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Resumo: Este arƟ go corresponde ao relato de uma experiência desenvolvida com estudantes de Pedagogia de uma 
universidade pública mineira, durante o primeiro semestre do ano de 2023. O trabalho buscou responder à prob-
lemaƟ zação: por que e como a formação docente precisa discuƟ r e se apropriar da cultura digital? O objeƟ vo foi 
promover a superação da curiosidade ingênua e avançar para a curiosidade epistemológica em relação ao uso dos 
artefatos digitais. Isso requer desvelar posturas românƟ cas ou moralistas e aproveitar os interesses e saberes dos 
estudantes em favor do uso críƟ co e criaƟ vo das tecnologias digitais de informação e comunicação (TDICs). A for-
mação inicial de professores é momento para testemunhar a construção de saberes teórico-práƟ cos nessa direção. 
Para tanto, é um compromisso individual, coleƟ vo e insƟ tucional lidar com desafi os referentes a precariedades 
estruturais, preconceitos, desconhecimentos e resistências. Há tempos, estudiosos têm se debruçado em discu-
Ɵ r os desafi os e possibilidades de incorporação das linguagens digitais nos processos de ensino-aprendizagem. A 
pandemia da Covid-19 evidenciou a necessidade de maior atenção a esse tema que, se ignorado, pode favorecer a 
perpetuação de abordagens exclusivamente tecnicistas e mercadológicas, da desigualdade social entre quem tem 
e quem não tem acesso a esses recursos e de práƟ cas acríƟ cas.

Palavras-chave: Cultura digital. Curiosidade epistemológica. Formação docente.     

Abstract: This arƟ cle corresponds to the report of an experience developed with Pedagogy students at a public 
university in Minas Gerais, during the fi rst semester of 2023. The work sought to answer the quesƟ on: why and 
how does teacher educaƟ on need to discuss and appropriate digital culture? The objecƟ ve was to promote the 
transiƟ on from naïve curiosity to epistemological curiosity regarding the use of digital arƟ facts. This requires 
unveiling romanƟ c or moralisƟ c stances and leveraging the students' interests and knowledge in favor of the 
criƟ cal and creaƟ ve use of digital informaƟ on and communicaƟ on technologies (DICTs). IniƟ al teacher educaƟ on 
is the moment to witness the construcƟ on of theoreƟ cal-pracƟ cal knowledge in this direcƟ on. To this end, it is 
an individual, collecƟ ve, and insƟ tuƟ onal commitment to deal with challenges related to structural precarity, 
prejudice, lack of knowledge, and resistance. For some Ɵ me, scholars have focused on discussing the challenges 
and possibiliƟ es of incorporaƟ ng digital languages into teaching and learning processes. The Covid-19 pandemic 
highlighted the need for greater aƩ enƟ on to this theme, which, if ignored, can favor the perpetuaƟ on of exclusively 
technocraƟ c and market-driven approaches, social inequality between those who have and those who do not 
have access to these resources, and uncriƟ cal pracƟ ces.. 

Keywords: Digital culture. Epistemological curiosity. Teacher educaƟ on.  

Resumen:  Este artículo corresponde al relato de una experiencia desarrollada con estudiantes de Pedagogía 
de una universidad pública de Minas Gerais, durante el primer semestre del año 2023. El trabajo buscó 
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INTRODUÇÃO

responder a la problematización: ¿por qué y cómo la formación docente necesita discutir y apropiarse de la 
cultura digital? El objetivo fue promover la superación de la curiosidad ingenua y avanzar hacia la curiosidad 
epistemológica en relación con el uso de los artefactos digitales. Esto requiere desvelar posturas románticas 
o moralistas y aprovechar los intereses y saberes de los estudiantes en favor del uso crítico y creativo de 
las tecnologías digitales de información y comunicación (TDIC). La formación inicial de profesores es el 
momento para testimoniar la construcción de saberes teórico-prácticos en esta dirección. Para ello, es un 
compromiso individual, colectivo e institucional lidiar con desafíos referentes a precariedades estructurales, 
prejuicios, desconocimientos y resistencias. Hace tiempo, estudiosos se han dedicado a discutir los desafíos 
y posibilidades de incorporación de los lenguajes digitales en los procesos de enseñanza-aprendizaje. La 
pandemia de la Covid-19 evidenció la necesidad de una mayor atención a este tema que, si se ignora, puede 
favorecer la perpetuación de enfoques exclusivamente tecnicistas y mercadológicos, la desigualdad social 
entre quienes tienen y quienes no tienen acceso a estos recursos, y de prácticas acríticas.

Palabras-chave: Formación docente. Cultura digital. Curiosidad epistemológica.

O propósito deste texto é refl eƟ r sobre 
uma experiência vivenciada com estudantes 
do primeiro período do curso noturno de Pe-
dagogia, da Universidade do Estado de Minas 
Gerais (UEMG), unidade Ituiutaba. O trabalho 
se deu no primeiro semestre do ano de 2023, 
com trinta e seis estudantes do componente 
curricular inƟ tulado “Educação e tecnologia: 
mediação pedagógica”, com carga-horária 
presencial total de 36h. Conforme o Projeto 
Pedagógico do Curso (PPC), a ementa deste 
componente contempla: “O que são e para 
que servem as tecnologias; a cultura digital 
na educação e a educação na cultura digital; 
o uso tecno-pedagógico das tecnologias digi-
tais de informação e comunicação (TDICs) nos 
processos de ensino-aprendizagem.” (UEMG, 
2023, p. 45).

