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RESUMO. O objetivo deste trabalho foi discutir o modelo pedagodgico privilegiado para a incorporagéo de
Tecnologias Digitais de Informagdo ¢ Comunicagdo na formagdo inicial de professores interposto pela
Resolugdo N° 2, de 20 de dezembro de 2019, do Conselho Nacional de Educagdo. O percurso metodologico
valeu-se da Analise de Conteido da Resolugdo N° 2/2019 mediada pelo sofiware ATLAS.ti, a qual
evidenciou que essa legislacdo ¢ baseada em uma logica de competéncias e habilidades como paradigma
formativo. Também foi identificada uma abordagem de orientagdo pedagodgica com tendéncias instrumentais
ao enfocar as tecnologias digitais.
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Digital Information and Communication Technologies in teacher training: an analysis of
Resolution CNE/CP N°. 2/2019

ABSTRACT. The objective of this work was to discuss the privileged pedagogical model for the
incorporation of Digital Information and Communication Technologies in the initial teacher training imposed
by Resolution no. 2, of December 20, 2019, of the National Education Council. The methodological path used
the Content Analysis of Resolution no. 2/2019 mediated by the ATLAS.TI software, which showed that this
legislation is based on a logic of competences and abilities as a formative paradigm. It was also identified a
pedagogical guidance approach with instrumental tendencies when focusing on digital technologies.
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Tecnologias Digitales de Informacion y Comunicacion en la formacion inicial de
profesores: un analisis de la Resolucion CNE/CP N° 2/2019

RESUMEN. El objetivo de este trabajo fue discutir el modelo pedagogico privilegiado para la incorporacion
de Tecnologias Digitales de Informacion y Comunicacion en la formacion inicial de profesores interpuesto
por la Resolucion N° 2, de 20 de diciembre de 2019, del Consejo Nacional de Educacion. El recorrido
metodologico, se valid del Analisis de Contenido de la Resolucion N° 2/2019 mediado por el software
ATLAS.ti, que mostrd que esta legislacion analizada esta basada en una logica de competencias y habilidades
asumidas como paradigma formativo. También, fue identificado un enfoque pedagdgico con tendencias
instrumentales al enfocarse en las tecnologias digitales.

Palabras clave: Tecnologias digitales de Informacién y Comunicacién. Formacion inicial de profesores. Legislacion
educativa. ATLAS.ti.
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As discussdes e as iniciativas que envolvem a imbricacdo das Tecnologias Digitais de Informagdo e
Comunicacdo (TDIC) a educag@o ndo sdo recentes. Ainda no século passado, Lévy (1999) ja destacava que,
frente as muitas transformagdes sociotécnicas em curso, as problematiza¢des acerca do futuro da educagéo
precisariam estar pautadas em analises que considerassem as reconfiguragdes inerentes as nossas relagdes com o
saber. No mesmo sentido, notamos, no Brasil, no inicio dos anos de 1980, a elaboragdo das primeiras politicas
publicas voltadas a inser¢do das TDIC na Educac¢do Bésica — o Programa Nacional de Informatica Educativa
(Proninfe) e o Programa Nacional de Informatica na Educag@o (Prolnfo) —, as quais foram desenvolvidas em
ambito nacional (Valente; Almeida, 2020).

Passados 40 anos dessas politicas inaugurais relacionadas as TDIC, constatamos a consolidacdo de uma
cultura digital (Lemos, 2020; Lima; Mendes; Lima, 2020; Reis; Schnell; Sartori, 2020), a qual ¢ caracterizada
por relagdes sociais mediadas pelas midias eletrdnicas e pela constante expansdo do ciberespaco. De maneira
especifica, o ordenamento legal abarcou a contextualizagdo da formagdo inicial de professores na cultura digital
e, a partir disso, as licenciaturas foram incitadas a estabelecer vias de aproximacao e de integra¢do das TDIC aos
seus cotidianos de formagéo.

Assim, este artigo assume como corpus analitico as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Inicial de Professores para a Educag@o Basica e a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores
da Educagdo Basica (BNC-Formacdo), ambas compiladas na Resolugdo N° 2, de 20 de dezembro de 2019, do
Conselho Nacional de Educagdo e do Conselho Pleno (CNE/CP) — doravante tratada por Resolugdo CNE/CP N°
2/2019 (Brasil, 2019). Nosso objetivo foi discutir o modelo pedagégico privilegiado na Resolugdo CNE/CP N°
2/2019 considerando o recorte da incorporagdo pedagogica das TDIC na formagdo inicial de professores.

Direcionados por esse foco investigativo, além desta introducdo, organizamos este trabalho em mais quatro
secdes que contém: um breve resgate historico de diretrizes legais relacionadas a educagdo brasileira; o percurso
metodologico e o resultado de sua sistematizagdo de dados; a discussdo analitica associada; e, por fim, nossas
consideragdes finais.

Breve resgate histérico de reformas educacionais brasileiras

A discussdo das diretrizes de formagao inicial de professores para a Educag@o Bésica instituida pela
ResolugaoCNE/CP N° 2/2019 (Brasil, 2019)evoca uma trajetdria de reformas educacionais que acontecem em
nosso pais desde o final do século XX. Nessa perspectiva, Castro (2020) alerta:

Na passagem para o século 21, em ambito internacional, surgia um novo paradigma de organizagdo pedagogica e
curricular em que os processos avaliativos sdo o instrumento essencial de gestdo. Desde 1995, o Brasil vem construindo
o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), e os Pardmetros Curriculares Nacionais, de 1997, trouxeram
orientagdes sobre os conteudos e os resultados da escolaridade basica. Em 1998 foram instituidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais que, apesar de obrigatorias, ndo impactaram o ensino nas escolas. (Castro, 2020, p. 95).

