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RESUMO

O objetivo desta tese foi analisar e descrever a formacéo do discurso sobre as tecnologias, nas
politicas curriculares, entre 1996 e 2018. O referencial tedrico foi operado com o conceito de
politicas curriculares, buscando dar relevo a teoria pos-critica, em especial o pos-
estruturalismo, como possibilidade de andlise. Estabelecendo redes de conversas
principalmente com Alice Lopes, Elizabeth Macedo e Stephen Ball. Outro conceito caro a
pesquisa foi de tecnologias, em que foi defendida a possibilidade de serem veiculos produtores
de subjetividade. A discussao foi a partir do didlogo com Andrew Feenberg, Carl Mitcham,
Gilles Deleuze e Félix Guattari. Em relacdo a parte metodoldgica da pesquisa, efetuamos um
didlogo com a analise do discurso a luz da teoria foucaultiana, abordando os principais
conceitos como prética discursiva, enunciado, formacéo discursiva, buscando tecer juntamente
conexdes sobre as possiveis contribuicBes para a tese. Além disso, delineamos algumas atitudes
e procedimentos que nos orientaram na analise do discurso das politicas curriculares sobre as
tecnologias. O corpus da pesquisa foi constituido exclusivamente pelos documentos das
seguintes politicas curriculares: Parametros Curriculares Nacionais, PCN+ Ensino Médio,
OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio, Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacdo Bésica e a Base Nacional Comum Curricular. Defendemos a tese de que o
investimento em politicas de curriculo sobre tecnologias foram estratégias que colocavam para
a educacdo novos objetos e demandas. Dessa forma, o discurso das politicas curriculares pode
ser compreendido enquanto préaticas que exercem certas fungdes na sociedade e se articula com
praticas que lhe sdo exteriores, isto é, ndo discursivas. Concluimos, ao final, que nas politicas
curriculares ha um discurso hibrido no que diz respeito as concepgdes de tecnologias, ou seja,
uma hibridizacdo de tendéncias teoricas distintas tendo em vista que cada uma ¢ utilizada de
acordo com os desenvolvimentos simbolicos que visam almejar. Outro dado revelado no
discurso das politicas é quando a escola assume certo protagonismo na formacdo de novos
sujeitos que precisam adquirir certas habilidades, de acordo com o mercado de trabalho, em
relagcdo ao uso das tecnologias cujo objetivo final do processo de aprendizagem passa a ser o

alcance de competéncia e habilidades.

Palavras-chave: Politicas; Curriculo; Tecnologias; Discurso.



ABSTRACT

The objective of this thesis was to analyze and describe the formation of the discourse on
technologies, in curricular policies, between 1996 and 2018. The theoretical framework was
operated with the concept of curricular policies, seeking to emphasize the post-critical theory,
especially the post-structuralism, as a possibility of analysis. Establishing conversation
networks mainly with Alice Lopes, Elizabeth Macedo and Stephen Ball. Another concept dear
to the research was technologies, in which the possibility of being subjectivity-producing
vehicles was defended. The discussion was based on the dialogue with Andrew Feenberg, Carl
Mitcham, Gilles Deleuze and Félix Guattari. Regarding the methodological part of the research,
we carried out a dialogue with the analysis of discourse in the light of Foucauldian theory,
approaching the main concepts such as discursive practice, utterance, discursive formation,
seeking to weave together connections about possible contributions to the thesis. In addition,
we outlined some attitudes and procedures that guided us in the analysis of the discourse of
curriculum policies on technologies. The research corpus was constituted exclusively by the
documents of the following curricular policies: National Curricular Parameters, PCN+ High
School, Curriculum Guidelines for High School, National Curriculum Guidelines for Basic
Education and the National Curricular Common Base. We defend the thesis that investment in
curriculum policies on technologies were strategies that placed new objects and demands for
education. In this way, the discourse of curricular policies can be understood as practices that
perform certain functions in society and are articulated with practices that are external to them,
that is, non-discursive. We conclude, in the end, that in the curricular policies there is a hybrid
discourse with regard to the conceptions of technologies, that is, a hybridization of different
theoretical trends, considering that each one is used according to the symbolic developments
that they aim to aim for. Another data revealed in the policy discourse is when the school
assumes a certain role in the formation of new subjects who need to acquire certain skills,
according to the job market, in relation to the use of technologies whose final objective of the

learning process is to be reached of competence and skills.

Key-words: Policies; Curriculum; Technologies; Discurse.



RESUMEN

El objetivo de esta tesis fue analizar y describir la formacion del discurso sobre las tecnologias,
en las politicas curriculares, entre 1996 y 2018. El marco tedrico se operd con el concepto de
politicas curriculares, buscando enfatizar la teoria poscritica, especialmente la el
estructuralismo poscritico, como posibilidad de analisis. Estableciendo redes de conversacion
principalmente con Alice Lopes, Elizabeth Macedo y Stephen Ball. Otro concepto caro a la
investigacion fue el de tecnologias, en el que se defendia la posibilidad de ser vehiculos
productores de subjetividad. La discusion se baso en el dialogo con Andrew Feenberg, Carl
Mitcham, Gilles Deleuze y Félix Guattari. En cuanto a la parte metodologica de la
investigacion, se dialogd con el analisis del discurso a la luz de la teoria foucaultiana, abordando
los principales conceptos como practica discursiva, enunciacion, formacion discursiva,
buscando tejer conexiones sobre posibles aportes a la tesis. Ademas, esbozamos algunas
actitudes y procedimientos que nos orientaron en el analisis del discurso de las politicas
curriculares sobre tecnologias. El corpus de investigacion estuvo constituido exclusivamente
por los documentos de las siguientes politicas curriculares: Pardmetros Curriculares Nacionales,
PCN+ Bachillerato, Lineamientos Curriculares de Bachillerato, Lineamientos Curriculares
Nacionales de Educacion Béasica y Base Comun Curricular Nacional. Defendemos la tesis de
que la inversion en politicas curriculares sobre tecnologias fueron estrategias que colocaron
nuevos objetos y demandas para la educacidon. De esta forma, el discurso de las politicas
curriculares puede entenderse como practicas que cumplen determinadas funciones en la
sociedad y se articulan con practicas que les son externas, es decir, no discursivas. Concluimos,
al final, que en las politicas curriculares existe un discurso hibrido en cuanto a las concepciones
de las tecnologias, es decir, una hibridacién de diferentes corrientes teoricas, considerando que
cada una se utiliza de acuerdo con los desarrollos simbolicos a los que pretende apuntar. . Otro
dato que se revela en el discurso politico es cuando la escuela asume un determinado rol en la
formacion de nuevos sujetos que necesitan adquirir ciertas habilidades, acordes al mercado
laboral, en relacion al uso de tecnologias cuyo objetivo final del proceso de aprendizaje se

convierte en la adquisicion de competencias y habilidades.

Palabras llave: Politicas; Reanudar; Tecnologias; Discurso.
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VISUALIZAR OS MOVIMENTOS DE TESSITURA DO PROBLEMA DE
PESQUISA

Inicio de uma travessia investigativa. Foi preciso, logo de imediato, buscar definir um
problema de pesquisa, pois sem ele ndo é possivel navegar. No entanto, 0 movimento de
transformar inquietacbes e desejos em problema de pesquisa exige tempo, leituras,
amadurecimento, escritas, repousos, reescritas e paciéncia. Foi um percurso povoado de afetos
e encontros, tanto com pessoas, quanto com movimentos, ideias, politicas, acontecimentos,

entidades, tecnologias e conceitos.

Questionamos, primeiro: qual o sentido de realizar uma pesquisa e sua escrita? Para
Deleuze e Parnet (1998), escrever e, acrescentamos, pesquisar, possuem uma relagéo essencial
com as linhas de fuga. O ato de escrever e pesquisar € tracar linhas de fuga. Se configura num
espaco de criacdo, isto €, produzir algo real, criar vida e inventar novas formas. No caso desta
tese, buscamos desnaturalizar os regimes de verdade que o discurso das politicas curriculares
“portam” sobre as tecnologias. Surge, assim, a possibilidade de criacdo de novos encontros

entre as tecnologias e os curriculos.

Ja Clarice Lispector nos lembra que a escrita se relaciona com o pensamento, a0 mesmo
tempo em que ha algo de corporal nesse embate com a palavra. Para a autora, ao escrever nao
se fabrica “como na pintura, quanto fabrico artesanalmente uma cor. Mas, estou tentando
escrever-te com o corpo todo, enviando uma seta que se finca no ponto tenro e nevrélgico da
palavra” (LISPECTOR, 2020, p. 10). Quando estamos no processo de pesquisa e escrita exige-
se uma entrega com o corpo, que so faz sentido e sé é possivel de acontecer por meio do
encontro com o outro e 0 mundo. Um movimento de mergulho do corpo no mundo, para no

instante imaterial capturar a palavra.

Aprendemos, ainda com Deleuze e Parnet (1998), que um problema de pesquisa é
inventado, ou seja, fabrica-se da mesma forma que qualquer outra coisa. Tendo essa premissa,
buscamos trazer os caminhos iniciais forjados para fabricar o problema de pesquisa desta tese.
Primeiro passeamos pelas inquietagdes do pesquisador, anunciando a tematica e

contextualizando-a. Em seguida, delimitamos os objetivos geral e especificos que deram a
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direcdo para caminharmos com o processo de investigagdo. Trouxemos, ainda, ao final desta

introducdo, 0 modo como organizamos a estrutura da escrita dos capitulos.

O inicio de uma pesquisa se da a partir de uma inquietacdo do préoprio pesquisador. Na
realidade, os problemas de pesquisa, de modo geral, surgem de uma mistura entre interesse
pessoal e coletivo (da sociedade/académico). Eles tém a ver com a nossa historia cotidiana e
Foucault comenta a respeito disso quando diz que:

Cada vez que eu tentei fazer um trabalho teérico foi a partir de elementos de minha
prépria existéncia: sempre em relagdo a processos que eu vi desenrolar em torno de
mim. [...] N&o sou um ativista recuado que hoje gostaria de retomar o servigo. Meu

modo de trabalho ndo tem mudado muito, mas o que eu espero dele é que continue a
me mudar (FOUCAULT, 2004, p.180)

Entendemos, desse modo, que o interesse pessoal é uma curiosidade constitutiva que
nos mobiliza a estudar algo. Com isso, colocamos as seguintes perguntas: qual inquietacdo nos
moveu para produzir esta tese? Quais processos vimos desenrolar em torno de mim que
pulsaram o desejo de pesquisar? Qual historia cotidiana que esteve envolvida? Sublinhamos,
também, que uma inquietacdo principal percorreu o nosso texto: a busca pelo exercicio de

“pensar de outro modo” o lugar e 0s usos das tecnologias nos curriculos.

Isso surgiu a partir de um incébmodo cotidiano, quando, dentro do transporte coletivo,
eu observava que quase todos 0s passageiros sempre estavam interagindo com um celular. Essa
inquietacdo provocou alguns questionamentos: o que esta acontecendo? Qual é a nossa relacdo
com a tecnologia? Qual o lugar dela nas nossas vidas? O fato se repetia também em variadas
situacBes, como no momento de pausa do trabalho, em restaurantes e em outros espacos da vida
cotidiana. Nos anos de 2018 e 2019, no local de trabalho (escola) alguns fatos intrigavam
também: o laboratério de informatica estava interditado porque a prefeitura tinha cancelado o
cargo de “professor de informatica”. Ao mesmo tempo, os professores de outras disciplinas
também ndo podiam levar seus estudantes sem a presenca de um responsavel pela sala do
laboratorio. Uma incoeréncia da secretaria de educacao, pois essa situacao sucateava ainda mais
0s equipamentos, ja que ficavam sem utilizacdo e manutencdo. Sem mencionar que, em alguma
medida, negava o direito a inclusdo digital de estudantes, uma vez que muitos s6 possuem

acesso aos computadores No espaco escolar.
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Uma adverténcia: por mais que o inicio da pesquisa se mostre um pouco pessoal, ndo se
relaciona com demarcagdes individualizantes. Essas digitais que estdo presentes nao se
desvinculam dos muitos e das multiplicidades que agenciaram este pesquisador. Isto quer dizer
que “nao ha sujeito, apenas agenciamentos coletivos de enuncia¢do” (DELEUZE; PARNET,
1998, p. 38). Para nds, ndo ha um autor que se constitui como sujeito de enunciagao, por isso

adotaremos a primeira pessoa do plural ao longo da escrita.

Outra situacdo que provocava um deslocamento era que se proibia os alunos de
entrarem e utilizarem suas proprias cameras, celulares, computadores e demais artefatos digitais
na escola. Entretanto, como isso € possivel, se vivemos fundidos com diversos dispositivos
eletrbnicos e digitais? E possivel se “despir” das tecnologias? Pensando em uma perspectiva
instrumental, isso até pode fazer algum sentido. Por outro lado, consideramos que as tecnologias
extrapolam os artefatos, ou seja, ela nos constitui, faz parte e produz também nossas vidas. Esta

concepgdo de tecnologia foi discutida nos préximos capitulos.

A proibigéo, inclusive, era garantida por constar no regimento interno da escola. Desse
modo, quando ocorria uma apreensdo de algum artefato digital dos alunos, havia esse respaldo
“legal”. No entanto, negociacdes internas permitiam dosar o uso desses aparelhos, por exemplo,
nas aulas de artes. Quando o contetdo era fotografia, permitia-se o uso por conta de ser uma
ferramenta necessaria para as aulas praticas. 1sso chama atencao e, assim, problematizamos:
quando o uso pedagdgico é fiscalizado pelo professor, entéo, é permitido? Por qué? E permitido

desde que haja vigilancia e controle?

Talvez o que esteja acontecendo € que a escola como uma instituicdo de outra época
(Modernidade), opera ainda hoje com os principais ingredientes dessa l6gica que pouco se
assemelham as tecnologias. E um lugar de confinamento, fechado com regras rigidas. Os
horéarios pautados com periodos regulares e cortados com recreios, “0s banhos de sol”. A sala
de aula com seu quadro-negro sempre comandado pelo docente e, a frente, as carteiras em que
as criancas, jovens e adultos se sentam. A preocupacédo do professor, muitas vezes, € cumprir
os contetdos listados no curriculo prescrito a partir de um material didatico sendo seguido aula
a aula. O curriculo se mostra extremamente estruturado e marcado por “divisdes de tempo,

espaco, areas, contetidos, disciplinas, aprendizagens, tipos, espécies...” (PARAISO, 2010,
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p.15). Em suma, o curriculo permanece com toda sua maquinaria, métodos e linguagens

analdgicos.

Diante desse contexto, surgiram tentativas de “atualizacdo”, isto €, vimos surgir um
esforco na elaboracgéo de politicas educacionais e curriculares com objetivo de incorporar o uso
das tecnologias nas escolas; uma perspectiva em que a tecnologia é vista como sindénimo de
inovacdo e, com ela, acredita-se que € possivel superar e ultrapassar a concepgao de escola e

curriculo tradicionais.

No Brasil, foi a partir da década de 1980 que comecaram a ocorrer varias agdes
governamentais voltadas as politicas de incorporacdo das tecnologias nas escolas por meio de
programas e projetos, como o0 Programa Nacional de Tecnologia Educacional (PROINFO),
Programa Banda Larga nas Escolas (PBLE), Programa Um Computador por Aluno (PROUCA),
entre outros. J& 0 nosso recorte temporal - do corpus dos documentos em anélise da tese, inicia-
se no ano de 1996 até o ano de 2018, pois o foco esta nas politicas posteriores a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo Nacional (LDB). Iniciamos com os Parametros Curriculares Nacionais, a

primeira politica curricular pés LDB, e finalizamos com a Base Nacional Comum Curricular.

Séo cada vez mais habituais, no vocabulario das politicas, termos como inclusdo digital,
alfabetizacédo informacional, cidadania digital, democracia digital, e algumas outras variacdes.
Além de uma variedade de nomenclaturas para se referir as tecnologias, a saber: tecnologias
educacionais, tecnologias da informacdo e da comunicacdo, tecnologias digitais, novas

tecnologias, entre outras.

Perguntamo-nos, porém: O que esta por tras desses conceitos? Quais as implicacdes
para sua aplicacdo? O que tem sido problematizado sobre a tematica? Qual modelo de incluséo
digital que se propde? Qual tem sido o foco dado sobre a incorporacdo das tecnologias nos
curriculos? Qual a concepgcdo de conhecimento subjacente ao discurso de integracdo das
tecnologias? E o que tem sido abordado nessas politicas educacionais acerca da relacéo
curriculo-tecnologias? Os programas reproduzem os modos estandardizados e normatizados de
operar e de se relacionar com as maquinas e aparelhos? Ou propSem uma reapropriagcdo
inovadora e criativa das tecnologias que permitem aos alunos e professores reinventarem outros

usos?
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A incorporacgdo das tecnologias nas politicas educativas e curriculares evidencia um
espaco de luta, negociacdes e contradi¢cdes, no qual o papel das tecnologias é significado,
negociado, disputado e ressignificado (HEINSFELD; PISCHETOLA, 2019). E um lugar de
poder. Como resultado dessa complexidade surgem diversas perspectivas sobre 0s usos das
tecnologias nos curriculos. Nesse sentido, existem muitos pesquisadores estudando a tematica
das tecnologias, com destaque para a formacdo de professores, educacdo a distancia e usos
pedagdgicos dos artefatos digitais. Por outro lado, existe uma caréncia relacionada as politicas
educativas (SOSSAI; GRIMM; LOUREIRO, 2016).

Tendo em vista essa discussao inicial, emergiu o seguinte problema de pesquisa desta
tese:

» Quais os efeitos da rede de poder e saber sobre as tecnologias no discurso das politicas

curriculares entre 1996 e 2018?

Em relacdo a tese, somente foi possivel construi-la caminhando. Foi ao longo do
percurso que a seguinte tese ganhou forma e densidade, ja que ndo foi dada a priori: o
investimento em politicas de curriculo sobre tecnologias foram estratégias que colocavam
para a educacdo novos objetos e demandas. Dessa forma, o discurso das politicas
curriculares pode ser compreendido enquanto praticas que exercem certas funcbes na

sociedade e se articula com praticas que Ihe sdo exteriores, isto é, ndo discursivas.
Para responder ao nosso problema de pesquisa, esta pesquisa teve como:
Obijetivo geral:

» Descrever e analisar a formacdo do discurso sobre as tecnologias, nas politicas
curriculares, entre 1996 e 2018.

Obijetivos especificos:

» Discutir as relagOes de poder e saber em torno da significagcdo dos usos e dos lugares das
tecnologias nos curriculos e sua relagdo com o trabalho docente;
» Descrever e analisar os enunciados discursivos das politicas curriculares para compreender

as regularidades que formam as praticas discursivas e nao discursivas sobre tecnologias;
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» ldentificar as diferentes concepgdes de tecnologia que estdo presentes no discurso das

politicas curriculares.

Por fim, organizamos e estruturamos nossa escrita em cinco capitulos.

No primeiro, acessamos 0s campos académicos da Politica Educacional, do Curriculo e
da Tecnologia, buscando pesquisas, no periodo de 1996-2018, publicadas em formato de artigo
nos eventos da Associacdo Nacional de Pds-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPED), e
as dissertacdes e teses disponibilizadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD). Assim sendo, realizamos uma revisao de literatura na interface entre esses trés campos
com o intuito de localizar tendéncias, recorréncias, lutas e disputas discursivas que se

encontram presentes.

No segundo capitulo, focamos no conceito de politicas curriculares, buscando dar relevo
a teoria pés-critica, em especial o p6s-estruturalismo, como possibilidade de anélise. Tornou-
se um processo importante porque os significados atribuidos a politica afetaram diretamente o
modo como pesquisamos e, consequentemente, como foi analisado e compreendido o fendmeno
em estudo. Procuramos, assim, desconstruir as dicotomias presentes na tradi¢do do pensamento
curricular entre politica e prética, recorrendo as contribuicdes da abordagem do ciclo de
politicas e a discussdo do curriculo como espaco-tempo de fronteira. Além disso, buscamos
pensar uma possivel articulacdo da dimensao do politico com a politica. Por fim, a partir das
contribuicdes de Stephen Ball, apresentamos o debate sobre a compreensdo das politicas

curriculares em uma perspectiva discursiva.

No terceiro capitulo, compartilhamos a discussdo de outros conceitos tedricos que
direcionaram a pesquisa. Abrimos com uma breve contextualizacdo das tecnologias na
sociedade contemporanea, tendo em vista que a constituicdo de nossa subjetividade esta
intimamente vinculada as tecnologias que nos rodeiam. Pertinentemente, buscamos
compreender a relacdo interativa entre humanos e ndo-humanos (maquinas) na sociedade. A
segunda tarefa deste capitulo consistiu em trazer as diferentes concepcdes de tecnologia a partir
da Filosofia da tecnologia. Ao final, convidamos o leitor a conhecer as trés eras do digital na
companhia de Kevin Kelly (2019), cujo objetivo é compreender como saimos da fixidez e
chegamos na fluidez, sendo impulsionados pela tecnologia dominante de cada época. Alem de
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propor movimentar o pensamento nos perguntando como a fluidez da tecnologia impacta

diferentes instancias da vida, inclusive, o curriculo.

No capitulo quatro, interagimos arqueologicamente com o mapa discursivo. N0sso
objetivo foi delinear a parte metodoldgica da pesquisa. Para alcanca-lo, efetuamos um didlogo
com a analise do discurso luz da teoria foucaultiana, abordando os principais conceitos. Além
disso, discutimos algumas atitudes e procedimentos metodoldgicos para trabalhar com os dados

da pesquisa. Ao final, apresentamos 0s componentes do nosso corpus de analise.

No quinto capitulo descrevemos e analisamos a formacao do discurso sobre tecnologias
nas politicas curriculares entre 1996 e 2018. Para isso, teve-se como base 0s enunciados
discursivos levantados nos documentos das politicas, por meio da pratica da analise
arqueoldgica do discurso. Primeiro, buscamos trazer as condi¢bes de possibilidade, isto é,
acontecimentos politicos, 0s processos econdmicos e sociais que possibilitaram compreender a
implantacdo das politicas curriculares. Em seguida, mapeamos as diferentes concepcbes de
tecnologia que estdo presentes nas politicas a partir da teorizacdo de Feenberg (2003; 2015),
bem como alguns autores da Teoria Pds-Critica. Além disso, trouxemos a fungdo enunciativa
gue molda o professor com lugar e posicédo especifica a partir dos usos das tecnologias. Por fim,
buscamos construir um entendimento de como se constroem as lutas politico-discursivas pela

significacdo do que venha a ser tecnologia nas politicas curriculares.

Ao final, nas consideracGes finais, num esfor¢o de sintese, foram apresentados 0s
principais pontos do modo como se construiu o discurso sobre tecnologias nas politicas
curriculares. E no que diz respeito as concepcBes de tecnologias presentes nas politicas

curriculares, foram identificadas algumas tendéncias, recorréncias e lacunas.
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1 ACESSAR O QUE DIZEM AS PESQUISAS RELACIONADAS A
INTERFACE POLITICAS, CURRICULOS E TECNOLOGIAS?

Neste capitulo, desenvolvemos um estudo com base na analise de publica¢des que, de
alguma forma, sao fruto dos seguintes campos académicos: Politicas, Curriculos e Tecnologias.
Para tanto, realizamos uma revisdo de literatura com o intuito de acessar o que vem sendo

investigado, as recorréncias, lutas e disputas discursivas que se encontram presentes no campo.
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1.1 INICIO DE UMA CONVERSA COM AS PESQUISAS!

Nos anos de 1980, iniciou-se 0 processo de incorporacéo das tecnologias na educacao,
impulsionado, principalmente, por meio de politicas educacionais. No ano de 1983, surgiu o
Projeto Educom, sob a coordenacdo do Ministério da Educacdo, voltado para a pesquisa e a
formagao de recursos humanos. “Os estudos desenvolvidos no projeto buscavam estimular a
construcdo e a consolidacdo de uma cultura nacional de informética educativa, centrada na
especificidade da escola publica brasileira” (SOSSAI; GRIMM; LOUREIRO, 2016, p. 42).

Diante desse contexto, realizamos uma revisdo de literatura no campo das politicas
relativas as tecnologias, tanto as curriculares quanto as educacionais. De acordo com
Romanowski e Ens (2006), o objetivo deve ser realizar levantamentos e sistematizag¢0es do que
se conhece sobre um tema a partir de pesquisas realizadas em uma determinada area (ou campo
teodrico) e, salientam, que deve incluir pelo menos um setor de publicacdo. Além disso,
efetivamos um mapeamento que ndo se restringiu somente a identificar a producéo. A finalidade
foi realizar uma analise critica com vistas a localizar tendéncias, lacunas, recorréncias e disputas

discursivas que vem sendo construidas sobre a tematica.

Em relacdo aos procedimentos metodoldgicos, primeiro recorremos as pesquisas de
mestrado e doutorado da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢cdes (BDTD), que €
mantida pelo Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). Sua escolha
se justifica pelo fato de conseguir integrar, em um Unico portal, os sistemas de informacédo de
teses e dissertacOes existentes no Brasil. Analisamos também o0s artigos apresentados como
trabalhos completos a Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPED). A busca foi efetivada por meio de todos os Grupos de Trabalho (GT) que possuem
uma relacdo proficua com o campo proposto nesta pesquisa: Estado e Politica Educacional (GT-
5), Curriculo (GT-12) e Educacdo e Comunicacdo (GT-16). A escolha pela ANPED se deu por
se tratar de um espaco que congrega o maior numero de pesquisadores da area da educacdo no

Brasil, alem do nivel de prestigio e autoridade que possui no meio académico.

! Esta revisdo encontra-se publicada na revista Curriculo sem Fronteiras, v. 22: 1798, 2022. Disponivel em
<https://www.curriculosemfronteiras.org/vol22articles/ramos-coelho.pdf>
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Apos a definicéo do repositorio dessas duas instancias académicas, fizemos a busca pela
seguinte combinacdo de descritores: (Curriculo OR Educag¢do OR “Educagdo Basica”) AND
(“Politicas Educacionais” OR “Politicas Publicas em Educag¢ao” OR “Politicas Curriculares™)
AND (Tecnologias OR “Tecnologias da informagdo ¢ da comunicagdao” OR “Tecnologias

digitais” OR “Informatica e Educagao™).

As etapas dos procedimentos metodologicos estdo registradas no quadro 1. A primeira
fase consistiu no levantamento de dissertacGes e teses na BDTD e dos trabalhos publicados no
GT 05, GT 12 e GT 16 da ANPED, ambos no periodo entre 1990 e 20202. No caso da ANPED,
a localizacio dos artigos demandou a investigagdo em cada reunio anual®, ja que ndo é possivel
realizar uma busca com palavras-chave no site da Associacdo. Para a selegdo dos trabalhos,
foram observados os titulos e as palavras-chave* utilizadas nos textos. O principal critério de
incluséo foi que a pesquisa precisava estar relacionada com a Educacao Basica e ter vinculacéo

com alguma politica educacional ou curricular.

Na segunda fase, realizamos a pré-analise dos artigos, teses e dissertacdes selecionados
na fase anterior por meio da leitura de todos os resumos. O critério de selecdo dos trabalhos
para compor o corpus da revisdo foi a relacdo conjunta entre os campos de estudo investigados.
Desse modo, ndo era do nosso interesse pesquisas que abordassem, por exemplo, a relagéo entre
a juventude e as tecnologias. Essas publicagcbes foram descartadas nessa etapa, por ndo se

relacionarem com as tematicas que estamos investigando.

Na terceira e Gltima fase, realizamos a leitura completa do material selecionado para
poder, assim, efetivar a analise. Nesse contexto, buscamos mapear a perspectiva epistemoldgica
(por exemplo: positivismo, humanismo, marxismo, neomarxismo, estruturalismo, pos-
estruturalismo, pluralismo, dentre outros), a politica de tecnologia abordada, o quantitativo de

producdes conforme a regido geografica do Brasil e, por fim, as nomenclaturas utilizadas para

2 O recorte temporal vai do inicio da década de 1990 - quando nossos campos académicos se consolidaram - até o
ano de 2020.

3 A partir de 2013, as reunifes nacionais da Anped — que eram anuais — passaram a ocorrer bienalmente (de modo
a intercalar, a cada ano, encontros nacionais e regionais da Associacao).

4 Em relacéo as palavras-chave, é preciso esclarecer que elas ndo se restringem necessariamente as definidas pelos
autores, pois em alguns artigos ndo foram localizadas. Observamos, entdo, expressdes que esclarecem a
centralidade dos textos analisados.
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se referir as tecnologias. Ao final, apresentamos uma sistematizacéo dos dados e as categorias

de analise.

Quadro 1- Procedimentos metodolégicos para levantamento do corpus do estado do conhecimento

ETAPAS MOVIMENTO PROCEDIMENTOS
Levantamento dos trabalhos publicados no GT ~ Leitura do titulo e palavras-
05, GT 12 e GT 16 da ANPED no periodo entre  chave.
1990 e 2019 e selecdo dos que tratam de
politicas educacionais, curriculo e tecnologias.
12 ETAPA
Levantamento das dissertagdes e teses na Leitura do titulo e palavras-
BDTD no periodo entre 1990 e 2019 e selecdo  chave.
dos que tratam de politicas educacionais,
curriculo e tecnologias.
22 ETAPA Pré-analise dos artigos, teses e dissertacdes Leitura dos resumos dos
selecionados para verificacdo da pertinénciaao  artigos, dissertacdes e teses.
objetivo proposto pelo nosso estudo.
P ETAPA Andlise dos artigos, teses e dissertacdes Leitura completa dos

selecionados e tabulagdo dos dados.

Definicdo das categorias analiticas (dimenséo
qualitativa).

trabalhos.

Fonte: Elaborado pelos autores, 2020.

1.2 O CORPUS DA PESQUISA

Em relacdo ao percurso do estudo, logo na primeira etapa do levantamento dos dados
encontramos um desafio devido a auséncia e indisponibilidade dos arquivos. No sitio eletrénico
da ANPED somente esta disponivel, no formato digital, os artigos a partir da vigésima terceira
reunido anual do ano 2000. E na BDTD encontramos somente as teses e dissertacdes do periodo
gue sucede os anos 2000. Com isso, mesmo que tenhamos definido um recorte temporal mais

amplo, os trabalhos que comp&em os resultados sdo do periodo entre 2000 e 2019, podendo ser

verificado na tabela 1 o percurso geral do levantamento:
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Tabela 1- Processo de levantamento dos trabalhos por etapa

TOTAL

ETAPAS PROCEDIMENTO ARTIGOS DISSERTAGOES TESES GERAL

Leitura do titulo e
12 ETAPA 875 334 150 1359
palavras-chave.

22 ETAPA Leitura dos resumos 57 27 18 102

Leitura completa dos
3} ETAPA 11 9 3 23
trabalhos.

Fonte: Elaborados pelos autores, 2020.

Na primeira etapa do estudo, encontramos um total de 1359 trabalhos® que estavam
publicados nas duas instancias académicas. A partir disso, realizamos a leitura dos titulos e das
palavras-chave. Conseguimos, com esse filtro, realizar uma pré-selecéo total de 57 artigos da
ANPED e 45 relatérios de pesquisa na BDTD. Na segunda etapa, foram lidos os resumos na
integra desse material pré-selecionado, dentre eles, foram elegidos 11 artigos, 9 dissertacdes e
3 teses. Portanto, apds a leitura completa dos trabalhos, o corpus que compde esta pesquisa

conta com o total de 23 trabalhos.

Nesse primeiro momento, julgamos importante tecer breves consideracdes de cunho
quantitativo acerca do conjunto das producgdes selecionadas nos bancos de dados. Expomos as
publicacbes ao longo dos anos; a relagdo do numero de artigos publicados em cada GT da
ANPED por ano; o quantitativo de producBes conforme a regido geografica do Brasil; as
perspectivas epistemoldgicas adotadas nos trabalhos; a politica de tecnologia analisada; assim

como destacamos as nomenclaturas utilizadas para se referir as tecnologias.

O grafico da figura 1 tem o objetivo de apresentar a distribuicdo dos trabalhos por ano.

Nele, é possivel identificar e acompanhar a evolugdo anual, desde 2000 até 2019.

Figura 1- Grafico das publicacGes ao longo dos anos

5 Utilizamos o termo “trabalhos” para fazer referéncia ao conjunto de artigos, dissertagoes e teses.
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2011 2009
2010

Fonte: Elaborado pelos autores, 2020.

A partir das informacdes referentes ao gréfico, percebe-se que no ano de 2001
identificamos duas publicacfes. J& em 2003 houve somente uma. No ano de 2006 foram
publicados trés trabalhos; um fato a ser destacado € que todos analisaram o Programa Nacional
de Informatica Educativa (PROINFO). No periodo de 2009 até 2011 ocorreu um aumento
significativo de produgdes, conforme demostrado no grafico. Supomos que o crescimento do
nimero total de trabalhos nesse periodo se deve a entdo recente atualizagdo do PROINFO® em
2007 e a implementacdo do Programa Um Computador por Aluno (PROUCA) em 2010.

Para os anos de 2012 e 2013 foram encontrados dois trabalhos em cada. 2015, no
entanto, foi 0 ano com maior nimero de trabalhos, totalizando cinco publica¢cdes. Em 2016
houve uma queda, tendo somente uma publicacgdo. Por ultimo, no ano de 2019 ocorreu somente

uma publicacéo.

Observamos uma tendéncia de declinio no nimero de trabalhos a partir de 2015. Com
iSS0, perguntamos: quais sdo as possiveis causas? Serd que o0s aspectos politicos, sociais e
econdmicos da época podem ter impactado? A diminuicdo na valorizacdo da ciéncia e,

consequentemente, no incentivo de investimentos de novas pesquisas refletem nesses dados?

6 Em 2007, o programa muda de nome e a sigla ganha um adjetivo, passando a chamar-se Programa Nacional de
Tecnologia Educacional (Proinfo Integrado).
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Fica perceptivel que no ano de 2000, assim como em 2002, 2004, 2005, 2007, 2008,
2014 e 2018 né&o foi localizada nenhuma publicacdo. Tais dados demonstram que 0s estudos
que relacionam os trés campos académicos, 0s quais estamos investigando, possuem uma

oscilacdo de publicacdes ao longo dos anos.

A finalidade da tabela 2 é apresentar a relagdo do nimero de artigos publicados nas
ultimas duas décadas em cada GT da ANPED.

Tabela 2- NUmero de artigos publicados em trés GTs da ANPED

GT 05 GT 12 GT 16
Reunido Total de Trabalhos Total de Trabalhos Total de Trabalhos
Trabalhos selecionados | Trabalhos  selecionados | Trabalhos selecionados

2322000 19 0 16 0 15 0
2422001 19 1 17 0 12 1
252 2002 10 0 10 0 10 0
262 2003 20 0 13 0 20 1
272 2004 22 0 12 0 18 0
282 2005 15 0 18 0 28 0
2922006 17 0 11 0 17 0
302 2007 24 0 15 0 20 0
3122008 16 0 17 0 25 0
3222009 12 0 17 0 22 0
3322010 20 0 18 0 15 0
3422011 22 0 29 1 22 2
3522012 19 0 15 0 14 1
36% 2013 17 0 18 0 20 2
3722015 30 0 27 1 21 1
3822017 23 0 20 0 18 0

Total 305 1 273 2 297 8

Fonte: Elaborado pelos autores, 2020.

A partir das informacdes referentes a tabela 2, observamos uma escassez de trabalhos
que tratam de politicas educacionais, curriculo e tecnologias. Embora haja um elevado nimero
de publicacdes em cada GT, os que abordam nosso objeto de pesquisa ndo Sdo expressivos.
Como € possivel verificar, ha um numero reduzido de trabalhos no GT 12 (Curriculo), ja que
em 19 anos encontramos somente dois artigos (FARIAS, 2015; VELLOSO, 2011). Nesse
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contexto, é valida a suposicéo de que existe uma lacuna de pesquisas que buscam problematizar

a relacdo entre o curriculo e as tecnologias.

E digno de nota que o GT 5, cujo foco sdo as politicas educacionais, tenha uma unica
publicacdo (SIQUEIRA, 2001) ao longo de 16 reunides. Vale destacar que na década de 1990
surgiu a implementacédo de varias politicas visando a insercéo das tecnologias nas escolas, por
outro lado, parece-nos que produziu poucos efeitos nas décadas seguintes nos estudos desse
grupo da ANPED.

Constatamos que o maior nimero de trabalhos (CORREA E CASTRO, 2011,
LINHARES; FERREIRA, 2012; PISCHETOLA, 2015; SANTOS, 2013; SOARES;
VALENTINI, 2011; TOSTA; OLIVEIRA, 2001; VELLOSO, 2013; VIEIRA, 2003) se
concentra no GT 16 (Educacdo e Comunicacgdo). Para além dos trabalhos selecionados, foi
possivel verificar também que nesse GT temos 0 maior nimero de pesquisas dedicadas as
tecnologias com suas variadas tematicas. Talvez isso se deva ao fato de que estamos na era das
tecnologias de informacdo e comunicacao, conforme destaca Castells (2000), em que um novo
paradigma tecnoldgico floresceu e difundiu-se no final do século XX. O autor compara esse
paradigma com a proporc¢do da revolucdo industrial do século XVIII e afirma que o cerne da

transformacao se referiu as tecnologias da informacéo, processamento e comunicagéo.

Diante disso, os trabalhos acabam se relacionando e se inserindo dentro do campo
académico “Educagdo e Comunicagdo” e os pesquisadores, pareceu-nos, que direcionam suas
publicacbes para 0 GT 16. Considerando o recorte temporal que utilizamos para a realizacdo

desta revisdo, as dissertacoes e teses selecionadas se distribuem em cada ano da seguinte forma:

Tabela 3- Distribuicdo em cada ano de dissertacdes e teses selecionadas no site da BDTD
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Ano Dissertactes Teses
2006 0 2
2009 1 0
2011 1 0
2012 0 1
2014 1 0
2015 3 0
2017 2 0
2019 1 0
Total 9 3

Fonte: Elaborado pelos autores, 2020.

De modo geral, percebemos na tabela acima o predominio de um ndmero muito maior
de producio de dissertagbes (75%) quando comparado ao nimero de teses (25%). E notdrio
que, a partir do ano de 2014, ocorreu — com certa constancia — praticamente quase durante todo

ano, publicacdes de dissertacdes.

No ano de 2006, tivemos a publicacdo de duas teses (FARIAS, 2006; LIMA, 2006). Ja
em 2009 e 2011, foram publicadas duas dissertacdes, uma em cada ano (MARTINS, 2009;
OLIVEIRA, 2011). A tese de Sarian (2012) foi a unica publicacdo de 2012. Em 2014 foi
localizada apenas uma dissertacdo (SILVA, 2014).

O ano de 2015 se destaca tendo a publicacdo de trés pesquisas de mestrado (AMARAL,
2015; NOBREGA, 2015; SANTOS, 2015). J4 em 2017 foram publicadas duas dissertagdes
(RICHITELLI, 2017; SILVA, 2017b). Por ultimo, no ano de 2019, foi localizada somente uma
dissertacdo (RODRIGUES, 2019).

