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RESUMO

A sociedade contemporanea tende a informatizacdo, ao estudo e ao entendimento
das diversas linguagens. Desse modo, é importante salientar que o processo de
desenvolvimento de tecnologias possibilita a introducdo de novas abordagens no
contexto educacional, mas a dindmica moderna, mediada por essas ferramentas,
exige mudancas na escola para adequacdo docente a realidade do mundo da
informacdo. O letramento digital se figura, assim, como pratica socializante, uma vez
que ultrapassa o simples ato de saber ler e digitar em computador, referindo-se as
habilidades que uma pessoa tem em fazer uso das TDIC. Todavia, as unidades
escolares, em seus processos de ensino e aprendizagem, nem sempre acompanham
essa realidade. Por isso, esta pesquisa, de natureza qualitativa, tem por objetivo
analisar as contribuicdbes que uma oficina de formacdo continuada em TDIC para
professores da EPT pode trazer para o desenvolvimento dos niveis de letramento
digital desses profissionais da educacdo. A pesquisa tem como l6cus o Colégio
Estadual Edvaldo Fernandes e a amostra conta com professores dessa instituicdo que
foram convidados a participar de uma oficina com momentos sincronos e assincronos.
Quanto a discussdo dos resultados, emprega-se a andlise de contetdo de Bardin
(2016). Por meio desse exame, compreende-se que, segundo 0s professores, ndo se
pode pensar em escola democréatica sem investir em uma proposta de educacado que
contemple conhecimentos, habilidades e valores que contribuam para novas formas
de pensar e ensinar. Finalmente, como produto da investigacao, apresenta-se um guia
educacional amparado na perspectiva do uso do letramento digital na praxis
pedagodgica. Espera-se que este material sirva para professores de todo o Brasil,
colaborando para sua formacgéao continuada no que tange ao uso datecnologia em sua
pratica pedagdgica, a fim de que eles possam intervir na sua realidade social.

Palavras-chave: Tecnologia Digital;Letramento Digital; Formacdo Continuada de
Professores e Pratica Docente.



ABSTRACT

Contemporary society tends towards computerization, the study and understanding of
various languages. Thus, itis important to emphasize that the process of technology
development enables the introduction of new approaches inthe educational context,
but the modern dynamics, mediated by these tools, requires changes in the school to
adapt teachers to the reality of the information world. Digital literacy is thus a socializing
practice, since it goes beyond the simple act of knowing how to read and type on a
computer, referring to the skills that a person has in making use of the TDIC. However,
school units, in their teaching and learning processes, do not always follow this reality.
Therefore, this qualitative research aims to analyze the contributions that a continuing
education workshop in TDIC for EPT teachers can bring to the development of the
levels of digital literacy of these education professionals. The research has as locus
the Edvaldo Fernandes State College and the sample has professors from this
institution who were invited to participate in a workshop with synchronous and
asynchronous moments. As for the discussion of the results, the content analysis of
Bardin (2016) is used. Through this examination, itis understood that, according to the
teachers, one cannot think of a democratic school without investing in an education
proposal that contemplates knowledge, skills and values that contribute to new ways
of thinking and teaching. Finally, as a product of the investigation, an educational guide
is presented, supported by the perspective of the use of digital literacy in pedagogical
praxis. It is expected that this material will serve teachers from all over Brazil,
collaborating for their continuing education regarding the use of technology in their
pedagogical practice, so that they can intervene in their social reality.

Keywords: Technology; Digital Literacy; Continuing Teacher Education e Teaching

Practice
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APRESENTACAO

Comeco este trabalho compartilhando um pouco de minha vivéncia até esse
momento de escrita da dissertacdo de mestrado. Esse tema foi delineado a partir das
inquietacdes adquiridas no exercicio da pratica docente na escola publica de
Salvador. Destaco ainda as vivéncias ao longo de minha formacédo e atuacédo na area
de educacao quando orientei o Curso de Formacéo de Professores e Coordenadores
Pedagdgicos do Ensino Médio do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio (PNEM-BA).

Esse processo foi relevante para que reconhecesse a necessidade de
formacdo continuada de educadores, inclusive, um dos suportes usados para o
desenvolvimento do trabalho foi o uso das Tecnologias da Informagéo e Comunicagao
(TDIC).

Certamente, essas duas tematicas: ‘formacéo de professores’ e tecnologias
digitais como recurso didatico’ permaneceram em meu percurso académico e
agregaram valor ao meu curriculo, tanto que, por meio da plataforma Freire de
Educacéo, fiz Especializacdo em Midias na Educacédo pela Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia (UESB). Dessa maneira, no curso, reforcei a necessidade do uso
de novas praticas didaticas pedagdgicas e de como € importante que o educador
também esteja preparado para manusea-las.

A partir do desejo de compatrtilhar conhecimento e contribuir com a formacéao
continuada de professores, escolhi esse tema, juntamente com meu orientador, logo
que ingressei no programa de poés-graduacdo ProfEPT. A minha atuacdo como
professora do Colégio Estadual Edvaldo Fernandes, no curso técnico de Suporte e
Manutencdo de Informatica, colaborou para a minha decisdo de investigar sobre
Formacdo Continuada em Letramento Digital para professores da Educacéo
Profissional e Tecnolégica. A partir disso, delineamos esta pesquisa, direcionando
nossos olhares para as questbes da formacédo continuada docente, no intuito de

aproximarmos a praxis com novas tecnologias digitais conectadas a internet.
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1. INTRODUCAO

Diante da multiplicidade de linguagens, midias e tecnologias presentes na
sociedade contemporanea, é possivel perceber uma urgéncia maior em se apropriar
de novas tecnologias, em decorréncia das demandas existentes. Dai a importancia de
dominar ferramentas, tais como audio, video, tratamento e edicdo de imagens, entre
outras requeridas pelas atuais praticas de leitura e de escrita e pelos novos
letramentos. Para Rojo (2016), o computador, o celular e a TV deixaram de ser
maquinas de reproducdo e passaram a funcionar baseados em caracteristicas como
serem interativos, colaborativos, capazes de transgredir as relacbes de poder
estabelecidas pelas linguagens, midias e culturas.

Segundo Moran (2012), com as mudancas na sociedade, as formas de ensinar
também sofreram alteracBes. Tanto os docentes como alunos percebem que muitas
aulas convencionais encontram-se desatualizadas, ja que as tecnologias estdo cada
vez mais em evidéncia e os investimentos feitos, nas mais diversas areas da educacao
(educacao formal, educacédo a distancia, educacdo continuada, cursos de curta
duracédo, entre outras), visam a ter cada classe conectada a Internet e cada aluno com
um notebook.

Diante dessa tendéncia, vale ressaltar a importancia de formar individuos
criticos, conscientes das formas e dos usos das tecnologias digitais da informacao e
comunicacdo (TDIC), sendo, para isso, imprescindivel o desenvolvimento de
competéncias de letramento digital.

O termo letramento digital € usado para referir-se a pratica de leitura e escrita
no meio digital, possibilitada pelo uso do computador e da internet, em que o0 sujeito,
além de ler e interpretar, tem a possibilidade de interagir (Soares, 2003). Para Gilster
(1997), o letramento digital esta relacionado ao dominio de ideias, ndo ao
pressionamento de teclas.

Assim, torna-se cada vez mais necessario que a escola se aproprie dos
recursos tecnoldgicos, dinamizando o processo de aprendizagem. De acordo com

Sancho (2001, p. 136):

Devemos considerar como ideal um ensino usando diversos meios, um
ensino no qual todos os meios deveriam ter oportunidade, desde os mais
modestos até os mais elaborados: desde o quadro, os mapas e as
transparéncias de retroprojetor até as antenas de satélite de televisdo. Al
deveriam ter oportunidade também todas as linguagens: desde a palavra
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falada e escrita até as imagens e sons, passando pelas linguagens
matematicas, gestuais e simbdlicas.

Diante desse contexto, no cenario legislativo, algumas propostas visam orientar
uma pratica educativa associada a inser¢do das tecnologias no ensino, a exemplo do
parecer CNE/CP n° 22, de 7 de novembro de 2019 (Brasil, 2019) e da resolucao
CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020 (Brasil, 2020), que abordam as novas
diretrizes para a formacdo continuada de professores da educacdo basica com
adequacdo dos curriculos dos cursos para o magistério, tendo por referéncia a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

Além disso, em 2017, por exemplo, o MEC desenvolveu o Programa de
Inovacdo Educacdo Conectada, organizado em 4 dimensdes: visao; formacdo;
recursos educacionais digitais e infraestrutura, com o intuito de apoiar a
universalizacdo do acesso a internet de alta velocidade e fomentar o uso pedagdgico
de tecnologias digitais na educacdo basica. Apesar dessa iniciativa apresentar uma
forte integracdo entre essas dimensfes, ndo ha uma mencdo explicita de como
ocorrera a formacdo dos professores no tocante aos recursos digitais e quais
conteudos serdo trabalhados.

Vale ressaltar ainda que, mesmo com a aquisicdo dos equipamentos de
informatica por meio da parceria do Governo Federal com os Estados e/ou municipios,
as escolas brasileiras ndo conseguiram efetivar a inclusdo digital ao longo dos anos,
pois 0 que se viu, em grande medida, foi uma lacuna na formag¢ao continuada dos
professores para a inclusdo dos recursos tecnoldgicos na sua pratica pedagogica
(Basniak; Soares, 2016).

Refletindo sobre esse cenario e minhas experiéncias como docente da rede
publica de ensino da cidade de Salvador, surge o seguinte problema deste estudo:
Quais as contribuicbes que uma oficina de formacdo continuada em Tecnologia
Digitais da Informacdo e Comunicacdo (TDIC) para professores da Educacao
Profissional Tecnoldgica pode trazer para o desenvolvimento dos niveis de letramento
digital? Para investigar essa questdo, 0 objetivo geral desta pesquisa consiste em
analisar as contribuicdes que uma oficina de formacdo continuada em TDIC para
docentes da EPT pode trazer para o desenvolvimento dos niveis de letramento digital

desses profissionais da educacéo
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Quanto aos objetivos especificos, tem-se: compreender as praticas
pedagogicas, empregando as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacao
desempenhadas pelos docentes em sala de aula; desenvolver uma oficina de
formacdo continuada para docentes em TDIC; construir um guia a partir das
demandas resultantes da investigacao.

Como método para alcangar os objetivos, foi escolhida a pesquisa participante
(Thiollent, 2011) que procura incentivar o desenvolvimento autbnomo dos sujeitos
envolvidos, direta ou indiretamente, na construgdo do conhecimento, aplicacéo e
avaliacdo de questionarios.

De forma geral, o trabalho estd organizado da seguinte forma: na segunda
parte, encontram-se as leituras realizadas sobre a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica no Brasil (EPT) e a formacdo docente, estabelecendo algumas relacdes
para embasar as discussfes. Na terceira parte, descreve-se o percurso metodologico
para alcancar os objetivos da pesquisa partindo da coleta de dados, os procedimentos
utilizados na realizacdo da oficina e, por fim, a interpretacdo, analise e discussao dos
resultados. Na quarta parte, h4 a analise dos dados realizada nos memoriais
descritivos. Na quinta parte, o Guia Educacional (Apéndice A), que contém 0 processo
de elaboracdo da oficina. Um recurso pedagogico elaborado a partir dos resultados
da pesquisa, com o objetivo de ser replicavel para outros contextos educacionais.

Finalmente, a Ultima parte traz as consideracoes finais.
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2. REFERENCIAL TEORICO

Esta se¢do apresenta os autores que sustentam a argumentagdo necessaria
para o desenvolvimento desta pesquisa. Inicia-se com uma visao geral sobre a EPT e
seus principais conceitos. Em seguida, a formacdo de docentes como objeto de
estudos e, posteriormente, tem-se a importancia do letramento digital no mundo
contemporaneo: conceitos, resultados, problemas, praticas e letramento em diferentes

contextos.

2.1.Breve historico da Educacédo Profissional e Tecnoldgica no Brasil

Até o século XIX, ndo havia registros de iniciativas sistematicas que hoje podem
ser caracterizadas como pertencentes ao campo da educacao profissional. O que
existia era uma educacgao propedéutica voltada para as elites,com o objetivo de formar
futuros dirigentes.

Os primeiros indicios que se pode caracterizar como as origens da educacao
profissional surgem a partir de 1809 com a criacdo do Colégio das Fabricas pelo
principe regente, futuro D. Jodo VI.

Ao longo do século XIX, foram criadas varias instituicbes, voltadas para o
ensino das primeiras letras e a iniciacdo em oficios, direcionadas para as criancas
pobres, os 6rfaos e os abandonados, chamados de Asilos da Infancia dos Meninos
Desvalidos, onde se ensinavam as primeiras letras e se encaminharam 0s egressos

para oficinas publicas e particulares por intermédio do Juizado de Orfios.

Criancas e jovens em estado de mendicancia eram encaminhados para essas
casas, onde recebiam instru¢cdo priméaria [...] e aprendiam alguns dos
seguintes oficios: tipografia, encadernacdo, alfaiataria, tornearia, carpintaria,
sapataria, etc. Concluida a aprendizagem, o artifice permanecia mais trés
anos no asilo, trabalhando nas oficinas, com a dupla finalidade de pagar sua
aprendizagem e formar um peculio que Ihe era entregue no final do triénio.
(Manfredi, 2002, p. 76-77, citado por Maciel, 2005, p. 31).

Assim, o ensino profissional no Brasil tem sua origem sob a ideologia
assistencialista, baseada na ética cristd e na filosofia positivista, periodo em que a
forca do trabalho se centrava nas associacfes religiosas e filantropicas.
Historicamente, o desenvolvimento da Educacéo Profissional e Tecnholdgica originou-
se como uma politica publica assistencialista, com o objetivo de “amparar os 6érfaos e

os desvalidos da sorte” (Ramos, 2014; Moura, 2007, p. 6), ou seja, atender aqueles
15



que nado tinham condicBes satisfatérias e, futuramente, poderiam se tornar um
problema social.

A primeira escola para formar trabalhadores no Brasil, segundo Moura (2007),
foi instalada em 1909, por Nilo Pecanha: as escolas de artifices mantidas pelo
Governo Federal que viria a ser transformada, mais tarde, na rede federal de
educacao. Mas hé indicios de que a origem da Educacgéo Profissional e Tecnologica
pode estar relacionada ao Decreto do Principe Regente quando criou o Colégio das
Fabricas, no ano de 1809.

No inicio do século XX, houve um novo redirecionamento da educacao
profissional do pais, modificando a preocupacdo mais nitidamente assistencialista de
atendimento a menores abandonados e 6rfaos, para a preparacdo de operarios ao
exercicio profissional. A partir do momento em que o0 mercado traz novas
necessidades econémicas, a educacdo toma novo redirecionamento, a fim de atendé-
lo.

Durante o Regime Federativo da Republica, tendo Nilo Pecanha como
Presidente da Republica, ocorreu uma iniciativa de organizagédo do Ensino Profissional
por meio do Decreto n°® 7566 de 23 de setembro de 1909 (Brasil, 1909). Desse modo,
o0 século XX traz atona a preocupacao com a preparacao de operarios para o exercicio
profissional.

Para Kuenzer (2007), foi a partir de 1909 que o Estado brasileiro assumiu a
educacao profissional e criou 19 escolas de artes e oficios em diferentes unidades da
federacdo, dentre eles a Bahia, sendo essas as precursoras das escolas técnicas
estaduais e federais.

Ainda assim, contextualizadas em um periodo em que o0 desenvolvimento
industrial praticamente inexistia, essas escolas tinham “a finalidade moral de
repressao: educar pelo trabalho, os 6rfaos, pobres e desvalidos da sorte, retirando-0s
das ruas”, caracterizando-se como politica publica moralizadora da formacdo do
carater pelo trabalho (Kuenzer, 2007, p. 27).

Entdo, cria-se a Escola de Aprendizes e Artifices (1909), bem como as
primeiras escolas profissionais oficiais (1911), com o intuito de ensinar as artes
industriais e definir competéncias para o aperfeicoamento de mestres (Afonso;
Gonzalez, 2018).
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A criagdo das Escolas de Aprendizes Artifices e do Ensino Agricola evidenciou
o redirecionamento da educacdo profissional no pais como também ampliou o
horizonte de atuacédo para atender necessidades emergentes dos empreendimentos
nos campos da agricultura e da industria. Na mesma década, foi reorganizado o
ensino agricola, objetivando formar chefes de cultura, administradores e capatazes.
Surgiram, ainda, escolas-oficinas destinadas a formacao de ferroviarios para atender
ao crescimento desse setor.

