarizacdo envolve ainda facilitar a privatizagdo do ensino em diferentes
niveis e se constrdi a partir de um discurso neoliberal baseado no ataque direto a educacdo
publica como sendo de baixa qualidade, pouco abrangente ¢ inovadora — em direta oposi¢do com
o setor privado. Isso fica evidente no documento do Banco Mundial (2003) analisado neste

trabalho quando tenta explicar o surgimento de novos agentes no campo educacional na regido:

surgiram novos prestadores de servigos educativos — formadores do setor privado,
universidades virtuais, provedores internacionais, universidades corporativas,
empresas editoriais educativas, intermediarios que oferecem contetidos especiais
e empresas de comunicagdo massiva — para complementar e contrapor as
instituigdes tradicionais. Este crescimento do setor privado reflete ndo s6 uma
demanda cada vez maior por uma oferta educativa de melhor qualidade,
como também a insatisfacdo com o sistema tradicional de formacao e
capacitacio. (Banco Mundial, 2003, p. xix, tradugdo propria, grifo nosso)'"’

A introdugdo acritica de tecnologias no espago escolar sob um discurso de neutralidade
também atua como um elemento de privatizagdo e, consequentemente, de estimulo e criacdo de
um mercado para uma série de empresas, como fica evidente quando identificamos como atuam
os diferentes atores comerciais nos distintos niveis das politicas uso de TIC em escolas, de acordo
com o modelo de andlise proposto por Dughera (2015): infraestrutura e conectividade, hardware,
software e conteudos. De fato, um estudo de campo realizado com diferentes produtores de
contetidos educativos brasileiros — de editoras tradicionais a start-ups ou grandes empresas de
tecnologias — identificam o Estado como potencial grande comprador e docentes e estudantes
como consumidores capazes de estimular a adogdo de suas solugdes. De acordo com Venturini
(2014, p. 33),

118 Podemos tragar um paralelo entre o que ocorre com as politicas educacionais de uso das tecnologias prévias a
construcao de uma agenda global nesse sentido e a propria imposi¢do da agenda neoliberal de forma mais ampla
que também destruiu — de formas mais ou menos violentas — alternativas que se construiam localmente para a
crise no Estado Social. Ver nota de rodapé 47.

119 “[...] han surgido nuevos prestadores de servicios educativos - formadores del sector privado, universidades
virtuales, proveedores internacionales, universidades corporativas, empresas editoriales educativas,
intermediarios que ofrecen contenidos especiales y empresas de comunicacion masiva - para complementar y
contrarrestar a las instituciones tradicionales. Este crecimiento del sector privado refleja no sélo la demanda cada
vez mayor de una oferta educativa de mejor calidad, sino también la insatisfaccion con el sistema tradicional de
formacién y capacitacion.”
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[tlalvez, por influéncia da politica de compra governamental de materiais
didaticos, o poder publico ¢ visto como o comprador ideal para os produtos. Por
vezes, esse discurso ndo aparece de forma explicita, mas oculto num ideal de
educagdo e escola que condiz com a implementagdo de inovagdes que
beneficiaria certos tipos de negdcios.

Confiar nas tecnologias enquanto promotoras de transformagdes de dmbito pedagdgico pode
implicar na terceirizagdo de contetidos e, principalmente, métodos que, por sua vez, também
tensionam com os modos de ensinar e aprender da dita escola tradicional, como bem pontuam

Dussel e Reyes (2018) — intensificando a sensacao de crise escolar. Em suas palavras,

as tecnologias digitais oferecem as escolas possibilidades em conflito, isto &,
opcdes e expectativas marcadas por tensoes diversas. Essas tensdes t€ém a ver com
as adaptagdes que se fazem em distintos contextos, com os discursos pedagogicos
disponiveis, com a historia ¢ o presente das institui¢cdes e politicas educativas, ¢
também com as proprias permissibilidades técnicas e formas culturais dos meios
digitais, que sdo mais heterogéneos e complexos do que se supde. (Dussel &
Reyes, 2018, p. 145, tradugdo propria)'?

Considerando que, como vimos, ndo existe neutralidade nas tecnologias, o projeto consistiria
entdo na captura e privatizagao do curriculo escolar por parte das empresas que as desenvolvem —
em sua maioria situadas no Norte Global — a partir de principios e valores que ndo
necessariamente consideram a realidade latino-americana.

Se dependesse da adesdo de governos locais, imprensa especializada, fundagdes, academia,
entre outros, a narrativa da modernizacdo e ao lobby dos conglomerados internacionais de
tecnologias a receita seria infalivel. No entanto, um grupo de atores central para que ela funcione
ndo ¢ considerado nessa balanca. A deslegitimacdo das professoras e professores como atores
centrais no processo de ensino e seu sistematico silenciamento nas propostas apresentadas

aparece, portanto, como um elemento central nessa agenda oculta pela desescolarizagao.