E perceptivel, a partir da tabela 4, um claro predominio pela nomenclatura Tecnologias
de Informacdo e Comunicagdo (TIC), contabilizando sua utilizagdo em oito pesquisas.
Acrescentam-se, ainda, quatro pesquisas que introduziram o adjetivo “novas” para se referir a
elas e uma pesquisa que destacou a dimensdo digital dessas tecnologias. Também foram
localizados quatro estudos que trabalharam com o termo “tecnologias digitais”. Em outras duas
pesquisas inferimos que a nomeagdo se deu de maneira mais ampla sob a forma “novas
tecnologias”. No que diz respeito as tecnologias educacionais, dos 23 trabalhos selecionados, 4

utilizam essa denominacao.
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Tabela 4- As nomenclaturas utilizadas para se referir as tecnologias

QUANTIDADE NOMENCLATURAS UTILIZADAS
8 Tecnologias de Informagdo e Comunicagéo (TIC)
4 Novas Tecnologias de Informacdo e Comunicagédo
1 Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagao
4 Tecnologias Digitais
2 Novas tecnologias
4 Tecnologias Educacionais

Fonte: Elaborado pelos autores, 2020.

Essa variedade de nomenclaturas que as pesquisas utilizam acaba por engendrar uma
interpretacdo de sentidos multiplos do que se entende por tecnologia. Supomos que isso se
relaciona também ao modo pelo qual as politicas se referem a elas. Ndo h& padrdo nem
linearidade, muda-se a cada politica. E fato que, ao longo do tempo, o poder de atualizagio e
inovacdo que as tecnologias sofrem é algo exponencial. Consideramos que isso pode vir a

refletir nesses resultados que encontramos referentes a heterogeneidade nas terminologias.

Quanto a distribuicdo geografica da producdo académica, verificamos que ha maior
concentracdo de publicacbes oriundas de pesquisadores das Universidades localizadas na

Regido Sudeste, que reune praticamente metade (42%) do total nacional:

Figura 2- Origem geografica das publicacfes

M Norte
Nordeste

B Centro-Oeste

B Sudeste

M Sul

Fonte: Elaborado pelos autores, 2020.
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Chama-nos atengao que 29% (7) dos trabalhos se localizam na Regido Nordeste, sendo
que cinco deles tiveram como foco de pesquisa a implementacdo do PROINFO em diferentes

estados dessa regido.

No que se refere a perspectiva epistemolodgica, isto é, a teoria geral que o pesquisador
assume para guiar sua investigacdo (TELLO, 2012), ressaltamos que encontramos dificuldades
para sistematizar e descrever esses dados. Isso se deu pelo fato de os pesquisadores néo
deixarem clara a perspectiva adotada. Diante dessa constatacdo, decidimos seguir somente as
declaraces explicitas nos textos. Optamos por néo realizar classificacdes, tendo em vista 0s
autores citados e as conceitualizagdes adotadas. Dessa forma, esperamos evidenciar uma
questdo que emergiu ao longo do processo de anélise dessas produgdes e que, a nosso Ver, é de
extrema importancia: o pesquisador deveria assumir sua posi¢do epistemologica em uma

determinada area de estudo e pesquisa que esta sendo realizada.

Tabela 5- Perspectivas epistemolégicas assumidas nas pesquisas

QUANTIDADE PERSPECTIVA EPISTEMOLOGICA
4 Teoria Critica
2 Abordagem do Ciclo de Politica
1 Teoria P6s-Critica
1 Socio-historica
15 Nao identificada/declarada

Fonte: Elaborado pelos autores, 2020.

A partir dos dados da tabela 5, dos que declararam a perspectiva epistemoldgica,
observa-se a predominancia de pesquisas que seguiram a perspectiva da Teoria Critica
(FARIAS, 2006; OLIVEIRA, 2011; SANTOS, 2015; PISCHETOLA, 2015). Localizamos duas
pesquisas que adotaram a Abordagem do Ciclo de Politica (CORREA E CASTRO, 2011;
NOBREGA, 2015). Houve também uma pesquisa de base tedrica Socio-historica (VIEIRA,
2003) e uma da Teoria Pés-Critica (FARIAS, 2015). E importante frisar que na maior parte das
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pesquisas ndo conseguimos localizar a perspectiva epistemologica, chegando a mais de 50%
das producGes académicas do recorte temporal deste estudo.

No que diz respeito a qual politica educacional ou curricular analisada pelos
pesquisadores, observamos que algumas sao tratadas com certa equivaléncia semantica com o

nome de programas e projetos dos governos, por exemplo, Programa Salto para o Futuro.

Tabela 6- Politicas, Programas, Projetos adotados nas pesquisas

QUANTIDADE POLITICAS, PROGRAMAS, PROJETOS
8 Programa Nacional de Informética na Educacéo - PROINFO
9 Programa Um Computador por Aluno PROUCA
1 Programa Salto para o Futuro
1 Projeto EDUCOM - Informética na Educacdo
1 Plano Nacional de Educacéo
1 Diretrizes Curriculares Nacionais
“Metas Educativas 2021 — Sintese”, “Politicas de TIC en los Sistemas Educativos
1 de America Latina” e “Alfabetizagdo midiatica e informacional: curriculo para
formagdo de professores”’

Fonte: Elaborado pelos autores, 2020.

Com os resultados da tabela 6, notamos que a énfase da analise de politicas acumulam-
se no PROINFO e no PROUCA,; juntos, representam 74% dos trabalhos. Inferimos que isso se
deva ao fato de que esses dois programas séo as duas maiores politicas educacionais voltadas
para insercdao das tecnologias nas escolas publicas brasileiras. Vale destacar a diferenciacao

entre programa e politica, de modo que os programas sdo formas de materializacao das politicas.

Vale dizer que somente duas pesquisas realizaram uma analise do discurso sobre
tecnologias nas politicas curriculares. Um fato que nos chama atengéo, considerando que esse

€ um nimero muito baixo, o que acaba demonstrando novamente a lacuna de estudos que tratem

7 Séo textos politicos produzidos pela Organizagdo dos Estados Ibero-americanos (OEI) e Organizagao das Nag6es
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) (FARIAS, 2015).
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da relacdo do curriculo com as tecnologias e, mais especificamente, de que forma as politicas

curriculares estdo contribuindo para a sua insercao.

Na proxima secdo, apresentamos duas grandes categorias analiticas que foram
construidas a partir dos trabalhos selecionados. No primeiro momento, organizamos 0s
trabalhos de pesquisa sobre o programa PROINFO e o PROUCA com seus diferentes
desdobramentos e implementacdes em diferentes municipios do Brasil, tendo em vista que essas
duas foram as politicas mais analisadas nas pesquisas. No segundo topico das analises,

trouxemos os estudos investigados sobre tecnologias nas politicas curriculares.

Destacamos que nem todas as teses, dissertacGes e artigos localizados nos repositorios
e selecionados para compor o corpus deste estudo tém espaco na discussdo dos dados por ora
realizada. Os trabalhos ndo contemplados abordam o Programa Salto para o Futuro, o Plano
Nacional de Educacéo e o Projeto EDUCOM.

1.3 ENTRE POLITICAS EDUCACIONAIS E POLITICAS CURRICULARES: UMA
ANALISE SOBRE TECNOLOGIAS

Para realizar a andlise dos trabalhos, perguntamos: De que forma as politicas
educacionais e curriculares sobre tecnologias tém se concretizado nas pesquisas académicas?
Quais elementos tém sido analisados pela literatura em relacdo a essas politicas? Assim,
procuramos localizar “o qué” estas producdes abordam, explicitando aspectos especificos de
cada uma, bem como suas semelhancas, além das principais consideracdes e contribuicbes para

0 campo.

1.3.1 AS POLITICAS EDUCACIONAIS SOBRE TECNOLOGIAS: O DEBATE DO
PROINFO E DO PROUCA

Antes de iniciar os movimentos analiticos com os trabalhos, desenvolvemos uma breve
contextualizagdo acerca destes dois programas sera apresentada. Foi a partir da década de 1990
que tivemos inciativas que objetivavam inserir os computadores nas escolas publicas
brasileiras. De acordo com Silva (2014), primeiro buscou-se equipar as escolas com
laboratorios de informatica por meio do PROINFO; depois, com a evolugéo das tecnologias,

vislumbrou-se novas possibilidade de usar os equipamentos, nao precisando ser “divididos” por
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mais de um aluno. Entrou em vigor, assim, o Programa Um Computador por Aluno (PROUCA),

equipando escolas com notebooks.

Iniciamos as andlises com os trabalhos relacionados ao PROINFO. O artigo de Tosta e
Oliveira (2001) procurou identificar de que modo as novas tecnologias de comunicagdo e
informacdo refletem nas préticas docentes. A pesquisa se dividiu em trés etapas. A primeira, de
carater documental, visou compreender as diretrizes dos documentos do PROINFO. A segunda
e terceira etapas foram caracterizadas como pesquisas de campo. Uma delas € uma investigacéo,
conforme as autoras denominam, de carater exploratério junto ao Curso de Capacitacdo em
Informética Educativa ministrado pelo Nulcleo de Tecnologia Educacional criados pelo
programa junto a um grupo de professores. A outra fase buscou verificar se a introdugéo de
computadores provocou mudangas no espaco escolar em relacdo a pratica docente e nas

relacBes de ensino e aprendizagem.

Entre as principais consideracdes das autoras esta a de que o PROINFO teve a pretenséo
de preparar profissionais de ensino para implementar novos processos educacionais. O que se
buscava, segundo as pesquisadoras, era superar as relagdes de ensino e aprendizagem de
transmissdo de informacdo para um paradigma de interacdo e coproducdo do conhecimento.
Isso seria possivel a partir da insercdo das tecnologias de comunicacao e de informacgdo no
ambiente escolar. Observamos, aqui, a presenca de uma tendéncia instrumentalista da
tecnologia (FEENBERG, 2003; 2015), por meio da qual seu uso como ferramenta possibilitaria
a ocorréncia de outras formas de ensino e aprendizagem, como o modelo comunicacional

interativo e dialdgico defendido por Tosta e Oliveira (2001).

As autoras constataram com a pesquisa que:

[...] ndo houve mudancas substantivas na organizacdo e na pedagogia das escolas,
assim como seus processos de ensino-aprendizagem ndo se tornaram mais interativos
e abertos. Seus tempos e espagos permanecem como que inalterados e a tecnologia se
apresenta como um tipo de “anexo” onde professores e alunos pouco freqiientam e,
quando o fazem, é como se estendessem 0 espaco da sala de aula para a sala de
informatica, sem as necessarias media¢des de um projeto pedagogico que favorecesse
0 entendimento de uma outra I6gica e de diferentes linguagens das quais essa
tecnologia é portadora e que incidem na educagdo e, de resto, em toda a sociedade
(TOSTA,; OLIVEIRA, 2001, p. 15).
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Nessa mesma direcdo, o artigo de Correa e Castro (2011) aponta o laboratério de
informética como um “corpo estranho” na escola, que fica dissociado do cotidiano letivo. Isso
acontece, de acordo com as autoras, pelo fato de que a insercdo das TIC ndo ocorreu por

demanda da educacéo.

As autoras compreendem que, antes mesmo que houvesse um espago/tempo para
acontecer, os computadores ja se encontravam nas escolas para ‘“formar recursos humanos para
um potencial mercado de informatica ou para inserir 0s individuos como
operadores/consumidores na sociedade da informac¢ao” (CORREA E CASTRO, 2011, p. 9).
Fica evidente que as tecnologias, muitas vezes, séo reduzidas a uma dimenséao utilitarista e,

nesse caso, para formar capital humano para atender as demandas do mercado.

Correa e Castro (2011) analisaram a leitura do discurso do PROINFO na rede publica
estadual de ensino do Rio de Janeiro a partir de quatro entrevistas com gestoras da Secretaria
de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro que estavam relacionadas com a implementacgéo do
programa. Encontraram, a partir da pesquisa, dois desafios que precisaram ser considerados e

superados sobre esse programa.

O primeiro desafio apontado foi a necessidade de superar um certo paralelismo, ou seja,
quando as politicas de tecnologias educacionais foram implementadas nas escolas e colocadas
de forma paralela ao contexto da realidade cotidiana da instituicdo. Para as autoras, essa
superacdo € alcancada quando as politicas sdo tratadas de forma integrada ao contexto das
escolas e no contexto mais amplo da educacdo. O segundo desafio identificado era a
necessidade de reconstruir um outro modo de operar as politicas, que ndo fossem de forma
centralizada e vertical. Ainda sugeriu criar espacos de participacdo e debates com 0s agentes

envolvidos, de modo que eles pudessem colocar suas reflexdes e serem ouvidos.

O artigo de Vieira (2003) também verificou que os 6rgdos oficiais do programa nao
escutavam as vozes do seu “auditério social” e que, assim, acabaram mascarando uma
realidade. Os sujeitos entrevistados, de acordo com a autora, encontraram no contexto da
entrevista um lugar para serem ouvidos e puderam denunciar alguns problemas enfrentados.

[...] denunciam o desenvolvimento de uma politica publica educacional proposta pelo
governo e que sO funciona no papel, pois ao se concretizar na pratica esbarra numa série de
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problemas: falta de recursos financeiros para manutencéo dos equipamentos, falta de verba
para aquisicdo de material especifico para o uso dos computadores, incompatibilidade da
estrutura da escola com a nova estrutura exigida pelo programa, entre outros (VIEIRA, 2003,

p. 9).

Essa pesquisa teve como objetivo compreender os diferentes discursos presentes no
processo de implantacdo do PROINFO na cidade de Juiz de Fora. Segundo a pesquisadora, 0
discurso desse programa trouxe as novas tecnologias como possibilitadoras de produtividade,
eficiéncia e desenvolvimento da sociedade e do pais. Ainda apontou que ha implicitamente um
discurso de orientacdo neoliberal que perpassa o documento. Identificamos, a partir das
contribuicbes da andlise desse trabalho, a presenca de uma concepcdo determinista da
tecnologia (FEENBERG, 2003; 2015) no discurso da politica do PROINFO, uma vez que
considera a possibilidade de as tecnologias moldarem a sociedade de acordo com ideais de

eficiéncia, produtividade e progresso.

A tese de Farias (2006) tratou de apreender a racionalidade das novas tecnologias na
educacao brasileira tendo 0 PROINFO como objeto de analise. O estudo foi ancorado na teoria
social critica de Habermas e na analise do discurso como metodologia. Além da analise dos
documentos, foram realizadas entrevistas em escolas tanto com educadores, quanto com

educandos.

De acordo com a autora, as politicas educacionais sobre tecnologia, nesse caso o
PROINFO, introduziram o discurso tecnoldgico da modernidade. Ela explicitou melhor, ao
afirmar que esse discurso foi caracterizado tendo a tecnologia como propulsora do crescimento
econdmico € que o “uso de NTCI ¢ entendido como meio necessario para diminuir as
desigualdades sociais, reduzindo pobreza e analfabetismo [...]” possibilitando “a melhoria do
processo aprendizagem e favorecendo a democratizacdo da informacao” (FARIAS, 2006, p.

271).

Os dados decorrentes desse estudo evidenciaram dois tipos de racionalidades com a
institucionalizacdo do programa: a primeira, de carater instrumental, que foi, de acordo com a
pesquisadora, representada pelo discurso da modernidade, sendo fortemente marcada pelas
seguintes palavras: “atualizagdo, eficacia, mercado de trabalho, rapido acesso a informacao e

aprendizagem veloz” (FARIAS, 2006, p. 275); a segunda, de carater comunicativo, teve como
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palavras-chave “autonomia de aprendizagem, dialogo, criatividade, critica e reconhecimento

dos limites da inclusdo/exclusdo dos processos de modernidade” (FARIAS, 2006, p. 275).

Ja a dissertacdo de Oliveira (2011) tratou de avaliar os impactos do PROINFO nas
condicdes de vida dos alunos das escolas publicas da cidade de Fortaleza quando estabeleceu
como objetivo analisar a relacdo do programa com o processo de incluséo sociodigital. O estudo
foi desenvolvido assumindo as perspectivas bibliogréfica, documental e do estudo de caso.

A pesquisadora afirmou que o acesso aos computadores nao trouxe mudancas
substantivas na vida dos alunos. No entanto, ressaltou a importancia do programa em permitir
que os alunos das escolas publicas tivessem acesso a um computador. Um dado interessante
que emergiu na pesquisa é que o uso do laboratdrio de informéatica ndo provocou mudancgas no
processo de ensino e aprendizagem, o que foi constatado também por Tosta e Oliveira (2001)
e por Correa e Castro (2011). Os trabalhos desenvolvidos ainda estavam submetidos, de acordo
com Oliveira (2011), ao formato tradicional. Esses dados explicitaram que seria necessario,
para além da incorporacdo das tecnologias, ocorrer, também, uma transformacao no curriculo

escolar em seu molde ainda analdgico de produzir conhecimento.

Encontramos ainda duas dissertacdes que analisaram a eficacia do PROINFO em
escolas de ensino fundamental dos anos finais. Rodrigues (2019) realizou sua pesquisa na
cidade de Gurupi, em Tocantins, ja Martins (2009) teve como foco a cidade de Natal, no Rio
Grande do Norte. Ambos os trabalhos sinalizaram que os objetivos do programa nao foram
plenamente atingidos, destacando como uma das causas a falta de capacitacio® tanto de
professores quanto de profissionais para os laboratérios de informéatica. Nossa compreensdo
diverge nesse aspecto porque a analise do “fracasso” da politica ndo pode incidir apenas no
papel do professor, tampouco condicionar unilateralmente a questdo da formacao docente como
solucionador do problema. Ao contrario, é preciso explorar a complexa interacdo dos multiplos

elementos constitutivos da execucao de uma politica educacional, nesse caso, 0 PROINFO.

8 Optamos por manter as nomenclaturas utilizadas pelos autores, apesar de elas ndo condizerem com a perspectiva
gue assumimos nesta pesquisa.
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Quanto as pesquisas efetivadas em torno do PROUCA, a dissertacdo de Nobrega (2015)
investigou o Programa Aluno Conectado (PAC) que corresponde a uma verséo, do estado de
Pernambuco, do PROUCA. O PAC, segundo a autora, consiste na distribuicao de um tablet por
aluno das segundas e terceiras series do ensino médio da rede publica estadual daquele estado.
A pesquisa teve como aporte tedrico-metodolégico o ciclo de politicas formulado por Stephen
Ball e privilegiou quatro dos cinco contextos propostos por essa abordagem de anélise de
politicas: o contexto das influéncias, o contexto da producédo de texto, o contexto das praticas,

0 contexto dos resultados/efeitos.

Entre as principais consideraces da autora, esta que a trajetéria de programas
governamentais voltados para a insercdo das tecnologias nas escolas foram progressivamente
se reduzindo a distribuicdo de dispositivos tecnologicos para fins de estudo e ensino. Destarte,
aponta que politicas de Pernambuco e do Brasil se inserem no ambito das tecnologias de
politica. E a partir dos conceitos de gerencialismo, governamentalidade e governo que a
pesquisadora compreende que ha uma transferéncia para o usuario, neste caso os alunos, da

responsabilidade de capacitar-se e fazer usos das novas tecnologias.

Nesse sentido, para a autora, 0 aluno passa a ser o maior responsavel por sua “inclusdo
digital”, pois aos docentes cabe a participacdo condicionada a disponibilizacao dos aparelhos.
Ainda destaca que esse processo “é coerente com a emergéncia de uma nogao de incluséo digital
reduzida ao acesso as ferramentas, alimentadas por uma concep¢do de um regime de eficiéncia
inerente aos instrumentos tecnoldgicos quando considerados neutros” (NOBREGA, 2015, p.
49). A dissertacdo de Oliveira (2011) também defende que a inclusdo digital precisa ser
compreendida para além do acesso a uma maquina, precisando ser visto

sob os aspectos socioecondmicos (ter condigdes financeiras de acesso as novas
tecnologias) e cognitivos (dotar o aluno de uma visdo critica e de capacidade

independente de uso e apropriacdo dos novos meios digitais, transformar informagéo
em conhecimento) (OLIVEIRA, 2011, p. 119).

A dissertacdo de Silva (2017) se insere dentro do contexto de avaliacdo de politicas
publicas educacionais e avaliou o impacto do PROUCA no rendimento académico de
estudantes do ensino fundamental nas escolas plblicas brasileiras por meio do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB). De acordo com a autora, essa politica ndo

atingiu a eficacia e a eficiéncia esperadas, considerando que houve um consumo grande de
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recursos empregados para sua execugdo. Termina afirmando que a “orientagdo pedagogica das
atividades dos alunos € uma das formas de assegurar o bom uso da tecnologia. A capacitacdo
do professor para 0 manuseio das novas midias é condigdo primeira para a modernizacao dos
processos de ensino” (SILVA, 2017, p. 97).

J& o artigo de Linhares e Ferreira (2012) sistematiza uma pesquisa que nasceu do
interesse em identificar um perfil tecnolégico docente do nucleo da cidade de Itabaiana, em
Sergipe, no curso de formacdo para 0 PROUCA. Algumas questdes que nortearam o estudo
foram: “Quem sao estes professores? Qual sua condi¢ao de incluido digital? Qual o seu dominio
das TIC como mediador no processo de aprender e ensinar? Sera que nas suas atividades diarias
eles utilizam as TIC? Como eles usam as TIC em seu cotidiano?” (LINHARES; FERREIRA,
2012, p. 3)

Segundo as pesquisadoras, o perfil do professor é de quase um semianalfabetismo
digital. Sobre as dificuldades encontradas pelos docentes, elas consideram ser ainda mais
preocupantes, em funcdo do desconhecimento das possibilidades cognitivas com as TIC, além

de desconhecimento do papel dessas tecnologias e de seus usos por seus alunos.

Precisamos ficar atentos com esse discurso que responsabiliza os professores pela
“eficiéncia” e sucesso das politicas educacionais e consequentemente, do ensino. Isso acaba
retirando dos governantes e das agéncias orientadoras a responsabilidade pela importacdo e
adocdo de modelos e experiéncias educacionais dicotbmicas de outros paises. O PROUCA ¢
justamente um exemplo disso, um projeto que nasce no Estados Unidos e tem repercussao

mundial, chegando em vérios paises, dentre entre eles o Brasil (PISCHETOLA, 2015).

O artigo de Pischetola (2015) apresentou uma pesquisa comparativa do projeto
PROUCA em trés paises diferentes: Italia, Etiopia e Brasil. A pesquisa teve abordagem
qualitativa, efetivada com observacéo participante, grupo focais com alunos e entrevistas com

professores, coordenadores e gestores de escolas de ensino fundamental.

Um conceito central do estudo foi o de inclusdo digital considerado, conforme destacou
a autora, a partir de um ponto de vista mais amplo, relacionando-o com a realidade cultural.

Dessa forma, a inclusdo digital esta “para aléem do acesso técnico e econdémico as TIC,
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abordando-a como um meio de inclusdo cidadd a cultura digital, mediante o desenvolvimento
de habilidades de uso estratégico da tecnologia” (PISTECHOLA, 2015, p. 7). Compactuamos
com a perspectiva de que a inclusdo digital é vista de forma critica e pensada também numa
dimensao cultural, ao invés de ser reduzida ao acesso de aparelhos e maquinas, cuja premissa
se resume numa ideia que esses instrumentos sdo neutros podendo haver uma separagdo
completa entre meios e fins (FEENBERG, 2003; 2015).

Nesse encaminhamento, a pesquisadora problematizou o conceito de inclusdo digital
com trés dimensdes a serem pesquisadas nos contextos educativos: a) o desenvolvimento de
habilidades nos alunos; b) a motivagdo para aprender mediante o uso de tecnologia em sala de
aula; e c) a adaptacdo dos professores a um novo contexto de trabalho. Os resultados desse
estudo evidenciaram que, embora o professor reconheca a tecnologia como uma cultura, o modo

que ele mais utiliza € como uma ferramenta.

Além disso, foi constatado que a inclusdo digital depende da qualidade de acesso, no
sentido de que é preciso saber empregar 0s recursos nas praticas docentes. Para a autora, “s6
dessa forma sera dada ao professor a oportunidade de vivenciar situacGes dindmicas que
viabilizem uma verdadeira mudanca na pratica pedagégica, superando a ideia de que

“tecnologia” equivale a “inovacao” e “inclusdo” (PISTECHOLA, 2015, p. 18).

Os artigos de Velloso (2011; 2013) e Soares e Valentini (2011), analisaram, de maneira
geral, os desdobramentos da insercdo dos laptops do PROUCA nas préticas pedagdgicas. Essa
motivacao de pesquisa ocorreu pelo fato de que a referéncia teérica do programa possui uma
concepcao de ensino e aprendizagem fundamentada na reformulacdo da relagdo professor-
aluno, com uma ideia de uma coconstrucdo de saberes (PISTECHOLA, 2015). Esta é uma
concepcao que se insere dentro das teorias construtivistas de aprendizagem em que o aluno
possui um papel ativo na construcdo do conhecimento e o professor é considerado um
facilitador, mediador, guia ou ainda como um orientador. Com essa premissa, Soares e
Valentini (2011) buscaram identificar praticas de letramento digital por parte dos professores e
alunos. Conseguiram com o estudo identificar trés grandes categorias dessa préatica: a) buscar e

pesquisar na web, b) comunicar e c) publicar.
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J& Velloso (2011; 2013) realizou pesquisas de cunho etnografico na primeira escola do
Rio de Janeiro que recebeu a implementacdo do PROUCA. Foram realizadas observagdes
sistematicas no cotidiano da escola, conversas informais, entrevistas, fotografias e
levantamentos das matérias divulgadas pelo site oficial do programa. Isso foi realizado com o
intuito de observar os impactos do programa na pratica pedagogica e 0s processos de traducao

e ressignificagdo envolvidos no ambiente escolar.

Os dados decorrentes desses estudos evidenciaram que 0s notebooks até
proporcionaram outras interacdes nas salas de aulas como do aluno com o computador e entre
eles. No entanto, a pesquisadora afirmou que “o/a professor/a permanece no centro do processo,
orientando o grupo sobre os sites a entrarem, sobre 0 que deveria ser pesquisado e as tarefas
que deveriam ser cumpridas” (VELLOSO, 2013, p. 9). Outra questdo que foi observada é que

0 computador pouco mudou a relagdo com os contetdos.

Os computadores, conforme destacou a autora, eram vistos, em algumas aulas, como
um acessorio e os professores possuem a visdo de uma “aula perdida” em termos de contetdo.
Mesmo mudando para a légica de um computador para cada aluno, ainda permaneceu
impregnado um formato tradicional de ensino e aprendizagem, conforme destacado também
por Oliveira (2011), mas com uma pesquisa em uma escola que possuia um laboratério de

informatica.

A dissertacdo de Silva (2014) objetivou identificar e sistematizar o conhecimento
produzido acerca do PROUCA a partir de uma revisdo de literatura no banco de dados da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e da BDTD entre 0
periodo de 2008 a 2013. Além disso, foram revisadas seis avalia¢fes de processo contratadas
pelos Poderes Executivo e Legislativo. A pesquisa encontrou um total de 37 dissertacdes de
mestrado e 4 teses de doutorado. Segundo a autora, os trabalhos demonstram haver:

inadequacdo de infraestrutura nas escolas; suporte técnico e pedagégico insuficiente
para atender as demandas; velocidade de acesso a internet inferior ao necessario para
desenvolver atividades usando os laptops e, dependendo da localidade, inclusive,
inexisténcia de conexdo; problemas na organizacdo estrutural dos cursos de
capacitacdo ofertados; subutilizacdo dos equipamentos e baixa frequéncia de uso nos

contextos escolares; auséncia de coordenacéo entre as trés esferas de governo e de um
planejamento especifico para conduzir a sua execugdo (SILVA, 2014, p. 173).
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Na tentativa de sintese, destacamos que os principais fatores analisados nas politicas do
PROINFO e PROUCA se referem, primeiramente, a formagao, em que ha uma preocupacao de
formar os professores para fazer uso das tecnologias. Em segundo, encontram-se as analises das
praticas pedagdgicas e dos processos de ensino e aprendizagem que ocorrem a partir do uso dos
equipamentos disponibilizados pelos programas. J& no que diz respeito a avaliagdo, existe um
conjunto de pesquisas que buscam aferir a relevancia, eficiéncia e eficacia® do desempenho dos
programas em confronto com os objetivos estabelecidos em uma tentativa de identificar tanto

o0s problemas, limitacGes, quanto potencialidades e alternativas.

Com as andlises, foi possivel observar uma recorréncia nos estudos sobre como
consideram importante investigar o papel desempenhado pelos diferentes atores envolvidos
numa iniciativa governamental, haja vista que buscam “ouvir” as multiplas vozes envolvidas.
Por Gltimo, mas ndo menos importante, apontamos que, independentemente do foco das
pesquisas, um conceito central que emergiu foi o de inclusdo digital. No item a seguir,

apresentamos as pesquisas que analisaram as tecnologias nas politicas curriculares.
1.3.2 POLITICAS CURRICULARES E TECNOLOGIAS

O estudo em tela encontrou dois trabalhos que discutem a relacdo das politicas
curriculares e as tecnologias. O primeiro é o artigo de Farias (2015) que buscou analisar a
producdo dos discursos que defendem uma politica curricular para introducédo e uso das TICs
nos curriculos, especificamente na regido Ibero-Americana. Para tanto, foram analisados 0s
documentos de dois organismos internacionais: Organizacdo dos Estados Ibero-Americanos
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (OEI) e Organizacdo das NacOes Unidas para a
Educagéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO).

A pesquisa se fundamentou a partir de abordagem tedrico-metodoldgica da Teoria do
Discurso (TD) de Ernesto Laclau. Com isso, compreendeu a politica como discurso em que

existe representaces em disputas que buscam se hegemonizar em determinado periodo. Farias

9 Os termos eficiéncia e eficacia sdo utilizados pelas prdprias pesquisas que analisamos. Optamos por manté-los,
mesmo se discordassemos dessa perspectiva.
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(2015), nesse caso, buscou identificar e analisar as disputas de sentidos dos usos das TICs no
ambito da regido Ibero-Americana.

Ap0s as andlises, a pesquisadora considerou que existe um consenso: com 0 uso das
TICs sera possivel superar e ultrapassar praticas de ensino tradicionais, uma concepg¢édo de
escola tradicional. Mas, para que isso ocorra, destacam a figura do professor como protagonista.
A respeito disso, hd uma observacdo importante destacada por Farias (2015), de que hd um
discurso em que a superacéo das praticas tradicionais esta fortemente vinculada a uma busca de

melhoria de qualidade da educacéo e que isso passa também pela integracdo das tecnologias.

Destarte, a autora identificou que as tecnologias se configuram como uma questéo
inexorével para atingir e alcancar o que chamam de sociedade do conhecimento. Isso ocorre
por alguns motivos:

seja pela necessidade de introducdo das ferramentas tecnoldgicas nas escolas; seja na
possibilidade de desenvolver novas habilidades na futura mao de obra; seja na

expectativa de melhoria da qualidade da educacdo ou mesmo na intengdo de uma
maior aproximacéo dos jovens a escola a partir do seu uso (FARIAS, 2015, p. 3).

Por ultimo, afirma que a dimensdo que vem assumindo o papel das TICs na educacédo

acaba por produzir um discurso hegemonico em defesa do seu uso nas politicas curriculares.

Em outro direcionamento, Amaral (2015), na sua dissertacao, investigou a articulacéo
entre o papel das tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo, as politicas publicas
educacionais e a construcdo do curriculo da educacdo profissional técnica de nivel médio no
Brasil. A pergunta que norteou a pesquisa foi:

O que as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Bésica, do Ensino
Meédio e da Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio referenciam sobre o uso
ou integracdo das TDIC para subsidiar a construcdo dos Projetos Pedagdgicos dos

cursos Técnicos em Informatica Integrados ao Ensino Médio? (AMARAL, 2015, p.
34).

A autora analisou trés diretrizes: Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacéao
Bésica de 2010, as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio de 2012, as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacao Profissional Técnica de Nivel Medio de 2012; e o Projeto
Pedagogico do curso Tecnico em Informatica Integrado ao Ensino Médio de um Instituto
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Federal de Sdo Paulo de 2013 para, no final, realizar uma correlagdo entre todos estes

documentos.

Como resultado da anélise das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacao
Basica foram localizados quatro indicadores de TICs:
O indicador Tecnologias como recurso didatico-pedagégico e inser¢do a Cultura
Digital se refere ao uso das tecnologias como recurso ao processo de ensino e
aprendizagem e a inser¢do do professor a cultura digital. O indicador TDIC como
elemento transversal ao curriculo prevé que as tecnologias digitais da informacédo e
comunicacgdo sdo elementos transversais que devem perpassar pela base comum e
parte diversificada do curriculo. [...] O indicador TDIC como meio se refere, neste
documento, ao uso das tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo na

mediatizacdo das atividades educativas na educacéo a distancia (AMARAL, 2015, p.
93).

A autora, fazendo uma anéalise mais ampla, em que contempla os diferentes documentos
das politicas analisadas, identificou que eles fazem referéncia ao uso e integracdo das TDIC
como recurso, ferramenta, dispositivo, instrumento, meio a pratica educativa e constru¢do do
conhecimento. Destacou, ainda, que as tecnologias sdo mais do que apéndices, dispositivos
periféricos no processo educativo e que precisam ser compreendidos como elemento

estruturante do curriculo.

Com as analises, compreendemos que os trabalhos que estudaram as tecnologias e as
politicas curriculares demonstram a presenca de forte concepgao instrumentalista da tecnologia
(FEENBERG, 2003; 2015) nos documentos analisados. Ou seja, acredita-se que a incorporacéo
das tecnologias de maneira ferramental podera engendrar, por si s0, novas mudancgas nos
curriculos e nos processos de ensino e aprendizagem. Divergentemente, nossa tese nao se
propds a pensar as tecnologias a partir de uma perspectiva instrumental. Contudo, apostamos
numa visao pos-critica em que as tecnologias possuem duas faces: uma material e outra

simbolica. Destacamos que essa discussdo sera ampliada no capitulo 3.
1.4 APONTAMENTOS CONCLUSIVOS PARA O CAMPO

Analisando as producgdes académicas, no periodo de 1990 até 2019, publicadas em
formato de artigo nos eventos da Associagdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em

Educacdo (ANPED), e as dissertagdes e teses disponibilizadas na Biblioteca Digital Brasileira
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de Teses e Dissertagdes (BDTD), conseguimos mapear o campo das Politicas Curriculares,
Politicas Educacionais e Tecnologias.

Os enunciados expressos nas pesquisas sdo imbricados com relacdes de poder e tecidos
nas instituicdes que os difundem. Percebemos a forca dos autores que atuam em instituicdes
localizadas na Regido Sudeste, concentrando quase metade da producgéo das pesquisas. No que
concerne a perspectiva epistemoldgica dos pesquisadores, ressaltamos que mais da metade dos
estudos ndo explicitam a dimensdo epistemologica que orienta os estudos e dos que anunciam
a maioria assumem as teorias criticas. Com isso, afirmamos que sdo as teorias criticas que
aparecem como as produtoras de subjetividades e regimes de verdade no campo das politicas e
tecnologias.

Identificamos algumas tendéncias e recorréncias na literatura que trazemos neste
momento. A primeira recorréncia diz respeito aos objetivos centrais das pesquisas. Podemos
afirmar que h& grande preocupacdo em analisar e avaliar o processo de implementacdo das
politicas educacionais nos diferentes municipios do Brasil e, consequentemente, nos maltiplos

cotidianos escolares.

Diretamente relacionada com a primeira recorréncia estdo os principais elementos
analisados nos contextos de implementacdo das politicas. Entre os quais, ha uma grande
preocupacdo em analisar: a) as formacdes ofertadas pelos programas; b) as préaticas pedagogicas
e 0s processos de ensino e aprendizagem que ocorrem a partir do uso das tecnologias que foram
incorporadas nos curriculos; e c) a eficiéncia e eficacia do desempenho dos programas na busca

de efetivar uma avaliagéo.

Constatamos, também, por meio dos estudos, que uma parte significativa dos trabalhos
menciona a subutilizacdo dos computadores e a sua baixa frequéncia de uso, configurando-se,
muitas vezes, como um corpo estranho no cotidiano das escolas. E mesmo quando sdo
utilizados, prevalece a configuracdo nos moldes do curriculo tradicional. Em suma, demonstra-
se os limites da aposta de uma concepcdo Instrumental das tecnologias que ainda estd muito

presente.
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No que concerne as tendéncias das producfes académicas, chamou-nos a atencéo a
pouca énfase dos estudos na andlise dos documentos das politicas. Certos estudos tém uma
etapa da pesquisa caracterizada como documental, em outras, essa analise ndo aparece em
nenhum momento. Quando realizada, observamos que ela se da de forma descritiva, com uma
apresentacdo historica das fases e etapas da politica, assim como seus objetivos e premissas.
H& escassez de problematizacdo e de compreensdo mais ampla do discurso presente nas
politicas especialmente as relacionadas a concepcdo de tecnologia que foi contemplada.
Destacamos, ainda, que nenhum estudo teve como objetivo central a analise dos documentos
das politicas e ndo encontramos um que tivesse reconhecido um recorte temporal, isto é, uma

analise com um periodo amplo que contemplasse mais de uma politica.

Outro dado identificado na literatura a partir das escolhas procedimentais que
estabelecemos com o corpus é a pouca atencdo dada as politicas curriculares. Para além das
politicas educacionais especificas sobre tecnologias, como 0 PROINFO e 0 PROUCA, existem
politicas curriculares em que ha diretrizes relacionadas a incorporacdo das tecnologias nos
curriculos. Esse dado ficou mais evidente, principalmente, nas buscas realizadas no GT 12 de

Curriculo da ANPED, pois em 19 anos foram localizados somente dois trabalhos.

Diante dessa reviséo de literatura, apresentamos, entdo, recorréncias e tendéncias nos
trés campos que dialogaram com a literatura, as quais sinalizaram o capital intelectual
produzido e os regimes de verdade instituidos. Além de apontarem os limites epistemoldgicos

que podem ser superados por pesquisas futuras.
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2 ACESSAR AS POLITICAS CURRICULARES COMO DISPOSITIVO
DE SIGNIFICACAO DO MUNDO

Neste capitulo, focamos na problematizacdo do conceito de politicas curriculares,
buscando dar relevo a teoria pos-critica, em especial o pds-estruturalismo, como possibilidade
de anélise. Tornou-se um processo importante porque dependendo dos possiveis significados
gue damos a politica, afeta diretamente 0 modo como pesquisamos e, consequentemente, como
analisamos e compreendemos o fenbmeno em estudo. No nosso caso, dependendo do
significado da politica serda exercido certos tipos diferentes de praticas que exercerdo
determinadas fungdes na sociedade.

Procuramos, assim, desconstruir as dicotomias presentes na tradicdo do pensamento
curricular entre politica e pratica, recorrendo as contribuicdes da abordagem do ciclo de
politicas e a discussdo do curriculo como espaco-tempo de fronteira. Além disso, buscamos
pensar uma possivel articulacdo da dimenséo do politico com a politica. Por fim, a partir das
contribuicdes de Stephen Ball, trouxemos a compreensdo das politicas curriculares como textos

e discursos.
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2.1 O ALARGAMENTO DO CONCEITO DE POLITICAS CURRICULARES

Antes de problematizar o conceito de politicas de curriculo, nas proximas secoes,
consideramos ser importante, primeiro, ratificar a nossa perspectiva epistemoldgica e
metodologica pelas teorias pos-criticas, em especial, pelo discurso pos-estruturalista. Foi com

esta lente que nos aproximamos e discutimos 0s conceitos centrais desta tese.