Na década de 1920, a Camara de Deputados debateu a expansdo do ensino
profissional, com proposta de sua extensdo a todos, ndo apenas aos pobres e aos
desafortunados. Uma comisséo especial, denominada Servico de Remodelagem do
Ensino Profissional Técnico, concluiu seu trabalho na década seguinte no periodo da
Segunda Republica, apés a Revolucdo de 1930. Nesse contexto, chega-se a década
de 1930, marcada por grandes transformacdes politicas, econémicas e educacionais
na sociedade brasileira.

Em 1931, a reforma educacional, conhecida pelo nome do ministro Francisco
Campo, regulamentou e organizou o ensino secundario, bem como o ensino
profissional. A &rea da educacao teve alteracdes, pelo Decreto n° 19.890, de 18 de
abril de 1931, e n° 21.241, de 14 de abril de 1932 (Brasil, 1932).

No ensino profissional médio, a Reforma Francisco Campos, através do
Decreto n° 20.158, de 30 de junho de 1931, organizou o ensino comercial e
regulamentou a profissdo de contador. Dentre outras providéncias, determinava, no
art. 12 do decreto regulamentador, apenas aos que concluissem o curso de atuario
ou de perito-contador, a possibilidade de ingresso em curso superior (Brasil,1931).

Segundo Ramos (2014), ainda que se tenha regulamentado o ensino
profissional comercial, nenhuma relagéo entre eles foi estabelecida. No momento em
gue a ideologia do desenvolvimento comecava a ocupar espaco na vida econémica e
politica do pais, sequer houve qualquer preocupacdo consistente com 0 ensino
técnico, cientifico e profissional, oficializando o dualismo configurado por um
segmento enciclopédico e restrito em termos da configuracdo produtiva e ocupacional.

Nesse periodo, mudancas educacionais ocorreram, como por exemplo, o
governo provisorio sanciona decretos organizando 0 ensino secundario e as
universidades brasileiras inexistentes. Em 11 de abril de 1931, com o Decreto 19.850,

cria-se 0 Conselho Nacional de Educacado e os Conselhos Estaduais de Educacéo
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que passaram a funcionar em 1934. Na mesma data e ano, cria-se 0 Decreto n°.
19.851, o qual institui o Estatuto das Universidades Brasileiras e dispde sobre a
organizacdo do ensino superior no Brasil, adotando o0 regime universitario
(Brasil,1931).

Além disso, a Carta Constitucional de 1937 determinava o tipo de educacéo
oferecido a populagdo pobre, aprofundando “um explicito dualismo educacional’,
segundo o qual “os ricos proveriam seus estudos através do sistema publico ou
particular e os pobres, sem usufruir desse sistema, deveriam ter como destino as
escolas profissionais” (Passos; Pereira, 2012, p. 80). Tratava-se da conformacéo de
que os ricos tinham condicbes de prover seus estudos em escolas publicas ou
privadas, enquanto os pobres estudavam nas escolas profissionalizantes. Essa
distingdo de classe acentuava a dicotomia entre modalidades de ensino.

A lei, aparentemente, revestia a educacao profissional de terminalidade, uma
vez que o titulo alcangado ndo permitia 0 ingresso nos niveis mais elevados,
sacramentando a dicotomia entre educacao propedéutica e educacao para o trabalho.
A primeira ligava-se as elites e a segunda aos trabalhadores e aos filhos dos
trabalhadores. Essa dicotomia foi congregada no artigo 129 da Constituicdo de 1937,
ao definir. “o ensino pré-vocacional profissional destinado as classes menos
favorecidas € em matéria de educagéo o primeiro dever de estado” (Brasil, 1937).

Com a reforma de Francisco Campos, a educacdo no Brasil adquire uma
estrutura nacional; posteriormente, com o Ministro Capanema, a educagao nacional €
ordenada por Leis Organicas. Este conjunto de decretos?! ficou conhecido como as
Leis Organicas da Educacéo Nacional - a Reforma Capanema.

A Reforma Capanema, Lei Organica do Ensino, realizada em 1942 e marcada
pelos idearios nacionalistas de Getllio Vargas e seu projeto politico ideoldgico,
colocou a educacao a servico da nacdo, na visao deles. Assim, a educacdo deveria
servir aos papéis atribuidos as diversas classes ou categorias sociais. Havia, portanto,
uma educacdo destinada a elite da elite, outra educacdo para a elite urbana, uma
outra para os jovens que comporiam o grande “exército de trabalhadores necessarios

a utilizagdo da riqueza potencial da nagao” (Menezes, 2001, p. 32).

10s principais decretos foram os seguintes: Lei organica do Ensino Secundario, Lei Organica do Ensino
Industrial, Lei organica do Ensino Comercial, lei organica do Ensino Primério, Lei organica do Ensino
Normal e Lei organica do Ensino Agricola. Senigco de Aprendizagem Industrial (SENAI) que deu origem
ao que hoje se conhece como sistema S)

18



O Decreto n° 4.127, de 25 de fevereiro de 1942, transforma as Escolas de
Aprendizes e Artifices em Escolas Industriais e Técnicas, passando a oferecer a
formacao profissional em nivel equivalente ao do secundario (Brasil, 1942). A partir
desse ano, inicia-se, formalmente, o processo de vinculacdo do ensino industrial a
estrutura do ensino do pais como um todo, uma vez que os alunos formados nos
cursos técnicos ficavam autorizados a ingressar no ensino superior, em area
equivalente a da sua formacéo.

Tal cenario foi objeto de contestacdo e debates durante os 13 anos de
tramitacdo da LDB, sendo promulgadas, em 1961, as Escolas Técnicas e Industriais,
vinculadas a Unido, consoante a Lei n® 3.552, de 16 de fevereiro de 1959. Essa lei
trata dos estabelecimentos de ensino industrial do Ministério da Educacéo e Cultura,
com os seguintes objetivos: “Proporcionar base de cultura geral e iniciagao técnica
gue permitam ao educando integrar-se na comunidade e participar do trabalho
produtivo ou prosseguir seus estudos; preparar 0 jovem para o exercicio de atividade
especializada, de nivel médio” (Brasil, 1959).

Neste periodo, o Brasil vinha passando por um processo de desenvolvimento
industrial; entretanto, a economia brasileira ainda permanecia centrada na
dependéncia externa, porque 0 pais continuava produtor de matérias-primas para o
mercado externo.

A demanda, durante o processo de industrializacdo e modernizacdo, exigiu
mudancas na educacgdo nacional e, como respostas a elas, as camadas dirigentes
tomaram posicionamentos efetivos com relacdo a educacdo. Assim, foram
promulgados Decretos-Lei normatizando a estruturacdo da educacgéo, bem como as
Leis Organicas da Educacdo Nacional, a Reforma Capanema?, que instituiu o conjunto
das Leis Orgéanicas da Educacao Nacional (Brasil,1942).

Em 1942, teve lugar a organizacdo da rede federal de estabelecimentos de
ensino industrial e foi estabelecido o conceito de “aprendiz’ para efeito da legislagao
trabalhista. A colaboracdo das empresas e dos sindicatos econémicos, prescrita pela
Constituicdo, propiciou a criagdo dos dois primeiros servicos nacionais de

aprendizagem, o Industrial (Senai), em 1942, e o Comercial (Senac), em 1946. No

21942, Leis Organicas do Ensino Secundario (Decreto-Lei n° 4.244/1942) e do Ensino Industrial
(Decreto-Lei n° 4.073/1942); 1943, Lei Organica do Ensino Comercial (Decreto-Lei n° 6.141/1943);
1946, Leis Orgéanicas do Ensino Primério (Decreto-Lei n° 8.529/1946), do Ensino Normal (Decreto-Lei
n° 8.530/46) e do Ensino Agricola (Decreto-Lei n° 9.613/1946).
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mesmo periodo, as antigas escolas de aprendizes artifices foram transformadas em
Escolas Técnicas Federais.

Nesse periodo, o governo transferiu a responsabilidade do financiamento da
educacao para os sindicatos e para a industria. Aparentemente, poderia parecer justo
que aindustria financiasse a educacgio (“Sistema S”)3 porque a sua demanda de mao-
de-obra especializada era maior do que a oferta. No entanto, a questdo principal
envolvida era que se usava a educacdo como ferramenta apenas para o preparo de
mao de obra, visando ao desenvolvimento econdmico e fortalecendo a nova burguesia
industrial (Moura, 2007).

O impacto da Revolugéo Industrial pds em questao a separagao entre instrugcao
e trabalho produtivo, forcando a escola a ligar-se, de alguma maneira, ao mundo da
producéo. No entanto, a educacao que a burguesia concebeu e realizou sobre a base
do ensino primario comum nao superou, nas suas formas mais avancadas, a divisdo
dos homens em dois grandes campos: aquele das profissdes manuais, para as quais
se requeria uma formacado pratica limitada a execucdo de tarefas parcialmente
delimitadas, dispensando-se o dominio dos respectivos fundamentos tedricos; e
aguele das profissfes intelectuais, para as quais se requeria dominio teérico amplo a
fim de preparar as elites e representantes da classe dirigente para atuar nos diferentes
setores da sociedade (Saviani, 2007).

E importante notar que as transformaces educacionais do século XX,
decorrentes de embates politicos e econémicos, redirecionaram o papel da educacéo
profissionalizante no pais, tendo o capitalismo estabelecido forte vinculo entre
Educacdo e Produgdo (Frigotto, 2007). Dessa maneira, deixa explicito que a
industrializacdo exigiu mudancas na educacao nacional e , como respostas a essas
demandas, as camadas dirigentes tomaram posicionamentos efetivos com relagcédo a

educacao.

SPara Grabowski (2005), integram o Sistema “S”: SENAI — Senico Nacional de Aprendizagem
Industrial, SESI — Senico Social da Industria, SENAC — Seni¢o Nacional de Aprendizagem Comercial,
SESC - Seni¢o Social do Comércio, SENAT — Seni¢co Nacional de Aprendizagem dos Transportes,
SEST — Senico Social dos Transportes, SENAR - Senico Nacional de Aprendizagem Rural,
SESCOOP - Senigco Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo e SEBRAE - Senic¢o Brasileiro de
Apoio as Micro e Pequenas Empresas.
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Além desses aspectos ja destacados, o tratamento dado a educacdo
profissional pela Constituicido de 1937, na ditadura de Vargas,“...] acabou com a
vinculagao constitucional de recursos destinados a educacao [...]” (Moura, 2007, p. 8).

Além desses aspectos, vale ressaltar que acriagdo do Senai, em 1942, seguida
do Senac, em 1946, e dos demais “S”, ao longo das décadas seguintes, revelam a
opcdo governamental de repassar a iniciativa privada a tarefa de preparar mao-de-
obra para o mundo produtivo.

Em 1950, periodo representado pela equivaléncia entre os estudos académicos
e os profissionais, foi possivel criar ponte tanto entre os dois tipos de ensino quanto
entre 0s ramos dos cursos profissionais. A Lei n° 1.076/1950 permitiu que egressos
de cursos profissionais prosseguissem em estudos superiores, desde que passassem
por exames das disciplinas ndo estudadas e comprovassem “possuir o nivel de
conhecimento indispensavel a realizagdo dos aludidos estudos” (Brasil, 1950).

Em 20 de dezembro, foi promulgada a Lei n® 4.024/61. Essa foi a primeira LDB
gue passou a permitir que concluintes de cursos de educacdo profissional,
organizados nos termos das Leis Organicas do Ensino Profissional, pudessem
continuar estudos no ensino superior (Brasil, 1961).

A Lei n° 5.692/1971 fixou diretrizes e bases para o entdo chamado ensino de
primeiro e de segundo graus. Essa lei tornou obrigatoria a profissionalizacdo para o
segundo grau (atual ensino meédio) (Brasil, 1971). Essas medidas foram significativas,
na pratica economicista e no plano politico, pois concedeu um vinculo entre a

educacdao e a producédo capitalista. Segundo Kuezer (2007, p. 27),

a formacdo de trabalhadores e cidaddaos no Brasil, constituiu-se
historicamente a partir da categoria dualidade estrutural, uma vez que havia
uma nitida demarcacédo da trajetéria educacional dos que iriam desempenhar
fungdes intelectuais e instrumentais, em uma sociedade cujo
desenwlhvimento das forcas produtivas delimitava claramente a divisdo entre
capital e trabalho traduzida no taylorismo-fordismo como ruptura entre as
atividades de planejamento e supenisdo de um lado, e de execugdo, por
outro.

Cabe destacar que o sistema produtivo tem duas fungbes que caracterizam as
trajetérias educacionais nos diferentes modelos de escolas: uma que possibilita uma
formacao intelectualizada, alimentada de acdes instrumentais; outra, voltada aos
trabalhadores.

Neste periodo, a educacao era destinada a preparacao para estudos superiores

— e outra, profissional — industrial, comercial e agricola, direcionada ao exercicio de
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profissdes —, além da normal, voltada a preparacédo de professores para as quatro
séries iniciais do primeiro grau (antigo ensino primario), em franco processo de
universalizacao.

Os anos de 1980, momento de redemocratizacdo do Brasil, sdo marcados
pelos avancos na educacdo. O processo de estabelecimento de novas mudancas é
iniciado com a Constituicdo Federal (Brasil, 1988) que, em seu artigo 227, aponta de
guem é o dever de educar, quem e como sera educado. Cita-se a familia, a sociedade
e o Estado como responsaveis pelo dever de educar a crianca, o adoecente e o jovem,
com prioridade e sem discriminacdo. Nesse mesmo periodo, a Lei n° 7.044/82
reformulou a Lei n® 5.692/71 e retirou a obrigatoriedade da habilitag&o profissional no
ensino de segundo grau (Brasil, 1982).

Segundo Ramos (2008), as pautas de reivindicacbes eram em torno do
compromisso da educacdo com os trabalhadores. Somente em 1996, com a LDB , é
que a Educacdo Profissional e Tecnolégica passou a ter um destaque mais
significativo (Brasil, 1996).

ALDB, em seu artigo 39, define o papel da Educacao Profissional: “A educacéo
profissional e tecnolégica, no cumprimento dos objetivos da educacdo nacional,
integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacdo e as dimensdes do
trabalho, da ciéncia e da tecnologia” (Brasil,1996). Em seu primeiro inciso, o referido
garante autonomia as instituicbes de ensino para desenvolver seus cursos de
educacao profissional por permitir que sejam organizados em eixos tecnologicos,
sendo, pois, um documento integrador, com contradi¢cdes.

Visando regulamentar a Educacao Profissional e Tecnoldgica instituida pela
LDB, o governo publicou o Decreto n° 5.154/2004 (Brasil, 2004) que, em seu artigo 3,
cita que: “A Educacdo Profissional sera sempre uma possibilidade para o aluno
matriculado ou egresso do Ensino Fundamental, Médio e Superior, bem como ao
trabalhador em geral, jovem ou adulto”.

A compreensdo da educacédo profissional e tecnolégica pode ser concebida a
partir da dualidade estrutural, objeto de disputa entre os donos do capital, seus
representantes no Estado e os trabalhadores. Nesse embate, segundo Silva (2017),
a ideia era preparar o estudante para a industria em detrimento de uma qualificacdo

profissional mais ampla, em sentido estrito.

22



E importante ressaltar que as transformagdes educacionais do século XX,
decorrentes de embates politicos e econémicos, redirecionaram o papel da educacéo
profissionalizante no pais, tendo o capitalismo estabelecido forte vinculo entre
educacao e producgéo (Frigotto, 2007). Ademais, as instituicdes educacionais tiveram
gue repensar e modificar seus projetos e estratégias.

De acordo com Frigotto (2000), o Brasil dos anos 1990 registrou uma alteragéo
profunda do sistema educacional no seu conjunto. Essas mudancas ajustam a
educacao no plano organizacional, de financiamento e no projeto politico pedagdgico,
adequando-se ao ideario e reformas neoliberais. Tais reformas acabam por ampliar o
processo de exclusdo social, além de fragilizar a esfera publica, fortalecendo o ideario
utilitarista e individualista préprio do mercado livre e autorregulado. Segundo o autor,
€ dentro desse ideario que, nas politicas publicas para a educacado profissional,
ressurgem “a ideologia das competéncias, das habilidades e as nog¢gdes ideoldgicas
de empregabilidade, trabalhabilidade ou laboralidade que infestam os documentos
oficiais dos governos neoliberais” (Frigotto, 2000, p. 349).

A Educacional Profissional, no Brasil, teve uma trajetéria que resultou em
transformac6es significativas nesse periodo. O ensino técnico de nivel médio deixa
de ser obrigatério e a educacao profissional passa a ser paralela ao modelo
propedéutico. Os cursos de EPT, previstos na LDB, tiveram uma nova reformulacao.

e Formacdo Inicial e Continuada ou Qualificacdo Profissional;
e Formacdo Profissional Técnica de Nivel Médio;

e Educacao Profissional Tecnolégica de Graduacéo e de Pds-Graduacao.
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Figura 1: Organizacdo da Educacé&o Profissional e Tecnolégica no Brasil
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Fonte: Ministério da Educacéo, 2004.