Em sua sintese, a autora destacou um movimento reformista que acompanha uma dindmica internacional de
politicas publicas com foco avaliativo e de estabelecimento de direcionamentos curriculares que, entdo,
passariam a balizar a educacdo brasileira. Cabe ressaltarmos que essas politicas encontram amparo legal no
inciso IV do Art. 9° da Lei de Diretrizes ¢ Base da Educagdo Nacional (LDBEN), que determina que a Unido
devera estabelecer, “[...] em colaboragcdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e
diretrizes para a educacdo infantil, o ensino fundamental ¢ o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus
contetdos minimos, de modo a assegurar formagao basica comum”(Brasil, 2021, p. 13).

Assim, voltando nossa ateng@o a evolugdo da linha do tempo das politicas ptiblicas educacionais, percebemos
a permanéncia de suas conformagdes a um modelo de gestdo focado em resultados quantitativos e, também, a
consolidacdo de uma base curricular comum. Conforme Castro (2020):

Em 2007, a aplicagio censitaria do Saeb/Prova Brasil e a criagdo do Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica
(Ideb) provocaram rankings de desempenho entre as escolas. Nao havendo curriculos com uma base comum, as
avaliagOes transformaram-se em referéncia para os sistemas de ensino. Em 2014, o Plano Nacional de Educagdo (PNE
2014-2024) converteu a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em estratégia para cumprir suas metas. Apos
debates e consultas publicas, a BNCC referente a educagdo infantil e ensino fundamental foi homologada em 2017 e a
parte do ensino médio, em 2018. (Castro, 2020, p. 95).

Essa rapida descri¢do temporal da evolugdo dessas politicas publicas educacionais pode sugerir uma
linearidade que acaba por invisibilizar imbroglios inerentes a um campo de profundas disputas envolvendo
delineamento curricular, instrumentos de gestao pedagogica e escolar, avaliacdes em larga escala, financiamento
educacional, formagdo e trabalho docente entre outros. Concomitantemente, ao longo de todo esse processo de
reformas educacionais, alguns estudos indicaram influéncias de organismos internacionais nas politicas publicas
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nacionais, avango de pressupostos neoliberais sobre a gestdo da educacdo publica viabilizando-a como um nicho
de investimento privado, mudangas nas formas de gestdo e organizacdo escolar, intensificacdo do trabalho
docente etc. (Altmann, 2002; Basso; Bezerra Neto, 2014; Lopes; Caprio, 2008; Macedo, 2019; Mota Junior;
Maués, 2014; Oliveira, 2004; Sampaio; Marin, 2004).

Em meio a esse complexo cenario envolvendo as politicas publicas educacionais brasileiras, a formagdo
inicial de professores também figurou como objeto de discussdo ¢ demandou definicdo de normativas em ambito
nacional. Nesse campo, com o proposito de desassociar as licenciaturas dos cursos de bacharelado, instituindo
projetos caracteristicos e curriculos préprios, o ano de 2002 ficou marcado pela instituicio das primeiras
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formagdo inicial de professores. Na mesma dire¢do, em 2015,
novas DCN foram promulgadas e assinalavam novas necessidades formativas e reconheciam a docéncia como
ambito de producdo de conhecimentos. Em movimento similar eincitado pela aprova¢do da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018b), em 2019, o CNE reelaborou as DCN da formacdo docente,
interpondo reconfiguracdes em fundamentos, contetidos, propdsitos e estruturacdo da formacdo inicial e
continuada de professores (Zancan Rodrigues; Pereira; Mohr, 2020).

Esse breve resgate historico buscou contextualizar o panorama geral em que a Resolugdo CNE/CP N° 2/2019
foi construida, enfatizando essa peca juridica como um componente significativo que baliza as politicas
educacionais brasileiras. Dessa feita, no escopo deste trabalho, ¢ importante destacarmos que tanto a BNCC
(Brasil,2018b)quanto a Resolugdo CNE/CP N° 2/2019 (Brasil, 2019) colocam em circulagdo, em suas
determinagdes, elementos que tensionam a cultura digital. Entre muitos dos aspectos que tipificam a cultura
digital, ressaltamos as novas formas de acesso, de produgdo e de transmissdo de informagdes, a computagdo e a
comunicag¢@o ubiquas, questdes envolvendo inteligéncia artificial, conectividade, monitoramento algoritmico de
rastros digitais em plataformas etc. Dessa maneira, a cultura digital expressa uma crescente apropriacdo social
das tecnologias digitais e sistemas de significacdo desses artefatos, o que implica a modificacdo de
comportamentos e a reconfiguracdo de nosso modus vivendi.

Com esses direcionamentos ¢ que voltamos nossa atengdo a Resolugdo CNE/CP N° 2/2019 (Brasil, 2019)
como fonte analitica para identificar e discutir o modelo pedagdgico ali delineado, considerando o recorte da
incorporacdo pedagogica das TDIC na formagao inicial de professores.

Do método e seus resultados

Esta pesquisa consolidou uma Analise de Contetido (AC), com base em Bardin (2016), da Resolucdo
CNE/CP N° 2/2019 (Brasil, 2019). Para tanto, lancamos mao do soffwareATLAS.ti', que propicia um ambiente
adequado para estruturagdo e analise qualitativa de dados em diferentes formatos (texto, audio, video, imagem,
mapas etc.). O software da suporte a sistematizagdo de todas as etapas da AC e, portanto, viabiliza a codifica¢do
e 0 agrupamento tematico dos dados analisados.

Essas funcionalidades ¢ o procedimento metodologico utilizado nesta pesquisa sdo apresentados na
sequéncia, porém ¢ importante registrarmos que o ATLAS.ti prové suporte ao processo de analise de dados
sendo indispensavel que o desenho metodologico de pesquisa esteja bem delimitado pelo pesquisador. Assim,
entendemos o softwarecomo um mediador que oportuniza maior controle sobre o processo analitico, cuja
eficiéncia é dependente de um hibridismo entre a competéncia/experiéncia humana e o processamento de dados
do computador.