Uma adverténcia: optamos por ndo utilizar o termo “teorias” pds-estruturalistas para ser
coerente com esta perspectiva, uma vez que rejeita qualquer tipo de sistematizacdo definitiva.
E por meio do viés representacional da realidade que esta subjacente & propria nogio de “teoria”
que se torna problematico o seu conceito. De acordo com Silva (2011), a teoria € uma
representacdo, uma imagem de uma realidade que a precede, a qual deveria ser descoberta,
descrita e explicada, ou seja, estd dada a priori. Por outro lado, numa perspectiva pos-
estruturalista, ao deslocar a énfase do conceito de teoria para discurso € possivel trazer o
envolvimento linguistico da “realidade” em sua produg¢ao. “Um discurso, em troca, produz seu
préprio objeto: a existéncia do objeto € inseparavel da trama linguistica que supostamente o
descreve” (SILVA, 1999, p. 12). Sem duavida, o discurso expressa e institui a realidade na
relacdo dos sujeitos com o mundo. E justamente na acdo de compreender e explicar o social
que se constroi a realidade. Fica implicito, assim, uma postura antirrealista e anti-positivista, na

medida em que se entende que toda realidade € produzida discursivamente.

A histdria do pds-estruturalismo comegca com o movimento estruturalista, para o qual
nos voltamos agora na tentativa de realizar uma melhor compreensdo das demandas que se
articulam para construi-los discursivamente. Uma segunda adverténcia: o rétulo “pos” é
frequentemente associado a ideia de um avanco linear, como uma etapa posterior. De forma
alguma compreendemos como uma evolugdo ou superagdo. Ser “po6s” algum movimento
implica “problematizar esse mesmo movimento ou escola de pensamento, guestionar as suas
bases, as suas condig¢Oes de possibilidade e de impossibilidade” (LOPES, 2013, p. 11). Ou

ainda, a proposta é recolocar o debate sobre a agao/pratica.

O estruturalismo, de modo geral, teve como foco o entendimento do mundo de uma
forma bem particular: compreender a organizagdo intrinseca e Gltima dos fenémenos, sejam

eles fisicos, mentais ou sociais (TADDEI, 2000). Dito de outro modo, buscava-se a
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compreensdo do mundo através de suas estruturas, o que pode ser feito, também, por meio da
andlise estrutural da linguagem. No estruturalismo, a linguagem é compreendida como um
sistema de signos, composto por significantes (som ou palavra) e significado (seu conceito)
guardando entre eles uma relagdo arbitraria (LOPES; MACEDO, 2011). E quando pensamos
em estruturas, o que elas nos remetem no nosso cotidiano? Por exemplo, 0 que é a estrutura de
um prédio? E aquilo que da sustentaco, sio os elementos essenciais 0s quais permitem que o

prédio se sustente.

Nesse sentido, 0 movimento estruturalista se baseava em axiomas essenciais, isto é, em
fundamentos fixos e estaveis. A ideia de estrutura, pode ser, na verdade, substituida por uma
série de outras denominagdes: esséncia, existéncia, substancia, sujeito, consciéncia e Deus.
Sublinhamos que a caracteristica mais marcante das estruturas é o seu carater de totalidade,
defendido por Jacques Derrida (2008). Este autor refere-se a esta totalidade por meio do termo
“centro”, para ele toda a estrutura repousa sobre um centro fundante que garante a sua

estruturalidade e que orienta a estrutura.

Em virtude de o conceito de estrutura passar a ser objeto de reflexdo filosofica, houve
uma grande ruptura e este momento foi chamado de “virada linguistica”. Derrida (2008) propos
que a estrutura sempre fazia referéncia a uma presenca, a um fundamento que ndo pode ser
explicado no interior da propria estrutura (idem). Com isso, ela exige uma relagdo com um
exterior que a constitui, nao podendo se sustentar “sozinha”. Sua estrutura é dinamizada por
uma falta constante. Diante da desconstrucdo da inexisténcia de tal centro, que possuia uma
origem absoluta, universal e intemporal, todas as manifestagdes humanas se transformaram em
discurso. “Tudo tornou-se um sistema onde o significado central, o significado original ou
transcendental, ndo existe absolutamente presente fora de um sistema de diferencas”
(DERRIDA, 2008, p. 225).

Sob esse enfoque, a ideia de estrutura é substituida pela ideia de discurso. Ao inves de
compreender uma estrutura, seu funcionamento e prescri¢ao, buscamos conhecer uma formagéo
discursiva. Ndo ha mais estruturas fixas que fechem de forma definitiva a significacdo, ela se
tornou fluida, indeterminada e incerta. O que hd, sustenta Lopes (2013), sdo apenas
estruturacbes e reestruturagbes discursivas. O processo de significacdo €, sobretudo,

contingente, social, politico e histérico. Ao passo que os sentidos sdo criados nas praticas



65

sociais pelos sujeitos com as relagdes que estabelecem em um determinado contexto social e

historico, e que acabam imprimindo significados.

Em suma, estruturalismo e pds-estruturalismo partilham alguns pressupostos,
principalmente, sobre o lugar da linguagem na constituicdo do social e como um sistema de
significacdo. Invertem, segundo Lopes e Macedo (2011), a légica representacional, uma vez
que a linguagem ao invés de representar o mundo, nomeando o que existe, 0 constréi. O pos-
estruturalismo ao mesmo tempo que da continuidade ao estruturalismo, amplia-o com a no¢éo
de discurso, principalmente com as contribuices de Foucault em que discurso ndo é sinbnimo
de linguagem, mas de prética discursiva. Além disso, esse fil6sofo, nos ajuda a prestar atengdo
a linguagem como constituidora, como produtora, como inseparavel das praticas institucionais
de qualquer setor da vida humana. Ou seja, é prestar atencdo a linguagem como constituinte e
constituida de praticas e de sujeitos (FISCHER, 2003).

Por outro lado, também héa afastamentos entre os dois movimentos. Lopes e Macedo
(2011) destacam que o estruturalismo advoga a existéncia de uma estrutura ou sistema ou
conjunto de relacBes que constituem os fendmenos. Dessa forma, qualquer sentido é dado por
tal sistema. Ja o pds-estruturalismo critica justamente essa ideia de que a estrutura estaria ela
mesma marcada pela linguagem, além de ndo reconhecer a sua propria constru¢do socio-
historica. Com o abandono da nogdo de estrutura, a linguagem nao representa mais a realidade,

e abre-se, assim, a possibilidade de proliferacdo de sentidos.

No campo do curriculo, segundo Lopes e Macedo (2011), a preocupacado pds-estrutural
desloca a pergunta “o que € curriculo” — ja que ele em si ndo existiria como objeto da realidade,
para uma investigacdo de como os sentidos produzidos discursivamente se impuseram e se
conectam na articulacdo politica, social e cultural construindo determinada ideia de mundo. As
tradicdes curriculares, apontam as autoras, também sdo discursos que se hegemonizaram, ou
seja, sao construces com pretensdes de produzir efeitos de verdades.

Assim como as tradicdes que definem o que é curriculo, o curriculo é, ele mesmo,
uma pratica discursiva. 1sso significa que ele é uma pratica de poder, mas também
uma pratica de significacdo, de atribui¢do de sentidos. Ele constréi a realidade, nos
governa, constrange nosso comportamento, projeta nossa identidade, tudo isso
produzindo sentidos. Trata-se, portanto, de um discurso produzido na intersecdo entre

diferentes discursos sociais e culturais que, ao mesmo tempo, reitera sentidos opostos
por tais discursos e os recria (LOPES; MACEDO, p. 41).
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A partir desta perspectiva, pensado como prética discursiva e de significacéo e, portanto,
como pratica de poder, o curriculo, de modo contingencial e indefinido, constroi a realidade
curricular com seus pretensos mecanismos de funcionamento e de regulamentacdo. E
juntamente com esta nocdo de producéo (do curriculo) que precisamos repensar as leituras
curriculares preocupadas em distinguir uma dimenséo prescrita, formal, vivida ou oculta. No
limite, qualquer manifestacdo de curriculo se configura como producédo de sentidos (LOPES;
MACEDO, 2011).

Considerando o contexto das discussdes desenvolvidas até o momento e para
alargamento do conceito de politicas curriculares, perguntamos: Qual o sentido de politicas
curriculares em uma perspectiva pés-estruturalista? Quais as relagdes entre Estado e politica de
curriculo? Qual a dimenséo da prética na politica? Qual a diferenca e articulacdo possivel entre
politica e politico? E possivel uma politica de tecnologia nas politicas curriculares?
Procuramos, assim, pluralizar sentidos, problematizar e desnaturalizar supostas verdades e
compreensdes dicotdmicas na busca de subversdo do instituido no que se refere as conexdes
entre curriculo, politica e tecnologias. Sendo coerente com a propria perspectiva epistemolégica
gue assumimos, nosso objetivo ndo foi propor ou encontrar respostas definitivas a nenhuma
dessas questdes levantadas em suas diferentes e multiplas configuracdes possiveis. Até porque
ndo ha um sentido Unico, fixo ou estadvel, mas sentidos que disputam o dominio da

discursividade.

Por ultimo, ainda destacamos que precisamos construir uma forma alternativa de uso
dos conceitos, isto €, trabalhar as teorias e 0s conceitos — como uma “caixa de ferramentas” —

que funcionam como gatilhos que nos permitem pensar 0 mundo e suas problematicas.

Uma teoria é como uma caixa de ferramentas. Nada tem a ver com o significante... E
preciso que sirva, é preciso que funcione. E ndo para si mesma. Se ndo ha pessoas
para utiliza—la, a comegar pelo proprio tedrico que deixa entdo de ser tedrico, é que
ela ndo vale nada ou que o momento ainda ndo chegou. N&o se refaz uma teoria,
fazem—se outras; ha outras a serem feitas. E curioso que seja um autor que é
considerado um puro intelectual, Proust, que o tenha dito to claramente: tratem meus
livros como Gculos dirigidos para fora e se eles ndo lhes servem, consigam outros,
encontrem vocés mesmos seu instrumento, que € forcosamente um instrumento de
combate. A teoria ndo totaliza; a teoria se multiplica e multiplica (DELEUZE, 1972,
p. 71).

A citacdo acima é uma afirmacédo de Deleuze, no final dos 1960, retirada de um famoso

dialogo entre ele e Foucault sobre o papel do intelectual e da teoria. Deleuze aponta em sua fala
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uma forma bem especifica para compreendermos o papel da teoria e 0s conceitos: de maneira
pragmatica e instrumental. Nesse sentido, a teoria e 0s conceitos devem ser concebidos como
instrumentos, ferramentas, dispositivos que s6 ganham sentido no seu uso, no seu
funcionamento. E foi a partir dessa perspectiva pragmatica do uso das teorias e dos conceitos
como “caixa de ferramentas” que trabalhamos com os conceitos. Afinal, o pesquisador-
arquedlogo precisa de instrumentos, de ferramentas (teorias e conceitos) para realizar seu labor.
Sendo que essas ferramentas podem ser adquiridas, emprestadas, aperfeicoadas, deformadas de

acordo com as necessidades do trabalhador.

2.2 A DESCONSTRUCAO DO BINARISMO ENTRE POLITICA E PRATICA

A maioria dos estudos e pesquisas sobre politicas curriculares ainda estdo balizados,
segundo Macedo (2006a), na separacdo: contexto de producdo, por um lado; e o de
implementacdo, por outro. As politicas curriculares, assim analisadas, sdo vistas como
producdes do poder central (Governo Federal), enquanto a préatica € o espago de implementacdo
destas propostas oficiais. Simultaneamente, o curriculo tende a ser compreendido como
influenciado pela politica, mas ndo como produtor de politica. Concordamos com a autora que
precisamos superar as dicotomias entre producédo e implementacéo, formal e vivido, proposi¢ao
e pratica. Ademais, Lopes (2004) defende, assim como Macedo (2006a), que, do ponto de vista
tedrico, existe uma complexidade intrinseca nas politicas curriculares e que ndo € possivel

analisa-las por meio de categorias binarias absolutas.

Nessa discussdo, Macedo (2006a) afirma que pensar a concepcao de politica como guia
para a pratica esta relacionada com as investigacdes de politicas educacionais dos anos 1970, e
pondera que, mesmo sofrendo algumas criticas, elas ndo chegaram a passar por grandes
modificacdes. A autora ainda defende que é uma compreensdo de politica que valoriza a
dimensdo formal, ou seja, as diretrizes e definicdes apresentadas pelas instituicbes executivas
e legislativas do Estado. Com isso, a politica é vista como uma orientacdo técnica para pratica
que serd desenvolvida, ou até mesmo, como uma orientacdo critica de como a préatica deveria

ser para alcancar determinadas transformacdes sociais.
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Historicamente  conseguimos  localizar um  movimento  denominado de
“reconceptualizagdo” que buscou questionar e superar esta concepcao de curriculo que opera
pela logica da prescri¢do e burocratizagdo (LOPES; MACEDO, 2011). O foco se encontrava
na producdo de documentos legais e das politicas institucionais segundo critérios objetivos e
cientificos. Posteriormente ficou conhecido como curriculo formal. O que estava em jogo,
segundo Macedo (2006a), era uma critica a tradicional separacdo entre producdo e

implementacao do curriculo.

Foi em virtude disso que comecaram a realizar a distincdo entre curriculo formal e
curriculo em acdo, numa tentativa de trazer o que ocorria nas escolas e salas de aula: a cultura
produzida na escola. Em outras palavras, buscou-se ampliar com outras dimensdes o
entendimento de curriculo naquela época, o que fez surgir diferentes denominagdes: “pré-ativo
e interativo (JACKSON, 1968); como fato e como pratica (YOUNG; WHITTY, 1977); oficial,
percebido, operacional e experencial (GOODLAD, 1979); prescrito, apresentado, moldado, em
acdo e realizado (SACRISTAN, 1988); pré-ativo e ativo (GOODSON, 1995)” (MACEDO,
20064, p. 100).

Embora estas novas ideias tenham dilatado os modos pelos quais se passaram a conceber
curriculo, trazendo a sua dimensdo vivida, ndo implicou para Macedo (2006a) mudangas no
tocante a ideia de curriculo como prescrigdo que estava na base das teorizac@es tradicionais do
campo. Para a autora ha a necessidade de uma compreensdo curricular para além das dicotomias
como formal e vivida, um curriculo proposto e outro implementado. Nessa discussdo, Macedo
(2006b) propds que o curriculo fosse lido como um espaco-tempo de fronteira'® e como arena
de producdo cultural, numa tentativa de superacdo das leituras binarias que caracterizam o
pensamento curricular e que se recusa aceitar:

Assumo, ao contrério, que a producao dos curriculos formais e a vivéncia do curriculo
sdo processos cotidianos de produgdo cultural, que envolvem relacdes de poder tanto
em nivel macro quanto micro. Em ambos sdo negociadas diferencas. De ambos

participam sujeitos culturais com seus multiplos pertencimentos. (MACEDO, 2006b,
p.288).

10 Macedo (2006), apoiada em autores pés-coloniais, tem utilizado a ideia de fronteira (cultural) para nomear
espacos em que culturas diferentes entram em contato. Se distanciando, assim, do entendimento comum como
limite geogréfico.
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A autora trabalhou, dessa forma, com as interfaces entre curriculo e cultura. Cabe
destacar que na discussdo pds-estruturalista, a cultura ganhou centralidade na medida em que
aceitamos que todo ou qualquer sentido somente pode ser criado dentro de um sistema de
linguagem ou significacdo (LOPES; MACEDO, 2011). Ou seja, os sistemas de significacdo
que possibilitaram a construgdo de sentidos foram configurados como a propria cultura. A
proposta era compreender a cultura como lugar de enunciacdo, de producdo de sentidos
(MACEDO, 2006b). Paralelamente, o curriculo passou a ser visto como um espaco-tempo
cultural em que sujeitos diferentes interagem, cada um com seus diversos pertencimentos
(ibidem). Silva (2010), por sua vez, definiu curriculo como uma pratica cultural, discursiva, de
poder e de significagéo.

Além disso, a perspectiva pds-estruturalista ampliou a visdo da cultura como campo de
conflito e de luta, caras as abordagens socioldgicas, ao mesmo tempo que as modificaram, visto
que deslocaram a énfase de uma avaliacdo epistemoldgica (falso/verdadeiro) para os efeitos de
verdade inerentes as préticas discursivas (SILVA, 2010). A cultura, desse modo, se tornou, para
Silva (2010), um campo de luta em torno da construcédo e legitimacéo de significados sobre o
mundo social, ou seja, seria ho campo da cultura onde os grupos disputaram, negociaram e

fixaram significados.

Nessa mesma direcdo, o curriculo, conforme a concepcéo de espaco-tempo de fronteira
nos permite compreendé-lo como um lugar-tempo em que as disputas se ddo em torno de
processos de significacbes, no campo do discurso. O curriculo seria produzido como uma arena
de negociacéo de sentidos, e ndo um espaco de disputa entre culturas (MACEDO, 2006b). N&o
obstante, a funcdo performaética do curriculo, estaria, para Macedo (2006b), em criar lugares-
tempo hibridos de sentido, no qual culturas convivem e negociam sua existéncia. 1sso quer dizer
que precisamos ter como horizonte a fronteira, onde é necessario negociar e criar uma

multiplicidade de formas de traducao, fazendo, assim, com que a diferenca emerja.

Importa, neste momento, compreender a discussdo das politicas curriculares, também,
dentro do campo da cultura. Lopes (2004) nos chama atengédo que a insercéo da categoria de
hibridismo para analise das politicas curriculares, permitiu ndo as restringir apenas como
politicas de selecdo, producao, distribuicdo e reproducéo do conhecimento, mas como politicas

culturais, tendo em vista que “visam orientar determinados desenvolvimentos simbdlicos, obter
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consenso para uma dada ordem e/ou para uma transformagéo social almejada [...].” (LOPES,
2004, p.113). O que acaba de ser dito é que as politicas ndo estdo fora do jogo da disputa pela

significacdo do mundo, e muito menos da producéo de regimes de verdade.

Em meio a estas lutas politico-discursivas em torno de significados e poder, surgiu uma
pergunta fundamental: como se da a produgdo das politicas curriculares? Lopes (2004; 2005)
explica que é justamente pelos processos hibridos de recontextualiza¢des* dos discursos que
as politicas se constituem, ou seja, pela mistura de légicas globais, locais e distantes, sempre
recontextualizadas. No entanto, a autora, pondera que ndo se trata de um processo de
assimilacdo ou de simples adaptacdo, mas que as ambivaléncias e antagonismos estdo presentes
de modo que o espaco simbolico da recontextualizacdo passa a ser entendido como um espaco
de negociacdo de sentidos e significados. Além disso, sublinha que a negociacdo se insere no
terreno das relacdes de poder, isto €, sdo negociagdes em busca da hegemonizacdo de um

determinado sentido.

Assim sendo, as ambivaléncias presentes nos textos e discursos das politicas de
curriculo que permitem produzir outros sentidos, os quais ganham materialidade nas leituras
heterogéneas dos diferentes contextos. Existiria, ao final do processo, a impossibilidade de
“uma Unica leitura ou um unico efeito da politica, mas uma disputa assimétrica pelas possiveis
leituras” (LOPES, 2008, p. 61). Ha que se considerar que as recontextualizacdes podem se
desenvolver

[...] tanto na transferéncia de politicas entre os diferentes paises, na apropriacdo de
politicas de agéncias multilaterais por governos nacionais, quanto na transferéncia de
politicas do poder central de um pais para os governos estaduais e municipais, e destes

para as escolas e para os multiplos textos de apoio ao trabalho de ensino (LOPES,
2004, p.113).

Um étimo exemplo de transferéncia de politicas sobre tecnologias entre diferentes
paises € o projeto One Laptop Per Child (Um computador por aluno). Criado em 2005 por
iniciativa de Nicholas Negroponte, do Instituto de Tecnologia de Massachusetts, tinha como
objetivo inovar a educagédo por meio da incluséo digital (PISCHETOLA, 2015). Segundo o site

11O conceito de recontextualizagdo é uma contribuicdo da teoria de Berstein, que alguns autores reinterpretaram
para analisar as politicas educacionais e politicas curriculares.
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oficial do projeto, até o ano de 2015 o projeto ja tinha atingido 42 paises, inclusive o Brasil,
quando foi implementado entre 2008 e 2010. Embora o projeto tenha chegado no Brasil
sofrendo influéncias internacionais, precisamos considerar 0s processos de recontextualizacdo

que ele passou no contexto nacional e local.

Sem duvida, ao analisar a constituicdo das politicas a partir do conceito de
recontextualizacdo por hibridismo € preciso ter em vista que estdo sempre em um constante
processo de interpretacdo das interpretacdes (BALL, 1993). Com outras palavras, estdo sempre
em um processo de inacabamento, de um “tornar-se”, que permite diferentes leituras. Logo, séo
processos complexos em que 0s sujeitos interpretam e significam a partir da sua historia,
experiéncia, recursos, contextos, dentre outros fatores, e dessa forma, imprimem suas marcas
nas politicas. 1sso ndo implica, contudo, a possibilidade de que qualquer sentido possa ser

atribuido aos textos das politicas curriculares.

Cabe destacar que o conceito de recontextualizacdo s6 faz sentido se entendermos 0s
contextos politicos propostos por Stephen Ball e colaboradores (BALL; BOWE; GOLD, 1992)
sobre a abordagem do ciclo de politicas. Os autores defendem um ciclo continuo constituido
por trés contextos principais que estdo inter-relacionados: contexto de influéncia, o contexto da
producdo de texto e o contexto da pratica'?. Sendo que cada um deles apresenta lugares, grupos

de interesse e arenas de acao, tanto publicas, quanto privadas.

O primeiro contexto é o contexto de influéncia onde normalmente as politicas
plblicas sdo iniciadas e os discursos politicos s&o construidos. E nesse contexto que
grupos de interesse disputam para influenciar a definicdo das finalidades sociais da
educacdo e do que significa ser educado. Atuam nesse contexto as redes sociais dentro
e em torno de partidos politicos, do governo e do processo legislativo. E também nesse
contexto que os conceitos adquirem legitimidade e formam um discurso de base para
a politica. [...]

O contexto de influéncia tem uma relagéo simbid6tica, porém ndo evidente ou simples,
com o segundo contexto, o contexto da producao de texto. Ao passo que o contexto
de influéncia estd freqlentemente relacionado com interesses mais estreitos e
ideologias dogmadticas, os textos politicos normalmente estdo articulados com a
linguagem do interesse publico mais geral. Os textos politicos, portanto, representam
a politica. Essas representacdes podem tomar varias formas: textos legais oficiais e
textos politicos, comentéarios formais ou informais sobre os textos oficiais,
pronunciamentos oficiais, videos etc. [...]

O contexto da pratica € onde a politica esta sujeita a interpretacéo e recriagdo e onde
a politica produz efeitos e consequéncias que podem representar mudangas e

12 posteriormente, Ball expandiu o ciclo de politicas acrescentando outros dois contextos ao referencial original: o
contexto dos resultados e o contexto da estratégia politica.



72

transformacdes significativas na politica original. (MAINARDES, 2006, p. 51-53,
grifos nossos).

A concepcdo de ciclo de politicas de Stephan Ball nos ajudou a compreender a politica
de curriculo sem as eventuais divisdes e binarismos que, normalmente, carrega. A politica é
vista como uma s@, ao mesmo tempo que é multipla, plural e circular. Além de ser produzida
em diferentes contextos de forma hibrida, o que implica deixar de ver os contextos como
hierarquicos. Em suma, h& a formacao de um ciclo continuo de producéo de politicas, conforme

podemos observar na figura 4:

Figura 3- Contextos do processo de formulacdo de uma politica

Contexto de influéncia

Contexto da producéo

ntex rati
de texto e Cf) texto da pratica

Fonte: Ball; Bowe; Gold (1992, p. 20, traducdo nossa).

Podemos, portanto, afirmar que os sentidos da pratica (curricular das escolas) estdo
colocados nas propostas (de politicas) expressas em documentos/textos oficiais porque “estdo
discursivamente imbricados em todos os contextos que se referem a producdo cultural
relacionada ao curriculo” (LOPES, 2008, p. 59). Por outro lado, a inscricdo das marcas do
discurso oficial também se encontra presente nas praticas do cotidiano das escolas. Trata-se de
outra forma de compreender a politica, fazendo com que haja a incorporagdo dos sentidos da
pratica, ao invés de criarmos um terceiro termo que dé conta de solucionar a separagdo e

dicotomizacdo que foi sendo instituida (ibidem).

Por fim, argumentamos que apesar de nossa pesquisa focar “apenas” nos documentos
curriculares - e levando em conta que estamos trabalhando com um recorte temporal que inclui
varias politicas curriculares, isto ndo implica que os sentidos das préaticas nas escolas néo
estardo presentes. Tais sentidos estdo “hibridizados aos demais sentidos em disputa nos
variados contextos de producéo das politicas e, portanto, também estdo expressos nas propostas
curriculares. Os documentos investigados sao, assim, expressao pedagogica de praticas sociais

nas quais linguagem e acao se imbricam de forma indissociavel” (LOPES, 2008, p. 61).
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2.3 ARTICULACOES POSSIVEIS ENTRE A POLITICA E O POLITICO

Em primeiro lugar, fez-se necessario realizar um deslocamento, ou melhor,
desnaturalizar o que entendemos por politica frente as mudangas socioculturais e politico-
econdmicas contemporaneas. A concepgdo dominante, segundo Lopes (2006), compreende a
politica como o que concerne ao Estado e ao Governo, como se fossem capazes de direcionar a
estrutura econdmica da sociedade e as relagdes sociais, restringindo a ele o espaco da decisdo
politica. A autora nos alertou que, no campo educacional, esta nocao é transportada para as
politicas de curriculo sem as devidas consideracfes das especificidades que existem na
producdo de conhecimento e de cultura. Desse modo, tais politicas acabam se constituindo

como uma extensdo de outras dimensdes das politicas publicas do Estado.

Para Lopes (2006), foram justamente as mazelas da modernidade que produziram esse
ideal de politica como sindnimo de Estado, de modo que as diferentes formas de se fazer politica
foram se associando (“‘colando”) com a figura do Estado. A racionalidade politica, sustenta
Foucault (1988), se enraizou primeiro, na ideia de poder pastoral, e depois na razdo de Estado.
Destaca ainda que um desses efeitos é o processo de individualiza¢do cada vez mais presente

na sociedade.

Mesmo que historicamente o poder da politica esteve reduzido as ac¢des do Estado,
Lopes (2006) esclarece que ocorreram transformacgdes nas Ultimas décadas: ao mesmo tempo
em que a politica se capilarizou no tecido social, ocorreu também, de forma negativa, uma
separacgdo e uma defasagem crescente entre poder e politica. Com isso, a autora explica que o
espaco publico deixou de ser visto como o espaco da decisdo politica, como se 0 poder estivesse

distante de todos nds. Ou seja, como se nos ndo tivéssemos o poder de decisdo politica.

S6 se torna possivel a interpretacdo da politica e poder de forma dissociada quando
temos uma concepcao de poder vinculado a uma estrutura ou instituicdo, de modo centralizado.
Conforme ja assumimos anteriormente, estamos operando com as lentes dos discursos pos-
estruturais, e este, por sua vez, compreende o poder como difuso. Isso se deu, sobretudo, por
meio das contribui¢cdes de Foucault (1988), que concebe o poder de forma movel, fluida,

capilar, enfim, estando em toda parte. Em suas proprias palavras:
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- [..] o poder néo é algo que se adquira, arrebate ou compartilhe, algo que se guarde
ou se deixe escapar; 0 poder se exerce a partir de inimeros pontos e em meio a relagGes
desiguais e moveis;

- que as relacdes de poder ndo se encontram em posicdo de exterioridade com respeito
aoutros tipos de relagdes (processos econdmicos, relacdes de conhecimentos, relaces
sexuais), mas lhe sdo imanentes; sdo os efeitos imediatos das partilhas, desigualdade
e desequilibrios que se produzem nas mesmas e, reciprocamente, sdo as condicoes
internas destas diferenciacfes; as relacfes de poder ndo estdo em posicdo de
superestrutura, com um simples papel de proibicdo ou de reconducdo; possuem, la
onde atuam, um papel diretamente produtor;

- que o poder vem de baixo; isto é, ndo ha no principio das relagdes de poder, e como
matriz geral, uma oposic¢éo binaria e global entre os dominadores e os dominados,
dualidade que recupera de alto a baixo e sobre grupos cada vez mais restritos até as
profundezas do corpo social. [...]

- que as relacBes de poder sdo, a0 mesmo tempo, intencionais e ndo subjetivas. Se, de
fato, sdo inteligiveis, ndo é porque sejam efeito, em termo de causalidade, de uma
outra instancia que as explique, mas porque atravessadas de fora a fora por um calculo:
ndo ha poder que se exerca sem uma série de miras e objetivos. Mas isso ndo quer
dizer que resulte da escolha ou da decisdo de um sujeito, individualmente; nédo
busquemos a equipe que preside sua racionalidade; nem a casta que governa, nem 0s
grupos que controlam os aparelhos do Estado, nem aqueles que tomam as decisfes
econdmicas mais importantes, gerem o conjunto da rede de poderes que funciona em
uma sociedade (e a faz funcionar);

- que 14 onde ha poder h resisténcia e, no entanto (ou melhor, por isso mesmo) esta
nunca se encontra em posicao de exterioridade em relagdo ao poder. [...] Esses pontos
de resisténcia estdo presentes em toda a rede de poder. Portanto, ndo existe, com
respeito ao poder, um lugar da grande Recusa — alma da revolta, foco de todas as
rebelides, lei pura do revolucionario. Mas sim resisténcias, no plural, que sdo casos
Unicos: possiveis, necessarias, improvaveis, espontaneas, selvagens, solitarias,
planejadas, arrastadas, violentas, irreconciliaveis, prontas ao compromisso,
interessadas ou fadadas ao sacrificio; por defini¢do, ndo podem existir a ndo ser no
campo estratégico das relagdes de poder. [...] (FOUCAULT, 1988, p.104-106).

Com base nestas proposicdes € possivel reconfigurar a ideia de dominacdo do Estado
como uma instancia definidora dos sentidos finais das politicas, entre elas as politicas
curriculares. Se o poder se exerce a partir de inimeros pontos, o Estado passa a ser somente
mais um entre os multiplos contextos em que ocorrem a producdo dos discursos que sdo base
para significar as politicas curriculares e seus sentidos (LOPES, 2006). As praticas das escolas
tornam-se igualmente um ponto produtor de sentidos para a politica, ou melhor, tornam-se

espaco da deciséo politica.

Se ndo ha no principio das relacfes de poder uma oposicéo binaria entre os dominadores
e 0s dominados, ndo faz mais sentido a ideia de politica de curriculo como um pacote “langado

de cima para baixo” nas escolas, determinado pelos governos, ficando reservado as escolas o
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papel subordinado de implantacdo (LOPES, 2006). Mesmo que ainda ficassem nessa condicao,
ndo podemos esquecer que onde ha poder ha resisténcia, conforme nos ensina Foucault. Em

outras palavras, sempre existem lutas reais sobre a implementacdo de politicas.

Ap0s a incorporacdo desta concepcdo de poder é que se torna possivel realizar um
deslocamento no campo da politica. Lopes (2014), com base em Derrida, propés a concepgao
de politica como o exercicio da decisdo pelo qual nos constituimos sujeitos, 0 que oportuniza a
subjetivacdo na politica. A autora lembrou que essa decisdo é sempre contingente ja que toda
opcao politica é uma dentro de um conjunto imprevisto de impossibilidades. Além disso, a
decisdo politica, alerta-nos Derrida citado por Lopes (2014), ndo nos remete a uma base racional
com uma aplicacdo de uma lei ou regra, é da ordem do indecidivel. Tais decisdes sdo tomadas
dentro de um contexto especifico e, dessa forma, ndo se pode retirar delas fundamentos

generalizantes para serem aplicados sem as devidas alteracbes em outros contextos.

Desse modo, quando tomamos cada deciséo, ela sempre se configura como um ato de
poder, logo, “a hegemonia em dado contexto garante o poder de decisao” (LOPES, 2014, p.
51). Em virtude disso, a autora explica que se algo nos parece tdo “natural”, ndo passa de um
efeito de praticas hegemonicas, instituidas por atos de poder e marcadas pela exclusao de tantas
outras. Afinal, a hegemonia nao ¢é resultado de uma “harmonia” ou consenso, o que ela permite
é que um sentido se fixe provisoriamente. O que existe sempre, para Lopes (2014), é uma
multiplicidade de significados em disputa, e que, contingencialmente, alguns se tornam
hegeménicos no processo de fixacdo das politicas. Podemos afirmar, entdo, junto com a autora,
que ndo ha regras fixas e que tudo pode sempre ser de outra maneira, ter “outro sentido”.

Indiscutivelmente, o jogo pode ser mudado infinitamente.

Para conseguir operar com esta concepcao ampliada de politica, Lopes (2014) trabalhou
junto com Mouffe a distin¢do entre as expressdes politica (politics) e politico (political). Fazem
referéncia as dimensdes de constitui¢do do social, buscando caracterizar, sobretudo, a separacéao
e mutua dependéncia entre o ontico (entidades, atributos do ser, escolha entre possibilidades) e
0 ontoldgico (ser enquanto ser, as infinitas possibilidades de ser), entre o instituido e o
instituinte. Neste contexto, o politico remete a dimensdo instituinte e a politica a dimenséo
instituida. A politica, contudo, esta imbricada no politico, a0 mesmo tempo em que fundamenta

na tentativa de produzir estabilidade, cria possibilidade de abalar o que esta fundamentado e
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estavel (LOPES, 2014). Por conseguinte, a politica, enquanto decisdo politica, produz um

consenso, uma institucionalizacdo, ou ainda, uma estabiliza¢do contingencial.

Lopes (2014) ainda com Mouffe, propbe que vivemos numa dindmica de
hiperpolitizacdo. Partem do pressuposto que se ndo existe um fundamento final, de que ndo ha
garantias, padrdes, um principio estabelecido a priori, uma Unica narrativa capaz de orientar a
vida e os dissensos, nunca se torna possivel chegar ao que se poderia constituir o fim da politica.
A politizacdo ndo cessa nunca. Por isso, o termo hiperpolitizacéo, ja que estamos envolvidos
na politica o tempo todo e em todos os espacos. No entanto, isso sO é possivel, segundo as
autoras, se a consideramos enquanto uma politica de significacdo. Nao obstante, afirmam que

ndo ha pratica sem significacéo e nem sentido sem forma de materializacéo contextual.

Diante deste entendimento de politica vinculada a significacdo, Lopes (2014) reconhece
um potencial para o campo do curriculo. Primeiro, argumenta que esta vinculacdo também é
uma significacdo do curriculo como politico. Segundo, porque na politica de curriculo é
possivel localizar uma dimenséo que se refere a constituicdo de instituices com o objetivo de
regular as atividades curriculares de professores e alunos. E ainda nos alerta que tais instituicées
ndo deveriam ser vistas somente como produtoras de estabilidade, mas que criam, também, os

contextos curriculares.

Nesse encaminhamento, conseguimos compreender uma possivel relacdo do curriculo
politico com essa dimenséo da politica de curriculo. Lopes (2014) propde que essa dimensdo é
gue permite cada um de nos (atores sociais) estar envolvido na producao da politica curricular.
O curriculo politico ndo se separa da politica na medida em que € “a expressdo do constante
processo de traducdo que suplementa a politica” (LOPES, 2014, p.53). Logo, nos diferentes
contextos, seja de constituicdo dos textos, das praticas curriculares ou dos processos formativos,
a politica sofre processos de interpretacdo, tanto acrescentando sentidos, quanto as

modificando. Abre-se, assim, maior espaco para agéo politica.

Com esse viés, a politica “é desenvolvida em todos 0s contextos sociais nos quais
significamos curriculo” (LOPES, 2014, p.53), isso se compreendermos as politicas curriculares

como

todo processo de significagdo do curriculo e se desdobra em dimensdes da ordem do
instituido (politica) e do instituinte (politico). Todo processo de significagdo de o que
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vem a ser conhecimento escolar, ciéncia, saber, mercado, trabalho, cultura, avaliagéo,
conteldo, disciplina, escola, dentre outros tantos significantes, institui sentidos para a
politica, a0 mesmo tempo que todos esses significantes estdo abertos a possibilidade
de serem traduzidos, suplementados. Escrever textos académicos, produzir
documentos curriculares, produzir projetos politico-pedag6gicos nas escolas, dar
aulas em todos os niveis, realizar préaticas curriculares sdo momentos dessa politica de
significacdo detida por pontos nodais capazes de assegurar a articulacdo discursiva
(LOPES, 2014, p.53).

Agora, a questdo que se coloca é como conectar tal concepcao de politica de curriculo
com as tecnologias. Em outras palavras, nessa concepcao de politica curricular, € possivel uma
politica de tecnologia? O que ha, entdo, sdo significacbes em disputa a respeito do que
concebemos como curriculo, escola, conhecimento, e, também, tecnologias. Por isso,
argumentamos a existéncia de uma politica de tecnologia nas politicas curriculares. A politica
de tecnologia seria todo processo de significacao da tecnologia que é desenvolvida nas praticas

sociais.

Podemos observar a luta pela significacdo das tecnologias quando as politicas
curriculares buscam hegemonizar certos sentidos de suas finalidades e usos que importam aos
curriculos. A producdo dos documentos curriculares, para Lopes (2014), sdo tentativas de
fechamento de sentidos na politica de significacdo, mas que vao ser lidos e ressignificados em

diferentes contextos.

As proprias concepgdes de tecnologia mudam no pensamento curricular em fungéo das
finalidades sociais projetadas em determinado momento histérico (LOPES, 2014). Em
diferentes momentos, por exemplo, existiu 0 uso da tecnologia apenas como um meio (para o
ensino), reduzida a um conjunto de procedimentos, mecanismos e técnicas reguladas. Enfim, a
tecnologia é um nome disputado, tramado, articulado e significado nas diferentes redes e

possibilidades interpretativas dos contextos sociais e das politicas curriculares.
2.4 POLITICAS (DE CURRICULO) NA PERSPECTIVA DISCURSIVA

Ball (1993) desenvolve duas conceituagdes para compreender o significado de politica:
“politicas como texto” e “politicas como discurso”; embora haja diferencas, destaca que sdo
complementares. O autor apoiado sobre a influéncia da teoria literaria defende que a politicas
como texto sdo representacdes que podem ser codificadas e decodificadas de maneiras

complexas. Os textos das politicas poderdo ter uma pluralidade de leitores, que por sua vez,
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realizardo uma pluralidade de leituras. Isso traz a importancia da necessidade de reconhecer que
as proprias politicas, os textos, ndo sao totalmente fechados ou completos.