Com a implantacdo do Decreto 5.154/04 (Brasil, 2004c, algumas medidas
foram tomadas,como o restabelecimento de interacdo curricular dos ensinos médio e
técnico, assim como o redirecionamento dos recursos do Programa de Expansao da
Educacéao Profissinal (PROEP) para o segmento publico, pois antes era direcionado
aos setores privados. Essas medidas eram mais desafiadoras no ensino médio e
profissional para a sociedade civil e politica. Reconhecendo as duas vertentes
envolvidas para o mesmo proposito, o Simpdsio dos Ensino Médio, Técnico e
Tecnolégico (SEMTEC) promoveu dois seminarios, com o0 propdsito de debater o
ensino médio e a educacgdo profissional.

O seminario foi precedido de um conjunto de oficinas preparatérias, realizadas
nos meses de marco de 2003, cujo material produzido foi publicado pelo Ministério da
Educacéo, em livro organizado por Frigotto e Ciavatta (2004b), sob a coordenacédo
editorial desta autora. As sinteses dos debates ocorridos durante o evento, por sua
vez, foram também publicados (MEC/SEMTEC, 2003b).

Esse seminario teve como eixo balizador a concepcao de ensino médio, o
conhecimento, o trabalho e a cultura a fim de formar sujeitos autbnomos tecnicamente,
capazes de responder as demandas da base cientifica digital molecular da producéo,
mas, politicamente, protagonista de cidadania ativa na construcdo de novas relactes

sociais que dialogam com essa visdo. Os autores Frigotto, Ramos e Ciavatta (2005),
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Dante (2014) entre outros, discutem os conceitos de formacéo politécnica e educacéo
tecnoldgica articulados ao Ensino Médio e & Educagéo Profissional.

Em 1994, surge o Sistema Nacional de Educacao Tecnologica, integrado pela
Rede Federal e pelas redes ou escolas congéneres dos Estados, dos Municipios e do
Distrito Federal. Na Rede Federal, houve transformacdo gradativa das escolas
técnicas federais e das escolas agricolas federais em Cefets.

Em 20 de dezembro de 1996, foi promulgada a segunda LDB, que dedicou o
Capitulo lll do seu Titulo V a educacao profissional (Brasil, 1996,p.7). Interpretando
0s mandamentos constitucionais, concebe-a como “integrada as diferentes formas de
educacao, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia”, conduzindo “ao permanente
desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”, a ser “desenvolvida em
articulacdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educacao
continuada”, na perspectiva do exercicio pleno da cidadania (Parecer CNE/CEB n°:
5/2011). Sob a dtica da LDB, a esséncia da educacao profissional estd em sua
especificidade, que, ao mesmo tempo, deve estar ligada a educacdo basica — a
educacao profissional de nivel técnico deve, portanto, articular-se com o ensino
médio.

Este entendimento da educacdo profissional dado pela atual LDB é
absolutamente coerente com o0s atuais posicionamentos dos organismos

internacionais do sistema da Organizacdo das Na¢des Unidas (ONU) sobre
a matéria.

Nessa linha, a Organiza¢do das Na¢des Unidas para a Educacao, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO), em seu segundo congresso internacional sobre
educacdo técnico[1]profissional, realizado em Seul, em abril de 1999,
orientou suas recomendagdes em torno do titulo “Educagado e formagéo ao
longo da vida: uma ponte para o futuro”.

Também, coerentemente, a Organizacéo Internacional do Trabalho (OIT), em
junho de 2004, aprovou sua nova Recomendacdo sobre Desenwolvimento de
Recursos Humanos (n° 195/2004), em substituicdo a Resolugdo OIT n°
150/1975, definindo como trés linhas mestras para as a¢des conjuntas dos
gowernos, dos empregadores e dos trabalhadores para orientar o
desenwlvimento de recursos humanos: a educacgéo béasica, a formacéao inicial
e a aprendizagem permanente.

Ciéncia e tecnologia sdo apontadas como convergentes com 0S objetivos
previstos tanto para o ensino médio quanto para a educacao profissional, a qual ndo
prescinde da base de compreensao e de conhecimentos cientifico-tecnolégicos.

Para Kuenzer (2007, p. 27),

a formacdo de trabalhadores e cidaddaos, no Brasil, constituiu-se
historicamente a partir da categoria dualidade estrutural, uma vez que havia
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uma nitida demarcacao da trajetéria educacional dos que iriam desempenhar
fungdes intelectuais e instrumentais, em uma sociedade cujo
desenwlvimento das forgas produtivas delimitava claramente a divisdo entre
capital e trabalho traduzida no taylorismo-fordismo como ruptura entre as
atividades de planejamento e supenisdo de um lado, e de execucdo por
outro.

Cabe destacar que o sistema produtivo tem duas fun¢cdes que caracterizam as
trajetérias educacionais nos diferentes modelos de escolas. Uma possibilita uma
formacao intelectualizada, alimentada de acfes instrumentais; a outra, voltada aos
trabalhadores.

Ciavatta (2005, p. 85), sugere que:

superar o ser humano dividido historicamente pela divisdo social do trabalho
entre a acdo de executar e acdo de pensar, dirigir ou planejar, bem como de
superar a reducao da preparacdo para o trabalho ao seu aspecto operacional,
simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese
cientifico-tecnologico e na sua apropriagdo histérico-social.

No documento Proposta em Discusséo: Politicas publicas para a educacéo e
tecnoldgica (Ministério da Educacgéo e Cultura, 2004), encontra-se a defesa por uma

educacao profissional, tanto em termos nacionais quanto mundiais,

[...] como elemento estratégico para a constru¢éo da cidadania e para uma
melhor insercdo de jovens e trabalhadores na sociedade contemporanea,
plena de grandes transforma¢cBes e marcadamente tecnolégica. Suas
dimensfes, quer em termos conceituais, quer em suas praticas, sdo amplas
e complexas, ndo se restringindo, portanto, a uma compreensdo linear, que
apenas treina o cidaddo para a empregabilidade, nem a uma \isao
reducionista, que objetiva simplesmente preparar o trabalhador para executar
tarefas instrumentais. No entanto, a questdo fundamental da educacéo
profissional e tecnoldgica enwlve necessariamente o estreito vinculo com o
contexto maior da educacao, circunscritaaos caminhos histéricos percorridos
por nossa sociedade.

O ensino passou a adotar uma caracteristica voltada para suprir a necessidade
do mercado e a formacdo dos trabalhadores priorizou a expansdo industrial.
Considerando a necessidade de subsisténcia do homem, é compreensivel aceitar que
o trabalho seja de fundamental importancia para a vida humana, condi¢cdo essencial
para a organizacdo da sociedade. Neste sentido, ao homem cabe uma preparagéo
que o dote de capacidades e competéncias que o0 habilite para as mais variadas
atividades laborais existentes.

A LDB prevé a Educacao Profissional Tecnolégica (Brasil, 1996). Esse modelo
educacional tem afinalidade de preparar para o exercicio de profissdes. Assim,a EPT
objetiva fomentar o cidadéo a atuar e inserir no mundo do trabalho e na vida em

sociedade. A educacgao profissional, segundo Lima (2001), consiste em um conjunto
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de politicas, programas e acdes de educacéo, independente do nivel e de sua relacédo
com a escolaridade, cujo objetivo é a formacédo para o trabalho em todas as suas
formas.

Todas essas discussdes sdo fundamentais para se tratar a EPT em meio as
metamorfoses do campo educacional das Ultimas décadas. Assim, ao se buscarem
as relacbes da educacgdo publica brasileira com a totalidade social, resgata-se a
proposicdo da relacdo com as ideias Freirianas de Educacdo como pratica de
liberdade.

Para Mészaros (2005, p. 45), “a educacéo ndao € um negocio. A Educacao deve
qualificar ndo para o mercado e sim para a vida”. Sendo assim, € de suma importancia
acabar com a dicotomia educacional, resgatar o sentido estruturante da propria

educacao e de sua relagcdo com o trabalho.

2.2.Concepcéo do termo trabalho

Como criador de valores de uso, como trabalho dtil, o trabalho &, assim, uma
condicdo de existéncia do homem, independente de todas as formas sociais,
eternas necessidade natural de mediagcdo do metabolismo entre homem e
natureza e, portanto, da vida humana. (Marx, 2013, p. 120).

Partindo do pensamento acima exposto, compreende-se a concepcao de
trabalho, contextualizando suas transformacdes na totalidade, buscando uma
reflexdo acerca das contradicdes inerentes ao mundo do trabalho, de uma forma geral,
aliadas a conjuntura econdmica global. Segundo Marx (1982), o termo trabalho,
ontologicamente, destina-se identificar o processo que o homem estabelece com a
natureza para sua subsisténcia por meio da producdo e comercializacao.

Diferentemente dos animais que séo seres irracionais e se adaptam ao meio,
0s humanos tém a capacidade de criar e recriar pela acdo consciente do trabalho,
mediados pelo conhecimento, ciéncia e tecnologia, a natureza, para produzir e
reproduzir a sua existéncia conforme enfatiza Marx (1983, p. 149-150), a seguir:

Antes, o trabalho era um processo entre 0 homem e a natureza, um processo
em que o homem, por sua propria acdo, medeia, regula e controla seu
metabolismo com a Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural
como uma forca natural. Ele pSe em movimento as forcas naturais
pertencentes a sua corporeidade, bragos, pernas, cabeca e mao, a fim de se
apropriar da matéria natural numa forma (Util a prépria vida. Ao atuar, por meio
desse movimento, sobre a natureza externa a ele e ao modifica-la, ele
modifica, a0 mesmo tempo, sua prépria natureza.
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Parte-se da necessidade de entender o trabalho como categoria fundante do
ser humano, por meio da qual produz o mundo e a si mesmo, criando condi¢cdes para
sua vida.

Sob esta concepcgao ontologica, o trabalho é um processo que permeia todo o
ser humano e comp®e a sua especificidade. Entretanto, 0 homem nao pode limitar-se
apenas ao emprego, mas a producao de todas as dimensdes da vida humana (cultural,
social, estética, ludica, simbdlica e afetiva) (Frigotto, 2005).

O autor defende que o homem, diferentemente do animal, cria e recria, por meio
da acéo consciente do trabalho, a sua propria existéncia. Ele ressalta que o trabalho
€ condicdo necesséaria para a realizagdo humana. Marx também defendia que o
trabalho era um processo dinamico entre o ser humano e a natureza. O trabalho € a
propria esséncia do homem. Se o trabalho deixar de existir, 0 homem desaparecera,
pois existe uma forte ligacdo entre o trabalho e o homem; essa ligacdo € um fator
historico.

Na mesma direcdo, Saviani (2007, p. 154) corrobora esse pensamento ao
definir trabalho como “o ato de agir sobre a natureza transformando-a em funcdo de
suas necessidades humanas”, ou seja, a esséncia do homem ¢€ o trabalho e essa
esséncia ndo provéem da natureza nem de uma dadiva divina, mas é produzida pelo
proprio homem. A exemplo das comunidades primitivas, segundo o autor, os homens
aprendiam a trabalhar trabalhando. O relacionamento com a natureza acontecia entre
si, educando-se e educando as novas geracoes.

A comunicacdo, nas sociedades tribais, ocorria de maneira que todos
compartilhavam os conhecimentos para o bem comum. Essa pratica era necessaria
para a obtencdo de matérias-primas importantes para garantir sua sobrevivéncia.
Porém, havia regras para a divisdo das tarefas, a idade, por exemplo. Com o passar
dos tempos, o desenvolvimento levou a mudancas na producéo, na necessidade de
divisdo do trabalho e na apropriagdo privada da terra para a sobrevivéncia, dessa
forma a unidade que havia, nas comunidades tribais, rompeu-se.

Frente ao exposto, a histéria da humanidade nos remete a histéria do trabalho.
Para Kosik (1969), o trabalho é um processo que permeia todo ser humano e constroi
a sua especificidade,portanto, € uma atividade que ndo se reduz ao emprego.

O homem, ao transformar a natureza para obter algo quantitativamente novo,

satisfazendo sua necessidade, atribui um valor de uso. A transformacao atribuida ao
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homem sobre a natureza cria uma mediacdo decisiva, posta por Marx (1991), na
historia da filosofia: o trabalho.

Nesse processo educativo, € necessario compreender a importancia do
trabalho como base ontolégica da EPT. Na verdade, € fundamental estabelecer um
didlogo social, orientado para perceber que o trabalho deve ser entendido também
como principio educativo para a educacao da classe trabalhadora, de modo que isso
constitui sua base epistemoldgica. Diante desse contexto, é relevante reforcar a
compreenséo de que o trabalho consiste no fundamento da vida sobre qual a escola
para a classe trabalhadora precisa ser fundada. Pensa-lo como principio educativo vai
além de identificad-lo apenas como um recurso metodoldgico e didatico, uma vez que

ele é a vida real, lugar de existéncia humana (Pistrak,2000).

2.2.1. Trabalho e Educacéao

Segundo Manacorda (1991), a educacao nao foi um tema que ocupou um lugar
central nos escritos de Marx. A sua principal preocupacdo foram os estudos das
relacdes sociais, econdémicas e politicas, levando em consideracdo o desenvolvimento
no processo historico.

Marx e Engels escreveram alguns textos em que a concepcdo de educacao
esta articulada com as relagdes socioecondmicas da época. Marx procurou entender
o fendmeno formativo articulado com a compreensdo de sociedade. Marx e Engels

(1993, p. 8) salienta que:

Toda luta de classes é uma luta politica [...]. A burguesia mesma, portanto,
fornece ao proletariado os elementos de sua propria educacao, isto €, armas
contra simesma [...]. Com o progresso da indistria, fragdes inteiras da classe
dominante s&o lancadas no proletariado [...] também elas fornecem ao
proletariado uma massa de elementos de educacéo.

A educacdo do trabalhador ndo esta limitada ao mundo da producdo e,
consequentemente, ao trabalho. O homem é um ser social e a sua aprendizagem se
faz por meio dos movimentos sociais e das lutas politicas, elementos que contribuem
para a sua qualificacao.

Os caminhos percorridos, no campo educativo, que aproximaram Marx e
Engels de Gramsci estdo centrados no materialismo histérico. A preocupa¢do com a

natureza politica os uniu em torno do estudo e acdo que tem como cerne a superacao
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da formacéao social capitalista. Eles percebiam, na educacéo, a possibilidade concreta
de elevagao cultural e desenvolvimento dos trabalhadores.

Para Marx e Engels (1993), o materialismo historico dialético e a praxis
revoluciondria seriam a proposta principal para a superacdo do capitalismo. Ele
considerava a escola como parte integrante do processo revolucionario, importante na
luta pelo fim da sociedade de classe.

A escola de Gramsci centra-se na cultura geral humanista, formativa em que
ha harmonia, desenvolvimento da capacidade de trabalho intelectual. Ele defendia
uma escola unica, de cultura geral, um processo escolar para as criancas, coordenado
com a fabrica, porém de forma autbnoma.

O pensador fez severa critica a escola dualista, ao modelo de ensinos praticos
e imediatos, relacionando-a diretamente a divisdo técnica do trabalho, conforme se

verifica em Gramsci (2017, p. 33):

A crise terd uma solucdo que, racionalmente deveria seguir esta linha: a
escola Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre de
modo justo o desenwlvimento da capacidade de trabalhar manualmente
(tecnicamente, industrialmente) e o desenwlimento das capacidades de
trabalho intelectual. Deste tipo de escola Unica, atraveés de repetidas
experiéncias de orientacdo profissional, passar-se-4 a uma das escolas
especializadas ou ao trabalho produtivo.

O autor defendia a escola comum, Unica e desinteressada, fundada no
pressuposto de uma escola ndo hierarquizada, em consonancia comtodas as classes,
cujo nivel de ensino fosse igual para todos, proporcionando igualdade profissional.
Uma escola onde o educando pudesse assimilar todo seu passado cultural,
acumulado historicamente. A escola unitaria levaria a reconhecer que a escola ndo
deveria satisfazer as necessidades da sociedade moderna.

Por considerar o carater unitario da concepcao do principio formativo, Gramsci
(2017), na perspectiva ontolégica, definird o trabalho como mediador da relagéo
homem-natureza e das relagées entre os homens na vida social. O surgimento da
escola unitaria proporcionou a dindmica das relacdes entre trabalho intelectual e o
trabalho industrial, mudanca que ndo ocorreu apenas na escola, porém nas novas
relacdes: vida e cultura, trabalho intelectual e trabalho industrial.