Entre o Estado e o mercado

120 “[...] las tecnologias digitales estan ofreciendo a las escuelas posibilidades en conflicto, esto es, opciones y
expectativas marcadas por tensiones diversas. Estas tensiones tienen que ver con las adaptaciones que se hacen
en distintos contextos, con los discursos pedagogicos disponibles, con la historia y presente de las instituciones y
las politicas educativas, y también con las propias permisibilidades técnicas y formas culturales de los medios
digitales, que son mas heterogéneos y complejos de lo que suele suponerse.”
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Neste trabalho vimos como — para além das preocupagdes com possiveis limitacdes derivadas
das protecdes de direitos autorais — os conteudos disponiveis na web abrem novas possibilidades
para professoras e professores que tinham condic¢des limitadas de acesso ao conhecimento. Como
ressaltamos no capitulo anterior, o uso das tecnologias em sala ou para a preparacdo das aulas ¢
orientado por necessidades e abordagens pedagdgicas que seguem sendo em grande pautadas por
politicas educativas nacionais, pelo projeto da escola, pelas praticas de cada docente e sua
experiéncia em responder a diversidade de perfis dos estudantes. Ainda assim, esses contetidos
sdo mobilizados de forma criativa para complementar o cumprimento das diretrizes € os objetivos
do curriculo nacional para além do livro didatico. Nao por nao utilizarem as tecnologias — como
geralmente sdo acusados —, mas por utilizad-las em funcdo das suas necessidades é que as
professoras e professores oferecem resisténcia a agenda descrita acima e aparecem como Seus
principais inimigos.

Resisténcia que ndo € livre de contradi¢cdes. Como ressalta Miguel Said Vieira (2014, p. 23),
que analisou detidamente as relagcdes entre bens comuns intelectuais e mercantilizacdo,
“[v]ivemos hoje, no que diz respeito a materiais educacionais, uma situacao contraditéria entre as
possibilidades abertas pela tecnologia e os interesses de mercado”. Segundo ele, se por um lado a
digitalizagdo e as novas tecnologias de modo geral abrem novas possibilidades para o acesso com
custos reduzidos, por outro hd uma expansao inédita no escopo e extensdo dos direitos autorais e
suas formas de controle, algo a que nos referimos no primeiro capitulo deste trabalho.

Como vimos, as limitagdes relacionadas aos direitos autorais nao consistem em uma barreira
relevante para o uso dos conteudos disponibilizados pela web ao menos para as professoras e
professores brasileiros, uma vez que, por mais que a legislagdo seja restritiva em relagdo ao uso
de conteudos protegidos, nao parece haver disposi¢do do mercado em punir usos educativos.
Desse modo, a tradicio de “remix” enquanto pratica pedagdgica docente se mantém e ¢
fortalecida no contexto da digitaliza¢do, como ressaltamos no capitulo anterior.

No entanto, os interesses do mercado se mantém presentes colocando os docentes numa
posicdo de constante tensdao entre o mundo da educagdo — fortemente influenciado pelo
escolanovismo no ambito pedagogico, mas ainda bastante tradicional — e o mundo do consumo,
marcado por estratégias de personalizagdo baseadas na coleta e processamento intensivo de

informagdes ¢ metadados coletados de forma passiva durante as mais diversas interagcdes no
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mundo digital. Para além da influéncia direta dessas estratégias nos conteiidos que serdo mais
facilmente encontrados e, possivelmente, selecionados, sua utilizagdo implica, em certa medida,
em uma crescente permeabilidade a modos de fazer e pensar influenciados pelas caracteristicas
de desenho de tecnologias comerciais que passam a englobar conceitos provenientes do dmbito
educativo.

Observamos como isso ocorre de forma mais extrema, por exemplo, com a confusdo de
algumas das professoras entrevistadas entre o conceito de pesquisa como tal e um tipo de
pesquisa especifico possibilitado pelo buscador Google — que se transfere aos estudantes também
quando o exercicio “fazer uma pesquisa” torna-se sindnimo de realizar uma busca.'*! Dussel ¢
Reyes (2018) ao analisar o contexto argentino e mexicano notam também uma tendéncia a
substituicdo de verbos centrais para a agdo escolar — como ler, escrever, estudar — por outros
provenientes do contexto tecnologico como clicar, linkar, compartilhar, etc. Esse movimento nao
depende da presenga fisica sequer de um unico computador para uso educacional na escola —
como fica evidente no caso brasileiro.