As politicas mudam e transformam seus significados na medida em que passa por
diferentes arenas politicas (BALL, 1993). Ao passo que sdo representadas de diversas formas
por diferentes atores e interesses. Dentro do proprio Estado, os propdsitos e intencGes podem
ser retrabalhadas ao longo do tempo, por exemplo, quando mudam secretarios de educacéo,
ministros ou presidentes de conselhos. Sdo justamente estas tentativas de representar o
“sedimento politico” ao longo do tempo, que permite, para Ball (1993), o conflito e o jogo na
disputa de significados. Com efeito, as lacunas e espagos para agdo e resposta se abrem

igualmente como resultado.

A politica como discurso proposta por Ball (1993), foi desenvolvida a partir das
contribuicdes da concepc¢éo de discurso de Foucault. Nesse sentido, afirma que ndo devemos
compreender as politicas como “coisas”, considerando que s3o as praticas que formam os
objetos de que se falam. O discurso, assim, ndo pode ser reduzido aos objetos. Além disso, 0s
discursos sdo sobre o que pode ser dito e pensado, de modo que incorporam o significado e o
uso de proposicoes, engendrando-se certas possibilidades de pensamentos (BALL, 1993). O
que ha é um jogo de palavras em que sdo ordenadas, combinadas, e outras excluidas, de modo
que certos discursos nos fazem pensar e agir de forma diferente.

E mais do que isso. Nos fazemos ndo fala um discurso, fala a nds. N6s somos as
subjetividades, as vozes, o conhecimento, as relagdes de poder que um discurso
constréi e permite. N6s ndo 'sabemos' o que dizemos, nds 'somos' 0 que dizemos e

fazemos. Nestes termos somos falados por politicas, assumimos as posi¢Ges
construidas para nos dentro das politicas. (BALL, 1993, p.15, traducdo nossa)

Nesse sentido, a politica como discurso terd o efeito de distribuir vozes, independente
do que algumas pessoas digam ou pensem, somente algumas sdo ouvidas, autorizadas e
legitimadas. Trata-se, portanto, de um regime de verdade que é composto, a0 mesmo tempo,
tanto por discursos acolhidos como verdadeiros quanto por discursos considerados falsos, isto

é, as falas (ndo) sancionadas e codigos que podem delimitar o que é a verdade.

A partir desta perspectiva, Ball (1993) apoiado em Foucault, propde que a politica como

discurso produz “regimes de verdade” através dos quais as pessoas governam a si mesmas €
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aos outros. E importante, primeiro, compreendermos a concepgéo de verdade desenvolvida por
Foucault (2009, p. 113):

1) por verdade, entender um conjunto de procedimentos regulados a producéo, a lei,
a reparticdo, a circulacéo e o funcionamento dos enunciados;

2) a verdade esta circularmente ligada aos sistemas de poder que a produzem e a
sustentam e aos efeitos de poder que ela induz e que a acompanham;

3) este regime [o regime de verdade] ndo é simplesmente ideoldgico: ele foi uma
condicdo de formacéo do capitalismo;

4) o problema politico essencial para o intelectual [...] saber se é possivel constituir
uma nova politica da verdade;

5) ndo se trata de liberar a verdade de todo sistema de poder, o que seria uma quimera,
porque a verdade é em si mesma poder, mas de separar o poder da verdade das formas
de hegemonia (sociais, econémica e culturais).

A verdade, portanto, é sempre produzida em relacdo a uma realidade especifica e essa
producdo gera uma série de efeitos. Além disso, ela ndo esta fora do poder, nem é privada do
poder, mas, pelo contrério, ela seria efeitos de poder. Com efeito, precisamos nos atentar,
segundo Ball (1993) para a maneira como as politicas como discursos exercem poder por meio
de uma producéo de “verdade”. Em outras palavras, um regime de verdade como

A verdade é deste mundo; ela é produzida nele gracas a multiplas coer¢des e nele
produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu regime de verdade,
sua ‘politica geral’ de verdade: isto ¢, 0s tipos de discurso que ela acolhe e faz com
que funcionem como verdadeiros; 0s mecanismos e instancias que permitem
distinguir os enunciados verdadeiros ou falsos, a maneira como se sancionam uns e
outros; as técnicas e os procedimentos que sdo valorizados para obter a verdade; o

status dos que tém a tarefa de dizer o que funciona como verdadeiro (FOUCAULT,
2011, p. 217).

Observamos que a politica como discurso esta envolta de uma politica da verdade. As
politicas sdo um campo estratégico no qual a verdade é produzida e que pdem em
funcionamento varias relacdes de poder. Além de procedimentos que produzem os sujeitos que
passam a se pensar e a pensar 0 mundo em que vivem de determinada forma. Em suma, a
politica como discurso esté diretamente relacionada as dinadmicas de poder e saber de seu tempo,

relacionando-se diretamente a uma “vontade de verdade”.

Politica como texto e politica como discurso, ambos sdo processos complexos. A
politica como texto enfatiza a forma como os sujeitos/leitores criam significado, sendo
influentes, contestando, construindo respostas, lidando com contradi¢des, enfim, tentando
representacdes na politica (MAINARDES, 2006). Ja a politica como discurso denuncia a

verdade que é produzida no discurso das politicas e que governa o0s sujeitos.
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No entanto, compreender os regimes de verdade das politicas, pode ser uma ferramenta
critica quando analisamos e compreendemos as regras de formagao dos discursos que “portam”
essas supostas verdades, desnaturalizando, assim, os regimes. Com isso, abre-se todo um campo
de possibilidades para essas verdades serem modificadas. No caso desta tese, conforme
anunciado anteriormente, pretendemos descrever e analisar a formacéo de discurso sobre as
tecnologias, para abrir, assim, outros possiveis no modo de pensarmos os lugares e 0s usos das

tecnologias nos curriculos.
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3 COMPARTILHAR REDES DE CONVERSAS SOBRE TECNOLOGIAS
E SUAS IMPLICACOES NOS CURRICULOS

Este capitulo buscou compartilhar a discussdo dos principais conceitos sobre
tecnologias que direcionaram a pesquisa, ou seja, € 0 embasamento tedrico sobre o qual nos
sustentamos para compreender o contexto das tecnologias na sociedade contemporanea, suas
diferentes concepc0es e as trés eras do digital, em didlogo com os curriculos. A depender da
concepgdo de tecnologia adotada juntamente na politica, visa orientar determinadas praticas no

cotidiano das escolas e na sociedade. Isso articulado com préaticas que Ihe sdo exteriores.
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3.1 O CONTEXTO DAS TECNOLOGIAS NA SOCIEDADE CONTEMPORANEA

Vivemos hoje em um tempo profundamente marcado pelas tecnologias e os artefatos
digitais. Isso se deu em virtude de uma série de mudancas experimentadas pela sociedade
contemporanea em que as tecnologias se impuseram como um elemento cada vez mais

importante nos modos de viver, pensar, comunicar e educar.

Podemos dizer que a constituicdo de nossa subjetividade esta intimamente vinculada as
tecnologias que nos rodeiam. Essa premissa nos desperta a necessidade de compreender a
relacdo interativa entre humanos e ndo-humanos (maquinas) na sociedade. Esse € 0 nosso

objetivo neste momento da tese.

Se estamos na era das maquinas informacionais e comunicacionais, das cibercidades,
do ciberespaco, da Educacéo a distancia (EAD), das escolas virtuais, precisamos pensar nossa
existéncia de forma expandida, ndo comportando mais dicotomias entre natural e artificial,

humano e méaquina, real e virtual.

Por outro lado, existe uma preocupacdo que paira sobre muitos: se 0 homem e a vida
ndo estariam ameacados pela tecnologia. De fato, temos ai um determinismo tecnolégico,
inelutavel, colocando a tecnologia como se fosse uma ameaca ao homem. O medo de uma

dominacdo técnica. Esquecem-se, no entanto, que ela é produto da sociedade que a fabrica.

O traco que esta visao deixa é o de produzir a relagdo homem-maquina a partir de uma
I6gica binaria que opera com dicotomias e dualismos. Pensar essa relacdo em sua complexidade
é tratd-la a partir da Idgica de ndo dominacgdo. Cabe perguntar: de que modo podemos navegar
pela relacdo homem-méaquina sem cair em dicotomias e no pessimismo do determinismo

tecnoldgico de dominagéo?

Para Haraway (2000, p. 40) as maquinas e seres humanos se fundiram, constituindo
novas formas de vida: as/os ciborgues, que sdo “um organismo cibernético, um hibrido de
méquina e organismo, uma criatura de realidade social e também uma criatura de ficgdo”. E um
ser

[...] artificial-natural, ndo é nem isso nem aquilo, ndo conhece a oposic¢ao binaria que
de certo modo estruturou o pensamento do ocidente. Elas/es seriam novas espécies,
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com habilidades, desejos, formas de pensamento, estruturas cognitivas,
temporalidade, localizacdo espacial diferentes e ampliadas pelas tecnologias digitais
(COUTO, 2001, p. 5).

Nesse sentido, hoje, seriamos uma nova espécie: os ciborgues (HARAWAY, 2000).
Basta repararmos que praticamente todas as nossas atividades no cotidiano sao perpassadas por
algum componente tecnoldgico. No contexto pandémico que estamos vivendo, ficou ainda mais
claro e compreensivel: alimentacéo, lazer, aulas, relac6es sociais e tantas outras dimensdes da
nossa vida foram possiveis por meio das tecnologias. A figura do ciborgue coloca-nos frente a
um novo contexto marcado por hibridismos, bem diferentes das oposi¢des binarias que insistem

nas separacoes e fragmentacgoes.

Esse conceito encontra ressonancia na analise de Guattari (1993), que defende que nédo
faz mais sentido o homem querer desviar-se das maquinas, pois elas ndo séo mais do que formas
hiperdesenvolvidas da propria subjetividade. O autor nos alerta de que € preciso reconhecer e
compreender que os contetdos das subjetividades dependem, hoje, de uma infinidade de
sistemas maquinicos. Destaca-se, de modo especial, as maquinas informacionais e
comunicativas, que incidem sobre todas as formas de producdo de enunciados, imagens,

pensamentos e afetos.

Mas essa questdo maquinica para pensar a subjetividade € realmente algo tdo novo
assim? As sociedades “pré-capitalistas” ou “arcaicas” também tinham suas subjetividades
engendradas por diversos dispositivos maquinicos. Existiam, nas palavras de Guattari (1993),
diferentes tipos de “equipamentos coletivos de enunciacdo” que produziam sistemas de
modelizacGes das formas de existéncia. O autor distingue trés zonas de rupturas historicas que,

a partir delas, surgiram trés componentes da subjetividade capitalistica.

A primeira ¢ denominada de “idade da cristandade europeia” e foi caracterizada por uma
nova relagdo entre a Terra e o Poder. A figura de um Déspota real ou de um Deus
desterritorializado que eram as bases para 0s processos de integracdo da subjetividade. Havia
trés polos fundamentais de subjetivacdo, a saber: aristocraticos, religiosos e camponeses
(GUATTARI, 1993).

O segundo componente da subjetividade capitalistica foi marcado por um desequilibrio

crescente das relagdes homem/maquina. E a “idade da desterritorializagdo capitalistica dos
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saberes e das técnicas” em que o homem perdera territorialidades sociais, que antes eram
inimaginaveis. O universo de referéncia tera “o Capital como um modo de reterritorializagdo
semiotica das atividades humanas e das estruturas convulsionadas pelos processos maquinicos”

(GUATTARI, 1993, p. 185). Nesse momento, 0 homem

se encontrara numa posi¢do de adjacéncia quase parasitaria em relagdo aos Phylum
magquinicos. Em suma, cada um de seus drgéos, de suas relagGes sociais sofrera um
novo recorte para ser reafetado, sobrecodificado, em funcéo das exigéncias globais do
sistema (GUATTARI, 1993, p. 186).

E justamente a partir desses processos de sobrecodificacdo que sera possivel garantir
uma homogeneizagdo concernente com o capitalismo. Recorrendo por vias desterritorializadas,
a maquina funciona sobre uma subjetividade humana reterritorializada e sobrecodificada. S&o

o0s paradoxos do sistema.

Chegamos a terceira era, “a idade da informatica planetaria”. Ainda com Guattari
(1993), concordamos que nessa era 0 que esta em questdo é a maneira de viver daqui em diante
sobre o planeta, tornando-se cada vez mais necessario considerarmos a vida como resultado das
mutacdes tecnologicas. Algumas caracteristicas que fazem parte dessa nova era sdo:

1- A midia e as telecomunicagfes tendem a duplicar as antigas relagBes orais e
escriturais [...]. A opinido e o gosto coletivo, por sua vez, serdo trabalhados por

dispositivos estatisticos e de modelizacdo como o0s que sdo produzidos pela
publicidade e a industria cinematografica;

2- As matérias primas naturais vao se apagando aos poucos diante de uma imensidéo
de novos materiais fabricados por encomenda pela quimica [...];

3- Com a temporalidade introduzida pelos microprocessadores, quantidade enormes
de dados e de problemas podem ser tratados em lapsos de tempo mindsculos, de modo
que as novas subjetividades maquinicas ndo param de adiantar-se aos desafios e aos
problemas com os quais se confrontam;

4- A engenharia bioldgica, por sua vez, abre caminho para uma remodelacdo das
formas vivas que pode levar a modificagdes radicais das condic6es de vida no planeta
e, consequentemente, de todas as referéncias etol6gicas e imaginarias que Ihe sdo
aferentes (GUATTARI, 1993, p. 186).

Destacamos, em especial, a dimensdo da primeira caracteristica supracitada sobre esta
era: de como, hoje, os algoritmos e a inteligéncia artificial corroboram para a restricdo de
informacdes disponiveis, além de serem maquinas de modelizacbes de subjetividades. As
pessoas vivem presas em uma grande bolha onde séo cada vez mais expostas a uma gama

limitada de dados e conteddo. Primeiro, os usudrios sdo analisados inconscientemente e lhes
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sdo apresentados apenas 0 mais atrativo para consumo, com isso, acabam despendendo mais
tempo nas redes. Ao consumirem somente o que lhes interessa e o que foi escolhido para eles,
fecham-se para outras possibilidades de informacdes que estdo disponiveis. Em razdo disso,

inferimos que ha, dessa forma, a producdo de tendéncia a homogeneizacao universalizante.

Compreendemos que as rupturas tecnoldgicas e suas inovagfes podem estar a servico
da homogeneizacdo, além de reforcar sistemas de alienacdo. Por outro lado, podem convergir
para uma tendéncia a heterogeneizacao singularizante da subjetividade. Podem ser meios que
abrem “a possibilidade para uma processualidade criativa e singularizante tornar-se a nova

referéncia” (GUATTARI, 1993, p. 188).

S6 serd possivel caminhar na direcdo de uma ressingularizacdo da utilizacdo das
tecnologias quando tivermos estabelecido:
1. Que as atuais maquinas informacionais e comunicacionais ndo se contentem em

veicular contetdos representativos, mas que concorram igualmente para a confecgao
de novos Agenciamentos de enunciacdo (individuais e/ou coletivos);

2. Que todos os sistemas maquinicos, seja qual for o dominio ao qual pertencem -
técnico, bioldgico, semiético, légico, abstrato -, sdo o suporte, por si mesmos, de
processos protossubjetivos que eu qualificaria de subjetividade modular
(GUATTARI, 1993, p. 178).

Desse modo, foi langada uma possibilidade de estabelecer outra relagdo homem-
maquina que esteja fora da polarizacdo, de ideias de dominacdo e homogeneizacao.
Considerando, nesse contexto, que as tecnologias também sdo marcadas pelos regimes sociais

€m que nasceram.

Deleuze (1992) argumenta que ha uma correspondéncia de cada sociedade a certo tipo
de maquina, pois elas exprimem as formas sociais capazes de darem nascimento e utiliza-las. E
as maquinas informacionais e comunicacionais sdo caracteristicas de qual sociedade? As

sociedades de controle operam justamente por meio dessas maquinas.

As sociedades de controle, de acordo com Deleuze (1992), vieram posteriormente as
sociedades disciplinares. Situando historicamente, as sociedades disciplinares datam dos
séculos XVIII e XIX, tendo o seu apogeu no inicio do século XX. O modelo analdgico dessa

sociedade foi a prisdo, j& que era a partir dela que se inspiravam todas as demais instituicdes,
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dentre elas a escola. E qual era o seu principal mecanismo de poder? O confinamento, o
trancamento num espaco e num tempo pautados e regulamentados. Resumidamente, era uma
modelizacdo baseada em “concentrar; distribuir no espago; ordenar no tempo; compor no

espago tempo uma for¢a produtiva cujo efeito deve ser superior a soma das forcas elementares”

(DELEUZE, 1992, p. 223).

Apo6s a Segunda Guerra Mundial, novas forcas se instauraram fazendo com que as
disciplinas comecassem a entrar em crise. Na realidade, houve uma crise generalizada de todas
as instituicdes disciplinares: prisao, escola, hospital, familia, e outras instituicdes sociais, numa
tentativa de gerir essa situacdo, buscaram reformar esses meios de confinamento. Mas, para
Deleuze (1992), o que se buscou foi administrar a agonia e ocupar as pessoas até a instalacdo
das novas forcas que estavam se anunciando: as sociedades de controle. Emerge, nas palavras

de Castells (2000), o que se denomina sociedade da informacéo.

Se na sociedade disciplinar, era a prisdo que decalcava as demais instituicdes. Qual
“instancia” da sociedade de controle poderia, portanto, ser a forca motriz de suas maquinas
informacionais e comunicacionais? Ensaiamos, na companhia de Sibilia (2012), uma possivel
resposta: talvez sejam as redes de conexao global, a internet. Poderiamos ir além e afirmar que,
hoje, juntamente, sdo as redes sociais. Assim, em vez da prisdo com sua l6gica de confinamento,
normas restritas e punicdes severas, teriamos uma rede eletrénica aberta e sem fios, a qual cada
um se conecta. Agora, 0s espacos confinados da sociedade disciplinar veem-se ampliados pelos

dispositivos tecnolégicos que conectam e informam.

Se nas sociedades disciplinares a normatividade de poder era do &mbito do confinar para
disciplinar (e a escola estd incluida aqui), a sociedade de controle enuncia-se sob a
normatividade do comunicar e informar para gerenciar (BASSO, 2009). Por isso, criam-se
“maquinas” de controle, de produzir, de comunicar, de informar onde ndo ha espaco delimitante
ou limitante, ndo € preciso concentrar pessoas, distribuir tempo e espaco, para pér em acao as
modulagdes incessantes. Ou seja,

[...] se no modelo disciplinar o individuo ndo cessa de passar de um espago fechado a
outro, cada um com suas leis: primeiro a familia, depois a escola, depois a fabrica, no
modelo de controle os meios de confinamento cedem sua forca a processos de controle

simultaneos, pela concomitancia dos espacos desse dominio. (DELEUZE, 1992, p.
228).
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Portanto, se na sociedade disciplinar a logica era o confinamento, na sociedade de
controle, gracas aos dispositivos tecnoldgicos, o que se faz é gerenciar continuamente,
comunicar e informar instantaneamente. Siblia (2012) nos alerta que as pessoas fazem tudo isso
voluntariamente e por prazer. O controle ndo precisa mais de paredes e grades para funcionar
com eficécia: ao contrario, dissemina-se por todos os espacgos, sem limites temporais. “A
comunicacao eletrénica é a metafora da sociedade digital que Ihe da um carater de continuidade,
de um aprender e informar continuos, ao contrario da sociedade disciplinar, que a tudo
determinava duracdo e terminalidade” (BASSO, 2009, p. 11).

Nesse sentido, a Idgica da sociedade de controle em que vivemos funciona de modo
continuo e ilimitado, como detectou Deleuze (1992), e a0 mesmo tempo € de curto prazo e de
rotacdo rapida. Emerge, em meio a isso, 0 sujeito hiperconectado, que ndo cessa de se atualizar
para ndo se desatualizar entre a informacao que chega e a que ja se tornou obsoleta em fracoes

de segundos.

A guisa de ilustracdo, € como estamos constantemente acessando as linhas do tempo das
redes sociais, como facebook, twitter e instagram, para checar todas as atualizacbes e
informacdes, além de comunicarmos o que estamos fazendo, aonde e com quem. Por esta razao
que o homem do controle ¢ “ondulatério, funcionando em 6rbita, num feixe continuo. Por toda
a parte o surf ja substituiu os antigos esportes” (DELEUZE, 1992, p. 227). Os sujeitos estdo
numa conexao permanente, onde ndo ha mais lugares e, sim, fluxos. Poderiamos ir além: o

sujeito € uma linha conectada com a rede de internet.

Vale destacar que esses modelos de sociedade néo se constituem a partir de uma histéria
linear/evolutiva. H& convivéncia entre 0s modelos, ou seja, eles coexistem em diferentes épocas
da historia. Em sintese, o que abordamos até aqui € que as formas de relacionamento entre
sujeito e maquina estavam sendo paulatinamente ressignificadas em um momento em que 0
modo de organizacdo das sociedades também se modificou. Com isso, acabou-se alterando

nossa forma de viver, pensar e compreender 0 mundo, ou seja, nossa subjetividade.

Diante dessa contextualizacdo tdo complexa do modo como a tecnologia mudou nossas

formas de vida, surge uma pergunta fundamental cuja resposta talvez deva permanecer aberta
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e pulsante: De que forma ampliar e potencializar as relagdes entre conhecimento, espacos,

tempos, redes, tecnologias e curriculos?

Basso (2009) nos ajuda a pensar essa questdo quando diz que as tecnologias possuem
uma poténcia e positividade inegaveis, as quais nos possibilita vislumbrar novas formas
curriculares que estejam mais alinhadas com nossa época. Pondera, no entanto, que se extrai
um minimo das tecnologias quando se limita e determina seu uso na obsolescéncia do curriculo
disciplinar. Para além do uso das tecnologias nos curriculos, é necessario conseguir alterar os
velhos mecanismos das praticas disciplinadoras e analdgicas presentes na educacao. O fato é
que precisamos pensar a

possibilidade do uso e da integracdo das tecnologias que, para além da capacidade
atual de potencializar a educacdo digital, expansiva em rede, [...] ativa e alternativa
do ponto de vista dos dispositivos méveis, a referencie por um curriculo fundante de

praticas pedagogicas as quais, nessa integragao e convergéncia, sejam contraponto aos
modos escolarizantes da sociedade disciplinar [...] (BASSO, 2009, p. 11).

Enquanto as tecnologias forem colocadas em meio a toda a l6gica ja instituida da escola,
ainda estaremos distantes de conseguir estabelecer dialogos com as transformacdes pelas quais
a sociedade contemporanea passa. Isso porque as tecnologias, sozinhas, ndo séo capazes de dar
conta de transformacBes tdo complexas quanto as que a educacdo e o curriculo precisam

enfrentar.

E um equivoco comum acreditar que os usos das tecnologias podem provocar inovacgoes
curriculares e, como consequéncia, causar mudancas na educacdo. Esse dado também ficou
evidente a partir dos resultados da nossa revisdo de literatura, principalmente nos trabalhos de
Oliveira (2011); Correa e Castro (2011) e Tosta e Oliveira (2001). Tais estudos trazem 0s
limites da aposta de uma concepc¢do Instrumental das tecnologias. Caso ndo consigamos
modificar, também, as estruturas das atuais formas curriculares, estaremos imersos na ilusdo de
gue estamos usufruindo de todas as potencialidades da tecnologia. Sendo que, na realidade, elas
serdo apenas um apéndice ou algo tangencial ao curriculo. Fica reduzida a uma perspectiva
instrumental, vista somente como uma ferramenta, muitas vezes, confinada aos aparelhos
dentro dos laboratérios de informatica. Sem duavida, o desafio ainda reside na capacidade da
educacdo e do curriculo, e ndo das tecnologias, de diferenciarem—se em suas concepcdes,

objetivos, estratégias, formas e conteldos.
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3.2 CONCEPCOES DE TECNOLOGIA

Considerando que buscamos analisar os enunciados discursivos das politicas
curriculares com vistas a identificar as diferentes concepcdes de tecnologia que as perpassam,
torna-se fundamental compreender o que se entende sobre tecnologia. Reconhecendo e
dimensionando a propria carga semantica que ela carrega, tendo em vista a existéncia de
diferentes formas utilizadas para nomear esse fendmeno. S&o muitos os adjetivos que ela vem
ganhando nas ultimas décadas que se combinam de varias formas: Tecnologias de Informacao
e Comunicacdo; Novas Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo; Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicacdo; Tecnologias Digitais; Novas tecnologias e Tecnologias
Educacionais. Novamente, na nossa revisao de literatura ficou explicito, também, estas
diferentes formas de nomenclaturas que as tecnologias ganham, ao longo das décadas, nas

politicas curriculares.

Recorremos a Filosofia da tecnologia (MITCHAM, 1989; 1994; FEENBERG, 2003;
2015; CUPANI, 2011) como um possivel referencial tedrico, uma vez que trata de “questdes
tanto ontoldgicas quanto epistemoldgicas, tanto éticas quanto estéticas, tanto relativas a
filosofia politica quanto referentes a filosofia da histéria” (CUPANI, 2011). Podemos perceber

gue é um campo bem vasto que elabora diversos aspectos da problematica relativa a tecnologia.

Diante desse horizonte, buscamos abordar as contribuicdes da filosofia da tecnologia a
partir de trés entradas que consideramos caras a pesquisa que realizamos. Em primeiro lugar,
trouxemos uma perspectiva historica a partir da palavra grega techne. Em seguida, discutimos
as possiveis manifestacdes ou dimensdes da tecnologia na realidade. Por Gltimo, apresentamos
e problematizamos, a partir de uma perspectiva contemporanea, as diferentes concepcoes e

teorias de tecnologia que se encontram em debate.

3.2.1 PERSPECTIVA HISTORICA A PARTIR DA TECHNE

Nas linguas ocidentais, as palavras modernas “técnica” e “tecnologia” possuem suas
origens na palavra techne. Embora seus significados sejam um tanto diferentes e se situem

historicamente em épocas distintas, ambas “representam manifestacfes da capacidade humana
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de fazer coisas. Também, o fato de que toda producdo, técnica ou tecnoldgica, é manifestagcdo
de um saber.” (CUPANI, 2011, p. 13). Dessa forma, o que se coloca como semelhanga nos dois
termos é a dimensdo do fazer na vida humana e que implica conhecimentos ja disponiveis ou

novos.

Como produto do fazer, surgem os artefatos, ou seja, 0s objetos ou processos artificiais.
Pesquisando etimologicamente, artefato nos remete a ideia de uma coisa ndo natural, uma coisa
feita artificialmente. O artificial seria 0 que resulta da techne ou arte, distinguindo do natural
(MITCHAM, 1989). A palavra arte € o equivalente latino do termo grego techne. Para
compreender um pouco melhor, precisamos distinguir o que os gregos chamaram de physis e
poiesis.

Physis é traduzido geralmente como natureza. Os gregos entendiam a natureza como
aquilo que cria a si mesmo, como aquilo que emerge de si mesmo. Mas ha outras
coisas no mundo, coisas que dependem de algo mais para passarem a existir. Poiesis

é a atividade prética de fazer, da qual os seres humanos se ocupam quando produzem
algo. NG6s chamamos esses seres criados de artefatos [...] (FEENBERG, 2015, p. 145).

A palavra techne na Grécia antiga, continua Feenberg (2015), significa o conhecimento
que se associa com uma forma de poiesis. Nesse sentido, o arte-fato é alguma coisa produzida
conforme uma “arte”, por isso que arte ¢ o equivalente do termo techne. Um artefato pode ser
tanto uma faca, um martelo, um rel6gio, uma mascara, quanto um mouse, um celular ou um
tablet.

Vimos as circunstancias do que ha de comum entre os termos “técnica” e “tecnologia”.
Perguntamos agora: onde impera a diferenca e ruptura entre eles? A intervencdo da ciéncia na
producdo de artefatos é vista geralmente, de acordo com Cupani (2011), como geradora de uma
diferenca importante entre a técnica tradicional, baseada no conhecimento empirico do mundo,
e a tecnologia, resultante da aplicacdo de um conhecimento cientifico. Vamos entender melhor

essa ruptura de paradigmas.

Foi na chamada era moderna, que se elaborou um grande projeto iluminista que tem
como uma das caracteristicas fundantes a racionalidade e a revolugédo cientifica nos séculos
XVII e XVII (SANTOS, 2010). O pensamento moderno foi anunciado por pensadores como

Descartes e Bacon. “Descartes nos prometeu que nos tornariamos “os mestres e senhores da
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natureza” através do cultivo das ciéncias, ¢ Bacon, como é bem conhecido, reivindicou que
“Conhecer ¢é poder” (FEENBERG, 2003, p. 5).

Sendo um modelo global, a nova racionalidade cientifica, afirma Santos (2010), vai
negar todas as outras formas de conhecimento que ndo seguem seus principios epistemologicos
e metodoldgicos. Com essa nova visdo de mundo e da vida, instauram-se duas distin¢Ges
inexoraveis que estdo diretamente relacionadas com a introducéo das tecnologias em detrimento
da técnica. Ocorreu de um lado uma separacéo entre conhecimento cientifico e o conhecimento

do senso comum, e do outro lado, entre natureza e pessoa humana.

O “empreendimento tecnologico” (BORGMANN, 1984) da Modernidade surgiu tendo
como expectativa de que o homem poderia dominar a natureza (ter o controle sobre ela) e para
tanto se valem de uma forma de conhecimento, o cientifico. Ndo obstante, esses constituiram
um dos pilares da ideia de progresso que surgiu a partir do século XVIII no pensamento
ocidental. O surgimento da tecnologia trouxe a oportunidade de aceleragdo do progresso
humano, o que implica em ndo podermos desconsiderar que a técnica acompanhou e

possibilitou também o desenvolvimento da humanidade ao longo da maior parte da historia.

Com efeito, no século XIX a modernidade era vista “como um progresso interminavel
em direcdo a satisfacdo das necessidades humanas através do avanco tecnoldgico”
(FEENBERG, 2003, p. 5). O avanco cientifico, nesse caso, foi imprescindivel para que existisse
a maioria das invenc@es tecnoldgicas no intuito de atender e satisfazer nossas necessidades. A
tecnologia, sustenta Borgmann (1984), é um modo tipicamente moderno de 0 homem lidar com

0 mundo.

A tecnologia, sendo um fendmeno especificamente moderno, surge na medida em que
ocorre uma abducdo da técnica por parte da ciéncia, ou seja, uma sintese entre os conhecimentos
cientificos e os processos técnicos (CRAIA, 2003). Com isso, surge o campo das tecno-ciéncias
ou tecnocientifico. Por conseguinte, a técnica ganha um lugar mais rudimentar, associada ao
saber que se produz na vida cotidiana e, por isso, ndo é considerado cientifico dentro do

paradigma da ciéncia moderna.
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Dentro desse horizonte, a técnica entendida como “conjunto de procedimentos postos
em préatica para obter um resultado determinado” (MITCHAM, 1989, p. 13) vai se servir do
conhecimento do senso comum. A tecno-logia, por sua vez, com o seu componente “Logos”
(racionalidade, conhecimento cientifico), consiste na técnica embasada na ciéncia, entendida

como “atividade da ciéncia moderna e a utilizagao de artefactos” (MITCHAM, 1989, p. 14).

Resumindo, podemos dizer que, no sentido mais cléassico, a expresséo tecnologia faz
referéncia a forma da técnica vinculada com as ciéncias surgidas na modernidade. Ja a técnica
se colocaria como forma mais arcaica com um conhecimento mais pratico, ndo relacionado ao

discurso das ciéncias.

Em virtude desse encadeamento historico que seguimos, desde 0s gregos com a techne,
passando pela técnica até chegar na tecnologia, podemos ser levados equivocadamente a uma
certa ideia de evolugdo, ou melhor, a algum tipo de cadeia evolutiva. Quando falamos de
tecnologia, ainda estamos nos referindo a técnica, mas de uma época determinada, a
Modernidade.

E claro que precisamos lembrar da relacdo da tecnologia contemporanea com a técnica
de épocas e culturas anteriores, ndo esquecendo que a distingdo entre ambas se deu, em certo
sentido, devido a presenca da ciéncia. Mas a tecnologia ndo designa necessariamente a forma
de técnica mais evoluida e potente ap6s sua associa¢ao a ciéncia. Isso manifesta e legitima
justamente o ideério de que a ciéncia moderna se coloca como superior frente a outros tempos,
designando o ambito tedrico sobre o pratico. Precisamos ficar atentos para ndo cairmos nessas

armadilhas da modernidade.

3.2.2 OS DIFERENTES MODOS DE MANIFESTACAO DA TECNOLOGIA

Quando falamos de tecnologia, termo muito usado no nosso vocabulario do cotidiano,
estamos nos referindo a qué? E facil identifica-la na nossa experiéncia? O que vem & sua mente
guando mencionamos a palavra tecnologia? Normalmente, as pessoas, em uma tentativa de
ilustrar e representar a tecnologia, respondem: celulares, computadores, tablets, ou seja,

artefatos da contemporaneidade. Sendo assim, a tecnologia parece consistir no dominio de
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objetos, mas o celular, por exemplo, é a tecnologia? Como vimos anteriormente, o resultado da
tecnologia sdo os artefatos, entdo, o celular € um produto da tecnologia. Nos dias de hoje,
percebemos como a tecnologia passou a ser vista apenas como produtos que se produzem, que
se usam ou se consomem. No entanto, essa é apenas uma das formas pelas quais podemos

encontrar sua manifestacdo na realidade.

Continuando nossas indagagdes, Cupani (2011) nos provoca com alguns
questionamentos: “E ela uma “coisa”, um processo ou o qué? Trata-se de algo real ou apenas
de uma nogéo com que pensamos um conjunto de objetos, atividades e eventos?” (CUPANI,
2011, p. 12). Para o autor, 0s processos e 0s procedimentos que os objetos possibilitam também
sdo tecnoldgicos. Isso quer dizer que, sem perceber, vamos incorporando uma atitude e uma
mentalidade tecnoldgicas. Para exemplificar, o avido, que é um objeto tecnologico, possibilita
a criacdo de realidades tecnoldgicas por meio da viagem area. Assim analisada, a tecnologia
“se apresenta, pois, como uma realidade polifacetada: ndo apenas em forma de objetos e
conjuntos de objetos, mas também como sistemas, como processos, como modos de proceder,
como certa mentalidade” (CUPANI, 2011, p. 23).

Na tentativa de compreender a rica complexidade que o0 nosso tema de pesquisa
comporta, expomos os diferentes modos de manifestacdo da tecnologia, propostas por Mitcham
(1994), a partir de quatros categorias (provisérias'®): como objetos, como um modo de
conhecimento, como uma atividade e como voligdo, conforme detalhado na figura 4.
Reconhecemos que essa questdo comporta diferentes transitos de leitura e ndo se fecha somente
nessas categorias. Optamos por essa perspectiva por ser uma das vias de acesso possivel para

uma introducao.

13 Mitcham (1994) propde adotar uma categorizacdo provisoria, pois ndo pretende ser definitiva. Além disso,
espera que ela seja capaz de se adaptar a outras perspectivas.
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Figura 4 — Os modos de manifestacéo da tecnologia, sob a visao de Mitcham

Ser Humano

Conhecimento Tecnologico

Atividades Objetos
\ Tecnologicas Tecnologicos
(produgdo e usos) = (ou artefatos)

Voli¢ao Tecnoldgica

Fonte: Mitcham (1994, p. 160)

A primeira dimensdo diz respeito a manifestacdo da tecnologia como objetos, ou
melhor, a tecnologia como objetos para os seres humanos. Nesse caso, estamos falando dos
artefatos e isso inclui “todos os artefatos materiais fabricados humanamente” (MITCHAM.
1994, p. 161). Alguns tipos basicos para exemplificar seriam: roupa, utensilios (cestas, panelas,
pratos), estruturas (moradias), ferramentas (instrumentos operados manualmente e aqueles
usados “para agir ou executar” como letras, nimeros), utilidades (estradas, reservatdrios) e
maquinas, tanto as que ndo requerem energia humana quanto as que sdo autdbmatos ou

cibernéticas.

Mitcham (1994, p. 171) considera que “haja um modo proprio de conviver, usar, habitar,
operar ou pdr em movimento cada um desses artefatos”. Além disso, esse filosofo concorda ser
necessario refletir sobre a dimenséo social dos artefatos, ja que os tipos de objetos tecnoldgicos
disponiveis em uma sociedade vao afeta-la em diferentes caminhos. Com isso, prop8e pensar a
relacdo entre ser humano, instrumento/ferramenta e mundo, entendendo de que forma eles se

combinam e influenciam um ao outro.

A segunda categoria consiste em compreender a tecnologia como uma forma especifica
de conhecimento, mas que pode assumir diferentes sentidos. O primeiro consiste em uma
habilidade no sentido do “saber-como” (know how) e do conhecimento técito; sdo as habilidades
sensorio-motrizes. Por outro lado, existem a maximas técnicas, que sdo as “receitas” para vocé
alcancar sucesso na hora de fazer. Ha também as regras tecnolégicas que tém seu fundamento

em conhecimentos cientificos.
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Outro sentido ainda é das teorias da tecnologia, as quais se aproximam mais da no¢ao
de conhecimento e que abordamos, mais demoradamente, na proxima sec¢do. Nas politicas
curriculares, é possivel encontrar a dimensédo da tecnologia como conhecimento, por exemplo,
na Base Nacional Comum Curricular* ja que sdo muitas as referéncias as tecnologias no ambito

do desenvolvimento de habilidades que devem ser desenvolvidas pelos alunos.

Quando a tecnologia corresponde a uma atividade, temos a forma priméaria de sua
manifestagdo. “A tecnologia como atividade ¢ um acontecimento crucial em que 0
conhecimento e a volicdo se unem para colocar em existéncia artefatos ou para usa-los”
(MITCHAM, 1994, p. 209). Algumas das atividades tecnoldgicas estariam associadas também
a comportamentos humanos: inventar, projetar (design), manufaturar, trabalhar, operar e
manter. Essas atividades ndo sdo vistas necessariamente isoladas, pois podem se sobrepor.
Além disso, estdo vinculadas a dois grandes temas: producdo e uso. E justamente a producéo
que vai estabelecer possibilidades de ter, mais tarde, os usos. Por ultimo, o autor aponta 0s

“usos” da tecnologia como uma atividade.

Além de se manifestar dos modos anteriores, a tecnologia também pode ser vista como
volicdo, isto é, manifestacdo de determinada atitude ou propésito do homem na sua relagdo com
a realidade. As tecnologias tém sido associadas a diferentes tipos de desejos, vontades,
motivagdes, intengdes e escolhas. Por exemplo, vontade de sobreviver, vontade de controle ou
poder, vontade de liberdade e como procura de eficiéncia. Mitcham (1994) considera a volicdo
o mais individualizado ou subjetivo dos quatro tipos de manifestacdo da tecnologia. 1sso porque
cada pessoa possui uma motivacao Unica que vai se conectar em diferentes direcfes seja com
os artefatos, o conhecimento e/ou seus usos. Ao final, destaca que considerar a tecnologia como

volicdo instaura a necessidade de uma analise ética.