Para Gramsci (2017), o trabalho € o elemento essencial e constitutivo do

ensino, tendo alguma semelhanca no ensino tecnolégico de Marx. E incontestavel a
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contribuicdo de Marx e Engels e de Gramsci para a construgcdo da educacao contra
hegemoénica.

Gramsci (2017) esclarece que uma escola unitaria esta centrada no
relacionamento entre trabalho intelectual e industrial sobre uma nova oOtica, ndo
apenas na escola, mas também em toda a vida social, nos organismos de cultura,
através de transformagé@o e de novos conteudos.

Segundo a LDB 9394/96, a “educacao escolar devera vincular —se ao mundo
do trabalho e a pratica social’ e, assim, “preparar o individuo para o exercicio da
cidadania e a sua qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1996, p.8).

Alguns tedricos, como Schultz e Harbison (1974), compartilham desse
pensamento ao definirem qualificacdo como uma preparacdo para o mercado de
trabalho, envolvendo um processo de formagéao profissional, adquirido ao longo de um
percurso escolar e de uma carreira profissional, capaz de preparar os trabalhadores
para ingressarem e se manterem no mercado formal de trabalho (Teoria do Capital
Humano).

Dessa forma, a educacdo é separada por aqueles que executam e 0 ensino
cientifico-intelectual destinado aqueles que devem conceber e controlar o processo.

Diante desse contexto, surge a politecnia buscando minimizar essa dicotomia
educacional.

2.2.2. Trabalho e Politecnia

A politecnia, na concepc¢do de Marx (2013), postula-se no pensamento de um
projeto social, ou seja, a esséncia do homem ¢€ o trabalho e ndo provém da natureza,
nem de uma dadiva divina, mas é produzida pelo proprio homem. Para Saviani (2007),
existe uma relacdo de identidade entre trabalho e educac&o, considerando que,
anteriormente, os homens aprendiam a trabalhar, trabalhando. Lidando com a
natureza, relacionando-se entre si, eles se educavam e educavam as novas geracoes.

Tendo o trabalho como categoria central nas suas dimensdes historica e
ontoldgica, a politecnia é entendida como uma teoria pedagdgica que revela o trabalho
como principio educativo e projeto de educacdo profissional comprometido com a

formacdo humana.
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Desta forma, a politecnia revela o trabalho como principio educativo aliado a
superar os limites do dualismo, integrando a cultura geral e a tecnologia, formando o
homem na sua totalidade, um ser social critico e reflexivo nas dimensdes do processo
produtivo.

Neste sentido, acredita-se ser possivel inferir que o modelo de Educacéao
Profissional tem caracteristicas que contribuem para uma educacdo fundamentada
nos principios politécnicos.

Ao caracterizar a politecnia, Moura (2007) ressalta a relevancia de uma
educacdo universal, publica, gratuita, laica e de qualidade para a formacao
tecnoldgica ou politécnica, entretanto o principal entrave para esta conquista esta
relacionado a dualidade estrutural entre a educacéo profissional e basica assim como

ao desenvolvimento socioecondmico do pais.

Assim, é fundamental atentar para o fato de que o trabalho como principio
educativo nao se restringe ao “aprender trabalhando” ou ao “trabalhar
aprendendo”. Esta relacionado, principalmente, com a intencionalidade de
que atraves da acdo educativa os individuos/coletivos compreendam,
enguanto vivenciam e constroem a prépria formacdo, o fato de que é
socialmente justo que todos trabalhem, porque € um direito subjetivo de todos
os cidaddos, mas também é uma obrigacdo coletiva porque a partir da
producdo de todos se produz e se transforma a existéncia humana e, nesse
sentido, ndo é justo que muitos trabalhem para que poucos enrique¢cam
cada wez mais, enquanto outros se tornam cada vez mais pobres e se
marginalizam— no sentido de viver a margem da sociedade. (Moura, 2007, p.
22).

Mas, como romper essa logica perversa de dois projetos antagbnicos? O
primeiro é o projeto do capital, cuja centralidade esta na dimensédo econémica, no
interesse do sistema capitalista; o outro projeto baseia-se em uma sociedade possivel,
gue desloca a dimensao econémica para a dimensdo humana. Formar pessoas de
todos os niveis, desde os elementares até os mais elevados, que compreenda a
educacao ndo como um negécio.

Moura (2007) fala da relevancia em se articular as esferas da educacao basica
e profissional por meio de uma proposta pedagodgica de integracdo entre 0 ensino
médio e o0s cursos técnicos de nivel médio, até porque o ensino médio, tanto o privado
quanto o publico, passa por uma crise de identidade e sentido. A educacdo esta
permeada por projetos societarios, palcos de discussao e disputa, contudo é possivel
observar a construgdo, mesmo que de forma discreta, de uma organizagdo curricular

do ensino médio integrado, tendo como base o conceito de politecnia, escola unitaria.
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Dessa forma, busca-se um modelo de ensino que atenda as especificidades do
publico em geral, sem distingdo, contribuindo para a democratizacdo do ensino
comprometido com atransformacao social, na perspectiva da construcdo da cidadania

e da vivéncia mais democratica, justa e igualitaria.

2.2.3. Formac¢ao Humana Integral

Formacdo humana integral sugere superar o ser humano dividido
historicamente pela divisao social do trabalho, entre a acdo de executar e a acao de
pensar, dirigir ou planejar. Assim, o conceito de integracdo, usado para definir uma
forma de oferta da educacao profissional articulada com o ensino médio, qual seja, 0
de natureza filoséfica ,expressa uma concepcao de formagdo humana com base na
integracdo de todas as dimens6es da vida no processo educativo, visando a formacao
omnilateral dos sujeitos. Cidadania é um conceito empregado hegemonicamente em
sua acepcao liberal-burguesa e apoia-se na concepcao de homem portador de direitos
naturais, ndo obstante tal natureza ser sécio-historicamente produzida.

Ciavatta (2005, p.85) nos ajuda a compreender a concep¢do da educacao

voltada para a formacgéo humana integral:

A ideia de formagdo integrada sugere superar o ser humano dividido
historicamente pela divisdo social do trabalho entre a agdo de executar e a
acdo de pensar, dirigir ou planejar. Trata-se de superar a reducdo da
preparacdo para o0 trabalho ao seu aspecto operacional, simplificado,
escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-
tecnoldgica e na sua apropriagcdo historico-social. Como formagdo humana, o
gue se busca é garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o
direito a uma formacdo completa para a leitura do mundo e para a atuacao
como cidadao pertencente a um pais, integrado dignamente a sua sociedade
politica.

Dessa maneira, dentro das discussdes, o termo educacdo tecnolégica, em
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), faz referéncia a uma educacao de carater unitaria
e politécnica que deveria ser perseguida para o Ensino Médio. Entretanto, apesar da
implementacdo do curriculo integrado na modalidade Ensino Médio Integrado nos
Institutos Federais e Escolas Profissionalizantes de Nivel Médio, ainda ha uma
dificuldade na sua operacionalizacado, pois “ o processo de integracao € um desafio

permanente” (Ramos, 2014, p. 9), logo faz-se necessario esclarecer e reforcar essa
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concepcdo de educacdo aos atores envolvidos na execucdo desse curriculo
(Mouro,2021).

Ciavatta (2005) propde refletir sobre o que é integrar. Segundo a autora, o
termo remete ao sentido de completude, de compreensao das partes no seu todo, da
unidade no diverso, o que implica tratar a educacdo como uma totalidade social, isto
€, nas multiplas mediacdes histéricas que concretizam o0s processos educativos.

Nossa Constituicdo e LDB se baseiam nesse conceito assim definido: Trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura formam uma unidade, sendo indissociaveis da formacao
humana, tendo o trabalho como categoria central, nas suas dimensdes ontologica e
histérica. Disso decorre o trabalho como principio educativo a orientar um projeto de
educacéao profissional comprometido com a formacdo humana.

A pesquisa, por sua vez, € um principio pedagdgico que esta intimamente
relacionado ao trabalho como principio educativo. Ele, ao ser assumido em uma
educacao integrada, contribui para a formagcdo de sujeitos autbnomos que possam
compreender-se no mundo e, dessa forma, atuar, por meio do trabalho. A cultura deve
ser compreendida no seu sentido ampliado, ou seja, como a articulacdo entre o
conjunto de representacbes e comportamentos e 0 processo dinamico de
socializacdo, constituindo o modo de vida de uma populacéo determinada.

Em uma luta contra hegemobnica, Frigotto (2009) aponta a escola como
determinante para a superacdo do capitalismo instaurado no pais ha tempos e da
emancipacdo humana. Ora, certamente uma educagdo geral, omnilateral ou
politécnica podera quebrar os paradigmas de uma sociedade dual que divide a ideia
de trabalho em uma dimensé&o ontolégica na qual se relaciona ao principio educativo

ou trabalho alienado através da subordinacédo ou subsuncéo real.

O tema da formacédo integrada, remetido ao conceito de politecnia, tem sido
objeto de polémica e de divergéncias quando se trata de pensar a educagao
articulada ao trabalho como instrumento de emancipagcdo humana na
sociedade capitalista (Ciavatta, 2012, p. 189).

Saviani (2007) ressalta a ideia de que homem € um ser histérico assim como
trabalho também é historico e, ndo obstante, a relacdo entre trabalho e educacéao;
entretanto, houve uma separacdo histérica entre estes elementos,
trabalho/educacdo/homem ou talvez um distanciamento entre seus principios e
relacbes. Mas, por que esta separacao, jA que, no inicio, 0 modo de producdo era

comunal ou baseado no comunismo primitivo? Nao havia separacao de classes e a
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educacao acontecia de modo gradativo, com evolucdo da vida, porém o homem néo
vive sem o trabalho e este ndo é inato. Para ele se desenvolver, o homem precisa agir
sobre a natureza transformando-a de acordo com suas necessidades.

De acordo com Saviani (2007), esta ruptura entre trabalho e educacao ocorre
devido ao desenvolvimento da producédo e apropriacdo privada da terra, ocorrendo,
assim, a divisdo de classes onde os proprietarios lucram com o trabalho dos nao
proprietarios e estes Ultimos sobrevivem dele. Essa divisdo de classes abrange,
consequentemente, a educacao que passa a ser centrada nas atividades intelectuais
para a classe dominante e nos exercicios fisicos ou militares para a classe dominada,
separando claramente a educacgéo do trabalho.

A educacao deixa de ser espontanea e passa a ser instrumentalizada, sendo
gue uma classe dispde de tempo suficiente para se dedicar aos estudos, enquanto
que a outra precisa conciliar trabalho e educacdo e ainda atender aos fins do
capitalismo que vem tomando propor¢cdes cada vez maiores. Pode-se, com isso,
perceber que o feudalismo e a escravidao foram as primeiras manifestacdes explicitas
da divisdo do trabalho e da educacdo, promovendo uma evolucdo histérica da
separacao entre o trabalho intelectual e manual que se estende até a sociedade

contemporéanea.

2.3.A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo e Educacéo Profissional

No ano de 1997, o decreto n° 2.208/97 colocou delimitagdes para a educagao
basica e profissional no sentido da oferta de uma organizacao curricular de formacéo
especifica, independente do ensino médio (Brasil, 1997) Permanece por este decreto
a oferta do ensino técnico concomitante e subsequente. No entanto, a separacao do
curriculo médio e técnico como principio, neste decreto, empobrece a construcao
global cidad4, inibindo maior oferta de modalidades para o ensino profissionalizante.

Conforme reconhece o Parecer CNE/CEB n° 16/99, a formacgéo profissional,
desde suas origens, estabeleceu distin¢cdo clara entre educacdo para os detentores

do saber e os executores de tarefas manuais. O parecer declara:

Até meados da década de setenta deste século, a formacdo profissional
limitava-se ao treinamento para a producdo em série e padronizada, com a
incorporacdo macica de operarios semiqualificados, adaptados aos postos de
trabalho, desempenhando tarefas simples, rotineiras e previamente
especificadas e delimitadas. Apenas uma minoria de trabalhadores precisava
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contar com competéncias em niveis de maior complexidade, em \irtude da
rigida separagdo entre o planejamento e a execu¢do. Havia pouca margem
de autonomia para o trabalhador, uma vez que o monopélio do conhecimento
técnico e organizacional cabia, quase sempre, apenas aos niveis gerenciais.
A baixa escolaridade da massa trabalhadora n&o era considerada entrave
significativo a expansao (Brasil, 1999, p.276).

No entanto, este mesmo Parecer CNE/CEB n° 16/99 reconhece e completa

que:

Nao se concebe, atualmente, a educagdo profissional como simples
instrumento de politica assistencialista ou linear ajustamento as demandas
do mercado de trabalho, mas sim, como importante estratégia para que os
cidaddos tenham efetivo acesso as conquistas cientificas e tecnolégicas da
sociedade. Impde-se a superacdo de enfoque tradicional da formagéao
profissional baseado apenas na preparacdo para execucdo de um
determinado conjunto de tarefas. A educacao profissional requer além do
dominio operacional de um determinado fazer, a compreensédo global do
processo produtivo, com a apreensédo do saber tecnoldgico, a valorizacdo da
cultura do trabalho e a mobilizacdo dos valores necesséarios a tomada de
decis@es (Brasil, 1999, p.277).

A EPT busca especificamente formar o individuo para além do mercado de
trabalho. E mais do que treinar e capacitar estudantes com uma formac&o técnica
especifica para atender demandas da sociedade produtiva. Para Moura (2008), uma
formacdo docente especifica deve estabelecer as conexbes entre as disciplinas da
formacdo geral e as da formagéo profissional, e ndo formar exclusivamente para
atender ao mercado de trabalho. Na verdade, deve contribuir para a diminuicdo da
fragmentagdo do curriculo, bem como para uma maior aproximacao da problemética
das relacbes entre educacéo e trabalho.

A separac¢do, ho mundo do trabalho, € recorrente e pode-se observar bem nos
cursos do Ensino Médio técnico nos quais o dualismo entre educacdo geral e
profissional € bastante visivel o que ndo é o ideal, pois é possivel um ensino médio
integrado cujas areas técnicas e gerais dialogam umas com as outras, onde o ensino
seja pensado para que o aluno possa criticar, pensar, raciocinar, elevar a escolaridade
com aperfeicoamento com relacdo ao mundo do trabalho. Para tanto, o individuo
precisa se perceber sujeito participante em um contexto de formacédo omnilateral que
se constitui no alvo do ensino médio integrado.

Entretanto, as transformagdes socioecondmicas estimularam mudangas em
curso tanto na institucionalidade da educacédo, com as reformas do ensino médio e
profissional, quanto na implementacdo de projetos nacionais de qualificacédo
profissional.
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O Governo Federal, por meio do Decreto n® 5.154/2004 (Brasil, 2004), iniciou
uma série de acdes, cujo objetivo principal foi reformular o ensino da modalidade
Educacao Profissional: ocorreram feitas alteracbes no sistema de educacédo basica;
nas instituicbes que ofertam esta modalidade e na implantacdo ao de cursos e
programas de Educagao Técnica de nivel médio, articulada com o Ensino Médio.

Também se ressalta que, em 2007, criou-se o0 programa Brasil
Profissionalizado, com o objetivo de fortalecer, principalmente com recursos
financeiros, as redes estaduais de EPT. Esse programa foi responsavel por enviar
recursos aos estados a fim de viabilizar a modernizacéo e a expansao da rede publica
de Ensino médio integrado a modalidade EPT.

Nos anos 1990, referente a Educacéo Profissional, elaborou-se a proposta do
Sistema da Educacao Tecnoldgica. Seis anos apds, o MEC apresentou o projeto de
lei n° 1.603/1996 referente a Educacédo Profissional (Poder Executivo, 1996). Essa Lei
serviu de base para a edi¢cao do Decreto n® 2.208/97 (Brasil, 1997).

O decreto n° 2.208/97 regulamentou formas fragmentadas, desintegradas e
aligeiradas de Educacao Profissional em funcdo das alegadas necessidades do
mercado (Brasil, 1997). Durante sua vigéncia, houve a desarticulacdo da oferta da
educacao profissional no Brasil. Ele representou um retrocesso histérico no que
concerne a integragdo entre ensino médio e educacgdo profissional anteriormente
iniciadacom a LDB n° 4.024/1961 (Brasil, 1961). Entretanto, deve-se destacar que as
principais criticas ao decreto n® 2.208/97 referem-se a manutencdo do dualismo que
estabelece a separacéo entre o0 ensino médio e profissional, gerando, desse modo,
sistemas e redes distintas (Brasil, 1997):

Essa dualidade entre a Educacéo Profissional e a educacéo basica regular é
historica e relaciona com a forma assistencialista com a qual o ensino
profissionalizante se originou: os filhos dos operarios, 6rfaos e pessoas carentes eram
preparados para a indUstria ao passo que aos filhos das elites estava assegurada a
escola das ciéncias, das letras e das artes (Moura, 2007; Ramos, 2011).