Todavia, a materialização da proposta de-
pende, entre outros fatores, das intenciona-
lidades pedagógicas do responsável pela me-
diação do processo. O objeƟ vo foi promover 
a superação da curiosidade ingênua e avançar 
para a curiosidade epistemológica em relação 
ao uso dos artefatos digitais. Para tanto, inves-
Ɵ u-se em aƟ vidades teórico-práƟ cas voltadas 
à seguinte problemaƟ zação: por que e como 
a educação precisa discuƟ r e se apropriar da 
cultura digital?

De acordo com Franco (2015, 2020), o fa-
zer docente só pode ser considerado práƟ ca 
pedagógica se conduzido por um posiciona-
mento críƟ co e aƟ vo diante do seu papel e 
do paradigma social que se propõe ajudar a 
construir. Isso requer postura cienơ fi ca que 

dê condições de, apesar das forças contrárias 
e consequentes momentos de desesperanças, 
manter-se vigilante e atuante frente ao papel 
políƟ co da educação. É um exercício conơ nuo 
de ação-refl exão-ação presente nos momen-
tos de planejamento, desenvolvimento e ava-
liação dos processos de ensino-aprendizagem 
os quais são condicionados por diversos fato-
res externos à sala de aula. Esta que, na com-
preensão da autora, é um espaçotempo privi-
legiado para discuƟ r e se comprometer com 
as realidades macrossociais, "As práƟ cas pe-
dagógicas trabalham com e na historicidade; 
implicam tomadas de decisões; de posições e 
se transformam pelas contradições." (Franco, 
2015, p. 607).

Sob essa perspecƟ va, é necessariamen-
te oportuno dar visibilidade às infl uências da 
cultura digital na educação e vice-versa. Kenski 
(2023) argumenta que os riscos do digital se 
evidenciam em exemplos como desigualdade 
de acesso, vigilância, desinformação, ausência 
de criƟ cidade, manipulação mercadológica, 
exposições não consenƟ das. Uma breve busca 
pelo termo “violência nas redes” nos mostra 
que este também é um tema em destaque, 
visto que o espaço virtual tem sido usado para 
repercuƟ r agressões praƟ cadas antes mes-
mo dessas tecnologias. Por outro lado, Kenski 
(2023) também destaca como beneİ cios a di-
versifi cação e potencialização de tempos, es-
paços, interações e linguagens. Aspectos que 
podem ajudar na discussão e no combate aos 
riscos, bem como na refl exão e re/construção 
dos paradigmas educacionais nos quais pre-
dominam a transmissão de conteúdo em de-
trimento do protagonismo comparƟ lhado por 
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professores e estudantes, da criaƟ vidade e de 
postura críƟ ca frente a realidade.

O necessário avanço na apropriação peda-
gógica da cultura digital se destacou durante 
o período mais críƟ co da pandemia Covid-19, 
em que as aƟ vidades educacionais Ɵ veram 
que ocorrer de maneira remota, por conta do 
isolamento social. Gil (2022), em entrevista a 
Silva (2022), salienta que o maior desafi o foi 
romper com o modelo de se fazer educação 
em um mesmo espaço İ sico, parƟ lhado por 
todos os envolvidos e de maneira síncrona. 
Um problema que passa pelo acesso e uso dos 
artefatos digitais, mas se estende para as inte-
rações e objeƟ vos de aprendizagem.

Considera-se que a força dos paradigmas 
tradicionalistas, infl uenciados por interesses 
de caráter mercadológico e tecnicista, difi culta 
que as experiências com o período pandêmico 
sejam usadas para potencializar a inovação dos 
processos de ensino-aprendizagem. Entre os 
caminhos necessários, Gil (2022) aponta que a 
formação dos professores precisa: ser pensa-
da e desenvolvida por quem entende a proble-
máƟ ca da educação; comprometer-se com os 
contextos sociais em que se vive; e aproximar-
-se da práƟ ca pedagógica nas escolas. Assim, 
as infl uências das tecnologias digitais depen-
dem das maneiras como essas linguagens são 
discuƟ das e em favor de quais objeƟ vos. As re-
fl exões apresentadas no decorrer deste texto 
têm o intuito de somar às iniciaƟ vas que traba-
lham pela educação que se apropria da cultura 
digital a favor de uma sociedade mais justa.

