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Resumo

Este trabalho aborda os discursos das politicas educacionais brasileiras para a formagdo de professores e
as tecnologias da informacdo e da comunicacdo (TIC) objetivando compreender o lugar de destaque que a
elas vem sendo atribuido. Assume como suporte tedrico-metodoldgico a Andlise Critica do Discurso
(ACD), nos termos em que formulada por Fairclough (2001), em busca de pistas que permitam a
abordagem das relactes entre os discursos acerca de formagdo-trabalho docente e, ndo menos importante,
a conversdo das tecnologias a condicéo de agentes de mudangas paradigméticas no processo de formagéo
de professores.

O desenvolvimento da tecnociéncia e, mais especificamente, das tecnologias da
informacdo e comunicacdo (TIC) promoveram mudancas na forma das sociedades
imaginarem e representarem suas experiéncias tecnologicas. A relagdo que
estabelecemos com elas nos permite falar em um “imaginério tecnol 6gico, um conjunto
de representacdes sociais e fantasias compartilhadas que informam nossas concepcoes
sobre as tecnologias’ (Felinto, 2005, p.7). As TIC, imbuidas do papel de sujeito,
conformam novas formas de subjetivacdo e de sociabilidade — exercem seu poder e
conformam discursos, modelando modos de subjetivacdo, antecipando desgjos,
incitando necessidades de consumo, organizando novas formas de pensar e ser.

No conjunto das préticas sociais, € nos mais diversos discursos, podemos
observar a centraidade atribuida & TIC nos quais é reforcada a crenca de que a
tecnologia é a forga motriz para as mudancas inexoréveis, desconsiderando o contexto
histérico-politico-social no modo de producéo capitalista na qual sdo engendradas.

Também no campo da Educacdo, principalmente a partir dos anos 90, as TIC
ocupam lugar central na formulagdo das politicas educacionais brasileiras. Nos
discursos académicos em geral e nos mais diversos textos sobre educacdo sdo feitas
referéncias a utilizacdo das tecnologias. Alguns defendem sua incorporacdo como

imprescindiveis a modernizacdo da escola, equiparando-a a outros setores da sociedade



nos quais as tecnologias estdo quase que “naturalmente” presentes; outros entendem a
inclusdo das tecnologias no processo educacional como uma forma de democratizacéo,
de acesso a informacdo e de equacdo das desigualdades. Nesse sentido, essas
perspectivas colocam as tecnologias no lugar central das mudancas positivas na
educagdo, instituindo novos paradigmas.

Considerando um outro referencial de andlise, estudos criticos apontam que a
questdo fundamental diz respeito aos modos de apropriacdo das tecnologias aos
processos educacionais e ressaltam a distingdo entre as propostas de utilizagéo das TIC
entre os paises do Norte e os do Sul (Barreto e Leher, 2005).

No discurso que sustenta a ideologia da “globalizacéo”, as TIC permitem as pessoas
0 acesso democrético e igualitario as informagdes, possibilitando uma igual insercdo no
mundo. Entretanto, como 0os modos de incorporagdo das tecnologias aos processos
educacionais nos paises desenvolvidos e periféricos apontam trgjetorias distintas, é
possivel verificar a maxima de Orwell, em A Revolucdo dos Bichos, de que todos séo
iguais, mas alguns sdo mais iguais do que os outros.

A presenca das TIC nas politicas educacionais tem sido impostas pelos
organismos internacionais aos paises periféricos, em especial na de formagdo de
professores. H4 um grande investimento em programas de educacdo a distancia,
focalizando, em grande parte, a formacéo continuada. O discurso que sustenta esses
atos investimentos € feito em nome: (1) da democratizagdo do ensino; (2) de
proporcionar um ensino de qualidade a todos; (3) de diminuir, por meio de programas
interativos, as distancias fisicas; (4) de inclusdo digital; (5) de certificacdo em larga
escala, dentre outros.

De modo distinto, nos paises centrais a énfase esta na formacdo inicia e
continuada dos professores e as TIC sdo estratégias para aperfeicoamento do processo
de formacéo.

Nas palavras de Ramonet (2004), aincorporacdo das tecnologias

beneficia sobretudo os paises mais avangados, j& beneficiarios das
revolugdes industriais precedentes, e agrava o que denomina-se “excluséo
digital”, esse abismo que se abre entre os bem providos de tecnologias de
informac&o e os desprovidos delas, que s&0 muito mais NUMerosos.

Com isso, os docentes, nos paises periféricos, sdo alijados de uma formagdo

inicial que Ihes possibilite o conhecimento acerca do potencial destas tecnologias,



proporcionando uma apropriacd que estabeleca a mediacdo necessaria ao
desenvolvimento de seu trabalho, constituindo-se como sujeitos autbnomos em sua
prética pedagogica.