Resultados da sistematizacdo de dados no ATLAS.ti

No ATLAS.ti, o trabalho de AC partiu da leitura flutuante da Resolugdo CNE/CP N° 2/019 (Brasil, 2019).
Essa agdo, em conformidade ao que ¢ indicado por Bardin (2016), possibilitou um momento de imersdo no
contetdo e a identificacdo de tematicas similares ao longo do documento. No seguimento dessa primeira etapa,
procedemos a uma leitura aprofundada daquela legislagdo e, nesse procedimento, efetuamos a referenciacio
(codificagdo) de seu contetido com o uso de indices, que, no ATLAS.ti, sdo tratados como codigos. Ao final
dessa etapa, o software processou o resultado da referenciacdo e calculou os indicadores da AC (frequéncias de
ocorréncia dos indices no texto), conforme ilustrado na Figura 1.

Figura 1 — Resultado da referenciagdo dos dados empiricos

! Disponivel em: https:/atlasti.com/pt. Acesso em: 20 jan. 2021.
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Objeto 1 [Caracteristicas de Brasil (2019a)]
Referéncias Legais & [Caracteristicas de Brasil (2019a)]
Organizagao 1 [Caracteristicas de Brasil (2019a)]

Prazo implementacio [Caracteristicas de Brasil (2019a)]
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Competéncia Especifica 3.2 [Modelo pedagdgico de Brasil (2019a)]
Competéncia Especifica 2.4 [Modelo pedagogico de Brasil (2019a)]
Habilidade 3.4.3 [Modelo pedagdgico de Brasil (2019a)]
Habilidade 2.1.5 [Modelo pedagdgico de Brasil (2019a)]
Habilidade 3.1.3 [Modelo pedagdgico de Brasil (2019a)]
Habilidade 1.3.3 [Modelo pedagdgico de Brasil (2019a)]
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Fonte: Recorte de captura de tela do softwareATLAS ti.

Na Figura 1, é possivel identificarmos que foram criados 29 indices, os quais representam a defini¢cdo dos
nucleos de interesse em conformidade ao objetivo de pesquisa. Os indices (campo Name) produzidos a partir da
codificagdo dos dados empiricos, seus indicadores de frequéncia de ocorréncia no corpus (campo Grounded) e
seus inter-relacionamentos’ (campo Density) nos sugeriram a tendéncia da discussdo analitica.

No decurso de nosso método analitico, efetuamos também o agrupamento semantico dos codigos, formando
as categoriasempiricas da AC (BARDIN, 2016). No ATLAS.ti, essas categorias sdo representadas pelos
“Grupos de Codigos”, que sdo familias de codigos agrupados levando em consideragdo sua correlagdo tematica.
Assim, voltando a Figura 1, ¢ possivel observarmos nossas trés categorias empiricas no campo Groups:
Caracteristicas da Resolucdo CNE/CP N° 2/2019; Modelo Pedagdgico da Resolugdo CNE/CP N° 2/2019; e Visao
de TDIC na Resolugdo CNE/CP N° 2/2019.

Metodologicamente, a AC também preconiza a defini¢do das unidades de registro e de contexto referentes
ao material em estudo. Nessa perspectiva, Franco (2005, p. 37) indica-nos que as unidades de registro podem ser
definidas considerando “[...] a menor parte do contetido cuja ocorréncia ¢ registrada de acordo com as categorias
levantadas”. A autora também sinaliza que a defini¢do dessas unidades de registro envolve particularidades
definidoras associadas ao estudo onde sdo produzidas. Para nossa analise, escolhemos como unidade de registro
0 “tema” presente no ordenamento legal, o qual estava relacionado a uma categoria empirica. Ainda, é preciso
considerar que

[...] a unidade de contexto deve ser considerada e tratada como a unidade basica para a compreensao da codificagdo da
unidade de registro e corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimensdes (superiores as da unidade de registro)
sdo excelentes para a compreensdo do significado exato da unidade de registro. (Franco, 2005, p. 44, grifo nosso).

\

Como utilizamos o ATLAS.ti para proceder a estruturagdo da AC, ao realizarmos a referenciacdo do
contetdo, os indices criados (codigos) foram associados a seguimentos textuais da Resolugdo CNE/CP N°
2/2019. Dessa maneira, a analise foi potencializada, pois nossa unidade de registro (tema) foi vinculada aos
indices criados, os quais sempre estdo associados a um excerto textual (unidade de contexto). Na Figura 2, é
possivel vermos, por exemplo, que o indice “Prazo de implantacdo” se encontra relacionado a dois extratos do
texto da Resolugdo CNE/CP N° 2/2019.

Figura 2 — Referenciacdo do contetido no ATLAS.ti (indices e contexto de ocorréncia)

2 A associagdo entre os indices criados no ATLAS.ti é feita de maneira intencional pelo pesquisador e permite
estabelecer ligacdes entre esses cddigos visando a configuracdo de redes semanticas.
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CAPITULO IX
DAS DISPOSICOES TRANSITORIAS E FINAIS

Art. 27 Fica fixado o/ prazo limite de até 2 (dois) anos. a partir da publicagio desta
Resolugdo, para a implantagdo, por parte das Instituicdes de Ensino Superior (IES). das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial de Professores para a Educagdo
Basica e da BNC-Formagio, definidas ¢ instituidas pela presente Resolucia)

Paragrafo inico. As IES que ja implementaram o previsto na Resolugdo CNE/CP n° 2, 5 | © Prazo implementacio
de 1° de julho de 2015, terfio o prazo limite de 3 (trés) anos, a partir da publicagio desta
Resolugdo, para adequagiio das competéncias profissionais docentes previstas nesta
Resolugao.

Art. 28. Os licenciandos que iniciaram seus estudos na vigéncia da Resolugao CNE/CP
n° 2/2015 terdo o direito assegurado de conclui-los sob a mesma orientagio curricular.

