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Resumo

Como sintese da pesquisa Tecnologias da informagéo e da comuni-
cacgdo e educacdo a distancia: o discurso do MEC, o presente artigo
analisa o discurso das politicas de formacdo de professores em cur-
S0 no Brasil. Esta organizado em quatro secdes. A primeira aborda
0s sentidos atribuidos as tecnologias na educacdo, na sua relacdo
com os modos pelos quais as tecnologias da informacédo e da co-
municacéo (TIC) tém sido incorporadas aos processos educacionais.
Para tanto, focaliza as perspectivas e propostas definidoras da
recontextualizagdo das TIC no discurso pedagogico. A segunda se-
¢do discute o conjunto das ressignificacdes que tém sustentado as
politicas de formagéo de professores, com especial destaque para
no¢des como a do “divisor digital”, bem como para as relagBes en-
tre o deslocamento do trabalho docente para atividade e tarefa, a
proposta da formacdo baseada em competéncias e 0 uso intensivo
de tecnologias. Em outras palavras, esta centrada na relagdo entre
as TIC e a educacdo a distancia (EaD), nas suas multiplas dimen-
sdes. A terceira secdo explicita as reducdes operadas na incorpora-
¢do das tecnologias na educagdo, a partir da analise de discurso
dos textos do MEC, cujo movimento principal tem sido o de
priorizar a formagdo de professores a distancia, em consonancia
com as recomendagdes dos organismos internacionais aos paises em
desenvolvimento. Finalmente, a quarta secdo pontua as tendéncias
atuais das politicas de formacdo de professores, retomando e reme-
tendo as questdes relativas aos sentidos das tecnologias e aos mo-
dos da sua apropriacdo educacional, em diferentes contextos.
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Abstract

This article analyzes the discourse of current teacher education poli-
cies in Brazil, synthesizing the results of the study entitled
Information and communication technologies and distance learning:
the discourse of the Ministry of Education. The text is organized in
four sections. The first section deals with the meanings attached to
technologies in education, in their relation to the ways in which
information and communication technologies (ICTs) have been
incorporated into education processes. To that end, the text focuses
on the defining perspectives and proposals of the recontextualization
of the ICTs found in the pedagogical discourse. The second section
discusses the set of changes in meaning that have been giving
support to teacher education policies, with special emphasis on
notions such as that of the "digital watershed", as well as on the
relations among the shift of teaching towards activity and task, the
teaching education proposal based on competencies, and the
intensive use of technologies. In other words, this section is centered
on the relation between the ICTs and distance learning, considered in
its multiple dimensions. The third section brings out the reductions
operated along the process of incorporating technologies in education
as revealed by the Discourse Analysis of MEC texts, whose main drive
has been that of prioritizing teachers distance learning consonant with
the recommendations made by international bodies to developing
countries. Finally, the fourth section refers to the current trends in
teacher education policies, resuming the discussion and pointing to
the issues related to the meanings of technologies and to the modes
of their assimilation in different educational contexts.
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Tecnologias na educacéao

Antes de tudo, é importante sublinhar
a oportunidade da focalizagdo de “novas
tecnologias e educacdo”, tema cada vez mais
presente nas discussdes educacionais. Por
outro lado, também é relevante assinalar os
sentidos da conjuncdo “e”, que liga 0os termos
da expressdo utilizada, o qual sugere adicéo,
justaposicéo e, contraditoriamente, reconhe-
cimento da distancia entre eles.

A presente tentativa de aproximacgao
parte do reconhecimento da distancia entre os
termos (novas tecnologias e educacgdo), tendo
como horizonte as relagdes entre eles, no
movimento de analisar os modos pelos quais as
“novas tecnologias” tém sido incorporadas aos
processos educacionais. Dai o subtitulo escolhi-
do (Tecnologias na educacéo); o recorte a
partir do discurso pedagogico, compreendido
como o conjunto das praticas de linguagem
desenvolvidas nas e sobre as mais variadas si-
tuagBes educacionais; e o foco na formacgao
dos profissionais do ensino.

Nesta introducao, é preciso situar algu-
mas questBes relacionadas a objetivagdo das
novas tecnologias no contexto educacional.
Novas sdo aquelas tecnologias que nédo se con-
fundem com as “velhas”: lousa, caderno, lapis,
caneta, livros didaticos, etc. Novas, assim, sdo
as tecnologias da informacéo e da comunica-
¢éo (TIC), em uma formulacdo que demarca o
seu pertencimento a areas ndo-educacionais, no
sentido de produzidas no contexto de outras
relagcdes sociais e para outros fins (Barreto,
2002). Tecnologias a serem descontextualizadas
das suas areas de origem e recontextualizadas
na educacdo, com todos os apagamentos af
implicados (Bernstein, 1996).

A referéncia a origem das novas
tecnologias, por sua vez, traz para o centro da
andlise a questdo de uma suposta “revolucdo
cientifico-tecnoldgica” como extrapolacdo
conceitual indevida, motivada pelo deter-
minismo tecnoldgico (Antunes, 1999; Leher,
2000), que passam a ser concebidas como

determinantes de processos em que também
estdo enredadas, como se sua producdo pudes-
se ser pensada fora das relagdes que as engen-
dram. Por outro lado, a producéo situada nas
areas da informacdo e da comunicagdo tem
ensejado o uso recorrente de imagens como a
do seu “impacto” sobre a educagdo, metafora
bélica que supde a tecnologia como uma espé-
cie de projétil e a educagdo como um alvo vivo,
ndo dando conta do fato de que

ndo somente as técnicas sdo imaginadas,
fabricadas e reinterpretadas durante o seu
uso pelos homens, como também é o proprio
uso intensivo de ferramentas que constitui a
humanidade enquanto tal (junto com a lin-
guagem e as instituicbes sociais complexas).
(Lévy, 1999, p. 21)

Por outro lado, ainda, a referéncia a
ferramentas tem implicado deslize tedrico dig-
no de nota: a concepg¢do das tecnologias como
neutras, prontas para serem utilizadas, indepen-
dentemente do trabalho que se pretenda reali-
zar (Barreto, 2001a). E a hipertrofia da dimen-
sdo técnica, a respeito da qual Martin-Barbero
(1997, p. 256) apresenta pelo menos duas
objecdes:

As tecnologias ndo sdo meras ferramentas
transparentes; elas ndo se deixam usar de
qualquer modo: sdo, em Ultima andlise, a
materializagdo da racionalidade de uma certa
cultura e de um “modelo global de organiza-
cdo do poder”.

