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RESUMO

A dissertacdo de mestrado apresenta os resultados da pesquisa do tipo Estado do Conhecimento
que teve como objetivo geral compreender, com base nas pesquisas da area, quais formacdes
para uso de TIC tém sido efetivadas a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais. Para a
constituicdo do corpus de pesquisa, utilizamos técnicas de revisdo sistematica, e no que se refere
a analise de dados, optamos pela analise de conteido dos cinquenta e trés trabalhos analisados.
Por meio da anélise dos dados, foi possivel fazer a constituicdo de trés eixos tematicos: o 1°
Eixo tematico — Compreensdes sobre proposicdes formativas com TIC nas DCN; o 2° Eixo
teméatico — Compreensdes sobre formacéo inicial e TIC; e o 3° Eixo teméatico — Compreensdes
na abordagem critico-reflexiva da formacdo para uso de TIC. A partir da analise dos dados e
referencial tedrico, temos o Estado do Conhecimento com o0s seguintes resultados:
incongruéncia na implementacdo das TIC na educacéo e na formacéo de professores atendendo
condicionalidades impostas por organismos internacionais; recorréncia nos direcionamentos a
abordagem instrumental e determinista; a tendéncia na formacéo por competéncias e a lacuna
na necessidade de se fortalecer o planejamento da formac&o inicial para uso de TIC no viés
critico. A pesquisa esta inserida no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, da Universidade
Federal de Mato Grosso, na linha de pesquisa Organizacdo Escolar, Formacdo e Praticas
Pedagogicas, no ambito do Grupo de Pesquisa LETECE — Laboratério de Estudos sobre
Tecnologias da Informagéo e Comunicagédo na Educagéo.

Palavras-chave: Diretrizes curriculares nacionais. Tecnologias da informag¢ao e comunicagao.
Formagao inicial. Estado do conhecimento.



ABSTRACT

The Master dissertation presents the results of a State of Knowledge type research that had as
a general aim to understand, based on research in the area, which training to use ICT has been
carried out from the National Curricular Guidelines. For the research corpus we used systematic
review techniques, and in relation to data analysis, the option was the content analysis of the
fifty-three works analyzed. From data analysis, it was possible to create three thematic axes:
the first Thematic Axis — Insights on training proposals with ICT in the NCG; the 2nd Thematic
Axis — Insights on initial training and ICT; and the 3" Thematic Axis — Insights on critical-
reflective approach to training for the use of ICT. From data analysis and theoretical framework
we have the State of Knowledge with the following results: incongruity in the implementation
of ICT in education and in teachers’ training meeting conditionalities imposed by international
organizations; recurrence in the guidelines for instrumental and deterministic approach; the
trend in competency-based training and the gap in the need to strengthen the planning of initial
training for the use of ICT in critical bias. The research is part of the Education Post-Graduation
Program, of the Federal University of Mato Grosso, in the research line School Organization,
Training and Pedagogical Practices, in the scope of LETECE Research Group — Laboratory of
studies on Information and Communication Technologies in Education.

Keywords: National curricular guidelines. Information and communication technologies.
Initial training. State of knowledge.
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1 INTRODUCAO

Nos ultimos anos, muito se tem falado e publicado sobre os resultados da educagédo
escolar no Brasil. A busca pela qualidade direciona olhares para a formagao docente e, muitas
vezes, dirige-se a culpa aos professores, como se fossem 0s Unicos agentes responsaveis pelos
baixos indices da educacdo publica, no entanto, é visivel a implementacédo de politicas publicas
para a formacéo docente que, embora se declarem democraticas e construidas pelo coletivo,
predominam na dimensdo prescritiva e reguladora (BARRETO, 2003, 2004; COSTA, 2014).

Contudo, como utopia em favor da modernizacdo e da qualidade, surgem as
tecnologias na educacdo e novos desafios se avizinham no contexto da formacdo docente
(PINO; ZUIN, 2012), pois as tecnologias em seus diversos formatos interferem de forma
significativa na construcdo do conhecimento e nos processos de ensino e aprendizagem. Isso
inevitavelmente se inicia na cultura e se alastra por meio dela, uma vez que ela se desenvolve

também pelo/no/em contexto digital. Aprofundaremos essa discussao ao longo do texto.

Dito isso, cumpre enfatizar que o interesse pela pesquisa que ora apresentamos tem se
desenvolvido ao longo dos altimos 15 anos, resultando da vivéncia como professora da area de
Letras, na educacdo basica. Esse interesse se intensificou, em 2014, como coordenadora
pedagdgica na Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso, ao acompanhar de perto e participar
do “Redes de Aprendizagem!”, curso de formacgdo continuada destinado aos professores

realizado pelo ambiente e-Proinfo?.

Essa foi uma experiéncia rica em que pudemos entender um pouco mais sobre a
formacdo docente para o uso de Tecnologias da Informacédo e Comunicacdo (TIC) em contexto
de cultura digital, a qual nos importou reflexdes e aportes tedricos da area. A partir disso, o
desejo por pesquisar a relacdo da formagéo de professores para uso de TIC e cultura digital veio

se constituindo.

Ainda como diretora escolar, conduzi o projeto de formacdo continuada local,

denominado Projeto Sala do Educador/SEDUC/MT, durante seu desenvolvimento, pudemos

'Objetivos do curso: promover a analise do papel da escola e dos professores frente a cultura digital nesta sociedade
tecnificada, compreender como as novas midias sociais diversificaram as relacdes entre as pessoas e afetaram os
jovens na relagdo com a aprendizagem e com a escola.

2E-Proinfo é um ambiente virtual colaborativo de aprendizagem que permite a concepcdo, administracdo e
desenvolvimento de diversos tipos de a¢gdes, como cursos a distancia, complemento a cursos presenciais, projetos
colaborativos e diversas outras formas de apoio a distancia e ao processo ensino-aprendizagem.
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perceber certa dificuldade por parte de alguns professores em entender a escola como espaco
de pratica social, sabendo que ela esta permeada pela questdo do uso da tecnologia. Observamos
que as praticas sociais se desenvolvem pelo uso de TIC como atividades proprias da cultura, e
aos professores demanda-se que enxerguem que as TIC ndo podem ser evitadas, mas sim
trabalhadas, buscando sempre potencializar o uso que os alunos fazem das TIC em favor da

autonomia na construcao do conhecimento.

Assim, ao analisarmos os desdobramentos das TIC na escola, percebemos que ainda é
comum ouvirmos que alguns professores, muitas vezes, “diagnosticam” seus alunos como
dispersos. Por isso, entendemos que os professores precisam refletir como estuda e aprende a
geracdo de nativos digitais (PALFREY; GASSER, 2011; PRENSKY, 2012) em tempos de

praticas recorrentes com TIC.

A geracdo de nativos digitais, segundo Prensky (2012),é definida por algumas
caracteristicas: eles nasceram a partir de 1980 e cresceram comas tecnologias digitais do século
XXI, presentes nas suas vivéncias socioculturais; sao eximios usuarios da rede internet e tém
habilidades de acessar informacdes e executar multiplas tarefas ao mesmo tempo, como assistir
TV, ouvir masica no celular e responder mensagens instantaneas, em um comportamento ndo
linear, que Ihe possibilita relacionar-se e aprender; sdo acostumados a leitura em formatos

diferentes dos tradicionais jornais e revistas impressos.

E, por este olhar, surgem as nossas indagacdes sobre 0 modo como tém sido formados
os docentes, porque a formagdo docente quando nédo articulada com o social e cultural pode
favorecer os descompassos entre a cultura, a escola, e as motivaces ao saber de alunos e
professores, pois ndo existe realidade cultural que néo esteja implicada na pratica escolar. Essas
observacBes e nossa experiéncia nos habilitaram a refletir sobre como os professores
licenciados, ja na atividade docente (praticas didatico-pedagdgicas), em sua grande maioria,
ndo apresentam compreensdo das mudancas ocorridas na sociedade e que esses recursos
tecnoldgicos sdo, sobretudo, artefatos culturais que podem contribuir nos processos de ensino

e aprendizagem da geracgéo de nativos digitais.

E claro para nos o entendimento de que as TIC incidem sobre a vida humana, mas
nesse universo de possibilidades de encontro e vivéncia com as TIC, também é certo que elas
ndo estdo para todos no mesmo nivel de acesso e de intensidade de uso. Esse fato também
aumenta a responsabilidade da escola para a emancipagdo dos sujeitos na vida social para o

exercicio da cidadania, pois temos visto documentos legais da educacdo defenderem a
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alfabetizacdo digital dos sujeitos. Entretanto, esses aspectos exigem muito mais que o
entendimento operativo das TIC de alunos e docentes, que as politicas publicas sugerem
resolver regulamentando o aparelhamento nas instituicdes de educacao basica e de formacéo de
professores.

Nesse caminho, vimo-nos motivados a compreender as proposi¢cdes formativas para
uso de TIC na formacdo inicial como exigéncia da cultura digital, pois a formacdo de
professores e a educacdo, de um modo geral, agora tem por érbita uma dinamica social que
rompe as limitagBes do ensino centrado na transmissdo. Portanto, essa reflexdo é necessaria a
docéncia no contemporaneo porque entendemos que ela é “condicdo de inclusdo e cidadania

dos praticantes culturais™ alunos e professores (FANTIN, 2012b, p.437).

Além disso, a falta de entendimento teorico e critico dessa realidade tende a corroborar
a ideia de que os problemas estdo nas e com as TIC, e, assim, proibe-se seu uso nas salas de
aula, desvinculando-as de propostas pedagdgicas. E o caso da Lei Estadual 10.232, publicada
no Diario Oficial de Mato Grosso, em 29/12/2014 (MATO GROSSO, 2014), que torna defeso

0 uso de dispositivos mdveis para fins ndo pedagogicos.

Essa tendéncia, nos Estados da Federacdo Brasileira, de proibir o uso do celular nas
salas de aula, muito nos assusta porque no Brasil, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (9.394/96), muitas acdes regulamentadoras ocorreram pela
organizacdo da educacdo nacional. Portanto, ha mais de vinte anos que as orientacdes legais
para a educacgéo e formacéo docente recomendam o uso de TIC na construcdo do conhecimento
cientifico. N&o obstante, no ano de 2001, o Conselho Nacional de Educa¢&o comecou a produzir
documentos orientativos sobre a formacdo de professores no dmbito nacional, e com isso
implementaram as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo Docente (DCN), que

também regulamentaram a formacéo docente para o uso das TIC.

Dado o contexto das nossas inquietacdes, partimos para analisar o histérico de
reformulacbes das DCN ao longo desses anos, e nds observamos que ndo deixaram de
mencionar a presenca das TIC nos processos formativos. Por isso, concordando com Barreto et
al. (2006), entendemos que a tematica da educacao e tecnologia na formacao inicial docente
ainda possui lacunas. Portanto, visualizamos a oportunidade de novas investigacdes na relagéo

entre TIC e formacéo inicial docente.
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Nesse percurso, tinhamos a seguinte indagagao: quais as proposi¢des formativas para
uso de TIC sdo evidenciadas pelas pesquisas que tratam das Diretrizes Curriculares Nacionais

para formacé&o inicial docente?

Sendo assim, nosso objetivo foi compreender, com base nas pesquisas da area, quais
formacdes para o uso de TIC tém sido efetivadas a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais.
Do objetivo geral, depreendemos 0s seguintes objetivos especificos: a) compreender as
proposicdes formativas acerca de TIC nas DCN; b) identificaras produc6es que tratam das DCN
e formacao inicial para uso de TIC; e c) analisaras proposi¢des formativas para uso de TIC

presentes nas pesquisas da area.

Em consonancia com o exposto, desenvolvemos uma pesquisa do tipo Estado do
Conhecimento, a qual permitiu reunirmos, analisarmos e interpretarmos o conjunto de trabalhos
que constituiu o corpus da pesquisa. Para a constituicdo do corpus de pesquisa (busca e
sistematizacdo da producdo), utilizamos técnicas de Revisdo Sistematica e, no que refere a
analise dados, optamos pela Analise de Contetdo (BARDIN, 2016).

Destacamos ainda que, para a pesquisa, consideramos trés diretrizes: as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo docente do ano de 2002, através das Resolucdes
CNE/CP N°01/2002 que chamaremos de DCN 2002; a Resolu¢do N°1/2006, com as Diretrizes
Curriculares Nacionais especificas ao curso de Pedagogia, que denominaremos DCN 2006; e a
mais recente, Resolucdo CNE/CP N°02/2015, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais

para a formacdo Docente em nivel de licenciaturas, denominada aqui DCN 2015.

A pesquisa do tipo Estado do Conhecimento possibilitou observarmos alguns aspectos
e dimensdes destacados e privilegiados nas propostas formativas para uso de TIC na formacéo
inicial. 1sso nos exigiu analise dos aspectos determinantes e da légica interna que orientam as
propostas formativas na formacao inicial docente para uso de TIC, resgatando as reflexdes
realizadas pelos autores de nosso corpus de pesquisa, no exercicio de valorizar o conhecimento

produzido, e apresentar recorréncias, tendéncias e divergéncias.

A presente dissertacdo estd estruturada em 6 capitulos, sendo o primeiro, esta
introdugdo. No segundo, intitulado “Cultura digital, formacéo docente e Diretrizes Curriculares
Nacionais”, apresentamos a fundamentag&o tedrica, discorremos sobre o contexto da cultura
digital, que demanda repensar saberes docentes; pontuamos o gque os tedricos da area destacam
sobre 0s aspectos contraditorios que ressonam na formagéo inicial docente para cultura digital;

e detalhamos nossas observacdes acerca das DCN e da formacéo inicial para uso de TIC.
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No terceiro capitulo, “Percurso metodoldgico: o estado do conhecimento”, tratamos
do caminho metodoldgico percorrido, apresentando a busca nas bases de dados e as estratégias

metodoldgicas para a constituicdo do corpus e para a anélise de dados.

O quarto capitulo, “Anélise descritiva do corpus e a constitui¢do dos eixos tematicos”,
traz a descri¢do dos eixos tematicos inventariados com base na analise de conteudo (BARDIN,
2016) dos dados, os quais foram catalogados em trés eixos tematicos: o 1° Eixo tematico —
Compreensdes sobre proposi¢cdes formativas com TIC nas DCN; o 2° Eixo tematico —
Compreensdes sobre formagdo inicial e TIC; e o 3° Eixo tematico — Compreensdes na
abordagem critico-reflexiva da formag&o para uso de TIC.

No quinto capitulo “Andlise de conteldo: compreensdo sobre as proposicdes
formativas para o uso de TIC”, discutimos sobre as relagGes estabelecidas entre as observacgdes
dos pesquisadores e nosso marco tedrico, nas quais se destacam: formacao inicial docente para
uso de TIC a partir das DCN e contradigdes, e a presenca das abordagens instrumentalista,

determinista e critica nas propostas de formacdo docente na cultura digital.

Nas Consideracgdes Finais (sexto e ultimo capitulo), apresentamos nossas observacdes
do que depreendemos sobre: incongruéncia, recorréncia, tendéncia e lacuna nas propostas

formativas para uso de TIC na formagé&o inicial a partir das DCN.
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2 CULTURA DIGITAL, FORMACAO DOCENTE E DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS

Iniciamos tratando de cultura digital, marcando-a neste trabalho como contexto social
mais amplo dos processos formativos que envolvem TIC3, entretanto, vale ressaltar que a
formacéo inicial docente e as Diretrizes Curriculares Nacionais sdo elementos centrais na

discussao.

O contexto socio-politico-econdmico contemporaneo tem no trabalho a questdo
norteadora para a organizacao da producéo social, e assim 0s processos de construcdo cultural
na sociedade sdo regidos pelas necessidades da producdo humana, que resultam nas
atualizacGes constantes das tecnologias que temos acompanhado nos dltimos anos. Essa
presenca marcante das TIC no cotidiano das pessoas traz mudangas no terreno cultural, e a
emergéncia de novos habitos, o que requer que nos adaptemos, mas também compreendamos

sua racionalidade légica e os efeitos condicionados.

Por isso, Laraia (2001) salienta que os habitos marcam muito mais que os aspectos
bioldgicos, ou os ambientes naturais, ao definir a cultura de um povo, pois € através dela que
encontramos explicacdo daquilo que é intrinseco a ela, e que a move. Santaella (2010, p.29)
corrobora com explicacdes na defini¢do de cultura que, segundo ela, ja existe um consenso de
“que a cultura ¢ aprendida, que ela permite a adaptagdo humana ao seu ambiente natural, que
ela é grandemente varidvel e que se manifesta em institui¢des, padrbes de pensamento e objetos

materiais”.

Castells, na década de 1990, alertava-nos que a cultura ¢ “mediada e determinada pela
comunica¢do, as proprias culturas, isto €, nossos sistemas de crengas e codigos” que sdo
produzidos historicamente e transformados pelo novo sistema tecnolégico, com provavel

aumento da intensidade com o passar dos tempos (CASTELLS, 1999, p. 354).

Nesse sentido, o impacto que as tecnologias dissonam na cultura, vai se tornando
proximo ao homem, e ressignificando a constituicdo das relacbes humanas mediadas pelo
intenso uso de tecnologias. Mas isso sO é possivel pelo fato de a cultura ser “a parte do ambiente

que ¢ feita pelo homem” (SANTAELLA, 2010, p.31), por isso, a autora reconhece que a vida

3 Durante todo o texto trabalharemos com a nomenclatura TIC embora alguns tedricos, ao destacarem as relagGes
das TIC na educacao, prefiram expandir o conceito tradicional de TIC para: Novas Tecnologias da Informagdo e
Comunicacdo (BELLONI, 1999, 2012), Midia-educacdo (FANTIN; RIVOLTELLA, 2012), Midias digitais
(BONILLA;PRETTO, 2015; SOUZA; AMANTE; CRUZ, 2016).
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humana é permeada por um contexto duplo, o habitat natural e seu ambiente social, incluindo
nisso, todos os elementos do legado humano adquirido pelo grupo na aprendizagem consciente

ou por meio dos processos de condicionamentos.

Com base nesses apontamentos, € relevante destacar que os artefatos culturais do
tempo atual ndo séo superiores aos de periodos histdricos anteriores; trata-se de apreender neste
percurso historico, do analdgico ao digital, os elementos que contribuem para se pensar 0

presente, e analisar as condic@es sociais que a producao tecnologica esta inserida.

Ao buscarmos entender os processos simbolicos da cultura, temos implicacbes da
formag&o comunicativa e cultural implicada pelo digital que provoca reajustamentos em todas
as dimensdes da vida humana, pois é compreensivel que a cultura “fica a dominio da técnica
ou tecnologia de comunicacdo mais recente” (SANTAELLA, 2010, p.32) na busca por soluctes

diérias e por agilizar as atividades humanas.

Santaella (2010, p.60), a partir dos conceitos de autores como Lévy (1999), Silva
(2002) e Lemos (2002), explica-nos que este cenario conceituado como cultura digital é a
explosdo no processo de distribuicdo e difusdo da informacdo impulsionada pela ligacdo da
informatica com as telecomunicagdes que redundou nas redes de transmissao, acesso e troca de

informagdes que hoje conectam o globo e constituem novas formas de socializagéo e cultura.

Mais recentemente, Silva e Alonso (2018, p.109) conceituam a cultura digital como
uma cultura em constituicdo “que denota um constante ‘porvir’, dadas as possibilidades de
compartilhamento, remixagens, mesclas e hibridizagbes que refletem novas e outras maneiras
de construgdo e socializa¢ao de conhecimento”. Para 0s pesquisadores Bonilla e Pretto (2015,
p.499), a cultura digital ¢ “marcada pela horizontalidade, pelos fluxos rizomaticos” e “entendida
ndo apenas como 0 uso de equipamentos e produtos”, mas fundamentalmente como processos
comunicacionais de vivéncias e de socializacdo das producGes em uma perspectiva

multidimensional e nao linear.

Contudo, os vértices da cultura digital apresentados partem da valorizacdo da
socializagdo (da cultura, da informacéo e do conhecimento), os quais explanam as condig¢des
inéditas que potencializam a emancipacgéo social dos sujeitos na cultura contemporanea, pois
estimula a autoria e a0 mesmo tempo marca seu potencial coletivo, em meio as multiplas

linguagens disponiveis na sociedade.

Nesse caminho, Castells (2008), ao trabalhar as relacGes entre criatividade e inovagéo

no contexto da cultura digital, fundamenta a cultura digital a partir de seis caracteristicas: (1)
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habilidade para comunicar ou mesclar com uma linguagem digital; (2) habilidade para
comunicar do local até o global em tempo real; (3) possibilidades de multiplas modalidades de
comunicagdo; (4) interconexdo de redes digitalizadas de base de dados, sistemas de
armazenamento e recuperagédo; (5) capacidade de reconfigurar nos diferentes pontos dos

processos de comunicacao; e (6) constituicdo gradual da mente coletiva pelo trabalho em rede.

Com base nas caracteristicas inerentes a cultura digital apresentada por Castells
(2008), e no modelo de formacdo docente para uso das TIC, reduzida a simples treinamento
operacional, dos ultimos anos (BERNARDES; LIMA; OLIVEIRA, 2017), somos conduzidos
a pensar sobre a cultura digital instaurada. A cultura digital levanta inquietagdes para a
formacdo docente, a necessidade de repensar os moldes atuais de educacdo e, nesse caminho,
cabe a escola reestruturar-se para o agir militante, despertando criticamente 0s sujeitos acerca
dos produtos simbolicos que regulam a cultura e a0 mesmo tempo organizam a vida social

pautados na neutralidade das inovagdes contemporéneas.

Portanto, os processos formativos docentes e 0s processos pedagogicos na educagéo
basica urgem por protagonismo na construcdo de conhecimento, contudo, devemos atentarem
“que os processos de aprendizagem sdo estruturados pelos artefatos culturais de nosso tempo,
nas linguagens possiveis e pelos praticantes culturais historicamente situados” (SANTOS,
2016, p. 1). Em vista disso, devemos conhecer as possibilidades e limites da insercdo de TIC

NOS Processos formativos.

As possibilidades das TIC estdo no fato de serem compreendidas como uma tecnologia
social: s&o como um conjunto de dispositivos e recursos que permitem, entre outros, a produgéo
e compartilhamento de informacdo nos diversos formatos, e com as variadas formas de
disseminar informacédo se tornaram parte da cultura, interferem nos processos comunicativos e,
quando articuladas na educacao, elas possibilitam o acesso critico e democréatico. Assim, sao
compreendidas ndo como um instrumento, mas como uma tecnologia social, capaz de gerarem
novos processos de aprendizagem, novas formas de assimilacdo do conhecimento e
estabelecimento de comunicacdo (GONZALEZ NAVARRO, 2009). Todavia, sdo entendidas

como

hardware (a base material, suporte e meio de distribuig8o, ou software (os programas
e aplicativos que nela rodam), ou artefatos (os produtos criados com 0s programas nos
equipamentos), ou mesmo linguagens (as diferentes formas de expressdo e seus
géneros em constante mutagao e suas possibilidades de interacdo), mas também como
cultura que inclui as préticas sociais (modos de uso, consumo, apropriacao, e producéo
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de informacdo) as quais se reconfiguram em novos espacgos e eventos a partir de
habilidades e competéncias que sdo exigidas para a operacao dessas varias instancias
(SOUZA; AMANTE; CRUZ, 2016, p. 110-111).

Conforme o exposto, as TIC estdo dimensionadas nos artefatos culturais e atos
humanos, entdo, considerar as TIC no campo da educacdo e da formacéo de professores nao é
mais apenas um meio de atender as exigéncias emergenciais da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo (Lei 9.394/1996). As TIC séo importantes recursos na formacao de criangas, jovens
e adultos, em uma cultura que se desenvolve pelo digital, e vai além das demandas da

4 Elas devem ser vistas nio apenas como meios

“sociedade da informacao e do conhecimento
de melhorar a eficiéncia dos sistemas, mas como recursos culturais que ressignificam os
processos simbolicos e ideoldgicos, e que podem ser trabalhadas a servigo da autonomia dos

sujeitos.

As TIC provocam mudancas na sociedade em ritmo acelerado, com impactos no
campo da educacdo, cultura e, sobretudo, criam novos estilos de vida, de economia, de interacdo
social, bem como de ensinar e aprender. Contudo, essa realidade recobra a docéncia na
contemporaneidade trabalhar as capacidades de comunicar, produzir, publicar, comercializar,
participar e também de articular a analise das transformac6es culturais no tocante a construcao

coletiva de saberes, compartilhamento e direitos autorais.

A formacdo docente é o ponto de partida para preparar os sujeitos de forma ética,
estética e politica, mas nessas praticas formativas € necessario atentar no que chamamos de
limites, que esta na finalidade das a¢des e na causalidade dos fatos ao se propor TIC na educacgéo
e na formacdo de professores, e que a pesquisadora Joana Peixoto (2016) corrobora com as
discussbes que desenvolve acerca da necessidade imperiosa da integracdo dos objetos digitais
as préaticas pedagdgicas para atualizar a pratica docente. Contudo, ela nos adverte e ajuda-nos a
entender a magica limitada das TIC, ao pontuar que € importante compreender que as TIC nédo
sdo “artefatos magicos”, que colocam 0s sujeitos num meio comunicacional favoravel aos
processos educativos e no exercicio da cidadania, em contextos sociais com intenso uso de

tecnologias.

4 A sociedade da informagcéo e conhecimento sera referenciada neste trabalho com base nos postulados de Raquel
Barreto (2003, 2004) e Raquel Barreto et al. (2006), que tecem criticas a essa expressao, destacando que é preciso
caracterizé-la, dada a articulagdo de empreendimentos tedricos, econémicos e politicos que lhe sdo
empreendidos.
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A partir disso, dedicamo-nos a compreender a formacdo inicial docente na cultura
digital, pois a pratica docente € impactada pelas TIC, e estas alteram 0s contextos sociais,
educacionais e a cultura. Todavia, vemos que o inverso também acontece, pois existem outros
afetamentos e apropriacBes, considerando para isto o contexto mercadoldgico. Também é
visivel a pratica humana de uso de tecnologia influenciar a reconfiguracao e recontextualizacdo
das tecnologias. Como € o caso, por exemplo, das recentes atualizacdes de aplicativos de
conversa que acrescentaram aos servigos a opcdo da reunido (webconferéncia) ou que
expandiram seus servigos para atenderem uma maior quantidade de pessoas em uma reuniao
(WhatsApp), possibilitando até que um professor faca a mediacdo em aulas on-line. Esses séo

alguns desdobramentos da pratica humana impactando e condicionando as TIC.

Esse cenério, de TIC influenciando praticas e as préticas influenciando TIC, exige
saberes que devem permear a acdo docente, de modo a garantir uma educacao critica, cidada e
emancipadora, considerando o cenario social com intenso uso de tecnologia. Entretanto, é
preciso relacionar quais saberes, maneiras ou modo de atuacdo do docente as TIC oportunizam
“potencialidade como diferencial em uma perspectiva humanista”, caso contrario, as TIC
poderdo somente reduzir a educacao e a docéncia a “sistemas fechados de conservagio ou até
mesmo de exclusdo” (OLIVEIRA, 2009, p. 66). Isto posto, a autora postula pontuarmos que a

formacédo de professores deve considerar o fato de que

As tecnologias ndo sdo boas e nem mas, e nem neutras, ndo podendo ser vistas
isoladas, mas em seus modos de agir, de subjetivar, de produzir sentido e
conhecimento, de provocar mudancas qualitativas na ecologia dos signos, de
promover outras relacGes intersubjetivas e novos processos de ensino e aprendizagem
na cultura vigente (OLIVEIRA, 2009, p. 66).

3

A formacgdo inicial docente tem na cultura digital um “vetor de transformagdo”
(FANTIN, 2012a) e a oportunidade para refletir sobre o intenso uso de TIC, ubiquidade e
convergéncia de midias, e os licenciandos se prepararem para serem leitores e produtores de
contetdos nas multimodalidades de suportes e interfaces digitais.

As contribui¢fes que por ora apresentamos sdo conceitos chaves desta pesquisa na
contextualizacdo dos saberes docentes requeridos pela cultura digital, dos quais trataremos na

proxima secao.
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2.1 OS SABERES PARA AFORMAGCAO INICIAL DOCENTE NA CULTURA DIGITAL

A formacdo inicial docente é uma etapa fundamental para o reconhecimento de saberes
do campo teorico e pratico ao exercicio da funcdo docente, ¢ 0 momento de o formando ter
acesso aos conceitos da docéncia, saberes estes que ndo serdo advogados em outro ambiente
formador que nédo fosse a formacao inicial docente. Sdo conceitos demandados para refletir na
fase da formacéo inicial a fim de compreender as demandas culturais, pessoais e locais sobre o
publico aprendente. Isso envolve também compreender, no decorrer do processo ensino
aprendizagem, que as correntes tedricas vao alterar com o passar do tempo, outras serdo
lancadas e assim algumas ficardo em desuso, por ndo colaborarem com o papel social da escola,
com direcionamentos descolados da cultura e do social, pois o conhecimento é sécio-historico

e culturalmente reconstruido.

Em razéo das mudancas sociais e educacionais requeridas pela cultura digital,
dedicamo-nos a compreender o0s saberes docentes na intencdo de apreendermos as imbricacdes
sociais e culturais dos processos formativos iniciais, uma vez que ‘“surgem questdes
concernentes a influéncia, por um lado, da chamada cultura digital na dimensao pedagogica e,
por outro, da dimensdo pedagégica na cultura digital” (PINO; ZUIN, 2012, p. 971).Trazemos
entdo para o didlogo Tardif (2014) e Pimenta (2012) que, hd algum tempo, dedicam-se a

constituir os saberes necessarios para a acdo educativa, ou melhor dizendo, os saberes docentes

Presenciamos, nos ultimos anos, o recorrente discurso do Governo Federal, através de
algumas agOes e programas, defendendo que a implementacdo de computadores na educacao
melhora o desempenho dos alunos e os indices da educacdo nacional. A partir disso, muitas
discussbes ecoam sobre as TIC nos saberes docentes para cultura digital, pois as mudancas que
as TIC trazem, exigem atualizacdo do repertorio dos saberes e conhecimentos que possibilitardo
enfrentar os desafios de adequar os processos de ensino e aprendizagem, e responder as

demandas da cultura em constituicdo.