As politicas educacionais vém reconfigurando o trabalho docente de forma a
promover 0 seu esvaziamento, restringindo os professores a escolha de materiais
didaticos a serem utilizados nas aulas, e ao controle do tempo de contato dos alunos
com os referidos materiais, concebidos como mercadorias cada vez mais prontas para
serem consumidas.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena
(doravante Diretrizes) (Resolucdo CNE/CP N°1 de 18 de fevereiro de 2002), é possivel
verificar um tipo de discurso comodificado, pois “dominado por um vocabulério de
habilidades’, cujo conceito tem, por um lado, “implicagOes ativas e individuaistas’; e,
por outro, “implicacbes normativas, passivas e objetificadoras. todos os individuos
adquirem elementos de um repertério social comum de habilidades, por meio de
procedimentos de treinamento (...)” (Fairclough, 2001, p. 257).

O uso das tecnologias na e para a formagdo de professores tem sido
ressignificado. Ao depositar nas tecnologias a solugcdo dos problemas da e para a
formacdo de professores, constata-se um deslocamento onde o desempenho dos alunos
depende menos da formagdo dos professores e mais dos materiais pedagdgicos
utilizados: um modelo de substituicdo tecnoldgica, fundado na racionaidade
instrumental.

Essa racionalidade instrumental enfatiza uma abordagem tecnocrética para a
preparacdo dos professores, e destes na sua pratica docente. A énfase nos fatores
instrumentais e pragméticos da vida escolar enfatiza a separacdo entre “0 pensar” a
educacdo e a sua execucao; a desvalorizacdo do trabalho do professor pela primazia da
prética;, e a padronizacdo do conhecimento escolar através do controle e do
gerenciamento do processo de escolarizagdo. Nestes termos, importa 0 aumento da
produtividade dos sistemas educacionais e 0 uso intensivo das tecnologias. O que parece
ndo importar € a construcéo de possibilidades para que os professores se apropriem

destas tecnol ogias para redimensionar as condigdes concretas da sua producao.



Em oposicdo ao discurso das Diretrizes, “€é importante empreender 0 movimento
de pensar as “tecnologias na educacéo”, focalizando a sua apropriacéo educacional;
rompendo com a tendéncia a valorizar as tecnologias em si, como se sua presenca
pudesse ser encarada como um fim em si mesma’ (Barreto e Magalhdes, 2004). O
reducionismo a que é submetida a incorporacéo das TIC transparece na medida em que
estas constituem estratégias para 0 desenvolvimento das competéncias visadas,
principalmente através de propostas de formacéo de professores a disténcia. Assim, as
TIC propiciam a operacionalizagéo da formac&o baseada em competéncias.

Essas diretrizes e orientagbes sd0 mais uma pega na engrenagem da formagéo
massificada e aligeirada, em especia por meio de modalidades de educagéo a distancia.

S80 elementos centrais dessas concepcoes:

a) o empobrecimento dos contelidos no processo de formacdo docente por meio
do uso da nogdo de competéncias e a retomada de uma concepcdo tecnicista de
educacéo;

b) uma concepcdo de estagio como simulagdo do processo de trabalho docente,
uma formagdo reduzida ao “aprender a fazer”, marcado por uma perspectiva
pragmatica;

C) 0 esvaziamento da perspectiva investigativa que deve atravessar a formacéo

profissional;

d) a descaracterizacdo das dimensbes filosofica, politica e socioldgica da

formag&o docente.

O trabalho do professor, fruto de sua formacéo inicial (e, depois desta, da
formacdo continuada) desaparece junto com ele. Ora, se 0 investimento € em
tecnologias e se a estas é atribuida a responsabilidade por mudancas na educacéo, o foco
deixa de ser a formagdo de professores e passa a estar nas tarefas que este professor
executara (na operacionalizacdo das novas tecnologias). Para tal, ndo serd preciso
formalo, mas submeté-lo a treinamento, capacitacdo e qualificagdo, em cursos de
educacdo continuada e a distancia. A presenca das TIC no sistema educaciona fica
legitimada, as recomendagbes dos organismos internacionais sdo atendidas, é
promovida a simplificacdo da formacdo docente como certificacdo em larga escala, e 0
professor € tornado “tarefeiro” (Kuenzer, 1999, p.182; Freitas 2002, p. 146).