Ramos (2008, p.3) apresenta um possivel motivo para a dualidade entre essas
duas formas de ensino, quando afirma:

Por isso, a educacdo permanece dividida entre aquela destinada aos que
produzem a vida e a riqgueza da sociedade usando sua forca de trabalho e

aquela destinada aos dirigentes as elites, aos grupos e segmentos que ddo
orientacdo e direcdo a sociedade.
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Porém, o Decreto n°® 2.208/97 contrapde uma visdo de Educacdo a de uma
Educacéao Profissional como etapa que ocorreria quando da conclusdo de uma escola
basica. Para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 21), “trata-se de um decreto que
expressa, de forma emblematica, a regressdo social e educacional sob a égide do
ideéario neoconservador ou neoliberal e da afirmacéo da desigualdade de classes e do
dualismo na educacgao’.

Assim, para dar respostas aos desafios anteriormente apresentados, as
pesquisas apontam que, até 2004, predominava a escolarizacdo minima, apressada.
Depois comeca um movimento para reverter este quadro e iniciar a pratica integrada,
pois, até este periodo, era comum a oferta do ensino médio em uma escola e ensino
técnico em outra, reforcando, com isso, a escola dual.

A LDB n° 9.394/1996 traz a Educacao profissional como direito, mas, na propria
LDB, no decreto Lei n® 2.208/1997, acentua-se a desvinculacdo dos ensinos médio e
técnico. Como ja foi explorado anteriormente, esse decreto foi revogado pelo Decreto
Lei 5.154/2004. Deve-se ressaltar que a disputa de integracdo do ensino técnico e
ensino médio é um polo cheio de disputas que transcende a esfera juridica. Ha a
concepcdo de um ensino médio que seja permeada da triade Trabalho, Ciéncia e
Cultura. E, ao propor essa triade, rompe-se com a dicotomia que ja € milenar.

Agora a proposta ndo é mais o Ensino Técnico da década de 70, com a lei
5.692/71, que impds o 2° grau profissionalizante. A referida lei estava centrada na
contratacdo da formacéo geral em beneficio da formacdo especifica: uma formagéo
voltada para o mercado de trabalho.

Foi a partir decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004 que regulamentou o § 2°
do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que se
estabelecem as diretrizes e bases da educacdo nacional para a formacao integrada,
promovendo, assim, uma pratica mais integrada. Com isso, a reforma da educacéao
profissional busca superar a oferta técnica, rapida de cursos baratos (Brasil, 2004).

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. °© 9.394/96, a
educacao profissional passa a ter um capitulo especial (Brasil, 1996). Em 2011, com
o Pronatec, surgem novas expectativas no sentido de democratizar a oferta de
educacao profissional e também com as metas e estratégias estabelecidas no Plano
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Dessa forma, observa-se, ao longo da histéria da educacéo brasileira, que o
entendimento em relacdo especificamente do ensino profissionalizante foi

controverso.

2.4.Formacgéo de docentes como objeto de estudo

A historia da formacéo docente no Brasil foi objeto de estudos de Saviani (2009)
ao abordar que esta ndo pode estar desvinculada das condi¢cdes de trabalho, da
jornada e do salario do professor. Esses fatores dificultam tanto a formacéo inicial
profissional, quanto qualquer possibilidade de investimento na continuidade dos
estudos.

O tema formagao tem sido discutido constantemente e, cada vez mais, ocupado
destaque nas discussfes dos educadores em geral e dos politicos que legislam sobre
ela. Como a educacdo dos seres humanos € complexa, 0 mesmo acontece com a
profissdo docente. A evolugcdo acelerada da sociedade, seja de informacdes,
tecnologias, estruturas materiais, institucionais, de produgdo e outros requer uma
mudanca de posicionamento, tanto da instituicAo educativa, como daqueles que
trabalham na educacdo. Mas, € notavel que o processo de formacao do educador, de
modo inicial e/ou continuada, deve contemplar o pensamento critico sobre o exercicio
de sua profissdo, abrangendo o repensar de suas posturas didaticas, das novas
demandas de ensino e das necessidades dos educandos (Freire, 2016; Pimenta,
1999).

Conhecer o professor, sua formacdo basica e como ela se constréi ao longo da
sua carreira profissional sdo fundamentais para que se compreendam as praticas
pedagodgicas dentro das escolas. Entende-se que se tornar professor € um processo
de longa duracdo, de novas aprendizagens e sem um fim determinado (N6voa, 1999).
Considerando o professor como agente inserido no debate para além do campo de
sua atuacao, o conhecimento e a experiéncia acerca da profissdo trazem reflexao
sobre a formacgé&o docente.

Para Veiga (2006), a formacédo docente esta além da pratica de lecionar. Tem
seu significado no desenvolvimento da formacéo profissional do egresso para o
exercicio da docéncia, envolvendo o processo de ensino, aprendizagem, a pesquisa
e outros. Entende a autora que se trata de um processo continuo e evolutivo que
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intervém na pratica pedagogica; logo deve considerar o contexto social, politico e
econdbmico do sujeito; incorporar a formacéo técnica e um conjunto de competéncias
gue habilite o sujeito ao pensamento critico, as relagdes interpessoais, a criatividade,
a autonomia, a cooperacao e a solidariedade.

Nesse contexto, Saviani (2009) reforca que as transformacdes educacionais,
0S processos e resultados da aprendizagem estdo diretamente ligadas aos
professores, pois ndo ha reforma educacional e proposta pedagdgica sem ele.
Portanto, a formacdo do professor assume importancia fundamental e a escola é
convocada a transformar suas fungdes, sua estrutura organizacional, conteudos e
métodos a fim de que essa transformacgéo aconteca.

Para Saviani (2009), o processo de preparacdo dos educadores ainda € uma
tensionada discussdo, porque, em linhas gerais, ainda h& lacunas para uma
preparacdo mais coerente do profissional para lidar com as diversas esferas que
perpassam a educacao.

Desse modo, entende-se que a formac&o docente deve estar calcada em uma
concepcéao de docéncia que se sustente em uma base humanistica, fundamentada no
mundo do trabalho, na unidade de ensino e pesquisa articuada com o
desenvolvimento, a inovacdo e a tecnologia social, juntamente com praticas
pedagdgicas reflexivas, dialogando com os diversos saberes.

A legislacdo educacional brasileira, nos Uultimos anos, destacou-se pela
implantagdo de leis a partir da consisténcia de influéncias liberais e tradicionais. Essa
diversidade favoreceu as diferentes tendéncias pedagdgicas na formacao docente.

De acordo com a LDB, em seus artigos 61 e 62, o profissional da educacao
deve ser formado para atender diferentes niveis e modalidades de ensino. Entretanto,
pela Lei n. 9.394/96, artigo 62, “ a formacédo de docentes para atuar na educagao
basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em
universidades e instituiges superiores de educacao (...)" (Brasil,1996, p 41-42).

Enquanto a legislacao principal que norteia o ensino basico, em seu artigo 39,
define o papel da EP: “A educacao profissional e tecnoldégica, no cumprimento dos
objetivos da educacao nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de
educacao e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia” (Brasil, 2008,
Art.39. 81,), a LDB garante autonomia as instituicdes de ensino para desenvolver seus

cursos de educacdo profissional, consentindo que sejam organizados em eixos
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tecnoldgicos os quais, segundo Lima (2001), permitem a vinculacdo da base cientifica
comum.

Alguns autores como Marise, Frigotto e Dante (2005) comungam com a mesma
ideia. E necessario que aformacédo proporcionada ultrapasse a l6gica capitalista. Para
tal, os curriculos da EP devem ser estruturados a partir da integracao entre trabalho,

ciéncia, tecnologia e cultura na perspectiva da formacédo humana integral.

2.5. Diferentes Praticas Pedagogicas para a formacdo docente no Brasil

No Brasil, as discussdes sobre formacdo e profissdo docente ganham
envergadura a partir da década de 1990, com investigacdes na busca de novos
enfoques e paradigmas para compreender a pratica e os saberes pedagdgicos e
epistemoldgicos relativos ao conteddo escolar a ser ensinado e aprendido (Nunes,
2001).

No campo educacional, o Brasil € marcado pela predominancia de certos
modelos pedagoégicos que, em determinado momento historico, guiavam os métodos
de ensino. Podem-se destacar trés teorias pedagodgicas que disputaram e, ainda,
disputam forca na Escola: a pedagogia tradicional, a pedagogia nova e a pedagogia
tecnicista. Na primeira, o lema é “aprender”; na segunda, é “aprender a aprender”; e,
na ultima, o que importa é “aprender a fazer” (Saviani, 1982).

Libaneo (1990) destaca que o ensino tradicional privilegia o contetdo, sendo
centrado na figura do professor que transmite o conhecimento. Em contrapartida,
Freire (2016) converge para uma educacdo que ndo seja reprise das ja existentes,
entretanto que permita a construgdo de um modelo que alicerce a sociedade, valendo -
se das melhores alternativas de ensinamentos, inserindo nela os excluidos. Isso
contribui para a consolidacdo de uma pratica educativa que forma cidadaos criticos,
reflexivos e conscientes do processo formativo.

Nesse contexto, foi surgindo outra forma de pensar a educacao, outra teoria
voltada para uma educacéo mais humanizada, a Pedagogia Nova. No entanto, para
ela se estabelecer no Brasil, muitos recursos financeiros e de formagéo profissional
teriam que ser utilizados, algo que ndo aconteceu, deixando as escolas a mercé da
estruturacdo essencial para esse tipo de trabalho. Nesse caso, poucos tiveram acesso
a uma educacdo de qualidade. Pode-se dizer, com base em Saviani (1997, p. 22),
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que, para as elites, essa educacao foi aprimorada, enquanto a massa popular, da qual
destacam-se os trabalhadores e proletarios, teve um déficit no ensino educativo, visto
que houve um “afrouxamento da disciplina e a despreocupacédo com a transmissao de
conhecimentos”. Saviani aponta que o problema relativo ao esvaziamento do
contetdo escolar deve-se, largamente, ao movimento da Escola Nova.

Diante desse quadro, outra tendéncia foi tomando corpo: surgia a Pedagogia
Tecnicista, baseada nos principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade. Nesse
ambito, considera-se que, na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, devido a sua
relacdo com o mundo do trabalho, € notavel a predominancia da pedagogiatecnicista.
Nessa pedagogia, a educacdo € vista como um processo fabril, porque cada parte
desse processo (professor, aluno, etc.) faz uso racional dos meios controlados por um
especialista e deve executar sua fungdo de forma eficiente e produtiva. Uma vez que
a educacéo é vista como um processo produtivo, ndo € aceitavel que haja individuos
ineficientes e improdutivos. Dessa forma, a educacdo, na concepcao tecnicista,
sugere contribuir para a superacdo de tal situacdo-problema ao formar individuos
eficientes, portanto, capazes de darem sua parcela de contribuicdo para o aumento
da produtividade da sociedade (Kuenzer; Machado, 1982; Saviani, 1982).

A escola tecnicista buscava uma organizacdo didatico-pedagogica que a
protegesse de qualquer influéncia que pudesse por em risco a eficiéncia almejada.
Essa abordagem pedagogica, alinhada com o modelo capitalista e,
consequentemente, com o sistema produtivo, tinha o objetivo principal de formar
pessoas competentes para o mercado de trabalho e, nesse aspecto, a escola
funcionava como modeladora do comportamento desejado para esse fim. Acerca da
educacdao tecnicista, Manacorda (1989, p. 287) ressalta:

Morre, assim, pelo menos idealmente, a velha figura do produtor subalterno,
dotado somente das habilidades necessarias & maquina, e nasce a nova
figura do operéario culto, ao qual a cultura interessa como um bem em si,
independentemente das vantagens socioecondmicas que lhe traria sua
mobilidade hierarquica dentro da empresa. Inicialmente o operario estudava
para melhorar a sua condicdo dentro da empresa, em seguida, para poder,
gracas ao titulo de estudo, sair da empresa e do status de operario, homem

culto, contemporaneo de sua época. Isso pelo menos na ideia ou em
perspectiva.

Feitas essas consideracdes sobre a abordagem tecnicista, o foco principal
passou a ser a tecnologia, a organizacdo dos conteidos e métodos, tendo em vista a

preparacao dos individuos para a produtividade e para o mercado de trabalho, levando
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professor e aluno a uma posicdo secundaria dentro do processo. A abordagem
tecnicista, com seus principios e propostas, desloca a tarefa de planejamento das
atribuicbes do professor para as maos de equipes de especialistas.

Entretanto, a nova forma de ensinar requer uma redefinicdo da formacéo
docente, pois a capacidade de ensinar um conteddo acabado e formal jA ndo é o
suficiente. Em um mundo que nos cerca, onde a complexidade, a falta de certezas, o
acumulo de informacdes é cada vez mais constante, 0 conhecimento em construgcao
e 0s avancos cientifico-tecnolégicos se tornam a linha mestra a ser seguida.

O repensar a concepcdo da formacdo dos professores que até bem pouco
tempo objetivava a capacitacdo desses, por transmissao do conhecimento, a fim de
gue aprendessem a atuar eficazmente na sala de aula, vem sendo substituido pela
abordagem de analisar a pratica que eles vém desenvolvendo, enfatizando a tematica
do saber docente e a busca de uma base de conhecimento que considere os saberes
da experiéncia (Nunes, 2001).

Até mesmo porque elementos caracteristicos formadores de uma consciéncia
criica nos alunos advém ndo apenas das relacdes formais da escola, mas dos
espacos que surgem para trocas de experiéncias, onde o professor-educador
desempenha papel importantissimo.

A escola ndo educa a consciéncia social apenas com conteldos criticos
devidamente sequenciados e dosados. A consciéncia da criangca ndo se desenvolve
tdo somente por meio de conceitos que ela assimila em seu contato com os detentores
da cultura elaborada, todavia as condi¢cdes para o desenvolvimento dessa consciéncia
critica séo criadas pela participacéo da crianga na experiéncia social coletiva, a qual
se compde, em parte, das praticas que a escola propicia por meio de sua organizacao
interna e do sentido que assumem suas relagcdes internas (Bonamino, 1989).

Feitas essas consideracdes, segue a discussao a respeito da formacao de

docentes para a EPT por ser o objeto do presente estudo.

2.6.Desafios da formacao de Professores paraa EPT

Comprometida com as transformac¢des sociais na construcdo da cidadania, a
Educacédo Profissional e Tecnoldgica busca coeréncia com uma perspectiva de
desenvolvimento socioeconémico voltado para construcdo de uma sociedade justa.
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Nessa perspectiva, adota um modelo de ensino que busca atender a todas as
especificidades de publicos: alunos egressos de escolas publicas e privadas, indios,
quilombolas, dentre outros, contribuindo para democratizacdo do ensino, assim como
0 acesso e a permanéncia de grupos menos favorecidos.

Defende também o estudo coletivo como principio para a transformacéo social,
comum a todos e Unica, assim como a educac¢do tecnoldgica ou politécnica, termos
sinbnimos usados por Marx, que € voltada para todas as dimensdes humanas,
contribuindo para o desenvolvimento do ser livre, critico e autbnhomo e para a
superacédo da divisdo social de classes (Manacorda, 2007).

A formacédo de professores para a EPT é decisiva para que a atual politica de
expansao, interiorizacdo e democratizacdo dessa modalidade educacional se efetive
com qualidade social, produgcdo de conhecimentos, valorizacdo docente e
desenvolvimento local, integrado e sustentavel.

Conforme Machado (2008), historicamente, no Brasil, nunca houve uma efetiva
politica de formacao de professores para EPT, existindo acdes paliativas assinadas a
alcunha de emergéncias, fragmentarias, pouco intensivas e de carater conservador,
colocando-se distante das necessidades atuais. Portanto, ndo se veem possibilidades
elencadas que tratem de uma licenciatura especifica para a educacédo Profissional,
mas arranjos emergenciais para aqueles que ja estao inseridos no processo.

A Educacéao Profissional e Tecnoldgica conta com uma grande diversidade de
curriculos, redes ofertantes, areas profissionais ou eixos tecnolégicos, sdo varias
ofertas: Ensino Médio Integrado (EMI), Ensino Médio Concomitante (EMC), Ensino
Médio Subsequente (EMS), Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Bésica
com a Educacédo Profissional na. Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA), Fundos de Investimento em Cotas (FIC), Cursos de Tecnologia
licenciaturas, pés-graduacéao lato e stricto sensu.