Maurice Tardif acumula, em sua trajetoria, pesquisas e estudos voltados a formagéo
docente. Este pesquisador é bastante conhecido por afirmar que uma boa parte do que o0s
docentes sabem sobre o ensino provém de sua trajetdria escolar, em que ja estiveram imersos
aproximadamente 15.000 horas enquanto alunos, e que esse legado de socializagdo permanece

forte.
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Dito isso, lancamo-nos a elencar os saberes docentes provenientes da formacao inicial,
fazendo reflex@es a partir do contexto da cultura digital, em que as mudangas sociais e culturais
limitam a eficécia das crencas a respeito do ensino, e ao mesmo tempo nos fazem interrogacgdes
acerca da docéncia no contemporaneo. Entéo, Tardif conceitua o saber dos professores como
0s conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, ou seja, aquilo

que muitas vezes € denominado ““de saber, saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2014, p. 60).

Dessa forma, Tardif defende a pluralidade do saber docente, pois para o pesquisador
o0 saber dos professores é ao mesmo tempo plural, estratégico, heterogéneo, tendo em vista que
este saber “envolve, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber fazer bastante
diversos, provenientes de fontes variadas [...] e de natureza diferente”. E para isso é temporal,
porque requer o tempo de aprendizado, visto que “ensinar supde aprender a ensinar, ou seja,
aprender a dominar progressivamente os saberes necessarios a realiza¢éo do trabalho docente”
(TARDIF, 2014, p. 18-20).

Contudo, os saberes docentes podem ser observados em quatro categorias, conforme
Tardif (2014 p. 36-38): os saberes advindos da formacao profissional; os saberes disciplinares
relacionados aos diversos campos do conhecimento; os saberes curriculares que dizem respeito

aos discursos, objetivos e conteudo; e os saberes experienciais.

Compactuamos com Tardif no destaque que ele deposita nos saberes experienciais
docentes, dado o seu carater externo, que sdo provenientes dos conhecimentos pessoais dos
professores, da formagéo académica, escolar e de livros. Cada ser tem suas fontes e modos de
aquisicdo de saberes, gerando saberes singulares, devido as vivéncias sociais que sdo Unicas ao

futuro professor.

Segundo Tardif (2014) os saberes dos professores tém origem no modo de aquisicéo e
modos de integracdo no trabalho docente. Pode-se concluir que os saberes docentes tém origem
na vontade do acesso ao saber e conhecimento, mas sO serd favorecido pelas vivéncias,
construcdo coletiva e proximidade ao objeto. Contudo, na cultura digital, os saberes serdo
potencializados pelas interacdes em ambientes fisicos e virtuais diversos, nos quais 0s sujeitos

sociais, em um movimento constante, dialogam com as areas do conhecimento.

Assim, entendemos que os saberes docentes se ddo na formacéo profissional impactada
pela prépria atividade docente no dia a dia e na juncdo das influéncias externas e das

experiéncias pessoais que se desenvolvem pelo meio cultural e que moldam o saber, o saber-
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fazer e o saber-ser. Portanto, o fenémeno social, dadas as suas vivéncias sociais culturais, é

ponto chave na elaboracdo dos saberes docentes.

Os professores sdo produtores de saberes e acrescentam aos conhecimentos de
formagdo as préticas e experiéncias da vida, que assim védo sendo reelaborados na docéncia, a
partir das problematicas vivenciadas pelo meio cultural social. Assim, é na relacdo de
exterioridade que os saberes, de origens diversas, sao conclamados pelos saberes experienciais

que viabilizam a aplicabilidade, atualizacéo e internalizacao de novos outros.

Dessa forma, a integracdo dos saberes se d& por processos de socializacdo, que dao
sentido as experiéncias, ensinamentos e regras advindos da profissdo, e com isso vdo gestando
saberes e renunciando a outros. Em razédo disso, defendemos que essa integracdo mdaltipla de
saberes fornece instrumentos cognitivos e praticos para atender as especificidades da docéncia
na cultura digital com qualidade social e colocando-se em posicao de resisténcia aos interesses

contraditorios que transitam no curriculo da formagao docente.

A professora e pesquisadora Selma Garrido Pimenta atua na formacéo de professores
no Brasil e traz contribuicdes das experiéncias de ensinar didatica nos cursos de licenciaturas.
Ela contribui com os processos de ressignificagdo dos cursos de formacdo, a partir da
reconsideracao dos saberes necessarios a docéncia, sendo entdo, um repensar da formacao de
professores, ou ainda, o reinventar dos saberes pedagdgicos a partir da pratica social da

educacdo.

A cultura digital e as mudancas decorrentes do intenso uso de tecnologia exigem da
formagdo do professor uma “leitura critica da pratica social de ensinar”, olhando sempre a
“realidade educacional e os resultados da educacdo escolar” para atualizar os saberes docentes
e melhorar a qualidade da educacdo (PIMENTA, 2012, p. 20).

Assim, seguimos com Pimenta (2012) que identifica trés saberes da docéncia: saberes
da experiéncia, saberes do conhecimento e saberes pedagdgicos, embora a pesquisadora registre
seu carater inconcluso, pois ainda espera em suas pesquisas “consolidar novos saberes sobre 0s
processos identitarios, € de constru¢do de saberes por professores em suas praticas”
(PIMENTA, 2012, p. 35). Todavia, a autora defende para a formag&o docente uma articulagéo
possivel na construcdo da identidade necessaria aos professores: refletir na acdo, sobre a acdo

e sobre a reflexdo na agao.

Segundo Pimenta (2012),0s conceitos advindos da experiéncia, do conhecimento e 0s

saberes pedagdgicos sao implicados na construcdo do saber docente, pois os saberes da
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experiéncia sao construidos a partir da propria trajetoria na vida escolar e nos saberes que 0s
professores produzem em seu cotidiano docente, num processo continuo de reflexao sobre sua
pratica, podendo também ser mediatizado pelos pares. Os saberes do conhecimento sdo 0s
especificos de uma determinada area com a qual o professor ira atuar, como a matematica ou
as regras gramaticais. Ja os saberes pedagdgicos se referem ao saber ensinar, a didatica. Estes
saberes sdo apreendidos mediante os processos didatico-pedagogicos desenvolvidos nas
universidades, onde aprendem as técnicas necessarias para procederem e metodologias

adequadas ao ensino.

Portanto, na constituicdo dos saberes docentes, o foco ndo é a reproducao de praticas,
mas sim uma intima vinculacao da teoria a pratica, que vai consubstanciar a reconstrucdo dos
saberes, que requer atualizacdo em razdo do fluxo da informacdo e questdes politicas,
econdmicas e sociais. Este leque aberto de reflexdes acerca de pertencimento social e cultural
é que vai subsidiar todo o processo formativo.

A partir dos postulados de Tardif (2014) e Pimenta (2012), compreendemos que 0S
saberes sdo desenvolvidos no cotidiano e no conhecimento de seu meio cultural, no qual, através
da experiéncia, outros saberes séo validados e sdo complementados pela cultura em constante
transformacdo. Sob este ponto de vista, 0 conhecimento cientifico e a sensibilidade docente

transitam como motor de acdo para mediar e intervir nos processos de ensino e aprendizagem.

Portanto, a formacdo inicial tem na cultura digital os condicionantes e as possibilidades
para a acdo pratica do fazer a partir da reflexdo critica dos porqués do uso de determinado
suporte digital e da escolha consciente, consideradas as multimodalidades disponiveis.

A constituicdo dos saberes docentes tem a cultura implicada na pratica social de
ensinar, e por isso os confrontamentos reelaboram estes saberes para atender as dindmicas
sociais atuais. Contudo, é preciso problematizar a complexidade que impera nos processos
educacionais na cultura digital, requerendo que se lancem a agao, como sujeitos que apostam

em sua capacidade de ousadia como autores de pratica social.

Assim, Pimenta (2012) corrobora o entendimento de que a finalidade da educacdo
escolar, tendo em conta o que ela chama de sociedade tecnologica, multimidia e globalizada é
possibilitar que os alunos trabalnem os conhecimentos cientificos e tecnologicos,
“desenvolvendo habilidades para opera-los, revé-los e construi-los com sabedoria”, mas para
iSs0, é preciso articular em totalidades, exigindo analise e contextualizacdo desse conhecimento
(PIMENTA, 2012, p. 25).
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Demanda-se, nessa perspectiva, analisar criticamente os fatores sociais e globais, que
buscam determinar o fazer docente, tentando apagar seu papel transformador, bem como a
funcdo de socializar o ser humano, sujeito de aprendizagem que, ao entrar para a escola, traz
conhecimento, e a0 mesmo tempo, espera que o conhecimento que é ofertado na escola

responda as suas necessidades.

Nesse sentido, a natureza humanizadora e emancipatoria do trabalho docente, ao
relacionar e aliar o carater dialogico na mediacdo homem, maquina e meio, potencializara a

formacao inicial na cultura digital (Idem). Entédo, é preciso ensinar

Como contribuicdo ao processo de humanizagdo dos alunos historicamente situados,
espera-se da licenciatura que desenvolva, nos alunos, conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem, permanentemente, irem construindo seus
saberes fazeres docentes, a partir das necessidades e desafios que o ensino, como
pratica social, Ihes coloca no cotidiano (PIMENTA, 2012, p. 2).

Com isso, verificamos a responsabilidade que recai sobre o exercicio docente, do
preparo, do movimento continuo de autoformacdo mediada pela autonomia e critica, para a
constante tarefa de reconstruir seus saberes, em razdo dos desafios que a pratica docente Ihes
interpde, e que sdo langados pelas mudancas culturais (digitais) resultantes da sociedade

contemporanea.

Nas se¢des que seguem, embora ndo seja o foco deste trabalho tratar sobre o curriculo,
apresentamos algumas reflexdes sobre este assunto porque as DCN orientam o curriculo.
Madnica Fantin (2012b) adentra o campo do curriculo como pratica cultural (OLIVEIRA, 2006;
OLIVEIRA; DESTRO, 2005, 2007) e, a partir disso, ela elabora as dimensdes da formagéo em
midia-educacdo, ao considerar a intencionalidade educativa na formacao e as concepc¢des dos

sujeitos que serdo formados.

2.1.1 Cultura digital e a emergéncia do curriculo como pratica cultural

A professora e pesquisadora Monica Fantin também corrobora a assertiva de valorizar
a exterioridade, socializagdo e, sobretudo, nega a reproducdo de praticas na formacdo dos
sujeitos. Pesquisadores como Tardif (2014), Pimenta (2012) e Fantin (2009, 2012a) nos
orientam a compreensao de que a formacdo ndo € apenas algo exterior ao sujeito; ela €, na

verdade, a constituicdo das nossas vivéncias externas, escolhas e particularidades, € 0 momento
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em que temos a oportunidade de aprofundar nossas observacdes na sociedade e apreender o
transito de questbes historicas e ideoldgicas que movem as relacBes sociais, e

consequentemente, educacionais.

Em razdo do exposto, seguimos com as contribui¢cdes das pesquisadoras Oliveira e
Destro (2007 apud FANTIN, 2012a). Elas sinalizam que, diante da existéncia de deslocamento,
de conteudos e valores nas praticas curriculares, se faz valida a reconstrucdo do conceito de
curriculo, ao situa-lo como prética cultural. Entretanto, para que isso seja possivel na cultura
digital, é preciso registrar que a relagdo entre curriculo e formacao de professores preconizada
se da no sentido de “uma perspectiva que transcende os limites utilitaristas de usos e de acesso
meramente operacional as maquinas, fomentando, principalmente, a possibilidade de se
constituir cultura (SOUZA; BONILLA, 2014, p. 30).

Essa perspectiva curricular esta centrada no modelo de formagao docente que consiste
em uma sistematica apropriacao critica e contextualizadora de TIC, e que devera ser apropriada
como recursos de mediagao e expressdo, que possibilitam novos modos de produzir e socializar
conhecimentos. Isso vem alicercar a construcdo de sentidos para o enfrentamento do contexto
da cultura digital em constante movimentacdo, e que precisam ser compreendidas e
suficientemente exploradas, para compreender que as telas dominam e controlam (ALONSO et
al., 2014; FANTIN, 2012a).

Entdo, devemos focalizar na formacgéo docente 0s novos modos de estar na sociedade
contemporanea, que demanda uma recontextualizagéo das relagdes entre a cultura, economia e
politica, pois “muitas sdo as possibilidades de refletir sobre as conexdes entre cultura e
educacdo e seus processos simbolicos e discursivos que se inserem no curriculo” (FANTIN,
2012a, p. 68).

Para isso, é necessario esclarecer que

Em uma concepcéo de curriculo como prética cultural, ele é entendido como um
conjunto de experiéncias no contexto da formacéo que envolve um sistema de valores,
comportamentos e conhecimentos, e ndo apenas relagdes entre formas e conteidos a
assimilar. Nessa perspectiva, o curriculo envolve todo tipo de aprendizagem e de
auséncias que os alunos podem ter pelo fato de estarem sendo escolarizados
(FANTIN, 20123, p. 69-70, grifo nosso).

Contudo, a formacdo para uso de TIC, numa perspectiva critica de ampla

aprendizagem, precisa ser contemplada no curriculo, que dara condicdo de expressdo, de
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participacdo na cultura e desenvolvimento da cidadania, com criticidade para o desvelamento

das auséncias propositais de um curriculo prescrito para uso de tecnologia.

Ao analisar questdes antigas e emergentes do curriculo, parece lugar-comum destacar
as relagdes de poder, o curriculo oculto, a disciplinaridade, a producéo de identidades
sociais e individuais, as novas tecnologias e seu papel na transformacéao dos conteidos
e formas da produg&o/transmissdo do conhecimento (FANTIN, 2012a, p. 69).

Dito isso, € preciso ponderar que a cultura digital reconfigura a educagéo escolar de
um modo geral, e que ela tem provocado mudangas significativas no curriculo da formacao de
professores, a partir dos desdobramentos de TIC na sociedade. Por isso, Rivoltella (2012, p. 26)
destaca que “o que na sociedade pré-digital parecia ser tarefa de uma disciplina [...] na
sociedade multitela se torna uma tarefa irrenunciavel da educacgéo, e a midia-educacéo se torna

educagdo”.

Entendemos que proclamar a emergéncia do curriculo como pratica cultural é,
sobretudo, renunciar a racionalidade técnica e a neutralidade dos curriculos, nas politicas
curriculares prescritivas, homogeneizantes e centralizadas nos interesses do Estado. Esta
proposta nos oportuniza a emancipacao social ao abrir possibilidades de empoderamento dos
sujeitos, se atentarmos que as praticas de significacdo estdo enraizadas na cultura local, na
comunidade, nos conflitos e anseios locais (OLIVEIRA; DESTRO, 2005).

Portanto, considerar o curriculo como prética cultural na cultura digital significa ter
um curriculo que produz sentidos e significados e que vai demandar uma competéncia midiatica
que envolva “apreciagdo, recepcdo, producdo responsaveis e uma possibilidade de mediacéo
sistematica que auxilie na construcdo de uma atitude mais critica em relacdo aos modos de ver,
navegar, produzir e interagir’ (FANTIN, 2012a, p. 64).

Assim, é importante destacar que, para os pesquisadores Fantin e Rivoltella (2012), a
midia-educacéo é entendida como possibilidade de educar para/sobre as midias, com as midias
e através das midias, a partir de uma abordagem critica, instrumental e expressivo-produtiva.
Todavia, quando se educa para a midia, o foco esta em “oferecer uma abordagem para analise
do papel politico, econdmico e social dos grandes conglomerados de comunicacdo”, do
formato, estrutura e linguagem de produtos audiovisuais, além da interpretacdo critica dos
contetidos midiaticos e reflexdo do impacto destes na sociedade (ELEA; DUARTE, 2016, p.

12-13). Dito de outro modo, educar com a midia engloba o esforco de incluir os recursos de
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TIC para reinventar e dinamizar praticas pedagdgicas diversas, sabendo que educar por meio

da midia é, além da analise de produtos de midia, perpetuar seu aspecto produtivo e expressivo.

Nesse caminho, o curriculo como prética cultural mobiliza o trabalho docente para
além dos saberes individuais, da singularidade e da conformidade com o que esta posto, em se
tratando de politicas publicas, pois trabalha para o pensamento autdbnomo dos docentes em
formacéo, promove habilidades para confrontar os curriculos prescritos e verticalizados, cuja
I6gica € a mercadologica, em que se objetiva formacdo de mao de obra tecnologica
(OLIVEIRA; DESTRO, 2005, 2007).

Portanto, o potencial das TIC favorece os processos de ensino-aprendizagem, mas
precisa ser articulado para aléem da dimensdo técnica, buscando apontar os cerceamentos e
reconhecendo que esse processo ndo se da sem o outro, pois as TIC enriquecem pela vivacidade
das configurac@es sociais inéditas, e que podem ser aliadas e ndo concorrentes dos professores
(BARRETO, 2003; PEIXOTO, 2011, 2016).

Na sequéncia, dialogamos com Madnica Fantin (2012a) acerca da necessidade de
aprofundarmos e entendermos a formacdo em Midia-Educacdo, dada a intencionalidade
educativa na formacéo inicial de professores quando envolve a inser¢cdo de TIC. Nesta
discussdo, também dialogamos com Fantin e Rivoltella (2012) e Silva (2017) sobre saberes da

cultura contemporanea.

2.1.2 As dimensbes da formacdo em Midia-Educacéo por Ménica Fantin

Em razdo das discussdes curriculares contemporaneas na formacdo de professores,
Maonica Fantin (2012a, p. 58) apresenta, considerando a intencionalidade educativa na formacéo
e as concepcOes de sujeitos a formar, trés dimensdes da formacdo em midia-educacdo, que
importaremos para as discussdes dos saberes docentes no contexto da cultura digital com vistas
ao curriculo como pratica cultural: 1- A dimensdo do conhecimento como substrato para o
pensar e o0 sentir; 2 - a dimensdo da experiéncia/autoria como condic¢do de aprendizagem e
formagéo; e 3 - a dimensdo de seducdo como meio ou etapa intermediaria para articular os

propositos da educacéo e os problemas suscitados pelas praticas educativas e culturais.

No Quadro 1, apresentamos as trés dimensfes da formacdo em Midia-educag&o.



Quadro 1 — Dimens0es da formacao em Midia-educacdo por Fantin (2012a).

Conhecimento como substrato
para o pensar e o sentir

Experiéncia/autoria como
condicdo de aprendizagem e
formacéo

Dimensdo de seducdo como
meio ou etapa para articular os
propésitos e problemas

Conhecimentos sao instrumentos
que estimulam nosso pensar e
perguntar;

O sentir serve de estimulo ao

pensamento;  desejo  como
vontade de perseverar na
existéncia;

E a dimensio em que o
conhecimento ou alegria do
conhecimento, mobiliza o pensar

Autoria no sentido de criacéo,
reconhecer-se, sujeito de seu
préprio processo de formagédo;

Produz e expressa as diversas
linguagens, compartilha
entendimentos;

E a dimensdo da formagdo em
que autoria esta no sentido da
autoridade e expressao do saber.

Seducdo esta ligada ao
encantamento da realidade e da
verdade, como artificio que
implica ocultacdo, armadilha,
dominio e poder e resisténcia;

E a dimensdo do sentido do
encanto e da lucidez como da
incompreensao, ao  tempo
implica territorios e relagdes de
poder.
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e 0 sentir como poténcia da acéo.
Fonte: Fantin (2012a).

Partindo da valorizacdo da acdo de experienciar, validar localmente e
significativamente para os sujeitos, as trés dimensdes da formagdo em Midia-Educacdo
destacadas ndo comportam em sua esséncia uma formacgdo meramente instrumental, uma vez
que deve ser possibilitada ao sujeito a reconstrucdo do conhecimento, o percurso de refletir,

articular e internalizar os saberes validados para o meio cultural.

As trés dimensdes abrem para noés um esforco de congregar, nos artefatos
contemporaneos, o estimulo, o dominio, a resisténcia e o encantamento, mas também a lucidez
critica, nos efeitos e atos de poder. Isso € possivel porque “o curriculo €, social e historicamente,
negociado. Mais do que isso, ele mostra que essa negociacao ndo se da, simplesmente, em torno
de valores materiais, mas indispensavelmente, de valores culturais” (OLIVEIRA; DESTRO,
2007, p. 4).

Fantin (2012a) corrobora, no tocante as concepcdes de sujeitos a serem formados, para
atentarmos no que o atual curriculo de formacdo docente prescreve em uma cultura digital,
entendendo que essa formacdo demanda aprofundamentos inerentes aos uUsos e consumos das
TIC que permeiam a vida humana. Entdo, nesse percurso formativo, é preciso promover a
aproximagdo com escola e seus atores, oportunizando reflexdo em sintonia com o que ocorre
exteriormente a escola, para que o curriculo ndo seja estranho aos sujeitos, e neste processo 0s
sujeitos apreendam a posicdo para o debate (PIMENTA, 2012). Entdo, a formacdo inicial

docente na cultura digital, quando ndo intencionada a formar sujeitos autbnomos (provocados
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pelo sentir, pensar e agir), acaba por replicar a formacao de ordem tecnocentrista, em que a
Unica certeza serd contribuir para a existéncia de trabalhadores qualificados para garantir a

producdo material com a tecnologia atual.

As dimens6es da formacdo do conhecimento, da experiéncia/autoria e da seducdo
(FANTIN, 2012a) se articulam para oportunizar 0s processos emancipatorios, dadas as novas
questdes que surgem no campo cultural e que implicam na cultura local, e consequentemente
na escola e na docéncia. Nesse sentido, pontuamos que as experiéncias/vivéncias devem ser
bem aproveitadas e orientadas quando se envolve organizagdo da formagdo docente, a ponto
dessas experiéncias retornarem reelaboracfes criticas das vivéncias humanas. Assim, a
formac&o docente no contexto da cultura digital tem ponto de partida nas praticas culturais® e
sociais dos envolvidos, com énfase na leitura critica tanto quanto na producdo criativa
(FANTIN, 2012a; FANTIN; RIVOLTELLA, 2012).

Seguindo na discussdo, a pesquisadora Lebiam Silva corrobora a presente discusséo
com os saberes acerca da cultura contemporanea que importamos ao saber docente na formacao
inicial: postura reflexiva que considera “as tecnologias disponiveis, as praticas culturais dos
estudantes, os conhecimentos prévios, o referencial tedrico e a metodologia mais apropriada

para atender os objetivos de ensino” (SILVA, 2017, p. 6).

A autora acrescenta a necessidade de compreender “que as potencialidades
pedagdgicas das tecnologias digitais” s serdo possiveis de serem exploradas se o “professor
produzir conhecimentos e competéncias para integrd-las ao processo de ensino e
aprendizagem”, acrescidos de uma proposta pedagdgica consistente, com objetivos claros,
dialdgica e socialmente engajada (SILVA, 2017, p. 10). Assim, verificamos a necessidade de
dinamizar os processos formativos docentes, utilizando recursos materiais e humanos em prol
da funcéo social da escola, uma vez que, na excluséo de conhecimentos, podem operar relagdes

opressoras e desiguais.

Face ao exposto, os pesquisadores Fantin e Rivoltella (2012, p. 98) nos enriquecem no
destaque que depositam “na midia como forma de cultura em relagdo estrutural a dimenséo
politica”, por isso, entendemos que cabe a formagao docente ultrajar esses “muros”. Mas 1SSO
sO € possivel porque a cultura e os anseios populares de cunho social e autbnomo podem se

difundir em rede, uma vez que as tecnologias ddo possibilidade para inviabilizar “a

5 O conceito de praticas culturais é entendido em um sentido amplo, pensado a partir da cultura digital que inclui
as TIC nos afazeres humanos nas dimensBes de uso, consumo, apropriagdo e produgdo (FANTIN;
RIVOLTELLA, 2012, p. 95).
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hierarquizacdo e a verticalidade” (SOUZA; BONILLA, 2014, p. 29) quando sdo artefatos

culturais em favor da docéncia.

Para concluir, a relacdo que estabelecemos entre Tardif (2014) e Pimenta (2012) € a
de que os saberes docentes ndo se apresentam no sentido Unico de conhecimentos adquiridos a
serem transmitidos, mas como habilidades e competéncias construidas de forma plural e de
maultiplas origens, que irdo mediar a producdo de novos saberes e com as dinamicas diversas

interpeladas pela cultura, em um movimento de assumir uma pratica reflexiva.

Portanto, os saberes séo provenientes da exterioridade, pluralidade, heterogeneidade e
temporalidade e reelaborados pela realidade cultural humana, e que ndo se eternizam em
receitas prontas. Assim, € na préatica social, permeada pela cultura que é digital, que os saberes
se reelaboram, se aproximam e se realizam dando resposta a especificidade da problematica
requerida. Neste percurso, as construgdes das reflexdes tedricas retornam e legitimam a préatica

docente de forma produtiva, contextualizada e com compromisso social e politico.

Assim, a partir de Fantin (2012b), depreendemos que a articulacdo dos saberes
docentes em um curriculo como pratica cultural direciona os objetivos da formacéo docente a
serem pautados na realidade local sem perder o norteamento que oferece o global, porém
discutindo valores humanos implicados no uso das TIC nos processos pedagogicos, e evitando
a formacao limitada a treinamento operacional. Portanto, a formacédo deve promover reflexdes
sobre como, porque e quando usar as TIC, para aproveitarmos as conexfes existentes e

conseguirmos formar individuos com capacidade de critica, expressdo e producéo autoral.

Isto posto, a intencionalidade educativa no curriculo da formacdo inicial e as
concepcdes de sujeitos a formar, apontados por Fantin (2012b), desperta-nos para a cultura
digital acerca da ousadia inerente a pluralidade do saber docente, que é reinventado a partir da
pratica social da educacdo. Nessa perspectiva, as dimensdes da experiéncia e autoria como
condicéo de aprendizagem podem mobilizar conhecimentos para o despertar da sua capacidade
de acdo, resistindo as articulagdes intrinsecas do meio cultural, que requer aprofundamento dos
cerceamentos e subversdo (distracéo e aparente seducdo) que encanta, domina e legitima as

relacGes de poder na cultura digital.

Portanto, entendemos a constituigdo dos saberes docentes na formagdo inicial como
um processo dindmico de construcao e reconstrucdo a partir das préaticas sociais norteadas pela
cultura atual, pois os docentes em formacéao sdo sujeitos de seu proprio processo de formacao

e trazem conhecimento que s&o estimulos para novos conhecimentos, e neste processo podem
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lancar mao das TIC que, como recursos culturais, tém a possibilidade de serem recursos para

um processo formativo, no viés critico e emancipador.

Sabemos também que a cultura digital e a docéncia no contemporaneo ndo tém grandes
retornos sociais na formagéo para uso de TIC, que objetiva treinar operadores competentes de
hardware e software instalados nas escolas. Contudo, essa cultura requer professores
dialogicamente preparados, que busquem despertar 0s sujeitos de aprendizagem sem
desqualificar o legado historico e humanistico, mas questionando e oportunizando
conhecimento para o crescimento pessoal e 0 engajamento no meio social cultural. Assim, o
curriculo da formacao docente direciona a potencializacao das atividades de reflexdo e critica,
em detrimento da passividade dos antigos processos unidirecionais que fomentavam o ensinar
e aprender. Todavia, 0s saberes docentes quando repensados e articulados com a cultura digital
possibilitam reconfigurar o processo pedagdgico, visando a autonomia e potencializando,
através do uso critico das TIC, o despertar para o transito dos aspectos que subjazem ao
curriculo prescrito (ALONSO et al., 2014).

Na secdo seguinte, prosseguimos no esforco de tratar das implicacdes no contexto
formativo docente que sdo desafios para a formacdo inicial, em que a reflex&o critica urge sobre

as contradi¢Oes que atravessam a cultura digital.

2.2 ASPECTOS CONTRADITORIOS DA FORMACAO INICIAL DOCENTE NA
CULTURA DIGITAL

Buscamos tratar das tensfes e contradicBes, segundo Barreto (2003, 2008, 2012),
Costa (2014), Malanchen (2007) e Viella (1999), acerca da insercdo das TIC nas politicas
publicas educacionais justificadas pelos sentidos da cultura digital, como exemplo, as
requisi¢cdes e demandas de uma “sociedade da informacé&o e do conhecimento™. A partir disso,
tentaremos entender “os modos pelos quais as novas tecnologias tém sido incorporadas” aos
processos formativos docentes (BARRETO, 2003, p. 273). Para estas discussdes, também
chamaremos Hypdlito (2010), Maués e Bastos (2016), Giovinazzo Junior (2017) e NOvoa
(1999) para dialogar sobre os desafios da formagéo docente, a partir dos efeitos das politicas

publicas educacionais que avangam com direcionamentos do neoliberalismo.
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A profissao de professor, ao longo da histdria, foi acometida por uma diversidade de
objetivos. Ela foi, por exemplo, muito difundida pela ocupacao secundaria de religiosos e leigos
que deviam ensinar normas e valores ligados a preceitos morais religiosos. Depois, sob a égide
do Estado, a profissdo docente e consequentemente a formacao docente vém sendo alvo de um
processo historico de ambiguidades, intencionalidades politicas e ideoldgicas, controle,
pressdes e até de desvalorizacdo (NOVOA, 1999, p. 12-13).