2 ARTICULAÇÕES ENTRE CURIOSIDADE EPIS-
TEMOLÓGICA E CULTURA DIGITAL

A concepção sobre curiosidade epistemo-
lógica defendida aqui reside em Paulo Freire, 
o patrono da educação brasileira. Muitas são 
as obras em que o autor aborda o termo. Mas, 
em “Pedagogia da autonomia: saberes necessá-
rios à práƟ ca educaƟ va”, Freire (1996) retoma 
a discussão de forma direcionada às exigências 
demandadas pelo ensinar. São três os pilares 
apresentados e nos quais a curiosidade episte-
mológica é abordada de maneira explicita e/ou 
implícita: não há docência sem discência, ensi-
nar não é transferir conhecimento, e ensinar é 
uma especifi cidade humana. E esclarece:

Nenhuma formação docente verdadeira 
pode fazer-se alheada, de um lado, do 
exercício da criƟ cidade que implica a pro-
moção da curiosidade ingênua à curio-
sidade epistemológica, e do outro, sem o 
reconhecimento do valor das emoções, da 
sensibilidade, da afeƟ vidade, da intuição 
ou adivinhação.  Conhecer não é, de fato, 
adivinhar, mas tem algo que ver, de vez 
em quando, com adivinhar, com intuir. O 
importante, não resta dúvida, é não para-
rmos saƟ sfeitos ao nível das intuições, mas 
submetê-las à análise metodicamente rig-
orosa de nossa curiosidade epistemológi-
ca. (Freire, 1996, p. 45).

Neste senƟ do, a curiosidade epistemo-
lógica está diretamente associada a exigên-
cias como rigorosidade metódica, pesquisa, 
criƟ cidade, refl exão críƟ ca sobre a práƟ ca, 
reconhecimento e assunção da idenƟ dade 
cultural, reconhecimento dos condicionamen-
tos, bom-senso, curiosidade, saber escutar e 
querer bem os educandos. O senso comum, 
entendido como curiosidade ingênua, não é 
desvalorizado, mas reconhece-se a sua neces-
sária superação pelo saber criƟ cizado. EsƟ mu-
lar conƟ nuamente a curiosidade espontânea é 
ação necessária para fortalecer o seu rigor.

Buckingham (2022) esclarece que o pensa-
mento críƟ co, diferente de cinismo, é necessá-
rio para a construção do conhecimento, pois 
é fruto da combinação entre ações de análise, 
pesquisa, quesƟ onamento, comparação e ou-
tras que nos fazem ir além do simples acesso à 
informação, mas refl eƟ r sobre ela com rigor. E, 
como o pensamento críƟ co deve levar à ação 
críƟ ca, o autor defende que, em relação ao 
uso das diversas mídias, essa postura não sig-
nifi ca protecionismo e nem moralismo, mas o 
exercício de alfabeƟ zação midiáƟ ca.

Isso requer saber analisar os discursos, 
produzir de maneira criaƟ va e refl eƟ r sobre os 
contextos em que as narraƟ vas são criadas e 
disseminadas. Para tanto, Buckingham (2022) 
defende parƟ r do que os estudantes já sabem e 
incenƟ vá-los a quesƟ onar e reconstruir suas pró-
prias crenças a respeito das mídias. E reforça:

O objeƟ vo fi nal aqui não é imunizar os 
estudantes contra o risco, expor falsas 
ideologias ou meramente celebrar a cria-
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Ɵ vidade. A abordagem que tracei começa 
com a experiência e o conhecimento atual 
dos estudantes, mas também desafi a a ir 
além. Trabalha com seu invesƟ mento pes-
soal e emocional na mídia, mas também os 
incenƟ va a refl eƟ r sobre elas e analisá-las. 
Proporciona oportunidades de criaƟ vidade 
e expressão pessoal, mas também enfaƟ za 
a necessidade de avaliação críƟ ca. Fornece 
aos estudantes novas informações, teorias 
desconhecidas e ferramentas críƟ cas para 
análise, mas procura envolvê-los no de-
bate, em vez de apenas exigir sua adesão. 
Está muito longe de ser uma opção fácil, 
tanto para estudantes como para os pro-
fessores. (Buckingham, 2022, p. 87).

À luz destas contribuições, entende-se que 
a curiosidade epistemológica tem a ver com a 
postura permanente de indagar, desvelar, re/
construir, ser humildemente exigente e minu-
cioso em relação à práƟ ca docente que não se 
restringe ao saber fazer, mas não se faz sem 
ele, visto que não há saber intelectual autên-
Ɵ co sem práƟ ca e vice-versa. A práƟ ca educa-
Ɵ va não pode ser confundida com o uso sedu-
tor das palavras ou com a ação sem refl exão. 
Teoria e práƟ ca são partes inseparáveis de um 
processo em que ambas têm a função de se re/
construir mútua e rigorosamente em favor da 
educação que rompe com modelos baseados 
em relações unidirecionais e autoritaristas, 
descompromissados com as realidades dos su-
jeitos e com o seu desenvolvimento integral, 
e focados no acúmulo de conteúdos e/ou na 
formação mecanizada.

O que tudo isso tem a ver com a cultura 
digital? Ainda a parƟ r de Freire (1995, 1996) 
é possível começar a responder esta questão 
quando o autor salienta que não se pode de-
monizar e nem divinizar as tecnologias, visto 
que não se reduz educação à técnica, mas não 
se faz aquela sem essa. A não neutralidade das 
tecnologias, digitais e analógicas, se atesta no 
fato de que o potencial desses artefatos para a 
expansão críƟ ca e criaƟ va “Depende de quem 
usa, a favor de quê e de quem e para que.” 
(Freire, 1995, p. 98).

Dessa forma, é preciso trabalhar para a de-
mocraƟ zação do acesso às linguagens digitais 
e qualidade do seu uso para além do consumo 
e entretenimento. É preciso atenção aos dis-

cursos e iniciaƟ vas marqueteiras promotoras 
de ilusões como a de que todas as pessoas têm 
acesso, que os naƟ vos digitais não precisam de 
mediação pedagógica para uƟ lizar esses arte-
fatos, e que as modernidades tecnológicas vão 
resolver todos os problemas da educação.