Apds essa analise, identificamos pelo menos quatro angulos para se olhar a tecnologia:
objeto, conhecimento, atividade e volicdo - lembrando que eles podem (e devem) ser facilmente
relacionados. Quando se fala sobre tecnologia, existe uma multiplicidade de realidades e a

perspectiva que trouxemos legitima isso. Todavia, ndo deve ser vista como limitadora, quer

14 O texto desta politica curricular faz parte do conjunto de documentos analisados nesta tese.
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dizer, fechar-se como uma categorizagdo Unica e definitiva. Ademais, consideramos que ela

contribui para elucidar as diferentes concepcdes de tecnologia, as quais discutimos a segulir.

3.2.3 TEORIAS DA TECNOLOGIA

Para problematizar as diferentes concepcdes de tecnologia, aproximamo-nos de uma
perspectiva contemporanea da Filosofia da tecnologia, a partir da categorizacdo apresentada
pelo filésofo Andrew Feenberg (2003; 2015). Para o autor, podemos localizar as concepc¢des
de tecnologia em quatro principais Teorias: Instrumental, Determinista, Substancialista e

Critica. Ao final, ampliamos a categorizacdo proposta pelo autor trazendo a Teoria Pos-Critica.

No Instrumentalismo, como o préprio nome ja demonstra, a tecnologia ganha um carater
estritamente instrumental. A tecnologia “é simplesmente uma ferramenta ou instrumento da
espécie humana com o qual nos satisfazemos nossas necessidades” (FEENBERG, 2003, p. 6).
Com essa visdo, emergem duas caracteristicas especificas sobre ela. A primeira € isenta de
valores, ou seja, “ela ndo tem qualquer preferéncia entre os varios usos possiveis a que possa
ser empregada” (FEENBERG, 2003, p. 6). E vista como um produto espontaneo que surgiu na
nossa civilizacdo e que a maioria das pessoas incorporam seus usos sem realizar nenhuma

analise prévia. Nessa concepcdo, a tecnologia € vista como neutra.

A segunda caracteristica da tecnologia nesta concepcao a considera como humanamente
controlavel. A visdo moderna se coloca justamente aqui, ja que a tecnologia trata a natureza
como matéria-prima, sendo uma fonte de materiais que iremos transformar no que bem
desejarmos. Possui uma visdo mecanicista do mundo a partir da ideia de ordem e de
estabilidade, sendo justamente essa a pré-condi¢édo da transformacao tecnolégica do real. Dessa
forma, o mundo é compreendido mecanicamente e, por isso, controlavel. A partir do uso
instrumental seria possivel satisfazer nossas necessidades e alcancar os objetivos que desejamos

com o uso das tecnologias.

Sob o viés do determinismo, coloca-se como crenca que a for¢a motriz da historia € o
avanco tecnoldégico. Uma teoria que tem inspiracdo no Marxismo e encontra-se bem presente

nas Ciéncias Sociais. Ao contrario do instrumentalismo, no ideério determinista, a tecnologia
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ndo pode ser controlada pela humanidade, pelo contrério, é a tecnologia que controla os
humanos. Em outras palavras, ela é vista como autbnoma.
Os deterministas tecnoldgicos usualmente argumentam que a tecnologia emprega o
avanco do conhecimento do mundo natural para satisfazer caracteristicas universais
da natureza humana, tais como as necessidades e faculdades bésicas. [...] Ndo depende
de nos adaptar a tecnologia a nossos caprichos, mas, pelo contrario, nés devemos

adaptarmo-nos a tecnologia como expressao mais significativa de nossa humanidade
(FEENBERG, 2003, p. 7).

Nosso autor traz-nos a luz a fragilidade dessa teoria dizendo que sempre ha escolhas e
alternativas, que nunca temos somente um caminho determinado. Nas duas primeiras categorias
abordadas, as tecnologias sdo vistas como neutras em si mesmas. Diferentemente, o
Substantivismo vai se preocupar e argumentar sobre o valor socialmente atribuido para uma
determinada tecnologia, isto é, atribui valores substantivos a tecnologia. Dessa forma, ela ndo
pode mais ser utilizada de forma isenta e Feenberg nos adverte que

Se a tecnologia incorpora um valor substantivo, ndo é meramente instrumental e nao
pode ser usada segundo diferentes propdsitos de individuos ou sociedades com ideias
diferentes do bem. O uso da tecnologia para esse ou aquele propdsito seria uma

escolha de valor especifica em si mesma, e ndo s6 uma forma mais eficiente de
compreender um valor pré-existente de algum tipo (FEENBERG, 2003, p. 9).

Nesse sentido, a tecnologia traz em si mesma certos valores, quer dizer, os valores que
as tecnologias carregam sdo genéricos e representados a partir de abstracdes, como eficiéncia e
controle. Expliqguemos melhor: se considerarmos que as decisdes tecnoldgicas sdo adotadas em
funcdo da eficiéncia e controle, logo, uma sociedade que segue um caminho frente ao
desenvolvimento tecnoldgico, traz consigo valores pontuais, que orientam um tipo especifico
de sociedade, tendo os fins ligados sempre aos meios. Por exemplo, um contexto no qual a
posse de armas para civis € liberada cria um modelo de sociedade diferente daquele em que

civis ndo podem adquirir armas.

O que vamos compreendendo, na companhia do filosofo, é que tanto as Teorias
Deterministas quanto as Substantivistas nos levam a entender que a tecnologia pode ter a sua
prépria logica de desenvolvimento. Por outro lado, na compreensdo de Feenberg (2003),

acabam esquecendo do lugar que a “agéncia humana” possui junto a tudo isso.

Com a teoria critica € possivel comecar a visualizar uma maior liberdade. Feenberg

(2003; 2015) afirma que existe a crenca de ser possivel algum tipo de controle humano sobre a
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tecnologia, mas alerta que ndo serd por meio do controle instrumental. Outra questdo que
também emerge € a crenca que esté carregada de valores inerentes. A teoria critica, desse modo,
acaba compartilhando caracteristicas tanto do Instrumentalismo quanto do Substantivismo e se

opondo ao Determinismo.

De acordo com essa concepgdo, os valores contidos na tecnologia sédo socialmente
especificos, ndo podendo ser representados e, assim, pertencer a qualquer tipo de sociedade.
Existe aqui uma diferenca no modo pelo qual o Substantivismo enxerga os valores das
tecnologias. A tecnologia “ndo molda s6 um modo de vida, mas muitos possiveis estilos
diferentes de vida, cada um dos quais reflete escolhas diferentes de objetivos e extensdes
diferentes da mediacdo tecnolédgica.” (FEENBERG, 2003, p. 10). Nesse sentido,
compreendemos que os valores carregados pelas tecnologias sdo determinados socialmente, ou

seja, as tecnologias sdo “como estruturas de estilos de vida”.

Um elemento crucial que os tedricos dessa vertente sustentam consiste em estender a
democracia também a tecnologia, uma vez que consideram que ela encarna valores
antidemocraticos. E de que modo seriam essas intervencdes democraticas? Feenberg (2003)
destaca, de modo até irbnico, que ndo faria muito sentido em fazer consultas aos usuarios para
eleger um dispositivo ou um certo tipo de design para as tecnologias. As escolhas, para ele,
podem se situar em outra direcdo, diferentemente de um nivel instrumental, considerando que

as tecnologias para a Teoria Critica ndo sdo vistas como ferramentas.

A participacdo consiste, principalmente, continua Feenberg (2003), nas decisdes sobre
projeto e desenvolvimento. Explica que as pessoas na medida em que sdo afetadas pela
mudanca tecnoldgica protestam ou inovam fazendo, assim, que se vislumbre maior participacdo
e controle democréatico no futuro. O autor destaca, ainda, que é o papel dos seres humanos

desenvolver instituicGes e meios adequados de exercer o controle sobre a tecnologia.

Com a discusséo realizada até 0 momento, observamos que algumas perspectivas se
aproximam, bem como demonstram dissemelhangas conceituais. Para sintetizar as concepcoes

de tecnologia, podemos organiza-las a partir do seguinte quadro:

Quadro 2- Concepcoes de tecnologia
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A TECNOLOGIA E Auténoma Humanamente
controlada
Neutra Determinismo .

Instrumentalismo

(separagac_) com|_oleta entre (por exemplq: a t~eor|a da (¢ liberal no progresso)
meios e fins) modernizacao)
Carregada de valores Substantivismo Teoria Critica

(meios formam um modo de (meios e fins ligados aos (escolha de sistemas de
vida que inclui fins) sistemas) meios-fins alternativos)

Fonte: Feenberg (2003, p. 6).

Conforme podemos observar no quadro 2, as concepgdes de tecnologia foram
organizadas a partir de combinagdes de questdes como neutralidade, valores, autonomia,
controle e poder. Avancando um pouco mais nesta discussao, adentramos nas Teorias Pos-
Criticas que ampliam o que as teorias anteriores nos ensinaram, a0 mesmo tempo que inserem
novas questdes. Compreender a concepcao de tecnologia sob o viés desta teoria, exige, primeiro
situa-la dentro do novo paradigma tecnolégico que floresceu e difundiu-se no final do século
XX. Para entender as proporcdes dessa revolucgdo, Castells (2000) compara esse paradigma com
a revolucdo industrial do século XVIII e afirma que o cerne da transformacdo se referiu as
tecnologias da informag&o, processamento e comunicagdo. Com isso, passamos a viver em um

mundo digital.

As transformagdes vividas com essa “revolugdo” atingiram os planos dos corpos, da
subjetivacdo e do virtual. Sdo outras dimensdes que emergem imbricadas a tecnologia. Fizeram
surgir, como apontam Fonseca; Costa; Kirst (2008), novas forgas escondidas nas virtualidades
das tecnologias, possibilitando sua utilizacdo como veiculos produtores de sentido e
sensibilidade. Um ponto fundamental que precisa ser esclarecido é que o virtual ndo se distingue
do real:

O virtual ndo se opde ao real, mas somente ao atual. O virtual possui uma plena
realidade enquanto virtual. Do virtual, é preciso dizer exatamente o que Proust dizia
dos estados de ressonancia: “reais sem serem atuais, ideais sem serem abstratos”; e
simbélicos sem serem ficticios. O virtual deve até ser definido como uma estrita parte

do objeto real como se o objeto tivesse uma das suas partes no virtual e nele
mergulhasse como uma dimenséo objetiva. (DELEUZE, 1988, p. 335)
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O virtual, entdo, é concebido como uma esfera que coexistindo com o atual, entra em
um estreito circuito com ele, e vice-versa. Virtual e atual ndo se separam, a0 mesmo tempo que
sdo distintos e indiscerniveis. A virtualizacdo dissolve as esferas instituidas, desterritorializando
identidades e desprendendo-as do tempo cronologico para deslizar pelo campo coletivo de
forcas. O virtual esta relacionado com a criagdo. E fazer surgir o novo, ou ainda, de emergir
outras formas de vida. Portanto, a tecnologia como construtora de territdrios existenciais, como

modo de producdo de mundos.

Embora as Teorias Criticas sustentassem a tecnologia como estruturas de estilos de
vidas, elas ainda mantinham relagdo com valores. Sao os valores trazidos pelas tecnologias que
atuariam na moldagem de diferentes tipos de vidas. As Teorias P6s-Criticas, por sua vez, partem
de uma concepcdo que as tecnologias sdo um vetor especial de um processo peculiar de
subjetivacdo que tem modificado os modos de experimentacdo de si e do mundo (FONSECA,;
COSTA; KIRST, 2008). Segundo Guattari (1993), as tecnologias podem ser o suporte para uma
subjetividade modular.

Com as Teorias Pos-Criticas, tornou-se impossivel pensar a tecnologia simplesmente
através das fronteiras do instrumental, de valores sociais, ou ainda como lugar de poder. Em
um cenério poés-critico, a tecnologia pode ser todas essas coisas, mas agora 0 que ganha
destaque é que podemos concebé-la de outras formas. Desse modo, 0 que esta em jogo € pensar
a tecnologia como multiplicidade, uma concepg¢do que esta sintonizada com a invengdo e com

uma regido ontoldgica. As tecnologias como maquinas de producao e criacao.

Uma vez discutidas as diferentes concepcdes das tecnologias que abarcam nosso campo
de pesquisa, interrogamos de que forma elas aparecem refletidas nas disputas discursivas no
gue tange as politicas curriculares e tecnologias. Em outras palavras, questionamos: Quais sdo
as significacdes de tecnologia presentes nos enunciados discursivos das politicas curriculares?
Em contrapartida, quais sdo os modos de manifestacdo ou dimensdo da tecnologia que

encontramos?
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3.3 TRES ERAS DO DIGITAL: DA FIXIDEZ A FLUIDEZ

Neste momento da tese, convidamos o leitor a conhecer as trés eras do digital na
companhia de Kevin Kelly (2019). O objetivo é compreender de como saimos da fixidez e
chegamos na fluidez, sendo impulsionados pela tecnologia dominante de cada época. Além de
propor movimentar o pensamento nos perguntando como a fluidez da tecnologia impacta

diferentes instancias da vida, inclusive, o curriculo.

De acordo com Kelly (2019) nds vivemos trés eras bem distintas da evolucdo da
computacéo e das relagdes com o mundo digital. VVocé ja se perguntou qual a referéncia sobre
termos que utilizamos como “area de trabalho”, “pastas” e “arquivos™? Estas sdo metéforas com
base no universo do escritorio. Na primeira fase do digital, nossa referéncia foi, segundo o autor,
a era industrial. O mundo computacional foi criado a partir da semelhanca a grandes formatos
industriais que eram o modelo mais adequado de eficiéncia. E o principal foco estava no

maquinario industrial. Ou seja, 0 computador como maquina industrial.

Nesse contexto, nos anos de 1980, comecaram a se disseminar 0 uso dos
microcomputadores de mesa nas escolas brasileiras. A grande preocupacdo residia em equipar
as escolas, sem que se questionasse 0 uso desses equipamentos. Surgiram inclusive politicas
para implementacdo de programas para equipar as escolas com computadores, por exemplo, 0
PROUCA. Heinsfeld e Pischetola (2019) identificaram que houve uma énfase no quantitativo
de maquinas e na implantacdo de laboratorios de informatica. Na realidade, essas tecnologias
ficaram somente confinadas nestes laboratorios e sendo criadas disciplinas para o estudo da
informéatica, em dia e hora determinados. Com efeito, ndo provocaram alteracdo no

funcionamento da escola, como ja destacado e observado na revisao de literatura desta tese.

Nesse cenario, 0 que se discutia era a presenca ou auséncia das tecnologias remetendo
a uma suposta neutralidade e objetividade, desprezando tanto seus aspectos ideoldgicos quanto
seus modos de uso (HEINSFELD; PISTECHOLA, 2019). Outro movimento realizado nessa
época, segundo De Almeida (2010), foi a preparacdo dos professores para inserir o computador
na pratica pedagogica com cursos de formagdo continuada de curta duragéo, e que recebiam o

titulo de “informatica educativa”. Além disso, afirma que as universidades também incluiram
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no curriculo da formacao inicial de professores, disciplinas destinadas ao estudo de informética

na educacao.

Pagina, navegador e indexacdo. Esses termos fazem referéncia a que, se néo
estivessemos falando de digital? A nossa referéncia, na segunda era do digital, de acordo com
Kelly (2019) foi o livro. Para o autor a unidade bésica deixou de ser o arquivo para se tornar a
“pagina”. No entanto, elas ndo eram mais organizadas em pastas, tudo estava dentro de uma
grande teia em rede: a internet. No lugar da area de trabalho, agora temos um “navegador”. O

foco estava na troca de conhecimento, informacao e conexao. Essa foi a era do Virtual.

No inicio dos anos 1990, as tecnologias digitais ampliam-se ainda mais, culminando na
constituicdo do ciberespaco. Levy (1999) propbs que o ciberespaco € um novo meio de
comunicacdo que surge da interconexdo mundial de computadores e das suas memdrias. Isto
quer dizer que diferentes redes se juntaram umas as outras, conectando computadores e pessoas
numa coletividade cultural esponténea e imprevisivel. Surgiram juntamente novos modos de
adquirir e circular conhecimento. Por isso que devemos “construir novos modelos de espaco
dos conhecimentos” (LEV'Y, 1999, p. 32). No ciberespaco é possivel acessar, colaborar e trocar
informacdes via redes digitais. Em face disso, outras formas de aprender e ensinar também

foram inauguradas.

Com a convergéncia tecnoldgica entre informatica e comunicacdo vivencia-se um novo
momento sobre tecnologias na educacdo. As tecnologias digitais extrapolaram os laboratérios
de informatica e evidenciaram o seu potencial de uso multidirecional com distintas interfaces
(DE ALMEIDA; VALENTE, 2012). Foi quando ocorreu, juntamente, a ampliacdo da educagéo
a distancia que se desenvolve em ambientes virtuais de aprendizagem. Embora tenha ocorrido
todos estes avancos e transformacdes, podemos dizer que ainda estamos restritos com um lugar

onde se faz as coisas, inclusive o ciberespaco.

Lives, Streaming e stories. O que esses termos tém em comum? Na terceira fase do
digital a nossa referéncia, sustenta Kelly (2019), é o movimento. Apds o estabelecimento das
redes como parte de nossas vidas, 0 mundo digital tornou-se mais fluido e contextual. Nesse
sentido, podemos dizer com Kelly (2019) que ele acompanha nossa transformacgdo minuto a

minuto, basta observar que estamos constantemente monitorando os streams das redes sociais,
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os fluxos de postagens no feed do instagram, twitter e facebook. “‘Marcamos’, ‘curtimos’ e
‘favoritamos’ momentos dos streams. Alguns, como Snapchat, Wechat e Whatsapp, funcionam
exclusivamente no tempo presente, sem passado nem futuro algum. Eles simplesmente fluem.

Se vocé vir algo, étimo. Se ndo, jaera.” (KELLY, 2019, p. 69).

A relagcdo com o tempo, aponta Kelly (2019), também foi mudando com o passar de
cada era. Na primeira, afirma que contratdvamos servigos por um periodo de 30 dias. Quando
uma carta era enviada, esperava-se dias para obter uma resposta. Na segunda era, por sua vez,
diz que o tempo se estreitou, por exemplo, um saque de dinheiro ndo cai mais no extrato da
conta somente no final do més, mas no mesmo dia. Bem como, quando enviamos um e-mail,
esperamos a resposta na mesma data. O que ocorreu foi que “o nosso tempo saltou do modo

batch (lotes) para o modo diario” (KELLY, 2019, p. 70).

Na terceira era em que vivemos, houve ainda mais mudancas. Saimos, de acordo com
Kelly (2019), do modo diério para o tempo real. O autor nos lembra que se enviamos uma
mensagem no whatsapp, j& queremos uma resposta na hora. E quando pagamos uma compra no
cartdo, esperamos receber, no mesmo instante, uma notificacdo no celular. Hoje, temos,
inclusive, o PIX, ou seja, conseguimos realizar de forma instantanea a operacdo de transferir
dinheiro. “O que nao estiver ocorrendo em tempo real nao existe. A inferéncia natural — eis uma
observacao importante — ¢ que, para funcionar tudo em tempo real, tudo tem de fluir” (KELLY,
2019, p.70).

Dessa maneira, diferentes itens da vida que antes habitavam o ambito da fixidez ja se
transformaram em fluxo. Podemos destacar a musica, os livros, os filmes, e, inclusive, o
curriculo. Vamos nos atentar ao exemplo dos livros. Para Kelly (2019), sdo obras que foram
feitas para durar varias geracOes e destaca algumas caracteristicas pelas quais os livros

incorporam a fixidez:

Fixidez da pagina- A pagina continua sempre igual. E a mesma cada vez que o leitor
abre o livro. Vocé pode contar com isso. Essa caracteristica permite que se faca a
citacdo ou referéncia ao nimero da pagina, uma vez que ela nunca saira daquele lugar.
Fixidez da edi¢do- Nao importa qual exemplar do livro, ndo importa onde ou quando
vocé comprou o volume, o texto sera sempre 0 mesmo a ser lido por quem tem uma
copia da mesma edicdo. Isso permite que conversemos sobre esse livro com a certeza
de que estamos falando do mesmissimo conteudo.

Fixidez do objeto- Com os devidos cuidados, os livros de papel duram muito tempo
(séculos mais que os formatos digitais). E, ao longo desse periodo o contetido continua
0 mesmo.
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Fixidez da completude — Um livro de papel é imbuido de um senso de concluséo, de
encerramento. O produto esta feito, acabado, completo. Parte da atracéo da literatura
impressa estd no fato de ela estar comprometida com o papel, quase como um
juramento. O autor assina embaixo do que escreveu. (KELLY, 2019, p.85, grifos
N0Ss0S)

Esses quatro elementos de fixidez ja ndo estdo presentes nos e-books. Eles oferecem,
aponta Kelly (2019), outros fatores de fluidez. A pégina se tornou uma unidade flexivel. O livro
ndo é mais material, mas armazenado na nuvem de forma que em qualquer momento e lugar o
leitor pode ter acesso. Além da fluidez da edicdo e crescimento. E agora, perguntamos: o

curriculo também ja se tornou fluxo?

O curriculo, na terceira fase do digital, deixa de ser substantivo, um lugar fixo,
institucional, fragmentado e hierarquizado. O saber ndo esta mais centrado em uma pessoa ou
naquele livro. O conhecimento abandona uma concepcdo realista e reflexiva, quando era
concebido como simplesmente um reflexo da realidade que pode ser acessada diretamente. Ou
seja, uma visdo analdgica do conhecimento (SILVA, 2010). O curriculo ndo se limita mais a
uma grade de disciplinas e contetdos. Enfim, rompe-se com 0s pressupostos que davam seu
carater rigido, fechado, determinado e definitivo, de modo que o curriculo ndo estad mais

limitado ao dominio da representacéo.

Nesse movimento fluido, o curriculo torna-se um processo em que binarismos sdo
diluidos, como ensino virtual/online ou ensino presencial. Se tudo flui e acontece no tempo real,
ja estamos vivendo experiéncias em que a transmissdao das aulas se da em plataformas de
streaming. Ou seja, ocorre em tempo real. O virtual, assim analisado, também é presencial, e 0
contrario é verdadeiro. Na realidade, ndo existe mais um lugar que possa ser chamado de virtual,
mas sim, um entre-lugar, ja que nos relacionamos com as tecnologias a todo momento. Existe
uma multiplicidade de possibilidades. Nas palavras De Almeida e Valente (2012, p.61), o
curriculo vai, ao mesmo tempo, para

além das fronteiras espagos-temporais da sala de aula e das instituicbes educativas;
supera a prescri¢do de contetidos apresentados em livros, portais e outros materiais;
estabelece ligacGes com os diferentes espacos do saber e acontecimentos do cotidiano;

e torna publicas as experiéncias, os valores e 0s conhecimentos, antes restritos ao
grupo presente nos espacos fisicos, onde se realizava o ato pedagégico.

As tecnologias digitais propiciaram uma reconfiguragdo do curriculo, sua abertura,

plasticidade e, sobretudo, seu carater produtivo e criativo. Estamos nos referindo ao curriculo
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como discurso que produz sentidos, o curriculo como campo de producdo e de criacdo de
significados (SILVA, 2010). A prética de significacdo nao est4 mais reduzida a transmisséo de
significados fixos, imdveis e transcendentais. Neste momento, ela se torna incerta, instavel e

fluida, ou seja, aberta a proliferacdo de sentidos.

Além disso, a producdo de conhecimentos é atingida. Uma nova cultura surge baseada
no compartilhamento em que o saber € alimentado por inUmeros saberes que se interconectam,
engendrando novos conhecimentos. Este processo encontra suporte em diferentes linguagens
em que o0s praticantes do curriculo possuem “a oportunidade de integrar conhecimentos
sistematizados com conhecimentos oriundos de suas experiéncias (DE ALMEIDA,;
VALENTE, 2012, p. 61)”.

Ganhou destaque, no ano de 2020, a cultura de compartilhamento de experiéncia e
conhecimentos. No Instagram € possivel encontrar cursos, mentorias e aulas realizadas por meio
de lives/streams. Os conhecimentos sdo distintos, podendo variar desde escrita académica,
marketing digital, até como aprender a fazer cookies e ganhar dinheiro. E possivel comprar

inimeros e-books.

Enfim, a fluidez no curriculo, provocada pelas tecnologias digitais, pode ter
potencializado seu carater produtivo e o seu desenvolvimento, assim como a tecnologia,
enquanto uma presenca com a qual vamos nos relacionar, significar o mundo e compartilhar
saberes, seja sistematizado ou das nossas experiéncias. Por conseguinte, € nesse processo que

damos forma a producdo de sentidos sobre nos, sobre o outro e sobre 0 mundo.
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4 INTERAGIR ARQUEOLOGICAMENTE COM O MAPA DISCURSIVO

Neste capitulo, interagimos arqueologicamente com o mapa discursivo buscando
delinear a parte metodoldgica da pesquisa. Efetuamos um dialogo com a analise do discurso a
luz da teoria foucaultiana, abordando os principais conceitos. Além disso, apresentaremos
algumas atitudes e procedimentos metodolégicos para trabalhar com os documentos das
politicas curriculares. Ao final, trouxemos o corpus de analise da pesquisa. Discutir a analise
do discurso enquanto método vai ao encontro da compreensao da politica como discurso que
denuncia a verdade que é produzida (no discurso) com as politicas, ou seja, quais praticas sdo
exercidas na sociedade e o que almejam. Enfim, nos permite descrever e analisar a formagéo

de discurso sobre as tecnologias.
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4.1 ANALISE DO DISCURSO ENQUANTO METODO DE PESQUISA: PRINCIPAIS
CONCEITOS

Em primeiro lugar, precisamos entender que os métodos ndo tém significado sem a
teoria. O que significa dizer da existéncia de uma correlacdo entre método e metodologia, ou
seja, 0 que se faz como prética de pesquisa depende das concepgdes de como conduzir o proprio
pensamento, de pressupostos epistemoldgicos (ABBAGNANO, 1998). O método estad
relacionado ao conjunto de processos e procedimentos de investigacdo ao longo de um caminho,
ao passo que a metodologia diz respeito ao estudo das bases epistemoldgicas e filosoficas do
método ou como os procedimentos derivados de uma orientacdo geral de método é adaptado a
uma pesquisa (ABBAGNANO, 1998).

Diante dessas conceituaces, a Analise do Discurso (AD) deve ser compreendida
enquanto método de pesquisa, 0 que implica também um posicionamento tedrico, isto €, abordar
juntamente as bases das diferentes teorias/concepgOes que a sustentam. Resultante disso,
existem diferentes metodologias de AD que diferem em muitas dimensdes a depender das
tradicdes tedricas dos autores que a estudam e discutem. Nesse contexto, ha, por exemplo, a
AD desenvolvida por Pécheux, um dos fundadores do campo, que teve como foco a formulagéo
da noc¢do de discurso como objeto da teoria. Por outra parte, a Analise Critica do Discurso ndo
sO descreve, mas também mostra como o discurso € moldado pelas relagbes de poder e
ideologia. Uma autora desta vertente, e muito influente no Brasil, é a Eni Orlandi. Temos ainda
a Teoria do Discurso, que, veio a ser assim chamada, a partir do trabalho de Ernesto Laclau e
Chantal Mouffe, os quais transformaram e deram um outro direcionamento para AD.

Um ponto fundamental que precisamos sublinhar, nesse contexto metodoldgico, é o
entendimento do discurso enquanto objeto de pesquisa. Diante disso, pode surgir, inclusive, um
guestionamento se esse tipo de pesquisa — que possui 0 discurso enquanto objeto, ndo estaria
desvinculada da realidade, j& que ndo € uma pesquisa de natureza empirica. O discurso, no
entanto, como veremos adiante com Foucault, € uma pratica muito concreta, de modo que as

praticas discursivas estao situadas no tempo e no espaco social.
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Nessa dire¢do, Burity (2010), ressalta justamente o carater analitico, e ndo empirico, do
discurso. O autor afirma que, enquanto um constructo analitico, o discurso estd sempre em
articulacdo a outros discursos, independente do foco e aproximacdo que damos. O que implica,
na sua visdo, a impossibilidade de demarcar objetivamente, rigorosamente e estavelmente os

limites do discurso.

Apos esta introdugdo, torna-se necessario nos posicionar epistemologicamente. Nesta
tese, abordaremos a AD a partir do pensamento de Michel Foucault, que elabora suas reflexdes
dentro de uma perspectiva pds-estruturalista. Precisamos esclarecer, de imediato, que o autor
propds uma analise discursiva através da construcdo do seu método arqueolégico. Em razédo
disso, denominaremos AD, daqui em diante, como Analise Arqueoldgica do Discurso (AAD).
Esta questao abordamos com mais profundidade na préxima se¢do, em que definimos, também,
algumas atitudes e procedimentos metodoldgicos. Ou seja, apresentamos os procedimentos
(método) orientados pela base epistemoldgica da teoria foucaultiana do discurso. Para tanto,
estudamaos, antes, alguns conceitos caros a esta teoria — pratica discursiva, enunciado, formacéo
discursiva —, buscando tecer juntamente conexfes sobre as possiveis contribuicdes para a
pesquisa em tela. Por ultimo, anunciamos que temos como base central para este capitulo, o
texto da aula inaugural proferida por Michel Foucault, no Collége de France em 1971: A ordem
do discurso (1996) e o livro A arqueologia do saber (2008).

Iniciamos nosso percurso conceitual com a propria nocao de discurso. Aprendemos com
Foucault (2008) que o discurso ndo deve ser reduzido ao entendimento de um conjunto de
signos com elementos significantes que remetem a contetdos ou representacdes. Nao € objeto
de interesse a organizacao linguistica do texto analisar a linguagem em seus varios niveis. Para
Foucault (2008) discurso é caracterizado como pratica. Nesse entendimento, a ligacdo, entre
discurso e prética, vai ser marcada pelas praticas discursivas. Conceber o discurso como pratica
discursiva significa defini-lo como “um conjunto de regras andnimas, histdricas, sempre
determinadas no tempo e no espaco, que definiram, em uma dada época e para uma determinada
area social, econdémica, geogréfica ou linguistica, as condi¢Ges de exercicio da funcéo
enunciativa” (FOUCAULT, 2008, p. 136).

Nesse sentido, o discurso é forjado a partir de um sistema de regras especificas.

Foucault (1996) enfatizou que arqueologicamente e genealogicamente ndo se pode dizer
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qualquer coisa em qualquer tempo. Mais ainda, para ele, a pratica discursiva é constituida por
suas regras de formacao ou, nos termos que elaborou durante sua aula inaugural, regras como
principios e procedimentos de controle: a interdi¢do (ndo se pode dizer tudo); a separacao e a
rejeicdo; a vontade de verdade (se impGe de modo universalista e excludente).
Indiscutivelmente, o discurso sdo regras que se traduzem em praticas de controle. “Em toda a
sociedade a producdo do discurso € ao mesmo tempo controlada, selecionada, organizada e
redistribuida por certo numero de procedimentos que tem por funcéo conjurar seus poderes e
perigos”. (FOUCAULT, 1996, p. 58)

O discurso, assim analisado, € ordem que constrange a fala, determinando e controlando
0 que e como deve ser dito. O que implica em ndo poder reduzi-lo a palavras proferidas, o
discurso pode mais do que designar coisas, e “é esse mais que o0s torna irredutiveis a lingua e
ao ato da fala. E esse mais que é preciso fazer aparecer e que ¢ preciso descrever” (FOUCAULT,
1996, p. 56). Na analise arqueoldgica necessita-se compreender e explicar justamente esse mais
que o discurso faz aparecer. Simultaneamente, realiza-se uma descri¢do de enunciados ja que o

discurso é definido como um conjunto deles, apoiados em uma mesma formacao discursiva.

Nesse entendimento, para compreendermos melhor o conceito de discurso, precisamos
por em questdo o enunciado, ou seja, a sua unidade elementar. Para definir enunciado,
primeiramente, é preciso assinalar que ndo deve ser confundido como frase, proposi¢do ou ato
de linguagem, uma correspondéncia que costumamos fazer, e que Foucault, demorou uma longa
parte em Arqueologia do Saber, para sustentar e explicar isso. Ao mesmo tempo, ele sera

indispensavel, também, para se afirmar, se ha ou ndo, essas estruturas linguisticas.

Em todo caso, ndo podemos cair no entendimento de que o enunciado seja uma estrutura
(como a lingua para Saussure), no sentido de um conjunto de relagcdes entre elementos
heterogéneos que remeteria a modelos concretos. Ele se define, de acordo com Foucault (2008,
p. 98), pela sua fungdo de existéncia, “uma fungdo que cruza um dominio de estruturas e de
unidades possiveis e que faz com que aparecam, com contetidos concretos, no tempo e no
espaco”. Ou seja, 0 que importa é sua funcdo que, ao invés de dar sentido a essas unidades,

coloca-as em relagdo com um dominio de objetos.
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A funcdo enunciativa, segundo Foucault (2008), vai ser caracterizada por um
referencial, um sujeito, um campo associado e uma materialidade especifica. Para o autor é
necessario saber a que se refere o enunciado e seus espacgo de correlagdes. Esse correlato do
enunciado é chamado de “referencial”. Trata-se de

de leis de possibilidade, de regras de existéncia para os objetos que ai se encontram
nomeados, designados ou descritos, para as relagdes que ai se encontram afirmadas
ou negadas. O referencial do enunciado forma o lugar, a condi¢do, o campo de
emergéncia, a instancia de diferenciacdo dos individuos ou dos objetos, dos estados
das coisas e das relacbes que sdo postas em jogo pelo préprio enunciado: define as

possibilidades de aparecimento e de delimitagdo [...] do que da a frase seu sentido, a
proposicao seu valor de verdade (FOUCAULT, 2008, p. 110-111).

O referencial, portanto, diz respeito as condicdes de possibilidades de que algo seja dito.
E ele que constréi a funcdo enunciativa, isto é, o enunciado correlacionado a certas leis que
definira a sua existéncia (SOUZA, 2011). Outra caracteristica do enunciado, esta na relacdo que
mantém com um sujeito. Mas precisamos especificar melhor este sujeito, na medida em que
ndo € o sujeito da frase, e nem corresponde com o autor. Foucault (2008, p. 105) afirma que
“[...] o sujeito do enunciado ¢ uma fungdo determinada [...] na medida em que ¢ uma fungao
vazia, podendo ser exercida por individuos [...]”. Logo, independentemente de quem profere o
enunciado, a posicao que o individuo precisa assumir, para ser o sujeito discursivo, ja esta dada.
O mesmo individuo pode assumir posicdes distintas de sujeitos, tendo em vista que ato de
enunciar que molda o sujeito como lugar ou posicdo (SOUZA, 2011). Nesse sentido, na
descricdo de um enunciado, precisamos determinar qual é a posicdo que pode e deve ser

ocupada pelos individuos para se tornarem sujeitos.

Outro aspecto da existéncia de um enunciado diz respeito ao campo de dominio
associado, o qual existe sempre em coordenacdo e coexisténcia com outros enunciados. Néo é
possivel o enunciado existir sozinho em si mesmo, livre e independente, ja que esta sempre
fazendo parte de uma série e/ou jogos enunciativos. Com efeito, por ndo ser uma totalidade
fechada com a possibilidade de constituir uma unidade dotada de sentido que

[ndo ha] enunciado livre, neutro e independente; mas sempre um enunciado fazendo
parte de uma série ou de um conjunto, desempenhando um papel no meio dos outros,
neles se apoiando e deles se distinguindo: ele se integra sempre em um jogo
enunciativo, onde tem sua participacdo, por ligeira e infima que seja. [...] Ndo ha

enunciado que ndo suponha outros; ndo ha nenhum que ndo tenha, em torno de si, um
campo de coexisténcias. (FOUCAULT, 2008, p. 114)
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Por ultimo, o enunciado precisa de uma existéncia material. Ele sempre se refere “a
coisas ditas, a frases que foram realmente pronunciadas ou escritas, a elementos significantes
que foram tracados ou articulados [...]” (FOUCAULT, 2008, p. 124). Nesse sentido, 0s
enunciados acabam circulando nos textos, nas falas, nos livros, entre autores e campos de
saberes. A materialidade faz referéncia ao status que o enunciado adquire em determinado

discurso, quer dizer, procura-se sua manifestacdo em uma dada ordem discursiva.

Foucault (1996) ainda ressalta sobre os enunciados o0 seu carater de acontecimento®.
Afirma que devem ser tratados como um acontecimento enunciativo e, consequentemente,
como um conjunto de acontecimentos discursivos. Além disso, relaciona essa no¢do com a ideia
de casualidade, descontinuidade, de limiar, e, principalmente, com a de dispersdao. Os
enunciados, no limite, produzem-se como efeito de uma dispersdao material (ibidem). Quando

se isola a instancia do acontecimento enunciativo, o autor explica que

ndo é para disseminar uma poeira de fatos e sim para estarmos seguros de nado
relaciond-la com operadores de sintese que sejam puramente psicoldgicos (a intencdo
do autor, a forma de seu espirito, o rigor de seu pensamento, 0s temas que o0 obcecam,
0 projeto que atravessa sua existéncia e lhe da significacdo) e podermos apreender
outras formas de regularidade, outros tipos de relac6es. Relagdes entre os enunciados
(mesmo que escapem & onisciéncia do autor; mesmo que se trate de enunciados que
ndo tém o mesmo autor; mesmo que os autores ndo se conhecam); relacBes entre
grupos de enunciados assim estabelecidos (mesmo que esses grupos ndo remetam aos
mesmos dominios nem a dominios vizinhos; mesmo que nao tenham o mesmo nivel
formal; mesmo que ndo constituam o lugar de trocas que podem ser determinadas);
relacBes entre enunciados ou grupos de enunciados e acontecimentos de uma ordem
inteiramente diferente (técnica, econémica, social, politica). (FOUCAULT, 2008, p.
32)

Desse modo, sera por meio do horizonte da dispersdo de acontecimentos discursivos
que se deve buscar formar unidades, ou melhor, séries descontinuas®. Nosso trabalho, enquanto
pesquisadores-arquedlogos, desenvolve-se em constituir unidades a partir dessa dispersao,
descrever os enunciados e as relacdes de que sdo passiveis de serem feitas no interior de um

certo conjunto. Foucault (2008) nos lembra que, embora tenhamos toda esta dispersividade, 0s

15 Para Foucault, o acontecimento “nfio é nem substdncia nem acidente, nem qualidade, nem processo; o
acontecimento ndo é da ordem dos corpos. Entretanto, ele ndo € imaterial; € sempre no ambito da materialidade
que ele se efetiva, que é efeito; [...] ndo é o ato nem propriedade de um corpo; produz-se como efeito de e em uma
dispersdo material” (1996, p. 59).

16 Para Foucault, descontinuo “trata-se de cesuras que rompem o instante dispersam o sujeito em uma pluralidade
de posices e de fungdes possiveis” (1996, p. 58)
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enunciados estdo apoiados em uma mesma formacao discursiva. Ou seja, o que delimita, regula

e circunscreve um conjunto de enunciados sdo as regras de uma formagéo discursiva.

Ora, e 0 que seria uma formacédo discursiva? Quando € possivel descrever, em um
conjunto de enunciados, uma rede de relacdo - o que é diferente de pensar uma justaposicéo,
coexisténcia ou interacdo, e, além disso, for possivel definir uma regularidade (uma ordem,
correlagOes, posicbes e funcionamentos, transformacgdes) entre os objetos, os tipos de
enunciacao, 0s conceitos e as escolhas tematicas. Foucault (2008) afirma que temos ai uma
formacéo discursiva.