Acerca deste percurso, Anténio NoOvoa corrobora a explicagdo sobre as politicas
publicas de formacéo docente, que perpassa anos de avancos e retrocessos. Todavia, segundo o
autor, a formagéo docente ainda permanece em um movimento de constru¢do, com normativas
qgue vém e vdo, prevalecendo a visdo economicista dos investimentos em educacdo e da
formacdo docente. Por isso, faz-se presente ainda a constatacdo de que “neste fim de século,
ndo se vém surgir propostas coerentes sobre a profissdo docente. Bem pelo contréario. As
ambiguidades sio permanentes” (NOVOA, 1999, p. 14), e apresentadas nas mais variadas

formas.

Outra importante contribuicdo que vem ao encontro da nossa discussdo é a da
pesquisadora Viella (1999, p. 25), que consistia em uma espécie de alerta sobre “a cultura
tecnologica no discurso de reorganizagdo curricular”, que pdde ser notada desde os anos de
1999, pela frequéncia desse discurso nos documentos educacionais, com vistas a melhoria da
educacdo. Desde 14, e em razdo disso, as TIC aparecem nos discursos como instrumento de
inovacdo, muitas vezes no enaltecimento das TIC por si s6, prevalecendo em importancia a
funcéo dos professores (BARRETO, 2008).

Com base no dito, entendemos que a cultura digital requer ainda mais atencao aos
processos formativos docentes, de modo que visem a analise e a contextualizacao do curriculo
imbuido de intencionalidade. A partir dos postulados de Barreto (2003, 2008, 2012), é possivel
dizer que as politicas publicas tém aproveitado e trabalhado naquilo que Juana Maria Sancho
(2006) pontua acerca do carater intrinseco e transformador das TIC, que se d& por trés tipos de
efeitos: elas alteram a estrutura de interesses, que implica a configuragéo das relagOes de poder
(as coisas em que pensamos); mudam o carater dos simbolos, pois ampliaram o repertério e
circulacdo dos signos (as coisas com as quais pensamos); e modificam a natureza da
comunidade, que pode ser o ciberespago ou mundo virtual, (a area em que se desenvolve o
pensamento) (MARIA SANCHO, 2006, p. 16-18).
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Entdo, a formacéo inicial docente para uso de TIC requer uma analise critica dos
sentidos desses trés tipos de efeitos, no contexto da cultura digital. Para isso, é preciso buscar
0 sentido macro, o contexto social mais amplo, até chegarmos a compreenséo da vertente micro,
das TIC nas salas de aula da educacédo escolar, em especial das escolas publicas que atende a

grande maioria da populacdo brasileira.

Neste caminho de compreender o sentido macro e micro da inser¢do das TIC na
educacdo, Raquel Barreto nos explica o empreendimento de trazer as TIC para a educacéo. Para
a autora, essa formulagdo demarca o pertencimento das TIC a areas ndo educacionais, no
sentido de serem produzidas no contexto de outras relagdes sociais e para outros fins. Portanto,
“sdo tecnologias descontextualizadas das suas 4reas de origem e recontextualizadas na
educacdo, com todos 0s apagamentos ai implicados” (BERNESTEIN,1996 apud BARRETO,
2003, p. 273). Com isso, alerta-nos na “questdo de uma suposta ‘revolucdo cientifico-
tecnologica’ como extrapolagao conceitual indevida, motivada pelo determinismo tecnolégico”

(BERNESTEIN,1996 apud BARRETO, 2003, p. 273).

Todavia, os modos de incorporacdo das TIC aos processos pedagogicos, em um
movimento “de modernizagdo conservadora”, remetem-nos aos modos de incorporagdo
(apropriacéo) das TIC nos contextos formativos docentes, pois esse movimento implica anélise
da formulacao das questBes que estdo silenciadas, quando se direciona a formacdo docente ao
modismo e a perspectiva de consumo. Entdo, faz-se necessario questionar: TIC para qué? TIC
para quem? Em que termos e condicdes as TIC tém sido fomentadas na formagédo? (BARRETO,
2003, p. 275).

Nesse sentido, compreendemos que a globalizacdo e o neoliberalismo sdo a resposta
para estas perguntas. Eles vém interferindo e justificando o trabalho e a formacdo docente
(HYPOLITO, 2010; MAUES; BASTOS, 2016). Portanto, estes estdo sendo reconfigurados
com discursos que primam por geréncia e controle e se apresentam como propositivos/
proposicdes para avancar na qualidade da educacdo. Assim, por meio de estratégias
gerencialistas, o Estado tem éxito na padronizacdo curricular e, ao regulamentar as TIC na
educacéo e na formacéo de professores, triunfa na submisséo da educacéo escolar aos interesses

do mercado.

Assim, entendemos que
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O contexto mundial atual tem caracteristicas aqui sintetizadas na articulagdo do
discurso da ‘globaliza¢do’ ao da ‘sociedade da informacao/conhecimento’ implicando
correlacdes de forca e contornos inéditos, ao mesmo tempo em que sdo mantidos 0s
imperativos capitalistas (BARRETO, 2008, p. 920).

Com base no exposto até aqui, as caracteristicas da globalizacdo podem ser vistas no
acatamento das recomendacdes e condicionalidades dos organismos internacionais nas politicas
educacionais brasileiras e que sdo pontos referentes para a discussdo em curso. Alguns
pesquisadores denunciam que 0 processo que envolve reformas educacionais e a
implementacdo de diretrizes curriculares na educagdo bésica e na formacao de professores €
resultante de uma politica em nivel mundial com requisi¢cdes de organismos internacionais nas
politicas brasileiras. Estas politicas denotam carater de verdade, seriedade e comprometimento
social, nos discursos envolvendo TIC, e se apresentam com forte apelo a incorporacdo das
tecnologias na formacgdo de professores (COSTA, 2014; MALANCHEN, 2007; MAUES;
BASTOS, 2016).

Nesse sentido, nds nos apoiamos nas contribuicdes de Costa (2014), em seu estudo
sobre as Diretrizes Curriculares do Curso de Letras, fundamentado em Lindblad e Popkewitz
(2004) sobre politicas itinerantes, para designar conceitos que circulam em reformas e propostas
curriculares em nivel internacional como resultado do processo de globalizacdo. Costa (2014,
p. 44) buscou evidenciar que essas politicas itinerantes sdo ambivalentes, pois as certezas
estabelecidas nas reformas e diretrizes “ndo podem ser avaliadas sem olharmos também para

as incertezas inerentes” a esse processo,

Uma vez que os deslizamentos de sentidos nas politicas educacionais sao inevitaveis,
a questdo que merece ser posta, entdo, é como aprender a conviver com essa
bifurcacdo de sentidos, ou com a apresentacdo de uma realidade até entdo
“inesperada”, contingente nesse nivel curricular (COSTA, 2014, p. 41).

Em razdo do exposto, Costa (2014, p. 50) pontua sobre “inovagdo, flexibilidade,
habilidade” como carro-chefe das propostas curriculares que sdo “decorrentes de uma nova
conjuntura social e que despontam, concomitantemente, em diversas partes do mundo”,
predominando no apelo para a sociedade da informacdo. A partir disso, compreendemos que
essa conjuntura é marcada pelos interesses: de ampliacdo dos mercados, de direcionar as TIC
na educacdo escolar para mao de obra qualificada, e com isso mais barata, além do livre

comeércio de mercadorias.
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Aprofundando nesta logica de raciocinio, Giovinazzo Junior (2017), ao analisar
diretrizes de formacéo de professores, apropria-se dos conceitos de racionalidade tecnoldgica
de Herbert Marcuse, e de pseudoformacao de Theodor Adorno. Para Giovinazzo Junior (2017),
estes tedricos orientam para a compreensdo de que a racionalidade tecnoldgica produz
disposicdes que exprimem a forma como a dominacgéo se consubstancia na sociedade dominada,
e a pseudoformacdo vem na forma de socializacdo predominante, refletindo a alienacdo que

caracteriza a relacdo dos sujeitos com outros sujeitos, coisas e natureza.

Por isso, Giovinazzo Junior (2017) conclui que as contradi¢des advindas desse tipo de
sociedade, marcada pela opresséo e desigualdade, produzem incertezas sobre a fungéo da escola
gue acabam sendo dilemas implicados na docéncia. Isto nos direciona a compreender que estes
impasses, por sua vez, sé serdo superados se 0s processos de formacgdo docente nao estiverem
vinculados a reproducéo de préaticas, mas forem capazes de refletir sobre os limites do exercicio
da docéncia e sobre a situacdo objetiva da propria profissdo (GIOVINAZZO JUNIOR, 2017).

Portanto, é possivel entender a criacdo e a consolidacdo de alguns mecanismos
politicos e financeiros que tém sustentado os processos educacionais dos Ultimos anos.
Entretanto, essa observacdo requer aprofundamento, pois 0s mecanismos tém o foco na
formacdo docente, que esta sendo aproveitada como a raiz desse movimento, sobretudo com
articuladas argumentacdes para inovacdo da educacdo para acompanhar a sociedade da

informacdo e do conhecimento.

Isto posto, é preciso refletir sobre o fato que a “sociedade da informagao”, muitas vezes
utilizada como justificativa da insercdo das TIC na educacdo e na formacao de professores, é
uma articulacdo de empreendimentos politicos e econémicos (BARRETO, 2003, 2008). Ela
avanca como politicas curriculares itinerantes, que estdo em todas as partes, resultante do
processo de globalizacdo e mundializagéo, entretanto, ndo devem passar despercebidas, pois
sdo politicas neoliberais. Essas politicas curriculares privatizam, desregulamentam e
desmantelam conquistas sociais e democraticas (MAUES; BASTOS, 2016, p.700); e o0s
resultados dessas j& podem ser percebidos aos ataques que imprimem desvalorizagdo a funcéo
do profissional docente, desregulamentacdo do papel social da escola, e a homologacéo de
norteadores legais do ideal de escola atendendo interesses do mercado.

Outra contribuicdo que corrobora a questdo apontada é a dos pesquisadores Maués e
Bastos (2016). Eles analisaram a relagdo entre a internacionalizacdo da educacdo superior, a

agenda dos organismos internacionais e as politicas de formacé&o docente no Brasil e concluiram
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que h& uma grande similitude entre o propagado internacionalmente e 0 que se encontra na
legislacdo brasileira. Eles pontuam que, para o0 Banco Mundial (BM), a profissao docente muda
como resultado da introducdo das tecnologias nos curriculos, que identificaram no professor
uma ferramenta que pode impulsionar a realizagdo da sociedade do conhecimento. Entéo, esse
direcionamento aparentemente simples do BM, segundo os autores, pode converter o0s

professores em facilitadores da aprendizagem.

Portanto, veem-se organismos multilaterais propondo e direcionando diretrizes sobre
como melhor formar o docente e preocupados com a qualidade do professor para o
desenvolvimento da forca de trabalho, preparando-a para o seculo XXI (HYPOLITO, 2010). A
pratica dessas acOes tem sido efetivada no estreitamento curricular objetivando maior controle
sobre 0s conhecimentos e saberes necessarios a docéncia. Em outras palavras, estas acoes
sinalizam o papel que a educacédo passa a desempenhar que € formar pessoas para o0s interesses
do mercado.

Dado o exposto, acerca das ambiguidades que recaem sobre formacdo docente,
entendemos que 0s aspectos econdmicos, politicos e ideoldgicos convergem nas disputas de
poder e hegemonia, e nos aclaram e despertam acerca dos limites organizacionais e curriculares
nos processos formativos docentes, que estdo implicados por forgas que ndo estéo interessadas
na autonomia docente, pois sabemos que “o conceito de informag@o admite muitos significados.
O passo da informacao ao conhecimento é um processo relacional humano, e ndo mera operacao
tecnologica” (ASSMANN, 2000, p. 8).

Cumpre registrar que os limites dos processos formativos docentes estdo na formagéao
técnica em detrimento de uma proposta que possa articular educacao, formacdo docente e
politica (GIOVINAZZO JUNIOR, 2017, p.54). Portanto, a cultura digital e as imbricacdes
elencadas, exigem uma formacdo docente que ndo restrinja a aprendizagem da técnica, com
objetivos unicos de instrumentalizar os sujeitos, sobretudo, estes processos formativos precisam
emergir do descompasso entre as politicas publicas, a escola e a universidade (FANTIN, 2012b,
p. 446). Para esta autora, na universidade, a inser¢éo curricular da midia-educacgéo na formacéo
inicial ndo tem dado conta das aprendizagens necessarias a respeito dos usos de midias e
tecnologias nos contextos formativos, além de existirem tensGes e contradicbes entre o

conteddo do curriculo atual e questdes emergentes.

Assim, quando o assunto é formar professores para uso de TIC, para que se promova

reflexdes da cultura digital e os impactos dessa cultura nas formas de ensinar e aprender, temos
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visto muitas possibilidades anunciadas. Dito de outra forma, as TIC estdo sendo inseridas na
educacdo e na formacéo de professores como estratégias para aperfeicoar e aligeirar o processo
de formacdo com um todo, revestidas de principios universalistas e globalizantes (BARRETO,
2003, 2008), ou ainda, justificadas para preparar a sociedade para 0 mundo contemporaneo.

A formacao inicial docente deve trabalhar contra a hegemonia capitalista presente nas
politicas publicas educacionais, e mesmo que ndo se garanta a extin¢do, que, pelo menos, 0s
docentes possam e saibam criticamente potencializar as TIC, promovendo praticantes culturais
conscientes de que a tecnologia ndo é neutra e, na educacgdo, é dotada de ideologia, pois sé a
formacdo critica colaborara para avancar com qualidade social e submergir aos imperativos
capitalistas que predominam na ordem da equidade, qualidade e atualizacdo que contradizem

as propostas formativas docentes na cultura digital.

A seguir, detalhamos nossos apontamentos sobre Diretrizes Curriculares Nacionais na

formacéo inicial docente para uso de TIC.

2.3 AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A FORMACAO DOCENTE

Na década de 1990 no Brasil, ap6s a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/1996), comecaram 0s desdobramentos iniciais para a
implementacdo dos documentos que sucederam em pareceres e resolucdes para a validacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagdo Docente no Brasil. Essas diretrizes (BRASIL,
1996) trazem na verticalizagcdo a normatizacdo para a implementacdo das TIC nos processos
formativos.

As DCN sdo regulamentacfes que direcionam as instituicbes que ofertam cursos de
licenciaturas no Brasil, e os pareceres que antecedem as DCN sdo textos relatores que o
Conselho Nacional Educacdo (CNE) expede apds analisar requerimentos de assuntos da
educacdo, no ambito legal e nacional. Na sequéncia, desenvolvemos nossas observacGes no
tocante a formacé&o inicial e TIC, nas Ultimas trés diretrizes: a Resolu¢gdo CNE/CP N°01/2002 —
DCN 2002; a Resolugdo CNE/CP N°1/2006 — DCN 2006; e a mais recente, Resolu¢do CNE/CP
N°02/2015 — DCN 2015. Através dos respectivos pareceres, iniciamos a apresentacdo de nossos
apontamentos do que foi observado nas DCN e pareceres, sobre formacéo inicial docente para
uso de TIC.
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Pontos que se destacaram acerca das DCN 2002- O Parecer n° 09/2001 é o resultado
dos estudos para implementagdo das DCN dos cursos de licenciatura, cujo trabalho iniciou-se
no ano de 2000, a pedido do Ministério da Educacdo. Assim, 0 parecer apresenta propostas com
base no contexto educacional, marcando os anos 1980 e 1990 como o periodo de passos

significativos a universalizacdo do ensino da educacao basica.

O documento apresenta de forma positiva o estabelecimento de Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Basica e para a formacdo docente, ao considerar caracteristicas presentes no
debate nacional e internacional a respeito da educacdo. Ele argumenta que o contexto de
“redemocratizagdo do pais” requer “profundas mudancas nas expectativas e demandas
educacionais da sociedade brasileira” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 20024, p.
3).

Como justificativa, o documento declara incorporar “elementos presentes na discusséo
mais ampla a respeito do papel dos professores no processo educativo”. Assim, ele trata as
diretrizes como a base comum de formagao que vem possibilitar “a revisao criativa dos modelos
de hoje em vigor”, e entre os elementos presentes na discussdo esta “a atualizacdo de recursos
bibliogréaficos e tecnologicos”, norteando assim a abertura das TIC nas salas de aula em favor

da inovagio (CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO, 2002a, p. 4-5).

Nesse sentido, o parecer recomenda as TIC como a diversificacdo dos espacos
educacionais, embora o parecer reconheca a auséncia de TIC na formacdo docente, e assim
defendem-na com urgéncia. Também interpretam a atitude de resisténcia dos docentes (no seu
fazer reflexivo socialmente engajado), unicamente, como inseguranca pelo despreparo com as
TIC (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002a, p. 60).

Fica perceptivel a relacdo direta entre educacdo/escola/mercado de trabalho, pois o
proprio documento traz a educagdo para “a promogdo do desenvolvimento sustentavel e para
superagdo das desigualdades sociais” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAOQ, 20024, p.
4). No entanto, o cenario de desafios educacionais tinha a frente o “preparo inadequado de
professores”, com predominio do formato tradicional e que ndo atendia a atual carateristica da
atividade docente, que agora € dimensionada por novas metodologias, estratégias e materiais
de apoio, elaboracdo e execuc¢éo de projetos para desenvolver contetdos curriculares, trabalho

em equipe e habitos de colaboragéo.

Pontua-se ainda a busca da articulag&o teoria e pratica durante o curso, olhando sempre

para o desenvolvimento de competéncias, bem como o uso das TIC para aumentar as
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possibilidades de aprendizagem dos alunos. Contudo, também demanda aos cursos que
oferecam condicdes para que os futuros professores aprendam usar TIC, cujo dominio €
importante para a “docéncia e para demais dimensodes da vida”, assim como, “é importante a

convivéncia interativa no curso” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002a, p. 6).

Com base no dito, o parecer assume 0 contexto global como o motivo da reforma
educacional (em curso), que orienta as mudancas nos cursos de formacéo de professores e que
vem suprir eventuais dificuldades da escolarizacdo dos futuros docentes, com énfase na
discussdo de competéncias. Atrelado a isso, destaca a reforma (insercdo das TIC na educacao
escolar) como elemento essencial as transformagdes sociais, ¢ as “novas aprendizagens” que

sdo requeridas em prol das transformacdes cientificas e tecnologicas.

Assim, o documento registra que, no mundo do trabalho, o conhecimento e 0 dominio
técnico-cientifico-informacional reorganizam o poder e tornam-se fator de producédo decisivo,
0 que gera novas dindmicas sociais, politicas e econdmicas. Para tanto, regulamentam “a
flexibilidade necessaria para que cada Instituicdo formadora construa projetos inovadores e
proprios” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002a, p. 58). Conforme

complementa o excerto abaixo:

Com relacdo ao mundo do trabalho, sabe-se que um dos fatores de producéo decisivo
passa a ser o conhecimento e o controle do meio técnico-cientifico-informacional,
reorganizando o poder advindo da posse do capital, da terra ou da méo-de-obra
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO, 2002a, p. 9).

Nesse sentido, ficam evidentes os direcionamentos a escola para se orientar na
promocdo da vida produtiva e sécio-politica do cidaddo, que precisa se atualizar. Portanto, é
possivel inferir a preocupacdo em formar, através da educacdo escolar, trabalhadores
qualificados tecnologicamente para pleitearem as novas frentes de trabalho.

Quanto mais o Brasil consolida as institui¢des politicas democréticas, fortalece os
direitos da cidadania e participa da economia mundializada, mais se amplia o
reconhecimento da importancia da educacdo para a promocdo do desenvolvimento
sustentavel e para a superacdo das desigualdades sociais (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCAGCAO, 20024, p. 10).
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A partir do exposto, compreendemos que o documento prospecta as TIC na formacao
docente, no viés do modismo das politicas publicas globalizantes fundamentadas no discurso

da necessidade de profissionais qualificados devido a internacionaliza¢do da economia.

A Resolugdo CNE/CP n°01/2002 - denominada DCN 2002- é mais concisa do que 0
parecer. Ela complementa as orientacfes legais a formacdo docente a partir do que foi
legalizado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96 (BRASIL, 1996).
Contudo, a Resolucdo registra “O uso de tecnologias da informagdo ¢ da comunicacgéo e de

metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores”, logo na primeira pagina

(CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO, 2002b, p. 1).

Esta resolucdo ndo se prolonga acerca das TIC, contudo registra que a pratica
profissional na formagdo “poderd ser enriquecida com tecnologias da informacdo e
comunicagdo”, assim, percebemos que a énfase ¢ “flexibilidade necessaria” para a entrada
irrestrita dos artefatos tecnoldgicos na formacdo docente, e consequentemente, na educagdo
escolar (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002b, p. 6). Esse aspecto vem
complementar o j& denunciado no parecer, ou seja, a economia mundial permeando a

modernizagdo/inovagédo da formag&o docente para a nova realidade social.

Quanto ao que se refere as DCN 2006 - O Parecer CNE/CP N°05/2005, acerca da
implementacdo das DCN do curso de Pedagogia, registra as contradi¢es de concepcdes na
construcdo do documento, frutos de tensdes, pois o0s estudos dessas diretrizes se iniciaram em
2003, um ano subsequente a homologa¢do das DCN 2002 (que era a Unica para todos 0s cursos
de licenciaturas). A partir deste ponto, é possivel visualizar a contradicdo de entendimentos
sobre as finalidades das DCN e concepcdes que assumem, que o percurso de substituices de

DCN nos remete.

O documento critica a versdo anterior da formacdo em Pedagogia com notoria
diversificacdo curricular e com ampla diversidade de habilitacGes. Destaca critica aos cursos
que dicotomizam teoria e préatica, nos quais prevalecia o tecnicismo na educacdo. Ao pontuar
as finalidades dos cursos de pedagogia, o0 texto enfatiza o empenho para a equidade, “no avango
do conhecimento e da tecnologia na area”, bem como da demanda por democratizacdo da
educacdo e por exigéncia de qualidade (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 200643,

p. 5).
A formacdo é orientada a constituir-se em trés nucleos: Nucleo de Estudos Bésicos,

Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos, e Nucleo de Estudos Integradores com



43

vistas ao enriquecimento curricular. Assim, as TIC sdo novamente lembradas no Ndcleo de
Estudos Basicos, no tocante ao estudo da didatica: de teorias e metodologias pedagdgicas, de
processos de organizacdo do trabalho docente, chegando, a nosso ver, em um aspecto positivo
pela atencdo e reconhecimento ao: “estudo da didatica [...] de tecnologias da informagéo e
comunicagdo e de diversas linguagens” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 200643,
p. 11). Sendo este o unico item acrescentado sobre a tematica TIC, em comparacdo ao

documento anterior, substituido por este ultimo.

Este parecer avanga em comparagdo ao outro fundado nos argumentos da democracia,
igualdade e qualidade, porém, ndo se explicitam detalhes de como esses principios serdo
apropriados. Acerca de TIC, conforme apresentado acima, aparentava indicios de avancos, mas

ao final percebem-se auséncias de detalhes e clareza nos objetivos.

A Resolucdo CNE/CP N°01/2006 do curso de Pedagogia -denominada DCN2006 -
salienta pensarmos, inicialmente, no artigo 2°, no 81, na compreensao de docéncia como agao
educativa e processo metddico intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e

produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da pedagogia.

Assim, nds compreendemos que estes aspectos englobariam positivamente e
articulariam os conhecimentos cientificos, culturais e valores estéticos na cultura digital, muito
embora, ndo sejam incentivados além da aparente recomendacdo legal, dado o estreitamento
curricular, pois se tais discussdes fossem aglutinadas as discussdes inerentes a TIC nos
processos de ensinar e de aprender, poderiam acrescentar discussdes no viés critico ao processo

formativo docente, porém, ndo o fazem.

Apenas no artigo 5° deste documento sdo comentadas as TIC nesse processo
formativo: “relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo a educagdo, nos processos
didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de informacdo e comunicacao
adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas” (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCAGCAO, 2006b, p. 2). Assim, inferimos que o dominio e a competéncia de TIC é
requerido ao docente para preparar a geracdo atual ao mercado de trabalho que passa por

atualizagdes.

Contudo, nas DCN 2006, ha um item, ainda discreto, mas que desponta em atencao,
gue poderia ser andlogo ao movimento da interatividade, ubiquidade e convergéncia de midias,
que os praticantes culturais da geracdo internet/digital vivem e desafiam as regras da escola,

pois encontramos recomendacdo no Nucleo de Estudos Basicos para a “decodificagdo e
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utilizacdo de codigos de diferentes linguagens utilizadas por criangas” (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2006b, p. 3), e também para o estudo das problematicas da
sociedade contemporéanea. No entanto, as DCN 2006, que resolveriam todos os entraves e
auséncias contempladas nas diretrizes anteriores, pecam por falta de atencdo aos processos

formativos envolvendo TIC.

No que tange aos pontos que se destacaram acerca das DCN 2015- O Parecer CNE/CP
N° 02/2015, versa, novamente, sobre a implementacdo de DCN aos cursos de licenciatura
(todos) deste documento depreendemos poucos detalhes quanto a formagcdo inicial docente para
uso de TIC. Dessa forma, vamos trazer aquilo que observamos sobre TIC, e também sobre
tecnologia. A palavra tecnologias surge na lista de palavras geradoras das a¢6es dos conselhos
de educacdo do Brasil com as instituicdes formadoras, dentre outras dimensdes, nas quais a

educacéo tem centralidade social:

é possivel listar as palavras geradoras da acdo dos conselhos de educagdo nos varios
territérios do pais, das institui¢des formadoras do magistério, dos sujeitos em processo
de formacdo e estudantes, sujeitos do ensino e da aprendizagem, de instituictes da
sociedade civil interessadas no tema e das demais comunidades e grupos a quem a
educacdo é centralidade social: formacdo, escola, ensino-aprendizagem, autonomia,
direito e qualidade & educacdo, infraestrutura, politica, tecnologias, base comum
nacional (LDB) (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2015a, p.4-5, grifo
N0Ss0).

E no item 2.1, sobre a organicidade da formacdo, as TIC sdo mencionadas pela
primeira vez, regulamentando seu uso competente para o aprimoramento da pratica pedagogica

e a ampliacdo da formacao cultural dos profissionais do magistério e estudantes.

Observamos o registro de que a formagao inicial deve buscar um “projeto formativo
que assegure aos estudantes o dominio dos contetdos especificos da area de atuacéo,
fundamentos e metodologias, bem como das tecnologias”. Mais adiante, 0 item VII faz
referéncia as TIC, entendendo-as como recursos pedagdgicos: “recursos pedagogicos como
biblioteca, laboratdrios, videoteca, entre outros, além de recursos de tecnologias da informacéo
e da comunicagdo, com qualidade e quantidade, nas institui¢cbes de formacdo” (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2015a, p.28).

Desse modo, percebemos que o documento entende tecnologias e TIC como palavras
sinbnimas, permite-nos inferir auséncias de efetivos estudos que fundamentam e explicam as

TIC nos processos de ensino e aprendizagem, o que pode revelar uma visao de apéndice, que
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acrescenta as TIC para dar sentido de inovacdo aos processos formativos, ou porque a acao de

citar as TIC tem sido recorrente nas diretrizes em nivel mundial.

A resolucdo CNE/CP N°02/2015 - denominada DCN 2015-¢ a resolucédo para todas as
licenciaturas e promete resolver os entraves na normatizagdo da formacdo docente inicial, da
formacéo continuada, e do aproveitamento de estudos de outra graduacdo para habilitacdo a
docéncia. Assim, 0 texto destaca a busca por garantir o projeto de educacdo nacional e
democratizagdo. Entretanto, acerca de TIC na formacdo inicial, este documento também avanca

muito pouco, como nos apontamentos ja observados no parecer sobre TIC e tecnologia.

Porém, convem registrar que, na pagina de introducéo, traz, diferentemente das outras
DCN, “a valorizacdo da experiéncia extraescolar”, o que nos permite fazer uma ampla relagao
(inferéncia) com a producédo/acesso do conhecimento na cultura digital: as possibilidades de
ensino aprendizagem por ambiente virtual, educagdo online e as fontes de busca de

informacoes.

Ao falar da docéncia como “ag@o educativa e como processo pedagogico intencional
e metodico”, o documento traz a palavra inovagao atrelada a construgdo de conhecimentos: “a
socializacgdo e construcao de conhecimentos ¢ sua inovagdo”. Este excerto nos permite entender
que o documento reconhece nas TIC os novos modos de aprender e ensinar (inovacgao) que séo
possibilitados pela pluralidade/coletividade da conexdo em rede(socializacdo), e que juntos

oportunizam a construcdo de conhecimentos.

Como ja destacado no parecer, aparece a compreensdo de TIC como recursos
pedagdgicos, no entanto, n6s entendemos que, novamente com o sentido de tecnologias, como
muitas outras que surgiram no histérico da docéncia, a exemplo do quadro de giz para a lousa,

e do mimeografo para a impressora.

§ 2° No exercicio da docéncia, a agdo do profissional do magistério da educacao basica
é permeada por dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas por meio de sdlida
formacdo, envolvendo o dominio e manejo de conteidos e metodologias, diversas
linguagens, tecnologias e inovagdes, contribuindo para ampliar a visdo e a atuacdo
desse profissional (CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO, 2015b, grifo nosso).

No artigo 5° hé& énfase as dinamicas pedagdgicas com criatividade, e a inovacgdo é

lembrada novamente. Contudo, marca no paragrafo VI a formacdo “ao uso competente” das
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TIC “para aprimoramento da pratica pedagogica e a ampliagdo da formagao cultural” de alunos
e professores. No artigo 7°, fazem-se orientagdes ao que se espera de um repertério formativo
marcando abertura aos ambientes virtuais de aprendizagem. No capitulo 1V, trazem-se
instrugdes de que a formacédo devera ter elevado padrdo académico, cientifico, tecnolégico e

cultural.

Do que pudemos ver, ha orientacdo para a escola acompanhar as mudancas
socioculturais, e as TIC aparecem como auxilio na aprendizagem dos alunos, reiterando a ideia
de que é primordial compreender e dominar as TIC porque elas oferecem garantia de qualidade
na educacao.