E possivel, contudo, uma reconfiguraco, se néo
como estratégia, pelo menos como tatica (...),
quando a reconfiguracdo do aparato é impossi-
vel, que seja reconfigurada ao menos a funcéo.
(grifos do autor)

A mengdo a “tatica”, no sentido confe-
rido por Certeau (1994), leva para o centro da
cena ndo apenas 0s objetos técnicos disponi-
veis ou disponibilizaveis, mas também os mo-
dos da sua utilizagdo, inventados nas artes do
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fazer. Ndo ha manuais de instru¢do ou outros
mecanismos capazes de dar conta dos usos
especificos que os sujeitos fazem e podem vir
a fazer desses objetos.

A questdo central, portanto, diz respeito
aos modos de incorporacdo das tecnologias da
informacdo e da comunicagdo (TIC) aos pro-
cessos pedagdgicos.

No presente momento, é possivel afir-
mar que, nos mais diferentes espagos, 0s mais
diversos textos sobre educacdo tém, em co-
mum, algum tipo de referéncia & utilizacdo das
TIC nas situacOes de ensino. Das salas de aula
tradicionais aos mais sofisticados ambientes de
aprendizagem, as tecnologias estdo postas
como presenca obrigatdria. Entretanto, a essa
presenca tém sido atribuidos sentidos tdo di-
versos que desautorizam leituras singulares.
Parece ndo haver duvida acerca de um lugar
central atribuido as TIC, ao mesmo tempo em
gue ndo ha consenso quanto a sua delimitacdo
(Barreto, 2001b).

E inegavel a amplitude do territ6rio em
que estdo sendo posicionadas as TIC. No limi-
te, podem ser postas como elemento estruturante
de um novo fazer pedagogico (Kenski, 2001),
bem como de relagdes sociais que, por serem
inéditas, déo sustentacdo a neologismos como
“cibercultura” (Lévy, 1999). No outro extremo, 0
gue as novas tecnologias sustentam é uma for-
ma de assassinato do mundo real, com a liqui-
dacdo de todas as referéncias (Baudrillard, 1991).
No entremeio, as TIC podem constituir novos
formatos para estas, velhas concepcdes de ensi-
no e aprendizagem, inscritas em um movimen-
to de modernizacdo conservadora ou, ainda, em
condicGes especificas, instaurar diferencgas qua-
litativas nas préaticas pedagogicas (Belloni, 2001;
Cysneiros, 2001; Pretto, 2001).

As condigdes especificas acima referi-
das retomam e remetem aos modos de incorpo-
ragdo das TIC nos contextos educacionais: a
sua apropriacdo (Thompson, 1999) pedagdgi-
ca. Se, por um lado, a presenca das TIC na
educacdo (TV, video, computador, etc.) aponta
para o ndo distanciamento em relacdo as de-
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mais praticas sociais de muitos sujeitos e a
possibilidade de acesso de outros tantos (mais
numerosos ainda nas escolas publicas), por
outro, o conceito de apropriacdo implica a
formulacdo de questdes silenciadas quando se
adere ao modismo e a perspectiva do consumo:
TIC para qué? TIC para quem? TIC em que
termos? (Barreto, 2002a).

Objetivar a presenca das TIC & um movi-
mento em dire¢do a andlise dos sentidos de que
essa presenca é investida, de modo a afastar os
riscos de leituras simplistas e simplificadoras.
Como afirma Martin-Barbero:

a imagem das “novas” tecnologias educa as clas-
ses populares latino-americanas na atitude mais
conveniente para seus produtores: a fascinacéo
pelo novo fetiche (...). Uma das “novidades” que
as modernas tecnologias da comunicacdo suposta-
mente apresentam é a contemporaneidade entre o
tempo da sua produgdo nos paises ricos e o do
Seu consumo nos paises pobres: pela primeira vez
ndo estariamos recebendo as maquinas de segun-
da mao! Enganosa contemporaneidade, porém,
uma vez que encobre a ndo-contemporaneidade
entre objetos e praticas, entre tecnologias e usos,
impedindo-nos assim de compreender os sentidos
que sua apropriacdo adquire historicamente.
(1997, p. 255-6)

Em contextos marcados por profundas
contradi¢bes, como o latino-americano — e 0
brasileiro, em especial —, até mesmo as carac-
teristicas definidoras das TIC devem ser objeto
de discussdo. Como exemplo, é importante
pontuar o “seu” sentido de enfrentamento da
compressdo tempo-espaco “ora” experimenta-
da. Como lidar com esse sentido, considerando
a coexisténcia de tempos desiguais em uma
mesma formacdo econémico-social? (Martins,
1993; Leher, 1997).

A partir de questdes como a acima
mencionada, o presente estudo pretende con-
tribuir para a (re)constitui¢do da problematica
das tecnologias na educacdo. Para tanto, assu-
me 0s seguintes pressupostos: (1) em razdo
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justamente de as novas tecnologias abrirem
novas possibilidades educacionais, elas impli-
cam novos desafios para o trabalho docente,
Cuja objetivacdo requer, como nucleo, a refle-
xd0 sobre as praticas pedagdgicas socialmente
promovidas (2002b); (2) na medida em que as
tecnologias sdo inscritas em projetos politico-edu-
cacionais especificos, as politicas de formacao de
professores configuram lugar privilegiado para as
tentativas de aproximacdo desses projetos; (3) e
porque o ensino é intencionalmente o lugar das
mediacdes, ndo cabe a objetivacdo privilegiada dos
meios.

Em sintese, para além da racionalidade
meramente técnica, é preciso reconhecer que a
presenca das TIC, a despeito da sua importan-
cia, ndo constitui condicdo suficiente para o
encaminhamento das maltiplas questfes educa-
cionais, sejam elas novas ou velhas.

Um enredo de ressignificacdes

A presente investigacdo é desenvolvida
em perspectiva histdrico-discursiva: objetiva o
discurso como instancia histérica da linguagem
(Orlandi, 1999), pretendendo dar conta das rela-
¢cdes entre os sentidos e as mudancgas sociais
(Fairclough, 2001). Esta centrada nos sentidos
segundo os quais as tecnologias na educagéo tém
sido investidas, focalizando as ressignificagdes a
gue remetem os deslocamentos operados.