Deve-se ressaltar que os profissionais que atuam na EPT s&o permeados pela
identidade hibrida. E importante notar os distintos grupos de docentes que atuam na
EPT e suas caracteristicas. Moura (2014) considera quatro categorias de
profissionais: os profissionais ndo graduados que atuam na EP; os bacharéis ou
graduados em cursos superiores de tecnologia, mas néo licenciados na EP, os
licenciados em disciplinas da educacao basica que atuam na EP e os que ainda se

formaréo, conforme mostra a Figura 2.
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Figura 2: Profissionais Distintos da Educacéo Profissional

Fonte: Elaboragcdo propria com Base no livo de Dante Henriqgue Moura (2014)

Assim, é fundamental buscar a melhor formacao profissional desses docentes
tanto na perspectiva dos conhecimentos especificos da area profissional em que
atuam como no que se refere a formacéo didatico-politico pedagdgica. Ndo basta
utilizar uma nova abordagem na aula, porém € preciso que o professor conheca o seu
objeto de estudo, 0s sujeitos que se relacionam com esse objeto e definir como se
dara essa relacdo (Moura, 2008).

Moura (2014) sugere que os cursos de formagdo inicial e continuada
contemplem os conhecimentos especificos, a formagéo didatica-politico-pedagodgico
e o0 diadlogo constante entre ambas e dessas com a sociedade em geral e, em
particular, com o mundo do trabalho.

O autor salienta que:

aos docentes da EP importa compreender que a formagdo humana integral -
da qual eles sao sujeitos formadores -, vai além de proporcionar 0 acesso aos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos produzidos e acumulados pela
humanidade, visto que procura promover o0 pensamento critico sobre os
codigos de cultura manifestados pelos grupos sociais ao longo da histéria,
como forma de compreender as concepg¢des, problemas, crises e potenciais
de uma sociedade e, a partir dai, contribuir para a construcdo de novos
padrées de producdo de conhecimento, de ciéncia e de tecnologia, wltados
para os interesses sociais e coletivos da humanidade, ao invés de subordinar-
se aos interesses econdmicos que tém no mercado o seu sustentaculo.
Finalmente, é preciso considerar que, além da formacao inicial, a formagéao
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continuada do docente tem grande importancia no sentido de contribuir para
a aproximagdo das diferentes trajetérias prévias (académica, profissional, de
compreensdo de mundo, de educacdo etc.) dos licenciados e dos
bacharéis/tecn6logos: base para possibilitar o trabalho coletivo e praticas
efetivamente integradoras no sentido de romper com a dualidade entre
professor da educacéo geral e professor da formacéo profissional, disciplinas
da educacéo geral e disciplinas da educacao profissional (Moura, 2014, p.
94).

Diante disso, a questdo da formacao docente da EPT n&o se resolve apenas
por meio de cursos pontuais, de maneira aligeirada. E necessaria uma politica de
formacdo consistente para um novo modelo educacional que abarque o0s
pressupostos especificos da Educacdo profissional, pautada na valorizacdo da
carreira, salarios e condi¢des de trabalho nas escolas.

No que se refere a formacdo docente na EPT, Moura (2008) enxerga a
possibilidade de se promover a formacdo docente em EPT tanto por meio de
licenciatura, de especializacdo, quanto de curso complementar a fim de atender
necessidades de formacdo dos profissionais ndo graduados que jA atuam nessa
modalidade; dos que ja atuam como docentes da EPT, sem formacédo especffica; dos
futuros profissionais que ja estdo em formacdo superior inicial de graduacdo e
daqueles que ainda comecarao a formacao superior inicial.

A Educacéao Profissional e Tecnoldgica € pautada com sua relevancia elevada
no rastro da valorizacao do trabalho qualificado pelas economias em crescimento. De
acordo com Machado (2011), ainda se recrutam professores para a EPT, ficando
apenas em formacéo especifica e experiéncia prética, crendo que a constituicdo da
docéncia se dara pelo autodidatismo. Deve- se ressaltar que a Lei n. 9.394/96, artigo
62, determina que "a formacao de docentes para atuar na educacgao basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e
institutos superiores de educagao” (Brasil, 1996, p 42).

O cumprimento do artigo 62 da Lei n°® 9.394/96, porém, ainda ndo chegou as
estatisticas. A Sinopse do Professor de 2009 contabilizou 58.898 professores em
atividade na educacao profissional técnica de nivel médio. Destes, apenas 59,0%
possuiam licenciatura; 11,8% sem curso superior concluido; 11,7% com somente 0
ensino médio e 0,07%, o ensino fundamental. Essa situacdo encontrou respaldo no
revogado Decreto n° 2.208/97:

Art. 9° - As disciplinas do curriculo do ensino técnico serdo ministradas por
professores, instrutores e monitores selecionados, principalmente, em fungédo
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de sua experiéncia profissional, que deverdo ser preparados para o
magistério, previamente ou em senico, atraveés de cursos regulares de
licenciatura ou de programas especiais de formacdo pedagdgica (Brasil,
1997).

Os sistemas de ensino dos estados da Federacao tém autorizado o exercicio,

a titulo precario, da funcdo de professor na educacdo basica, alegando a falta de

professores habilitados. Na Bahia, conforme observa-se, a Portaria n° 8.676/09, ao

prever mudangas na estrutura das unidades escolares, provoca a necessidade de

acrescentar recursos humanos aos existentes, ndo apenas para gerir, mas para atuar

enquanto docente (Bahia, 2009, p.13). Esta demanda de docentes, no entanto, nao

podera ser atendida sem considerar a determinacédo e ndao podera ser atendida sem

considerar a determinagcdo do MEC/CNE, em sua Resolugdo n° 02/97 (Brasil, 1997,

p.1):

Art. 1° A formacdo de docentes no nivel superior para as disciplinas que
integram as quatro séries finais do ensino fundamental, o ensino médio
e a educacao profissional em nivel médio, sera feita em cursos regulares de
licenciatura, em cursos regulares para portadores de diplomas de
educacdo superior e, bem assim, em programas especiais de formagéo
pedagodgica estabelecidos por esta Resolugao.

Art. 3° Visando a assegurar um tratamento amplo e a incentivar a integragao
de conhecimentos e habilidades necessarios a formagéo de professores, os
programas especiais deverdo respeitar uma estruturacdo curricular articulada
nos seguintes nudcleos:

a) NUCLEO CONTEXTUAL, visando a compreens&o do processo de ensino-
aprendizagem referido a préatica de escola, considerando
tanto as relagcdes que se passam no seu interior, com seus participantes,
guanto as suas relagdes, como instituicdo, com o contexto imediato e o
contexto geral onde esté inserida.

b) NUCLEO ESTRUTURAL, abordando contetdos curriculares, sua
organizagdo sequencial, avaliacdo e integracdo com outras disciplinas, os
métodos adequados ao desenwlvimento do conhecimento em pauta, bem
como sua adequagdo ao processo de ensino-aprendizagem.

c) NUCLEO INTEGRADOR, centrado nos problemas concretos
enfrentados pelos alunos na pratica de ensino, com vistas ao planejamento e
reorganizacdo do trabalho escolar, discutidos a partir de diferentes
perspectivas teoricas, por meio de projetos multidisciplinares, com a
participacdo articulada dos professores das Vvérias disciplinas do curso.

Art. 4° O programa se desenwlvera em, pelo menos, 540 horas, incluindo a
parte tedrica e pratica, esta com duracdo minima de 300 horas. 82° Sera
concedida énfase a metodologia de ensino especifica da habilitacdo
pretendida, que orientard a parte pratica do programa e a posterior
sistematizac&o de seus resultados.
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Art. 5° A parte pratica do programa devera ser desenwolvida em instituicdes
de ensino basico enwlvendo néo apenas a preparacdo e o trabalho em sala
de aula e sua avaliacdo, mas todas as atividades préprias da vida da escola,
incluindo o planejamento pedagogico, administrativo e financeiro, as reunibes
pedagégicas, 0s eventos com
participacdo da comunidade escolar e a avaliagdo da aprendizagem, assim
como de toda a realidade da escola.

Art. 10 O concluinte do programa especial recebera a certificacdo e registro
profissional equivalentes a licenciatura plena. .

De acordo com o disposto acima, o docente, para atuar na EP da Educacao
Basica, deve ser licenciado. Essa habilitacdo podera ser obtida em cursos regulares
que oferecem a licenciatura ou em programas especiais de formacdo pedagogica.
Esses programas precisam ter, no minimo, 540 horas e devem enfatizar teoria e
pratica. Destaca-se que esta resolucdo orienta que o curso deve ser especifico para
a metodologia de ensino, tendo sua parte pratica desenvolvida justamente
nas unidades basicas de ensino, promovendo ao licenciando o contato com as rotinas
diarias de sala de aula e da gestdo administrativa e pedagogica. Essas vivéncias
(administrativas e pedagogicas), minimas de 300 horas, habilitam o licenciando a
receber o certificado de licenciatura plena (Brasil, 1999a).

O Decreto n° 2.208/97 dita a organizacdo curricular propria da educacgéo
profissional de nivel técnico, independente do ensino médio (art. 5°). Revogada pelo
Decreto n° 5.154/2004, a Lei n° 11.741/2008 reafirmou o principio da integracédo a
reger as a¢les da educacgdo profissional técnica de nivel médio, da educacdo de
jovens e adultos e da Educacéo Profissional e Tecnolégica (Brasil, 2008).

A estrutura simplificada da organizacdo educacional brasileira, proposta pela
Lei n® 9.394/1996, incluindo a configuracdo da Educacéo Profissional, prescrita pelo

Decreto n° 2.208/1997, ilustra-se na Figura 3:
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Figura 3: Estrutura Simplificada da Educacao Brasileira - Decreto n°® 2.208/97

Educagdo Superior

N
a.d

Educagdo Bdsica

Fonte: Elaboracdo prépria com Base em Brasil (2002a, 2008b)

A estrutura simplificada da organizacdo educacional brasileira, recomendada
pela Lei n° 11.741/2008, abrangendo a configuracdo da Educacdo Profissional,

estabelecida pelo Decreto n° 5.154/2004, pode ser observada na Figura 4.
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Figura 4: Estrutura Simplificada da Educagéo Brasileira - Decreto n°® 5.154/2004

Educagio Superior

Educacdo Bdsica
EDUCACAO PROFISSIONAL OU
EDUCACAC PROFISSIONAL £E TECNOLOGICA

Fonte: Elaboracdo prépria com Base em Brasil (2002a, 2008b)

Com a expansao da rede Federal de Educacédo, Cientifica e Tecnoldgica, a
partir de 2005, houve um aumento na complexidade da oferta de educagéo
profissional e tecnolégica, abrangendo niveis e modalidades distintas, contudo as
politicas de formacédo de docentes ndo acompanharam esse avanco.

Segundo Machado (2008), este desafio revela-se mais critico face a atual
expansdo da Rede as metas do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (Pronatec) e Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2011-2020; as novas
necessidades politico-pedagdgicas vindas com o Programa Nacional de Integracdo
da Educacao Profissional a Educacao Basica na Modalidade de Educacédo de Jovens
e Adultos (PROEJA), ao ensino médio integrado, Escola Técnica Aberta do Brasil (e-
Tec), Programa Educacdo, Tecnologia e Profissionalizacdo para Alunos com

Necessidades Educacionais Especiais (TECNEP), EPT indigena e EPT quilombola.
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Entretanto, as instituicbes de EPT buscam romper com a fragmentacédo
curricular e a escola dual, priorizando a escola unitaria idealizada por Gramsci (2021),
que defende a emancipacdo humana, especialmente no mundo do trabalho. Vale
salientar que, infelizmente, ainda se recrutam professores para a EPT, fiando-se
apenas em formacéo especifica e experiéncia pratica, crendo que a constituicdo da
docéncia se dara pelo autodidatismo. Mas, pela Lei n. 9.394/96, artigo 62, “a formagao
de docentes para atuar na educacéo basica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduagédo plena, em universidades e institutos superiores de
educacao (...)" (Brasil, 1996, p. 42).

Moura (2010) enfatiza que as Instituicdes de EP enfrentam véarios desafios para
cumprir a funcdo que lhes demanda a sociedade. O mais estrutural deles consiste em
encontrar uma adequada equacao para o seu financiamento, além de outros aspectos
gue também merecem destaque.

Segundo Moura (2008), uma formacédo docente especifica deve estabelecer as
conexdes entre as disciplinas da formacao geral e as da profissional, ndo formar
exclusivamente para atender ao mercado de trabalho. Deve contribuir para a
diminuicdo da fragmentacdo do curriculo, bem como para uma maior aproximacao da
problematica das relagdes entre educacéao e trabalho.

Para o autor, a formagéo do professor precisa se dar na perspectiva de que a
pesquisa e o desenvolvimento tecnolégico devem estar voltados para a producdo de
bens e servigos os quais proporcionem a melhoria das condi¢des de vida dos coletivos
sociais (Moura, 2008).

Diante desse contexto, a formacéo dos profissionais da educacao profissional
e tecnologica deve contemplar as seguintes concepcoes:

| - Uma concepcgao de docéncia que se sustente em uma base humanista;

II - Uma concepcdo de docéncia que impregne a pratica desse profissional
quando sua atuacdo se da no mundo do trabalho;

Il - A profissionalizacdo do docente na EPT: Formacéo inicial e continuada,
carreira, remuneracéo e condi¢Oes de trabalho;

IV - Uma formacdo com énfase na concepcao de unidade de ensino e pesquisa
e em desenvolvimento, inovagdo e tecnologias sociais.

As formacdes do professor tém sido debatidas, no contexto contemporaneo,

em funcdo da desejada obtencdo de melhorias na qualificacdo do profissional
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trabalhador da educacao. A legislacao educacional, nos ultimos 50 anos, destacou-se
pela proposicao e implantagéo de leis de diretrizes e bases da educacgao nacional a
partir da consisténcia de influéncias liberais e tradicionais. Assim, favoreceu o convivio
de diferentes tendéncias pedagodgicas na formacdo docente.

Na verdade, a licenciatura para a educacdo Profissional € uma necessidade
urgente, porém verifica-se a caréncia de pessoal docente qualificado. Neste sentido,
a investigacao feita por Henrique e Morais (2015, p. 2) se mostra bastante relevante
na medida em que compreende que o trabalho do professor é o que possibilita aos
estudantes a construcdo de habilidades e competéncias que os tornardo sujeitos do
mundo com "visdo critica sobre o contexto social, cultural, politico e econdmico no
qual estao inseridos”.

Ratificando o pensamento de Pimenta (1997) quanto a’ qualidade dos cursos
de formacao inicial de professores, Henrique e Morais (2015, p. 4) entendem que “os
cursos de formacédo inicial de professores no Brasil ndo estdo, em sua maioria,
possibilitando que os futuros profissionais do ensino articuem os saberes que
competem aos professores. ”

Machado (2015, p. 14) salienta que:

A caréncia de pessoal docente de pessoal docente qualificado
tem se constituido num dos pontos newvralgicos mais
importantes que estrangulam a expansdo da educacgéo profissional no pais.
Atualmente, anunciam-se diwersas medidas orientadas a expansao
guantitativa da oferta desta modalidade educativa no pais, incluindo-
se a reorganizacdo das instituicdes federais de educacado profissional e
tecnoldgica. Por outro lado, ampliou-se o entendimento de que essa
modalidade educacional contempla processos educativos e investigativos de
geracdo e adaptacdo de solucBes técnicas e tecnolégicas de fundamental
importancia para o desenwolvimento nacional e o atendimento de demandas
sociais e regionais, o] que requer o]
provimento de quadros de formadores com padrdes de qualificacdo adequa
dos a atual complexidade do mundo do trabalho.

Para Henrique e Morais (2015, p. 5), o professor deveria ser.

[...] reflexivo e enwlhido com a pesquisa, wltado para o trabalho
coletivo e acdo critica, comprometido com sua atualizacdo permanente
area de formacdo especifica e pedagogica, que tem plena compreenséo das
qguestdes inerentes ao mundo do trabalho e das redes de relagdes que
enwlvem as modalidades, niveis e instancias educacionais, além de um
solido conhecimento da sua profissdo, bases tecnoldgicas e valores do
trabalho, bem como dos limites e possibilidades do seu fazer docente.
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Dentro dessa perspectiva de formacao, uma possibilidade é o Pibid. Alguns
trabalhos, como os de Arcoverde et al. (2009) e Almeida e Carvalho (2012), mostram
casos de sucesso quando a formacéao de professor amplia o espaco de ensino para
além da academia, abrangendo a sala de aula de forma efetiva. A¢des como o PIBID
revelam-se de grande valor para a formac&o do profissional docente e desenvolvem
a identidade de professor a partir dos estudos iniciais na licenciatura (Névoa, 1995).

Envolver a pesquisa na formacdo de professores ndo somente se mostra im-
portante como também, segundo Duarte (2002), seria 0 meio para promover a
profissionalizacdo e contribuir para a autonomia do sujeito.