Kenski (2018) explica que a cultura digital, 
ou cibercultura, tem a ver com conhecimentos, 
valores e práƟ cas infl uenciados por tecnologias 
cuja mobilidade potencializa a presença e a par-
Ɵ cipação dos sujeitos em diferentes tempos e 
espaços, de maneira concomitante. Uma marca 
da sociedade atual a ser assumida pelos espa-
ços formaƟ vos, uma vez que condiciona as mais 
diversas práƟ cas sociais, culturais, trabalhistas, 
de consumo, educacionais e políƟ cas. 

A autora acrescenta que a lógica dessa 
cultura é disrupƟ va, pois, rompe com padrões 
tradicionais de espaço, tempo, interação, co-
municação, expressão e parƟ cipação, graças 
ao avanço das tecnologias desenvolvidas para 
disposiƟ vos conectados à internet. Contudo, 
na educação formal a incorporação dessas 
mudanças é mais lenta. Por um lado, essa len-
Ɵ dão é legíƟ ma quando se refere à postura 
consciente de resistência aos oportunismos de 
mercado. Mas, por outro, enfraquece iniciaƟ -
vas voltadas à ampliação do acesso às TDICs 
e à sua apropriação críƟ ca, criaƟ va e segura, 
principalmente, por parte das classes sociais 
menos favorecidas.

Essa apropriação vai além do uso mera-
mente instrumental para fi ns de entreteni-
mento e consumo. Trata-se do uso pedagógico 
que não se faz necessário apenas nos espaços 
formais de educação, porque envolve aspectos 
relaƟ vos ao direito à comunicação e expressão, 
à capacidade de avaliar iniciaƟ vas voltadas ao 
consumo de mídia, e ao potencial de criar e in-
teragir, com autoria, por meio da combinação 
entre sons, imagens, textos.

Vários estudos, nacionais e internacionais, 
se debruçam em indicar os saberes dodiscen-
tes que representam o exercício da curiosida-
de epistemológica em relação à cultura digital. 
Costa (2013) lista três saberes demandados 
aos professores em relação às TDICs: saber 
usá-las como fonte de pesquisa e informa-
ção, como objeto técnico e social de estudo, 
e como meio de criação. Estes saberes se arƟ -
culam e favorecem a superação de processos 



8

Revista EDaPECI8

predominantemente transmissivos e descon-
textualizados, como a do uso inconsistente das 
tecnologias digitais.

Koehler e Mishra (2006, 2008), em Marce-
lo (2013), denomina de technological pedago-
gical content knowledge (TPACK), ou conheci-
mento tecnológico pedagógico do conteúdo, a 
necessária inter-relação entre os conhecimen-
tos pedagógico, do conteúdo e tecnológico. 
Equivale ao uso contextualizado, consciente e 

conscienƟ zador das tecnologias. Por meio do 
TPACK os professores ajudam os estudantes 
a usar as tecnologias para construir conceitos 
e senƟ dos e atribuir signifi cados de maneira 
mais criaƟ va e autoral.

No quadro abaixo são apresentados di-
mensões e indicadores relacionados ao que 
Ferrés e Piscitelli (2015) chamam de compe-
tências midiáƟ cas, a serem desenvolvidas por 
pessoas de todas as idades:

Quadro 1 – Dimensões e indicadores de competência midiáƟ ca

O desenvolvimento dessas competên-
cias depende da interação dos sujeitos com 
produções de terceiros e da criação das 
próprias narraƟ vas. O fator emocional tam-
bém precisa ser explorado, pois potencializa 
a criƟ cidade acerca da própria postura críƟ ca. 
Tais aspectos precisam estar sempre a ser-
viço da promoção da cultura parƟ cipaƟ va que 
privilegia "... a parƟ cipação do interlocutor di-
ante dos processos de seleção, interpretação, 

aceitação ou rejeição, críƟ ca, transmissão etc." 
(Ferrés e Piscitelli, 2015).

Oto e Dias-Trindade (2020), Dias-Trindade 
e Santo (2021) realizaram pesquisas com pro-
fessores universitários durante o período de 
isolamento social provocado pela pandemia 
a fi m de idenƟ fi car os saberes e necessidades 
em relação aos processos de ensino-apren-
dizagem mediados pelas TDICs. As seguintes 
referências foram uƟ lizadas:

Quadro 2 – Áreas de competências digitais
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Os docentes responderam a questões que 
possibilitaram idenƟ fi car seis níveis dessas 
competências. Os primeiros níveis (A1/Recém-
chegado e A2/Explorador) correspondem aos 
conhecimentos básicos das práƟ cas digitais. 
Os níveis seguintes (B1/Integrador e B2/Es-
pecialista) referem-se ao uso refl exivo. Já nos 
níveis mais elevados (C1/Líder e C2/Pioneiro) 
destacam-se o comparƟ lhamento de conheci-
mentos, a criƟ cidade e o desenvolvimento de 
novas práƟ cas.