Art. 29. As competéncias gerais docentes, as competéncias especificas e as respectivas
habilidades da Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial de Professores da Educagio
Basica, previstas nesta Resolugdo, deverdo ser revisadas pelo CNE, sempre que houver
revisdo da Base Nacional Comum Curricular.

Prazo implementacdo

1 ozeid 621l

«BER> -———1+—+ 1

Fonte: Captura de tela do sofiwareATLAS ti.

E importante destacarmos que Bardin (2016) sinaliza que uma unidade de registro assume significado na
explicitagdo do contexto de sua ocorréncia. Especificamente, esse é um ponto de grande comodidade ¢ eficiéncia
do ATLAS.ti, uma vez que todas as referéncias a trechos de significagdo comum podem ser recuperadas a partir
dos indices (codigos) criados pelo pesquisador.

Discussao analitica dos resultados

Esta secdo ¢ dedicada a discussdo das trés categorias empiricas resultantes de nossa AC da Resolugdo
CNE/CP N° 2/2019: a) Caracteristicas; b) Modelo Pedagogico; ¢) Visdo de TDIC. Nas subse¢des associadas,
apresentamos trechos da legislacdo analisada acompanhados de discussdo analitica subsidiada por articulagdes
com referenciais tedricos. Ao longo do texto, destacamos, em negrito, os c6digos que integraram a categoria
empirica em debate.

Caracteristicas da Resolu¢ao CNE/CP N° 2/2019

A primeira categoria empirica de nossa AC da Resolugdo CNE/CP N° 2/2019 diz respeito as suas
carateristicas, conforme ilustrado na Figura 3.

Figura 3 — Indices que integram a categoria “Caracteristicas da Resolugdo CNE/CP N° 2/2019”
I <>F'mzn implementacio I <>ﬂrgarl‘zat;a?'u

i *Caracteristicas de Brasil (2019a) J

I *_*Referéncias Legais : I . Objeto

Fonte: Elaborada pelo autor no ATLAS.ti.

Em nossa analise do corpus, identificamos que as referéncias legais que fundamentaram a estruturagdo da
Resolugdo CNE/CP N° 2/2019 foram: a BNCC-Educagao Basica (Brasil, 2018b); a Resolugao CNE/CP N° 2, de
22 de dezembro de 2017 (Brasil, 2017) e a Resolugdo CNE/CP N° 4, de 17 de dezembro de 2018 (Brasil, 2018d);
o Art. 205 da Constituigdo Federal (Brasil, 2018a); o Art. 2° da LDBEN (Brasil, 2021); e a Proposta para Base
Nacional Comum da Formacgdo de Professores da Educacdo Basica, elaborada pelo Ministério da Educagio
(MEC) no ano de 2018 (Brasil, 2018c).

Constatamos que a Resolugdo CNE/CP N° 2/2019 possui dois objetos, a saber: a) Objeto 1, o qual: “Define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educag¢do Basica” (Brasil,
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2019, p. 1, grifo do autor); b) Objeto 2, que “[...] institui a Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial de
Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagdo)” (Brasil, 2019, p. 1, grifo do autor). O texto estd organizado
em nove capitulos dedicados a definig@o de seu Objeto 1 e um anexo que institui seu Objeto 2. Um detalhamento
da organizacio dos capitulos que estruturam a Resolu¢ao compde o Quadro 1, no qual estdo destacados com um
asterisco os capitulos e o anexo que fazem mengao a utilizagdo das TDIC ou de meios virtuais e suas linguagens.

Quadro 1 — Organizag¢éo da Resolugo CNE/CP N° 2 /2019

Elemento Titulo
estruturante
Capitulo 1 Do objeto
Capitulo 2 Dos fundamentos e da politica da formagao docente
Capitulo 3 * Da organizagao curricular dos cursos superiores para a formagdo docente
Capitulo 4 * Dos cursos de licenciatura
Capitulo 5 Da formagdo em segunda licenciatura
Capitulo 6 Da formagdo pedagodgica para graduados
Capitulo 7 Da formagdo para atividades pedagogicas e de gestio
Capitulo 8 Do processo avaliativo interno e externo
Capitulo 9 Das disposic¢des transitdrias e finais
Anexo * Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educag@o Bésica

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Brasil (2019).

A reestruturagdo das licenciaturas com base na Resolugdo CNE/CP N° 2/2019 foi fixada para implantagao
em dois anos pelas Instituigdes de Ensino Superior (IES), a partir de 20 de dezembro de 2019. O prazo foi
estendido para trés anos as IES que ja implementaram as prescrigdes anteriores da Resolugdo CNE/CP N° 2, de 1
de julho de 2015 (Brasil, 2015).

Modelo Pedagogico da Resolu¢io CNE/CP N° 2/2019

Para a analise do delineamento da formacao inicial de professores considerando o recorte da incorporagdo
das TDIC, utilizamos a categoria tematica Modelo Pedagdgico proposto pela Resolugdo CNE/CP N° 2/2019.
Notamos que a legislagdo analisada interpde uma logica de competéncias e habilidades como paradigma
formativo. Essa determinag@o faz-se presente no seguinte excerto:

Art. 3° Com base nos mesmos principios das competéncias gerais estabelecidas pela BNCC, ¢ requerido do licenciando
o desenvolvimento das correspondentes competéncias gerais docentes.

Paragrafo tinico. As competéncias gerais docentes, bem como as competéncias especificas ¢ as habilidades
correspondentes a elas, indicadas no Anexo que integra esta Resolugdo, compdem a BNC-Formagao. (Brasil, 2019, p.
2, grifos nossos).