Assim, equipamentos, solugdes e ferramentas levam consigo uma série de conceitos e valores
para as salas de aula que independem e podem chegar a conflitar com as politicas e projetos
educativos nacionais ou locais, assim como com as praticas dos docentes que terminam situados
no centro desse conflito. Como vimos, ao mesmo tempo em que permanecem comprometidas
com as politicas educativas e diretrizes escolares, as professoras entrevistadas naturalizam a
pressdo por incluir em suas aulas elementos do consumo. Isso se manifesta, por exemplo, na
concepcao generalizada de que ¢ necessario atrair a atengdo dos alunos e que estimula o uso de
contetidos complementares que dialoguem com uma projecao dos interesses da “juventude” e que
geralmente provém da cultura de massas — algo que fica particularmente visivel quando elas
apresentam exemplos de contetidos utilizados nas entrevistas analisadas.

Ao mesmo tempo, no¢des como a de nativo digital, a necessidade de atrair a atengdo dos

estudantes com conteudos provenientes da cultura de massas, a ideia de velocidade,

121 Nao ¢ a toa que representantes do setor privado apontam explicitamente os docentes como consumidores
prioritarios de suas tecnologias educacionais ou mediadores entre os consumidores finais, que seriam os alunos
(Venturini, 2014, p. 31). Ou que as empresas conhecidas como GAFAM — Google, Amazon, Facebook, Apple e
Microsoft — constantemente disputam o espaco educacional, cada qual com solugdes proprias, tanto no nivel
basico quanto superior. Ver <http://educacaovigiada.org.br/> para mais informagdes sobre como elas t€m
avanc¢ado no Brasil.
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personalizacdo, entre outras, se encontram presentes nas justificativas para a buscar de conteudos
complementares na web (além, das criticas a qualidade dos livros didaticos, como vimos no
capitulo anterior). Em certa medida, essas sdo ideias e valores que dialogam com uma tradi¢ao
escolanovista bastante influente entre os docentes brasileiros (Saviani, 2018). Tradicdo que
também tensiona com os principios da pedagogia tradicional na medida em que opera
deslocamentos similares aos identificados nas propostas de educagdo aberta ou para a sociedade

do conhecimento. Como explica Saviani (2018, p. 8), o escolanovismo

deslocou o eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do aspecto
légico para o psicoldgico; dos contetidos cognitivos para os métodos ou
processos pedagdgicos; do professor para o aluno; do esforgo para o interesse; da
disciplina para espontaneidade; do diretivismo para o ndo diretivismo; da
quantidade para qualidade; de uma pedagogia de inspiragdo filosofica centrada na
ciéncia da logica para uma pedagogia de inspiracdo experimental baseada
principalmente nas contribui¢des da biologia e da psicologia.

Nao ¢ necessario um conhecimento formal por parte dos docentes das propostas de REA,
educacdo aberta ou educacdo para a sociedade do conhecimento — do mesmo modo que ndo é
necessario que haja um computador disponivel para uso dos estudantes na escola — para que parte
dos seus pressupostos sejam incorporados ao seu discurso € concep¢ao da educagdo. Varios
elementos contribuem com esse cendrio, mas o proprio uso das tecnologias — disseminado em
distintos espagos da vida social — cuja logica de operagdo estd na base da construcdo desses
conceitos certamente facilita a adesdo a suas propostas.'? E como buscamos ressaltar ao longo
deste trabalho, a incorporacdo desses conceitos ndo se resume a apenas uma linguagem. Trata-se
de um imaginario, um repertdrio complexo que transita entre dois mundos.

A situacdo ¢ complexa: as tecnologias ndo implicam numa mudanca pedagdgica automatica
em sala de aula, como propagam alguns. As diretrizes e curriculo definidos pelo Estado (que pode
ser mais ou menos permeavel a esses discursos) ainda cumprem um papel central na pratica
docente. No entanto, o uso de tecnologias por parte dos diferentes membros da comunidade
escolar facilita a disseminagdo de praticas e valores que por sua vez transformam ou acentuam

certas concepgoes pedagogicas.

122 O dialogo dessas propostas com o escolanovismo ¢ a adesdo acritica da imprensa nacional, inclusive
especializada, ao discurso neoliberal de modo geral e focado na educagdo sdo outros fatores que podem facilitar
€SS€ Processo.
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Um esfor¢co em construcao

Para além da auséncia da voz docente nos discursos que irdo orientar a formulagdo de politicas
educacionais, a forma como professoras e professores sdo caracterizados pelo Banco Mundial
chega a ser ofensiva, além de reforgar uma série de estigmas — o que corrobora a ideia de que
figuram como inimigos em sua narrativa pela desescolarizacdo. Mais do que uma insistente e
pouco justificada ideia de que seria necessario “transformar a relacdo hierarquica entre docentes e
estudantes” (Banco Mundial, 2003, p. 44, tradugdo propria), eles sdo apresentados como
incapazes de preparar a sociedade para a economia do conhecimento (Banco Mundial, 2003, p.
33) e como pouco competentes (Banco Mundial, 2003, p. 44).