Os resultados de ambos os estudos mostr-
aram a prevalência do nível B1/Integrador. O 
que indica a presença das TDICs na práƟ ca 
pedagógica e a predisposição para aprender 
mais sobre elas. Porém, precisam de melhor 
formação para avançar no uso críƟ co e cria-
Ɵ vo. E as realidades precisam ser invesƟ gadas 
e perto, pois apresentam demandas diversas 
em relação às áreas de competências digitais 
descritas. 

Ota e Dias-Trindade (2020) defendem o 
necessário invesƟ mento nessa formação para 
além do período de isolamento social, consid-
eradas as especifi cidades de uma sociedade 
condicionada pela cultura digital. Lidar com 
as resistências é um dos desafi os para esse 
trabalho. Entre as possibilidades para superar 
tal problema, Dias-Trindade e Santo (2021) 
reconhecem a necessidade de os professores 
ampliarem suas experiências com tecnologias 
digitais e Educação a Distância (EaD). A vivên-
cia apresentada a seguir caminhou na direção 
dos aspectos defendidos aqui.

3 PERCURSOS FORMATIVOS NA/PARA A AP-
ROPRIAÇÃO CRÍTICA E CRIATIVA DAS TDICS

As experiências dos discentes vivenciadas 
nas salas de aula, İ sicas e virtuais, são tempos 

e espaços privilegiados de ensino-aprendiza-
gem, pois requerem sistemaƟ zação rigorosa 
de diversos aspectos que se inter-relacionam. 
Nessa peculiaridade também jusƟ fi ca a sua 
riqueza enquanto campo de invesƟ gação da/
com/para/sobre a práƟ ca. Por isso, o trab-
alho aqui apresentado corresponde ao relato 
de uma experiência desenvolvida sob a per-
specƟ va da abordagem qualitaƟ va que, como 
caracterizam Bogdan e Biklen (1994), tem o 
ambiente natural como fonte de descrição e 
invesƟ gação, foco no processo, análise indu-
Ɵ va e a construção de signifi cados no/para a 
relação com a realidade.

Diante do compromisso que a formação 
inicial precisa ter com o rigor da construção de 
repertórios teórico-práƟ cos, desenvolveu-se 
um trabalho com o objeƟ vo de fazer com que 
ingressantes do curso de pedagogia fossem 
provocados a pensar e superar concepções 
ingênuas acerca da cultura digital, bem como 
a idenƟ fi car possibilidades de sua apropriação 
pedagógica. Para tanto, o uso do ambiente 
virtual de aprendizagem (AVA) foi combinado 
com a sala de aula presencial. Os cursos pres-
enciais da insƟ tuição dispõem da possibilidade 
de usufruir de até 30% da carga-horária a dis-
tância. Contudo, cada curso estabelece crité-
rios para distribuir essa porcentagem. Isso faz 
com que apenas os componentes curriculares 
previamente indicados a usufruir dessa carga-
horária sejam formalmente atendidos com as 
especifi cidades demandadas. A relação direta 
do componente em que esta experiência ocor-
reu com o contexto dos processos de ensino-
aprendizagem a distância não foi argumento 
sufi ciente para que a professora Ɵ vesse o dev-
ido apoio técnico-pedagógico.

A fi m de superar esta fragilidade, o AVA uƟ -
lizado foi de fi nanciamento parƟ cular, hosped-
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ado na página pessoal da professora. Esse 
cenário foi discuƟ do com os estudantes com 
o intuito de fazê-los pensar criƟ camente sobre 
a relevância do tema, bem como de convencê-
los a dedicar tempo às aƟ vidades assíncronas, 
mesmo que a ementa não indicasse carga-
horária a distância. A defesa pela combinação 
entre salas de aula presencial e virtual se deu 
para que os envolvidos no processo pudessem 
testemunhar a potencialidade pedagógica das 
TDICs como meios necessários para ampliar 
e enriquecer os tempos, espaços, estratégias 
metodológicas, recursos e interações de ensi-
no-aprendizagem. Isso porque, tal como apon-
tam Dias-Trindade e Santo (2021), as experiên-
cias com o uso dessas tecnologias e com a EaD 
são necessárias à construção de repertório 
teórico-práƟ co acerca da cibercultura. Para 
tanto, foram realizadas aƟ vidades de leitura, 
fóruns de discussão, produção de mapas con-
ceituais colaboraƟ vos e criação de narraƟ vas 
audiovisuais.

De modo que o potencial pedagógico do 
espaço virtual fosse vivenciado, o AVA foi as-
sim organizado:

a) Canais de comunicação geral: fórum desƟ -
nado a comunicados, esclarecimento de dúvi-
das e registro de sugestões; café virtual para 
trocas informais; e chat.
b) Biblioteca virtual: dicas de leituras e recur-
sos para auxiliar nas produções, e indicação de 
tutoriais e cursos abertos e a distância.
c) Blocos desƟ nados a cada uma das três 
etapas de aƟ vidades, sendo que, em cada um 
deles, havia um fórum para esclarecimento de 
dúvidas específi cas sobre as tarefas propostas.