Em se tratando da apropriacéo pedagogica das novas tecnologias da informagéo e
da comunicagcdo, € preciso considerar a complexidade da “recontextualizacéo”
(Bernstein, 1996), dupla e especifica, implicada. No entanto, a “ressignificacdo” da
formacdo de professores favorece a simplificagao/pasteurizagdo do que deve ser
aprendido, legitimando a sua leitura a-critica. No discurso do MEC, a complexificagdo
dos materiais de ensino tem sido articulado ao aligeiramento da formag&o: os novos
materiais de ensino em lugar do trabalho docente, o “sistema tecnolégico” no lugar do
sujeito, os “métodos, técnicas e tecnologias de educagdo a distancia’ sustentando a

“construcdo de um novo paradigma para a educacdo brasileira’.

Quando as mediacdes sdo obliteradas, séo esvaziadas as possibilidades das
préticas pedagdgicas. Quando os meios de ensinar e os materiais didaticos
S0 postos como substitutos do trabalho docente, o barateamento do ensino
€ inevitdvel. Quando as multimidias servem como ilustragbes para a
transmissdo rdpida dos conhecimentos (Chaui, 1999), o decantado
paradigma é investido de umaindigéncia muito particular: aque jogafora as
possibilidades de reconfigurar as mediagGes com base nos meios; a que se
aproxima dos novos materiais, querendo “distancia’ do trabalho (velho ou
reconfigurado) com eles. (Barreto, 2000)

O trabalho docente propriamente dito, tem sido objeto de inimeros deslocamentos
semanticos, como parte do processo de seu esvaziamento deliberado. As operacoes
ideol 6gicas empreendidas metamorfoseiam o trabalho em “atividades’ e “tarefas’ do
professor, termos estes sustentados pelas categorias da “pratica e da prética reflexiva’
(Freitas, 2003, p.1096). No contexto da “globalizacdo”, é imperativa a “flexibilizacéo”

do trabalho docente por meio de seu enfraquecimento material e simbdlico:

Materiamente, os docentes foram forcados a aceitar gratificagbes de
desempenho que, pretensamente, premiam 0S mais capazes e produtivos.
(...) Do ponto de vista simbdlico, (...) um processo desqualificador que
resultou na construcdo de uma imagem extremamente negativa para a
categoria’ (Barreto e Leher, 2003, p. 40-41).

A formagdo docente, progressivamente reduzida, no discurso e na prética, a
capacitacdo, a atualizacdo e ao treinamento, ndo foge as influéncias dos postulados
neoliberais que reconfiguram, no caso especifico, as politicas educacionais. E
importante pontuar que nas relagdes entre discurso e mudancga social, a“ comodificacéo”

do discurso educacional ultrapassa os limites da dimensdo simbdlica e instaura,



concretamente, o lugar da sobremercantilizacdo da educacéo (Barreto, 2004). Como
forma de construcdo do discurso por uma outra hegemonia e possibilidade de
enfrentamento das préticas concretas de opresséo e exploracdo, € preciso retomar a
categoria trabalho como expressdo da criacdo humana. O esvaziamento da formagéo
docente € expressdo de um processo mais profundo de desconstituicdo do préprio
trabalho como dimensdo do ser socia. O resgate da dimensdo intelectual do professor
como organizador e produtor da cultura requer, a0 mesmo tempo, a desalienacdo do
trabalho. No lugar de instrumento e meio para veicular as TIC, aformac&o docente deve
garantir que estas possam ampliar a capacidade criadora do professor. Neste contexto,
as tecnologias assumem um outro carater: de instrumento de coisificagdo do professor
para um meio de ampliar a sua condi¢éo de sujeito produtor e organizador da arte, da

ciéncia, datecnologia e da cultura.
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' “0O discurso pedag6gico é um principio para apropriar outros discursos e coloca-los numa relacéo
muatua especial, com vistas & sua transmissao e aquisicdo seletivas. O discurso pedagdgico €, pois, um
principio que tira (desloca) um discurso de sua prética e contexto substantivos e reloca aquel e discurso de
acordo com seu proprio principio de focalizagdo e reordenamento seletivos. Nesse processo de deslocacéo
e relocagdo do discurso origina, a base socia de sua pratica (incluindo suas relaces de poder) é
eliminada. Nesse processo de deslocagéo e relocagdo, o discurso original passa por uma transformagao:
de uma prética real para uma pratica virtual ou imagindria. O discurso pedagégico cria sujeitos
imaginarios. E preciso refinar esse conceito sobre o principio que constitui o discurso pedagégico. Trata-
se de um principio recontextualizador que, seletivamente, apropria, reloca, refocaliza e relaciona outros
discursos, para congtituir sua prépria ordem e seus proprios ordenamentos. Neste sentido, o discurso
pedagdgico ndo pode ser identificado com quaisquer dos discursos que ele recontextualiza. Ele ndo tem
qualquer discurso préprio que ndo sgja um discurso recontextualizador” (Bernstein, 1996, p. 259) (grifos
do autor).