Essa interposi¢do da Resolugdo CNE/CP N° 2/2019 encontra-se em sintonia ao que ¢ sustentado pela BNCC
(Brasil, 2018b), que delineia um curriculo de formacdo centrado em competéncias e habilidades. Nessa
configuracdo, “[...] competéncia ¢ definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”(BRASIL, 2018b, p. 8). Entretanto,
também ¢é possivel identificar uma influigdo na legislacdo e nas politicas educacionais brasileiras. Segundo
Macedo (2019),

[...] o termo competéncia ¢ bem conhecido de educadores em muitas e diversas acep¢des — nos desdobramentos da
racionalidade tyleriana nos anos 1970, no cognitivismo piagetiano, na tradi¢do linguistica de Chomsky e na discussao
alemd no campo da formagdo profissional. [Porém no] cendrio internacional pds-1990 [o termo competéncia] ficou
notabilizado pelos documentos da Unesco, especialmente o Relatorio Delors. (Macedo, 2019, p. 47).

Na sua integralidade, a Resolugdo CNE/CP N° 2/2019 apresenta dez Competéncias Gerais, 12 Competéncias
Especificas e 62 Habilidades que caracterizam a proposi¢do pedagogica que regulara o (re)planejamento das
licenciaturas. Como nosso objeto de analise assume como recorte tematico a incorporagdo das TDIC na
formagdo inicial de professores, compusemos a Figura 4 na qual estio presentes os elementos® que fazem
mengdo a essas tecnologias e suas linguagens.

3 As linhas pontilhadas representam que os componentes nos retdngulos tém relagdo direta ou integram o modelo
pedagogico em analise e discussdo neste artigo. Ja as linhas continuas e suas indicagdes relacionais sinalizam
relacdes de pertinéncia.
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Figura 4 — Rede semantica Modelo Pedagogico na Resolucdo CNE/CP N° 2/2019 envolvendo TDIC

€ parte de £ parte de
I Habilidade 1.3.3 b C téncia Especifica 1.3 0—" Dimensde Conhecimento Profissional | . _Competéncia Geral 2

ry

& parte de & parte de

Habilidade 2.1.5 .—.I Competéncia Especifica 2.1
& pantz de
& parte de T 5 H ;
Habilidade 2.3.5 ¥ Competéncia Especifica 2.3 : : +

& parte de I Dimensio Pratica Profissional | { ’Modelo pedagdgico J I Competéncia Geral 5

s

l 4 ; ; +
& parte de ; :

I Habilidade 2.4.5 ¥ Competéncia Especifica 2.4

& parte de & parts da

Habilidade 3.1.3 Competéncia Especifica 3.1 I -

esta associado com
estd associado com

estd associado com
estd associado com

Dimensio Engajamento Profisional

Y

& parte de & parte de
Habilidade 3.2.4 %% Competéncia Especifica 3.2
& parte de € parte de
I Habilidade 3.3.2 » I C téncia Especifica 3.3

& parte de & parte de

Habilidade 3.4.3 I Competéncia Especifica 3.4

Fonte: Elaborada pelo autor no ATLAS.ti.

Inicialmente, identificamos a Competéncia Geral 2 como aquela que estabelece a primeira relagdo com a
utilizagdo das tecnologias digitais no universo da formagao inicial de professores. Seu enunciado diz respeito a:
“Pesquisar, investigar, refletir, realizar a analise critica, usar a criatividade e buscar solucdes tecnoldgicas para
selecionar, organizar e planejar praticas pedagdgicas desafiadoras, coerentes e significativas™ (Brasil, 2019, p.
13). O que se percebe ¢ que o ordenamento legal impulsiona a busca de “solugdes tecnologicas” como meios de
(re)estruturacdo das praticas pedagogicas.

Considerando as multiplas funcionalidades das TDIC e do ciberespago, o que parece ser legitimado na
Competéncia Geral 2 ¢ a necessidade de confluéncia entre as rotinas tradicionais do magistério (selecionar,
organizar e planejar) e os meios eletronicos. Nessa linha de raciocinio, consideramos que a Resolugdo CNE/CP
N° 2/2019 estabelece que a formagdo inicial de professores precisa se compatibilizar a cultura digital, incluindo-
se e promovendo inclusdo. O que se almeja sdo praticas “[...] desafiadoras, coerentes e significativas” (Brasil,
2019, p. 13) e, nessa perspectiva, é impossivel ignorar as formas culturais atreladas as tecnologias informaticas
que caracterizam nosso modo de ser e de estar no mundo (Alves; Rios; Calbo, 2014).

Ampliando esse entendimento, notamos que a Competéncia Geral 4 detalha necessidades e determina que,
durante a formacao inicial do professor, sera preciso:

Utilizar diferentes linguagens — verbal, corporal, visual, sonora e digital — para se expressar e fazer com que o estudante
amplie seu modelo de expressdo ao partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos,
produzindo sentidos que levem ao entendimento mutuo. (Brasil, 2019, p. 13).

Notadamente, a expressividade ¢ reforgada por duas vezes no trecho em analise, aparecendo a “linguagem
digital” integrada a outros formatos que envolvem os sentidos e as expressdes do individuo. O que entra em
circulagdo na esfera formativa sdo meios digitais interativos que abrangem a percep¢do € a comunicagdo em
diferentes vias — sons, imagens, gestos, luz, textos, cores —, as quais integram um sistema semidtico que ¢
abarcado pelas TDIC. Esse parece ser o entendimento de Castells(2008) ao explicitar que, em uma cultura
digital, esses elementos fundamentam as formas de manifestacdo em redes telematicas, colocando em evidéncia
uma multiplicidade de modalidades comunicativas que envolvem habilidades com a linguagem digital e o
desenvolvimento de novos sentidos com esses meios.