E no paragrafo VII, hd uma orientacdo bem préxima ao que estudos da area teorizam
a respeito da exigéncia da formacdo critica enquanto marca da docéncia na cultura digital. As
Diretrizes destacam na formacéo docente a promogao de espagos para a “reflexdo critica sobre
as diferentes linguagens e seus processos de construgdo, disseminagdo e uso”, incorporando-a
ao processo pedagogico com a intencdo de possibilitar o desenvolvimento da criticidade e da
criatividade (CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO, 2015b, p. 10). Desse modo,
percebemos atencdo a natureza multidisciplinar das TIC, tratando dos elementos que
constituem as interfaces sociais e um aparente fomento a criticidade. Nas DCN 2015,
localizamos énfase ao contexto cultural de intenso uso de tecnologia, mas sobressai a
necessidade de disponibilizacdo de aparelhos em quantidade suficiente, o que revela uma
preocupacdo para capacitacdo técnica, sugerindo que habilitem os futuros professores a

docéncia, em uma cultura que se desenvolve no digital e em rede.

Da anélise das DCN 2002, 2006, 2015 e de seus pareceres, constatamos que, na
formacdo docente inicial, as possibilidades de uso das TIC nos processos de ensino e
aprendizagem tém sido garantidas nos documentos oficiais. Pudemos ver que, através das
orientacbes oficiais, as politicas de formacdo de professores funcionam como agente
incentivador de inovacdo relacionada as a¢des de adicionar e operar TIC. Assim, colocam-nas

como papel salvador de novas préaticas no exercicio docente.

Entretanto, é preciso atentar aos objetivos inerentes a superficialidade nas aparentes
recomendacdes sobre TIC na formacdo docente, em especial na inicial, entendendo que as
ambiguidades sdo articuladas e, muitas vezes, ndo correspondem & inten¢do declarada nas

recomendagcdes oficiais.
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Se a intencdo da insercdo das TIC nos processos educacionais foi vender computador
e dispositivos moveis para preparar a sociedade para novas demandas de mao de obra
qualificada tecnologicamente, o Brasil certamente esta fazendo sua li¢do de casa, pois as TIC
estdo cada dia mais populares na sociedade, e com isso as informagdes estdo mais acessiveis,
apesar de o0 acesso as TIC e as informac6es ainda ndo estar disponivel para todos na sociedade
no mesmo nivel e grau. Portanto, é delegado ao fazer docente o aprofundamento em um debate
ético, critico e mediado, debate que deve ser empreendido pelo profissional que traz na bagagem
visdo politica com responsabilidade social. Somente na perspectiva de formacdo critica e
emancipatoria, as TIC ampliam a autonomia dos sujeitos e permitem olhar em profundidade a

racionalidade tecnoldgica que toma conta dos documentos oficiais educacionais.

O capitulo a seguir apresenta o caminho metodoldgico da pesquisa.
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3 PERCURSO METODOLOGICO: O ESTADO DO CONHECIMENTO

Conhecer as escolhas metodoldgicas de uma investigagdo no campo das ciéncias da
educacdo é primordial para compreender seus resultados. Entdo, cientes de que a opgdo
metodologica advem do objeto de investigacdo, optamos pela pesquisa de estado do
conhecimento que se da pelo processo de caréter inventariante, o qual busca reunir o
conhecimento produzido na &rea, em determinado periodo, para encontrar as recorréncias,

tendéncias e lacunas nos trabalhos analisados.

Nos ultimos anos, percebeu-se maior adesdo a este tipo de metodologia, o que revela
que estd o reconhecimento do campo das pesquisas desenvolvidas a partir de fontes
bibliograficas, somadas aos recursos digitais de busca, ao acesso online aos bancos de dados

das producdes e as bibliotecas indexadas por entidades de varias partes do mundo.

O estado do conhecimento se caracteriza por pesquisa bibliogréfica, e por isso,
conecta-se ao que diz Ferreira (2002). Para o autor, as pesquisas “de carater bibliografico”, por

sua vez, permitem

O desafio de mapear e de discutir uma certa producdo académica em diferentes
campos do conhecimento, tentando responder que aspectos e dimens@es vém sendo
destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas e em que
condicOes tém sido produzidas certas dissertacdes de mestrado, teses de doutorado,
publicagcdes em periddicos e comunicagdes em anais de congressos e de semindrios
(FERREIRA, 2002, p.257).

Para as autoras Romanowski e Ens (2006, p.41), os “estudos do tipo estado do
conhecimento sdo justificados por possibilitarem uma visdo geral do que vem sendo produzido
na area” e uma ordenagdo, que permite perceber a evolu¢do das pesquisas na area. E nesse
caminho metodolégico, no escopo desta pesquisa, compreender o percurso da producgdo
cientifica acerca das politicas publicas de formacdo inicial de professores para uso de TIC, e as

imbricacGes que explicam as atualizac6es e novas homologagdes de DCN.

Neste sentido, Morosini e Fernandes (2014, p.155) corroboram que 0s aspectos do
percurso metodologico do estado de conhecimento s@o “identificacado, registro, categorizagio
que levem a reflexéo e sintese sobre a producdo cientifica de uma determinada area, em um

determinado espago de tempo”. Entretanto, em relacdo as pesquisas do tipo estado do
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conhecimento, Moraes (2016) destaca a importancia de ir além da apresentacdo de relatorios

descritivos. Estas pesquisas devem apresentar uma analise que discuta articuladamente as

perspectivas percebidas nos textos e que apresente o estado dessa producdo de forma critica,

demonstrando as possiveis bases internas de organizacdo do objeto analisado e as incoeréncias.

Por isso,

A reflexdo sobre as caracteristicas que tem definido a pesquisa em educacao indica o
estado do conhecimento como um tipo particular de pesquisa que pode contribuir para
a explicacdo desse campo. No que concerne o conhecimento cientifico, uma conclusao
é sempre provisoria; por esta razéo, esta merece ser revisitada por meio de um balango
do conhecimento produzido (MORAES; PEIXOTO, 2017, p.324-325).

Para a pesquisadora, essa metodologia ndo se limita a “elencar tendéncias e lacunas”,

mas é o produto intelectual expresso em uma determinada época, sendo, por isso, “fruto de

disputas e tensdes” entre os sujeitos envolvidos nas pesquisas na area da educagéo. Portanto, a

pesquisa do tipo estado do conhecimento é “a captura da dinamica de um campo do

conhecimento”, e para isso requer a ado¢do de um método que vise a apreensdo do fenédmeno
em sua totalidade (MORAES, 2016, p.325).

Para Saviani (2007), as pesquisas que se propdem a organizar um balanco do

conhecimento sé@o normalmente delineadas em quatro tipos:

1) O balangco como um levantamento da situacdo em que se encontra a producéo
historiografica, uma espécie de ‘estado da arte’, realizado em fungdo de objetos
especificos de pesquisa que se pretende investigar; 2) O balanco como um registro
sequencial do conjunto da producdo da area, visando evidenciar a progressiva
constituicdo, o desenvolvimento e consolidacdo do campo de histéria da educacéo no
Brasil; 3) O balanco como uma sistematizacdo da producéo disponivel na area, tendo
em vista sua incorporagdo ao ensino da disciplina historia da educacéo nos cursos de
pedagogia e de mestrado e doutorado em educagdo; 4) O balango como um
levantamento, mais ou menos exaustivo, dos estudos e pesquisas produzidos, tendo
em vista compor um registro global que, colocado a disposi¢éo dos estudiosos da area,
serd utilizado de acordo com os seus interesses especificos (SAVIANI, 2007, p.150).

Assim, o estado do conhecimento pretendido aqui, prop6s-se a catalogar, analisar,

interpretar e trazer as discussdes a luz do referencial tedrico. E um trabalho que urge do

exercicio de interpretacdo critica, cuja analise se configura como esse estado, ou seja, um novo

estudo na intengdo de transformar informacdo cientifica, conhecida e publicada, em
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conhecimento. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa de cunho bibliografico, com

0 uso de técnicas de revisdo sistematica para a constituicdo do corpus de analise.

Na analise de dados, optamos pela analise de contetdo que, segundo Bardin (2016), é
conhecida no campo metodoldgico por ser um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes, marcado pela disparidade de formas, que vao depender dos documentos e
objetivos do pesquisador. A analise de contetdo pode ser uma analise dos significados (analise
tematica), ou ainda uma analise dos significantes (analise lexical, analise dos procedimentos);
contudo, a autora assinala que o tratamento descritivo constitui a primeira fase do

procedimento.

Os dados foram tratados a partir de um organizado grupo de técnicas de analise e
procedimentos sistematicos para a descricdo do contetdo, que se ordenou em trés fases: pré-
analise; exploracdo do material; e a fase de tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacéo.
Assim, a “descricdo analitica funciona segundo procedimentos sistematicos e objetivos de
descri¢do do conteudo das mensagens”, no tratamento da informacao contida nas mensagens.
Por isso, ela ndo se limita ao contetido, toma em consideracdo também o contexto, que a autora
chama de “continente” (BARDIN, 2016, p. 22), e nesse caminho langa mdo também da

inferéncia.

Neste processo, a objetividade foi seguida com empenho, pela necessidade de
descartar as incertezas e descobrir questionando o que estd aparente, o que Bardin (2016)
denomina de policiar a compreensédo espontanea com vigilancia critica ao fazermos inferéncias,
que demanda também uma organizagdo sistematizada das observagdes, para entdo conferir

significacdo aos dados.

Neste percurso de olhar os dados, Bardin (2016, p.68-70) nos orienta com as perguntas
“qual elemento do texto a ter em conta? E ainda como recortar o texto em elementos
completos?”. Para isso, destaca o papel das unidades de registro que ¢ “a unidade de
significacdo codificada que corresponde ao segmento de conteido considerado unidade de base,
visando a categorizagdo e a contagem frequencial”, e também das unidades de contexto que
servem “de unidade de compreensao para codificar a unidade de registro, cujas dimensdes [...]

sdo Otimas para que se possa compreender a significacdo exata da unidade de registro”.

Cumpre informar que utilizamos a técnica de analise de contetido “do tipo temética e
frequencial” por ser, segundo Bardin (2016), o método mais facil, mais conhecido e mais util

na primeira fase de abordagem dos materiais. Logo, 0 tema, enquanto unidade de registro,
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“corresponde a uma regra de recorte (do sentido e ndo da forma) que néo é fornecida, visto que
0 recorte depende do nivel de analise e ndo de manifestagdes formais reguladas”. Por isso, ele
¢ muito “utilizado como unidade de registro para estudar motivag¢des de opinides, de atitudes,

de valores, de crencas, de tendéncias, etc.” (BARDIN, 2016, p.68).

Para Bardin (2016), fazer uma analise tematica consiste em descobrir os ‘nicleos de
sentido’ que compdem a comunicagao e cuja presenga ou frequéncia de apari¢ao podem trazer
significacdo para o objeto analitico escolhido (BARDIN, 2016). Assim, 0s nucleos de sentido
sdo constituidos a partir dos motivos que conduzem o contexto de producdo em observacao,
com foco no objeto e objetivos postos em investigacdo. Assim, esses nucleos sdo apreendidos
nos elementos que se apresentam como importantes e que sdo destacados pela frequéncia e
énfase. Ha ainda que considerar se a realidade aparente desvia o olhar das contradi¢bes e
incoeréncias. Por isso, ndo devemos nos contentar com uma descri¢do/discurso imediato, temos
que buscar o processo que mobiliza a constituicdo desse sentido. Para isso, eliminam-se as
duvidas, indo para o aprofundamento nas colocaces, reflexfes e adjetivaces. Os nucleos de

sentido justificam, ao final, os conteidos que sdo semelhantes ou em contraposicao.

A pesquisa iniciou-se com a selecdo do material, que detalhamos na sec¢do seguinte.
Dito isto, passamos a explanar nosso processo de exploracdo dos dados. A partir da leitura
completa dos trabalhos, os dados foram organizados em planilha por autor/ano/DCN
referenciada/temas. Das leituras que procediamos do corpus de pesquisa, identificAvamos as
ocorréncias teméticas e registrdvamos os temas iniciais observados (ver Apéndice A). E, para
catalogarmos as unidades de registro, utilizamos os temas iniciais observados, e neste processo,
utilizamos como unidades de contexto as DCN 2002, DCN 2006 e DCN 2015, pois cada
unidade de registro fazia referéncia a alguma DCN, ou seja, as DCN estdo como contexto de

producdo dessas unidades de registro.

Para o tratamento dos resultados, a planilha dos dados®nos permitiu ver as partes da
totalidade e a totalidade nas partes, e habilitou-nos a organizar o conhecimento inventariado em
trés eixos tematicos:1) compreensdes sobre proposi¢fes formativas com TIC nas DCN;2)
compreensdes sobre formagéo inicial e TIC; e 3) Compreensdes na abordagem critico-reflexiva

da formacdo para uso de TIC.

Todas as planilhas, eixos, referéncias, pastas de selecionados e inclusos, textos do corpus de pesquisa foram
organizados em uma conta do Google Drive, durante a pesquisa.
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A seguir, apresentamos 0s procedimentos, detalhadamente, para a constituicdo do

corpus.

3.1 A CONSTITUICAO DO CORPUS DE PESQUISA

Com o objetivo de constituir o corpus, utilizamos técnicas de revisdo sistematicacomo
inspiracdo. Revisdo sistematica € uma estratégia de pesquisa que utiliza como fonte de dados a
literatura publicada sobre a tematica escolhida, ela também possibilita uma anélise descritiva e
objetiva dos dados, e por isso, a revisdo sistematica corrobora um espectro maior de resultados

relevantes para novas investigacoes e intervencao futura.

A partir disso, desenvolvemos uma pesquisa do tipo estado do conhecimento, utilizando
técnicas de revisdo sistematica para apresentarmos consisténcia nos resultados, apds estes
serem combinados, sintetizados e analisados. E sequimos com as seguintes acdes: formulagio
do problema de pesquisa, definicdo de estratégias de busca para a localizagéo ¢ selegdo, coleta
de dados através de analise criteriosa da literatura seguindo os objetivos da pesquisa, e a analise

interpretativa dos dados (CASTRO, 2009).

Assim, a escolha do recorte temporal, do ano 2002 até o ano 2018, deu-se na
possibilidade de obtermos pesquisas que tratassem das trés diretrizes, inferindo a possibilidade
de vislumbrar possivel progressao (ou nao) nas proposi¢des formativas atribuidas para uso de
TIC. Nesse intersticio, estiveram em vigéncia as trés Diretrizes Curriculares, sendo elas:
Resolugao CNE/CP N° 01 2002 - DCN 2002; Resolugao CNE/CP N° 01, 2006 - DCN 2006
(especificas aos cursos de Pedagogia); e Resolugdo CNE/CP N° 02/2015 - DCN 2015.

O levantamento ocorreu de 05 de outubro a 01 novembro de 2018, no total foram cinco
bases, sendo: o Catdlogo de Teses e Dissertacoes da CAPES, a Biblioteca de Teses e
dissertacdes do IBCT, o Portal de Periddicos CAPES, a Biblioteca SciELO e o Google
Académico. Nos cogitamos ter trabalhos da ANPED, porém ndo obtivemos trabalhos
selecionados por essa base. Buscamos por teses, dissertagdes e artigos com disponibilidade
online ¢ em Lingua Portuguesa. Delimitamos também que esses trabalhos estivessem

vinculados a Programas de Pds-graduagdao em Educacao.

E importante registrar que, em todas as bases citadas, usadas para levantamento dos
trabalhos que originaram o corpus, definimos e empregamos inicialmente os descritores

explicitados no titulo: diretrizes curriculares nacionais, formacao inicial docente e tecnologia,
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para tornar a busca mais especifica. Porém, ndo houve retorno de trabalhos com essa

combinagdo de descritores, talvez pela quantidade deles.

Para ndo perder resultados importantes para a constitui¢do do corpus de pesquisa, e
para certificarmo-nos de atingir os resultados esperados, optamos pela leitura de alguns textos
retornados. Diante disso, percebemos a necessidade de expandir a busca dos descritores no
titulo, resumo e palavras-chave, e constatamos que havia trabalhos que tratavam das DCN,
formacgao inicial e tecnologia. Logo, nds observamos que tais descritores retornavam textos,
mas nestes textos s6 era possivel encontrar os descritores em uma analise para além do titulo,
resumo, pois estavam em secdes especificas do trabalho. Para algumas pesquisas, pudemos
identificar que isso ocorria tendo em vista que as DCN ndo faziam parte do recorte do objeto

(em especifico) do trabalho, mas que ao mesmo tempo era afeto a temdatica que investigdvamos.

Entdo a opcdo foi, para todas as bases: buscar inicialmente os trés descritores
conjuntamente, depois faziamos outras tentativas de busca com a recombinagdo deles, usando-
0os em pares, ¢ alternando com buscas: no titulo, no resumo, e na sequéncia a busca pelos
descritores em qualquer lugar do texto. Vale destacar que, para os descritores, usamos os
seguintes sindnimos: a) diretrizes curriculares nacionais ¢ DCN; b) formagao inicial docente,
licenciaturas e pedagogia; c) tecnologia, TIC, TDIC, tecnologias e Tecnologias da Informagao

e Comunicagao.

Buscando o refinamento dos descritores informados, para a selecdo dos trabalhos,
aplicamos os seguintes critérios: 1) Trabalhos retornados na busca com a presenca de pelo
menos dois descritores, 2) Localizagao em qualquer lugar do texto, e 3) Fazer uma busca no
interior do texto utilizando a ferramenta de “localizar” palavras: diretrizes. Tais procedimentos
e estratégias foram necessarios tendo em vista que essa a¢ao foi primordial para certificar que

as diretrizes seriam contempladas no trabalho.

Tendo isso exposto, a seguir, passamos a compreensao das buscas nas bases utilizadas.
Vejamos a subsecdo que segue, o Catalogo de Teses e Dissertagdes da Coordenacdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.

3.1.1 O Catélogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal

de Nivel Superior
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O Catalogo de Teses e Dissertacdes’ da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes) é um sistema de busca bibliografica que retne registros desde 1987.
Tem como referéncia a Portaria n® 13/2006, que instituiu a divulgacdo digital das teses e
dissertac6es produzidas pelos programas de doutorado e mestrado reconhecidos pelo Ministério

da Educacéo.

Esta base nao tem op¢ao de busca avangada, e pudemos contar com um unico campo
de busca. Para a busca, utilizamos os seguintes descritores: diretrizes curriculares nacionais,
formagao docente e tecnologia, utilizando aspas e operador booleano and na busca por trabalhos

disponiveis online e em Lingua Portuguesa, na limitagao temporal de 2002 a 2018.

O retorno inicial computou 424.566 resultados, com possibilidade de se fazerem
refinamentos na aba lateral da pagina, e entdo foram selecionados os icones de alguns critérios
de refinamento de busca: 4rea do conhecimento: Educacio; Area de concentracdo: Educacio;
Nome do programa: Educagdo. Apds aplicacdo dos refinamentos, o retorno foi de 36.359

resultados. Assim, percebemos a necessidade de busca mais precisa.

Entdo, nds fizemos busca com os descritores “diretrizes curriculares nacionais” and
“formagdo docente” and “TIC”; com isso, foi possivel um retorno bem preciso de 116
resultados. E aplicando as estratégias de selecdo para filtragem dos trabalhos (conforme

explicitado), e 18 trabalhos foram selecionados.

A subsecdo a seguir apresenta a Biblioteca de Teses e Dissertacdes do Instituto

Brasileiro de Informacao em Ciéncia e Tecnologia.

” Anteriormente denominado Banco de Teses e DissertacGes, comegou a ser alimentado pelo aplicativo Coleta em
1987, e a partir de 1996 continuou a ser atualizado pelo aplicativo eletrdnico chamado Cadastro de Discentes.
Atualmente, tanto os metadados quanto os arquivos completos das teses e dissertagBes sdo informados
diretamente a Capes pelos programas de pés-graduacdo, que se responsabilizam pela veracidade dos dados na
Plataforma Sucupira e sincronizados periodicamente com o Catalogo.


https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Portaria_013_2006.pdf
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3.1.2 A Biblioteca de Teses e Dissertacfes do Instituto Brasileiro de Informacdo em

Ciéncia e Tecnologia

A Biblioteca de Teses e Dissertacdes (BDTD)® do Instituto Brasileiro de Informagéo
em Ciéncia e Tecnologia (IBCT), em parceria com as instituicdes brasileiras de ensino e
pesquisa, possibilita que a comunidade brasileira de ciéncia e tecnologia publique e difunda
suas teses e dissertacdes produzidas no pais e no exterior, dando maior visibilidade a producéo

cientifica nacional.

Na BDTD, tinhamos a opg¢ao de preencher trés campos na busca avangada, entio
utilizamos os descritores Diretrizes Curriculares Nacionais, formacao docente e TIC, na busca
por trabalhos disponiveis on/ine e em Lingua Portuguesa, na limitacao temporal de 2002 a 2018,
e provenientes de programas que mencionassem Educacdo. Foi selecionada a correspondéncia
de busca para trabalhos em portugués e somente dois trabalhos retornaram. Entao, aplicamos
nova combinagdo de descritores: “Diretrizes Curriculares Nacionais”, “formagdo docente” e

“tecnologia”, e 15 resultados retornaram.

Em uma reorganizacao dos descritores com nova busca por “diretrizes curriculares” e
“TIC”, com todos os termos no resumo em portugués, 115 resultados retornaram. Uma nova
combinagdo foi aplicada com os descritores “formacdo inicial docente”, “tecnologias da

informacao e comunicagdo TIC” e 41 trabalhos retornaram.

Do total de 173 trabalhos retornados, ao aplicar os critérios de selec¢do,15trabalhos

foram selecionados.

Na subsecao que segue, tratamos da busca na Biblioteca SciELO.

3.1.3 A Biblioteca SCIELO

A SciELO® é uma biblioteca eletronica que abrange uma colegdo selecionada de

periddicos cientificos brasileiros. Ela é o resultado de um projeto de pesquisa da FAPESP-

8 O IBCT desenvolveu e coordena a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), que integra os
sistemas de informacdo de teses e dissertagdes existentes nas instituicdes de ensino e pesquisa do Brasil. Também
estimula o registro e a publicacdo de teses e dissertagdes em meio eletronico.

°A partir de 2002, o Projeto conta com o apoio do CNPg- Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico. Disponivel em: http://www.scielo.br/?Ing=pt#about. Acesso em: 25 jul. 2019.
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Fundacao de Amparo a Pesquisa do Estado de So Paulo, em parceria com a BIREME- Centro

Latino-Americano e do Caribe de Informacao em Ciéncias da Saude.

Na SciELO, fizemos alguns testes de busca utilizando aspas e operadores booleanos
com os descritores “formacao inicial docente” and “tecnologia” and “diretrizes curriculares

nacionais”; nao houve retorno, como podemos ver na Figura 1.

Figura 1 — Imagem das primeiras buscas na Biblioteca SciELO.

G bordon revista de pedagogia- P X | B Portal .periodicos. CAPES X ) iAH Interface de pesquisa24-7 X 4

& C Q @ Nio seguro | www.scielo.br/cgi-bin

 per iddicos T artigos

4, |
CELO alfa |assunto |pesquisa Jautor |assunto |pesquisa

Colegao da biblioteca

Base de dados : article

Pesquisa : FORMACAO INICIAL DOCENTE [Resumo] and TECNOLOGIA
[Resumo] and DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS [Resumo]

Referéncias encontradas : 0

Refinar a pesquisa
Base de dados : article Formulario basico
Pesquisar por : Formulario livre

Pesquisar no campo
1 FORMACAO INICIAL DOCENTE Resumo v | 4 indice
2/and v |TECNOLOGIA Resumo v | L indice
3|and v |DIRETRIZES CURRICULARES NACIONA| Resumo v | LA indice

Fonte: Biblioteca Eletronica Cientifica Online — SciELO (http://www.scielo.br).

Percebemos que a jungdo de muitos descritores nao trazia resultados, por isso,
utilizamos os descritores “tecnologia” and “formacao de professores”, e com isso a busca ficou
mais aberta com 50 trabalhos retornados, conforme podemos ver na Figura 2 da nova busca na
Biblioteca SciELO. Na sequéncia, aplicamos os critérios de selecdo, e entdo, somente dois

trabalhos foram selecionados.
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Figura 2-Imagem da nova busca SciELO com redug¢do de descritores.

G bordon revista de pedsgogia - # x | B Portal periodicos. capEs X ) iAH Interface de pesquisa24 -7 x B Google Tradutor x |

& C {t @ Nioseguro | www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/

r periddicos —r artigos —

Sr-iO : >
ELO alfa |assunto |pesquisa j auter |assunto |pesquisa

Colegdo da biblioteca

(Guaselecio )  (Cenviarresu ado )  (Cnova pesquisa )
Base de dados : article
Pesquisa - "tecnologia™ AND “formacio de professores” [Todos os indices]

Referéncias encontradas - 50 [refinar]
Mostrando: 1..10 no formate [ISO 690]

pdgina 1 de 5 irparapdgina 123 45

1/50
seleciona ROMANOWSKI, JOANA PAULIN and SILVA, PRISCILA JULIANA DA
& para impnimi A FORMACAO PEDAGOGICA NO CURSO DE
LICENCIATURA EM FISICA: ARTICULACAO ENTRE OS
CAMPOS DO CONHECIMENTO. Ens. Pesqui. Educ. Ciénc.
{Belo Harizonte), 2018, vol.20. ISSN 1883-2117
« resumo em portugués | espanhol | inglés  « texto em portugués

2/ 350
seleciona Silva, Elifas Levi da and Pacca, Jesuina Lopes de Almeida
é pars imprimir ALGUMAS IMPLICACOES DO TRABALHO COLETIVO NA

FORMA(;AO CONTINUADA DE PROFESSORES. Ens. Pesqui.
Educ. Ciénc, (Belo Horizonte). Dez 2011, vol.13. no.3. p.31-49,

Fonte: Biblioteca Eletronica Cientifica Online — SciELO (http://www.scielo.br).

A subsegdo a seguir apresenta a busca no Portal de Periodicos CAPES.

3.1.4 Periédicos CAPES

O Portal de Periddicos da CAPES é uma biblioteca virtual que retne e disponibiliza a

instituicdes de ensino e pesquisa no Brasil o melhor da produc&o cientifica internacional.*®

Na busca por Periodicos CAPES, foi preenchida a busca avancada na area de ciéncias
humanas-educacao, no periodo de 2002 a 2018, com os descritores em aspas € com uso de
operadores booleanos “professores” and “tecnologia” and “diretrizes curriculares nacionais”.
Dessa forma, houve o retorno de 209 resultados, e essa busca ¢ apresentada na Figura 3. Ao

aplicar os critérios de selegdo dois trabalhos foram selecionados.

190 Portal de Periddicos conta atualmente com um acervo de mais de 45 mil periddicos com texto completo, 130
bases referenciais, 12 bases dedicadas exclusivamente a patentes, além de livros, enciclopédias e obras de
referéncia, normas técnicas, estatisticas e contetido audiovisual.
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Figura 3 — Imagem da busca no Portal de Periodicos CAPES.

x + - 8 x

€ C (Y A N3osequro | www.periodicos.capes.gowbe/index phpPoption=com_pmetabuscafimn=868smn=834&type=mameta ROCHM6y 1 WousGIdGvdmv.. § % @

Acesso lire Perguntas frequentes | Contato

IAARLA CLAUDIA FALCRO & ewEsparo Minha conta Sa
BUSCA
Data de publicagio; r ane
Busea Qualquer * |contém ¥ | “professares " AND ‘tecnologia” | AND <45 Qualquer ana
Qualquer v [contém v | “diretrizes curriculares nacionais’ Tipo de materials | odos o s
dioma: Qualquer idioma
plar Data Incial: n el v
Data Final: W el v
INSTITUCIONAL
Missdo &
npa
- esutados de 110 para 208 para 54
umentos ST Portal de Periodicos

results

ACERVO Mostrar saments

NOTICIX

Fonte: Portal de Periddicos CAPES (http://www.periodicos.capes.gov.br).

Na secdo seguinte, passamos a explanar a busca no Google Académico.

3.1.5 O Google Académico

Cumpre registrar que era plano inicial desta pesquisa ter amostras de trabalho em nivel
de teses, dissertacdes e artigos; entretanto, ndo conseguimos grandes retornos de artigos
estratificados com Qualis'! A1, B1, B2 e/ou B3. Por fim, resolvemos considerar os artigos do
Google Académico?, entendidos como um pouco mais abertos, conforme descricdo no Portal
da CAPES, que se trata de pesquisa (ferramenta de busca) na literatura internacional publicada
nos mais variados formatos: artigos revisados por especialistas, teses, livros, artigos de
periodicos, arquivos de pré-publicacdes, trabalhos completos e resumos apresentados em

reunides cientificas.

Esta informacao pode ser conferida no recorte de imagem (Figura 4), da descri¢ao que

encontramos em Periddicos CAPES acerca da ferramenta de busca Google Académico.

11 Qualis é uma lista de veiculos utilizados para a divulgagdo da producdo intelectual dos programas de pos-
graduacdo stricto sensu, classificados quanto ao dmbito de circulacdo e a qualidade, e por area de avaliagdo.
2Google Académico é uma ferramenta de pesquisa do Google que permite pesquisar em trabalhos académicos,

literatura escolar, jornais de universidades e artigos variados.



Figura 4- Imagem do buscador de Periodicos CAPES com descrigdo do Google Académico.

hdex.php?

O PN =Ccoimi__ 2 etabuscafimn=70&smn=

Fodbase=Tind-db-1F

o

L]

[ ] MetaLlib®= - Buscar Base - Detalhes da Base - Goo... = (| >
g a https
EDetalhes da Base

JSbuscador.pericodicos.capes.gowv.br/ VW /MNTEEFSGKPIEBWA..