Por sistema de formacao é preciso, pois, compreender um feixe complexo de relag6es
que funcionam como regra: ele prescreve o que deve ser correlacionado em uma
pratica discursiva, para que esta se refira a tal ou tal objeto, para que empregue tal ou
tal enunciacdo, para que utilize tal ou tal conceito, para que organize tal ou tal
estratégia. Definir em sua individualidade singular um sistema de formag&o é, assim,

caracterizar um discurso ou um grupo de enunciados pela regularidade de uma pratica.
(FOUCAULT, 2008, p. 111)

A formacéo discursiva, assim analisada, € uma rede de relacdo entre enunciados que faz
com que certas coisas possam ser ditas e recebidas como verdadeiras (FISCHER, 2003). Mais
do que isso, é um feixe complexo de relagdes que configuram campos especificos como o da
medicina, o educacional, o psicoldgico, entre outros. Embora a formacéo discursiva implique
regularidades, ndo é composta por discursos homogéneos, tendo em vista a multiplicidade de

enunciados que convivem dentro de uma mesma formacao.

Nessa logica, se a dispersao de elementos que fazem parte da unidade de um discurso
ou formacéo discursiva s é possivel de ser descrita se determinarmos as regras especificas que
formam os objetos, a unidade, para Foucault (2008), ndo estd na malha dos elementos ja
formados, mas, anteriormente, no sistema que torna possivel sua formacéo. Trata-se, segundo
0 autor, de um sistema que se constitui num jogo complexo de rela¢bes que sdo estabelecidas,
por exemplo, entre “instituices, processos econdmicos e sociais, formas de comportamentos,
sistemas de normas, técnicas, tipos de classificacdo, modos de caracterizacdo” (FOUCAULT,
2008, p. 51). Cabe fazer uma ressalva: essas rela¢fes, pontua esse filosofo, ndo definem a
constituicdo do objeto do discurso, por outro lado, sédo justamente elas que permitem ele

aparecer e se localizar em meio a esse jogo.
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Foucault (2008) ainda pontua que é preciso estabelecer relagcbes de semelhanca, de
vizinhanca, de afastamento, de diferenca e de transformacdo entre os objetos do discurso para
que seja possivel compreender como ele se instaura, quais suas condi¢es de emergéncia ou
suas condicdes de producdo. O que precisa emergir junto, continua Foucault, s&o os chamados
“dominios ndo discursivos”, cujos enunciados remetem e vivem: instituicOes, processos

econdmicos, politicos, sociais, entre outros.

Nesse caminho, percebemos que 0s “dominios nao discursivos” por ndo serem internos
ao discurso, ndo se relacionam com as ligacdes entre as palavras. Por outro lado, também néo
podemos considerar, de acordo com Foucault (2008), que séo exteriores ao discurso, como algo
que viesse do exterior e o limitaria, impondo certa forma. O discurso e as préaticas nédo
discursivas coemergem, isto é, estdo mutuamente implicados. As relacdes discursivas estariam
mais precisamente no limite do discurso, na sua fronteira e oferecendo

objetos de que ele pode falar [...], determinam o feixe de rela¢bes que o discurso deve
efetuar para poder falar de tais ou tais objetos, para poder abordé-los, nomea-los,
analisé-los, classifica-los, explica-los etc. Essas relagBes caracterizam ndo a lingua

que o discurso utiliza, ndo as circunstancias que ele se desenvolve, mas o préprio
discurso enquanto pratica (FOUCAULT, 2008, p. 52)

Compreendemos, assim, que, para o discurso ser colocado em pratica € preciso
estabelecer varias relacdes, sobretudo, com os dominios nao discursivos. Em sintese, primeiro,
precisamos compreender o discurso como prética discursival’, o que significa falar de acordo
com determinadas regras. Além do entendimento de discurso como um conjunto de enunciados
na medida em que eles provém da mesma formacdo discursiva. Segundo: o enunciado ndo € a
mesma coisa que frase ou proposi¢do, mas é concebido como uma funcéo que é caracterizada
por um referencial, um sujeito, um campo associado e uma materialidade especifica. Terceiro:
para compreendermos a formacéo de determinado discurso, so é possivel se formos capazes de

descrever as regras especificas segundo as quais formam-se 0s objetos discursivos. Quarto: tais

17 Pratica discursiva nio deve ser confundida “com a operacgdo expressiva pela qual um individuo formula uma
ideia, um desejo, uma imagem; nem com a atividade racional que pode ser acionada em um sistema de inferéncia;
nem com a “competéncia” de um sujeito falante, quando constréi frases gramaticais” (FOUCAULT, 2008, p. 133).



114

regras s6 existem enquanto relagGes. Por ultimo, temos 0s principios inerentes ao discurso: as

nocdes de acontecimento, de série e de regularidade.

Diante dessas consideracdes, quando estdvamos com os documentos das politicas
curriculares, foi preciso desatar nos téo fortes entre as palavras e as coisas que, as vezes, ficamos
presos. O foco, conforme aprendemos, estava em identificar os relacionamentos discursivos e
néo discursivos de elementos heterogéneos destacando o conjunto de regras que os regem. A
intencdo foi identificar como estes elementos se articulam, funcionam e organizam-se, enfim,
montar um quebra-cabeca. Trata-se de descrever as regularidades que fazem com que seja
possivel “falar-se de tecnologias” nas politicas curriculares poés-democratizacao até o governo

de Jair Bolsonaro. Com outras palavras, descrever a ordem especifica deste discurso.

Retomando, procuramos, nesta secao, discutir a teoria de Foucault sobre discurso, no
intuito de nos dar as bases e ferramentas conceituais para praticarmos a analise arqueolégica do
discurso. A seguir, adentramos mais especificamente neste método, no qual o autor nos ensina

um modo “diferente” de investigar/pesquisar.

4.2 PRATICAR ANALISE DO DISCURSO COM FOUCAULT: ATITUDES E
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS-ARQUEOLOGICOS

Neste momento, buscamos delinear algumas atitudes e procedimentos que nos
orientaram na analise do discurso das politicas curriculares sobre as tecnologias. Nossa inten¢édo
ndo era “aplicar” Foucault, mas como diz Fischer (2003), criar um modo proprio de “trabalhar
com” 0 autor. Primeiro, refletimos sobre o percurso metodologico-arqueoldgico pensado por
Foucault para andlise do discurso, abordando seus principios fundamentais. Em seguida,
trouxemos algumas atitudes metodoldgicas propostas por Fischer (2003), mas que foram

desenvolvidas a partir do trabalho foucaultiano.

A arqueologia possui os enunciados e as formagdes discursivas como campo de trabalho
(CASTRO, 2016). Quando temos uma pesquisa com este campo, que € o caso desta tese, ndo
devemos ter o objetivo de buscar um “outro discurso” que esteja oculto, dissimulado ou
distorcido nos documentos, nem definir representagdes, ja que a “arqueologia ndo trata os

documentos como signos de outra coisa, mas os descreve como praticas” (FOUCAULT, 2008,
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p. 157). O pesquisador-arque6logo precisa, assim, definir as praticas discursivas que atravessam
0s documentos, ao invés de investigar o que estaria supostamente por tras deles. O foco deve
estar, sobretudo, nos enunciados e suas relacbes, e que o proprio discurso pde em
funcionamento. Analisar o discurso seria “dar conta exatamente de relacGes histdricas, de
praticas muito concretas, que estdo ‘vivas’ nos discursos” (FISCHER, 2001, p. 198) e
obedecendo a regras de producdo e circulagéo de sentidos.

O documento, a partir de Foucault (2008), é visto em uma outra perspectiva: como um
acontecimento. Isso implica que deixe de ser visto como um registro fiel de um fato — o que
remete a uma ideia de verdade, para se tornar um acontecimento discursivo. A preocupacao,
portanto, ndo estaria mais se o documento € verdadeiro ou ndo, se aconteceu de fato, a dire¢do
se coloca para saber o porqué aquilo esta 14 enquanto documento. Ou melhor, qual foi o
processo que transformou aquilo em um fato? Dai a importancia de compreender arqueologia
enquanto um procedimento de analise dos discursos, pois para conseguir montar a cena do
acontecimento ¢ preciso “escavar camadas” até compreender o processo que fez que aquilo se
tornasse uma verdade (ALCANTARA; CARLOS, 2013). Podemos inferir, entdo, que a posi¢ao

assumida pelo pesquisador se aproxima da posicdo ocupada pelo arqueologo.

Nesse sentido, a arqueologia se configura como um procedimento metodolégico de
pesquisa, operado como os arquedlogos fazem: escavam camadas para poder, assim, sinalizar
e mostrar as coisas advindas da escavacdo (ALCANTARA; CARLOS, 2013). Para além disso,
os autores afirmam que é um modo especifico de entender e praticar uma investigacao e,

consequentemente, de produzir, organizar, analisar e apresentar os achados da pesquisa.

Em vista disso, e considerando que o conjunto de documentos desta pesquisa sao textos
de politicas curriculares entre 1996 e 2018, cabe perguntar: qual foi o processo que fez com que
esse discurso sobre as tecnologias se tornasse uma politica curricular? Ou ainda, qual foi o
processo que produziu essa politica como documento? Em outras palavras, estamos nos
referindo a0 modo como determinada ideia se tornou uma verdade. E justamente esse processo
que Foucault (2011) denominou de regime de verdade. A recomendacdo do autor é que 0
pesquisador-arquetlogo investigue sem envolver-se no debate de questionar as afirmacées do

documento, se sdo ou n&o verdade, com efeito, isso ndo importa mais. Ougamos Foucault:
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Essa vontade de verdade assim apoiada sobre um suporte e uma distribuicdo
institucional tende a exercer sobre os outros discursos — estou sempre falando de nossa
sociedade — uma espécie de pressdo e como que um poder de coercdo. Penso na
maneira como a literatura ocidental teve de buscar apoio, durante séculos, no natural,
no verossimil, na sinceridade, na ciéncia também — em suma, no discurso verdadeiro
(FOUCAULT, 1996, p. 18).

Outro principio que a arqueologia possui é definir o tecido documental segundo suas
unidades, seus conjuntos, suas séries e relacdes, enfim, segundo sua descri¢do intrinseca para
realizar comparagdes (FOUCAULT, 2008). Por isso, o documento é visto na qualidade de
monumento, o que significa dizer que o discurso sera passivel de ser desmontado em busca de
unidades coerentes menores, ao passo que ndo precise respeitar uma unidade externa para ser
compreendido, mas que traga em si elementos com 0s quais possa construir uma nova série.
Nas palavras de Foucault (2008, p. 180) a arqueologia “néo se destina a reduzir a diversidade
dos discursos nem a delinear a unidade que deve totaliza-los, mas sim a repartir sua diversidade
em figuras diferentes. A comparacdo arqueoldgica ndo tem um efeito unificador, mas

multiplicador”.

Para além de comparar formacdes discursivas, a arqueologia deve, segundo Foucault
(2008), procurar definir formas especificas de articulagdo. Trata-se de fazer aparecer relacdes
entre as formacGes discursivas e dominios ndo discursivos (instituicdes, acontecimentos
politicos, préaticas e processos econdémicos). Foucault (2008) ensina que a finalidade néo é sobre
revelar grandes continuidades culturais ou isolar mecanismos de causalidade, mas buscar
determinar como as regras de formaco podem estar ligadas a sistemas n&o discursivos. A guisa
de ilustracdo, o autor utilizou o exemplo da medicina clinica que foi instaurada no final do
século XVIII e que esteve relacionada a certos acontecimentos politicos, econémicos e a

mudangas institucionais.

Primeiro, Foucault (2008) traz o exemplo de como seria uma analise causal (a qual ele
refuta) em que consistiria em procurar saber em que medida processos econdémicos ou
mudancas politicas puderam determinar o discurso médico. Nesse contexto, afirma que era uma
época em que o capitalismo industrial comecava a demandar mao-de-obra e a doenca assumiu
uma dimensao social. 1sso resultou na valorizacdo do corpo como instrumento de trabalho e
como determinou os esforcos em manter o nivel de saide de uma popula¢do a partir da

medicina.
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A andlise na arqueologia, por sua vez, segundo Foucault (2008), esta situada em outro
nivel, a saber: dos fendmenos de expressao, de reflexos e de simbolizac¢do. Diante disso, coloca-
Se COmo necessario, para o autor, considerar o campo de relacdes que caracteriza uma formacéo
discursiva, e estabelecer o lugar onde estes podem ser percebidos, situados e determinados. O
movimento realizado por Foucault, de aproximar o discurso médico de um certo nimero de
praticas, teve o objetivo de mostrar como elas fazem parte das condi¢bes de emergéncia, de

insercdo e de funcionamento deste discurso.

Um exemplo concreto foi a relacdo assinalada de como a préatica politica, desde o século
XIX, implicando novos objetos na medicina, e aumentando sua delimitagdo e &rea de
delimitacdo. O processo pelo qual constituiram uma massa de populacdo administrativamente
enquadrada, fiscalizada e avaliada segundo certas normas de vida e saude (FOUCAULT, 2008).
Além disso, o fildsofo destaca a possibilidade de compreender tal relacdo na fungdo que €
atribuida ao discurso médico, ou no papel que dele demanda. Nos d& o exemplo de quando
julgam individuos e apresentam modelos do tipo natural as analises da sociedade.

Percebemos, apds o exposto, que ndo se trata de mostrar em que medida a prética
politica de uma dada sociedade constituiu ou modificou 0s conceitos médicos, mas “como o
discurso médico, como pratica que se dirige a um certo campo de objetos, exerce certas funcbes
na sociedade e se articula em praticas que lhe sdo exteriores e de natureza ndo discursiva”
(FOUCAULT, 2008, p.185). Assim sendo, a analise arqueoldgica ndo é para encontrar um
encadeamento causal, mas para descobrir o dominio de existéncia e de funcionamento de uma

pratica discursiva.

Apos situar e discutir a arqueologia como um procedimento de analise dos discursos,
apresentamos, agora, algumas atitudes metodolégicas sugeridas por Fischer (2003), com base
nas contribuicdes de Foucault. A autora configura, de modo geral, esse tipo de atitude da

seguinte forma:

deixemos para trds os grandes e monumentais “planejamentos” e aprendamos a
descrever a miriade de préticas produzidas pelos multiplos saberes de uma
determinada época, para fazer emergir dai a descricdo dos enunciados que nesse
tempo e lugar se tornam verdade, fazem-se praticas cotidianas, interpelam sujeitos,
produzem felicidades e dores, rejeicBes e acolhimentos, solidariedades e injusticas, e
igualmente politicas pablicas de sadde, de educacédo, de emprego, e assim por diante
(FISCHER, 2003, p. 378).
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Iniciando, a primeira atitude que aprendemos enquanto pesquisadores-arquetlogos é
que precisamos nos atentar com a seguinte questdo: de que as palavras e as coisas estdo
relacionadas com fatos e enunciados, sendo que estes ndo sdo Obvios e exclusivos. Pelo
contrario, sao raros. 1sso quer dizer que precisamos ter como pressuposto que os fatos humanos
sdo raros, assim como os enunciados de um discurso (FISCHER, 2003). Com isso, uma questdo
se coloca: qual o critério para se escolher um enunciado? No momento em que estivermos
selecionando, devemos indagar ao documento: Qual enunciado comporta verdades? Como
algumas préaticas acabam por objetivar e nomear, de uma determinada forma, os sujeitos, 0s
grupos, suas acgdes, gestos, vidas? (FISCHER, 2003). No caso desta tese, quais enunciados
sobre tecnologias se constituem como verdadeiros? Que usos das tecnologias séo propostos aos

professores como praticas que lhe definem determinado modo de ser professor ou de dar aula?

Trabalhar com a duvida é a segunda atitude que noOs enquanto pesquisadores-
arqueologos precisamos desenvolver. Trata-se, segundo Fischer (2003), da necessidade de
realizarmos um exercicio de divida permanente sobre as nossas crencas e em relacdo as
nomeac0Oes que realizamos ao longo do tempo. Dessa feita, a autora afirma que, normalmente,
nossas crencas acabam se transformando em afirmacdes e objetos totalmente naturalizados, isto

é, acreditamos que sempre foi assim. Na realidade, o que existe ai é um efeito de verdade.

Nessa direcdo, um convite que o pensamento foucaultiano nos faz é “o de imergir nesses
ditos que se cristalizam e buscar descrever préaticas discursivas e praticas ndo discursivas em
jogo, de tal modo que possamos fazer aparecer justamente a multiplicidade e a complexidade
dos fatos e das coisas ditas” (FISCHER, 2003, p.375). Compreendemos, assim, que é uma
atitude, também, de abertura ao inesperado, do que ndo estava previsto e programado. Se
aproxima novamente da posicdo de um arquedlogo quando decide escavar um sitio
arqueoldgico, ndo sabe o que podera ser encontrado. E no percurso das minuciosas e cuidadosas
escavacoes, identificacbes e do mapeamento de seus achados que ele consegue juntar uma peca

com outra.

A (ltima atitude metodoldgica € considerar a linguagem e o discurso como um lugar de
luta permanente. Precisamos, aponta Fischer (2003, p. 377), de prestar a atencdo na linguagem
como constituinte de préaticas e sujeitos, de modo mais claro, “daquilo que os discursos

produzem historicamente, na vida das sociedades, do pensamento e dos sujeitos”. Alem disso,
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a autora destaca que é necessario considerar igualmente no processo das andlises, as pequenas
lutas, as lutas por imposicdo de sentidos. Complementa ainda que, justamente pelo poder da
palavra, estas lutas-politicas estdo imersas em relacGes de poder, as quais existem por todos 0s

lados, embora ndo sejam facilmente compreendidas.

As atitudes que abordamos até aqui trazem, de fato, um outro posicionamento e
indagacOes para a pesquisa. Seguir o que aprendemos com Foucault significa também “dar
conta de possiveis linhas de fuga, daquilo que escapa aos saberes e aos poderes, por mais bem
montados e estruturados que eles se fagam aos individuos e aos grupos sociais” (FISCHER,
2003, p. 386). Colocamos estes ensinamentos na bagagem e procuramos, agora, sintetizar e
indicar, de forma precisa e esquematica, o percurso analitico da nossa pesquisa. Trouxemos
algumas perguntas norteadoras e 0s procedimentos metodoldgicos - conforme pode ser
observado no quadro 5, pelos quais operamos a analise arqueoldgica do discurso. Lembrando
que o objetivo da pesquisa consiste em descrever e analisar a formacao do discurso das politicas

curriculares sobre as tecnologias.

Em vista disso, formulamos algumas perguntas orientadoras: Como a formacéo
discursiva das politicas curriculares constroi as tecnologias como objeto de enunciacdo? Como
0s usos e lugares das tecnologias aparecem nas diferentes concepgcbes de tecnologias
assumidas? Que formulagdes enunciativas sdo possiveis de serem elaboradas e circuladas?
Como os usos e lugares das tecnologias sdo descritos, pensados, situados? Como os enunciados
se envolvem e se inscrevem em distintos campos discursivos (economia, politica, psicologia
entre outros)? E quais as lutas, as composicdes e as complementaridades dessas diferentes
instancias de poder e saber? Enfim, qual a ordem de funcionamento do sistema de discurso
sobre tecnologias que regula as praticas discursivas dos diferentes sujeitos e escolas envolvidas

com as politicas curriculares?

Quadro - 5 Procedimentos metodol6gicos para analise arqueoldgica do discurso

ETAPAS MOVIMENTOS PROCEDIMENTOS

Identificar, selecionar e organizar o corpus

12ETAPA Mapeamento dos documentos. o .
de documentos das politicas curriculares.
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Leitura sistematica de todo o material
22 ETAPA Escavacédo do discurso. mapeado; levantamento e selecdo dos
enunciados em meio a sua dispersividade.

Analisar os enunciados buscando construir
unidades, conjuntos e séries; realizar

3*ETAPA Analise dos enunciados. comparacoes e relacdes entre eles
buscando identificar as regularidades
presentes.
42 ETAPA Descrig8o das regularidades. Descrever as regras que permitiram o

aparecimento da ordem discursiva.
Fonte: Elaborado pelo autor

Na primeira fase, 0 nosso objetivo foi identificar, selecionar e organizar o corpus de
documentos que sdo os textos das politicas curriculares, 0s quais permitiram realizarmos nossa
analise. Afinal o discurso ndo opera em um vazio existencial. Como vimos, o enunciado tem
uma existéncia material, que pode se expressar em documentos, sendo este um dos lugares
possiveis de presenca efetiva dos discursos. Vale lembrar, que ndo é o documento o objeto
propriamente dito da nossa analise e descri¢do, mas a formacao discursiva, que se faz presente,

e suas regras que sdo mobilizadas.

A segunda fase foi 0 momento de escavagdo do discurso. Partimos primeiro com a
leitura sistemética de todo o conjunto de documentos. Uma leitura que ndo visa estuda-los
prestando atencdo com as interpretacdes e as relacdes significante-significado, mas buscando
levantar os enunciados que foram organizados. Tentamos, como Foucault, ficar na instancia do
préprio discurso. O sentido foi tratado como fendmeno: fazendo a descricdo intrinseca dos
documentos, como ensina a AAD. Todo o ordenamento das palavras e das coisas, do nosso
corpus, toda a suposta harmonizacdo que muitas vezes ele apresenta, precisam ser devolvidos
a sua qualidade de dispersividade e de multiplicidade. Assumir o discurso enquanto

acontecimento enunciativo.

A terceira fase demandou de nés pesquisadores-arquedlogos diferentes procedimentos.
Inicialmente as enunciacdoes foram dispostas lado a lado, comparando-as, buscando
estabelecer relacbes de semelhanca, de vizinhanca, de afastamento e de diferenca entre elas. O
objetivo foi construir unidades enunciativas provisoérias, de tal forma que aparecam na sua

funcdo enunciativa. Todo esse processo de organizacdo-desorganizagdo-reorganizacao esta
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relacionado com a identificacdo das regularidades presentes nas dispersées dos documentos,
quer dizer, identificar ordem no aparente caos do discurso. Na tentativa de demonstrar na pratica
como realizamos e desenvolvemos o movimento desta fase, apresentamos a seguir figuras das

planilhas do Excell, onde criamos uma pagina para cada déecada.

Ao final, na quarta etapa, descrevemos as regras que permitiram o aparecimento da
ordem discursiva, ou seja, da formacdo do discurso das politicas curriculares sobre as
tecnologias. Na proxima secdo, definimos e delimitamos os “sitios arqueoldgicos” que foram
escavados, momento de apresentar o processo de mapeamento (dos textos) das politicas

curriculares.



Figura 6- Tabela dos dados discursivos das politicas curriculares
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PERGUNTAS ORIENTADORAS

DADOS DISCURSIVOS DAS POLITICAS CURRICULARES

Quais enunciados sobre tecnologias se constituem como verdadeiros?

Que usos das tecnologias sdo propostos aos professores
como praticas que lhe definem determinado modo de ser
professor ou de dar aula?

Como os usos e lngares das tecnologias aparecem nas diferentes
concepgdes de tecnologias assumidas? (Instrumental, Determinista,
Substancialista, Critica e Pés-Critica

Nio basta visar a capacitacio dos estudantes para futuras habilitagdes em termos das
especializaces tradicionais, mas antes trata-se de ter em vista a formacdo dos
estudantes em termos de sua capacitaciio para a aquisicio e o desenvolvimento de
novas competéncias, em fingdo de novos saberes que se produzem e demandam um
novo tipo de profissional, preparado para poder lidar com novas tecnologias e
linguagens, capaz de responder a novos ritmos e processos. Essas novas relagdes entre
conhecimento e trabalho exigem capacidade de iniciativa e inovagio e, mais do que
munca, “aprender a aprender”. Isso coloca novas demandas para a escola. A educagéo
basica tem assim a fingéio de garantir condigdes para que o alumno construa instrumentos
que o capacitem para um processo de educacio permanente. (BRASIL, 1997, p.28)

Alnos precisam estar preparados para o mercado de trabalho. E
papel da escola preparar estes tipos de sujeitos, com certas
habilidades.

Substantivismo

As questdes relativas a globalizacio, as transformacées cientificas e tecnolégicas
e a necessdria discussdo ético-valorativa da sociedade apresentam para a escola a
imensa tarefa de instrumentalizar os jovens para participar da cultura, das relagfes
sociais e politicas. A escola, ao posicionar-se dessa maneira, abre a oportunidade para
que os alunos aprendam sobre temas normalmente exchidos e atua propositalmente na
formacio de valores e atitudes do sujeito em relacio ao outro, a politica, a
economia, ao sexo, a droga, a saude, ao meio ambiente, a tecnologia, etc.

(BRASIL,1997, p.34)

E papel da escola instrumentalizar os jovens

Reconfigura o papel do professor, de ensinar para "fazer
aprender”, por conta da necessidade de formar os
ahmos para as novas tecnologias.

Substantivismo

A utilizacio de materiais diversificados como jornais, revistas, folhetos, propagandas,
computadores, calculadoras, filmes, faz o aluno sentir-se inserido no mundo a sua volta.
E indiscutivel a necessidade crescente do uso de computadores pelos alinos como
instrumento de aprendizagem escolar, para que possam estar atualizados em
relagio as novas tecnologias da mformacio e se instrumentalizarem para as
demandas sociais presentes e futwras. (BRASIL 1997, p.67)

Os usos das tecnologias como instrumento de aprendizagem escolar

Professor precisar ter formacg#o para que consiga ter
pratica pedagdgicas com as tecnologias. Formacio
como garantia para melhora da qualidade do ensino

Instrimmental
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4.3 CONSTITUICAO DO CORPUS DA PESQUISA

Nesta tese, utilizamos como documentos, exclusivamente, os textos das politicas
curriculares nacionais para a educacao basica. Nesta etapa de documentacao, selecionamos sete
politicas em decorréncia de suas relevancias e especificidades no cenario das politicas nacionais
do Ministério da Educacdo (MEC). Estabelecemos um critério de inclusdo: as politicas pds Lei
de Diretrizes de Bases da educacdo nacional (LDB) dentro do recorte temporal do periodo de
1996 até 2018. Apresentaremos, no quadro 6, a sintese das politicas que compdem 0 corpus
discursivo, conforme o ano de implantacdo e em seguida uma breve contextualizacdo de cada

politica.

Quadro 7 - Corpus da pesquisa

PERIODO POLITICA CURRICULAR VOLUMES/PARTE

Volume 1 - Introducdo aos
Parametros Curriculares Nacionais

Volume 2 - Lingua Portuguesa
Volume 3 - Matematica
Volume 4 - Ciéncias Naturais

Volume 5 - Histéria e Geografia
Parédmetros Curriculares Nacionais —
Primeiro e Segundo Ciclos do Ensino Volume 6 - Arte
Fundamental (1997)
Volume 7 - Educacéo Fisica

Volume 8 - Apresentagdo dos
DECADA DE 1990 Temas Transversais e Etica
Volume 9 - Meio Ambiente e
Saude

Volume 10 - Pluralidade Cultural e
Orientacdo Sexual

Volume 1 - Introducdo aos
Parametros Curriculares Nacionais

n . .. Volume 2 - Lingua Portuguesa
Pardmetros Curriculares Nacionais — g g

Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino

Fundamental (1998) Volume 3 - Matematica

Volume 4 - Ciéncias Naturais

Volume 5 - Histéria e Geografia



Volume 6 - Arte

Volume 7 - Educagéo Fisica
Volume 8 - Temas Transversais
Volume 9 — Pluralidade Cultural

Volume 10 — Lingua Estrangeira
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Parametros Curriculares Nacionais para
0 Ensino Médio (2000)

Parte | - Bases Legais

Parte 1l - Linguagens, Cddigos e
suas Tecnologias

Parte 11l - Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias

Parte IV - Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias

Linguagens, Cddigos e suas
Tecnologias

Base Nacional Comum Curricular (2018)

ANOS 2000 . "
PCN-+ Ensino Médio Ciéncias da Nat_ureza, Matematica

e suas Tecnologias
Ciéncias Humanas e  suas
Tecnologias
Volume 1: Linguagem, Codigos e
suas Tecnologias

OrientacOes Curriculares para o Ensino  Volume 2: Ciéncias da Natureza,

Médio (2006) Matematica e suas Tecnologias

Volume 3: Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias

Diretrizes Curriculares Nacionais para Volume Gnico

DECADA DE 2010 Educacdo Basica (2013)

Volume Unico

Fonte: Elaborado pelo autor.

Alguns esclarecimentos sdo importantes a serem feitos, até mesmo para sermos

coerentes com o referencial tedrico-metodoldgico adotado. Primeiro, as datas que trazemos dos

documentos néo sdo para serem compreendidas como pontos de partida, ndo procuramos uma

origem, trabalhamos com a ideia de acontecimento. No0sso objetivo ndo é fazer uma
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interpretacdo cronologica, nem de ir situando os acontecimentos, como se fosse possivel uma
sequencialidade. Entendemos que os documentos sdo constituintes e constituidos de uma trama
historica. As datas e locais sdo elementos que compdem “a rede das condic¢des de producéo de
um discurso, que ali, naquele lugar, estabelece uma ruptura, produz um acontecimento dispar,

uma descontinuidade em um determinado campo de saber” (FISCHER, 2003, p. 384).

Destarte, ndo pretendemos realizar uma analise das politicas curriculares em si, nem dos
governos mencionados. Quando nomeamos e datamos as politicas, iSS0 nos permite que 0s
discursos sejam localizados no tempo da sua emergéncia e das praticas que os mobilizam.
Reiteramos que entendemos as praticas como acontecimentos que estdo imersos também em
uma atmosfera do Estado, incluindo os governos e as emergéncias politicas e econémicas. No
entanto, como aprendemos, os discursos ndo sao efeitos de uma determinada causa econémica
ou social. N&o trabalhamos com o principio de causalidade, mas sim com o principio de relacdes

e articulacdes com os dominios ndo discursivos.

Em relagéo ao processo de elaboragéo dos Parametros Curriculares Nacionais, iniciou a
partir do estudo de propostas curriculares de Estados e Municipios brasileiros. Além disso
foram analisados subsidios oriundos do Plano Decenal de Educacdo da época, de pesquisas
nacionais e internacionais, dados estatisticos sobre desempenho de alunos do ensino
fundamental, bem como experiéncias de sala de aula difundidas em encontros, seminarios e
publicacGes. Apds esse movimento, formulou-se, entdo, uma proposta inicial que, apresentada
em versdo preliminar, passou por um processo de discussdo em ambito nacional, em 1995 e
1996.

Os Parametros Curriculares Nacionais, de acordo com o documento, possuem a funcéo
de orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no sistema educacional, além de subsidiar
a elaboracdo ou a revisao curricular dos Estados e Municipios, dialogando com as propostas e
experiéncias ja existentes, incentivando a discussdo pedagdgica interna das escolas e a
elaboracdo de projetos educativos, assim como servir de material de reflexdo para a pratica de

professores.

E denominada como uma proposta flexivel, a ser concretizada nas decisdes regionais e

locais sobre curriculos, ja que exige adaptacfes para a construcdo do curriculo de uma
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Secretaria ou mesmo de uma escola. Sua estrutura organizacional é constituida por Areas, os
Objetivos Gerais de Area, Objetivos da Area por Ciclo, Contetidos da Area por Ciclo, Critérios

de avaliacdo e Orienta¢des Didaticas. Além de cinco temas transversais.

Ja os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2000) emergem no
contexto do projeto de reforma do Ensino Médio proposto pelo MEC, que chegou a um novo
perfil para o curriculo, apoiado em competéncias bésicas para a insercdo de nossos jovens na
vida adulta. O documento traz a necessidade de um novo curriculo para o Ensino Médio devido
principalmente a alguns fatores: as mudangas estruturais que decorrem da chamada ‘revolugdo
do conhecimento’; nova sociedade tecnoldgica e a educagdo deve cumprir um triplo papel:

econdmico, cientifico e cultural.

A reforma curricular do Ensino Médio estabeleceu a divisdo do conhecimento escolar
em areas. A organizacgdo encontra-se em trés areas — Linguagens, Codigos e suas Tecnologias,
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.
A estruturacdo por area de conhecimento justifica-se por assegurar uma educacdo de base
cientifica e tecnologica. Ja a concepgdo curricular do documento é de caréater transdiciplinar e
matricial, de forma que as marcas das linguagens, das ciéncias, das tecnologias e, ainda, dos
conhecimentos historicos, sociolégicos e filosoficos, como conhecimentos que permitem uma

leitura critica do mundo, estejam sempre presentes na pratica escolar.

Os PCN+ Ensino Médio sdo orientacbes complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio. Séo orienta¢cdes educacionais que buscaram contribuir para a
implementacéo das reformas educacionais definidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional e regulamentadas por Diretrizes do Conselho Nacional de Educacéo.

Ja as Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio foram elaboradas a partir de ampla
discussdo com as equipes técnicas dos Sistemas Estaduais de Educacao, professores e alunos
da rede publicas e representantes da comunidade académica iniciada em 2004. O objetivo do
documento foi contribuir para o dialogo entre professor e escola sobre a préatica docente.

A proposta ndo foi, para a Diretoria do Departamento de Politicas de Ensino Médio do

MEC, s6 no sentido de aprofundar a compreensdo sobre pontos que ainda mereciam
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esclarecimentos, como também de apontar e desenvolver indicativos que pudessem oferecer
alternativas didatico-pedagdgicas para a organizacdo do trabalho pedagdgico, a fim de atender
as necessidades e as expectativas das escolas e dos professores na estruturacdo do curriculo para

0 ensino médio.

As Novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) de 2013, por sua vez, surgiram
diante a necessidade de reformular a anterior frente as varias modificacdes que a Educacéo
sofreu como o Ensino Fundamental de nove anos e a obrigatoriedade do ensino gratuito dos
quatro aos 17 anos de idade. Foi a Camara da Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educacdo que promoveu uma série de estudos, debates e audiéncias publicas, com a anuéncia
e participacao das entidades representativas dos dirigentes estaduais e municipais, professores
e demais profissionais da educacéo, instituicdes de formacéo de professores, mantenedoras do

ensino privado e de pesquisadores da area.

Vale destacar que a obra da DCN integra as diretrizes e respectivas resolucdes para a
Educacdo no Campo, a Educacdo Indigena, a Quilombola, para a Educagdo Especial, para
Jovens e Adultos em Situacdo de Privacdo de Liberdade nos estabelecimentos penais e para a
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio. Além disso, estdo presentes as diretrizes
curriculares nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, a Educacdo Ambiental, a Educacéo
em Direitos Humanos e para a Educagio das RelacBes Etnico-Raciais e para o Ensino de

Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Por fim, o movimento de constituicdo da BNCC no Brasil surgiu em 2013 por meio da
reunido de especialistas na area que acreditavam em uma proposta unificada de curriculo que
poderia promover a equidade educacional. Anterior a versdo final instituida da BNCC, houve
duas outras versdes, a primeira em 2015 e a segunda em 2016, ambas elaboradas a partir de

discussbes com diferentes atores sociais por meio de um amplo debate com consulta pablica.

Ja a terceira versdo da base é langcada em um momento politico critico no pais, incluindo o
impedimento da presidente da republica e denlncias variadas envolvendo corrupgéo de varios
membros do corpo de politicos do pais. Essa nova versao da base, langada j& por outro governo

(Michel Temer), e com propostas de projeto educacional diferentes do anterior.
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Destacamos ainda 0s marcos legais nos quais esta pautada a elaboracdo da BNCC de acordo
com o documento: a Constituicdo Federal, em seu Artigo 205, no qual séo garantidos os direitos,

(...) aeducacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho direitos. (BRASIL, 1988).

E a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, em seu Artigo 26:

Os curriculos da educacdo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos. (Redacdo dada pela Lei n°
12.796, de 2013) (BRASIL, 1996).

A ideia de haver uma proposta curricular nacional, contendo um conjunto de
conhecimentos que garanta o direito a todos os alunos brasileiros a um mesmo corpo de

conhecimentos escolares é contestada por muitos pesquisadores e entidades de pesquisa.
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5 STREMING DE DADOS DISCURSIVOS DAS POLITICAS

Neste capitulo, apresentamos o processo de analise da formacdo do discurso sobre
tecnologias nas politicas curriculares. Para isso, tomamos como base 0s enunciados discursivos
levantados nos documentos das politicas, por meio da pratica da andlise arqueoldgica do

discurso.

Primeiro, trouxemos as condi¢des de possibilidade, isto é, acontecimentos
politicos, 0s processos econdmicos, sociais que possibilitam compreender a implantacdo das
politicas curriculares. Em seguida, mapeamos as diferentes concepcfes de tecnologia que se
encontram presentes nas politicas a partir da teorizacdo de Feenberg (2003; 2015), bem como
alguns autores da Teoria Pos-Critica. Além disso, apresentamos a funcéo enunciativa que molda
o professor com lugar e posicéo especifica a partir dos usos das tecnologias. Ao final, buscamos
elaborar um entendimento de como se constroem as lutas politico-discursivas pela significagdo
do que veio a ser tecnologia nas politicas curriculares. Todos esses movimentos na tentativa de
sustentar que o discurso das politicas curriculares pode ser compreendido enquanto praticas que
exercem certas funcbes na sociedade e se articula com praticas que lhe sdo exteriores, isto €,

nao discursivas.
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5.1 AS CONDICOES DE POSSIBILIDADES QUE PERMITEM COMPREENDER AS
POLITICAS: O REFERENCIAL DOS ENUNCIADOS

Foucault nos ensinou que os enunciados sdo sempre historicos, tanto em relacdo as suas
condicdes de emergéncia, quanto as funcbes por ele exercidas no interior das praticas néo-
discursivas. “O discurso ndo tem apenas um sentido ou uma verdade, mas uma historia”,
escreve Foucault (1986, p. 146). O que ele esta dizendo, para além do fato do discurso ser
historico, é que estd implicado na relacdo entre o discursivo e ndo discursivo. Ora, isso significa
que precisamos dar conta também das condi¢bes de emergéncia ou condicbes de producdo do
discurso, isto é, acontecimentos politicos, 0s processos econdmicos, sociais que possibilitam
compreender a implantacdo das politicas curriculares. Este € um dos trabalhos da anélise

arqueoldgica e que desenvolvemos neste momento.

Primeiramente, € importante relembrar que 0 nosso recorte temporal foi estabelecido a
partir do ano de 1996, pés LDB, até o ano de 2018. Apoés deixar isso explicito, iniciamos o
percurso com o golpe de 1964. De acordo com Fernandes (2005, p. 298), as grandes
corporagdes dos paises imperialistas, neste periodo, “puderam contar com uma politica
econdmica que unificava a acdo governamental e a vontade empresarial”, configurando-se,
dessa forma, um espaco econdmico favoravel que elas necessitavam para crescer. E foi

justamente isso que aconteceu.

Ja no final dos anos 1980, os sistemas produtivos internacionais haviam passado por um
forte desenvolvimento tecnolégico, o que acabou afetando a economia nacional, tendo em vista
que o Brasil ndo dispunha de desenvolvimento nessa area. Com isso, o Estado Brasileiro viu-
se diante da necessidade de promover uma reestruturacdo do sistema produtivo. Para Farias
(2008), a reestruturacdo do modelo de industrializacdo, a abertura de mercado, a busca pela
estabilidade econdmica, o estabelecimento de relacdes multilaterais foram algumas das
reformas instituidas no Brasil, que almejavam conferir as bases para um “novo paradigma de
desenvolvimento”. Tais transformagdes contribuiram para a implantagdo das propostas da

I6gica neoliberal.