No que tange as tecnologias, 0 primei-
ro deslocamento a considerar pode ser identi-
ficado ao “divisor digital”, originalmente con-
cebido como uma linha diviséria demarcando
o0s territérios dos incluidos e dos excluidos do
acesso as tecnologias digitais. Atualmente, em
publica¢cdes como a revista eletronica editada
pela Unesco-OCDE (www.techknowlogia.org),
com a presenca constante de representantes de
outros organismos internacionais, como o Bird
e o0 BID, estd cada vez mais caracterizada a
ressignificagdo do sintagma: ndo mais uma sim-
ples questdo de acesso ou auséncia de, mas a
distincdo de modos e sentidos do acesso. Con-
forme definicdo presente no ndmero dedicado

a “tecnologias para todos: questdes de equida-
de”, o divisor digital diz respeito as “desigual-
dades no acesso e na utilizacdo das tecnologias
da informacgdo e da comunicagdo”?!

Esse deslocamento, por sua vez, ndo
pode ser dissociado do que promove 0 que
Leher denominou “apartheid educacional”, sin-
tetizando as formula¢g6es do Banco Mundial
nos seguintes termos:

N&o adianta gastar com o ensino superior e a
pesquisa, pois, conforme a tese das vantagens
comparativas, os paises em desenvolvimento de-
vem perseguir nichos de mercado onde seja pos-
sivel vender mercadorias de baixo valor agrega-
do. No caso de necessidade de tecnologia, esta
pode ser facilmente comprada nos paises cen-
trais. (1998, p. 129-130)

Corroborando esta formulacdo, vale des-
tacar outro numero da revista TechKnowLogia
(nov./dez.2000), dedicado ao tema “formacédo de
professores e tecnologia”, em que o representante
do Banco Mundial, no artigo “Treinamento de
professores ou desenvolvimento profissional per-
manente?”, aborda a mudanca de paradigma na
formacdo de professores nos paises desenvolvi-
dos: da separacdo entre formacdo inicial e em
servico para um continuum caracterizado pela
articulacao de teoria, pratica e pesquisa, abran-
gendo a formacéo inicial, a inser¢do na profissdo
e o desenvolvimento profissional ininterrupto.
Nesse movimento, as tecnologias sdo inseridas
como estratégias para aperfeicoar o processo de
formagdo como um todo.

Ao tratar da formacdo de professores
nos paises “em desenvolvimento”, o mesmo
artigo reduz as TIC a estratégias de EaD, em
especial para programas de certificacdo em larga
escala, e destaca iniciativas do Brasil, Uganda e
Vietnd, apontando para a sua homogeneizagéo
e submissdo as leis do mercado. Em comum

1. International Journal of Technologies for the Advancement of Knowledge
and Learning. Technologies for All - Issues of Equity, v. 4, n. 3, Jul.-Sep.
2002.
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com 0s paises ricos, a presenca de algumas
tecnologias. Radicalmente diferente deles, o
modo de incorporacdo das tecnologias e, por-
tanto, os sentidos que esta incorporagao assu-
me. Descabida, assim, a associa¢do simplista da
presenca das tecnologias a modernizacao.

O discurso que sustenta o apartheid
educacional tem enfatizado argumentos econo-
micos, como os analisados por Fonseca:

O ponto central da politica do Bird para os anos
1990 é, sem duvida, a reducédo do papel do Estado
no financiamento da educagdo, bem como a dimi-
nuicdo dos custos do ensino. No documento de
1995, a prioridade dos empréstimos é direcionada
para um conjunto de insumos educacionais 0s
quais, segundo estudos internos do Banco, mostra-
ram-se determinantes para o desempenho escolar
em paises de baixa e média renda; assim, bibliote-
cas, material didatico e livros sdo privilegiados em
detrimento de fatores humanos, como formagéo,
experiéncia e salario do professor. No ambito do-
cente, 0 que ainda conta é um certo nivel de co-
nhecimento, entendido como capacidade verbal e
escrita dos mestres. Por essa razdo, os projetos do
Banco deverdo privilegiar a distribuicdo de livros e
de outros pacotes instrucionais, assim como o trei-
namento dos professores para a adequada utiliza-
¢do dos mesmos.

Outras variaveis, como numero de alunos por
professor ou tempo dedicado ao ensino, sdo
desconsideradas como fatores diretos de apren-
dizagem, mas séo enfatizadas como importantes
meios de “recuperagdo de custos” Alids, a ne-
cessidade de diminuir despesas no ensino publi-
co constituia, também, a base daquilo que o
Banco denominava de “inovagdes educacionais”
no inicio dos anos 1970: os documentos da épo-
ca recomendavam o uso de alternativas inova-
doras de ensino, significando a busca de meios
instrucionais mais baratos para diminuir os cus-
tos. (1998, p. 54)

Por outro lado, esse discurso de ordem

econdmica veicula um modelo de substituicao
tecnoldgica, fundado na racionalidade instru-
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mental e ancorado nos materiais de ensino. Seu
ponto de partida pode ser uma concepgao
ampliada de tecnologia, como a explicitada por
Labarca (1995, p. 165), consultor da Cepal, em
nota de rodapé: “Tecnologia no sentido de
combinacdo de recursos materiais e humanos.
Em educacéo, o recurso humano decisivo para
qualquer calculo econémico é o docente” Em
outras palavras, o professor é a “tecnologia” a
ser substituida, expurgada, na medida em que
é cara e pouco eficiente. Segundo esse mesmo
consultor,

devido ao uso intensivo do recurso humano, a
educacdo dificilmente pode melhorar sua produ-
tividade. Por outro lado, hé obstaculos & modi-
ficagdo das tecnologias pedagdgicas: os siste-
mas tendem a proteger o monopolio docente na
transmissdo do conhecimento. (Labarca, 1995,
p. 174)

Ao professor, nesta proposta, cabe racio-
nalizar o contato dos alunos (controle do tem-
po destacado) com os “materiais instrucionais”,
dos livros didaticos aos multimidiaticos (Barreto,
2000). Prossegue o consultor:

Os docentes deixam de ser 0s principais deposi-
tarios do conhecimento e passam a ser consul-
tores metodolégicos e animadores de grupos de
trabalho. Esta estratégia obriga a reformular os
objetivos da educacdo. O desenvolvimento de
competéncias-chave (...) substitui a sélida for-
macdo disciplinar até entdo visada. O uso de
novas tecnologias educativas leva ao apagamen-
to dos limites entre as disciplinas, redefinindo
ao mesmo tempo a funcdo, a formagdo e o
aperfeicoamento dos docentes. (Labarca, 1995,
p. 175-176)