J& os computadores e seus sistemas, responsaveis por descentralizar o acesso ao conhecimento
e permitir a busca por fontes de informagdo consideradas “superiores”,'* teriam sido desenhados
com base em “evidéncias das ciéncias cognitivas” para permitir a aquisi¢cao de “habilidades mais
complexas” (Banco Mundial, 2003, p. 41). Sob esse discurso, as maquinas sao por padrao
entendidas como mais eficientes, enquanto as capacidades dos seres humanos que se dedicam a
docéncia sdo automaticamente colocadas sob suspeita, em uma operagdo similar a que opde o
setor publico e os provedores privados.

Frente a constatagdo de que o sutil discurso anti-docente se repete em diferentes ambientes e
sob diferentes nuances nos debates sobre o uso de tecnologias na educagdo e a contraditoria
evidéncia de que professoras e professores brasileiros utilizam intensivamente as tecnologias para
a preparagao de suas aulas, buscamos neste trabalho compreender como se da efetivamente esse
uso, quais suas implicacdes e desafios enfrentados em sala de aula.

Trata-se de uma andlise ainda incipiente devido as limitagdes proprias de um trabalho de
mestrado, porém que buscou inovar em dois aspectos em relacdo a literatura revisada sobre REA.
Em primeiro lugar, houve um esfor¢o em trazer historicidade ao conceito, seja estabelecendo um
didlogo direto com a evolucdo e tensdes internas ao software livre e de codigo aberto, seja

relacionando-o com o projeto neoliberal de uso das tecnologias na educagdo plasmado no

123 O documento do Banco Mundial (2003, p. 44) analisado no segundo capitulo deste trabalho faz referéncia direta
aos cursos oferecidos pelo MIT, por exemplo, como possiveis fontes de conhecimento disponiveis gratuitamente
pela Internet. A mengao pressupde que tais contetidos — desenvolvidos por uma institui¢do académica situada no
Norte Global — seriam necessariamente de boa qualidade e relevantes para estudantes latino-americanos.
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documento “Aprendizagem permanente para a economia global do conhecimento”, do Banco
Mundial (2003). Ao fazer isso, ndo pretendemos invalidar ou desmerecer o aporte que os
movimentos relacionados a cultura e conhecimento livres — incluido os favoraveis aos REA —
trazem do ponto de vista da democratizacdo do acesso a informag¢do no contexto das novas
tecnologias. Inclusive, reconhecemos a existéncia de tensdes internas ao proprio movimento
(Venturini, 2014) e as particularidades que ele pode adquirir nos contextos nacionais nos quais
dialoga com comunidades com diferentes historicos e tradi¢cdes. No entanto, consideramos
fundamental situar nosso problema e analise em uma narrativa que levasse em consideracdo o
projeto de precariza¢do e desescolarizacdo implicados nas propostas neoliberais de educagdo,
ainda que de forma incipiente, ¢ como os REA se situam nesse processo. Entendemos que um
estudo mais aprofundado das relagcdes econdmicas e de poder implicadas na constru¢do de um
consenso acerca do uso dos REA e das TIC na educacdo seria fundamental, assim como uma
analise que considerasse de forma mais detida as interagdes entre tais discursos e certas correntes
pedagobgicas, que neste trabalho aparecem de forma incipiente.

Esse exercicio permitiu, por outro lado, escapar de uma presuncao de que o uso de REA — ou
de novas tecnologias de modo geral — necessariamente implica em melhorias na educagdo. O foco
exclusivo na circulagdo de contetdos digitais e suas potencialidades pode levar a errdnea
conclusdo de que a auséncia de melhorias visiveis no sistema educativo seja mera consequéncia
da nao adogdo dessas solugdes e a consequente responsabilizagdo dos docentes, numa operacao
similar a observada por Cuban (1986). Contando com evidéncias quantitativas do contrario desde
2013 por meio das pesquisas do Cetic.br, buscamos compreender como se dd concretamente o
uso desses contetdos e a relagdo estabelecida com eles por parte das professoras e professores.
Nos aproximamos do ambiente escolar de forma empirica, ainda que com as limitagdes de se
trabalhar com um pequeno grupo de entrevistas desenvolvidas com outros objetivos de analise.

Entendemos que esses dois esfor¢os permitiram maior riqueza na compreensdo os desafios
implicados na incorporagdo das TIC no ambiente escolar ¢ das tensdes que implica. Esperamos
que algumas das conclusdes preliminares deste trabalho contribuam com o desenvolvimento de
novas pesquisas de campo nas escolas e em futuras tentativas de imaginar novas possibilidades
de uso das tecnologias comprometidas com a construg¢do de sociedades mais igualitarias — e ndo o

contrario. A voz dos profissionais da educacao sera fundamental para isso.
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