Google Scholar
= Tipo de Base de dados:

Dhiicas de pesguisa wia Metalib:

Ferramenta de Busca

Possibilita a pesguisa na literatura
internacional publicada nos mais wvariados
formatos: artigos revisados por
especialistas (peer-rewiswed), teses,
Livros, artigos de periodicos, arguivos de
pre-publicacdes (Pre-prints), trabalhos
completos & resumos apresentados em
reunides cientificas, bem como
informagdes sobre organizacdes
profissionais, universidades e outras
entidades acad&micas.

Google

Google

Descrigio:

Editor:
Produtor:
* Todas buscas saoc feitas em Todos os
CRMpOos.

* Operadores booleanos AMD, OR, MOT
naoc podem ser usados.

= 4 truncagem nac funciona nessa base.
acesso gratuito

Tipo de Acesso:

Fonte: Portal de Periodicos CAPES (http://www.periodicos.capes.gov.br).
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No Google Académico, obtivemos consideravel retorno de trabalhos. Na opg¢ao de

busca avancada, escolhemos o refinamento de busca da limitagao temporal, no periodo de 2002

a 2018. Como essa ferramenta de busca disponibiliza um tnico campo de busca, organizamos

os descritores de forma precisa em uma frase: “diretrizes curriculares nacionais” and “formagao

inicial docente” and “tecnologias in abstract”. Obteve-se um retorno de 16.200 resultados. Em

nova busca, usando os descritores “diretrizes curriculares nacionais” and “tecnologia”, repetiu-

se o mesmo resultado de 16.298 resultados, conforme se observa na Figura 5 abaixo.

Figura 5- Imagem da busca inicial no Google Académico.

o

< > ¢ o

£} Mais visitados @ Introdugao

Google Académico

Artigos

A qualquer momento
Desde 2019

Desde 2018

Desde 2015

Periodo especifico

2002 — 2018

Pesquisar

Classificar por relevancia
Classificar por data

Em qualquer idioma
Pesquisar paginas em
Portugués

 incluir patentes
 incluir citacges

Criar alerta

@ @ https:y//scholar.google.com.br/schalar?q="diretrizes+curriculares +nacionais” +AND + "tecnologia”&hl=p

"diretrizes curriculares nacionais" AND "tecnologia” B

Dica Pesquisa para resultados somente em portugués (Brasil). Vocé pode especificar seu idioma para pesquisa em Configuragdes do Académico..

poF] O ensino medio e as novas diretrizes curriculares nacionais: entre
recorréncias e novas inquietacbes
S Moehlecke - Revista brasileira de educago, 2012 - redalyc.org

O ensino médio e as novas diretrizes curriculares nacionais . e d Ivendo uma articulagso

[PDF] redalyc.org

interdisciplinar, por dreas de conhecimento, com atividades integradoras definidas com base
nos quatro eixos constitutivos do ensino média — trabalho, ciéncia. tecnologia e cultura
¥r D9 Citado por 158 Artigos relacionados Todas as 3 versGes 6%

Tecnologia, trabalho e formacé&o na reforma curricular do ensino médio
MR da Silval - Cademos de Pesquisa, 2009 - dialnet_unirioja_es

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, Parecer 15/36 (Brasil, 1938) ao
prescrever a incluséo de “suas tecnologias” em cada macrodrea explicita uma concepgéo
reducionista de tecnologia, enunciada coma “técnica a ser aplica- da” ...
¥r 98 Citado por 25 Artigos relacionados Todas as 2 versies 8¢

[PDF] unirioja_es

ror] Os parametros curriculares nacionais para o ensino medio e a submisséo ao
mundo produtivo: o caso do conceito de contextualizacdo
AC Lopes - Educagao & Sociedade, 2002 - SciELO Brasil

4. Esses principios curriculares ja apareciam na proposta de resolugdo que institui as diretrizes
curriculares nacionais para o ensino médio, divulgada em 1997 (Brasil. 1997) . ABREU, RG

[PDF] scielo.br

Tecnologia e ensino de ciéncias: recontextualizagdo no “novo ensino médio”

Fonte: Google académico (https://scholar.google.com.br).
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Apo6s novas combinagdes e reducao de algumas palavras para maior refinamento,
chegamos a um retorno de 2.470 resultados, com os descritores “DCN” and “formacao inicial
docente” and “TIC in abstract”’. No entanto, percorremos as paginas e percebemos que 0s
resultados respondiam muito pouco ao objeto de estudo, entdo, decidimos investir um pouco
mais de tempo e percorrer as 100 paginas da busca anterior, com 16.298 resultados. Assim, apos

aplicarmos os critérios de selecdo (conforme explicitados),49 trabalhos foram selecionados.

Entendemos que o Google académico seja também indexado na biblioteca SciELO (ja
detalhamos a busca nessa base que resultou em apenas dois trabalhos selecionados). Porém, o
Google Académico tem maior abrangéncia de formatos de arquivos (resumo expandido, artigos

de anais de evento), e nesta pesquisa decidimos considera-los.

A partir das cinco bases apresentadas, foram selecionados, no total,87 trabalhos e,
como critério de exclusdo, houve o descarte de trabalhos que ndo tratavam de Diretrizes
Curriculares Nacionais na formacgao inicial docente, pois tratavam de outras diretrizes que nao
abordavam a formagdo docente. Outros tratavam de tecnologia, mas ndo versavam sobre as
tecnologias da informag¢do e comunicacdo; excluimos trabalhos anteriores a 2002, textos
indisponiveis na integra e trabalhos em outras linguas. Dessa maneira, o nimero de exclusdes

foi de 34 trabalhos incluindo seis exclusdes de trabalhos duplicados.

Na inclusdo, os 53 trabalhos inclusos atenderam ao critério de tratar de TIC e
contribuiram com anélises das DCN, no ambito das TIC, mesmo que o objeto de pesquisa e/ou
analise nao fossem as DCN em especifico. Para a inclusdo, atentamos nos trabalhos para as
analises, comentarios e observagdes sobre DCN, e seus respectivos pareceres. Essas questdes
que por ora apresentamos ajudardo a entender os eixos de andlise dos dados e os

direcionamentos da pesquisa.

Na sequéncia, organizamos (Figura 6) o resumo do processo de sele¢@o e inclusdao dos

trabalhos.



Figura 6— Resumo do processo de seleg@o e inclusdo dos trabalhos.
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Fonte: Dados coletados do corpus de pesquisa.
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Apresentamos, no Quadro 2, o que foi possivel constituir como corpus de pesquisa e

analise, de acordo com o tipo de producdo, sendo:

Quadro 2— Resumo do corpus da pesquisa.

BASE DE DADOS TESE DISSERTACAO  ARTIGO TOTAL

TessiDisertacoes | 10 : 1
BDTD - IBCT 2 2 _ 4
Periodicos CAPES = . 1 q
Google Scholar 3 8 97 37

TOTAL GERAL 53

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora no corpus de pesquisa.

Nos capitulos que seguem, desenvolvemos a descricdo da producdo e analise de

conteddo dos dados inventariados (BARDIN, 2016).
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4 ANALISE DESCRITIVA DO CORPUS E A CONSTITUICAO DOS EIXOS
TEMATICOS

No presente capitulo, a partir dos dados mapeados por temas iniciais observados e por
DCN (ver Apéndice A), apresentamos a sistematizacdo do conhecimento inventariado em trés
eixos tematicos: 1) compreensdes sobre proposicBes formativas com TIC nas DCN; 2)
compreensdes sobre formacédo inicial e TIC; e 3) Compreensdes na abordagem critico-reflexiva

da formacdo para uso de TIC.

Esses eixos tematicos foram compostos pelo agrupamento dos temas e, para andlise

dos dados, utilizamos a andlise de contetdo na perspectiva de Bardin (2016).

41 O PRIMEIRO EIXO TEMATICO - COMPREENSOES SOBRE PROPOSICOES
FORMATIVAS COM TIC NAS DCN

Nesta secdo, discorremos sobre 0s seguintes elementos que compdem o primeiro eixo:
a) Caréater genérico da formagdo com TIC, b) Indefinicdo do tratamento dado as TIC nos
curriculos, ¢) Formacao docente para uso de TIC e politicas internacionais, e d) Tendéncias e

perspectivas construcionistas.

Neste eixo, percebemos sentidos ndo muito claros na insercdo de TIC na formacao
docente, e que nos reivindica desvelamentos das auséncias (propositais) no detalhamento das
propostas que se imbricam no campo curricular. Todavia, foi constatado que as propostas
formativas estdo imbuidas das relacbes de poder e de forcas conjunturais que modelam as
propostas regulamentadas nas diretrizes, o que significa dizer que ha sentidos ambivalentes

nessas propostas formativas.

No quadro 3, apresentamos a listagem das pesquisas que originaram 0 eixo tematico

1, sendo elas:
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Quadro 3— Resumo dos trabalhos catalogados no primeiro eixo tematico: Compreensdes sobre proposicoes

Autor

SANTOS, Elzicléia
Tavares dos.

KURTZ, Fabiana Diniz.

IGLESIAS, Sandra L.
Schroeder.

DINIZ, Janaina do
Rozério.

JENICHEN, Natalia
Muller.

RODRIGUES, Ariane
Wollenhoupt da Luz.

MAIA, Dennys Leite;
BARRETO, Marcilia
Chagas.

PEREIRA, Deise Maria
Marques Choti;
PASINATO, Nara Maria
Bernardes.

ALVES, Lenice Miranda;

PEIXOTO, Joana.

PESCE, Lucila.

BREDA, Reging;
CASTELA, Greice da
Silva.

CAMPOS, Fernanda

Araljo Coutinho; SOUZA

JUNIOR, Hormindo
Pereira.

formativas com TIC nas DCN.

Titulo

Do aprender ao ensinar: significados construidos pelo futuro
docente no aprendizado com e sobre tecnologias digitais.

As tecnologias de informacdo e comunicacdo na formagdo de
professores de Letras a luz da abordagem histérico-cultural de
Vygotsky.

Os cursos de pedagogia ofertados na modalidade a distancia nas
instituicdes publicas da regido Sul do Brasil: presenca ou
auséncia das tecnologias nos projetos pedagogicos.

Educacdo e tecnologia: o ensino e uso de fontes de informacéo
cientifica disponiveis na internet na formacdo inicial do
professor.

Os “padroes de competéncia em TIC para professores”
estabelecidos pela UNESCO: investigando o desejavel e o
provavel na percepc¢do de docentes do ensino superior de Santa
Catarina para o decénio 2014-2024.

A configuragdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacao
no contexto da UFSM — Manancial.

Tecnologias digitais em Educacao: trajetorias e perspectivas.

A formacao do pedagogo para o uso das tecnologias: uma analise
de diferentes curriculos.

Formac&o de professores para o uso das TIC: uma necessidade
OU Uma imposicao?

A poténcia didatica dos recursos educacionais abertos para a
docéncia na contemporaneidade.

O uso pedagdgico das TIC na formacdo inicial e as futuras
praticas docentes dos professores: alguns apontamentos.

Formacdo de professores e a Resolu¢do CNE/CP 1/2002: uma
investigacdo em uma IES privada sobre o uso das TIC.

Fonte: Dados coletados do corpus de Pesquisa.

Tipo e ano

Tese
2012

Tese
2015

Tese
2018

Dissertagédo
2016

Dissertacéo
2014

Artigo
2011

Artigo
2010

Artigo
2012

Artigo
2013

Artigo
2013

Artigo
2015

2012
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Com base no corpus da pesquisa, no que tange ao carater genérico da formacao para
uso de TIC, constatamos que alguns trabalhos apontam que as TIC na formacéo docente sdo o
resultado de politicas pablicas que se iniciaram em 1990, e que essas politicas investiram nos
discursos deixando auséncias de detalhamento das proposi¢des formativas.

Por isso, Diniz (2016), em sua analise das DCN 2006, defende que o conjunto de
palavras-chave que se referem a TIC séo poucas, o que revela um carater genérico da exigéncia
da formacao nas DCN com poucos direcionamentos. Apesar disso, Diniz (2016) ainda observa
que uma das habilidades que o egresso deve desenvolver na formacéo inicial é o dominio de
TIC. Assim sendo, é possivel perceber a simplicidade dada a esse processo formativo, pois as
TIC sdo langcadas como instrumentos neutros, sem orientagdes pontuais sobre o curriculo, e

ainda se espera o dominio das TIC.

Seguindo, ainda sobre o carater genérico da formacdo, encontramos explicacdo nas
contribuicdes das pesquisadoras Alves e Peixoto (2013) ao destacarem que as DCN 2002
seguem uma tendéncia mundial de implementacéo das tecnologias na educacao, pois a insercdo
das TIC no processo de formacao de professores comecou com debates e discussdes na década
de 1990, e depois, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei N° 9.394/1996) veio
garantir as TIC na educacdo, objetivando a inclusdo digital através do processo educacional
(BRASIL, 1996).

Todavia, a partir de Alves e Peixoto (2013) depreende-se que a LDB e,
consequentemente, as DCN garantiram um conjunto de medidas necesséarias para a
alfabetizacéo digital da populagéo, consolidando dessa forma a mundializagdo da economia nas

entrelinhas da legislacdo educacional brasileira.

Pereira e Pasinato (2012) também observaram que h& uma preocupacdo no ambito
legal quanto a formacdo dos professores para utilizacdo dos recursos tecnoldgicos, porém, o
que se nota na pratica, segundo os autores, é um distanciamento entre o discurso
governamental/legislativo e a efetiva capacitacdo do docente. Diante desse quadro, a proposta
de formagdo inicial com TIC a partir das DCN é apontada como um carater genérico da

formacéo porque néo se vislumbram direcionamentos claros e detalhados.

Neste percurso de observagdes, quanto a imprecisao e generaliza¢do do que se registra

oficialmente, temos apontamentos a indefini¢ao do tratamento dado as TIC nos curriculos.

Rodrigues (2011) tece critica sobre a falta de carga horaria para o trabalho especifico

da formacéo docente voltada para as TIC, e por isso, ela argumenta a favor da importancia de
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um estudo didatico das TIC nas licenciaturas. Mas, segundo a autora, € preciso haver uma carga
horaria minima, porque as DCN indicam a necessidade de um tratamento sobre TIC nas

licenciaturas, mas ndo especificam carga horaria ou modo de inser¢ao nos cursos.

Nesse sentido, Maia e Barreto (2010) também pontuam sobre o poder pablico inserir
as TIC na educacdo e incentivar a disseminacdo do uso pedagogico das TIC, porém ndo
regulamentar a formacéo para o uso destas. As autoras apontam que a indefini¢do das TIC nos
curriculos da formacéo de professores € reconhecida no Parecer 009/2001 que preparava para

a homologagdo das DCN 2002, entretanto, essas diretrizes ndo trouxeram grandes avangos.

Logo, as DCN 2006 (subsequente), segundo Maia e Barreto (2010) esperava-se que
poderiam trazer mudancas ou melhores aprofundamentos. Com isso, percebe-se uma
desarticulacdo entre a insercdo das tecnologias digitais na educacédo e a formacao docente para

0 Uuso.

Como vimos, alguns pesquisadores fazem criticas a falta do trabalho especifico na
formacdo docente para uso de TIC. Kurtz (2015) destaca que ha grandes problemas em se
tratando de uma formacéo articulada as TIC. Para a autora, hd uma énfase no aparelhamento,
que surge em termos de quantidade e qualidade, e que ira contribuir para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades necessarias ao contexto social.

Assim, compreendemos que o manuseio das TIC é visto como garantia de
aprendizagem e, ao refletirmos sobre a referéncia ao “contexto social vigente” (KURTZ, 2015,
p.122), depreendemos que a indefini¢do acerca do curriculo envolvendo as TIC desponta por

afirmar a formagdo com TIC de ordem tecnocéntrica.

Por esta vertente, Santos (2012) destaca que, desde as DCN 2002, busca-se que se
considerem diferentes TIC na formacéo, e por isso, essas diretrizes exigem que a organizagdo
curricular do curso contemple a formacéo para uso de TIC. Depois, nas DCN 2006, procura-se
superar a lacuna da auséncia de conteddos relativos as TIC nos curriculos do curso de

pedagogia, objetivando uma formagdo comum a todos os licenciados do pais.

Essa questdo foi complementada por Breda e Castela (2015) acerca do parecer de
construcdo das DCN 2002, no destaque dado pelo documento oficial a auséncia de conteudos
relativos a TIC, como questdes a serem enfrentadas na formacdo. Entdo, verifica-se que as
politicas publicas ja reconhecem as auséncias no campo curricular, e por isso prescrevem o uso
pedagdgico das TIC. No entanto, s6 a previsdo legal, sem direcionamentos mais pontuais,

termina por configurar uma imprecisao nas propostas quanto aos objetivos inerentes.
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No que se refere a Formacao docente para uso de TIC e politicas internacionais,
segundo Campos e Souza Junior (2012), a formacdo docente nas DCN 2002 visou, sobretudo,
a adequacéo da formacdo docente aos modos de producao. Os pesquisadores também pontuam
que foram incorporados nas DCN jargbes do ambito administrativo e econdmico como a
palavra competéncia e flexibilidade, além de dar reconhecida importancia a itens de discursos

empresariais (colaboracdo, trabalho em equipe, uso de TIC).

Entdo, para Campos e Souza Junior (2012), a no¢do de competéncia é o eixo norteador
da formacdo docente nas DCN 2002. Ent&o, verifica-se que as competéncias corroboram a
explicita importancia dada aos recursos tecnoldgicos, de modo a atender as requisi¢cbes dos

organismos internacionais.

Em razdo disso, corrobora, nesta discussao, as contribui¢bes de Jenichen (2014), que
nos ajuda a entender como a escola pode estar sendo usada nas prerrogativas da “sociedade da
informagdo” a treinar os sujeitos para serem uteis aos interesses mercadoldgicos. A autora
revela a presenca dos padrdes de competéncia em TIC propostos pela UNESCO nas DCN
brasileiras e, por isso, a dimensdo das competéncias requer aprofundamentos. Para a autora, a
concepgdo de competéncia € nuclear na orientacdo do curso de formacao de professores porque
“a construcao de novas competéncias e habilidades, segundo documentos do MEC, como o ja
citado Livro Verde!3, dar-se-4 através da educagdo” (JENICHEN, 2014, p.41).

Assim, pudemos compreender que as requisicbes de organismos internacionais
interferem nos atuais processos formativos docentes, resultantes da politica educacional que
iniciou na década de 1990, que evidenciou a concordancia com a perspectiva neoliberal que
privatizou empresas estatais e minimizou gastos, de modo a satisfazer as urgéncias do mercado
internacional. Entdo, entendemos que regulamentar competéncias é nuclear porque permite
gerenciar o que deve ser ensinado nas escolas em se tratando de TIC, e nas avalia¢Ges externas

0 governo tem a oportunidade de regular a forma como essa politica esta sendo aplicada.

Portanto, verifica-se a tentativa de proximidade, de tentar fazer com que as TIC sejam
aceitas no processo pedagogico, sem qualquer guestionamento, ou de fazé-las entendidas como
recursos educacionais, produzidos para a educacdo, e carregados de neutralidade. Algumas
acOes sdo articuladas para ofuscar as questdes de fundo obliteradas (BARRETO, 2004), como

130 livro verde aponta um conjunto de acdes para o desenvolvimento da Sociedade da Informagdo no Brasil, e
discute os desafios que a sociedade e 0 Governo precisam encarar para concretizar suas metas. Ele é uma edicdo
do Ministério da Ciéncia e Tecnologia, no ano 2000.
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observado por Pesce (2013) nos empréstimos de excertos da area Educacdo e Comunicagéo

anunciados nos documentos legais para a formacéo de professores.

Neste entremeio de concepcOes e abordagens que se articulam na formacéo para uso
de TIC nas DCN, por altimo elemento desse eixo, sinalizam-se tendéncias e perspectivas

construcionistas da formacéo para uso de TIC.

A pesquisadora Iglesias (2018, p.196) defende a formacéo para o uso de TIC como um
elemento na construcao do conhecimento significativo, oportunizada pela producédo de objetos
de aprendizagem. Ela encontra base nas DCN 2006 para afirmar que essa categoria é
considerada fundamental na formacg&o dos pedagogos, ao considerar que o dominio de TIC pode
levar a construgédo de objetos de aprendizagem, colaborando para um processo de ensino e de

aprendizagem significativo.

A partir de entdo, Iglesias (2018) destacou nova abordagem sobre as tecnologias, em
uma concepcao centrada no processo. Portanto, a pesquisadora registra que as DCN 2006
trazem evidéncias de uma evolucdo na concepc¢ao de tecnologia, ainda ndo claramente definida,
com tendéncia a perspectiva construcionista quando é exigido do egresso do curso de Pedagogia

o0 dominio das TIC.

Observamos que os sentidos ambivalentes que imperam nessas propostas formativas
acabam por delegar muitas fungdes e atributos qualitativos as TIC para justificar sua presenca,
com motivacdes mercadoldgicas, na educacdo escolar brasileira. Percebemos também que os
arranjos para a justificativa da insercdo e, a0 mesmo tempo, da regulacdo dos processos
formativos com TIC, demonstram a preocupacdo de pontuar “inovagdes” nas concepgdes €

conceitos que embasam as mudancas e novas homologacdes de DCN.

Apreendemos, a partir das producdes, ser relevante para os formadores e futuros
docentes a discussdo das relagfes de poder que engendram 0s aspectos econdmicos, sociais e
educacionais na cultura digital. Em sintese, ndo se trata de apenas seguir as diretrizes prescritas,

mas de entender o contexto das prescri¢des e 0s objetivos que as movem.

Dado o exposto, passamos ao segundo eixo.

4.2 O SEGUNDO EIXO TEMATICO — COMPREENSOES SOBRE FORMACAO INICIAL
ETIC
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O segundo eixo é composto dos seguintes elementos: a) As normativas para uso de
TIC na formacéo inicial, b) Formacgéo entendida como competéncia técnica e operativa de
tecnologia em detrimento da formagé&o critica, ¢) Articulacdo teoria-pratica na formacdo inicial
com TIC, e d) A ambivaléncia do sentido que € atribuido a tecnologia.

Neste eixo, podemos observar que sdo acrescentados elementos que consubstanciam
uma espécie de desnorteamento e falta de detalhamento nos documentos oficiais, bem como a
existéncia da regulacdo dos processos formativos iniciais dos docentes. Assim, as competéncias

surgem com evidéncias ligadas ao gerenciamento da formacao técnica para uso de TIC.

Com isso, entendemos que a implementacdo de processos formativos para uso de TIC
apresenta variaveis e associacdes dificeis de se preverem e apontarem com exatiddo, na arena
das politicas publicas. Entdo, na sequéncia pontuaremos algumas dessas associacGes que

depreendemos.

No quadro 4, apresentamos a listagem das pesquisas das quais originaram 0 eixo

tematico 2.

Quadro 4 — Resumo dos trabalhos catalogados no segundo eixo tematico: compreensdes sobre formacao inicial

eTIC
(continua)
Autor Titulo Nivel e ano
ASSIS, Alsssandra Santos O desafio das unlver5|d:31des,pybllcas para a formagéao superior de Tese
de professores da educacdo basica com o uso das tecnologias da 2007
' informacdo e comunicagéo.
MELO, Jodo Ricardo F. de. Inoyagao educauongl de base tecnoldgica: a pratica docente Tese
apoiada em tecnologias emergentes. 2017

Entre a teoria e a pratica: a inser¢cdo das Tecnologias da
SOUZA, Albano de Goes. Informacdo e Comunicacdo na formacgdo docente inicial da
Universidade Estadual de Feira de Santana.

Dissertacédo
2013

A formacdo do professor de matematica e os desafios da inclusdo
MARTINI, Carma Maria. das tecnologias de informacdo e comunicacdo na pratica
pedagogica.

Dissertacdo
2013



Autor

MONTANINI, Cristiane
Aparecida Medeiros.

CORACINI, Eva Graciele
Reys.

CARNEIRO, Jéssica do
Nascimento.

SANTOS, Lilian Carmen
Lima dos.

SALESI, Luciana.

OLIVEIRA, Marildes
Caldeira.

ROCHA, Paula E. Costa.

VIEIRA, Paulo Luiz.

PAULA, Rejane Sales de
Lima.

ANDRADE, Roberta Silva
de.

LOPES, Rosemara Perpétua.

BAIMA, Elke Trindade de
Matos.

TORRES, Aline Lima;
FERREIRA, Heraldo
Simoes.

OLIVEIRA, Amanda Maria,

D.; CARVALHO, Rodolfo
A.; MAIA, Dennys L.

COELHO, Amanda Marcos;
RIBEIRO, Ana Cristhine A;
BRITO, Elisiany dos Santos;

LIMA, Maria Consuelo A.

GUIDOTTI, Charles dos
Santos; MACKEDANZ,
Luiz Fernando.

Titulo

A cultura digital na formacao inicial de professores da educacéo
bésica nas licenciaturas da UFSM.

A formacdo dos professores para uso das tecnologias digitais no
curso de pedagogia.

O discurso dos docentes sobre Tecnologias Digitais da
Informacdo e Comunicacdo na formacéo dos discentes do curso
de pedagogia da Universidade Federal de Alagoas.

A cognicdo situada na construcao dos saberes docentes e as TDIC
no estagio supervisionado em licenciatura; um estudo da area de
ciéncias.

A influéncia das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na
formagéo de professores.

Letramento digital em contexto de formagdo de professore: o
curso de pedagogia da FACED/UFBA.

Formacdo de professores e tecnologia: um estudo da modalidade
EAD nos cursos de licenciatura da UFG/REJ.

Formac&o docente e tecnologias digitais: um estudo de caso da
pedagogia da UNIFESP sob enfoque dialdgico.

A utilizacdo da tecnologia na educacéo como meio de informacéo
cientifica acessivel para a formag&o docente: um estudo no curso
de pedagogia, Campus Porto Velho.

Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacéo em curso de
licenciatura da UFES: os usos na formagdo inicial de professores.

Formacdo para as Tecnologias Digitais da Informacdo e
Comunicacdo nas licenciaturas das universidades estaduais
paulistas.

Tecnologias da Informagéo e Comunicagdo na formacéo inicial
docente: um estudo no curso de pedagogia da UFMA.

Formacdo para uso das tecnologias: um olhar sobre os
professores da educacéo fisica.

Andlise da insercdo do estudo sobre tecnologias digitais nas
matrizes curriculares dos cursos de licenciatura presenciais do
campus central da Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Formacdo de professores para o uso das tecnologias digitais:
analise da matriz curricular do curso de fisica licenciatura da
Universidade Federal do Maranhdo (UFMA).

Inovacdo pedagdgica e tecnoldgica na formacdo inicial de
professores.
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(continuagao)
Nivel e ano

Dissertacdo
2017

Dissertacdo
2010

Dissertacdo
2017

Tese
2018

Dissertacdo
2011

Dissertagédo
2013

Dissertacéo
2017

Dissertagédo
2017

Dissertacdo
2017

Dissertacédo
2016

Dissertacédo
2010

Dissertacdo
2014

Artigo
2016

Artigo
2017

Artigo
2017

Artigo
2016



Autor

DORNELES, Darlan
Machado.

MENEZES, Douglas
Carvalho de; SOUZA
JUNIOR, Arlindo José de;
MARIN, Douglas.

GONGCALVES, Elivelton
Henrique; MARCO, Fabiana
Fiorezi de.

TOEBE, Iris Cristina
Datsch; MALLMAM, Elena
Maria; BAGETT], Sabrina;
PEREIRA, Adriana.
PESCE, Lucila; LIMA,
Valéria Sperduti; BUNZEN
JR, Clécio.

LOPES, Mauricio
Capobianco; BENTO, Karla;
REIS, Dalton Solano dos;
FAVERE, Juliana de.
FURKOTTER, Monica;
MORELATTI Maria Raquel
Miotto.

BARRETO, Raquel Goulart

GRIMM, Viviane;
MENDES, Geovana M.
Lunardi.

VIEIRA, Francisca L. S.;
FREIRE, Emmanuel S. S.

MONTEIRO, Jales A.A;;

MAIA, Dennys L.; LIMA,
Dilberto C.; PIRES, Glice
R.; REGO, Lilian K. F.

Titulo

A formacéo do professor para o uso das TIC em sala de aula: uma
discussao a partir do projeto piloto UCA no Acre.

Algumas discussdes sobre as producdes de futuros professores de
matematica no contexto da cultura digital.

As tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo na
formacdo do professor de matematica em cursos a distancia.

Fluéncia Tecnol6gico-Pedagdgica na Formacdo Inicial de
Professores Mediada por Tecnologias Educacionais em Rede.

Formac&o de professores e tecnologia: uma experiéncia em vigor,
no curso de pedagogia de uma Universidade Federal do Estado

de Séao Paulo.

Formagcao em tecnologias digitais na educagdo: uma experiéncia
articulada entre PRODOCENCIA, LIFE, PIBID e PARFOR.

As tecnologias de informacdo e comunicagdo em cursos de
licenciatura em matematica.

Tecnologia e educacao: trabalho e formacdo docente.

Herdis ou vilbes? os discursos pedagdgicos sobre os professores
e 0 uso de tecnologias digitais nas politicas curriculares.

Uma andlise dos cursos de licenciaturas sobre a formacédo
docente para utilizagdo das TIC na educacéo.

Formacéo inicial docente para as TDIC: andlise a partir do curso
de pedagogia do campus central da UFRN.

Fonte: Dados coletados do corpus de pesquisa.
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(conclusdo)

Nivel e ano

Artigo
2012

Artigo
2015

Artigo
2017

Artigo
2018

Artigo
2012

Artigo
2017

Artigo
2008

Artigo
2004

Artigo
2016

Artigo
2018

Artigo
2015

Considerando os elementos que constituem o presente eixo, no que se refere as

normativas para uso de TIC na formacao inicial, depreende-se do corpus que as diretrizes

investem nas competéncias priorizando 0s aspectos técnicos da formacao.