Assim, 0s organismos internacionais
concluiram que o dito monopélio do conhe-
cimento detido pelo professor poderia ser
quebrado por meio da intensificacdo do uso
de tecnologias da informacgdo e da comunica-
¢do, assim como se dera nas fabricas pela con-
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versdo da subsuncdo formal pela subsuncao
real do trabalho ao capital. Com o conheci-
mento inscrito nos softwares, nos videos e nos
livros didaticos, um Unico docente pode aten-
der a um maior nimero de estudantes, permi-
tindo cortar custos, com a vantagem adicional
de uma formacédo docente mais flexivel e con-
dizente com o mundo “globalizado”: preferen-
cialmente a distancia e em menor tempo!

0 ano de 1995 pode ser visto como
um divisor de aguas das recomendac¢des e
“condicionalidades” para a concessdo de cré-
ditos e a aplicacdo de sancdes pelo seu des-
cumprimento (Fonseca, 1998, p. 41). Data do
final de 1994 importante publica¢do do Ban-
co Mundial: Higher Education: the lessons of
experience. Data de 1995 a criacdo da Secre-
taria de Educagdo a Distancia (SEED) do Mi-
nistério da Educacdo, priorizando os progra-
mas para a formacdo de professores a distan-
cia. A partir de entdo, a expressdo “trabalho
docente”, cada vez menos utilizada, tem sido
substituida por “atividade” e, mais recente-
mente, por “tarefa”, configurando seu inega-
vel esvaziamento.

0 esvaziamento do trabalho docente esta
inscrito na formulacdo da Secretaria do MEC,
instituida para dar conta da “revolugéo tecnolo-
gica” anunciada pelo entdo ministro, Paulo Rena-
to Souza, no lancamento do “Ano da Educacéo”.
Na sua prépria denominag&o (Secretaria de Edu-
cacdo a Distancia), esta a marca da sua simplifi-
cacdo de raiz: a tecnologia reduzida a condigao
de estratégia para um fim especifico.

Ao mesmo tempo, nas suas linhas de
acdo (www.mec.gov.br/seed/linhas.shtm), esta o
deslocamento radical: a tecnologia (“a existén-
cia de um sistema tecnoldgico”) na posicdo de
sujeito da formulacéo.

As linhas de acdo da Secretaria de Educa-
¢do a Distancia fundamentam-se na existéncia de
um sistema tecnoldgico — cada vez mais barato,
acessivel e de manuseio mais simples — capaz de:

e trazer para a escola um enorme potencial
didatico-pedagégico;
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e ampliar oportunidades onde o0s recursos
S80 escassos;

- familiarizar o cidaddo com a tecnologia
que estd em seu cotidiano;

e dar respostas flexiveis e personalizadas
para pessoas que exigem diversidade maior
de tipos de educagdo, informagéo e treina-
mento;

« oferecer meios de atualizar rapidamente o
conhecimento;

- estender 0s espacgos educacionais; e

e motivar os profissionais e alunos para
aprender em continuamente, em qualquer es-
tagio de suas vidas.

Se o discurso dos organismos inter-
nacionais promove o centramento das tecnologias
da informacdo e da comunicagdo, o do MEC vai
além, operando o deslocamento sintatico que,
articulado aos semanticos (de trabalho docente
para atividade e para tarefa docente), remete a
negacéo dos professores como sujeitos. Em movi-
mento de fetichizagdo méxima, as a¢des e trans-
formagdes listadas s@o atribuidas a um sistema
tecnolégico (artigo indefinido a ser destacado).

O discurso do MEC opera, assim, duas
inversdes: substitui a l6gica da producdo pela
da circulagdo e a logica do trabalho pela da
comunicagdo, na crenca de que “sem alterar o
processo de formacdo de professores do ensi-
no bésico e sem alterar seus salérios aviltantes,
tudo ird bem na educagdo desde que haja te-
levisbes e computadores nas escolas” (Chaui,
1999, p. 33).

As tecnologias (“um sistema tecnol6-
gico”) sdo, a0 mesmo tempo, fetichizadas e re-
duzidas a estratégias e até mesmo a materiais de
educacdo a distancia. Na configura¢do da SEED,
parece ndo haver espago para outras relagbes
entre tecnologias e educagdo a distancia. De
um lado, é possivel verificar o acatamento e até
a agudizacdo das recomendacdes e “condi-
cionalidades” dos organismos internacionais. De
outro, é importante pontuar as relagdes nem
sempre claras e harménicas entre 0s ministérios
da Educacdo (MEC) e da Ciéncia e Tecnologia

277



(MCT), bem como o seu préprio
posicionamento na estrutura governamental.
No inicio (1995-6), quando havia apenas o
Programa TV Escola, este chegou a ser assumi-
do temporariamente pela entdo Secretaria de
Comunicacdo Social da Presidéncia da Republi-
ca. Na passagem de 1999 a 2000, a iniciativa
da dita “Sociedade da Informacgédo” foi do MCT,
de cujas reunides para a elaboragdo do Livro
Verde da Sociedade da Informagdo o MEC es-
teve ausente, e a cujo lancamento oficial no
Palacio do Planalto o ministro Paulo Renato
nao compareceu (Pretto, 2001).

Mesmo sem entrar, aqui, nas questdes
de mérito e financiamento da iniciativa acima
referida, cabe pontuar a posi¢cdo do MEC na
gestdo dos projetos de tecnologia na educagéo.
A esse respeito, Pretto afirma que, além do

Programa de Informatica na Educagéo (Prolnfo),
desenvolvido pelo MEC, existe um Programa
Educacdo desenvolvido pelo Ministério das Co-
municagdes e tantos outros programas estdo sen-
do implantados diretamente pelas operadoras,
tendo, como ponto em comum, a auséncia de
articulagdo entre todos eles. (2001, p. 46)

Se ndo ha elementos que possam dar
conta das articulacBes (e da auséncia de) em
nivel interministerial, ndo é possivel negar que
as politicas de formacdo de professores, restri-
tas ou ndo a certificagcdo, tém sido caracteriza-
das por forte articulacdo no dmbito do MEC.