Tal sistemaƟ zação se jusƟ fi ca no fato de 
que a sala de aula virtual precisa ser reconhe-
cida e cuidada como um espaço social de in-
tencionalidades pedagógicas, como defende 
Santos (2019). Portanto, é preciso invesƟ r em 
todas as estratégias que favoreçam o acesso 
a materiais de estudo em diferentes forma-
tos, a comunicação permanente, o esclareci-
mento de dúvidas, a criação e o senƟ mento de 
pertença. Como esta foi a primeira experiên-
cia da maioria dos estudantes com o uso do 

AVA, a falta de referências para tal, associada 
à Ɵ midez para se expor, foram aspectos que, 
nos primeiros momentos, fragilizou a voluntar-
iedade das parƟ cipações. Aspecto este que se 
modifi cou no decorrer do processo.

Diante deste cenário, na primeira etapa de 
aƟ vidades, os estudantes foram solicitados a 
preencherem o perfi l de modo a reconhecê-
lo como meio de expressão, idenƟ fi cação e 
aproximação entre os sujeitos. Um fórum de 
discussão também foi proposto para que, pro-
vocados pela mensagem de um videoclipe, os 
estudantes registrassem suas concepções so-
bre a parceria entre educação e tecnologias e 
interagissem com colegas e com a professora 
sobre o tema.

Santos (2019) argumenta que, para uma 
sala de aula virtual não ser vista apenas como 
infraestrutura tecnológica é preciso invesƟ r na 
ação dos sujeitos e na parƟ lha de senƟ dos, e 
o fórum é uma das principais estratégias para 
tal. Sob essa perspecƟ va, muita atenção foi in-
vesƟ da nesta primeira aƟ vidade de discussão, 
de modo a incenƟ var e valorizar todas as mani-
festações e a realizar a devida mediação para 
que o potencial pedagógico do AVA fosse vi-
venciado e reconhecido.

Por meio das postagens, houve quem man-
ifestou um olhar mais críƟ co e quem reproduz-
iu os deslumbramentos e/ou as demonizações 
ơ picas do senso comum. Experiências viven-
ciadas durante o distanciamento social decor-
rente da pandemia da Covid-19 foram usadas 
para sustentar seus pareceres. Isso foi posiƟ -
vo, pois, os estudantes eram ingressantes e a 
aƟ vidade Ɵ nha como propósito a exposição de 
conhecimentos prévios. Alguns pontos frágeis 
também se mostraram: difi culdades para asso-
ciar o texto escrito a outras linguagens visuais, 
respostas concentradas na professora, inte-
rações focadas no elogio e/ou agradecimento, 
plágio da internet e registros concentrados ao 
fi nal do prazo.

Embora seja comum idenƟ fi car estes as-
pectos em experiências com iniciantes nos 
ambientes virtuais, isso não pode ser natu-
ralizado. Por isso, intervenções ocorreram no 
fórum e em sala de aula presencial para valori-
zar a parƟ cipação e provocar revisões sobre as 
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fragilidades a serem superadas. Tais aspectos 
validam os argumentos de Buckingham (2022) 
sobre a construção da postura críƟ ca, pois, a 
parƟ r da valorização dos conhecimentos prévi-
os e da afeƟ vidade dos estudantes, incenƟ vou-
se a expressão pessoal, criaƟ vidade e a con-
strução colaboraƟ va de posicionamentos mais 
quesƟ onadores.

Na segunda etapa de aƟ vidades a turma 
foi dividida em seis grupos com cerca de seis 
integrantes cada para que, por meio de wi-
kis, produzissem mapas conceituais a parƟ r 
de uma obra sobre educação e tecnologias. 
Nesta produção os estudantes uƟ lizaram um 
editor de apresentação em nuvem. Tal como 
o AVA, esse recurso também foi novidade para 
a maioria. A mediação foi minuciosa a fi m de 
dar o devido suporte técnico-pedagógico para 
que houvesse consonância entre processo e 
produção, forma e conteúdo. O trabalho real-
izado na primeira etapa se refl eƟ u aqui quan-
do, por exemplo, houve maior parƟ cipação e 
interação no fórum de dúvidas e muitas trocas 
realizadas pelos grupos por meio dos registros 
nas wikis.

Assim como Lotúmolo Júnior e Mill (2020), 
entende-se que os mapas conceituais e as 
aƟ vidades a distância com o uso de TDICs são 
formas de produção aƟ va do conhecimento, 
uma vez que ajudam na construção individual 
e coleƟ va de representações e favorece a au-
tonomia e a maturidade do estudante, desde 
que o professor realize as devidas provoca-
ções, encaminhamentos e sugestões ao longo 
do processo.

Sob essa perspecƟ va, narraƟ vas audiovi-
suais foram produzidas na úlƟ ma etapa como 
forma de idenƟ fi car possibilidades metodológi-
cas de apropriação pedagógica, críƟ ca e cria-
Ɵ va das TDICs, e de reconhecer a inovação da 
práƟ ca pedagógica apoiada pela cultura digital 
como processo baseado no protagonismo e 
na formação cidadã dos educandos. Os passos 
para a criação foram:

a) Ler o livro infanto-juvenil “Princesas em 
greve”, de Linhares (2018).
b) Convidar uma criança ou pré-adolescente, 
em fase escolar entre a Educação InfanƟ l e En-