As normativas para uso de TIC na formacdo inicial trazem nas DCN 2002 o

reconhecimento da necessidade dessa formagdo (ROCHA, 2017). Montanini (2017) salienta

que as DCN conduzem manifestactes a favor da indispensabilidade de normas na formacéo,

com énfase no conhecimento sobre as tecnologias digitais para a pratica docente. Segundo a

autora, as DCN incitam conhecimentos sobre habilidade, competéncia e dominio, e ela destaca
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ainda que é percebivel a preocupacdo de uma formacdo inicial pautada na necessidade de
conhecer e utilizar as tecnologias do contemporaneo e entender a nova cultura instaurada na e
para a educacdo (MONTANINI, 2017).

A pesquisadora Montanini (2017) analisou e elencou, a partir das DCN 2015, a
Categoria Normativas e duas Subcategorias: Normativas de Conhecimentos na formacéo inicial
(pensadas a partir de sujeito e objeto), e Normativas de Estrutura para a formacao inicial
(pensadas somente a partir do objeto).Aparentemente, a subcategoria Normativas de
Conhecimento demonstra avangos para a organizacao curricular, no entanto, Montanini registra
que é o conhecimento “para a dimensao de dominio, manejo e articulagdo de tecnologias”. Dito

de outra forma, enfatiza-se a valorizacdo do conhecimento técnico e operativo das TIC.

Ao aprofundarmos no elemento normativas para uso de TIC na formacdo inicial, 0s
pesquisadores Souza (2013), Melo (2017), Carneiro (2017), Oliveira (2013), Gongalves e
Marco (2017) conseguem pontuar que, nas DCN, ha a preocupacdo de aliar (garantir,
regulamentar) as TIC na formac&o docente, nos processos de ensino-aprendizagem. Entretanto,
0 que Dorneles (2012, p. 75) acrescenta é que, com efeito, as diretrizes “apontam muito mais
para o dominio da Informética ou, pelo menos, do uso do computador, do que para a utilizacdo

desse instrumento de forma integrada ao ensino”.

Ainda sobre o elemento normativas, observa-se também que as DCN séo lembradas
(citadas) em alguns trabalhos apenas como fundamentacdo legal da necessidade de incluir as
TIC nos processos formativos iniciais (DCN como referéncia legal), sem nenhum
questionamento do que esta posto (FURKOTTER; MORELATTI, 2008; LOPES et al., 2017;
MENEZES; SOUZA JUNIOR; MARIN, 2015; TORRES; FERREIRA, 2016).

Até aqui, acompanhamos que as normativas existem, sdo direcionadas pelo mercado
de producdo (BAIMA, 2014) e que nos permitem inferir as investidas das politicas pubicas para
que os docentes da educacdo basica sejam preparados para continuar nestes objetivos. Outra
questdo é que muitas vezes 0s sujeitos ndo estdo conscientes dessas implicacfes e acreditam
que a cultura digital somente oferece inovacdes. Por isso, observamos uma preocupagao
limitada (cerceada) da formac&o para uso de TIC porque é regulamentada uma tematizacéo das
TIC, “uso pedagogico das TIC deve ser tematizado no ambito das licenciaturas” (PESCE;
LIMA; BUNZEN JUNIOR, 2012, p. 1473), e ndo uma formag&o mais ampla e critica para que

se entendam 0s usos e consumos desses artefatos culturais.



72

A partir da problematica exposta, alguns pesquisadores depreenderam que a formacéo
para uso de TIC esta ligada ao sentido operativo de tecnologia, assim, a Formacao inicial é
entendida como competéncia técnica e operativa de tecnologia em detrimento da formacéo

critica.

As pesquisadoras Andrade (2016) e Assis (2007) também pontuam questfes
convergentes em sua analise das DCN 2002 e DCN 2015, dada a énfase destes documentos na
definicdo de competéncia preestabelecidas como eixo norteador da formacéo de professores e

na nocao de dominio das tecnologias que as diretrizes carregam.

Seguindo a mesma linha de raciocinio, observa-se em Salesi (2011, p. 60) que o0s
fundamentos orientadores das diretrizes sdo 0s mesmos apresentados no Referencial de
Formacdo de Professores, publicado pelo MEC em 1999, que previa uma “formagdo voltada a
aquisicdo de competéncias ¢ ao conhecimento 1til”, e que foram replicadas nas diretrizes para

regulamentar o conhecimento Util na utilizagéo das TIC.

Monteiro et al. (2015, p. 456) apontaram que as DCN 2002 e DCN 2006 destacam que
aprender a utilizar as TDIC na educacdo € considerada uma competéncia a ser adquirida ja na
formacdo inicial e que seu dominio oportuniza o desenvolvimento de aprendizagens

significativas.

Sabendo do empreendimento de ter a formacdo por competéncias como principio
basilar, uma questdo que merece atencdo, segundo Andrade (2016),refere-se ao uso das
tecnologias vinculadas a perspectiva de diferentes recursos, visando a “qualidade’’ dos
processos de ensino aprendizagem, pois assim as DCN langam no sistema educacional
brasileiro o paradigma de que a incorporacdo de recursos tecnoldgicos sofisticados seria

sindnimo de educacao de qualidade.

E notorio, acima de tudo, que a definicdo de competéncias vem & tona sendo Util aos
mecanismos de avaliagdo (ASSIS, 2007), trabalhando para a regulagdo do percurso (de

preferéncia acriticos) dos processos formativos envolvendo TIC na formacao inicial.

Dessa forma, podemos concluir que as competéncias denotam uma recepgéo/abertura
limitada na formacdo inicial para uso de TIC, e por meio das quais ndo se pode esperar a téo
falada ‘“qualidade”, dados os elementos ja apresentados no primeiro eixo como o
distanciamento da legislacdo e a efetiva formacdo para uso de TIC, assim como o carater

genérico da formacdo com auséncias de detalhes nos documentos orientadores.
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N&o se pode esquecer que, no intuito de alcancar os objetivos prescritivos e
homogeneizantes, a palavra util, na formacédo para uso de TIC, é empregada associada ao
economicismo, ao aligeiramento e a neutralidade, buscando dessa forma ocultar que as TIC sdo

instrumentos inventados pelo capital e que para ele existem.

Na investigacdo das competéncias tdo evidenciadas, Vieira e Freire (2018)
identificaram nas DCN 2002 as competéncias que 0S egressos precisavam desenvolver em
relacdo a utilizacdo das TIC. Entdo, eles denominaram a competéncia de nimero 1: 0 uso das
TIC relacionado com a capacitacdo da utilizagéo das TIC pelos discentes, na competéncia de
namero 2: a metodologia e estratégia que possibilitam o desenvolvimento de novas formas de
ensino, considerando a transposicao didatica, as caracteristicas dos alunos e dos objetivos do
componente curricular, e a competéncia de nimero 3: a confeccdo de materiais de apoio
inovadores, que permite que os discentes desenvolvam a habilidade de proporem novas

ferramentas que facilitem o processo de ensino e aprendizagem.

A partir disso, entendemos o desvelamento da formacdo por competéncias destacado
por Vieira (2017). O pesquisador revela que as DCN 2006 trazem orientagdes do uso de TIC
em seu escopo amplo, como previsto na LDB 9.394/96, registrando, assim, que a formagéo para
0 uso pedagdgico das TDIC pode ocorrer sob um enfoque instrucional para atender “uma
demanda de formacdo em massa de maneira aligeirada para o cumprimento de diretrizes
nacionais” (VIEIRA, 2017, p.67).

Portanto, os documentos normativos da formacdo docente instituem o dominio das
TIC “como uma competéncia para o novo perfil do professor que se desenhou no contexto da
reestruturagdo produtiva” (BAIMA, 2014 p. 51), e como vem apresentado, € tratado de “forma
superficial e tendenciosa”(MARTINI, 2013, p. 49), além da preocupacdo de garantir 0 acesso
aos recursos tecnoldgicos e priorizar apenas 0 preparo técnico para o seu uso, em detrimento da

apropriacdo critica.

No que se refere a Articulacéo teoria-pratica na formacéo inicial com TIC, alguns
pesquisadores conseguem relacionar que é a dupla teoria/pratica que oportunizard uma
formacéo critico-reflexiva e de qualidade social, em suas vivéncias docentes nas escolas, ao

refletirem sobre as problematicas contemporaneas.

Entretanto, outros autores sinalizam que as TIC terdo o poder de reduzir as atividades
formativas praticas. A partir disso, percebemos marcas do aligeiramento do processo e

barateamento dos cursos, mas esta dimensdo passa despercebida por que vigoram as
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justificativas pela necessidade de ter formacéo para uso de TIC, e que, da forma como sdo
apresentadas, estdo restritas ao dominio técnico. Dito de outra maneira, quando se acrescentam
as TIC aos processos formativos, algum outro elemento é negligenciado, e isso configura uma
espécie de flexibilizacdo e democratizacdo, todas supostas, convivendo com monopélio e
controle (BARRETO, 2004).

A pesquisadora Toebe et al. (2018) observaram que as DCN 2006 orientam a formacao
reflexiva geradora de competéncias para resolucdo de problemas adversos do ambito
educacional, pois, nessa perspectiva, a fluéncia tecnoldgica-pedagdgica apresenta-se como
principio basilar do trabalho docente, independentemente do nivel ou modalidade.

Guidotti e Mackedanz (2016, p.9), ao analisarem a forma e os desafios da inser¢do das
TIC na formacao inicial de professores, referenciam as DCN 2002 para justificar a importancia
de os cursos fomentarem questdes relacionadas as tecnologias, articulando formacdo tedrica e
pratica. Logo, eles ressaltam a importancia do entendimento da “formacéo de professores a
partir da pratica profissional”, para uma formacdo menos fragmentada e permeando todo o

Curso.

Lopes (2010) pontua que as DCN 2002 indicam a agdo-reflexdo-acdo como principio
metodoldgico geral para orientagdo da aprendizagem, conceito que pressupde um professor
reflexivo que desenvolve suas proprias teorias, ao refletir coletiva e individualmente sobre a
sua acdo e sobre as condicdes sociais. Entdo, para a pesquisadora, a formacdo do professor
reflexivo poderia se coadunar a uma formacdo critica com tecnologias e isso levaria “a
pressupor que uma formacdo que articule teoria e préatica possa ser proficua, do ponto de vista
de uma formacao critica e reflexiva em TDIC” (LOPES, 2010, p. 43).

Oliveira, Maia e Carvalho (2017) destacam que as DCN 2002 preveem que 0 uso de
TIC € inerente a formacdo para a atividade docente. Contudo, Lilian Santos (2018) reforca a
importancia do estagio estabelecido em lei para a formacgdo docente, podendo ser realizado em
espacos formais e ndo formais de ensino-aprendizagem e enriquecida com as tecnologias. Face
a isto, o pesquisador Coelho et al. (2017) pontuam a formagdo competente na dimensdo do

aprimoramento da pratica com as TIC.

Da relacdo estabelecida pelos autores sobre teoria e pratica na formacao, vimos uma
abertura para o multiplo, com perspectivas formativas diversas, entretanto, ainda sem uma

defesa real para a formacédo teorica/pratica. Visto que as TIC estdo no centro e as questdes
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pedagdgicas na margem, diluidas em uma concepcdo ativista da pratica enriquecida de

inovacOes com a chegada das TIC.

Como altimo elemento do segundo eixo, tratamos da Ambivaléncia do sentido que é
atribuido a tecnologia, pois os diversos sentidos atribuidos a tecnologia sdo de cunho

determinista, a saber:

A pesquisadora Baima (2014) registra que a chegada das tecnologias a formacao
docente é imbuida de ideias neoliberais. Entdo, Raquel Barreto (2004) afirma que as DCN
2002explicitam a aposta na reconfiguracdo do trabalho docente justificadas na “sociedade da
informagdo” (BARRETO, 2004). Ela aponta para os deslocamentos de sentido que tém marcado

a linguagem como manifestacGes das novas concepgdes hegemonicas.

Desse modo, compreendemos que as TIC estdo postas como elementos estruturantes
de um novo discurso pedagdgico e subtraem o fato de serem vistas como producdes historicas
sociais. Elas séo deslocadas para a origem de mudancas que sustentam a concepgao positiva e
neutra de sociedade da informacdo. Barreto (2004) destaca a relexicalizacdo do trabalho
docente, buscando significados e sentidos que objetivam a comodificacdo dos implicitos
envoltos na materializagdo do esvaziamento do trabalho do professor, imprimindo uma

substituicdo tecnoldgica.

Grimm e Mendes (2016) analisaram diretrizes brasileiras e entre elas as DCN 2002 e
2015. As autoras, embasadas nos conceitos de Bernstein (1996), destacam que as DCN sao
compreendidas como politicas curriculares que carregam um Discurso Pedagdgico
Recontextualizado (BERNSTEIN, 1996apud GRIMM; MENDES, 2016).

Para as pesquisadoras Grimm e Mendes (2016), os discursos sobre tecnologias digitais
recontextualizados nas DCN séo apresentados de modo positivado, supostamente como capazes
de resolverem os problemas da educacéo escolar. Esses discursos naturalizam um conjunto de
disposicdes docentes atreladas ao uso de tecnologias, e apresentam direcionamentos aos
docentes e a docéncia. A partir disso, o discurso pedagdgico é compreendido como um processo
gue transforma um discurso de competéncia (habilidades de varios tipos) em um discurso de

ordem, de tal forma que o ultimo sempre domine o primeiro.

Seguindo esta linha de raciocinio, Paula (2017) revela, tendo por base as DCN 2015 e
0 advento das TIC na educagdo, que emergiram ferramentas e recursos informacionais
diversificados para serem utilizados no processo de ensino-aprendizagem durante a pratica

pedagdgica. Por isso, ela destaca do Parecer CNE/CP 9/2001 uma observacéo acerca da de
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utilizacdo da internet, como recurso informacional para o ensino. E isso tem sido amplamente
apresentado no ambiente educativo “como inovacgdo didatica e tecnologica”, pautada somente

no objetivo de contribuir com o processo do ensino e da aprendizagem.

A partir disso, constatam-se as justificativas da inser¢do das TIC na educacdo,
motivadas pelo determinismo tecnoldgico, instaurando uma visdo ingénua de que esses
artefatos sdo importantes, unicamente porque vivemos uma sociedade com maior volume e

velocidade de informacGes, e por isso, a escola precisa se preparar para as inovagoes.

Eva Coracini (2010) enfatiza o carater hibrido (ambiguo) de excertos das DCN 2006
com diferentes possibilidades de interpretacdo. Na analise da concep¢éo de tecnologia, destaca

0 conceito e uso das tecnologias, tratadas como meio (informacdes, conhecimento, valores).

Segundo Coracini (2010), ao se ver a tecnologia como um meio, ela passa a ser
compreendida como um produto, ferramenta dissociada do sujeito. Isso gera a incorporagéo da
ideia de que o futuro professor devera adequar-se a técnica, e assim prevalece a auséncia de
discussbes sobre os valores e como tais técnicas seriam articuladas, pois o dominio das
tecnologias nao significa que os sujeitos possam refletir na e sobre sua préatica. Assim, Coracini
afirma que “embora os textos politicos curriculares tentem romper com o carater instrumental
e utilitrio do conceito da tecnologia, observa-se que essa ruptura na pratica ndo acontece”
(CORACINI, 2010, p.87).

A partir do exposto e da andlise dos dados, podemos inferir uma minimizacdo dos
investimentos e maximizagao no controle, pois a falta de investimentos e direcionamentos para
uma formacao critica revelam o gerenciamento da formacdo docente, em que se observa que

ela é planejada para ser limitada a treinamento operacional das TIC.

A analise empreendida indica que, nos dois primeiros eixos apresentados, foram
enquadrados os temas iniciais observados que permitiam confluéncia naquilo que esta ausente
ou ambivalente na articulagéo de TIC e formacéo inicial nas proposic¢des formativas. Esses dois
eixos despertam, como vimos, atencédo especial, pois apresentam os empecilhos para a formacéo
inicial docente em uma abordagem critica acerca dos fatos, e que desobstrui o papel social da

escola.

Tendo o exposto, tratamos do Ultimo eixo, a seguir.
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4.3 O TERCEIRO EIXO TEMATICO — COMPREENSOES NA ABORDAGEM CRITICO-
REFLEXIVA DA FORMACAO PARA USO DE TIC

No 3° Eixo, discorremos sobre 0s seguintes elementos: a) A formac&o critica para uso

de TIC, b) Aprendizagem significativa, e ¢) Linguagem das midias.

Neste eixo, ha observacdes que apontam caminhos para a formacao inicial com TIC e
que apresentam-se como o inicio de efetivas propostas formativas no viés critico. Assim, temos
teméticas que colaboram no aprofundamento tedrico critico para compreensdao das TIC
enquanto artefato cultural, a cultura digital norteando a aprendizagem significativa e alguns

possiveis avancos.

No quadro 5, apresentamos os trabalhos que compdem o terceiro eixo, como podemos

ver no quadro resumo do 3° eixo.

Quadro 5 — Resumo dos trabalhos catalogados no terceiro eixo teméatico: Compreensdes na abordagem critico-

Autor

CASTRO, Andreia Nunes
de.

RODRIGUES, Danielle
Miranda.

SILVA, Elbénia Marla
Ramos.

SILVA, Judith Ferreira da.

reflexiva da formac&o para uso de TIC.

Titulo

Formacéo inicial: a contribuigdo para o uso pedagdgico das TIC
na educacdo basica- um estudo no curso de pedagogia da
UFMT/Campus Cuiaba.

As TIC e a formacao inicial de professores: usos em sala de aula.

A midia e a formacdo inicial de professores nas universidades
sergipanas.

Formac&o de professores para uso das Tecnologias Digitais da
Informacdo e Comunicagdo nos cursos de pedagogia em Campo

(continua)

Nivel e
ano

Dissertagéo
2014

Dissertagdo
2017

Dissertagéo
2013

Dissertagdo

Grande-MS: marginalizacéo ou incluso. 2016
FIDELIX, Cristiane Formacéo inicial de professores: tecnologias no curriculo das Artigo
Aparecida Neri. institui¢des de ensino superior do municipio de SP. 2016
OLIVEIRA, Lucila Pesce. Dialogia digital: em _busca de novos caminhos a formacao de Artigo
educadores, em ambientes teleméticos. 2004
AQUINO, Mirian de
Albuquerque; Da proposicado a acdo: os desafios a insercdo das TIC no curso de Artigo
ALBUQUERQUE, Lebiam  pedagogia da UFPB. 2009
Tamar Bezerra.
PIMENTEL, Nara. As Tgcngloglas_de In_forma(;~ao e Conju_nlcac;ao noensino Artigo
superior: a utopia da inovacdo pedagogica e da modernizacéo. 2016



78

(conclusdo)

Nivel e

Autor Titulo
ano

As concepcdes dos académicos acerca da formacao inicial de

SANTOS, Ranieri Braga professores para o uso das tecnologias do curso de Pedagogia da

Dissertacédo

dos. UNIR. 2018
ERNESTO, Talita da Silva;

i/l(?agezig,s.Carlos Henrique O entrglagamento das TIC na for_mac;éo docente dos alunos Artigo
OLIVEIIR;A, Ocinei concluintes do curso de pedagogia. 2016
Trindade de.

Fonte: Dados coletados do corpus de pesquisa.

Observamos sinaliza¢des dos autores acerca da formacéo critica para uso de TIC, a
partir dos quais constatamos que a formacdo docente, no percurso das diretrizes, regulamenta a
imersdo nos usos com TIC, e tem implicado um processo de construcao coletiva de saberes para
alcancarmos a apropriacdo critica, articula-las de forma criativa nas praticas pessoais e

consequentemente aplica-las na docéncia.

Lucila Pesce Oliveira (2004) registrou que as DCN 2002 enfocam a relevancia de uma
formac&o docente que abarque a utilizacao critica das TIC. E nesta perspectiva que compomos
os trabalhos que caracterizam este eixo tematico, com marcas do progresso das propostas
formativas para promover autonomia e emancipacao dos sujeitos na cultura digital e visando a

formacdo critica para entender as modificacfes sociais e culturais.

Fidelix (2016, p. 159) afirma que “€ possivel verificar uma mudanca na concepg¢édo do
curriculo a partir das diretrizes do curso de Pedagogia”, pois a formacéo inicial ndo pode estar
distante das transformacdes atuais, ja que os mesmos deverdo estar preparados para lidar com

alunos imersos na cultura digital.

Neste terceiro eixo, 0 elemento aprendizagem significativa esta vinculado a explorar
as potencialidades e usabilidade das TIC em contextos que pressupdem menos recepcao e
transmissao para mais participacdo e interacdo, objetivando a leitura critica das informacdes

que acessam, de modo a contribuir para o exercicio da cidadania.

Ranieri Santos (2018) conclui que as DCN 2006 exigem o dominio das TIC para se
promoverem aprendizagens significativas do aluno e indicam que a formacédo deve incluir o
saber e o saber fazer, a elas relacionados. O autor destaca que ter dominio significa ter
autoridade, ter possessdo e, para isso, sobretudo, precisa-se de uma formacao tecnoldgica que

ndo se restrinja & aprendizagem técnica, mas que inclua a capacitacdo pedagdgica.
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As TIC nédo tém sua génese de criacdo fundamentada em recursos educacionais para o
ensino e a aprendizagem. Entdo, como artefato cultural, as TIC precisam ser apropriadas nos
processos pedagogicos além do sentido de operé-las, portanto, faz-se necessario desenvolver
habilidades entre os usuérios para produzir compreensdes dos espa¢os multimidiaticos.

Desse modo, desde as DCN 2002, observam-se orientacbes aos curriculos,
direcionando o conhecimento pedagdgico das novas tecnologias, trazendo avangos no sentido
de conduzir o egresso ao uso competente das TIC para o aprimoramento da pratica pedagdgica

e a ampliacdo da formacao cultural de professores e estudantes (RODRIGUES, 2017).

Na mesma linha de raciocinio, Pimentel (2016),a partir de excerto das DCN
2015,explica os varios movimentos das ultimas décadas direcionados a repensar a formacao
docente, (a criacdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada (2004), o redimensionamento
da Capes para incluir a formacdo de professores da educacao basica, e a instituicdo do sistema
UAB). Tais movimentos provocam a reflex&o nas instituicdes acerca da formacéo e comportam
novos modos de ensinar e aprender com TIC. Estas propostas dizem respeito a posicado que se
assume com as TIC, pois ndo se trata de uso dos meios tecnoldgicos, mas da apropria¢do do

docente e estudante para o uso pedagégico desses meios (PIMENTEL, 2016).

Visualizamos neste eixo propostas formativas que articulam a compreensao das TIC
como estruturantes dos processos sociais, pela cultura que se desenvolve no digital, e que se
apresentam nas dinamicas formativas que vao se gestando na cultura digital, e para isso
consideram a linguagem das midias. Sobre a linguagem das midias, entdo, surgem
apontamentos no sentido de vivenciar para compreender a complexa tarefa que € ser leitor e
produtor dos géneros textuais que o0s ambientes digitais possibilitam, focalizando a

emancipacao, a autonomia e o olhar critico sobre os valores da sociedade.

Isto porque, segundo Silva (2013), diferentemente de legislacGes anteriores, as DCN
2006 fizeram referéncia as linguagens das midias ampliando o conceito de TIC, que foi
proposto pelo Livro Verde e que era restrito a informatica e internet, ou as chamadas midias
digitais. Todavia, Castro (2014, p. 98) complementa que o tratamento dado & mudanca
curricular nas DCN 2006 tem por finalidade acompanhar a sociedade contemporanea e as novas

formas de relacionar-se com o conhecimento.

Nesse sentido, Ernesto, Souza e Oliveira (2017) pontuam a respeito da formacao
tecnoldgica e destacam que as diretrizes anteriores ndo tinham previsao expressa e substancial,

porém as DCN 2015 vieram revolucionar. Por isso, os autores afirmam que, de modo
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revolucionario, previram que as TIC devem estar inseridas na educagéo, mais precisamente no
processo de aprendizagem, “ndo sé para inserir as TIC no cotidiano, mas utiliza-las de modo a
enriquecer a aprendizagem” (ERNESTO; SOUZA; OLIVEIRA, 2017, p.105). Assim,
compreendemos que as TIC sdo entendidas como “pecas chaves” para enriquecer 0 ensino e a
aprendizagem. Por isso, nos limites impostos, dada a ideologia mercadoldgica que ronda os
curriculos escolares e de formacdo de professores, entendemos que o trabalho docente deve ser
visionario. E sabendo das possibilidades de o curriculo prescrito ser reconstruido pelo
professor, verificamos que o recurso disponivel é avancar nas deliberagdes das competéncias

da formacao inicial docente para uso de TIC.

As pesquisadoras Aquino e Albuquerque (2009) destacam, nas DCN 2006, a
competéncia explicitada corroborando a formacao docente para o uso das TIC. Para as autoras,
na forma como estdo anunciadas textualmente, as competéncias acabam por abordar a questao
na perspectiva prioritariamente pedagdgica, que direciona a formacéo docente para desenvolver
praticas educativas menos centradas em um Viés tecnicista, e mais voltadas para uma
metamorfose do aprender. Entdo, é possivel “maior énfase na aprendizagem do que no ensino,
na emancipacdo do que na alienacdo, na democratizacdo do que na elitizagdo, expressando
preocupacles de cunho pedagogico, social, cultural e ético,” implicadas pelo uso das TIC
(AQUINO; ALBUQUERQUE, 2009, p. 6).

Silva (2016) corrobora positivamente que as diretrizes preveem a formacdo que vai
além da insercdo de disciplinas especificas durante o curso e de concepcdes que vao além da
racionalidade técnica, priorizando o processo de mediacdo e interacdo dos sujeitos, por meio

das TIC na apropriacdo do conhecimento.

Apesar das TIC adquirirem nas propostas formativas uma ligacao direta e facil com a
inovacéo, os trabalhos que caracterizam este eixo nos permitem concluir que o docente tem
possibilidade de romper com as dimensdes que cerceiam as TIC na formacéo de professores.
Estes trabalhos vislumbram a preocupacdo da formacdo para uso de TIC, dada a sua
potencialidade de ser recurso na construgdo do conhecimento ao individuo autbnomo; nesse
sentido, os apontamentos valem-se do desafio do ensino como pratica social porque ensinar no
contemporaneo e contribuir ao processo de humanizacao dos alunos historicamente situados na
cultura digital (FANTIN, 2012b; PIMENTA, 2012; SANTOS, 2016).

Dedicamos o capitulo seguinte a discusséo e interpretacéo critica dos dados.
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5 ANALISE DE CONTEUDO: COMPREENSAO SOBRE AS PROPOSICOES
FORMATIVAS PARA O USO DE TIC

Com base nas temaéticas apresentadas sobre as propostas formativas na formacéo
inicial para uso de TIC a partir das DCN, dedicamos este capitulo a anélise e interpretacédo

critica dos dados fundamentados na analise de contetdo (BARDIN, 2016).

Considerando o objeto e os objetivos definidos, passamos a respondé-los, a partir do

que conseguimos depreender nas analises e estabelecer relacdes.

Compreendemos que as proposicdes formativas acerca de TIC nas DCN séo
orientadas por intencionalidade e pressuposto ideal. Estes, por sua vez, exibem tracos politicos
e ideoldgicos que, nas palavras de Pino e Zuin (2012, p.971), acabam por revelar a reinvencéo
do capitalismo, em que a “reestruturagdo da forga produtiva se desenha na reestruturacdo da

propria vida humana” interferindo nos modos de aprender, ensinar e interagir na cultura digital.

Assim, verificamos algumas tendéncias nas observacdes das propostas formativas a
partir das diretrizes: criticas aos modos de inser¢do das TIC, a énfase no aparelhamento
objetivando formacao técnica/operativa de TIC, e a presenca de requisicGes de organismos

internacionais nas diretrizes.

Observando os trabalhos encontrados e analisando-0s com o suporte do nosso
referencial tedrico, € possivel validar a intencionalidade nos modos de inser¢do, normatizacdo
e apropriacdo das TIC. Eles sdo implicados por meandros intencionais, politicos e econdmicos,
pautados na economia e no atendimento a organismos internacionais que impdem aos paises
em desenvolvimento um projeto pedagogico hegemdnico (CAMPOS; SOUZA JUNIOR, 2012;
JENICHEN, 2014; MAUES; BASTOS, 2016).

Com base no dito, e para aplicar os objetivos da forca produtiva nas propostas
formativas, observa-se a utilizacao de bifurcacdo de sentidos para ocultarem a normatizacao no
Brasil de politicas itinerantes (COSTA, 2014). O foco dessas politicas pelo mundo é utilizar
vocabulos que acrescem o0s sentidos de veracidade, inovacdo estrutural, atualizacdo das

propostas e uma aparente preocupacao de cunho social com a educacao de modo geral.

Desde entdo, compreendemos, no que diz respeito a ambiguidade da insercéo das TIC,
como todo e qualquer instrumental apropriado pelo capital, que as TIC podem colaborar com o

fortalecimento do controle social ou de praticas democraticas, a depender do enfoque investido
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no contexto educacional (ZUIN, 2010). Entdo, os autores de nosso corpus de pesquisa nos
direcionam a entender que ha indicios de controle social pelo carater genérico da formagcéo,
verificado nos discursos que muito prometeram acerca da garantia de qualidade que as TIC
trariam para a educacao, e ao final, pelo que se constata, ha todo tipo de auséncias nas propostas
formativas, como comprovam os apontamentos do modo de insercdo das TIC, falta de carga
horaria especifica e detalhamento do curriculo (BREDA; CASTELA, 2015; DINIZ,
2016;MAIA; BARRETO, 2010; RODRIGUES, 2011).