Uma grande articulagdo diz respeito a
triangulagdo que confere materialidade espes-
sa ao discurso dos organismos internacionais,
compreendida por diretrizes curriculares nacio-
nais (www.mec.gov.br/cne/default.shtm), avali-
acdo unificada e educacdo a distancia (Barreto,
1997). A partir dela, tem sido possivel desen-
volver um discurso hibrido, conjugando os
sentidos do termo “diretrizes” com uma pers-
pectiva de “flexibilidade”, bem como produzir,
em larga escala, materiais a serem veiculados
por meio das TIC, visando a traduzir as diretri-
zes flexiveis em competéncias e habilidades
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especificas que, por sua vez, serdo objeto de
avaliacdo centrada no produto, em detrimento
do processo, assim como nos aspectos quanti-
tativos, em prejuizo dos qualitativos.

Acerca da avaliagdo, ja em 1998, Fon-
seca observava:

No que se refere a avaliagdo, o Banco [Mundial]
sugere o estabelecimento de critérios gerenciais e
de eficiéncia, por meio dos quais busca-se alcan-
car a qualidade da educacéo (...) é interessante
notar como 0s documentos estratégicos do Mi-
nistério da Educagdo para o periodo 95/96 indi-
cam a importancia central dessas avalia¢des. De
acordo com o texto, caberia fortalecer institui-
¢des de avaliacdo fora do ambito do MEC, para
que atinjam padr@es internacionais. (p. 56)

A triangulacdo em tela, reportada a um
discurso hibrido, concilia movimentos contradi-
torios, como a minimizagdo do investimento e
a maximizacdo do controle. Parte significativa
desta conciliacdo pode ser creditada a substi-
tuicdo da solida formagéao disciplinar inicial por
competéncias e habilidades, no¢bes coerentes
com a proposta como um todo, analisadas por
Fairclough nos seguintes termos:

De um lado, o conceito de habilidade tem im-
plicacBes ativas e individualistas: habilidades
sdo atributos apreciados dos individuos, estes
diferem em tipos e em graus de habilidade, e
esta aberto a cada um aperfeigoar as habilida-
des ou acrescentar novas habilidades. (A prop6-
sito, o conceito é também democratico, sugerin-
do que todos tém a capacidade de aprendiza-
gem e desenvolvimento, dado apenas o treina-
mento apropriado.) Por outro lado, o conceito
de habilidade tem implicacBes normativas, pas-
sivas e objetificadoras: todos os individuos ad-
quirem elementos de um repertério social co-
mum de habilidades, por meio de procedimentos
de treinamento institucionalizados e supondo-se
que as habilidades sejam transferiveis a contex-
tos, a ocasides e a usuarios de um modo que deixa
pouco espaco a individualidade. (2001, p. 257)
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A proposta de formacdo baseada em
competéncias, iniciativa americana da década
de 1970 (Houston, 1974), parte de dois pres-
supostos fundamentais: (1) o ensino pode ser
decomposto em habilidades e competéncias
basicas; e (2) a formagao dos professores orga-
nizada a partir destas habilidades e competén-
cias remete ao desempenho docente “desejavel”

A retomada atual dessa proposta anali-
tica também supfe que a totalidade possa
equivaler & soma das partes, adicionando-lhe a
maior sofisticacdo tecnoldgica ora disponivel.
Assim, a listagem das competéncias nas “Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educacdo Béasica em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacao
plena” (doravante “Diretrizes”) estd baseada em
pressupostos semelhantes: (1) a existéncia de
consenso acerca das competéncias explicitadas;
e (2) a aposta de que as TIC podem dar con-
ta, de modo econémico e eficaz, a distancia, do
desenvolvimento destas mesmas competéncias.

A grande aposta, portanto, esta fun-
dada no manuseio de materiais de ensino
que, traduzindo os parametros curriculares,
favorecam um bom desempenho na avalia-
¢cdo das competéncias estabelecidas. Reto-
mando a triangulacdo ja caracterizada, a
educacao a distancia (EaD) é posta com um
dos seus vértices, sustentando controle sem
precedentes sobre as metas estabelecidas
para a educagdo brasileira: o “curriculo cen-
tralizado” (pardmetros e diretrizes com “tra-
ducdo” para os professores, alijados da sua
concepcdo) sustentando modalidades de
“avaliacdo unificada” (Saeb, Enem, Provao),
com base na utilizacdo das TIC em progra-
mas de EaD.

No discurso do MEC, uma “revolucgdo” é
atribuida as tecnologias, sendo apagadas as
condic¢des de producdo desse posicionamento.
Entre elas, o centramento de habilidades e com-
peténcias ndo pode ser relegado a um segundo
plano. Afinal, é a partir dele que séo concretiza-
das a parcelarizacdo e a precarizagdo do traba-
Iho docente e a reducdo das TIC a estratégias e

materiais de educacdo a distancia, nas politicas
de formacdo de professores. Nao por acaso, ndo
mudam substantivamente as propostas dos or-
ganismos internacionais para 0s contextos em
que o acesso as TIC é mais dificil. O que é
redimensionado sdo as tecnologias mesmas, com
as velhas em lugar das novas, como pode ser
verificado no texto de Labarca (1995). Sdo os
pacotes impressos em vez da TV, do video e do
computador. E mais uma estratégia de substitui-
¢do tecnologica.

As tecnologias nas politicas de
formacao dos professores

Como parte da tentativa de sistematiza-
¢ao, é importante retomar os objetivos do estudo
que sustenta este artigo: (1) o lugar atribuido as
TIC, tendo em vista as formulac¢6es dos organis-
mos internacionais para a educacéo; (2) a rela-
¢éo entre as TIC e a EaD, focalizando suas im-
plicacbes na (re)configuracdo dos processos
educacionais e, especialmente, na formacdo dos
profissionais da educacdo; (3) a articulagdo dos
discursos das politicas e os da sua justificacao;
e (4) os sentidos dos modos de incorporacao
das TIC propostos pelo MEC, objetivando o seu
dimensionamento politico-pedagdgico.