O neoliberalismo, por sua vez, nos remete ao século XVIII, quando surgiu o liberalismo

econémico a partir das ideias do filosofo e economista Adam Smith. A base das suas ideias
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eram: liberdade econémica para a iniciativa privada; livre concorréncia entre 0s empresarios; e
0 incentivo as inovagdes tecnoldgicas para aumentar a capacidade de producdo. Nas palavras
de Silva (2017) os principios béasicos do liberalismo estdo fundamentados na defesa da liberdade

politica e econdmica; na defesa da propriedade privada e na intervencdo minima do Estado.

O termo neoliberalismo, segundo Silva (2017a), pode estar relacionado tanto com a
reconfiguragdo do liberalismo econdmico classico, bem como a um “conjunto de ideias
politicas e econdmicas capitalistas que defendem a néo intervencao do Estado na economia e a
liberdade total de comércio, para garantir o crescimento socioecondmico de determinado pais”
(SILVA, 2017, p. 149). Por fim, o neoliberalismo surgiu nos Estados Unidos da América do
Norte tendo como principal defensor Friedrich August von Hayek, um economista.

Para Hayek (1990) s6 existem duas possibilidades de organizacdo da sociedade e do
Estado: economia planificada (sistema econémico no qual a producéo é propriedade do Estado
e a atividade econdmica é controlada); liberalismo (o sistema econdmico elaborado no seio do
desenvolvimento do capitalismo que tem como premissa basica a centralidade do mercado na
economia, atraves da reducao dos papéis exercidos pelo Estado). Em suma, esse autor defende
qgue o mercado deve funcionar sem nenhuma restricdo e que a desigualdade é benéfica na

medida em que estimula a concorréncia capitalista.

Sublinhamos que no interior do neoliberalismo se constituem politicas educacionais e
curriculares neotecnicistas. Nesse sentido, segundo Freitas (2011), para 0 neotecnicismo a
educacdo somente pode melhorar por meio da introducdo da tecnologia e pelo aumento do
controle dos profissionais via avaliagdo padronizadas de desempenho, responsabilizacéo e

técnicas de pagamento por meritocracia.

As implantacdes das politicas neoliberais chegaram no Brasil, assim como em outros
paises da Ameérica Latina, apo6s deliberagdes ocorridas no Consenso de Washington, em
novembro de 1989. Tais implantacdes foram uma condi¢do para se conceder cooperacao
financeira externa aos paises. O projeto neoliberal aplicado, na Ameérica Latina, estava
vinculado aos Programas de Ajuste Estrutural, mais conhecidos como pacotes econdmicos, que
tinham como base: (a) a elimina¢do ou diminui¢do das politicas sociais e privatizacdo da

seguridade social; (b) abertura econdmica, ou seja, a inser¢do no processo de globalizacéo; (c)
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0 estabelecimento de convénios ou Tratados de Livre Comércio; e (d) um sistema educativo
que redistribuisse os gastos — priorizando a educagdo bésica e diminuindo os gastos com o
ensino superior (SILVA, 2017).

O projeto neoliberal foi se consolidar efetivamente, no Brasil, no governo Fernando
Collor de Mello (1990-1992) e, principalmente, no Governo de Itamar Franco (1992-1995),
cujo Ministro da Fazenda, Fernando Henrique Cardoso (1995-2003), implantou o Plano Real.
O Governo Itamar Franco (1992 — 1995) teve inicio apds a renuncia do presidente Fernando
Collor de Mello. Em 1995, Fernando Henrique Cardoso (1995-2003) tornou-se o presidente da
Republica. As agdes no campo das politicas educacionais no governo Cardoso foram expressas
nos seguintes documentos: Parametros Curriculares Nacionais — Primeiro e Segundo Ciclos do
Ensino Fundamental (1997) e os Parametros Curriculares Nacionais — Terceiro e Quarto Ciclos
do Ensino Fundamental (1998).

Observamos principalmente em tais documentos (e em outras politicas) como ficou
evidente o reflexo da forca do desenvolvimento tecnoldgico almejado para o Brasil na
educacdo. Com isso, houve a promocao de varias mudangas nas politicas em consonancia com
tais objetivos, de modo que a tecnologia aparece como sujeito da acdo, responsavel por tais
transformacgdes. Em outras palavras, ela é autbnoma, poderosa e incide de forma inexoravel

sobre o desenvolvimento humano, na sociedade e nas politicas.

Primeiramente, o fator econdmico se apresenta e se define pela ruptura
tecnoldgica caracteristica da chamada terceira revolugdo técnico-industrial, na qual
o0s avangos da microeletrdnica tém um papel preponderante, e, a partir década de 80,
se acentuam no Pais.
A denominada “revolucdo informatica” promove mudangas radicais na area do
conhecimento, que passa a ocupar um lugar central nos processos de
desenvolvimento, em geral. E possivel afirmar que, nas proximas décadas, a educacéo
vé se transformar mais rapidamente do que em muitas outras, em funcdo de uma
nova compreensao tedrica sobre o papel da escola, estimulada pela incorporagéo
das novas tecnologias (BRASIL, 2000a).

As tecnologias, em suas diferentes formas e usos, constituem um dos principais
agentes de transformacéo da sociedade, pelas modifica¢Bes que exercem nos meios
de producdo e por suas consequéncias no cotidiano das pessoas. (BRASIL,1998,
p.43).

O desenvolvimento tecnoldgico acarretou inimeras transformagdes na sociedade
contemporanea, principalmente nas duas Ultimas décadas. (BRASIL, 1998a).

O desenvolvimento cientifico e tecnoldgico acelerado impde & escola um novo
posicionamento de vivéncia e convivéncia com os conhecimentos capaz de
acompanhar sua produgdo acelerada. (BRASIL, 2013, p.167).
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No mundo de hoje, os valores, atitudes e maneiras de viver e conviver em
sociedade estdo em constante transformacdo por causa da presenca das novas
tecnologias. (BRASIL,1998).

Em funcdo do desenvolvimento das tecnologias, uma caracteristica contemporanea
marcante no mundo do trabalho, exigem-se trabalhadores mais criativos e
versateis, capazes de entender o processo de trabalho como um todo, dotados de
autonomia e iniciativa para resolver problemas em equipe e para utilizar
diferentes tecnologias e linguagens (que vdo além da comunicacdo oral e escrita).
Isso faz com que os profissionais tenham de estar num continuo processo de formacéo
e, portanto, aprender a aprender torna-se cada vez mais fundamental (BRASIL,
1998a).

Conforme Feenberg (1999, 2002, 2003), essa é uma concepcdo Determinista, que
considera os desenvolvimentos tecnoldgicos como a forga motriz da histéria que molda a
sociedade conforme ideias de eficiéncia e de progresso. Na companhia de Klaus (2011)
percebemos o estreitamento entre as funcbes da educacdo escolarizada e o comprometimento
dessa instituicdo com o desenvolvimento do pais. I1sso quer dizer que a escola é convocada a
assumir um certo protagonismo em relagdo a formacgédo de novos sujeitos que precisam possuir
certas habilidades como o uso de diferentes tecnologias.

Né&o basta visar a capacitacdo dos estudantes para futuras habilitagdes em termos das
especializagBes tradicionais, mas antes trata-se de ter em vista a formacdo dos
estudantes em termos de sua capacitagdo para a aquisicdo e o desenvolvimento de
novas competéncias, em funcdo de novos saberes que se produzem e demandam um
novo tipo de profissional, preparado para poder lidar com novas tecnologias e
linguagens, capaz de responder a novos ritmos e processos. Essas novas relagdes entre
conhecimento e trabalho exigem capacidade de iniciativa e inovagéo e, mais do que
nunca, “aprender a aprender”. Isso coloca novas demandas para a escola. A
educacdo bésica tem assim a funcdo de garantir condi¢Ges para que o aluno construa

instrumentos que o capacitem para um processo de educagdo permanente. (BRASIL,
1997a)

De modo reconfigurado, a partir da década de 1990, apresenta-se outra forma de um
processo de ensino e aprendizagem centrado nos resultados, cujo o lema “aprender a aprender”
passa a orientar as praticas educativas (SILVA, 2017a). Ja nos documentos, ha diversas
referéncias desse modo de ver a educacdo centrada na énfase do “aprender a aprender”. As
demandas vdo além, ndo s6 com a habilidade do uso das tecnologias, mas precisa ser criativo,

versatil, autbnomo.

Com origem no interior do movimento escolanovista e em oposi¢do a concep¢do da
pedagogia tradicional de ensino é que emerge essa concepcdo de aprendizagem utilitarista e

voltado ao mercado de trabalho. Acrescentamos ainda que nessa leitura a tecnologia é entendida
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como sinénimo indiscutivel de inovacdo e modernizacdo, constituindo elemento central desse
ideal educacional, em que o alcance de habilidades é o objetivo final do processo de

aprendizagem.

Em suma, interessa-nos destacar que o discurso das politicas curriculares, como pratica
que se dirige ao campo econdmico e politico, exerce certas fungdes na sociedade. Isso para
garantir um novo padréo de desenvolvimento para o Estado brasileiro, o que implica ampliar
as possibilidades de acesso as tecnologias, e que a escola deve se encarregar na urgéncia de
formar individuos dotados de competéncias e habilidades que acompanhem as constantes

mudancas do mercado de trabalho.

5.2 FUNCAO ENUNCIATIVA DAS CONCEPCOES DE TECNOLOGIAS NAS
POLITICAS CURRICULARES

Nesta secdo, propomo-nos a descrever de que modo se constroi um discurso sobre as
tecnologias, nas politicas curriculares, mapeando as diferentes concepgdes de tecnologia que se
encontram presentes. Para tanto, trouxemos a teorizacdo de Feenberg (2003; 2015) como pano

de fundo, bem como alguns autores da Teoria P6s-Critica.

Em alguns trechos das politicas curriculares foi possivel identificar o uso das
tecnologias como um recurso didatico para ser incorporado na a¢ao pedagdgica do professor.
“A tecnologia deve ser utilizada na escola para ampliar as opcbes de acdo didatica [...]”
(BRASIL, 1998). Destacam que “é preciso também melhorar as condi¢es fisica das escolas,
dotando-as de recursos didaticos e ampliando as possibilidades de uso das tecnologias da
comunicacdo e da informacdo” (BRASIL, 1998). Além disso, questionam que “ha
computadores nas escolas, ligados ou ndo a internet, mas nao sdo integralmente aproveitados

no processo de ensino e aprendizagem” (BRASIL, 2002).

Como podemos observar, a tbnica encontra-se na utilizagédo das tecnologias como uma
ferramenta/recurso no processo de ensino e aprendizagem das diferentes disciplinas: “a

informatica e outras midias eletrdnicas constituem ferramentas auxiliares especialmente Uteis
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quanto ao ensino de lingua estrangeira e devem ser utilizadas como mais um recurso auxiliar
ao aprendizado” (BRASIL, 2002).

Podemos afirmar, na companhia de Heinsfeld e Pischetola (2019), que embora houvesse
uma preocupacao das tecnologias em serem utilizadas como recurso didatico, elas foram apenas
um apéndice ou algo tangencial ao curriculo, em que a grande preocupacao residia em equipar
as escolas sem que se questionasse 0 uso desses equipamentos. Em outros momentos das

politicas, encontramos novamente o destaque na énfase da tecnologia como recurso didatico:

O fato de, neste final de século, estar emergindo um conhecimento por simulagéo,
tipico da cultura informatica, faz com que o computador seja também visto como um
recurso didatico cada dia mais indispensavel. Ele é apontado como um instrumento
que traz versateis possibilidades ao processo de ensino e aprendizagem de
Matemética, seja pela sua destacada presenga na sociedade moderna, seja pelas
possibilidades de sua aplicacéo nesse processo.
O computador pode ser usado como elemento de apoio para o ensino (banco de
dados, elementos visuais), mas também como fonte de aprendizagem e como
ferramenta para o desenvolvimento de habilidades. (BRASIL,1997)

Uma primeira proposta para a inser¢cdo dos conceitos relacionados as novas
tecnologias em diferentes situacGes de aprendizagem deve constar dos momentos
formais de planejamento do projeto pedagdgico da escola, em que o uso das
tecnologias, em especial o computador, deve ser pensado como um instrumento do
processo de ensino e aprendizagem (BRASIL, 2002).

A utilizacdo de materiais diversificados como jornais, revistas, folhetos, propagandas,
computadores, calculadoras, filmes, faz o aluno sentir-se inserido no mundo a sua
volta. E indiscutivel a necessidade crescente do uso de computadores pelos alunos
como instrumento de aprendizagem escolar, para que possam estar atualizados em
relacdo as novas tecnologias da informacdo e se instrumentalizarem para as
demandas sociais presentes e futuras. (BRASIL,1997).

E importante contemplar uma formagdo escolar nesses dois sentidos, ou seja, a
Matematica como ferramenta para entender a tecnologia, e a tecnologia como
ferramenta para entender a Matematica. Considerando a Matematica para a
Tecnologia, deve-se pensar na formacdo que capacita para o uso de calculadoras e
planilhas eletrbnicas, dois instrumentos de trabalho bastante corriqueiros nos dias de
hoje (BRASIL, 2006).

As tecnologias da informagdo e comunicacdo constituem uma parte de um continuo
desenvolvimento de tecnologias, a comecar pelo giz e os livros, todos podendo apoiar
e enriquecer as aprendizagens. Como qualquer ferramenta, devem ser usadas e
adaptadas para servir a fins educacionais e como tecnologia assistiva; desenvolvidas
de forma a possibilitar que a interatividade virtual se desenvolva de modo mais
intenso, inclusive na produgao de linguagens. Assim, a infraestrutura tecnologica,
como apoio pedagdgico as atividades escolares, deve também garantir acesso dos
estudantes a biblioteca, ao radio, a televisdo, a internet aberta as possibilidades da
convergéncia digital. (BRASIL, 2013).

Nesse caso, 0 recurso tecnoldgico é usado como um meio didatico no processo de
ensino-aprendizagem. Mediante o uso das tecnologias da comunicagdo € possivel
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problematizar os conteidos especificos de Geografia. Por meio da televisdo e do
videocassete é possivel propor: 1) Estudos comparativos sobre diferentes paisagens,
relagdes do homem com a natureza etc. [...] (BRASIL,1998).

O computador é, a0 mesmo tempo, uma ferramenta e um instrumento de
mediacdo. (BRASIL,1998).

Investigar situacdes-problema e avaliar aplicagdes do conhecimento cientifico e
tecnoldgico e suas implicacdes no mundo, utilizando procedimentos e linguagens
préprios das Ciéncias da Natureza, para propor solucdes que considerem demandas
locais, regionais e/ou globais, e comunicar suas descobertas e conclusGes a publicos
variados, em diversos contextos e por meio de diferentes midias e tecnologias
digitais de informacéo e comunicacdo (TDIC). (BRASIL, 2018)

Os trechos selecionados e destacados nos PCN’s, DCN’s, OCN’s ¢ BNCC nos parecem
remeter a uma concepcao essencialmente Instrumental da tecnologia, na qual, como proposto
por Feenberg (2003; 2015), entende-se que a partir do simples uso instrumental, ferramental
desses artefatos, é possivel alcancar infindaveis objetivos, satisfazendo as necessidades
percebidas, ndo sendo necessérias anélises mais complexas sobre seus contextos de uso ou
mesmo sobre os reflexos sociais desses usos. Os trabalhos da revisdo de literatura (Tosta e
Oliveira, 2001; Correa e Castro, 2011; Oliveira, 2011; Farias, 2006) também sinalizaram o

carater instrumental das tecnologias nas politicas.

Nessa direcdo, em uma concepc¢do técnica de curriculo, as tecnologias sdo utilizadas
como instrumentos de trabalho do professor, tendo seus usos resumidos a finalidades projetivas
ou ilustrativas. Podemos ir além, a visdo que se tem da tecnologia € tecnicista, de um
instrumento utilizado como recurso didatico, remetendo a uma suposta neutralidade e
objetividade. Em outras palavras, € utilizada como um outro meio de “entregar a informagao ao

aluno”. Ndo se mudam as préaticas curriculares, incorporam-se a elas as tecnologias.

Outra questdo que merece ser analisada com cuidado é a compreensdo da tecnologia
apenas como um meio. Consideramos que a tecnologia precisa ser entendida na sua
multiplicidade, como um campo diversificado de diferentes formas de saber/poder e implicada
na constituicdo de formas bem particulares de conhecimento e verdade. Nesse sentido, reduzir
a tecnologia como um meio se mostra limitador dentro das potencialidades que podem se abrir
com seus usos nos cotidianos das escolas.

Investigar situacfes-problema e avaliar aplicacdes do conhecimento cientifico e

tecnoldgico e suas implicagdes no mundo, utilizando procedimentos e linguagens
préprios das Ciéncias da Natureza, para propor solucdes que considerem demandas
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locais, regionais e/ou globais, e comunicar suas descobertas e conclusdes a publicos
variados, em diversos contextos e por meio de diferentes midias e tecnologias
digitais de informacéo e comunicagdo (TDIC) (BRASIL, 2018).

Comunicar, para publicos variados, em diversos contextos, resultados de analises,
pesquisas e/ou experimentos, elaborando e/ou interpretando textos, graficos
tabelas, simbolos, cddigos, sistemas de classificacdo e equacfes, por meio de
diferentes linguagens, midias, tecnologias digitais de informacao e comunicacdo
(TDIC), de modo a participar e/ou promover debates em torno de temas cientificos
e/ou tecnoldgicos de relevancia sociocultural e ambiental (BRASIL, 2018).

Além disso, defendemos que as préticas curriculares com as tecnologias possuem, ao
mesmo tempo, duas faces: uma material e outra abstrata. Quando estamos nos referindo a
dimensdo material: € a manifestacdo da tecnologia como instrumento/ferramenta que pode
assumir diferentes usos na sua relagdo com os curriculos. E quanto a dimensdo abstrata: sdo as
praticas de significacdo — os processos simbolicos que através da linguagem, da imagem, do
som, de gestos — produzem conhecimento sobre 0 mundo e sobre nds mesmos (SIMON, 2013).
Dessa forma, a nogéo de tecnologia deixa de ser apenas um meio, para ser ampliada incluindo

“a produgdo daquilo que ¢ conhecivel” (SIMON, 2013, p. 70) e significado nas relagdes sociais.

Encontramos também nessa direcdo, tanto no documento dos parametros curriculares
nacionais, quanto nos PCN+, uma ampliacdo, sob uma lente critica, das tecnologias para além
da interface material/instrumental buscando visualiza-las a partir das préaticas sociais dentro de

um contexto significativo e o que trazem, como ideologias e relagdes de poder.

N&o se trata, porém, de tomar 0s meios como eventuais recursos didaticos para o
trabalho pedag6gico, mas de considerar as praticas sociais nas quais estejam
inseridos para:

econhecer a linguagem videotecnoldgica propria desse meio;

eanalisar criticamente os conteudos das mensagens, identificando valores e
conotagdes que veiculam;

«fortalecer a capacidade critica dos receptores, avaliando as mensagens;

sproduzir mensagens proprias, interagindo com os meios (BRASIL, 1998b, p. 89).

Nesse particular, compete a escola trabalhar com a tecnologia ndo apenas como um
artefato técnico mas como uma construcdo social, dialética em sua propria
natureza. Essa concepcao permite, nas palavras de Antonio Flavio B. Moreira, que
“a entrada da tecnologia no curriculo escolar transcenda uma mera instrumentalizagdo
do aluno para com ela lidar” (BRASIL, 2002).

Identificamos também, ao longo dos textos dos documentos dos PCN’s ¢ PCN+, uma
tendéncia recorrente a encarar 0 acesso aos equipamentos digitais como condi¢do Unica e

suficiente para garantir certos avancos desejados na educagéo, em especial o ensino:
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A incorporacdo das inovagOes tecnoldgicas s6 tem sentido se contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino. A simples presenca de novas tecnologias ha escola
ndo é, por si s6, garantia de maior qualidade na educacéo, pois a aparente modernidade
pode mascarar um ensino tradicional baseado na recepcdo e na memorizacdo de
informacdes. (BRASIL,1998).

Por outro lado, também é fato que o acesso a calculadoras, computadores e outros
elementos tecnolégicos ja é uma realidade para parte significativa da populacéo.
Estudos e experiéncias evidenciam que a calculadora é um instrumento que pode
contribuir para a melhoria do ensino da Matematica. A justificativa para essa visdo
¢ o fato de que ela pode ser usada como um instrumento motivador na realizagéo de
tarefas exploratdrias e de investigacdo. (BRASIL,1997)

Diante disso, questionamos: o que seria uma melhor qualidade de ensino? Em que
sentido? Melhoria para quem? Quais interesses estdo implicitos? Além desses pontos, ainda
encontramos a crenca nas tecnologias para possibilitar uma inovacdo para os processos de
ensino e aprendizagem, bem como para a construcdo de uma nova relacdo professor-aluno e

com o conhecimento.

Primeiro, afirmam que a “utilizacdo de novas midias e tecnologias educacionais, como
processo de dinamizacao dos ambientes de aprendizagem”. (BRASIL, 2013). Destacam ainda
que a tecnologia “é um instrumento de mediacdo na medida em que possibilita o
estabelecimento de novas relacfes para a construgcdo do conhecimento e novas formas de
atividade mental” (BRASIL, 1998). Além disso, se faz necessario “reconhecer a Informética
como ferramenta para novas estratégias de aprendizagem, capaz de contribuir de forma
significativa para o processo de construcdo do conhecimento, nas diversas areas” (BRASIL,
2000b, p. 64).

Questionamos quais estudos comprovam e sustentam esse discurso dos beneficios do
uso das tecnologias na aprendizagem, conforme é afirmado nos documentos analisados.
Encontramos na literatura pesquisas (CORREA E CASTRO, 2011; OLIVEIRA, 2011; TOSTA,;
OLIVEIRA, 2001) que afirmam justamente o contrario. Precisamos ficar atentos aos interesses
articulados a essas politicas. Apontamos para a existéncia de um consenso em torna da ideia de
que com o uso das tecnologias é possivel superar as praticas tradicionais e trazer inovagéo,
motivacao, atencdo e outros ideias que podemos observar a seguir:

A presenca de aparato tecnolégico na sala de aula ndo garante mudancas na forma de
ensinar e aprender. A tecnologia deve servir para enriquecer o ambiente

educacional, propiciando a construgdo de conhecimentos por meio de uma atuacio
ativa, critica e criativa por parte de alunos e professores. (BRASIL, 1998).
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A tecnologia eletronica — televiséo, videocassete, maquina de calcular, gravador e
computador — pode ser utilizada para gerar situacGes de aprendizagem com
maior qualidade, ou seja, para criar ambientes de aprendizagem em que a
problematizacdo, a atividade reflexiva, atitude critica, capacidade deciséria e a
autonomia sejam privilegiados. (BRASIL, 1998).

A motivacao é outra idéia bastante associada ao uso de tecnologias. Sem duvida, os
alunos ficam muito motivados quando utilizam recursos tecnol6gicos nas situacoes de
aprendizagem, pois introduzem novas possibilidades na atividade de ensino.
(BRASIL, 1998).

[...] favorece a interacdo com uma grande quantidade de informagdes, que se
apresentam de maneira atrativa (diferentes notacfes simbolicas, graficas,
linguisticas, sonoras etc.). (BRASIL, 1998).

As experiéncias escolares com o computador também tém mostrado que seu uso
efetivo pode levar ao estabelecimento de uma nova relagdo professor-aluno,
marcada por uma maior proximidade, interagdo e colaboracéo. Isso define uma nova
visdo do professor, que longe de considerar-se um profissional pronto, ao final de
sua formagdo académica, tem de continuar em formacdo permanente ao longo de sua
vida profissional. (BRASIL, 1998).

utilizar ferramentas e tecnologias educacionais inovadoras, atualizadas, alinhadas
com o mundo do trabalho e de forma contextualizada ao longo do processo
educacional, visando ao aprimoramento dos processos de ensino e aprendizagem.
(BRASIL, 2013).

Observamos no texto dos documentos do PCN’s e DCN’s uma visdo instrumental que
ganhou bastante evidéncia nas politicas analisadas, na qual ha a crenca de que basta a
incorporagdo das tecnologias digitais de maneira ferramental para alcancar melhorias nos
processos de ensino e de aprendizagem. Isso nos remete também as nuances da pedagogia
tradicional, originaria no século XIX, que tem como caracteristica principal a preocupagdo com
a produtividade e desenvolvimento, refletindo o modelo econdmico dominante contemporaneo

da industrializacéo e ao taylorismo (SILVA, 2011).

Com isso, podemos dizer que é possivel perceber nos documentos das politicas uma
constante interpretacdo da tecnologia como uma entidade neutra, imbuida fundamentalmente
pela ideia de eficiéncia, havendo uma separacao entre os meios (suas formas de utilizacao) e os
fins (os resultados desses usos). Ou seja, opera-se com uma relacéo de causa e consequéncia,
de modo que se cria uma ilusdo do processo de incorporacdo das tecnologias acreditando que
sera suficiente para dar conta das mazelas da educagfo. E uma bela contradicio que camufla
uma possivel real transformacéo do que poderia ocorrer, de fato, nas praticas curriculares. Mas,
ao invés disso, os discursos preferem continuar na crenca de que basta utilizar uma ferramenta

(tecnologia) para produzir mudangas e “inovacdo”. Para Basso (2009), além do uso das
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tecnologias nos curriculos, é necessario conseguir alterar juntamente os velhos mecanismos das

praticas disciplinadoras e analdgicas presentes na educacao.

Ao descrever a relacdo da tecnologia no que tange a valores mais democraticos, a acesso

e ao direito, temos as seguintes descri¢fes nos documentos das politicas:

Ao mesmo tempo que a tecnologia contribui para aproximar as diferentes culturas,
aumentando as possibilidades de comunicacdo, ela também gera a centralizacdo na
producdo do conhecimento e do capital, pois 0 acesso ao mundo da tecnologia e
informacdo ainda € restrito a uma parcela da populacdo planetaria. H4 uma grande
distdncia entre os individuos que dominam a tecnologia, os que sdo apenas
consumidores e 0s que ndo tém condicbes nem de consumir, pois ndo tém acesso as
novas tecnologias da informagéo e comunica¢do (BRASIL, 1998).

Mesmo o mundo estando interconectado, ndo ha uma unificacdo econémica e cultural
e muito menos igualdade no acesso aos recursos tecnolégicos. E um fato
incontestavel a desigualdade na distribui¢do e dominio dos recursos tecnolégicos,
tanto no nosso pais como em outros (BRASIL, 1998c).

A mais nova das linguagens, a Informatica, faz parte do cotidiano e do mundo do
trabalho. Vive-se 0 mundo da parabdlica, dos sistemas digitais, dos satélites, da
telecomunicacdo. Conviver com todas as possibilidades que a tecnologia oferece é
mais que uma necessidade, é um direito social (BRASIL, 2000c).

Contudo, também é imprescindivel que a escola compreenda e incorpore mais as
novas linguagens e seus modos de funcionamento, desvendando possibilidades de
comunicagdo (e também de manipulacéo), e que eduque para usos mais democraticos
das tecnologias e para uma participagdo mais consciente na cultura digital. (BRASIL,
2018).

Novos desafios se colocam, pois, para a escola, que também cumpre um papel
importante de incluséo digital dos alunos. Ela precisa valer-se desses recursos e, na
medida de suas possibilidades, submeté-los aos seus propdsitos educativos (BRASIL,
2013).

Ao afirmar o uso das tecnologias como carregadas de dindmicas de poder e hegemonia
da sociedade capitalista, incide-se em uma concepgéo Critica’®, conforme a proposta tedrica de
Feenberg (1999, 2002, 2003). Concordamos que 0s usos das tecnologias ndo podem ser
concebidos de forma ingénua, sendo necessario o professor saber o seguinte: “de quando entrar

na sala de aula estara ali por sébias e prudentes razGes politicas, econdémicas e educacionais e

18 Esclarecemos que embora assumimos a perspectiva poés-critica enquanto possibilidade de analise, neste
momento, recorremos a teoria Critica por ser uma categoria tedrica proposta por Feenberg (1999, 2002, 2003).
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ndo porque os grupos de poder desejam [novamente] redefinir os objetivos da educagéo de
acordo com os seus interesses” (APPLE, 1987, p. 12).

Vale sublinhar que varios organismos internacionais como o Banco Mundial,
Organizacdo dos Estados Ibero-Americanos para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura - OEl e
Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura — UNESCO, elaboraram
documentos e politicas que disputam pela hegemonizacdo de sentidos sobre os usos das
tecnologias, na educacao e nos curriculos.

A revolugdo tecnoldgica, por sua vez, cria novas formas de socializagdo, processos
de producdo e, até mesmo, novas defini¢ces de identidade individual e coletiva.
Diante desse mundo globalizado, que apresenta multiplos desafios para 0 homem, a
educagdo surge como uma utopia necessaria indispensavel a humanidade na sua
construcdo da paz, da liberdade e da justica social. Deve ser encarada, conforme o
Relatério da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI, da
UNESCO, “entre outros caminhos ¢ para além deles, como uma via que conduz a um

desenvolvimento mais harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a pobreza,
a excluséo social, as incompreensdes, as opressoes e as guerras” (BRASIL, 2000a).

E importante destacar, tendo em vista tais reflexdes, as consideracdes oriundas da
Comissdo Internacional sobre Educagdo para o século XXI, incorporadas nas
determinagdes da Lei ne 9.394/96:
a)a educacdo deve cumprir um triplo papel: econémico, cientifico e cultural;
b) a educacéo deve ser estruturada em quatro alicerces: aprender a conhecer, aprender
a fazer, aprender a viver e aprender a ser (BRASIL, 2000a).

Importa compreender, como proclama a teorizagdo critica, que 0s usos das tecnologias
nos curriculos ndo sdo acbes neutras e desinteressadas, mas que atendem aos interesses de
grupos que detém o poder econémico. A tecnologia ndo pode ser vista como um instrumento
neutro, pois “carrega valores antidemocraticos provenientes da sua vinculacdo com o
capitalismo. Os valores e interesses das classes dominantes estdo imbricados no proprio
desenho dos procedimentos e maquinas, bem como nas decisdes que os originam e mantém”
(FEENBERG, 2015, p. 153). Indiscutivelmente, as tecnologias sdo atravessadas, constituidas e
instituidas por maltiplas relacbes de poder que intencionam a producdo de certos tipos de

subjetividades.

Diante disso, ndo é mais possivel naturalizar a tecnologia como agente, autbnomo ou
ndo, de mudanca social. Na perspectiva critica, surge uma crenca de ser possivel algum tipo de
controle humano e de que 0s usos da tecnologia seriam frutos do contexto e das interpretacdes

subjetivas dos atores sociais:
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Os conhecimentos envolvidos na area, por seu carater intrinsecamente humanista,
agem no sentido de despir as novas tecnologias de sua aparente artificialidade e
distanciamento diante do humano. Evitam-se, com isso, 0s riscos de uma
naturalizacdo das tecnologias e promove-se a culturalizacdo de sua compreensao. E,
desta forma, assegura-se um papel novo para a aprendizagem em Ciéncias Humanas
na escola basica: 0 de humanizar o uso das novas tecnologias, recolocando o
homem no centro dos processos produtivos e sociais (BRASIL, 2000b).

No que diz respeito a tecnologia da informacao, deve-se enfatizar que dados e
informacdes ndo sdo o conhecimento. A confusdo entre os dois conceitos pode induzir
0 usudrio a ver essa tecnologia como neutra e objetiva, pois sua configuracdo
especifica, sua historia ainda recente e sua utilizacdo social podem mascarar os
elementos subjetivos e ideologicos presentes na construgdo mediada do
conhecimento (BRASIL, 2002).

Art. 28 A utilizagdo qualificada das tecnologias e conteildos das midias como recurso
aliado ao desenvolvimento do curriculo contribui para o importante papel que tem a
escola como ambiente de inclusdo digital e de utilizacdo critica das tecnologias
da informacé&o e comunicagédo, requerendo o aporte dos sistemas de ensino no qu

se refere a
| — provisdo de recursos midiaticos atualizados e em ndmero suficiente para o
atendimento aos alunos;

Il — adequada formacdo do professor e demais profissionais da escola
(BRASIL, 2013)

Em suma, ndo podemos deixar de questionar o que ha de critico nas tecnologias e nos
seus diferentes usos que sdo determinados e praticados nos curriculos. De acordo com
Paraskeva e Oliveira (2008), se faz necessario trabalhar na pratica pedagogica junto com 0s
alunos diferentes aspectos: filosoficos, politicos, econdmicos, culturais, que perpassam 0S

artefatos tecnolégicos e promovem posicoes de sujeito.

Por altimo, identificamos quatro trechos nas politicas que, em certo nivel, apontam para
a concepcdo da Teoria Pos-Critica, trazendo uma ligacdo entre arte e tecnologia, destacando
seu potencial poético e criativo. Além de localizarem a dimensdo da experiéncia e cultura

humana com as tecnologias, conforme é possivel observar:

O objetivo da incluséo da informética como componente curricular da éarea de
Linguagens, Codigos e Tecnologias é permitir o acesso a todos os que desejam torna-
la um elemento de sua cultura, assim como aqueles para 0s quais a abordagem
puramente técnica parece insuficiente para o entendimento de seus mecanismos
profundos (BRASIL, 2000c).

As tecnologias da comunicacdo, além de serem veiculos de informagdes,
possibilitam novas formas de ordenagdo da experiéncia humana, com multiplos
reflexos, particularmente na cognicdo e na atuacdo humana sobre o meio e sobre si
mesmo (BRASIL, 1998c).

Arte e tecnologia: criacdo de novas poéticas que articulam imagens, sons,
animagdes e possibilitam um novo tipo de interatividade, decorrente ndo s6 da
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codificagdo da linguagem digital (de base matematica) como também das tecnologias
que suportam e veiculam essa linguagem (os multimidias). Videoclipes, trabalhos
artisticos em CD-ROM, instalagfes com dispositivos interativos, digitalizagGes sao,
entre outros, exemplos dessa interacdo. (BRASIL, 2002)

Trata-se aqui de integrar a arte 0 uso das novas tecnologias da comunicacao e de
informacdo (NTCI), analisando as possibilidades de criacdo, apreciacdo e
documentacdo que os novos meios oferecem. Para isso, cabe estimular o aluno a
refletir sobre a producdo de poéticas que se valem de meios como radio, video,
gravador, instrumentos acusticos, eletronicos, filmadoras, telas informaticas, assim
como outras tecnologias integrantes das artes visuais, audiovisuais, musica, danga
e teatro (BRASIL, 2002).

Nesse momento, as politicas dos PCN’s e PCN+ adentram na era das tecnologias do
virtual (PARENTE, 1993), em que 0 &mago esta em trazer a dimenséo da criagao presente nelas.
Nas palavras de Plaza (2003), é fazer surgir novas forcas escondidas nas virtualidades das
tecnologias, o que significa “explorar o campo dos possiveis, € iss0 € extrair o sensivel do
inteligivel, o icénico (virtual) do simbdlico, o tecno-poético do tecno-l6gico” (PLAZA, 1993,
p. 87). As tecnologias, assim, ganham a possibilidade de serem veiculos produtores de

subjetividade.

Nesse sentido, a ligacdo da tecnologia com a arte nos da acesso ao mundo do campo
coletivo de forgas (em devir) ao invés de formas e representacbes. Nos promove uma
experiéncia do fora que possibilita o surgimento de uma nova maneira de nos relacionar com a
realidade, abrindo outras possibilidades de vida e de mundos. S8o movimentos e fluxos que
impulsionam acdes e pensamentos, 0s quais sao engendrados nos cotidianos em suas maltiplas

possibilidades.

Trabalhar com o virtual é estabelecer relagdo com a criagdo. E fazer surgir o novo, ou
ainda, de emergir outras formas de vida. Para Deleuze, “no virtual, a diferenga e a repeticdo
fundam o movimento da atualizacdo, da diferenciacdo como criacdo, substituindo, assim, a
identidade e a semelhangca do possivel, que s6 inspiram um pseudomovimento [...]”
(DELEUZE, 1988, p. 342). Compreendemos, desse modo, que a criagdo de “uma vida” s

ocorre pela diferenciagdo do virtual, de algo que ainda ndo tém forma.

E importante lembrar que os individuos podem viver a subjetividade tanto numa relagéo
de alienacdo, quanto de opressdo, na qual se submetem a subjetividade da forma como a
recebem (GUATTARI; ROLNIK, 1986). Por outro lado, é possivel viver a subjetividade numa
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relacdo de expressdo e criacdo, na qual o individuo se reapropia dos componentes da
subjetividade, produzindo o que Guattari e Rolnik (1986) chamam de singularizagéo. O que
caracteriza para esses autores um processo de singularizacdo € que 0s sujeitos construam seus
préprios tipos de referéncias para que nao fiqguem
[...] na posicdo constante de dependéncia, em relagdo ao poder global, em nivel
econdmico, em nivel de saber, em nivel técnico, em nivel das segregaces, dos tipos
de prestigios que séo difundidos. A partir do momento em que 0s grupos adquirem
essa liberdade de viver seus processos, eles passam a ter uma capacidade de ler sua

prépria situacdo e aquilo que se passam em torno deles (GUATTARI; ROLNIK, 1986,
p.55).

Assim sendo, apostamos que as praticas curriculares na medida em que fazem usos das
tecnologias, precisam ter o cuidado de caminharem numa dire¢do que questione essa politica
do desejo em que reduz a subjetividade a uma constante dependéncia em relacdo a modelos
totalizantes e homogeneizantes. O que se faz necessario é trabalhar numa perspectiva pos-
critica implicada no restabelecimento de um tipo de existéncia que tenha a vida como poténcia
de diferenciacdo e invencdo, uma micropolitica ativa do desejo (ROLNIK, 2018). Nessa
micropolitica, as a¢cBes do desejo, para a autora, consistem em atos de criacao que se inscrevem

nos territorios existenciais estabelecidos e suas respectivas cartografias.

5.3 FUNCAO ENUNCIATIVA QUE CONFORMA UM MODO DE SER PROFESSOR A
PARTIR DOS USOS DAS TECNOLOGIAS

Identificamos no discurso dos documentos das politicas curriculares operagdes que
remetem os sujeitos a lugares e posicoes, que podem e devem ocupar para serem professores.
Em outras palavras, estamos falando de uma funcdo enunciativa que molda o professor com
lugar e posicdo especifica, por exemplo, quando colocam o docente no centro do quadro das
transformaces sociais. Isso tudo ocorre dentro de uma conjuntura que é modificada pela
presenca das tecnologias, em que o ato de ensinar e aprender passa a ser ressignificado.