Portanto, nds entendemos que as auséncias se configuram como formas reguladoras
(HYPOLITO, 2010) a formacdo técnica, com propostas formativas circunscritas a aquisi¢ao de
competéncias. A regulacdo é observada na indiferenca com a formacao critica que Lucila Pesce
Oliveira (2004, p.2), em observagdo acerca das DCN, prospecta que “deve abarcar a utilizacéo
critica das TIC” com reflexdo e dialogo constante (PESCE, 2010), dada a relevancia social e as
possibilidades criativas e expressivas (FANTIN, 2012b) que as TIC oportunizam.

Lembremos que, do ponto de vista discursivo, ideologia corresponde a hegemonia de
sentido, e nas DCN, o “sentido hegemonico das TIC aponta para o primado da dimensdo
técnica, apagando as questdes de fundo” (BARRETO, 2004, p.1195) que também estdo na

ordem do economicismo dos investimentos na educacéo.

As pesquisas nos permitem dizer que as politicas publicas de formacdo docente
homologam diretrizes, que nao trazem concepcdes e orientativos bem definidos ao papel social
da escola, e como essas praticas curriculares tém predominado de forma prescritiva e
homogeneizante (OLIVEIRA; DESTRO, 2005, 2007), elas contribuem para disseminar uma

proposta ndo muito clara sobre os objetivos da formacao.

Com a tematica evidenciada, da forca produtiva regulando e agindo na ambivaléncia
de sentido, nos percebemos através das DCN que a forca produtiva causa contradi¢do no
curriculo atual da formacdo docente. Face a isto, depreendemos que as politicas publicas, ao
acatarem a perspectiva neoliberal, reduzem os investimentos na educacdo e no social, e
promovem a modificagdo da estrutura social entrelacada a nova organizacdo mundial
(CAMPOS; SOUZA JUNIOR, 2012). Assim, o discurso que vigora como a solucéo a todos 0s
problemas educacionais pautados na racionalidade econémica € o de que a escola, para
conseguir atender a “sociedade da informagdo e conhecimento”, &€ merecedora de reformas na

estrutura.
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Oreste Preti (1998) corrobora a presente discussdo em sua observacao sobre o discurso
neoliberal vigente nas politicas educacionais, ao pontuar que a escola esta sendo submetida a
reformas para ser competitiva, ela é orientada pelo eixo de condugdo da globalizacdo e do
neoliberalismo que se preocupa com mecanismos de controle e avaliacdo dos servigos
educacionais. Entéo, ao se observar que as propostas de formacao carregam elementos de forcas
neoliberais, compreende-se que a palavra reforma educacional tem sentido hibrido para a
reforma administrativa dos cursos, para deixa-los mais rapidos e atuais, e reforma como
mudangas pontuais na formacao de professores, como a prescri¢cdo de competéncias, mas todos
esses sentidos objetivam a regulacdo e o controle do que se ensina e aprende na formagéo
docente (BAIMA, 2014; COSTA, 2014; GRIMM; MENDES, 2016; HYPOLITO, 2010).

E, na conducéo das reformas, compreendemos que as DCN conjugam sentido ao termo
“diretrizes”, na perspectiva de flexibilidade, (BARRETO, 2004; COSTA, 2014), imbuidas de
justificar a nova ambiéncia formativa que é oportunizada com a entrada das TIC, com modelos

formativos que primam pela economia.

Portanto, nosso referencial nos permite concluir que as TIC sdo compreendidas como
elemento de um modelo econémico, que reconfigura a educacdo para instrumentalizar as
classes populares e atender as demandas do mercado que, por meio do digital, pressupde o
desenvolvimento da producdo e o aumento dos lucros (BARRETO, 2003; GIOVINAZZO
JUNIOR, 2017; MAUES; BASTOS, 2016; OLIVEIRA; DESTRO, 2007).

Verifica-se ainda que os direcionamentos comecam pela educagdo, na formacéo
docente, para formar uma sociedade de classes com papel bem definido dos subservientes e
superiores, conforme destacado no excerto: “a constru¢do de novas competéncias e habilidades,
segundo documentos do MEC, como o jé citado Livro Verde, se daré através da educacao [...]”
(JENICHEN, 2014, p. 40-42). E por isso, tem nas DCN uma preocupagéo da insergéo das TIC
aos processos pedagdgicos, repassando um discurso de mudanca e em prol da qualidade.

O processo de globalizacdo quando no Parecer CNE/CP 9/2001, liga-se ao
estabelecimento de politicas publicas que objetivem: “melhorar a infraestrutura
institucional especialmente no que concerne a recursos bibliograficos e tecnoldgicos”
(BRASIL, 2001, p. 5). Essa correlagdo circunscreveu no sistema educacional
brasileiro o paradigma de que a incorporacdo de recursos tecnolégicos sofisticados
seria sinbnimo de educacdo de qualidade (ANDRADE, 2016, p. 62).



84

Desse modo, visualizamos o que decidimos nomear de pressuposto ideal, fundado na
qualidade e na associacao simplista de TIC e qualidade, qualidade total na educacéo, orientado
por uma estratégia “descaradamente ideologica” (ASSMANN, 1998). Nessas ag0Oes
estratégicas, temos ainda a expansdo de um novo tipo de estrutura econdmica baseada em
“informagdo e conhecimento” que exige um clima organizacional e maior flexibilizacdo
(BARRETO, 2004; CAMPOS; SOUZA JUNIOR, 2012).

Neste caminho, alguns autores destacam a onda de recontextualizacdo, de
empréstimos de vocabulos de outras areas, como a informética e a comunicacdo (BARRETO,
2004; PESCE, 2013), para dar sentido de qualidade e inovacdo a formagdo e apresentam-se
com novos formatos, a exemplo do construcionismo (IGLESIAS, 2018), para as mesmas velhas
concepgdes de ensino e aprendizagem, “querendo” instaurar diferencas qualitativas na

educacdo, no movimento da modernizacgdo conservadora (BARRETO, 2003).

Pudemos ver que os processos de construcdo das DCN seguem os ditames de
organismos internacionais, impondo seus interesses no que 0s docentes aprendem, para
posteriormente ofertarem na educacdo escolar brasileira. Portanto, ha replicacdo de politicas
itinerantes que estdo interligadas no processo de globalizagdo e apresentam-se na
“normalidade” das ag¢des no ambito da educagdo “nacional” amparada na justificativa de
preparar a populag@o brasileira para uma “neutra” cultura digital, dada a simplificagdo que é
dedicada as propostas de formacéo que depositam na formacao técnica, de cunho instrumental
e determinista’4, as discussdes que deveriam envolver valores humanos (ALONSO et al., 2014;
CORACINI, 2010).

Desse modo, é possivel inferir ainda o enaltecimento da evolucéo do trabalho seriado,
semelhante as antigas maquinas no fordismo que, hoje, na iminéncia das TIC, temos como pos-
fordismo. Entretanto, esses aspectos limitam as alteracdes por parte do docente, pela falta de
aprofundamento nas imbricagdes, que soam com neutralidade, e que ressonam na formacéo
para uso de TIC. E esta segue resistindo a superficialidade e incoeréncia de objetivos (DINIZ,
2016; NOVOA, 1999, 2011; PEREIRA; PASINATO, 2012).

Identificamos nas propostas formativas as compreensdes sobre formacao inicial para

uso de TIC, nas quais percebemos atribuicbes e funcdes positivas, dadas as TIC como

14 Esses termos serdo mais detalhados e explorados no decorrer do capitulo.
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salvadoras de problemas antigos da educacédo nacional, e também nos modos de simplificacdo
dos processos que envolvem TIC, que sdo reportados na formacéo inicial, na educacéo e na
sociedade. Contudo, nenhuma mudanca interna ou simbélica que vai das DCN a escola, e aos
curriculos da formacdo docente, afetard a ordem estrutural que separa a escola e sua funcéo

social dos interesses mercadoldgicos, conforme detalhado nos paragrafos anteriores.

Em razdo dos empreendimentos observados, depreendemos 0s seguintes
entendimentos na formacdo inicial para uso de TIC: certificacio em larga escala para
aligeiramento dos processos formativos, desvaloriza¢éo do docente e supervalorizagdo das TIC
que sugere a troca dos sujeitos pela presenca da tecnologia, formacdo por competéncias
expressando a performatividade desejada ao docente, valorizacao da reproducdo de praticas em

detrimento de uma consolidada formacéo teorica.

Contudo, os aspectos acima mencionados sdo apresentados nos argumentos da
necessidade de incluséo digital da populagdo e inovacdo da sociedade, nos quais a escola
emerge como a entidade que tem por tarefa a alfabetizacdo digital dos sujeitos porque “ao
neutralizar seu uso a torna inquestionavel” (ALVES; PEIXOTO, 2013; CORACINI, 2010,
p.61; JENICHEN, 2014).

As pesquisas nos mostram que as proposic¢des formativas para uso de TIC na formacao
inicial revelam uma forte associacdo da insercdo de TIC para rompimento com posturas
tradicionais nos processos pedagdgicos (PESCE; LIMA; BUNZEN JUNIOR, 2012),
viabilizando também a entrada das TIC nos processos formativos para aligeiramento dos
processos formativos docentes (BARRETO, 2004). Com isso, predomina, no sentido de norma,
que a formacao inicial urge por mudancas estruturais, conforme apontado por Montanini, (2017,
p. 134) ao analisar DCN e construir a subcategoria Normativas de Estrutura, o que vem revelar

a supervalorizagédo da presenca da tecnologia nos norteadores legais da formacao docente.

Muitos pesquisadores, alguns ha algum tempo, tém dissertado sobre a relacdo direta
de TIC como garantia de aprendizagem e qualidade (ANDRADE, 2016; ASSMANN, 2000;
BARRETO, 2003). Entretanto, é possivel compreender, segundo Kurtz (2015), que ainda se
estabelecem nas DCN esta relacéo errénea com a insercéo de TIC na educacdo, com mudancas
enfatizadas no aparelhamento das instituicdes (KURTZ, 2015) que, a nosso ver, sugere a
subtracédo do profissional professor (BARRETO, 2004; GRIMM; MENDES, 2016).

Nessa linha de pensamento, verifica-se que o instrucionismo é observado nas propostas

formativas iniciais, visando formar a massa populacional a baixos custos (VIEIRA, 2017). A
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partir de entdo, entendemos, dada a anélise das DCN, que as TIC estdo sendo incorporadas nos
documentos regulamentadores da formacéo inicial, acrescentando os sentidos da presenca que
remete & auséncia dos sujeitos, ao seu carater de encantamento e sedugdo, visando também a
multiplicacdo do seu nimero nos processos pedagdgicos e a reducdo do tempo de formacédo
(BARRETO, 2003, 2004).

Assim, a partir das DCN/Parecer e pesquisas analisadas, percebemos a presenca do
que decidimos entender por pressuposto negativo, fundado na desvalorizacdo do professor, no
uso de vocédbulos como incapacidade, desatualizacdo e desqualificagdo docente, nos discursos
argumentativos da insercéo de TIC na formacéo inicial docente sobre a realidade formativa que

0s norteadores legais objetivam melhorar.

O Parecer do CNE/CP n° 9/2001, ao construir um panorama das questdes a serem
enfrentadas na formagdo de professores, dedica um subtitulo exclusivo sobre a
“auséncia de conteudos relativos as tecnologias da informagdo e das comunicagdes”
[...] ressalta a baixa oportunidade que os futuros professores tém de aprender a usar
equipamentos ou de desenvolver os conteudos curriculares com o uso de diferentes
tecnologias, destacando que 0s cursos presos as formas tradicionais refor¢cam atitudes
de resisténcia ao uso das TD, “[...] resultado da inseguranca que sentem formadores
e alunos-professores [...]” (BRASIL, 2002, p.24-25 apud GRIMM; MENDES, 2016,
p.56, grifo nosso).

Como observado também por Kurtz (2015, p.123), a postura docente é criticada por
parte dos cursos de licenciatura, que empregariam abordagens “que vdo na contramdo do

desenvolvimento tecnoldgico da sociedade contemporanea”.

Assim, a auséncia de TIC nesses curriculos de licenciatura € apontado como um
problema e que posturas de resisténcia, por parte de docentes formadores de
professores, e mesmo seus alunos, futuros professores, faz com que sejam raras as
atividades que efetivamente fagam uso de tecnologias na docéncia em educacédo
bésica. Isso passa a ser um problema ainda maior, prevé o Parecer, considerando
que € previsto, como parte da atuacdo do professor, gerir e interpretar sentidos, seja
em ambientes presenciais ou virtuais (KURTZ, 2015, p.123, grifo nosso).

O cenério discursivo que € ao mesmo tempo regulamentador, inquieta-nos no
entendimento da valorizagdo das TIC para o aligeiramento do processo formativo, em um
momento cultural de mudangas, o qual requer o entendimento que as TI1C na educagdo implicam
“novos desafios para os processos de ensinar ¢ aprender” (BARRETO et al.,2006, p.32) pelos
“novos modos de ensinar e aprender” (PIMENTEL, 2016, p.480) e que, Se pensarmos em
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desafios, eles aumentam, dada a desvalorizacdo do professor e o ataque discursivo a sua

imagem.

Nesse percurso, observa-se a tendéncia, recorrente no corpus de pesquisa, da formacao
por competéncias como eixo norteador (ANDRADE, 2016; ASSIS, 2007), que remete ao
desempenho docente “desejavel” nas politicas publicas. Assim, o trabalho docente € fundado
em competéncias (VIEIRA; FREIRE, 2018), baseadas em treinamento operacional (VIEIRA,
2017), ao dominio técnico (ANDRADE, 2016; ASSIS, 2007; DINIZ, 2016), e elas vém
associadas ao uso de TIC na perspectiva de veiculagdo de materiais pedagdgicos, e isto,
progressivamente, ressignifica, minimiza e esvazia a formacgéo docente (BARRETO, 2004).

Assim, as politicas educacionais brasileiras regulamentaram as competéncias,
objetivando a avaliacdo desse processo formativo centrada no produto, que estad vinculada ao
processo de formacdo técnica que objetivam firmar, valorizando os aspectos quantitativos, em
prejuizo dos qualitativos, ao pensarmos no contexto de cultura digital. Ha com isso o discurso
implicito de reestruturacdo de saberes para a valorizacdo de TIC no redimensionamento das
praticas pedagdgicas, e que, através de competéncias corrobora para esbocar o perfil de

profissional necessario para o século XXI.

Esta formacdo contribui com a l6gica de mercado e tem nas competéncias para uso de
TIC o percurso para se alcancar o sistema educacional para produzir sujeitos cognitivos e
atitudinalmente adequados ao processo de producdo (GIOVINAZZO JUNIOR, 2017).
Contudo, ambiciona-se que a formagédo por competéncias dé conta da complexidade do fazer
docente e do fendbmeno educativo na cultura digital, entdo verifica-se que as competéncias
incidem sobre aspectos politicos porque, do que vimos, muito pouco tem sido feito para que as
licenciaturas ganhem em consisténcia tedrica sobre a formacao docente em geral e na formacéo
para uso de TIC (GRIMM; MENDES, 2016; VIEIRA, 2017).

A formacdo por competéncias defende a apropriagdo de TIC, em um movimento
neutro, que acena o esvaziamento dos significados, e limites aos conceitos inerentes as TIC,
marcas da pseudoformacdo (ADORNO, 1966 apud GIOVINAZZO JUNIOR, 2017) como
modelo de socializa¢do que promove a adesdo acritica a ordem social, pois a formacéo cultural,
que promoveria a apropriacao subjetiva da cultura, a qual forneceria condi¢des minimas para
apropriacdo da autonomia, é impedida de acontecer, e falta o exercicio critico e reflexivo

docente para mediar a intersecédo da cultura e a escola, ¢ ter “as condig¢des e a possibilidade de
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transcender a mera adaptacao e de resistir aquilo que impede a transcendéncia” (GIOVINAZZO
JUNIOR, 2017, p.66).

Face ao exposto, colocamos em suspei¢do as propostas formativas com preferéncia,
nas palavras de Pimentel (2016, p.499), para as estratégias “no campo do saber tecnologico”, e
que dedicam menos atengdo no “campo do dominio pedagogico”. Todavia, além de
prescreverem um conjunto de competéncias, influenciam sobre os sentidos do que é ser
professor na contemporaneidade, que contribui para legitimar um ideal de “bom professor”
associado a ideia de uma suposta “performatividade tecnoldgica docente”, considerada como
capaz de solucionar os mais diversos problemas educacionais (GRIMM; MENDES, 2016, p.
55-60).

O pesquisador Giovinazzo Junior nos ajuda a entender esse cenario formativo das
competéncias, ao explicar que a razdo, que agora esta transfigurada em racionalidade
tecnoldgica, deveria esclarecer esses processos de formacdo por competéncias, a partir dos
sentidos que sao atribuidos as TIC. No entanto, a racionalidade tecnoldgica impera e impde
desempenhos padronizados que devem ser aceitos para que possam ser controlados, e dessa
forma as TIC aparecem como “a personificacdo da racionalidade e da eficiéncia” (MARCUSE,
1999 apud GIOVINAZZO JUNIOR, 2017, p.64) e sdo apresentadas como intrinsecas as

transformacdes contemporaneas, para evitar refutagdes, como apresentado nas DCN 2002:

Artigo 6° 8 3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de
competéncias deverd, além da formacéo especifica relacionada as diferentes etapas da
educacdo bésica, propiciar a insercdo no debate contempordneo mais amplo
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAOQ, 2002b, p.2).

O contexto histdrico das politicas publicas de formagdo de professores nos permite
ver, que € recorrente no discurso do MEC, a formacao inicial docente para uso de TIC projetada
nas acdes para expansdo/aceleramento das licenciaturas, o que também revela uma exigéncia
menor das atividades praticas na formacdo inicial docente. Assim, a dupla teoria e pratica €
pouco destacada em tais discursos, com intencdes pouco harmonicas e claras, e a estruturacao
dos estagios como espacos de reflexdo-acao-reflexdo (PIMENTA, 2012; TARDIF, 2014) sofre

por um movimento de descontinuidade.

Seguindo na discussdo, Eva Coracini (2010) nos alerta que, se os investimentos na

formacdo adaptarem-se a técnica, a consequéncia estara na auséncia de discussfes sobre os
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valores em que tais técnicas sdo articuladas e configuradas (CORACINI, 2010, p.86). Isso
significa dizer que teremos docentes submissos e conformados (PESCE, 2010), e nessa ldgica,
as TIC assumem uma perspectiva alienante e excludente (ADORNO, 2010) porque quem as
usa, sabe opera-las, mas ndo reflete sobre seu uso, ndo apreende as relacGes de poder nas
posicBes de usos e consumos que ocupam. Como comprovado no excerto abaixo, em que Vieira
(2017) adverte acerca dos possiveis caminhos da formacdo docente de carater utilitarista, sem

a clareza da possibilidade de reflexdo politica do fazer docente.

A formacdo para o uso pedagdgico das TDIC pode ocorrer sob um enfoque
instrucional, para atender uma demanda de formacdo em massa de maneira aligeirada
para o cumprimento de diretrizes nacionais de formacdo de professores (VIEIRA,
2017, p.67).

Entdo, entendemos que é preciso uma leitura critica da préatica social de ensinar para
avancarmos contra a fragmentacdo dos saberes e questionar a intencionalidade educativa da
formacdo (FANTIN, 2012a), expressa nas propostas formativas para uso de TIC, e que tem
permitido a formacdo inicial avangar com lacunas no desenvolvimento de habilidades e saberes
da docéncia na cultura digital. A formac&o para uso de TIC néo é s6 operar TIC, mas reconstrui-
las no fazer docente com sabedoria das implicacBes que as envolvem, necessitando ainda
potencializar o carater expressivo produtivo (FANTIN; RIVOLTELLA, 2012).

Dada a situacdo exposta, percebemos o estdgio como um aspecto de pouca atenc¢éo,
apesar de trabalhos até reconhecerem as possibilidades de aproveitar a expansao dos espacos
escolares através das TIC também nos estagios (OLIVEIRA; CARVALHO; MAIA, 2017). Por
isso, nos inferimos, pela pouca atencdo dada no corpus de pesquisa, que ha pouco incentivo
para o estagio como atividade tedrica instrumentalizadora da pratica (PIMENTA, 2012). E, do
que compreendemos da analise do corpus junto ao referencial teérico é que a docéncia em uma
sociedade que é implicada pelo digital requer criticidade e reflexdo (OLIVEIRA, 2004), com
praticas curriculares voltadas para democratizacdo, aprendizagem, emancipacao e expressando
preocupacOes de cunho pedagdgico, social, cultural e ético (AQUINO; ALBUQUERQUE,
2009).

Entdo, cumpre concluir, mais do que promover treinamentos para uso de TIC, é
necessario abarcar todo um conjunto de situacdes, incluindo aspectos ligados ao exercicio da
cidadania, as relagdes do trabalho e as constantes inovagdes proporcionadas pelos avangos das

forgas produtivas.
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Ao refletirmos sobre questdes antigas e emergentes do campo curricular, nds nos
apoiamos em Fantin (2012a) e Oliveira e Destro (2007) para observar que os trabalhos
analisados direcionam nosso olhar para uma necessidade de transgresséo de elementos que
transitam no curriculo oculto, dados os territorios e as relagdes de poder que Ihe sdo impactados
e disseminados. No entanto, a formacdo docente precisa ter um papel estratégico para a
resisténcia, face a normatizacao curricular fundada em processos simbolicos, e dando lugar a

uma consolidada formacdo tedrica.

Entdo, apesar do que vimos entendendo, que a autonomia docente é balizada por
questBes politicas histdricas, a formacdo inicial demanda por fomento a postura reflexiva e
critica sobre o ensino como pratica social, além de incentivo para se buscarem referenciais
tedricos que possibilitem compreender a docéncia no contexto de cultura digital. Todavia, estas
discussbes devem ser prioridade na formagao, pois “os processos gerados pela combinagdo
dessas tecnologias e das praticas politicas e econdmicas dominantes nem sempre é positivo para
os individuos da sociedade” (MARIA SANCHO, 2006, p. 18).

Das analises e estudos que fizemos, entendemos que o conhecimento é uma arma de
dominio e regulacdo social, este tem sido os meios e os fins pelos quais se argumentam as
articuladas proposigdes formativas para uso de TIC na formagao inicial, em nome da “sociedade
da informacéo e do conhecimento”, e sobretudo, priorizando os aspectos técnicos. Em razio
disso, prevalece a percepcdo de que, dentre os objetivos das propostas formativas, 0 mais
protagonista deles é o de instrumentalizar as classes populares através de um modelo de
educacao nacional que visa atender as necessidades do mercado, mas sempre no sentido de
aparentar uma formacao para vida, que promove acesso aos bens culturais, como destaca

Fidelix (2016, p.163) “nao podendo estar distante das transformagdes sociais”.

Analisamos as proposi¢des formativas para uso de TIC a partir das DCN e
depreendemos trés abordagens: a instrumental, a determinista e a abordagem critica.

Na abordagem instrumental, as TIC séo apresentadas como recursos neutros e, por
meio delas, 0s sujeitos instrumentalizados conseguiriam acesso ao conhecimento (FEENBERG,
2005, 2009; HABOWSKI; CONTE, 2018). Assim, nesta formagdo se torna indispensavel a
imersdo dos sujeitos nos usos com TIC, porém, sem agregar qualquer tipo de reflex&o sobre o
processo formativo, e sobre seu lugar social de consumo. Entretanto, o que se revela por traz

dessa abordagem, é uma demanda por formacao aligeirada em massa para melhorar os indices
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da formacdo docente brasileira e reverter esses dados em financiamento internacional
(JENICHEN, 2014; KURTZ, 2015; VIEIRA, 2017).

Uma tendéncia nesta proposta é prover o conhecimento (til e pratico (SALESI, 2011),
e a formagdo por competéncias vem como ndcleo dessa formacdo, na qual se busca uma
competéncia técnica e operativa de tecnologia. Todavia, as TIC aparecem como recursos que
promoverdo a atualizacdo do exercicio docente, demarcam a visao neutra com as TIC, passando
a ideia que elas assumem papel central (onipotente) na formacédo e nos processos de ensino e
aprendizagem, uma vez que a elas se atribuem os adjetivos atuais, inovadoras e em sintonia

com as transformacoes correntes.

Portanto, estar fora desse processo e distante das TIC é sinénimo de resisténcia, ou
ainda, de fazer parte de um quadro de pessoas retrogadas que nao querem ou ndo buscam a
performatividade esperada e regulamentada sobre TIC (GRIMM; MENDES, 2016; KURTZ,
2015). Na abordagem instrumentalista, chega-se a sugerir a formacéo no desenvolvimento da
capacidade de compreender a aplicacdo das tecnologias como mecanismo propulsor da
aprendizagem significativa (IGLESIAS, 2018; MONTEIRO et al., 2015).

Desse modo, as pesquisas nos mostram que as propostas formativas nas DCN investem
na necessidade de inovacgédo da tradicional concepgéo de sala de aula, aluno e professor, no
entanto, essas propostas ainda predominam na reproducdo fragmentada do conhecimento, que
demonstra as caracteristicas do instrucionismo nos processos de formacdo (CORACINI, 2010;
VIEIRA, 2017).

No presente estudo, relacionamos o conceito de instrucionismo apresentado no Brasil
por Valente (2002), a partir dos estudos de Seymour Papert (MIT), a racionalidade
instrumental, mediante a qual o aluno é guiado a aprender, por meio dos dispositivos
informaticos (VIEIRA, 2017, p.59).

Nesse sentido, a formacdo para uso de TIC assume um carater técnico no fazer
pedagdgico e na demanda de conhecimentos especificos, ndo importando a dimensdo reflexiva
e politica do fazer docente, mas somente a sua técnica “pedagdgica”, por vezes, amparada em

uma perspectiva instrucionista de educacéo (VIEIRA, 2017).

A abordagem determinista fomenta as TIC como elemento decisivo para melhorar a
educacdo, pelo acesso ao conhecimento, & democracia e a cultura, marcando estes recursos
como portadores de conhecimento (FEENBERG, 2005, 2009; HABOWSKI; CONTE, 2018).
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Contudo, de forma equivocada, esses usos e consumos na formacdo fundamentam os saberes
docentes no dominio técnico, e isso notadamente é articulado na ambivaléncia dos sentidos que
sdo atribuidos as TIC (BARRETO, 2004; COSTA, 2014; DORNELLES, 2012; GRIMM,;
MENDES, 2016; VIEIRA, 2017).

A presenca do determinismo esta também nas propostas formativas que se constituem
em mudancas na metodologia de ensino, nos processos de comunicacao e apostam na melhoria
da aprendizagem a partir do seu uso (BARRETO, 2004). Outra questao € que, a0 mesmo tempo
em que se atribuem as TIC o sentido de agentes responsaveis pela inovagdo, também congregam
forgas conjunturais tendenciosas, que buscam reconfigurar a formacéo para o trabalho docente,
cuja valorizacdo aparente da lugar a desvalorizacdo marcada por pressdes, na possibilidade de
troca de docentes por recursos tecnoldgicos e uma marcada valorizacdo da aprendizagem em
relagdo ao ensino (BARRETO, 2003, 2004; GRIMM; MENDES, 2016).

Portanto, a abordagem determinista leva a crer que o dominio das TIC oportuniza o
desenvolvimento de aprendizagens significativas. Esta situacdo também é evidenciada no uso
da nomenclatura “uso pedagogico das TIC”, ao trazermos as TIC para 0s processos pedagdgicos
supde-se um ganho em qualidade (ANDRADE, 2016) nos processos de ensinar e aprender na

cultura digital.

Contudo, ensinar ¢ muito mais do que transferir pacotes de atividades e depositar
conhecimentos nas TIC. Por isso, a abordagem determinista enfraquece a tdnica da formacéo
inicial de professores que “¢ motivar autonomia com base no saber critico, criativo e
responsavel” de modo que promova a analise do conjunto da vida social e cultural (VIELLA,
1999, p.28), situacdo que pode ser compreendida também nas contribuicdes de Paula (2017)

sobre a internet nos processos de ensino e aprendizagem.

Torna-se importante enfatizarmos que a utilizacdo da internet como recurso
informacional para o ensino pode ser amplamente apresentada no ambiente educativo
como inovagdo didatica e tecnoldgica, no intuito de contribuir com o processo de
ensino e da aprendizagem (PAULA, 2017, p.34).

A ambivaléncia ou a bifurcacdo de sentido foi observada viabilizando as propostas
deterministas, no enderecamento ao docente, que permitem perceber a crenca de que, se a
realidade formativa ndo tem progressdo, o problema ¢ determinado pelo “imobilismo”, a

“resisténcia” e a “falta de competéncia dos professores” que ainda precisam dominar as TIC
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(GRIMM; MENDES, 2016). Portanto, a partir dessas investiduras na imagem do profissional
professor, vé-se a todo custo a necessidade de se remodelarem os curriculos em todos os niveis
de estudo, para garantir a mao de obra & nova organizac¢ao do mundo do trabalho (CAMPOS;
SOUZA JUNIOR, 2012).

Para isso, é necessario entender que o determinismo sugere que, nos nossos afazeres
diarios, integramos as TIC de um modo tdo natural a cultura atual, na tentativa de se apresentar
invisivel aquilo que elas representam, envolvendo as relagfes econdmica, politica e ideolodgica.
Entdo, depreendemos que o determinismo na formacdo estd constituido nas propostas de
mudangas na metodologia, mas com agdes voltadas para a troca dos recursos e ndo da
concepcao que permeiam essas alteracdes. Portanto, o problema maior esta em desconsiderar
as relacbes de poder inerentes as TIC, ocultando a complexidade posta na relacdo homem-
maquina, € 0 que essa auséncia imprime nos processos formativos iniciais. (FANTIN;
RIVOLTELLA, 2012; MARIA SANCHO, 2006; OLIVEIRA; DESTRO, 2007; VIELLA,
1999).