sino Fundamental II, para realizar a leitura em 
parceria.
c) QuesƟ onar e dialogar com o educando so-
bre as impressões, opiniões e interpretações 
que ele teve acerca do livro. Exemplos: o que 
achou da história e das ilustrações, o que tem 
de parecido com outras histórias que já leu 
sobre príncipes e princesas, o que mais gos-
tou, o que não entendeu, qual a mensagem 
que a história passa (moral) e outras questões 
arƟ culadas às respostas dadas pela criança. 
Ressaltou-se a necessidade do uso de lingua-
gens e estratégias de interação adequadas às 
peculiaridades do sujeito com quem fossem 
interagir.
d) Convidar a criança para realizar a seguinte 
tarefa:
- Apresentar-se (a criança) enquanto um/a 
personagem para a história, por meio da val-
orização de sua idenƟ dade e história de vida 
(caracterísƟ cas, gostos, afazeres, responsabili-
dades com os outros com quem convive e com 
o espaço em que ocupa etc.).
- Escrever um rascunho desta apresentação.
- Gravar um vídeo criaƟ vo, apresentando-
se enquanto mais um/a personagem para a 
história, explorando cenários, fi gurinos e com-
portamentos que contextualizassem a narra-
Ɵ va.
e) Ajudar a criança em todos os momentos, 
valorizando seu repertório e suas vontades, 
realizando intervenções e quesƟ onamentos 
que a deixassem à vontade para se posicionar, 
manifestar dúvidas, compreender a moral da 
história e criar repertório para a tarefa.
f) Finalizar a edição do vídeo para fi ns de apre-
sentação: cortes (se necessários), efeito e 
trilha sonora (opcional) e inclusão de legenda 
para potencializar a acessibilidade e efeƟ vi-
dade pedagógica da produção.
g) Hospedar o vídeo no Google Drive e dis-
ponibilizar o endereço para outras pessoas vi-
sualizarem (tutorial disponibilizado).

Ao longo de todo o processo os estudantes 
foram alertados a reconhecer a vivência como 
oportunidade de trabalhar a valorização das 
idenƟ dades e a quebra de estereóƟ pos, bem 
como de incenƟ var e testemunhar a autono-
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mia e o protagonismo das crianças. O tempo 
esƟ pulado para o produto foi de 3min. Aten-
ção também foi cobrada com a qualidade de 
áudio, iluminação e enquadramento das ce-
nas. Uma produção realizada pela professora 
mediadora foi mostrada para ajudar os estu-
dantes com ideias. Os grupos reconheceram a 
relevância do material como exemplo. Muitos 
relataram ter mostrado o material para as cri-
anças também se inspirarem. Nos vídeos, as 
crianças se apresentaram brincando, fritando 
ovo, dançando, fazendo maquiagem, desen-
hando, tocando instrumentos musicais, dando 
saltos e ostentando várias outras habilidades 
que as fazem sujeitos únicos e de valor. Nos 
discursos observou-se que o livro provocou ex-
pressarem sobre o rompimento com padrões 
estabelecidos para o que é ser menino ou me-
nina.

Diante desses elementos, pode-se afi rmar 
que a produção de narraƟ vas audiovisuais é 
um importante meio de construção e repre-
sentação do conhecimento. Esse Ɵ po de trab-
alho mobiliza e arƟ cula diversos saberes, como 
leitura, escrita, expressão corporal, imagina-
ção, criaƟ vidade, conhecimento de mundo, 
sensibilidade estéƟ ca, e o uso das linguagens 
digitais para produzir e comparƟ lhar discursos. 
Educandos precisam aprender sobre/com/
dessa apropriação. E isso depende que os pro-
fessores também aprendam para ensinar.

Então, o avanço da curiosidade ingênua 
para a curiosidade epistemológica em rela-
ção à cultura digital é um imperaƟ vo para 
docentes e discentes que, protagonizando 
um mesmo processo com responsabilidades 
diferentes e interdependentes, precisam pas-
sar de consumidores acríƟ cos para analistas 
críƟ cos, como argumenta Rojo (2012). Outro 
destaque é que, por meio das criações, inte-
rações e refl exões potencializadas nos espaços 
virtuais, misturados ou não com os espaços 
İ sicos, promove-se a conscienƟ zação de que 
"A produção de presença no digital em rede 
é marcada pelos rastros de autoria que esp-
alhamos de muitos modos, com múlƟ plas lin-
guagens, nem todas dependentes da escrita, 
da imagem ou da voz." (Nolasco-Silva, Mad-
dalena, 2022, p. 9).

Afi nal, as TDICs não são meras máquinas 
modernas de escrever. Elas são artefatos cul-
turais que condicionam diversos setores e as-
pectos da vida social, inclusive a construção e 
expressão de senƟ dos. A educação formal pre-
cisa assumir essa missão teórico-práƟ ca de se 
apropriar dessas linguagens enquanto recur-
sos e objetos de estudo, a fi m de fortalecer o 
seu uso consciente e conscienƟ zador.

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS

Esse trabalho buscou responder por que e 
como a educação precisa discuƟ r e se apropri-
ar da cultura digital. Para tanto, construiu re-
fl exões acerca de uma experiência dodiscente 
que proporcionasse aos ingressantes do curso 
Pedagogia ultrapassar a curiosidade ingênua, 
com vistas à curiosidade epistemológica, em 
relação à cultura digital. O que é entendido 
como compromisso necessário da formação 
inicial e conƟ nuada de professores, a fi m de 
que esse mesmo exercício se perpetue na edu-
cação básica. A busca pelo alcance dessa meta 
se deu a parƟ r de aƟ vidades teórico-práƟ cas 
focadas na apropriação críƟ ca e criaƟ va das 
TDICs. Esse trabalho requer, necessariamente, 
aproveitar os interesses e saberes dos estu-
dantes, ampliar as competências midiáƟ cas 
para além da fl uência tecnológica e rumo a re-
fl exões mais profundas acerca desse contexto, 
e lidar com desafi os de origem estrutural e in-
sƟ tucional.