A Competéncia Geral 5 ¢ a mais explicita quanto a presenga e a incorporacdo das TDIC na formagédo
docente. Ela estabelece que o professor devera:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informac@o e comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva
e ética nas diversas praticas docentes, como recurso pedagogico e como ferramenta de formagdo, para comunicar,
acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e potencializar as aprendizagens.
(BRASIL, 2019, p. 13).
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Observamos que as trés frentes de acdo com as TDIC — “compreender, utilizar e criar” — integram um
processo de apropriagdo (Medeiros; Ventura, 2008). Aqui ¢ valido lembrarmos que esse transcurso ¢ gradual e
envolve translagdes nas a¢des didaticas dos professores em formagdo. Assim, reconhecemos o tempo-espaco da
licenciatura como um espaco privilegiado para esse processo, o qual pode estimular mudangas atitudinais que
expressem uma significagdo pessoal e pedagogica dessas tecnologias. Consequentemente, podem decorrer dai
reconfiguragdes nas praticas docentes no contexto da cultura digital, de forma a valorizar a produgéo individual e
coletiva de conhecimentos, além de explorar o potencial comunicativo do ciberespago.

Voltando a Figura 4, podemos observar que o modelo pedagogico analisado também propde como parte de
uma Dimensio do Conhecimento Profissional a Competéncia Especifica 1.3, que diz respeito ao
“reconhecimento de contexto de vida dos estudantes”. Associada a tal competéncia, estd a Habilidade 1.3.3, a
qual induz que o professor precisard: “Conhecer o desenvolvimento tecnoldégico mundial, conectando-o aos
objetos de conhecimento, além de fazer uso critico de recursos e informac¢des” (Brasil, 2019, p. 13). Trata-se,
portanto, do estabelecimento de uma dinamica que precisara envolver um conjunto de conhecimentos imbricados
as TDIC e que, preferencialmente, estabelecera conexdes com os saberes curriculares de referéncia, de maneira a
significa-los e a expandir as formas de atuacdo dos sujeitos interagentes no mundo (Coutinho, 2018).

Outra proposi¢do do modelo pedagdgico em estudo ¢ instrumentalizada na Dimensdo da Pratica
Profissional, na qual identificamos trés Competéncias Especificas (2.1, 2.3 ¢ 2.4) que envolvem a integragdo das
TDIC ao cotidiano docente. A Competéncia Especifica 2.1 ¢ a de “Planejar a¢des de ensino que resultem em
efetivas aprendizagens”, que requer do professor em formagio a Habilidade 2.1.5:

Realizar a curadoria educacional, utilizar as tecnologias digitais, os conteidos virtuais e outros recursos tecnologicos e
incorpora-los a pratica pedagogica, para potencializar e transformar as experiéncias de aprendizagem dos estudantes e
estimular uma atitude investigativa. (Brasil, 2019, p. 17).

A expressdo “curadoria educacional” sugere-nos uma retomada ao pensamento de Ramal (2002), que defende
o professor como um “arquiteto cognitivo”. Nessa abordagem, o docente teria a habilidade de planejar ¢
empreender estratégias que permitiriam aos seus alunos construirem seus conhecimentos de maneira autonoma.
O professor passaria, entdo, a projetar situagdes de aprendizagem em que os alunos assumem posturas ativas ¢
investigativas. As TDIC podem ser entendidas como mediadoras dessas agdes, complementando os processos
baseados na oralidade e na escrita tradicionais.

Também ¢ associada a “Dimensdo da Pratica Profissional” a Competéncia Especifica 2.3, que implica
“avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o ensino” exigindo a Habilidade 2.3.5 de: “Fazer
uso de sistemas de monitoramento, registro e acompanhamento das aprendizagens utilizando os recursos
tecnologicos disponiveis” (Brasil, 2019, p. 17). Essa habilidade reforca a tendéncia a plataformizacdo e a
dataficagao(Lemos, 2020) da rotina de avaliagcdo da aprendizagem, sendo necessaria consciéncia critica de que
esses procedimentos podem subsidiar a composi¢do de métricas de eficiéncia para o controle dos processos de
ensino e de aprendizagem com vistas a gestdo pautada em resultados (Rosa, 2018).

A Competéncia Especifica 2.4 — “conduzir as praticas pedagdgicas dos objetos do conhecimento, das
competéncias e habilidades” — refor¢a as competéncias anteriores ¢ limita-se a indicar a Habilidade 2.4.5 como
a de: “Usar as tecnologias apropriadas nas praticas de ensino” (Brasil, 2019, p. 18). Mais uma vez, a letra da lei
reconhece a necessidade de integracdo de tecnologias as praticas docentes, porém advogamos que isso ndo pode
ser visto como uma adesdo incondicional e que ndo considera potencialidades e riscos. De outra forma,
entendemos que essa integracdo estara ligada a critérios que indicardo a (im)pertinéncia de uma determinada
TDIC a proposta pedagdgica em curso.

Revisitando novamente a Figura 4, ¢ possivel identificarmos a Dimensdo do Engajamento Profissional
como o ultimo componente que fundamenta o modelo pedagdgico proposto pela Resolucdo CNE/CP N° 2/2019 e
que ¢ fundamentada em quatro Competéncias Especificas (3.1, 3.2, 3.3 e 3.4), todas envolvendo alguma
habilidade mediada com TDIC.

A Competéncia Especifica 3.1 refere-se ao comprometimento do professor em formagdo com seu “proprio
desenvolvimento profissional”, pressupondo a Habilidade 3.1.3, pela qual o licenciando ira:

Assumir a responsabilidade pelo seu autodesenvolvimento e pelo aprimoramento da sua pratica, participando de
atividades formativas, bem como desenvolver outras atividades consideradas relevantes em diferentes modalidades,
presenciais ou com uso de recursos digitais. (Brasil, 2019, p. 19).