Por se tratar de estudo centrado no
discurso, também é importante localizar as
principais pistas linglisticas trabalhadas: (1)
a relexicalizacdo das atividades e relacGes de
ensino, bem como deslocamentos semanticos
de termos e expressBes consolidadas no cam-
po educacional; (2) os modos de constitui-
¢do dos sujeitos das formulacdes e, em par-
ticular, os processos de nominalizacdo e
“apassivacdo” (conversdo de oracdo ativa em
passiva), na mistificagdo sistematica da agén-
cia, permitindo que o agente da oracéo seja
omitido; e (3) a modalizacdo discursiva, ndo
apenas pelo recurso aos “verbos auxiliares
modais”, mas as indeterminacdes e a profu-
sdo de adjetivos relacionados a area seman-
tica da novidade positiva, bem como de ad-
vérbios associados & auséncia de duvidas e
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ao carater estratégico atribuido as mudancas
propostas.

Com base nessas pistas dimensionadas
pelos objetivos, algumas conclusdes merecem
destaque. A principal delas diz respeito a verifica-
¢do de que o MEC, na sua formulacéo, levou o
discurso dos organismos internacionais as Ultimas
consequéncias, posicionando as tecnologias no
lugar do sujeito. Tal deslocamento sintatico, ra-
dical, identificado nas linhas de acdo da SEED,
sustenta uma relacdo direta, mecénica, entre “um
sistema tecnoldgico” e “um novo paradigma para
a educacdo brasileira” (<www.mec.gov.br/seed>
Acesso em 28 de junho de 2002):

As metas da SEED sao, pois, levar para a escola
publica toda a contribuicdo que os métodos, téc-
nicas e tecnologias de educagéo a distancia po-
dem prestar a construgdo de um novo paradigma
para a educacdo brasileira.

A Secretaria de Educacdo a Distancia - SEED
foi criada em dezembro de 1995, coerente com
a politica global do MEC de compromisso com
a qualidade e equidade do ensino publico, com
a valorizacdo do professor como agente funda-
mental no processo de ensino-aprendizagem e
com o reconhecimento da escola como espago
privilegiado da atividade educacional.

Na analise dessa relagdo, algumas con-
sideracgdes discursivas sdo necessarias. Entre
elas, é importante assinalar que, para além das
lacunas sempre possiveis — visto que a lingua-
gem é caracterizada pela incompletude —, e das
relagdes que possam ser estabelecidas entre o
dito e o ndo-dito, comumente concebidas como
entrelinhas, importam os pressupostos e 0s
implicitos do que é dito, tendo como horizon-
te 0 que seria dizivel em cada contexto histo-
rico e situacional concreto.

Para pensar os dois paragrafos retirados
da SEED, também é preciso considerar as con-
figuracGes textuais que cabem em paginas de
abertura na internet. S8o esperados textos sin-
téticos introdutodrios, como uma espécie de
convite & consulta aos links disponiveis. Consi-
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derando que o tema sdo as “metas”, a perspec-
tiva sintética é reforgada.

Analisando a sintese apresentada pela
SEED, algumas perguntas sdo inevitaveis. Uma
delas diz respeito ao lugar da suposta explicagéo
ou conclusdo (“pois”) no paragrafo introdutorio.
Teria sido ele retirado de outro texto, mais exten-
so, analitico, sem qualquer adaptagdo? A pergun-
ta, que fica em aberto, é acompanhada por outras,
relativas as metas estabelecidas. A formulacao é
feita no plural, ainda que o predicativo seja singu-
lar: a meta é. E qual é a meta? “Levar para a es-
cola publica” implica algo a ser transportado: algo
que ndo estd na escola. A escola é qualificada
(pUblica) e, assim, pde em jogo a que ndo o € (pri-
vada). A qualificacdo, no caso, remete a priorizacéo
de um desses espagos (escola publica) ou, ainda,
a distincdo entre eles (esse algo ja estaria na escola
privada ou seria desnecessario 14).

Para encaminhar a nova pergunta, €
preciso indagar acerca desse algo a ser levado:
“toda a contribuicdo que os métodos, técnicas
e tecnologias de educacdo a distdncia podem
prestar & construcdo de um novo paradigma
para a educacdo brasileira” A formulagéo supGe
a existéncia reconhecida e reconhecivel desses
métodos, técnicas e tecnologias (as TIC redu-
zidas?), bem como Ihes atribui papel central na
escola publica. Trata-se de uma contribuicdo
fundamental, a ser levada por inteiro (“toda”),
ainda que ndo seja, em principio, identificada
ao ensino presencial praticado nas escolas (pu-
blicas e privadas).

Na medida em que contribuir implica
remissdo (“para”), a meta tem que ser desta-
cada: “a construcdo de um novo paradigma
para a educacdo brasileira” Sem qualquer
outra especificacdo, o “novo” paradigma pare-
ce apenas apagar o “velho”, a partir dos “mé-
todos, técnicas e tecnologias de educagdo a
distancia”.

O paragrafo seguinte a este data a criacao
da SEED, acrescentando modalizag¢do curiosa
(“coerente”). Ao fazé-lo, traz a tona a incoerén-
cia como possibilidade: “coerente com a po-
litica global do MEC”. Esta “politica global”,
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por sua vez, ndo apenas pde em jogo as par-
ciais, como é situada mediante outra moda-
lizacdo: politica de compromisso, em lugar da
formulacéo de politicas como concretizacdo de
compromissos. No caso, a remissao € triplice: (1)
“gualidade e eqliidade do ensino publico™; (2)
“valorizacdo do professor como agente funda-
mental no processo de ensino-aprendizagem”; e
(3) “reconhecimento da escola como espaco
privilegiado da atividade educacional”.

Como o primeiro item tem sido obje-
to de estudos esclarecedores (Chauf, 1999;
Gentili, 2000), é preciso destacar os outros
dois, implicando, respectivamente, auséncia de
valorizacdo do professor no processo de ensi-
no—aprendizagem e ndo reconhecimento da
escola como espaco privilegiado da atividade
educacional. Se a questdo do valor atribuido
ao professor pode estar atravessada por baixos
salarios e precéarias condi¢des de trabalho, que
atravessamentos justificariam o compromisso
de reconhecer a escola como locus principal
da educac¢do, posta como “atividade educa-
cional”? Seriam as contribui¢cdes dos “méto-
dos, técnicas e tecnologias de educagdo a dis-
tancia” para a desterritorializacdo da escola?

Neste ponto, é preciso explicitar que o
segundo pardgrafo do texto citado nao foi
mais encontrado no retorno a pagina da SEED,
em 3 de julho de 2003. Tratando-se de texto
veiculado por meio digital, ndo ha como evitar
a sua volatilidade, implicando tanto a sua rapi-
da publicacdo quanto o seu sempre possivel
apagamento ou substituicdo. Fica apenas o
registro, sem qualquer ilacdo indevida acerca
das razdes desse apagamento.