Arautjo (2008, p.9) afirma que o professor atuante na EP ndo pode refletir uma
pratica de transmissdo de conteudo, antes precisa refletir-uma postura de
“problematizador; mediador do processo ensino-aprendizagem; promotor do exercicio
da lideranca intelectual, orientador sobre o compromisso social que a ideia de
cidadania plena contém; orientador sobre o compromisso técnico dentro de sua area
de conhecimento”.

De acordo com Machado (2015, p.15), exige-se muito mais hoje do professor
da EP do que antes:

Nao é mais suficiente o padrdo do artesanato, quando o mestre da oficina-
escola se apresentava como o espelho que o aluno praticante deveria adotar
como referéncia. Superado também esta o padrdo da escola- oficina, que
impunha ao aluno a aplicacdo de séries metddicas de
aprendizagem. Instrutores recrutados nas empresas, segundo o padrdo de
gue para ensinar basta saber fazer, apresentam grandes limitagcdes ndo

somente pedagdgicas, mas também tedricas com relacdo as atividades
praticas que ensinam.

Como se viu anteriormente, sao as questoes inerentes ao desafio atual da
formacdo de professores no Brasil. Alguns autores sugerem desenvolver formacéo
inicial e continuada que contribua para dar o sentido de pertencimento ao grupo social
dos professores da EPT e que dialogue com as expectativas, realidades e desafios do
trabalho da docéncia nesse campo educacional. Além disso, estimular o
conhecimento por parte dos professores dos determinantes internos e externos a sua
atuacao profissional, das condi¢des da sua materialidade, das crencas e valores em
disputa, dos diferentes saberes que precisam convocar, das especificidades da

profissdo, das necessidades do desenvolvimento profissional e de como fomenta-lo.
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2.7.A importancia do letramento digital no mundo contemporaneo

Na era de comunicacdo digital, redes sociais, tecnologias de informagéo, a
forca do trabalho comeca a se transformar no espaco, no tempo, nos parametros, nas
peculiaridades. Com o fortalecimento da Economia Criativa, as empresas estao
incentivando o trabalho remoto, que surgiu nos anos de 1980, acreditando na
flexibilidade do trabalhador.

Com base em Zarifian (2001, p. 135), pode-se afirmar que ha uma mudanca de
eixo nas relagbes entre trabalho e educacdo a partir da mediacdo da base
microeletrdnica com seus impactos nas formas toyotistas de organizar o trabalho, que
deixa de significar fazeres e passa a significar intervencdo. Isso pode ser observado
guando os equipamentos ou sistemas apresentam comportamento anormal, exigindo
atuacao qualificada do trabalhador.

Houve uma transformacéo cultural da mentalidade, pois os trabalhadores agora
trabalham com a empresa e ndo mais para as empresas, sendo mais colaborativos,
globais, flexiveis. A tecnologia, cada vez mais, abre novos horizontes, transcendendo
as fronteiras fisicas, de espaco, de tempo.

Nesse contexto, Fava (2016) reforca que o mundo do trabalho interferira na
escola, no sistema e nos processos de ensino aprendizagem. Este momento
disruptivo na educacédo ndo esta ocorrendo somente em funcdo do avango das TDICs.
A grande mola propulsora desta mudanca disruptiva chama-se acesso universal a
informacao.

Pesquisas recentes demonstram que 0 acesso as tecnologias digitais tem se
ampliado nos Ultimos anos, também pelas camadas populares da sociedade, segundo
o Comité Gestor da Internet no Brasil ( 2015; 2019), principalmente pela camada mais
jovem da populagdo. “Isso indica que a Internet passou a ser elemento fundamental
de socializacao e ferramenta basica para aqueles que entram no mercado de trabalho”
(CGl.br, 2019, p.23). Desse contexto, entende-se que a presenca das tecnologias
digitais esta presente nas vidas das pessoas de todas as faixas etarias, em distintos
ambientes,mas essencialmente , de educadores e de docentes formadores das

criangas, de jovens e professores.
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Segundo Silva e Behar (2019, p. 26):

0 que se espera de um sujeito digitalmente competente € que este possa
compreender 0s meios tecnolégicos o suficiente para saber utilizar as
informagdes, ser critico e ser capaz de se comunicar utilizando uma variedade
de ferramentas.

Os avangos tecnoldgicos se interligam quando o professor utiliza a tecnologia
como um mecanismo de conhecimento e de construcdo humana, fazendo com que
significados tenham sentido no seu mundo.

Nesse cenario, entende-se que a escola é um ambiente criador de condi¢cbes
necessarias para o aluno contextualizar o aprendizado e interagir com a experiéncia
vivida na sua formacéo junto a sua realidade de vida. Entretanto, € imprescindivel a
inter-relacdo da teoria com a prética.

A tecnologia possui um papel fundamental na BNCC, de forma que a sua
compreensao e uso sdo tdo importantes que um dos pilares da BNCC ¢é a

cultura digital e como ela deve ser inserida no processo de ensino e
aprendizagem. (Brasil, 2018, p. 35).

Como o processo de desenvolvimento de tecnologias possibilitou a introdugcéao
no contexto educacional, é preciso muito mais do que transferir conhecimento. E
necessario ir além das expectativas do educando, proporcionando-lhe novos valores
para sua formacao pessoal, social e profissional.

No letramento digital, a apropriacdo esta relacionada tanto atécnica, quanto ao
uso social das praticas de leitura e de escrita presentes no computador-internet. O
letramento digital “permite as pessoas participarem nas praticas letradas mediadas
por computadores e outros dispositivos eletronicos” (Buzato, 2009a, p. 24).

Na contemporaneidade, parece haver uma grande demanda para a
incorporacdo das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo - TDIC nas
praticas escolares, visto que, mesmo em situacdes bastante corriqueiras, essas
tecnologias se fazem presentes com grande intensidade (Sales, 2014). A presenca
das tecnologias digitais torna-se desafiador para a atuacdo docente e as praticas em
sala de aula:

Lousas digitais, computadores, sites educacionais, web-aulas, video-
conferéncias, jogos pedagdgicos, softwares educativos, laboratérios de
informatica, datashow, laptops, netbooks, tablets, e-books, celulares,

smartphones, ultrabooks, MP3, MP4, cameras digitais, HD portatil, pendrives,
CD-Rom, DVD, SMS, blogs, e-mail, Orkut, Facebook, Twitter, MSN s&o
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apenas alguns poucos exemplos de um nlmero praticamente infinito de
artefatos tecnolégicos presentes nas escolas de hoje (SALES, 2014, p. 230).

Na sociedade contemporanea, a tecnologia esta implicada nas relacdes
humanas, portanto ter letramento digital ajuda na comunicacdo em diversos
ambientes profissionais e individuais.

O letramento digital proporciona caminhos tedéricos e praticos para os iniciantes
no ambiente tecnolégico, bem como manté-los informados sobre novas tecnologias
gue estdo ou virdo a se apresentar no mercado. Nos dias atuais, os estudantes, como
futuros profissionais, necessitam de direcdo e de educacdo para serem bem
sucedidos na utilizagdo do mundo digital em que nasceram (Thompson, 2016).

Tendo em vista essa concepcao de letramento digital, € possivel pensar de
forma ampla nas implicacbes das TDIC para a formacao de professores. Assim sendo,
cresce a importancia do estudo das tecnologias contemporaneas na educacao.

Os processos formativos adquirem legitimidade na LDB n. 9394/1996 (Brasil,
1996) no artigo 63, inciso lll, que regulamenta a necessidade dos programas de
formacdo continuada aos profissionais da educacdo em seus diversos niveis; e no
parecer CNE/CP n. 02/2015 (Brasil, 2015), onde menciona que:

A formacado continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e
valores, e enwlwe atividades de extensao, grupos de estudos, reunibes
pedagdgicas, cursos, programas e a¢des para além da formacdo minima
exigida ao exercicio do magistério na educacao basica, tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagégico, ético e politico do profissional docente
(Brasil, 1996, p.34).

7z

Segundo Freire (2016), para o desenvolvimento do trabalho docente, é
fundamental que os professores se apropriem constantemente dos avancos da ciéncia
e das teorias pedagogicas, a fim de agregar a sua profissdo um profundo
conhecimento das praticas docentes ja existentes e daquelas que surgem a cada dia.

Diante desse contexto, € importante salientar que o0 processo de
desenvolvimento de tecnologias possibilitou a introducdo de novas abordagens no
contexto educacional, mas a dinamica contemporanea mediada pela utilizacdo das
tecnologias exige mudancas na escola para a adequacdo docente a realidade do
mundo da informacdo. Dessa forma, € preciso maior incentivo governamental na

formacao dos professores e na insercédo ao acesso as redes digitais.
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2.7.1. Conceito de Letramento

Letramento pode ser definido como “o estado ou condicdo de quem néao apenas
sabe ler e escrever, mas cultiva as praticas sociais que usam a escrita” (Soares;
Maciel, 2000, p. 47). A autora ainda define a alfabetizagdo como a acdo de
ensinar/aprender a ler e escrever.

No final dos anos 1990, o termo letramento estava relacionado com o texto
impresso, mais especificamente com o desenvolvimento da leitura e da escrita.
Kleiman (1995) e Soares (1998) usaram o conceito de letramento para distinguir
diferentes niveis da capacidade de ler e escrever. As autoras 0 conceituam e fazem
uma distincdo entre alfabetizacdo, entendida como o desenvolvimento da capacidade
do ler e do escrever, sem a apropriacédo da leitura e da escrita.

Assim, tem-se a definigdo de letramento, no sentido tradicional,”um conjunto de
praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e enquanto
tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especfificos” (Kleiman, 1995, p.
19).

Na verdade, o letrado € alguém que aprende a ler e escrever e usa essas
habilidades para se envolver em atividades que o integram a sociedade. Letramento
€ um estado ou condicdo que um grupo social ou um individuo adquire como
consequéncia de ter dominado a escrita e suas praticas sociais (Soares, 1998).

Segundo Tfouni (1988), o termo letramento contrasta com a alfabetizacdo. A
autora reafirma a diferenca entre a alfabetizacdo e letramento no carater individual
daquele e social deste:

A alfabetizacdo refere-se a aquisicdo da escrita enquanto aprendizagem de
habilidades para leitura, escrita e as chamadas praticas de linguagens. Isso
é levado a efeito, em geral, por meio do processo de escolarizagdo e,
portanto, da instrugcdo formal. A alfabetizacdo pertence, assim, ao &mbito do
individual. O letramento, por sua vez, focaliza os aspectos sécio-histéricos da
aquisicdo da escrita.Entre outros casos, procura estudar e descrever o que
ocorre nas sociedades quando adotam um sistema de escritura de maneira

restrita ou generalizada; procura ainda saber quais praticas psicossociais
substituem as praticas “letradas” em sociedades agrafas (Tfouni, 1995, p. 9).

De forma geral, para o autor acima citado, letramento sdo as consequéncias
sociais e historicas da introducdo da escrita em uma sociedade. Ele enfatiza as
mudancas sociais e discursivas que ocorrem em uma sociedade quando ela se torna

letrada.
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Tfouni (1995) salienta que, enquanto a alfabetizacdo ocupa-se da aquisicdo da
escrita por um individuo ou grupo de individuos, o letramento focaliza os aspectos
sécio-historicos da aquisicado de um sistema escrito por uma sociedade. Entretanto, o
sujeito letrado ndo sé desenvolve a capacidade de ler e de escrever, mas € capaz de
usar esses conhecimentos em praticas sociais de leitura e escrita.

Diante do que foi exposto sobre letramento, o contexto contemporaneo oferece
uma oportunidade extremamente favoravel para refina-lo e torna-lo mais claro e
preciso. No Inicio dos anos 2000, com a difusdo das tecnologias digitais e as midias
digitais, uma quantidade significativa de inovacdes surgem cotidianamente nas
tecnologias digitais.

Com a disseminacdo dos computadores pessoais no inicio dos anos 1980, o
matematico Jonh Kemeny introduziu a ideia do “letramento sobre computadores”,
observando que “Algum diao letramento sobre computadores sera uma condi¢céo para
0 emprego, possivelmente para a sobrevivéncia, porque os analfabetos com relacao
ao computador serdo cortados da maioria das fontes de informagao” (Kemeny,1983,
apud Vee, 2013, p.).

Em 1997, surge o termo letramento digital definido por Gilster (1997, p.1) como
“a capacidade de compreender e utilizar a informacédo em varios formatos a partir de
uma ampla gama de fontes quando esta é apresentada por meio de computadores”.

Para Buzato (2016, p.16):

Letramentos digitais (LDs) s&o conjuntos de letramentos (praticos sociais)
gue se apoiam, entrelacam, e apropriam mutua e continuamente por meio de
dispositivos digitais para finalidades especificas, tanto em contextos

socioculturais geograficamente e temporalmente limitados, quando naqueles
construidos pela interacdo mediada eletronicamente.

Partindo dessa otica, o professor utiliza um leque de metodologias a fim de
organizar sua comunicacado com os estudantes e trabalhar os temas sociais, como por
exemplo, projetos de Educacao que estejam comprometidos com o desenvolvimento
de competéncias, permitindo-lhes intervir na realidade, utilizando a tecnologia como
instrumento facilitador para uma participagéo ativa no contexto social (Brasil, 2018).

Tendo uma visdo pedagogica inovadora, o papel do professor se amplia
significativamente. De informador que dita contetudo se transforma em mediador da

aprendizagem, um gerenciador de pesquisa e comunicacao dentro e fora do espaco
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escolar, incentivando a participacao dos estudantes, com a utilizacdo de ferramentas
simples da internet, melhorando, assim, a interagcdo na vivéncia social (Freire, 2016).

O letramento digital pode ser entendido como uma pratica educacional, um
novo processo de ensino aprendizagem. A partir dessa via metodoldgica alternativa,
pode-se colaborar com o desenvolvimento de valores e atitudes, competéncias e
habilidades necessarias ao exercicio do uso da tecnologia que faz parte de alguns

tempos no cotidiano.

2.7.2. Multiletramento

De acordo com Rojo e Moura (2019), o termo multiletramento foi empregado
pela primeira vez em 1996, no manifesto proposto pelo grupo de pesquisadores da
cidade de Nova Londres (EUA), intitulado de The New London Group (NLG). Tal
manifestacdo se deu a partir da constatacdo dos inUmeros aparatos digitais que
emergiram na sociedade e, com isso, uma nova pedagogia para lidar com tais
ferramentas se fazia necessaria. A necessidade de mudanca e ampliacdo na
pedagogiatradicional foi um dos pontos mais discutidos por esse grupo, o que resultou
em inlmeras pesquisas cientificas em varios paises.

Conforme esse manifesto, percebe-se a necessidade da escola, diante do novo
contexto da sociedade contemporanea, inserir 0s novos letramentos, mas nao so
novas tecnologias, incluir, também, nos curriculos, a imensa variedade de culturas
atualmente presente na sala de aula de um mundo globalizado.

Na visdo de Ribeiro (2020, p. 11), a pedagogia dos multiletramentos pode
“‘incorporar o contexto cultural e linguisticamente diverso e a pluralidade de textos
circulantes” o que sinaliza que o conceito de multiletramentos, dentro do contexto
escolar, vai além da compreensdo de letramento digital, pois abre espacgo para um
ensino que englobe as diferentes culturas e os diferentes canais de comunicagéo.
Desse modo, essas implicacdes convergem para a multiplicidade dos letramentos,
gue se tornam multiletramentos, isto &, “letramentos em multiplas linguagens (imagens
estaticas e em movimento, musica, danca e gesto, linguagem verbal oral e escrita
etc.)’ (Rojo; Moura, 2019, p. 20).

Segundo Cope e Kalantzis (2000), precursores, dentre outros, do grupo de
Nova Londres, o termo multiletramentos enfatiza duas mudancas importantes e
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correlacionadas. A primeira refere-se ao crescimento da importancia dada a
diversidade cultural, isto €, em um mundo globalizado, precisa-se negociar diferencas
todos os dias. A segunda trata da influéncia da linguagem das tecnologias, visto que
o significado emerge de modos variados (multimodais), seja a escrita verbal, a
imagem, o movimento, o audio etc. No Brasil, Rojo e Moura (2012, p. 8) argumentam
que:
Trabalhar com Multiletramentos pode ou ndo enwlver (normalmente
enwolverd) ouso de novas tecnologias de comunicacao e informagao ("novos
letramentos"), mas caracteriza-se como um trabalho que parte das culturas
de referéncia do alunado (popular, local, de massa) e de géneros, midias e
linguagens por eles conhecidos, para buscar um enfoque critico, pluralista,
ético e democrético - que enwlva agéncia - de textos/discursos que ampliem

o repertério cultural, na direcdo de outros letramentos, valorizados ou
desvalorizados [...].