O impacto das novas tecnologias sobre as escolas afeta tanto 0os meios a serem
utilizados nas instituicdes educativas, quanto os elementos do processo educativo, tais
como a valorizagéo da ideia da institui¢do escolar como centro do conhecimento; a
transformacdo das infraestruturas; a modificacdo dos papeis do professor e do
aluno; a influéncia sobre os modelos de organizacdo e gestdo; o surgimento de novas

figuras e instituicbes no contexto educativo; e a influéncia sobre metodologias,
estratégias e instrumentos de avaliagdo (BRASIL, 2013).
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A questdo da formacdo docente, no entanto, esteve continuamente presente nas

discussdes das politicas curriculares, principalmente a partir da década de 1990:

O processo de producéo de politicas de curriculo para a formacédo de professores foi
intensificado, sobretudo, a partir do periodo de redemocratizacédo do pais, quando a
mobilizacdo de sujeitos e entidades do movimento social resultou em discusséo e
proposicdo de politicas pablicas para diversos setores. Na década de 1990, essa
producéo ganhou novo sentido, diante da aprovacdo da Lei N° 9.394/96 — Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB/96), importante texto de defini¢do de
politicas para a educacao e marco temporal da investigagao em pauta. Ao longo desses
dez anos (1996- 2006), uma série de sujeitos e grupos sociais participou nas arenas de
luta em defesa de seus projetos, ou dos projetos que representavam, influenciando em
maior ou menor grau a definicdo dessas politicas (DIAS; LOPES, 2009, p. 78).

No contexto das politicas de curriculo, encontra-se presente a ideia de que a formacéo
de professores deve ser continua, ao longo de sua carreira. Para além disso, associam-se novos
sentidos relacionados aos usos das tecnologias. Explicamos melhor: acredita-se que para
acompanhar as mudancas tecnoldgicas que se ocorrem de forma téo rapida, se faz necessario
uma constante “reciclagem”. Importa, assim, a realiza¢ao de “atualizag&o teorico-metodoldgica
nos processos de formacdo dos profissionais do magistério, inclusive no que se refere ao uso
das tecnologias de comunicacgéo e informagao nos processos educativos” (BRASIL, 2013, p.
172-173).

E possivel observar também um discurso que traz em destaque uma “nova visdo de
professor” com a necessidade de desenvolver outras habilidades para atuarem em sala de aula
fazendo uso das tecnologias. No entanto, destacamos que pouco se discute especificamente

como alcancar tais objetivos.

As experiéncias escolares com o computador também tém mostrado que seu uso
efetivo pode levar ao estabelecimento de uma nova relacdo professor-aluno,
marcada por uma maior proximidade, interagdo e colaboracéo. Isso define uma nova
visdo do professor, que longe de considerar-se um profissional pronto, ao final de
sua formacdo académica, tem de continuar em formacao permanente ao longo de
sua vida profissional (BRASIL, 1998a).

Embora os computadores ainda ndo estejam amplamente disponiveis para a maioria
das escolas, eles ja comegam a integrar muitas experiéncias educacionais, prevendo-
se sua utilizagdo em maior escala a curto prazo. Isso traz como necessidade a
incorporagdo de estudos nessa area, tanto na formagcéo inicial como na formagéo
continuada do professor do ensino fundamental, seja para poder usar amplamente
suas possibilidades ou para conhecer e analisar softwares educacionais (BRASIL,
1997c¢).

A participacdo em projetos de capacitacgdo € necessaria e condigdo para o sucesso de
praticas pedagogicas que incorporem as tecnologias. A formacao dos professores é
alicerce fundamental para a melhoria da qualidade do ensino. E preciso que o
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professor compreenda as transformagdes que estdo ocorrendo no mundo e a
necessidade da escola acompanhar esse processo. Também o perfil do professor vem
sofrendo modificacGes. Hoje é necessario questionar os paradigmas e estar habilitado
para lidar com as mudangas na forma de produzir, armazenar e transmitir o
conhecimento, que ddo origem a novas formas de fazer, pensar e aprender (BRASIL,
1998¢)

Os trechos selecionados e destacados dos PCN’s estabelecem uma relacdo — que
consideramos muito fragil — de ser possivel alcancar uma melhoria na qualidade de educacdo,
via formacéo de professores, uma vez que devem possuir certas habilidades e competéncias
para que sejam capazes de potencializar os beneficios do uso dessas novas tecnologias no
espaco escolar. Concordamos com Farias (2015) que essa concepgdo se assenta nos discursos
ligados a defesa do protagonismo docente como o principal agente da sala de aula, logo, ao
melhorar a formacéo do professor, a consequéncia, de modo geral, seria 0 éxito do desempenho

escolar.

Precisamos ficar atentos com esse discurso que deseja responsabilizar os professores
pela “eficiéncia” e qualidade do ensino. A politica ndo pode incidir apenas no papel do
professor, tampouco condicionar unilateralmente a questdo da formagdo docente como
solucionador do problema. Ao contrério, € preciso explorar a complexa interacdo dos multiplos

elementos e contextos constitutivos de uma politica e de um curriculo.

Além disso, o discurso sobre o uso das tecnologias como fomentador da melhoria do
ensino é uma falacia e que ainda coloca o professor como a figura fundamental nesse processo.
E um discurso neotecnicista apresentado sob a forma de um processo de ensino e aprendizagem
centrado nos resultados, em que as politicas passam a enfatizar o critério de qualidade com base
no fundamento do uso intensivo das tecnologias para adequacdo da escola a sociedade da
informagdo (SILVA, 2017a).

Importante nos atentar para o uso da palavra “capacitagdo” nos trechos destacados
quando faz referéncia ao sucesso das praticas pedagdgicas a partir da incorporacdo das
tecnologias. De acordo com Dias (2011), vivemos numa sociedade da capacitacdo, isto é, um
modelo que se faz pelo regime de inacabamento constante e provisorio, o que inclui 0 modo de
vida das pessoas. Tudo isso marcado “pelo curto prazo, pela flexibilidade, pela informacdo e

pelas incertezas advindas da cultura do novo capitalismo [...]. Ela se estende e penetra as
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instituicOes de ensino, afetando diretamente a aprendizagem de adultos e a formacgdo de
professores” (DIAS, 2011, p. 34).

A capacitacdo entendida erroneamente, nesse contexto, enquanto formacéo, torna-se,
infelizmente, um consumo. O sujeito € considerado um consumidor de informacdo, imerso em
um fluxo de informagdes constantes que ele precisa processar e interpretar. De modo que
devemos estar sempre “antenados”, conectados, atualizando as informagdes que estdo sempre
em mudanca.

Em funcéo do desenvolvimento das tecnologias, uma caracteristica contemporanea
marcante no mundo do trabalho, exigem-se trabalhadores mais criativos e
versateis, capazes de entender o processo de trabalho como um todo, dotados de
autonomia e iniciativa para resolver problemas em equipe e para utilizar
diferentes tecnologias e linguagens (que vdo além da comunicacdo oral e escrita).
Isso faz com que os profissionais tenham de estar num continuo processo de

formacéo e, portanto, aprender a aprender torna-se cada vez mais fundamental.
(BRASIL,1998).

Nesse sentido, existe uma relacdo intrinseca entre este modo de formacgdo e as
tecnologias. O que caracteriza a terceira fase do digital, sustenta Kelly (2019), é justamente o
movimento, onde tudo se tornou mais fluido e contextual. Paralelamente, surge a demanda de
trabalhadores mais versateis, flexiveis e que precisam estar em processo continuo de formacéo,
para que consigam acompanhar 0 movimento constante de mudancas e inacabamento. Por isso,
defendemos que os processos formativos ndo devem ser reduzidos a capacitacao, a um modelo
de (in)formacdo, apostamos, sob outra perspectiva, que devem caminhar na direcdo de uma
formacdo inventiva, onde seja possivel

criar outros modos de viver-trabalhar, aprender, desaprender e ndo apenas
instrumentalizar o outro com novas tecnologias ou ainda, dar consciéncia critica ao
outro. Uma formacdo inventiva é exercicio da poténcia de criagdo que constitui o vivo,

¢ invencdo de si e do mundo, se forja nas redes de saberes e fazeres produzidas
historica e coletivamente (DIAS, 2012, p. 36).

Podemos perceber um antagonismo aos lugares que os professores sdao colocados no
discurso das politicas, por um lado os apontam como o “salvador” da superagao das praticas
tradicionais e da melhoria do ensino, ja em outros momentos séo culpabilizados por nédo
aproveitarem as tecnologias disponiveis nas escolas. Além disso, sdo vistos como profissionais

que lidam com um conhecimento ultrapassado e desconhecedor das tecnologias:

O que sabemos €é que hoje hd computadores nas escolas, ligados ou ndo a internet,
mas ndo sdo integralmente aproveitados no processo de ensino e aprendizagem.
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Enguanto aqueles professores acostumados a lidar com as tecnologias de informagéo
e comunicagdo transitam com bastante desenvoltura pelo cenario educacional que
incorpora essas tecnologias, muito ha que ndo se sentem a vontade para utilizar essas
ferramentas e vivem, com isso, situacfes de angustia.

Professores sentem angustiados por ndo conseguirem incorporar as tecnologias nos
processos de ensino e a aprendizado. Imposicdo para que se incorpore, podendo até
gerar angustia e sofrimento em decorréncia dessa pressédo. (BRASIL, 2002).

Na realidade brasileira, ainda é bastante comum os professores terem pouca
familiaridade com computadores e ndo reconhecerem nos recursos mais tradicionais
— televisdo, radio, videocassete etc. — suas potencialidades como instrumentos
para incrementar as situages de aprendizagem na escola. (BRASIL,1998).

Nesse sentido, os professores precisam saber-fazer uso das tecnologias como
instrumentos de aprendizagem, ou seja, necessitam conhecer e aplicar/utilizar softwares
educacionais e computadores. Juntamente reconfigura-se seu papel de ensinar para “fazer

aprender”, por conta da necessidade de formar os alunos para as novas tecnologias.

E fundamental que o professor tenha conhecimento sobre as possibilidades do recurso
tecnoldgico, para poder utiliz-lo como instrumento para a aprendizagem. Caso
contrario, ndo é possivel saber como o recurso pode auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem. (BRASIL,1998).

Formar para as novas tecnologias é formar o julgamento, o senso critico, 0
pensamento hipotético e dedutivo, as faculdades de observagdo e de pesquisa, a
imaginacéo, a capacidade de memorizar e classificar, a leitura e a analise de textos e
de imagens, a representagdo de redes, de procedimentos e de estratégias de
comunicagdo. Segundo Tardif, “o oficio de professor redefine-se: mais do que ensinar,
trata-se de fazer aprender” (BRASIL, 2002).

Compreendemos, assim, que se acredita com a melhoria da pratica docente a partir do
dominio do uso das tecnologias que os professores serdo capazes de formar os alunos
tecnologicamente. Essa demanda se vincula muito préxima do discurso que a escola é
convocada para atender as exigéncias do mundo produtivo, isto é, a escola deve dar as
ferramentas necessarias para o futuro trabalhador. De acordo com Silva (2017a), as mudancas
nas relacbes de trabalho, ocorridas em funcdo da reestruturacdo do sistema de producédo
(taylorista/fordista/toyotista), colocaram novas determinacfes para a escola e para a

organizacéo do trabalho pedagdgico.

Nas politicas analisadas, torna-se indiscutivel “a necessidade crescente do uso de
computadores pelos alunos como instrumento de aprendizagem escolar, para que possam estar
atualizados em relacdo as novas tecnologias da informacdo e se instrumentalizarem para as
demandas sociais presentes e futuras” (BRASIL, 1997). Além disso, destacam que “a formacéo

do aluno deve ter como alvo principal a aquisi¢do de conhecimentos bésicos, a preparacao
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cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes tecnologias relativas as areas de atuagdo”
(BRASIL, 2000).

Nesse cenario, o professor deixa de ser transmissor de conteudo para ser colocado no
papel de ponte entre 0 mundo escolar e o virtual. Além de tudo precisam produzir por meio do
uso das tecnologias conhecimentos de forma ativa, critica e criativa.

E nesse contexto que, cada vez mais, o professor ndo funciona como apenas um
bom transmissor de conte(idos. No caso especifico do trabalho com o universo
informatizado, atua como um estimulador do dialogo entre o mundo escolar e o
virtual. E urgente a criacdo de um espaco escolar onde 0 monologismo ceda lugar a

polifonia, onde diferentes vozes entrem em dialogismo, onde impere a negociacao de
sentidos e a construcéo coletiva do conhecimento (BRASIL, 2002).

A tecnologia deve servir para enriquecer o0 ambiente educacional, propiciando a
construgdo de conhecimentos por meio de uma atuacéo ativa, critica e criativa
por parte de alunos e professores. A tecnologia eletrbnica — televisdo,
videocassete, maquina de calcular, gravador e computador — pode ser utilizada para
gerar situacOes de aprendizagem com maior qualidade, ou seja, para criar ambientes
de aprendizagem em que a problematizacdo, a atividade reflexiva, atitude critica,
capacidade decisoria e a autonomia sejam privilegiados. (BRASIL, 1998c).

A forma como os usos das tecnologias é proposta aos professores como praticas que Ihe
definem determinado modo de ser docente € inconcebivel. O professor, nessa situagdo, se faz
na figura do “capataz” aquele que é “manejador de uma parafernélia tecnoldgica, que deve saber
controlar e que aplica um conjunto de técnicas - por sua vez, também de controle - na sala de
aula. Um professor com espaco de acdo circunscrito [...]” (GERALDI, 1993, p. 112). Nesse
cenario, o professor é aquele que deve “dancar” conforme as nuances da mercantilizacdo e

empresariamento da educacdo e de suas politicas.

Por outro lado, nossa aposta se encontra em uma educagdo menor que, nas palavras de
Gallo, significa ser
um ato de revolta e de resisténcia. Revolta contra os fluxos instituidos, resisténcia as
politicas impostas; sala de aula como trincheira, (...) sala de aula como espaco a partir
do qual tragamos nossas estratégias, estabelecemos nossa militancia, produzindo um

presente e um futuro aquém ou para além de qualquer politica educacional. Uma
educagdo menor € um ato de singularizacéo e de militancia (GALLO, 2002, p. 171).

Consideramos que a educagao menor se efetiva na sala de aula, nas préaticas pedagogicas

de cada professor e das suas expressdes cotidianas. Em suma, é produzida no ambito da
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micropolitica, bem diferente da educa¢do maior produzida na macropolitica que se expressa

nos documentos das politicas curriculares.

54 AS LUTAS POLITICAS-DISCURSIVAS PELA  SIGNIFICACAO DAS
TECNOLOGIAS

Nesta secdo, buscamos construir um entendimento de como se produzem as lutas
politico-discursivas pela significacdo do que venha a ser tecnologia nas politicas curriculares.
Consideramos ser importante pontuar inicialmente que é impossivel a tentativa de significar
tecnologia no campo das politicas curriculares de uma vez por todas, ja que tais significacGes
envolvem multiplas traducbes em diferentes contextos, e para sermos coerente com 0 N0SSO
referencial tedrico — que compartilha a ndo existéncia de estruturas fixas que fecham de forma
definitiva a significacdo, mas sentidos que disputam o dominio da discursividade - nos
perguntamos: quais tentativas de estabilizacéo de sentidos estdo sendo produzidas na politica

de significacdo?

Para entender o movimento de disputa de significado e poder na producdo dessas
politicas, ou melhor, das politicas de tecnologia, buscamos companhia em Ball (1992) quando
discute o ciclo de politicas, mais especificamente, o contexto de influéncia onde normalmente
os discursos politicos sdo construidos. O autor sublinha que é nesse contexto que 0s grupos de
interesse disputam certos significados, tendo em vista que se insere no terreno das relacdes de
poder, ou seja, sdo negocia¢Ges em busca da hegemonizacdo de um determinado sentido. Na
tentativa de nos aproximar de algum modo dos “bastidores” dos contextos de produgdo das
politicas, decidimos pesquisar os pareceres*® (EDUCACAO, 1997 ,1998a, 1998b, 2011, 2012)
do Conselho Nacional de Educacédo. Tal conselho foi criado pela Lei n. 4.024/61 e faz parte da
administracdo direta do Ministério da Educacdo como 6rgdo puablico, administrativo e
colegiado com fungdes normativas, consultivas e de assessoramento e sua atividade é de carater
permanente (CURY, 2006).

19 “Um parecer é um ato enunciativo pelo qual um 6rgio emite um encaminhamento fundamentado sobre uma
matéria de sua competéncia. Quando homologado por autoridade competente da administracdo publica ganha forca
vinculante” (CURY, 2006, p.43).
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Apos a imersdo nos pareceres mencionados, foi perceptivel a sua forca presente na
constituicdo das politicas, de tal forma que encontramos, em varios momentos, com as mesmas
palavras, trechos dos pareceres em diferentes areas de conhecimento das politicas. Além disso,
0 que ganhou destaque relaciona-se justamente com o0s conceitos de tecnologia. Eles que

emergem nas politicas e sdo mais reproduzidos a partir dos pareceres.

Nesse momento, retornamos os holofotes para as politicas no intuito de capturar os
sentidos das tecnologias que estdo sendo hegemonizados. Percebemos, de inicio, que os
discursos que trabalham técnica e tecnologia como sinénimos reverberam nas politicas
curriculares, prevalecendo uma visdo simplista em que a tecnologia é reduzida apenas ao seu

aspecto técnico:

A partir do nascimento da ciéncia moderna, podemos definir a técnica e a tecnologia,
portanto, como mediagdo entre o conhecimento cientifico, em termos de apreenséao e
desvelamento do real, e a producdo, em termos de intervencdo humana na realidade
das coisas (BRASIL, 2013).

Tecnologia: estudo das técnicas, isto €, da maneira correta de executar qualquer
tarefa. A histéria da tecnologia € a historia milenar dos esforgos do homem para
dominar, em seu proveito, o ambiente material. Durante muitos milénios, o
progresso tecnoldgico realizou-se a custa de experiéncias empiricas e de erros,
podendo-se afirmar que somente a partir de fins do século XVIII a tecnologia tornou-
se ciéncia aplicada (BRASIL, 1998c).

Conforme podemos observar nos fragmentos destacados dos PCN’s ¢ DCN’s opera-se
com a enunciacao de semelhanca entre os termos. Embora exista, de fato, aproximacoes quando
nos relacionamos como uma dimensdo do fazer na vida humana, ha diferencas que emergem
com a intervencdo da ciéncia em que a técnica encontra-se baseada no conhecimento empirico
do mundo, e a tecnologia, como resultado da aplicacdo de um conhecimento cientifico
(CUPANI, 2011). Considerar a tecnologia como sindnimo de técnica é, de acordo com
Chrispino (2017), uma concepcao utilitarista, j& que o processo envolvido em sua elaboracao

nédo tem relacdo com a tecnologia, mas apenas com sua finalidade e utilizacao.

O termo "técnica" faria referéncia a procedimentos, habilidades, artefatos,
desenvolvimentos sem ajuda do conhecimento cientifico. O termo "tecnologia™ seria
utilizado, entéo, para referir-se aqueles sistemas desenvolvidos levando em conta esse
conhecimento cientifico. Os procedimentos tradicionais utilizados para fazer iogurte,
queijo, vinho ou cerveja seriam técnicas, enquanto a melhoria destes procedimentos,
a partir da obra de Pasteur e do desenvolvimento da microbiologia industrial, seriam
tecnologias. O mesmo poder-se-ia dizer da selecdo artificial tradicional (desde a
revolucdo neolitica), e a melhoria genética que considera as leis da heranca
formuladas por Mendel. A tecnologia do DNA recombinado seria um passo posterior
baseado na biologia molecular (BAZZO; LISINGEN; PEREIRA, 2003, p. 49).
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Para realizar um movimento de ampliacdo dessa visédo simplista, Santos e Mortimer

(2002) pontuam a importancia de haver uma identificagdo dos aspectos organizacionais e

culturais da tecnologia, uma vez que permite compreender como ela é dependente dos sistemas

socio-politicos e dos valores e das ideologias da cultura em que se insere. Dessa forma, os

autores compreendem que esse entendimento permite que o aluno passe a perceber as

interferéncias que a tecnologia tem em sua vida e como ele pode interferir nessa atividade.

Outro discurso bastante difundido esta vinculado com a relacdo entre ciéncia e

tecnologia, quando realizam uma associacdo direta da tecnologia com o conhecimento

cientifico:

Este século presencia um intenso processo de criagdo cientifica, inigualavel a tempos
anteriores. A associacdo entre Ciéncia e Tecnologia se estreita, assegurando a
parceria em resultados: os semicondutores que propiciaram a informética e a
chamada “terceira revolucio industrial”, a engenharia genética, capaz de produzir
novas espécies vegetais e animais com caracteristicas previamente estipuladas, séo
exemplos de tecnologias cientificas que alcancam a todos, ainda que nem sempre 0
leigo consiga entender sua amplitude.
O desenvolvimento da tecnologia de producdo industrial deu margem a
desenvolvimentos cientificos, a exemplo da termodindmica, que surgiu com a
primeira revolucédo industrial. Da mesma forma, as tecnologias de produg¢do também
se apropriaram de descobertas cientificas, a exemplo da eletrodindmica na segunda
revolucdo industrial e da quéntica na terceira. H& assim um movimento
retroalimentado, de dupla médo de direcdo, em que, a despeito do distinto “estatuto”
da investigacdo cientifica, é pretensa qualquer separagdo radical entre esta e inimeros
desenvolvimentos tecnolégicos (BRASIL, 1997d).

A extensdo das capacidades humanas, mediante a apropriacdo de conhecimentos
como forga produtiva, sintetiza o conceito de tecnologia aqui expresso. Pode ser
conceituada como transformacéo da ciéncia em forca produtiva ou mediacéo do
conhecimento cientifico e a producgéo, marcada desde sua origem pelas relacdes
sociais que a levaram a ser produzida. O desenvolvimento da tecnologia visa a
satisfacdo de necessidades que a humanidade se coloca, o que nos leva a perceber
que a tecnologia € uma extensao das capacidades humanas. A partir do nascimento da
ciéncia moderna, pode-se definir a tecnologia, entdo, como mediacdo entre
conhecimento cientifico (apreensdo e desvelamento do real) e producdo
(intervencdo no real) (BRASIL, 2013).

A revolugdo industrial, o taylorismo e o fordismo, de um lado, e a automacao e
microeletronica, de outro lado, expressam momentos diferentes da historia da
tecnologia nos marcos da transformacédo da ciéncia em forga produtiva, pelo trabalho
humano. Definem, assim, duas caracteristicas da relagéo entre ciéncia e tecnologia.
Na primeira, tal relacdo se desenvolve basicamente com a produc¢éo industrial. Na
segunda, esse desenvolvimento visa a satisfacao de necessidades que a humanidade
se coloca, 0 que nos leva a perceber que a tecnologia é, efetivamente, uma extensao
das capacidades humanas. (BRASIL, 2013).

Foi justamente na Modernidade que surgiu esse entendimento - destacados nestes

trechos, de que a partir do avango tecnoldgico € possivel satisfazer as necessidades humanas.
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O avanco cientifico, nesse caso, foi imprescindivel para que existisse a maioria das invencdes
tecnoldgicas no intuito de atender e suprir nossas necessidades. Para Borgmann (1984), a
tecnologia é um modo tipicamente moderno de o homem lidar com o mundo, sendo que a

ciéncia surge nesse contexto.

Nessa dire¢do, as politicas curriculares trabalham de forma que tecnologia e ciéncia séo
termos praticamente indissociaveis, a partir de um vinculo de causalidade. Em contrapartida,
isso pode levar a uma confusdo comum que é reduzir a tecnologia a dimensdo de ciéncia
aplicada. Santos e Mortimer (2000) problematizam a importancia de trazer as dimensdes sociais
das aplicagdes da ciéncia e tecnologia. Sem isso, pode ocorrer uma falsa ilusdo de que o aluno
compreende o que é ciéncia e tecnologia na sua amplitude. Além disso, pode camuflar as
consequéncias do discurso de que desenvolvimento tecnolégico € qualidade de vida.
Esquecemos, assim, das mineradoras, dos lixos eletrénicos, entre outros? Chrispino (2017),
por sua vez, destaca que a ciéncia e a tecnologia precisam ser vistas como projetos complexos
em que os valores culturais, politicos e econdmicos nos auxiliam a conformar os processos
tecnocientificos. Na BNCC encontramos um trecho em harmonia com tais perspectivas
apontados pelos autores: “os impactos da tecnologia nas rela¢gdes humanas, sejam elas locais
ou globais, e suas implicac@es éticas, morais, culturais, sociais, politicas e econémicas, e sobre
seus riscos e beneficios para o desenvolvimento sustentavel e a preservacao da vida no planeta”
(BRASIL, 2018).

Nesse movimento emerge um novo paradigma cientifico e tecnoldgico que reverbera
nas politicas curriculares através de uma nova reformulacdo da concepgdo de Educacdo e
Curriculo. Essa mudanca paradigmatica colocou a tecnologia como a base da educacdo

juntamente com a questao cientifica:

A presenga das TECNOLOGIAS em cada uma das areas merece um comentario
mais longo. A opcéo por integrar os campos ou atividades de aplicacéo, isto €, 0s
processos tecnolégicos proprios de cada area de conhecimento, resulta da
importéncia que ela adquire na educacgéo geral — e ndo mais apenas na profissional
—, em especial no nivel do Ensino Médio. Neste, a tecnologia é o tema por exceléncia
gue permite contextualizar os conhecimentos de todas as areas e disciplinas no
mundo do trabalho (BRASIL, 2000a).

Pressupostos e fundamentos para um Ensino Médio de qualidade social
Trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura: dimensdes da formacdo humana
Assim, evidencia-se a unicidade entre as dimensdes cientifico-tecnoldgico-cultural, a
partir da compreensdio do trabalho em seu sentido ontoldgico.
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principio epistemoldgico, isto é, principio orientador do modo como se compreende a
acdo humana de conhecer uma determinada realidade e intervir sobre ela no sentido
de transforma-la (BRASIL, 2013).

A estruturacdo por area de conhecimento justifica-se por assegurar uma educacao de
base cientifica e tecnolégica, na qual conceito, aplicacdo e solucdo de problemas
concretos sdo combinados com uma revisdo dos componentes socioculturais
orientados por uma visdo epistemologica que concilie humanismo e tecnologia ou
humanismo numa sociedade tecnolégica (BRASIL, 2000a).

Enfim, preconiza-se que a concepcdo curricular seja transdiciplinar e matricial, de
forma que as marcas das linguagens, das ciéncias, das tecnologias e, ainda, dos
conhecimentos histéricos, sociologicos e filosoficos, como conhecimentos que
permitem uma leitura critica do mundo, estejam presentes em todos os momentos
da pratica escolar (BRASIL, 2000a).

No Ensino Médio, a presenca da tecnologia responde a objetivos mais ambiciosos.
Ela comparece integrada as Ciéncias da Natureza, uma vez que uma compreensao
contemporanea do universo fisico, da vida planetaria e da vida humana ndo pode
prescindir do entendimento dos instrumentos pelos quais o ser humano maneja e
investiga 0 mundo natural. Com isso se da continuidade a compreenséo do significado
da tecnologia enquanto produto, num sentido amplo (BRASIL, 2000a).

Os conteudos que compdem a base nacional comum e a parte diversificada tém
origem nas disciplinas cientificas, no desenvolvimento das linguagens, no mundo do
trabalho e na tecnologia, na produgdo artistica, nas atividades desportivas e corporais,
na area da salde, nos movimentos sociais, e ainda incorporam saberes como 0s que
advém das formas diversas de exercicio da cidadania, da experiéncia docente, do
cotidiano e dos alunos (BRASIL, 2013).

Compreendemos, assim, que a tecnologia ganha uma centralidade na concepcao
curricular, devendo estar presente em todos 0s momentos da pratica escolar. Essa demanda se
vincula muito préximo do discurso que a escola precisa cumprir metas ligadas ao
desenvolvimento de competéncias necessarias a Sociedade da Informacédo cuja base estd nas
tecnologias da informacdo e comunicacdo. Assim, defendemos que este discurso seja
repensado, pois hd uma necessidade urgente de se superar a visdo de alunos como
“empregaveis”, a partir de uma logica de mercado estritamente economica. Nesse sentido,
Arroyo (2007, p.29) propde “(...) repensar os curriculos, a partir do repensar dos educandos de

mercadoria para sujeitos do direito ao trabalho e aos saberes sobre o trabalho”.

Por altimo, de acordo com Mitchan (1994), podemos encontrar diferentes modos de
manifestacao da tecnologia, sendo que ela pode assumir uma forma especifica de conhecimento
e de habilidade. Igualmente encontramos tais manifestacdes nas politicas curriculares, como se

pode apreciar:
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Dessa maneira, a presenca da tecnologia no Ensino Médio remete diretamente as
atividades relacionadas a aplicagdo dos conhecimentos e habilidades constituidos
ao longo da Educacao Basica, dando expresséo concreta a preparacao basica para
0 trabalho prevista na LDB.
Estas e muitas outras facetas do maltiplo fendmeno que é a tecnologia no mundo
contemporaneo constituem campos de aplicacdo — portanto, de conhecimento e uso
de produtos tecnoldgicos — ainda inexplorados pelos planos curriculares e projetos
pedagdgicos. No entanto, além de sua intensa presenca na vida cotidiana, essas
tecnologias sdo as que mais se identificam com os setores nos quais a demanda de
recursos humanos tende a crescer. Sem abrir médo do “discurso sobre as tecnologias”,
as Linguagens e as Ciéncias Humanas e Sociais s6 se enriquecerao se atentarem mais
para as aplicacdes dos conhecimentos e capacidades que querem constituir nos
alunos do Ensino Médio (BRASIL, 2000a).

Sob essa Otica, busca-se que o aluno compreenda as ciéncias e as tecnologias como
um conjunto de conhecimentos produzidos coletivamente pela humanidade, e
que geram as técnicas e os procedimentos do trabalho produtivo (BRASIL, 2006).

Os conceitos da area de Ciéncias Naturais, que sdo conhecimentos desenvolvidos
pelas diferentes ciéncias e aqueles relacionados as tecnologias, sdo um primeiro
referencial para os conteldos do aprendizado. Estdo organizados em teorias
cientificas, ou em conhecimentos tecnoldgicos, que ndo sdo definidos, mas se
transformam  continuamente, conforme j& discutido neste documento.
(BRASIL, 1997d).

A tecnologia sempre modifica uma realidade a partir da utilizagdo de um conjunto
complexo de conhecimentos tecnoldgicos acumulados, transformando tanto a base
técnica como as relagdes humanas. Estes conhecimentos podem englobar usos e
costumes, conhecimentos técnicos e cientificos, técnicas, ferramentas, artefatos,
utensilios e equipamentos, a¢Ges, aportes e suportes novos ou antigos. Como objeto
de estudo, a tecnologia pode ser entendida como uma ciéncia transdisciplinar das
atividades humanas de producdo, do uso dos objetos técnicos e dos fatos
tecnoldgicos. Do ponto de vista escolar € o estudo do trabalho humano e suas
relacbes com os processos técnicos (BRASIL, 2013).

Analisar historicamente o uso da tecnologia, incluindo a digital, nas diferentes
dimens@es da vida humana, considerando indicadores ambientais e de qualidade de
vida (BRASIL, 2018).

Compreendemos, assim, que a relacdo entre tecnologia e trabalho se encontra de forma
bem proxima, de modo que os conhecimentos e habilidades tecnoldgicos, que os alunos
aprendem ao longo da Educacdo Baésica, precisam ser aplicados no mundo do trabalho. Além
disso, tecnologia é entendida como conhecimento que possibilita as técnicas e procedimentos
do trabalho produtivo. Por fim, ressaltamos que a tecnologia enquanto objeto de estudo na

escola relaciona-se com o trabalho humano.

No que diz respeito as habilidades, a BNCC, mais especificamente, prevé que o
estudante seja capaz de compreender, utilizar e criar tecnologias digitais, a partir da ética nas

diversas praticas sociais. Além disso, recomenda o0 uso das ferramentas digitais em diversos
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componentes curriculares, de modo a desenvolver habilidades especificas junto aos estudantes.

6 ABERTURA PARA NOVAS CONEXOES...

Iniciamos nosso percurso nos perguntando: quais seriam os efeitos da rede de poder e
saber sobre as tecnologias no discurso das politicas curriculares entre 1996 e 2018? Para
responder este problema de pesquisa buscamos descrever e analisar a formacdo do discurso

sobre as tecnologias, nas politicas curriculares, entre 1996 e 2018.

Analisando as producGes académicas, no periodo de 1996 até 2018, publicadas em
formato de artigo nos eventos da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em
Educacao (ANPED), e as dissertacdes e teses disponibilizadas na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagcdes (BDTD), identificamos uma lacuna no que diz respeito pouca atengédo
dada as politicas curriculares sobre as tecnologias. Com isso, conseguimos delimitar melhor

nosso objeto de estudo.

Afinal, chegamos a uma tese? Sim! Mas, somente foi possivel chegar a uma tese depois
de ter percorrido o percurso de formacdo. Ao longo deste percurso que a seguinte tese foi
construida: o investimento em politicas de curriculo sobre tecnologias foram estratégias
gue colocavam para a educacao novos objetos e demandas. Dessa forma, o discurso das
politicas curriculares pode ser compreendido enquanto praticas que exercem certas
funcdes na sociedade e se articula com praticas que lhe sdo exteriores, isto €, ndo

discursivas.

Num esforco de sintese, apresentaremos, agora, 0s principais pontos do modo como se
construiu o discurso sobre tecnologias, nas politicas curriculares. Foi operando, na companhia
de Foucault, a andlise arqueoldgica do discurso que nos permitiu descrever e analisar 0s

enunciados e suas regularidades.

Ficou evidente na década de 1990, no contexto do neoliberalismo, a promessa de que a
educacdo somente pode melhorar por meio da introducdo da tecnologia. Pudemos ir além,

concluindo que a tecnologia € sujeito da acdo, ou seja, responsavel pela transformacdo das
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politicas de curriculo e outros setores da sociedade. Por fim, imprimiu-se juntamente ideias de

progresso e eficiéncia.

Quanto a relacdo entre a instituicdo escola e o seu comprometimento com o
desenvolvimento do pais, ficou evidente este estreitamento quando é convocada para assumir
certo protagonismo na formagao de novos sujeitos que precisam adquirir certas habilidades em
relagdo ao uso das tecnologias. Dessa forma, o0 objetivo final do processo de aprendizagem
passar a ser o alcance de competéncia e habilidades que acompanhem as constantes mudancas
do mercado de trabalho. Uma leitura em que a tecnologia é entendida, neste contexto, como

sinbnimo de modernizacgéo e inovacao.

Concluimos com o entendimento de como a prética politica e econémica esteve
colocando na educacdo novos objetos e demandas, aumentando sua delimitacdo. O discurso das
politicas curriculares, enquanto praticas exerce certas funcdes na sociedade e se articula com

praticas que Ihe sdo exteriores, isto €, ndo discursivas.

Nas concepcdes de tecnologias presentes nas politicas curriculares, identificamos
algumas tendéncias, recorréncias e lacunas. Em relacdo as recorréncias, ha uma grande
preocupacdo em defender: a) o uso das tecnologias como recurso didatico; b) a tecnologia como
um meio; c) as tecnologias a partir das praticas sociais imbricadas com ideologias e relagdes de
poder; d) o uso das tecnologias para melhorias na qualidade do ensino e aprendizagem; e) a
superacdo de praticas tradicionais com uso das tecnologias; f) a relacdo da tecnologia e suas

implicacdes com valores democraticos; g) a ligacdo entre arte e tecnologia.

No que concerne as tendéncias de concepcdes de tecnologia, observamos que hd uma
parte significativa de enunciados que remetem a uma concepcao essencialmente Instrumental
da tecnologia. O que coloca limites as potencialidades que sdo possiveis com 0s usos das
tecnologias nos cotidianos escolares, além de ndo valorizar as demais concepcles e suas

questdes que trazem juntamente.

Em relacdo as lacunas, chamou-nos a atencéo o baixo quantitativo de enunciados, ao
longo de 30 anos, nas politicas de curriculo que apontam para uma concepcao de tecnologia a

partir da Teoria P6s-Critica. 1sso nos mostrou estritamente uma rela¢éo entre a formacéo e qual
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tipo de sujeito se almeja: sujeicdo x criacdo. Trabalhar com as tecnologias a partir dessa
concepgao € apostar na criagdo, no novo, com a possibilidade de surgimento de novas maneiras
de nos relacionar com a vida e com o mundo. O virtual sdo movimentos e fluxos que
impulsionam acgdes e pensamentos. As politicas de curriculo visam a orientar determinados
desenvolvimentos simbolicos, obter consenso para uma dada ordem e/ou alcancar uma

transformacéo social almejada, de acordo com Lopes (2005).

Ainda em relacdo as concepgoes de tecnologias, ndo identificamos uma sequéncia linear
ao longo das décadas nas politicas curriculares. Concluimos, na realidade, que ha um discurso
hibrido no que diz respeito as concepc@es, ou seja, uma hibridizacdo de tendéncias tedricas
distintas. Com Lopes (2005) destacamos que as construgdes hibridas ndo podem ser entendidas
pelo principio da contradicdo pois ndo se trata de elementos contraditérios em que um ndo existe
sem o0 outro, tampouco podem ser explicados apenas por distingdes e oposicBes. Sdo discursos
ambiguos. Dessa forma, que compreendemos o aparecimento desses multiplos discursos sobre
as tecnologias, em outras palavras, pelas diferentes interconexdes estabelecidas entre as varias

concepgoes.

Nossa aposta esta em uma maior presenca da concepcdo pos-critica de tecnologia nos
curriculos tendo em vista que as transformac6es tecnolégicas nos conduziram a uma tendéncia
a homogeneizacdo universalizante e reducionista da subjetividade (GUATTARI, 1992). Diante
disso, quando se trabalha com a criacdo de novas poéticas com os alunos nas escolas, insere-se
a possibilidade de produzir pequenas fissuras nesse paradigma ja que a virtualizacdo dissolve

as esferas instituidas, desterritorializando identidades e desprendendo-as do tempo cronolégico.

No que diz respeito a forma como 0s usos das tecnologias € proposta ao professor como
pratica que lhe definem determinado lugar e modo de ser docente, se configura de modo
antagbnico. Por um lado, sdo vistos como os principais agentes possiveis para a melhoria na
qualidade da educacdo, na medida em que forem capazes de potencializar os usos das
tecnologias no espaco escolar, inclusive na sua pratica pedagogica. Além de assim,
conseguirem formar também os alunos tecnologicamente. Por outro lado, sdo acusados e

culpabilizados de serem desconhecedores das tecnologias.
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Quanto as lutas politicas-discursivas que buscam significar a tecnologia no campo das
politicas curriculares constatamos que os principais significados que tentam ser legitimados
sdo: a) a tecnologia é entendida como técnica; b) tecnologia como conhecimento cientifico; ¢)
tecnologia como um conhecimento e habilidade vinculado ao mundo do trabalho. Por fim, ndo
podemos esquecer que ha relacdes de poder envolvidas que favorecem determinados sentidos

e significados em detrimento de outros.

Finalizamos na companhia de Deleuze (1997), que escrever € devir; um devir “sempre
inacabado”, sempre em via de se fazer e que extravasa mesmo quando tentamos estanca-lo em
letras. Com esta tese buscamos deixar abertos caminhos para novas reflexdes, falas, outras
producdes de sentidos e conexdes. Assim, ndo ha palavras para finalizar esta tese. Fazemos

simplesmente uma interrupcdo, uma pausa, um silenciamento...
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