O apagamento a ser analisado neste
exemplar de linguagem, que mescla o discurso da
formulacdo de politicas a sua justificacdo, diz res-
peito as outras possibilidades de incorporagdo das
TIC. SO a EaD é focalizada. Como contraponto,
vale destacar outro exemplar encontrado em
<www.mec.gov.br/seed/default.shtm>:

A Secretaria de Educacgdo a Distancia — SEED
representa a clara intencdo do atual governo de

investir na educacdo a distancia e nas novas
tecnologias como uma das estratégias para de-
mocratizar e elevar o padrdo de qualidade da
educacdo brasileira.

A EaD e as TIC sdo mencionadas como
possibilidades (plural), ainda que a sua justaposi¢ao,
nesta ordem, ndo esclareca as relaces estabelecidas
entre elas. A distin¢do pode ser creditada a locali-
zacao do texto, introdutdrio aos programas desen-
volvidos pela SEED (Proformac&o, Prolnfo, TV Esco-
la, Paped e Radio Escola). O destaque discursivo,
nesse caso, fica por conta da modaliza¢&o da inten-
¢do: “clara”, trazendo consigo, como implicacdo, a
gue ndo o é, nos seus multiplos sentidos: de ndo
dotada de clareza a obscura e, até, “impublicavel”,
a ser mantida oculta.

Se, na propria nomeacao da secretaria
criada para coordenar as agdes ministeriais em
relagcdo as TIC, o foco estd posto na EaD e o
MEC tem sido enfatico na priorizacdo da for-
macdo de professores, é importante analisar 0s
efeitos produzidos pelo conjunto de desloca-
mentos que tém constituido esse movimento.

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

A primeira ressignificacdo diz respeito ao
préprio conceito de formagdo. Na perspectiva da
“revolucdo educacional” visada, a formag&o ini-
cial é descentrada, cedendo espaco a diferentes
estratégias de treinamento ou capacitacdo para
a utilizacdo eficiente dos materiais de ensino.
Como afirmou o entdo ministro Paulo Renato
Souza (O Globo, 12/04/97, p.14): “essa revolu-
¢cdo deve comecar por uma reciclagem macica
dos docentes”.

Reciclagem, capacita¢do ou treinamen-
to em servigo e formacdo continuada tém sido
o0s rétulos atribuidos as propostas de formagao
de professores. Destes, apenas o Ultimo néo
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denota o esvaziamento da formagéo, podendo
mesmo sugerir a possibilidade de superar uma
velha dicotomizagdo: formacéo inicial x conti-
nuada. Entretanto, como afirma Torres (1998,
p. 176):

Hoje, ao se falar de formagdo ou capacitacdo
docente, fala-se de capacitacdo em servigo. A
questdo mesma da formacéo inicial esta se dilu-
indo, desaparecendo. O financiamento nacional
e internacional destinado a formacdo de profes-
sores é quase totalmente destinado a programas
de capacitacdo em servigo. (grifos da autora)

A primeira vista, parece contraditoria a
proposta de uma “revolucéo educacional” que
minimize a formac&o inicial dos professores. No
entanto, ela é coerente com o esvaziamento do
trabalho docente, sustentado pelos dois movi-
mentos ja apontados: (1) a substituigao
tecnoldgica (Labarca, 1995); e (2) a ambigli-
dade das competéncias e habilidades como con-
ceito-chave (Fairclough, 2001). A partir deles,
deslocamentos sucessivos sdo produzidos e uni-
dades sdo quebradas. Assim, nas “Diretrizes”,
partindo do deslocamento territorial da forma-
¢cdo para “espaco ndo-universitario, que pode
ter-ceirizar a realizacdo de cursos ou a forca de
trabalho, ou até mesmo ser virtual” (Kuenzer,
1999, p. 182), é possivel: (a) quebrar a unida-
de constituida por ensino-aprendizagem, em
nome de uma suposta valorizacdo do segundo
elemento do par, apagando o territério do ensi-
no, do exercicio cotidiano do trabalho docente;
(b) abortar a pesquisa stricto sensu e fazer o elo-
gio de uma “atitude investigativa”; e (c) alargar
e estreitar, a0 mesmo tempo, a prética, atribuin-
do-lhe uma carga horéria bastante aumentada
(800 horas) e um inegéavel empobrecimento
conceitual, na medida em que apartada da cons-
trucdo tedrica.

O resultado, do ponto de vista educa-
cional, foi sintetizado por Pretto (1999):

O que se vé nos discursos oficiais brasileiros para
essa area é, mais uma vez, a escola sendo dirigida
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de fora e de cima, com os computadores, 0s Novos
projetos de comunicagdo como o TV Escola, sendo
mais uma vez instrumentos — mais modernos! — de
verticalizacdo do sistema, no sentido de se monta-
rem grandes bancos de dados e programas a dis-
téncia para serem consumidos, huma apregoada
interatividade que coloca professores e alunos ape-
nas num patamar da chamada qualidade minima.
Né&o se vé nessas politicas, a vontade de promogéo
de uma formagéo basica solida que possibilite (aos)
professores, usando as tecnologias, readquirirem o
seu papel fundamental de liderancas dos processos
educacionais.

Do ponto de vista do acesso as
tecnologias, que ndo pode ser confundido com
a sua apropriacao, é possivel verificar que a for-
macao de professores esta partida. Enquanto a
formacdo a distancia conta com velhas e novas
tecnologias, por sua “natureza” e pelo acesso a
financiamentos diversos, a formacéo dita pre-
sencial parece condenada a auséncia de recur-
sos (financeiros e tecnoldgicos), como um di-
reito (Alves, 2000) negado.

A formacao de professores esta parti-
da, como partida esta a universidade, entre
seu territdrio real, profundamente afetado por
uma dotacdo orgamentaria cada vez mais min-
guada, e seus bragos virtuais, com acesso a
outros recursos, fontes, moedas e ordens, por
meio de consorcios como a Universidade Vir-
tual Publica do Brasil, “um projeto estratégi-
co para a educacdo superior” [...] “um canal
privilegiado de capacitacdo do magistério,
através da oferta de cursos a distancia nos
niveis de graduacao, pés-graduacao, extensdo
e educacdo continuada”, sob a coordenagéo
de um comité gestor, com espaco intermi-
nisterial e com a possibilidade de novas fun-
dacdes reais, com o “apoio do MEC, do MCT
e da Finep para inaugurar uma nova etapa na
educacdo brasileira”, ocupando “um lugar
estratégico no desenvolvimento da educagédo
brasileira” (<www.unirede.br>).