O despresơ gio insƟ tucional acerca da me-
diação pedagógica apoiada pela cultura digital 
foi, necessariamente, abordado, considerada 
a sua relação com a temáƟ ca do trabalho e 
as difi culdades pedagógicas e estruturais que 
acarretou. O rompimento com esse despresơ -
gio requer envolvimento coleƟ vo por um 
número maior de professores, em componen-
tes curriculares diversos, trabalhados em vári-
os momentos do percurso formaƟ vo. Melhor 
esclarecimento e apoio por parte dos gestores 
também é condição necessária.

A curiosidade ingênua, marcada por en-
cantamentos e/ou receios excessivos é legíƟ -
ma e, por isso, ponto de parƟ da rumo ao de-
senvolvimento da curiosidade epistemológica 
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caracterizada por quesƟ onamento, rigor, siste-
maƟ zação. Construir essa postura em relação 
ao uso dos artefatos digitais é imperaƟ vo em 
uma sociedade marcada pela sua intensa pre-
sença e infl uência. Esse cenário evidencia a 
necessidade de proporcionar a professores e 
estudantes experiências criadoras, autorais, 
protagonistas, interaƟ vas e refl exivas de uso e 
estudo com/destas linguagens.

Dizer que as TDICs são recursos de ensino-
aprendizagem signifi ca reconhecer o seu po-
tencial para ampliar e enriquecer os tempos, 
espaços, métodos, interações e demais aspec-
tos que envolvem a construção do conheci-
mento. Afi rmar que elas devem ser, ao mesmo 
tempo, objetos de estudo da/na práƟ ca ped-
agógica é fazer jus ao papel políƟ co da educa-
ção de desvelar interesses implícitos e explíci-
tos que as tornam artefatos arƟ culados aos 
processos ideológicos, e, portanto, de assumir 
responsabilidades para ampliar o seu uso con-
sciente e conscienƟ zador nos mais diversos 
contextos sociais.

A formação inicial de professores é espa-
ço tempo privilegiado, pois intencionalmente 
sistemaƟ zado, de testemunhar a construção 
de saberes teórico-práƟ cos nessa direção. É 
preciso discuƟ r e superar os deslumbramen-
tos, que servem a interesses exclusivamente 
comerciais, e conservadorismos, que difi cul-
tam a construção de referências condizentes 
com novas realidades históricas, culturais e 
pedagógicas. Também é necessária atenção 
à signifi caƟ va parcela social que desconhece 
usos básicos das linguagens digitais para tare-
fas básicas como enviar e-mail, comparƟ lhar 
arquivos, pesquisar e criar de forma criteriosa, 
uƟ lizar espaços virtuais para a construção in-
teraƟ va do conhecimento.

Tais aspectos se mostraram inicialmente 
expressivos nas práƟ cas e concepções mani-
festadas pelo público com o qual a experiên-
cia aqui relatada se desenvolveu e foram alvos 
de discussão e superação. Para tanto, foi ne-
cessário invesƟ mento em aƟ vidades contex-
tualizadas com a temáƟ ca. O que demandou 
acesso aos laboratórios de informáƟ ca com 
acesso à internet de qualidade, algo cujo uso 
ainda não está devidamente democraƟ zado 

na universidade. Outra carência são as fragili-
dades em relação a como a EaD é (ou não) en-
tendida e valorizada pela insƟ tuição. Fator que 
exerce infl uência direta nos trabalhos que pre-
cisam se valer dos tempos e espaços virtuais 
de ensino-aprendizagem e das respecƟ vas 
condições para que os processos a distância 
ocorram com qualidade.

Muito tempo antes da pandemia da Co-
vid-19, pesquisas mostraram a necessidade de 
compromisso pedagógico em relação ao uso 
dos artefatos digitais como objetos de estudos 
e recursos para ensinar e aprender. Contudo, 
as resistências sempre se fi zeram notórias e 
sustentadas em perspecƟ vas que reduzem a 
cultura digital a abordagens exclusivamente 
tecnicistas e mercanƟ listas. No período mais 
grave da crise sanitária, a principal alternaƟ va, 
em alguns casos a única, para dar conƟ nuidade 
às aƟ vidades da educação formal foram as 
TDICs. Mas, passada a fase mais críƟ ca desse 
fato histórico, as aƟ vidades insistem em voltar 
ao anƟ go normal de resistência infundada por 
parte de muitos. Uma não aprendizagem que 
favorece, direta e indiretamente, a exclusão 
digital que é também exclusão social. Quan-
to menos atenção for dada a esses aspectos, 
mais enfraquecidas fi cam as crenças e práƟ cas 
docentes e discentes em relação à cultura digi-
tal e mais fortalecida fi ca a polarização ente os 
céƟ cos e os entusiastas. Um desfavor para a 
cidadania.
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