Entretanto, as pesquisas nos provam que o cenario € de mudancas, as inovacdes
tecnoldgicas revolucionam o relacionamento tradicional com os modos de acesso, construcao
e circulagdo do conhecimento, e tem suscitado novos desafios ao professor, impelindo-o para
uma alteracao do significado de sua formacgdo (JENICHEN, 2014). Pudemos ver que existem
pesquisadores que ndo aceitam o determinismo econémico, com isso, buscam foco e forca para
transcenderem a instrumentalizacdo nos processos formativos. Com isso, ha posicionamentos
marcados, contracorrente das forcas neoliberais, que fomentam o saber-fazer docente na

abordagem critica.

Entdo, aabordagem critica surge na urgéncia de formacao contra o carater instrumental
e determinista nas propostas formativas para uso de TIC observadas a partir das DCN. Ela ganha
em consisténcia de aspectos, pois promove a reflexdo do uso dessas tecnologias para o
desenvolvimento dos sujeitos para uma aprendizagem significativa e contextualizada
(CASTRO, 2014; SANTOS, L., 2018), requerendo vivenciar os usos com TIC para
compreendé-la, questiona-la e também expressar-se sendo produtor consciente (FANTIN,
2012b; FEENBERG, 2010; OLIVEIRA, 2004; PESCE, 2010).

E uma dimens&o formativa que vai além do uso pedagdgico (da simples ag&o de trazer
as TIC aos processos pedagdgicos), é necessario situd-los na sua historicidade (ELEA;
DUARTE, 2016; PIMENTA, 2012; SANTOS, 2016). Na abordagem critica, compreendemos
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raizes na Teoria Critica de Andrew Feenberg (2009) sendo uma “opg¢ao que oscila entre
engajamento, ambivaléncia e resignacdo” ¢ ¢ “otimista quanto ao desenvolvimento das formas
de controle”, e por essa resisténcia “vé graus de liberdade” (FEENBERG, 2010, p.69).

Face as consideragdes expostas, nos entendemos que o professor critico-reflexivo € o
caminho para promover a acao-reflexdo-acao e articular teoria e pratica na formacao inicial
(OLIVEIRA, 2004; PIMENTA, 2012; TARDIF, 2014; VIEIRA, 2017). Entdo, pode-se almejar,
acima de tudo, uma tomada de consciéncia politica sobre 0s processos formativos para uso de

TIC e reconhecer os elementos desafiadores que constituem essa trama.

Ela também pode ocorrer sob um viés critico, por nés defendido, que possibilite a
reflex@o sobre o acesso as TDIC integradas as experiéncias culturais e pedagdgicas,
de modo a compor um escopo pedagdgico contextualizado e ndo somente
instrumental (VIEIRA, 2017, p.67, grifo nosso).

As propostas formativas que situam a criticidade e criatividade em uma perspectiva
que transcende os limites da formacdo instrumentalista e determinista, promovem um
movimento de significacdo com a cultura (FANTIN; RIVOLTELLA, 2012; OLIVEIRA,;
DESTRO, 2005, 2007). Esta formag&o dimensiona o uso das TIC nos processos de construcao
dos saberes, e estes sdo validados pelo ambiente que os cerca. E uma atividade que precisa da
mediacdo docente na relacdo dos sujeitos com os artefatos tecnoldgicos, e advoga por um
docente que ndo venha agir em conformidade com o que esta posto, mas que ocupa o lugar de
debate de quem pode questionar e colaborar para modificar o ambiente social (AQUINO;
ALBUQUERQUE, 2009; PEIXOTO, 2011, 2016).

Portanto, as pesquisas analisadas (CASTRO, 2014; ERNESTO; SOUZA; OLIVEIRA,
2016) nos permitem compreender que é visivel o inicio de propostas formativas no viés critico
para acompanhar as mudancas do contemporaneo, nas quais sdo priorizadas “praticas
educativas ativas e propositivas, pautadas em analises das mudancas sociopoliticas, culturais e

educacionais ocorridas na sociedade e que estejam vinculadas” as TIC (SOUZA; BONILLA,

2014, p. 30).

Com base no exposto, a formagdo critica rejeita abordagens disciplinares “que
reduzem as TIC a recursos para acao” (PEIXOTO, 2011, p. 144), pois entendemos que, para a
formagéo inicial com TIC, conforme as contribui¢des dos pesquisadores Belloni (1999), Fantin

e Rivoltella (2012), é necessario que o curriculo da formacdo de professor ndo apenas
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contemple as TIC, mas que estas sejam estudadas, praticadas e aperfeicoadas no sentido de uma
relacdo emancipatoria que implica uma postura critica e criadora. Nesse sentido, a formacéo

critica traz & cena consideracfes primordiais, que trataremos na sequéncia.

Ao trabalhar a linguagem das midias, a fim de se congregar potencialidade para
emancipacdo social dos sujeitos, aproveita-se a ruptura do massivo (SILVA, 2013), pois 0s
processos de ensinar e aprender acontecem vinculados pela cultura, que estd marcada pela
convergéncia de midias, e ndo somente na convivéncia com as midias. Este processo € o espelho
do que somos e vivemos hoje — uma cultura digital (SANTAELLA, 2010) que requer docentes
preparados para as mediagdes pedagdgicas em sintonia com a problematica que nasce na

cultura, e por ela se justificam.

Em razdo disso, é preciso lancar mao das experiéncias, saberes, cultura e curriculo para
transcender as estruturas ideoldgicas enraizadas no social, politico e educacional. Portanto, ao
considerarmos o papel da escola na reflexdo da aprendizagem significativa para os sujeitos, a
dialogia digital (OLIVEIRA, 2004; PESCE, 2013) é proficua para a atualizacdo e compreensdo
dos modos de pensar e produzir conhecimento na contemporaneidade, pois, segundo a
pesquisadora Lucila Pesce Oliveira (2004),a dialogia buscada na interagéo digital encontra-se
sempre articulada a constituicido mutua de formandos e formadores, segundo o conceito

bakhtiniano de dialogia e freireano de interacdo dialogica.

Entdo, entendemos que os artefatos culturais trazem o fluxo resultante da juncédo de
recursos informaticos e das telecomunicacgdes, que precisam ser explorados (ALONSO et al.,
2014) nos processos de formacdo docente. Assim, a dialogia digital responde e vem ao encontro
dos processos formativos para uso de TIC, pois a interagéo dialdgica, dado o “carater reflexivo
auferido ao curso de formacao de educadores é fundamental ao desenvolvimento da postura do

aluno-professor como leitor critico de si e de suas circunstancias” (OLIVEIRA, 2004, p.2).

Em razdo do exposto, seguimos pontuando que, na abordagem critica, as TIC estdo
integradas aos processos formativos vislumbrando a possibilidade de se provocarem
transformacoes significativas nas concepgdes e praticas, buscando sujeitos criticos, autbnomos,
atuantes, autores de conhecimento e cultura (SOUZA; BONILLA, 2014, p. 33), ousando contra
0 determinismo que replica o discurso ideolégico baseado na sociedade da informagéo e
conhecimento (BARRETO, 2003; 2004).

Por isso, é regra para a formacéo critica na cultura digital expandir os sentidos para 0s

quais a formacdo docente é designada, rompendo com o carater transmissivo e oportunizando



96

a parceria nos processos de ensino aprendizagem, em que todos tém papel ativo, pois 0s
processos pedagdgicos nao se justificam mais na emissao, recepcdo e hierarquizagdo, mas sim
fundamentados em negociacdes de saberes. A formacdo critica demanda aos processos
formativos para uso de TIC uma promogédo das formas de pensar, analisar e transformar a
informacdo em conhecimento. Todavia, isso requer habilidades para selecionar, comparar e
refletir a acdo, para potencializar atividades de reflexdo e critica que a passividade dos antigos

processos unidirecionais, ndo asseguravam e nao despertavam (ALONSO et al., 2014).

A relacdo que estabelecemos com a presenca das abordagens instrumental,
determinista e critica nos processos formativos docentes é de complementariedade, adi¢éo e
resiliéncial®. As pesquisas analisadas e nosso referente tedrico nos permitem acenar que a
abordagem critica resiste a obstaculos, suporta a pressdo e adapta-se, no sentido de agregar 0s
aspectos instrumentalista e determinista em seu favor porque, na cultura digital, os processos
pedagoégicos vao precisar da fluéncia, autonomia e dominio técnico da abordagem
instrumentalista, das inovacdes no aparelhamento das instituicbes da abordagem determinista,
para entdo transcender os ocultos fazendo as ligacGes de sentidos e significados, nominando os
elementos, de modo a atingir a reflex&o, a criticidade, a criatividade e a participagdo na vida
social. Isto sim, vai garantir que os resultados da formacgdo docente para uso de TIC e os da

educacdo escolar sejam adequados as finalidades educativas e ndo produtivas.

Nesta direcdo, € possivel avancar em meio aos elementos de cunho instrumentalista e
determinista apresentados, mesmo que, ora eles se apresentem propositivos, ora desafiadores
nas politicas publicas de formacdo docente. Conforme sugerido por Aquino e Albuquerque
(2009) acerca das competéncias explicitadas nas DCN, € possivel inferir possibilidades

criativas, emancipatorias e democraticas.

A nosso ver, da forma como estdo enunciadas textualmente, as competéncias descritas
nos itens VII, IX e XV abordam a questdo sob uma perspectiva, prioritariamente,
pedagdgica que direciona a formagdo docente para 0 desenvolvimento de praticas
educativas menos centradas em um viés tecnicista e mais voltadas para uma
metamorfose do aprender, com maior énfase na aprendizagem que no ensino, na
emancipacdo que na alienacdo, na democratizacdo que na elitizacdo, expressando
preocupacBes de cunho pedagdgico, social, cultural e ético, implicadas pelo uso das
TIC (AQUINO; ALBUQUERQUE, 2009, p.6).

15 Propriedade que alguns corpos tém de retornar a forma original apds terem sido submetidos a uma deformacio.
Capacidade de se recobrar ou de adaptar-se a ma sorte, as mudancas (VILLAR, 2011).
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Porém, esse processo nao acontece de forma linear e automatica, ou unicamente de
forma tecnica, requer articular a producdo de informacdo e cultura, na tentativa de se
estabelecerem relagdes entre local e global, teoria e préatica, saberes sobre TIC e préticas com,
para e através das TIC (FANTIN; RIVOLTELLA, 2012).Mas para isso € necessario que a
formacdo com TIC oportunize que a utilizacdo esteja de forma integrada ao ensino
(DORNELLES, 2012), e ndo somente “a tematizacdo” das TIC no ambito das licenciaturas
(PESCE; LIMA; BUNZEN JUNIOR, 2012).

Ainda sobre o carater resiliente que inferimos sobre as observacfes a abordagem
critica na formacao docente, Ranieri Santos (2018) corrobora a presente discussdo ao considerar
o carater instrumental das TIC para se chegar a necessaria capacitacdo pedagogica envolvendo

as TIC. Assim, ele destaca sobre as diretrizes:

Ao estabelecer que o pedagogo deva ter dominio das TIC para promover
aprendizagens significativas do aluno, as Diretrizes indicam que a sua formagdo deve
incluir o saber e o saber fazer a elas relacionados. Ter dominio significa ter autoridade,
ter possessdo. Isso supde uma formagdo tecnoldgica que ndo se restrinja a
aprendizagem técnica, mas que inclua a capacitacdo pedagdgica (SANTOS, 2018, R.,
p.45).

A dindmica formativa inerente a formacao critica oportuniza a reflexdo acerca dos
significados que sdo atribuidos as TIC nos processos formativos docentes, e assim contribuem
para a mediacdo e interacdo dos sujeitos, por meio das TIC, na apropriacdo do conhecimento
(SILVA, 2016).

E, para diminuir a distancia que existe entre a demanda por formacédo critica e a
formacdo regulamentada, que € instrumental, determinista, simbdlica e ambivalente, é
necessario que o professor esteja preparado pedagogicamente, na constituicdo de saberes e
oportunizando reflexdes no viés critico sobre aspectos sociais, politicos e econémicos para
conhecer e ter potencialidade de questionar o desafio inerente a instrumentalidade e o
determinismo nos processos de formacdo de professores (FEENBERG, 2010; JENICHEN,
2014; PIMENTA, 2012; TARDIF, 2014).

Nesse sentido, observamos a validade pelo ganho social que € considerar o curriculo
como pratica cultural na cultura digital, no movimento que justifica primeiro refletir e

compreender o local, e toda simbologia de significacbes que estd vinculada ao global, e as
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propostas formativas instrumentalista e determinista (FANTIN, 2012a; OLIVEIRA; DESTRO,
2007). O global por sua vez, ndo pode ser pensado sem remetermos a globalizacdo e aos novos
modos de producdo que, no ambito local, reconfiguram a classe trabalhadora para o digital
ressignificando a educagdo escolar brasileira (BARRETO, 2004; COSTA, 2014,
GIOVINAZZO JUNIOR, 2017; GRIMM; MENDES, 2016; MAUES; BASTOS, 2016).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Considerando nosso objetivo geral de compreender, com base nas pesquisas da area,
quais formacdes para 0 uso de TIC tém sido efetivadas a partir das Diretrizes Curriculares
Nacionais, constatamos que as proposicdes formativas para uso de TIC na formacdo inicial
estdo vinculadas as exigéncias de ordem econémica nas politicas publicas que ndo provocam
mudancgas significativas, mas se apresentam como atualizacdo (modernizacdo) de modelos
tradicionais, do ensino baseado no manuseio da maquina, que pouco contribuem para a
formacao critico-reflexiva e expressiva-produtiva (FANTIN; RIVOLTELLA, 2012).

Em razdo disso, prevalece a percepc¢do de que as politicas publicas podem colaborar
com direcionamentos mais especificos, mas na pratica isso ndo acontece por causa do
distanciamento entre o que se prop8e e 0 que se efetiva na formacdo docente no Brasil. Em
consequéncia disso, depreendemos incongruéncia (inadequacéo, auséncia de harmonia) nas
propostas formativas que implementam TIC na educacdo e na formacdo de professores
atendendo as condicionalidades impostas por organismos internacionais, 0os quais ditam o

estabelecimento de diretrizes para a formacéo inicial docente de paises periféricos.

Percebemos a lIdgica do econdmico, na forca do capitalismo em niveis e diversidade
de formas, querendo instaurar sua invisibilidade, fomentando os discursos que dizem primar
pela “qualidade da educagdo”, “redemocratiza¢do do pais” declarando incorporar elementos
presentes na discussdo mais ampla do papel dos professores. Assim, inferimos que esses
elementos seriam a inseguranga pelo despreparo dos professores, preparo inadequado dos
professores, culpabilizacdo no professor, chegando a centralizacdo nas TIC para conseguirem,
com as atuais normativas (DCN), profissionais qualificados devido a internacionalizacdo da

economia.

Em razdo disso, alguns pesquisadores observaram o olhar pragmatico e mercantilista
objetivado no fazer pedagdgico, em detrimento de uma formacao docente dialdgica e reflexiva
(PESCE, 2010). Observamos a presenca da abordagem instrumental e determinista em
detrimento da abordagem critica na formacé&o inicial para uso de TIC, a partir da implementacéo
das DCN, em razdo da recorréncia observada nos direcionamentos da formagdo serem

enfocados na abordagem instrumental e determinista.

A abordagem instrumentalista é marcada pelo senso comum dos objetivos das TIC na

formacé&o inicial, e tambem pela ingenuidade inovadora que preconiza uma formagao para uma
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adaptacdo massiva, e imersdo passiva dos futuros docentes. Contudo, € uma abordagem que
projeta a ideia de que o ser humano é quem usa as TIC, e quem delega acdes e finalidades.
Assim, ela passa o entendimento de que as TIC sdo apenas 0 meio, e com isso, deixa 0s usuarios
apaticos das questdes politicas, econdmicas e sociais que sdo remodelados na cultura digital.

O determinismo inspira as TIC a serem fundadas como um acontecimento
extraordinario, conferindo vantagens progressistas a vida na contemporaneidade. Ele transita
na ideia da interdependéncia e autonomia das TIC para a evolugdo/ modernizacao dos processos
educativos. Contudo, ndo é exagero inferir que o determinismo prospecta uma formacéao
automatizada, sem a presenca do professor, creditando essa tarefa predominantemente mediada

e dialdgica a eficiéncia técnica computacional das TIC.

Observa-se também que o instrumentalismo e o determinismo avancam com a
influéncia de organismos internacionais na normatizacdo das TIC para a formac&o inicial
docente nas diretrizes brasileiras, requerendo, através da educacdo escolar, individuos com
competéncia técnica para utilizacao das tecnologias no mercado de trabalho, argumentando que
as TIC facilitam o acesso “a sociedade da informagdo e conhecimento”. Em razdo disso, a
tendéncia observada neste trabalho de estado do conhecimento é a formacéo por competéncias,
visto que ela favorece as possibilidades de prescri¢bes aos curriculos dos modos de producéo

vigentes.

Em razdo dos fatores expostos, as producdes nos permitem concluir que a lacuna nas
proposicOes formativas para a formacdo inicial ainda estd na necessidade de fortalecer o
planejamento no viés critico, para promover exames mais elaborados dos fendmenos sociais e
politicos que implicam as TIC na educacdo e na formacdo docente. Portanto, a cultura digital,
ainsercdo das TIC na educacdo e na formacao docente, sdo questdes que ndo podem mais serem
tratadas e entendidas ‘“como consequéncia natural do desenvolvimento tecnologico da

sociedade contemporanea” (OLIVEIRA; DESTRO, 2007, p. 2).

Todavia, acerca da abordagem critica, € possivel visualizar um caminho em
construcdo, um rizoma, no qual a formacédo inicial pode ser potencializada com praticas
formativas permeadas pelo uso de TIC, dadas as possibilidades de abertura ao fomento de
saberes e agOes docentes no curriculo como pratica cultural (FANTIN, 2012a). Pois, essa préatica
curricular se insere e aprofunda na cultura para questionar os modos de ser, estar e agir politico,

e ela se faz vélida porque que ha muitos ocultos nessa inser¢do “desinteressada” das TIC nas
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politicas publicas educacionais, justificadas pela inovacdo, modernizacgéo do ensino e igualdade

de oportunidades na defesa de uma educacao atualizada para todos.

Concluimos, da anélise das trés diretrizes (DCN 2002, DCN 2006 e DCN 2015), apesar
da longa distancia que estamos da construgdo das primeiras diretrizes, que muito pouco se
avancou nas diretrizes subsequentes. A formacéo tecnicista € objetivada na primeira (DCN
2002) e permanece nas outras, marcada pela énfase no aparelhamento das instituicGes. Desse
modo, pela presenca de alguns poucos excertos, revela-se que as DCN avangam, mas
discretamente, nas questbes contemporaneas da educagdo no tocante a formacéo inicial para
uso de TIC.

Nos trabalhos analisados encontramos alguns direcionamentos ao uso pedagogico das
TIC (na defesa do pedagogizar as TIC), mas atualmente os estudos nos provam que a cultura
digital atravessa os contextos socioeducacionais, e os usos de TIC n&o se justificam mais pelo
uso pedagdgico das TIC porque as TIC sdo artefatos culturais, pelos quais se desenvolvem a

cultura e os modos de ensinar e aprender (PINO; ZUIN, 2012).

Este estudo provoca-nos como parte de uma escola que estd implicada pela cultura
digital, e nos revela posturas e a¢des inadequadas, contrarias a légica da cultura digital como
tem ocorrido ao negar, proibir e recolher os dispositivos moveis de nossos alunos. De forma
propositiva e desafiadora, vimos ser importante convidar nossos pares a se lancarem a entender
0 novo que a toda hora se torna obsoleto aos nossos olhos. Todavia, n6s pudemos entender
porque é tdo comum ainda encontrarmos docentes em servigo aquém da compreensdo das TIC,
ressignificando os processos de ensinar e aprender, pois a pesquisa nos permite afirmar que esta
realidade é o resultado dos historicos processos de formacdo docente fundamentados na
abordagem instrumental e determinista, do uso meramente operacional, e do fascinio que vem

atrelado a inovacgdo e modernidade.

No que se refere a metodologia de pesquisa de estado do conhecimento, esta tem nas
bibliotecas digitais uma grande aliada, dado que este avanco no campo das producdes cientificas
oportunizam a divulgacdo e o acesso ao conhecimento produzido em nivel mundial. Como
pesquisadora, pudemos viver o que Moema Moraes (2016) pontua a respeito da dicotomia entre
teoria e metodologia, dadas as duas faces destas, opostas entre si, foi necessario refletir e
articular alguns rearranjos nas nossas estratégias metodoldgicas nos processos de busca e
selecdo, visando expandir a selecdo e a incluséo, e ndo desconsiderar trabalhos que pudessem

colaborar com a apreensao da
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tematica. O trabalho artesanal de adentrar aos textos, inicialmente selecionados, ajudou-nos a

fazer esses direcionamentos necessarios, dado nosso objeto de pesquisa.

O carater de revisitagdo das produgdes da metodologia do estado de conhecimento
permite apreender os aspectos destacados, privilegiados e até silenciados. Mas, como todo
conhecimento, este é e esta passivo de novas leituras e interpretacbes. Contudo, nosso olhar
prospecta possibilidades de uma investigacdo para além do cenario brasileiro, oportunizando
comparacOes das observacOes de pesquisas e artigos sobre diretrizes da formacéo inicial

docente para uso de TIC em nivel internacional.

O limite desta pesquisa foi o de ndo considerar trabalhos em lingua estrangeira, e a
organizacdo dos dados e resultados resultarem de um trabalho artesanal, além de a organizacéo
textual de alguns trabalhos analisados dificultar a busca dos dados. O carater metodologico da
pesquisa, da envergadura de um estado de conhecimento, e o tempo de dois anos da pesquisa
de mestrado foram motivo de dificuldade e limitacéo.
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APENDICE A - Corpus de pesquisa organizado cronologicamente por DCN

Autor, ano

Observagdes dos autores por temas (unidades de registro) e as DCN 2002 por
unidade de contexto

BARRETO, 2004

As DCN explicitam e apostam na reconfiguracdo do trabalho docente tendo em vista a
sociedade da informagcéo.

OLIVEIRA, 2004

Enfocam a relevancia de uma formacéao docente que abarque a utilizagdo critica das TIC.

Indicam uso de TIC como um elemento indispensavel no curriculo e na estrutura dos

ASSIS, 2007 <
cursos de formacdo de professores.
FURKOTTER;
MORELATTI, Utilizam as DCN como referéncia legal.
2008
LOPES, 2010 Pressup@e que a formagcdo articule teoria e pratica objetivando formagé&o critica e reflexiva
em TDIC.
RODRIGUES, N Lo - . ~
2011 Auséncia de carga horéria especifica e modo de inser¢éo nos cursos.
PESCE; LIMA,;
BUNZEN O uso pedagdgico das TIC tematizado nas licenciaturas.
JUNIOR, 2012
CAMPO; TIC na formagdo docente como requisi¢do dos organismos internacionais
JUNIOR, 2012 ¢ quisis g '
Preocupagdo de aliar a informatica ao processo de ensino-aprendizagem, com efeito
DORNELLES, - . . i N .
2012 aponta_m mais para o dominio da informatica do que para sua utilizacdo de forma integrada
ao ensino.
MARTINI, 2013 | A inclusdo de TIC é tratada de forma superficial e tendenciosa.
PEREIRA,
PASINATO, Preocupagdo com a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos na formacdo dos professores.
2012
SANTOS, 2012 Superar a lacuna de considerar diferentes TIC na formacéo docente.
ALVES; o g . L. .
PEIXOTO, 2013 Inclusdo digital como medida necessaria para a alfabetizagdo digital.
Formacéo para uso de TIC como instancia primordial anunciados com excertos das areas
PESCE, 2013 X L
da educacéo e da comunicacéo.
SILVA, 2013 A formagcdo para as midias aparece como norma.
SOUZA, 2013 DCN como referéncia legal.
BAIMA, 2014 O dominio das TIC como competéncia no contexto da reestruturacdo positiva.

JENICHEN, 2014

Os padrbes de competéncia em TIC (UNESCO) nas DCN.

BREDA,;
CASTELA, 2015

Indicam o uso pedagdgico das TIC.

KURTZ, 2015

Formacdo de professores apresenta grandes problemas em se tratando de formacéo
articulada as TIC.

MENEZES et al.,
2015

Utilizam as DCN como referéncia legal.

MONTEIRO et
al.,, 2015

Aprender a utilizar as TDIC na educacdo é competéncia para formagcéo inicial.

ANDRADE,
2016

Enfase na competéncia como eixo norteador da formacao do professor.
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Presenca de termos relacionados as TIC indica preocupagdo maior com a presenca dessas

DINIZ, 2016 . x
tecnologias na formacao.
GUIDOTTI;
MACKEDANZ, Fomento as questdes relacionadas as tecnologias, articulando formacao tedrica e pratica.
2016
GRIMM; Os saberes relacionados as tecnologias foram incorporados como prioridade
MENDES, 2016 '
Incluséo das tecnologias no curriculo da formacéo docente como uma das necessidades da
SILVA, 2016 . 2
sociedade do conhecimento.
TORRES; - .
FERREIRA, 2016 Utilizam as DCN como referéncia legal.
SSF;NEIRO' Pontua a regulamentacéo existente da formacéao para uso de TIC.
GONGALVES; . . - -
MARCO, 2017 Destacam a necessidade de proporcionar condi¢es para aprender utilizar as TIC.
MELO, 2017 Prevé organizacéo curricular observando o preparo com TIC.
%?;\ITANINI’ Incitam alguns conhecimentos sobre as tecnologias digitais evidenciando sua importancia.
OLIVEIRA et al., s x
2017 TIC como recurso necessario a formacao docente.
PAULA, 2017 Inovacdo didatica e tecnoldgica a contribuir no processo de ensino aprendizagem.
RODRIGUES, Orientagdes mais efetivas aos curriculos, e a estrutura para trabalhar com as novas
2017 tecnologias.
ROCHA, 2017 Reconhece a necessidade da formacéo docente que contemple o uso de TIC.

SANTOS, 2018

Reforga a importancia dos estagios podendo ser realizado em espacos formais e ndo
formais de ensino-aprendizagem.

SANTOS, 2018b

Com o dinamismo das relacfes de conhecimento, a formagao precisa atualizar-se frente
a0s NovOos panoramas sociais.

VIEIRA; . A et . .
FREIRE, 2018 3 categorias de competéncias a utilizacéo das TIC no processo de ensino-aprendizagem.
A Observagdes dos autores por temas (unidades de registro), e as DCN 2006 por
utor, ano .
unidade de contexto
AQUINO; Perspectiva prioritariamente pedagogica que direciona a formagdo para o
ALBUQUERQUE, | desenvolvimento de praticas menos tecnicistas e maior énfase na aprendizagem, no
2009 ensino, na emancipacdo e na democratizagéo.

CORACINI, 2010

Excertos com carater hibrido com diferentes possibilidades de interpretagdo, oscilacdo ao
conceito e uso das tecnologias tratadas como meio.

MAIA;
BARRETO, 2010

Excertos sugerem mudancas na estrutura curricular dos cursos para formar docentes para
uso de TIC em suas préticas.

SALESI, 2011

Formacao voltada a aquisi¢do de competéncias e ao conhecimento Util.

SANTOS, 2012

Busca superar a lacuna da auséncia de contetdos relativos as TIC nos curriculos dos
Cursos.

OLIVEIRA, 2013

Utiliza as DCN como referéncia legal.

SILVA, 2013

Faz referéncia a linguagens das midias ampliando o conceito de TIC proposto pelo Livro
Verde.

CASTRO, 2014

Mudanca curricular para acompanhar a sociedade contemporénea e as novas formas de
relacionar-se com o conhecimento.

MONTEIRO et
al.,, 2015

Dominio das TDIC adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas.




119

DINIZ, 2016 Caréater genérico da exigéncia de formacdo para uso de TIC.
FIDELIX, 2016 Mudanca na concepcao de curriculo: lidar com alunos imersos na cultura digital.
Formacdo para uso das tecnologias|: priorizando o processo de mediacéo e interacdo dos
SILVA, 2016 . . s .
sujeitos por meio de TDIC na apropriacdo do conhecimento.
VIEIRA, 2017 Formagéo em massa com enfoque instrucional.

IGLESIAS, 2018

Tendéncia a perspectiva construcionista no dominio de TIC.

SANTOS, 2018b

Formacdo tecnoldgica que ndo se restrinja a aprendizagem técnica, mas que inclua
capacitacdo pedagogica.

TOEBE et al., Formacdo reflexiva geradora de competéncias para resolucdo de problemas no &mbito
2018 educacional.

Observagdes dos autores por temas (unidades de registro), e as DCN 2015 por unidade

Autor, ano
de contexto

'ZAO'\iERADE’ Relaciona a formagéo competente da TDIC com a dimensdo do aprimoramento da pratica.

Maior preocupagédo em formar professores que saibam utilizar tecnologias digitais de forma
DINIZ, 2016 R

autdnoma.
COELHO et Formacéo inicial que proporcione condicdes para que o professor domine o uso pedagogico
al., 2017 das tecnologias articuladas a formacdo continuada.
ERNESTO et De modo revolucionério e visionario, preveem as TIC na educagdo para enriquecer o
al., 2016 processo de aprendizagem.
PIMENTEL, Os movimentos nas politicas publicas demonstram entendimento sobre 0s novos modos de
2016 ensinar e aprender.
GONCALVES, | Necessidade de projeto formativo que assegure o dominio dos contetidos especificos, bem
2017 como das tecnologias.
LOPES; etal., | Preparar o professor para focar no desenvolvimento da aprendizagem por meio da utilizagdo
2017 competente das TIC.
MONTANINI, | Conduzem manifestacOes a favor da indispensabilidade de normas na formacdo com énfase
2017 no conhecimento sobre as tecnologias digitais para sua prética.
ZROCi?RIGUES’ Avancos na presenca das TIC na formag&o de professores.