Os deslocamentos e quebras apontados
nesta secdo podem dimensionar os sentidos
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possiveis do adjetivo “estratégico(a)”, o mais
freqliente no discurso de justificativa das mu-
dancas operadas na formacdo de professores,?
demarcando-a como lugar de fato estratégico
para deslocamentos outros, mais amplos, como
0 da educacdo para o setor de servicos.

Tecnologias para qué??

As se¢Oes anteriores contém uma respos-
ta da politica educacional a esta indagacdo: a
proposta de incorporacdo das TIC estad centrada
nas estratégias de EaD para a formacdo de pro-
fessores. Mas ndo haveria outros sentidos postos
em circula¢do?

Do ponto de vista oficial, é forgoso
reconhecer a perspectiva simplificadora que
preside a incorporacdo das TIC a formacéo de
professores, igualmente simplificada. Essa foi
uma das prioridades do governo FHC e seu
aprofundamento tem sido reiteradamente anun-
ciado pelo ministro Cristovam Buarque, como
na entrevista concedida ao jornal (O Globo,
p.14), em 29 de janeiro altimo:

Segundo o ministro, a expansao por meio do
ensino a distancia é possivel, principalmente em
areas onde ha menos exigéncia de atividades
praticas: “Claro que isso ndo pode ser feito em
medicina ou cursos gue exigem muita atividade
pratica, mas em licenciatura, que é o que mais
nos interessa hoje, é perfeitamente possivel”.

As diretrizes e as estratégias que visam a
conformacdo dos professores a um lugar esva-
ziado parecem estar sintetizadas nessa concep¢éo
de prética, posta em circulagdo no discurso ofi-
cial, em choque com as 800 horas de prética
estabelecidas pelas “Diretrizes”. Junto com esta
concepcéo, estdo outras simplificagBes de raiz que
apontam no sentido das “tecnologias em vez de”.
Permanecem as tecnologias fetichizadas, pensa-
das para a formacdo de professores a distancia,
significando certificacdo em larga escala, sendo-
Ihes adicionados agravantes, como 0s que 0 mi-
nistro expds na abertura da 692 Reunido Plenaria

do Conselho de Reitores das Universidades Brasi-
leiras (CRUB), realizada em abril de 2003
(www.universia.com.br/materia.jsp?id=1365):

O ensino a distancia é uma forma de triplicar o
acesso a Educacédo Superior. A mesma revolugédo
que trouxe o quadro negro — que possibilitou
aumentar o namero de alunos para turmas de
40, 50 estudantes; e o microfone, que permite
dar aulas para 100 alunos — traz a informatica,
que elimina a necessidade dos alunos estarem
presencialmente nos locais de aula (...) Ndo é
possivel, diante de toda esta revolugdo cientifica
que estamos vivendo, continuarmos levando
quatro anos para formar um profissional.

Mesmo sem desenvolver aqui o0 ques-
tionamento acerca da “mesma revolugdo” su-
posta, é fundamental assinalar os dois outros
sentidos para a incorporacdo das TIC ao ensi-
no superior: (1) a possibilidade de triplicar as
vagas oferecidas, sem qualquer outra proposta
de redimensionamento das condi¢fes de traba-
Iho nas universidades; e (2) a compressdo do
tempo de formacao profissional.

Em sintese, as tecnologias sdo incorpo-
radas como presenca que remete a auséncia
dos sujeitos, a multiplicagcdo do seu nimero, a
reducdo do tempo e ao aligeiramento dos pro-
Cessos.

Por um lado, esse discurso faz circular
uma concepcao ideoldgica de tempo, analisada
por Leher (1997, p.138-139), nos termos da
politica educacional do Banco Mundial para “in-
serir os paises no fluxo hegemonico do tempo”,
apontando, todavia, “a inviabilidade de que os
paises em desenvolvimento possam ser inseridos
no tempo caracterizado pelas tecnologias do
século XX" Por outro, esse discurso legitima os
mapas relativos ao espago de lugares para a
representacdo do espaco de fluxos, cujas conse-
guéncias sdo apontadas por Oliveira (2001,
p.104-105):

2. Também em <www.mec.gov.br/acs/pdf/pne.pdf> (PNE — Substitutivo
Nelson Marchezan: Educagdo a distancia e tecnologias educacionais).
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As tecnologias da informacgdo, no designado
capitalismo informacional, estdo integrando o
mundo em redes globais de instrumentalidade,
gerando as comunidades virtuais, no espago de
fluxos. No entanto, em um mundo de fluxos glo-
bais de riqueza, poder e imagens, ha a tendéncia
da construcdo da agdo social e de politicas em
torno de identidades primarias, enraizadas no
tempo e no espacgo de lugares. Nesse sentido,
surgem novos sujeitos e novas identidades, pelas
quais os atores sociais se reconhecem, com base
em atributos culturais inter-relacionados, que
prevalecem sobre outras fontes de significado e
experiéncia. Presencia-se, assim, uma oposi¢ao
fundamental entre o instrumentalismo universal
abstrato e as identidades particularistas, histo-
ricamente enraizadas, ligadas, por exemplo, a
racas, etnias, crencas, nagoes. [grifos da autora)

No discurso oficial, esta posto o “ins-
trumentalismo universal abstrato”, com a apolo-
gia das ferramentas as quais é atribuida uma “re-
volugéo educacional”. Como se o trabalho docen-
te, assim como os demais, pudesse ser pensado
apenas em funcdo das ferramentas e instrumen-
tos para a sua realizacdo, independentemente da
matéria a ser trabalhada. Um encaminhamento
que ratifica e reforca, nas politicas de formagéo,
“a construcdo da identidade do professor so-
brante” (Kuenzer, 1999, p.163), inscrevendo-o
como “tarefeiro, chamado de “profissional” (...) a
guem compete realizar um conjunto de procedi-
mentos preestabelecidos” (ibid., p.182).

Compete aos professores o ensino de
matérias que devem dominar, e essa competén-
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