O texto dessa habilidade mais se aproxima de uma responsabilizagdo/delegacdo do que, propriamente, uma
aptiddo a ser desenvolvida pelos professores em formagdo. Podemos perceber na legislacao que as plataformas
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virtuais se configuram como possiveis mediadoras da formagao, assumindo um contorno importante e que exige
aten¢do. Entendemos que, apesar de ser desejavel e louvavel que os futuros docentes estejam engajados na busca
da constante renovagdo de seus saberes e de suas praticas, a acdo formativa precisa ser amparada por politicas
publicas capazes de colaborar na superagdo de desigualdades (Echalar; Peixoto, 2016a). Logicamente, esse
movimento ndo devera menosprezar limitagSes técnicas e pedagdgicas das instituigdes de formagdo. Embora o
discurso oficial exalte o protagonismo do futuro docente, as a¢des de formagdo ndo podem prescindir de
assegurar vias inclusivas para que os licenciandosparticipem efetivamente das proposi¢des previstas para a sua
formacao (Echalar; Peixoto, 2016b).

A “Dimensdo do Engajamento Profissional” também assume como Competéncia Especifica 3.2 o
comprometimento “[...] com a aprendizagem dos estudantes e colocar em pratica o principio de que todos sdo
capazes de aprender”, exigindo que o licenciando desenvolva a Habilidade 3.2.4 de estar atento as “[...]
diferentes formas de violéncia fisica e simbolica, bem como [as] discriminagdes [étnico-raciais] praticadas nas
escolas e nos ambientes digitais, além de promover o uso ético, seguro e responsavel das tecnologias digitais”
(Brasil, 2019, p. 19).

A questdo das coagdes e das intolerancias que foram postas em reflexdo no excerto apreciado encontra, em
parte, lugar no que vem sendo contemporaneamente tratado como bullying. O termo de origem inglesa pode ser
compreendido como o uso reiterado de forga fisica ou pratica de assédio moral para ameagar, constranger,
intimidar e subjugar outras pessoas. Assim, ¢ preciso estar atento ao fato de que se, “[...] de um lado o ambiente
virtual proporciona maior sensagdo de liberdade aos jovens, do outro gera o sentimento de que ndo existem
regras, de modo que pode ser usado também para ofensas, assédios, ameacas, difamagdes” (Patricio, 2020,p. 46),
o que configura cyberbullying(Slonje; Smith, 2008). Assim, o que se coloca como premissa para a formagao dos
professores ¢ a necessidade de rejeicdo de todo tipo de violéncia mediada pelo ciberespago. Assumimos como
alternativa o fortalecimento de uma “[...] formac¢do humana dos sujeitos que refletem sobre sua realidade [e que
sdo] participativos do seu contexto, produtores de conhecimento, ou seja, formacdo para uma cidadania digital
critica” (Oliveira; Giacomazzo, 2017, p. 154). Isso s6 se consegue com relagdes pautadas em respeito, justica e
solidariedade que precisam estar intimamente associadas a incorporag@o pedagdgica das TDIC na formagdo dos
professores.

Na mesma “Dimensdo do Engajamento Profissional”, figura a Competéncia Especifica 3.3 que compreende
“participar do Projeto Pedagodgico da escola e da construcdo de valores democraticos” e pressupde a Habilidade
3.3.2 de: “Trabalhar coletivamente, participar das comunidades de aprendizagem e incentivar o uso dos recursos
tecnoldgicos para compartilhamento das experi€ncias profissionais” (Brasil, 2019, p. 19).

A mengdo ao trabalho coletivo nos remeteu a afirmacdo de que “[...] um individuo isolado muda apenas a si
mesmo; trabalhando [coletivamente], muda-se a realidade” (Imbernén, 2009, p. 103). Nesse particular, as TDIC
passam a integrar o rol de possibilidades para a formagdo de uma inteligéncia pedagdgica materializada em
comunidades virtuais de aprendizagem. Fica sugerido que a participacdo e a partilha de experiéncias
profissionais nesses (ciber)espacos podem representar oportunidades da instauragdo de mudangas no fazer
docente, o que esta intimamente ligado a “[...] uma pratica de aprendizagem cotidiana e continua, cujas trocas de
experiéncias com outros pares consolidardo espagos de uma formagdo mutua” (Santos; Ruschel; Soares, 2012, p.
20).

Por fim, a ultima indicagdo incorporada na “Dimensdo do Engajamento Profissional” ¢ a da Competéncia
Especifica 3.4: “Engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a comunidade”. Para tanto, é necessaria a
Habilidade 3.4.3, a qual exige: “Saber comunicar-se com todos os interlocutores: colegas, pais, familias e
comunidade, utilizando os diferentes recursos, inclusive as tecnologias da informagdo e comunicac¢do” (Brasil,
2019, p. 20). A Competéncia 3.4 reforga o texto da LDBEN em seu Art. 13, inciso VI, que estabelece que todo
docente deve “[...] colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a comunidade” (Brasil,
2021, p. 16). A habilidade requerida aos licenciandos estende as vias comunicativas de maneira a valorizar a
mediacdo das TDIC, reconhecendo novas maneiras de interagir, “[...] com outra logica que considera os
processos comunicacionais — quase instantdneos — como elementos transformadores das realidades locais”
(Pretto; Riccio, 2010, p. 157). Espera-se, portanto, compreensdao das tecnologias digitais em rede como
estruturantes de novas praticas comunicacionais no contexto da formagéo e da atuacdo docente.

Visao de TDIC na Resolu¢cao CNE/CP N° 2/2019

Nossa ultima categoria empirica surgiu da necessidade de delinear uma visdo das TDIC na Resolugdo
CNE/CP N° 2/2019. A partir dos dados analisados pelo viés dos protocolos da AC, compomos uma rede
semantica (Figura 5) e uma nuvem de palavras (Figura 6) que sdo uma sintese de nossa sistematizacao.

Figura 5 — Rede semantica Visdo de TDIC na Resolugdo CNE/CP N° 2/2019
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Fonte: Elaborada pelo autor no ATLAS.ti.

Um primeiro aspecto que gostariamos de destacar é que, diferentemente das legislagdes anteriores referentes
a formacgdo docente, na Resolu¢do CNE/CP N° 2/2019, as TDIC e sua presenca na sociedade hodierna sdo
consideradas como fundamentos da formacao de professores:

Art. 8° - Os cursos destinados a Formagao Inicial de Professores para a Educagdo Basica devem ter como fundamentos
pedagogicos: [...] IV - emprego pedagdgico das inovagdes e linguagens digitais como recurso para o desenvolvimento,
pelos professores em formacdo, de competéncias sintonizadas com as previstas na BNCC e com o mundo
contemporaneo; [...]. (Brasil, 2019, p. 5).

Nessa perspectiva, os aspectos que envolvem as tecnologias digitais e que tipificam uma cultura digital
passam a ser tratados como tematica curricular com o objetivo de promover a “[...] compreensdo basica dos
fendmenos digitais e do pensamento computacional, bem como de suas implica¢cdes nos processos de ensino-
aprendizagem na contemporaneidade”(Brasil, 2019, p. 6). Aqui chegamos ao entendimento de que topicos como
computacdo e comunicacdo ubiquas, inteligéncia artificial, monitoramento algoritmico de rastros digitais,
modulagdo e previsdo de comportamentos, fakenews, cyberbullingetc. se constituem articuladores de
problematizagdes a serem trabalhadas durante o espago-tempo das licenciaturas.

Também identificamos que as licenciaturas precisardo estimular e promover, ao longo de sua carga
horaria minima — 3.200 horas — a “[...] vivéncia, [a] aprendizagem e [a] utilizacdo da linguagem digital em
situagdes de ensino e de aprendizagem na Educagdo Basica”(Brasil, 2019, p. 7), o que evidencia a necessidade
de desenvolvimento de habilidades praticas com TDIC pelos professores em formagdo. Assim, fica explicitado
que essas aptiddes deverdo passar a constituir a identidade do professor em formagdo na cultura digital e que
serdo mobilizadas nos estagios supervisionados.

Em nosso percurso analitico, também estivemos atentos a indicadores que pudessem expressar
significagdes atribuidas as TDIC pelo ordenamento legal e, em um esforgo de sintese, chegamos a nuvem de
palavras da Figura 6.

Figura 6 — Nuvem de palavras associadas as TDIC na Resolugdo CNE/CP N° 2/2019
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Fonte: Elaborada pelo autor no ATLAS.ti.
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Remetendo as agdes possiveis com as TDIC, notamos o destaque dos verbos “utilizar”/“usar” (12
ocorréncias) ¢, da mesma maneira, o substantivo “recursos” (cinco ocorréncias) como os prevalentes quando
relacionados as tecnologias digitais. Esses indicadores remetem a uma perspectiva de significag@o para as TDIC
ainda atrelada a dimens@o instrumental.

Essa critica a perspectiva instrumentalista da incorporagdo de tecnologias digitais ¢ midias no contexto
educacional ndo ¢é recente ¢ evoca o que Pretto (2013, p. 21) nos alertava, pois “[...] desde aquele momento
inicial, em 1994 [...], nossa discuss@o centrava-se na importancia do uso das tecnologias [...] com a perspectiva
de compreendé-las como muito, muito além do mero uso instrumental”. E, em contrapartida, o autor assumiu
que as tecnologias digitais “[...] participam da producdo de novas formas de pensar e produzir conhecimento em
conjunto com os seres humanos, e ndo [a] servigo destes” (Pretto, 2013, p. 23) .

Assim, o discurso produzido na Resolugdo CNE/CP N° 2/2019 relacionado as TDIC pode ser associado a
premissa de que esses artefatos culturais tém serventia ao ensino e a aprendizagem como recursos didatico-
pedagogicos de vanguarda. Em suas formas de integragdo a formagdo docente — ¢ a pratica pedagdgica —, ainda
fica escamoteada a real necessidade de assumirem-se as TDIC como um fendmeno cultural que tipifica a
contemporaneidade onde o professor ¢ formado, atua e atuara.

Consideracoes Finais

Este trabalho teve como objetivo principal discutir o modelo pedagogico privilegiado na Resolugdo CNE/CP
N° 2/2019 considerando o recorte da incorporagdo pedagdgica das TDIC. Pelo que foi analisado, pudemos
constatar que a referida legislagdo privilegia uma logica de competéncias e habilidades como paradigma
formativo e que sugere uma abordagem pedagogica com tendéncia instrumental ao referir-se as TDIC.

Dessa maneira, fica em aberto ¢ a cargo dos projetos dos cursos de licenciatura o amadurecimento de uma
compreensdo das TDIC como elementos culturais que passaram a estruturar as formas de producdo, pensamento
e (inter)agdo na sociedade contemporanea. Se nos reconhecemos em uma cultura digital, ¢ paradoxal limitarmo-
nos a uma premissa de incorporagdo das TDIC na formacao inicial de professores atrelada a perspectiva de um
recurso didatico. Esse pensamento, além de parcial e redutor, pode legitimar o uso das TDIC desassociado da
producdo de sentidos e, portanto, da inteligibilidade de ser, de estar e de atuar no mundo.

Ao assumirmos as TDIC como uma dimensdo da cultura, reconhecemos a preméncia de sua apropriagdo
social. Afastamo-nos da falsa concepcdo de neutralidade das tecnologias digitais € somos conscientes de que
essa apropriacdo envolve historicidade, questdes éticas, relacdes de poder, sistemas de crengas, vigilancia,
seguranga, modulagdo de comportamentos em redes etc. Dessa maneira, repudiamos o pensamento
deterministico de que as TDIC, por si so, encerram uma panaceia pedagogica que dard fim aos complexos
problemas que permeiam a educagdo e seus processos formativos. Igualmente, também nos distanciamos da
visdo ingénua de que a reconfiguragdo da formacdo inicial de professores com a integragdo pedagogica das
TDIC se conforma linearmente a ordenamentos externos, os quais podem aventar uma (re)colonizagdo digital do
espago educacional.
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