Nesse sentido, o multiletramento é uma proposta pedagoégica fundamentada
para promover a inser¢ao dos jovens na sociedade contemporanea, contribuindo com
0S estudantes que sejam capacitados para percorrer diversos espacos e situacdes
constantes do mundo globalizado e tecnolégico em que se vive.

Os multiletramentos funcionam, pautando-se em algumas caracteristicas
importantes de acordo com Rojo e Moura (2012):

e Sd&o interativos (colaborativos);
e Fraturam e transgridem as relagbes de poder estabelecidas;
e Sd&o hibridos, fronteiricos, mesticos (de linguagens, modos, midias e culturas).

Assim sendo, um fendbmeno das culturas juvenis nos permite ilustrar essas
caracteristicas. Trata-se das batalhas do passinho, dancas surgidas nas comunidades
do Rio, em 2008. Adolescentes criam colaborativamente coreografias que fazem
releitura de varias outras dancas dentro dos passos do samba, capoeira, do rip-rop,

do fank e até do baile classico, conforme pode-se observar na Figura 5.
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Figura 5: Danca de rua Passarinho usa a dan¢a pela paz e contra o preconceito

L

.
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Fonte: Pimentel, 2020, p.1

Desse modo, ndo se trata apenas de ler e escrever, mas de usar tais dominios
em situacbes sociais, de modo critico e atuante. Assim, pode-se concordar com
Ribeiro (2013) quando afirma que letramento é uma pratica social. Para essa autora,
“participar das praticas sociais na cultura letrada é uma aproximacao com a leitura e
a escrita” (Ribeiro, 2013, p. 22). Com isso, evidencia-se que ser letrado ndo se
restringe ao saber ler e escrever, mas também a usar esses saberes em situacoes
cotidianas de modo critico e atuante.

Portanto, para os multiletramentos sdo necessarias novas ferramentas, além
das da escrita manual (papel, pena, lapis, caneta, giz e lousa) e da impressa
(tipografia, imprensa). Ferramentas de audio, video, tratamento da imagem, edicdo e
diagramacao também sao incorporadas. Por outro lado, requerem-se novas praticas
de producéo e de analise critica do receptor (Rojo; Moura, 2012), como também uma
ética e varias estéticas, nas quais a instituicdo escolar pode discutir os costumes locais
e analisar criticamente essas estéticas, constituindo variados critérios de apreciacéo
dos produtos culturais locais e globais.

A BNCC est4 alinhada com essa proposta e ressalta a importancia dos novos
letramentos na formacdo dos estudantes ao longo da educacdo basica. A Base
entende que “as praticas de linguagem contemporaneas nao sé envolvem novos

géneros e textos cada vez mais multissemioticos e multimidiaticos, bem como novas
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formas de produzir, de configurar, de disponibilizar, de replicar e de interagir’ (BNCC,
2018, p. 68).

No mundo atual, os cidaddos precisam estar preparados para circular em
diferentes espacos sociais, 0s quais exigem das pessoas a capacidade de interagir e
se comunicar com flexibilidade cultural e de linguagem.

As mudangas no cenario contemporaneo trazem a presenca das tecnologias
digitais, criando novas possibilidades de expressao e comunicacao. Isso mostra que
0 processo de desenvolvimento de tecnologias, cada vez mais, faz parte do nosso
cotidiano. As tecnologias digitais estdo introduzindo novos modos de linguagens,
como a criagdo e o uso de imagens, de som, de animagao e a combinacdo dessas
modalidades.

E fato que tais procedimentos passam a exigir o desenvolvimento de diferentes
habilidades, de acordo com as varias modalidades utilizadas, criando uma nova area
de estudos relacionada com os novos letramentos, digital (uso das tecnologias
digitais), visual (uso da imagens), sonoro (uso de sons, de audio), informacional
(busca critica da informacdo ou os multiplo letramentos, como tém sido tratados na
literatura.

Essa abordagem incorpora uma variedade de percepcbes e ferramentas
linguisticas, culturais, comunicativas e tecnolégicas, com o objetivo de que as escolas
possam formar cidadados mais preparados para os trés principais dominios da vida:

profissional, publica e privada.
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3. METODOLOGIA

Nesta secdo, apresenta-se a metodologia utilizada para a realizacdo da
investigacao, considerando a natureza, os objetivos, os procedimentos, a abordagem,
o lécus e a amostra. Esta secéo esta organizada em sete partes: tipo da pesquisa; a
pesquisa participante como método de estudo; l6cus da pesquisa e amostra;
instrumentos para coleta de dados; analise e interpretacdo dos dados e aspectos

éticos da pesquisa.

3.1.Caracterizacdo da pesquisa

O método usado no estudo constitui-se em uma pesquisa quantitativa e
qualitativa de cunho exploratério e descritivo. Assim, emprega-se o levantamento,
sobre o qual Creswell (2010, p. 178) afirma “apresentar uma descrigao quantitativa ou
numérica de tendéncias, atitudes ou opinides de uma populacéo, estudando-se uma
amostra dessa populagao”. Ainda complementa Creswell (2010) que, com o resultado
desses dados analisados, o pesquisador pode fazer afirmacdes sobre essa amostra
coletada ou generalizagdes.

Sabendo da importancia da producédo e apropriacéo coletiva do saber, além da
aproximacao do pesquisador com o0s sujeitos da investigacdo e da continua reflexdo
sobre a praxis docente, emprega-se a pesquisa participante que procura incentivar o
desenvolvimento autbnomo dos sujeitos envolvidos direta ou indiretamente na
construcdo do conhecimento.

Um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada
em estreita associacdo com uma acado ou com a resolucao de um problema
coletivo no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da

situacdo ou do problema estdo enwhidos de modo cooperativo ou
participativo. (THIOLLENT, 2011, p. 20).

Segundo Thiollent (2011), nesta metodologia, o problema de pesquisa consiste
em alcancar determinados objetivos, conceber organiza¢des, praticas educacionais e

suportes materiais com caracteristicas e critérios aceitos pelos grupos interessados.
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3.2.Lo6cus da pesquisa e amostra

O trabalho realizou-se no Colégio Estadual Edvaldo Fernandes, localizado no
municipio da cidade de Salvador, Estado da Bahia. E uma instituicdo de tempo integral
que oferece aulas para o Ensino Fundamental Il, o Ensino Médio Integral e o Ensino
Médio Técnico e Profissionalizante.

O publico-alvo desta pesquisa foram 16 docentes atuantes no Ensino Médio da
Educacdo Profissional e Tecnolégica das disciplinas do nacleo comum e das
disciplinas técnicas. O convite para participacdo dos mesmos ocorreu, sem restricao
de area de formacédo, seja disciplina da area propedéutica ou técnica, visto que um
dos objetivos da investigacao é analisar as contribuicées que uma oficina de formacgéo
continuada sobre letramento digital pode trazer para a formagéao dos docentes da EPT.

Os critérios de inclusdo dos participantes neste estudo foram que os docentes
estivessem ativos e em exercicio de suas atividades pedagdgicas, atuando no Ensino
Médio Integrado da EPT e no curso Manutencdo e Suporte de Informatica desta
instituicdo. Além disso, que eles autorizassem sua participagcdo na pesquisa mediante
a anuéncia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice A). Por
conseguinte, definiu-se o critério de exclusdo pelo ndo atendimento do critério de
incluséo.

Inicialmente, ocorreu 0 contato com o gestor do colégio para que 0 mesmo
tivesse conhecimento do estudo, o qual permitiu a sua realizagéo, assinando o termo
de coparticipacao.

O convite para participar da pesquisa foi enviado por email a um total de 16
professores vinculados ao Curso Técnico de Manutengcédo e Suporte de Informatica do
Ensino Médio e houve uma devolugdo com a devida anuéncia do TCLE (Apéndice A).
Vale salientar, entretanto, que apenas cinco deles permaneceram até o final do
estudo, inclusive, realizando as atividades propostas durante as oficinas.

Desses 16, 15 respostas foram de professores vinculados as disciplinas do
eixo estruturante e 1 do eixo tecnoldgico da organizacdo curricular do curso a fim de
garantir o sigilo da identificacdo dos participantes, eles séo representados como P1 a

P16, como se observa no quadro abaixo .
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Quadro 1: InformagBes sobre os participantes da pesquisa

16

Sexo
12
4
Formacé&o do docente
0
0
14
2
0
Tempo de Carreira como
professor
0
2
0
14

Tempo que fez um curso de
formacédo continuada

3

7
3
3

Fonte: Autora a partir das respostas do questionario aplicado (2022)

O Quadro 1 exibe caracteristicas dos participantes da pesquisa quanto a
fatores como sexo, formagédo do docente e tempo de atuacdo na rede. Os docentes
apresentaram um distorcdo em relacdo ao género, sendo 12 participantes do sexo
feminino e 4 do masculino. A formacéo de professores teve um nimero acentuado na

licenciatura, equivalente a 14 licenciados; em contrapartida, houve 3 docentes
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mestres. O tempo de atuacdo como docente variou no intervalo de 1 a mais de 10
anos de carreira.

A primeira parte do questionario nos ajuda também atracar um perfil do publico
pesquisado quanto a qualificacdo em cursos de formagéo continuada, como pode ser
visto no Quadro 1. Destaca-se que 7 docentes tém um intervalo de 2 a 4 anos que
participaram de curso de formacédo continuada, sendo que trés deles participaram em
um intervalo de menos de um ano e outros trés que nunca fizeram nenhuma
capacitacao.

Nesse ponto, verifica-se o0 indice baixo de formacdo continuada dos

profissionais do Curso de Suporte e Manutengdo de Informatica.

3.3.Instrumentos para coleta de dados

Quanto aos procedimentos de coleta de dados, foram utilizados trés
instrumentos. Na Figura 6 abaixo, observam-se os instrumentos escolhidos para a
coleta de dados desta pesquisa. Inicialmente, foi aplicado um questionério
diagnéstico, posteriormente, feito um grupo focal com os 16 participantes; em seguida,
houve uma oficina on-line e, por fim, a realizagcdo de um questionario avaliativo dessa

oficina.

Figura 6: Etapas da coleta de dados

Etapa 1 Grupo Etapa 3 Questiondrio
Focal Avaliativo
Ouestiondrio Oficina
Diagndstico Etapa 2 onrline Etapa 4

Fonte: Propria Autora (2022)

Esses procedimentos auxiliaram na confeccdo do produto final desta

investigacdo: um guia educacional.
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3.3.1. Questionario

O questionario diagnostico (Anexo B) com 10 questbes foi disponibilizado via
eletrénica pela plataforma do Google Forms e respondido pelos 16 docentes da
Educacéo Profissional. Tinha por objetivo conhecer as informacfes sobre a area de
ensino dos participantes, tempo de docéncia, titulacbes académicas e componentes
curriculares que ministram na Educacédo Profissional e Tecnologica.

Para Lakatos e Marconi (2010), o principal interesse do pesquisador é conhecer
a relevancia que o participante da aos fenbmenos, usando seus proprios significados.
Por isso, a importancia de se analisar a pratica do profissional atuante e sua

experiéncia na area investigada.

3.3.2. Grupo focal

A segunda etapa contou com um grupo focal que se reuniu por meio da
plataforma do Google Meet (Apéndice C). O link foi direcionado aos 16 docentes via
email. Essa etapa trazia duas questdes norteadoras:

1 - Qual a importancia das tecnologias digitais na educagao?

2 - Vocé acha necessario que haja formacao continuada para professores?

Durante a realizacdo do grupo focal, houve gravacdes das discussbes. Esse
mecanismo foi utilizado, principalmente, para subsidiar a analise das respostas de
cada envolvido a fim de possibilitar o aperfeicoamento das observacoes, impressoes,
reflexdes e comentarios do pesquisado, além de guiar o pesquisador de modo mais
preciso durante arealizacdo do trabalho cientifico. Assim, evitou-se que o pesquisador
confiasse apenas em sua memdaria para recordar as contribuicdes dos entrevistados.

Segundo Oliveira e Freitas (1998, p. 83),

Grupo de foco é um tipo de entrevista em profundidade realizada em grupo,
cujas reunides apresentam caracteristicas definidas quanto a proposta,

tamanho, composigcao e procedimentos de conducdo. O foco ou o objetivo de
analise é a interagcdo dentro do grupo.

Ao se fazer referéncia ao método do grupo focal e & sua relacdo com a pesquisa
participante, escolheu-se esse método devido as suas caracteristicas. De acordo com
a definicdo de Gil (2008), os grupos focais (1) séo livres, ou seja, o entrevistador

permite ao entrevistado falar livremente sobre o assunto, mas, quando este se desvia
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do tema original, esforca-se para sua retomada; (2) € um tipo de técnica empregada
em situacdes experimentais, com o objetivo de explorar a fundo alguma experiéncia
vivida em condi¢cdes precisas; (3) € um método utilizado com grupos de pessoas que
passaram por uma experiéncia especifica, como assistir a um filme, presenciar um
acidente etc; e (4) tal técnica requer grande habilidade do pesquisador, que deve
respeitar o foco de interesse tematico sem que isso implique conferir-lhe maior
estruturacao.

Vale ressaltar ainda que os sujeitos da pesquisa tiveram as suas identidades
resguardadas, as informacfes coletadas foram gravadas via audio e ficaram em
confidéncia, sendo apenas divulgadas transcricdes relevantes e/ou resultados na

conclusdo da investigacao.

3.3.3. Descricao da oficina

A oficina de curta duracdo utilizou as plataformas Google Meet e o Google
Classroom. O objetivo era de aprimorar ainteracao e a troca das ideias nesse espago
colaborativo, tendo em vista que os participantes pertencem a diferentes areas do
conhecimento. Iniciou-se com a apresentacdo da pesquisadora, que explicou o
propdsito da oficina e as regras basicas para sua realizacao.

A oficina teve duragdo de 20 horas, organizada em momentos sincronos e
assincronos. Os encontros sincronos ocorreram em quatro dias, com 2 horas de
duracao cada, das 19 has 21 h. Ambos os grupos foram atendidos em dias alternados,
sendo o Grupo 1 (segunda e quarta) e, posteriormente, o Grupo 2 (terca e quinta).
Ressalte-se que dos 8 convidados, apenas 5 professores participaram.

Esses momentos foram gravados a fim de analisar as falas dos participantes
em relacdo aos seus niveis de letramento digital. Os demais dias foram destinados a
atividades on-line assincronas, disponibilizadas na plataforma Google Classroom,

tendo 12 horas para serem concretizadas.

3.3.4. Etapas da Intervencgéo

O convite para participar do grupo focal (Apéncide C) foi enviado para os 16

docentes do Colégio Estadual Edvaldo Fernandes por meio de email. Usando a
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plataforma Google Forms, criou-se um questionario explicando o objetivo da pesquisa,
seus riscos e beneficios. Vale ressaltar que esse questionario contou com duas
questdes orientadoras do grupo focal. Junto ao questionario do Google Forms,
constou, também, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para que
este (a) participante formalizasse seu aceite.

Apos finalizar a leitura do termo, os docentes e gestores concordaram em
participar da investigagao. Eles clicaram no icone onde estava escrito “concordo”, no
seu respectivo termo. Na sequéncia, foram redirecionados para responder o
guestionario sobre Formacao Continuada em Letramento Digital para professores da
Educacéo Profissional e Tecnoldgica. (Apéndice B).

Esse instrumento serviu para que o pesquisador obtivesse informacdes, como
area de atuacdo, tempo de docéncia do professor, disciplinas que leciona e seu
conhecimento sobre letramento digital, dentre outros dados.

Na segunda etapa, aplicou-se o grupo focal (Apéndice C), com convite por meio
do email e com linkenviado pelo link da plataforma do Google meet. Cinco professores
demonstraram interesse em participar, sendo quatro docentes da Turma 1 e um da

Turma 2.
3.3.5 Avaliacao

Ao final da oficina, os professores responderam um questionario avaliativo
sobre a duracdo da oficina, os materiais e recursos utilizados, a atuacdo do
responsavel por ministrar a oficina, bem como sugestdes de melhorias para um futuro
evento. Os docentes afirmaram que a mesma cumpriu 0s objetivos propostos, e
mostraram-se interessados em dar continuidade ao acompanhamento pedagdgico
das atividades, inserindo as tecnologias na aula. Sugeriram que a carga horaria fosse
maior e que acontecessem mais vezes.

A partir da aplicacdo dos questionarios, identificaram-se pontos positivos e
negativos. Como positivos, destaca-se o empenho e a motivagédo dos professores em
relacdo ao uso das tecnologias na sala de aula e o interesse em planejar atividades
usando-as junto aos seus alunos.

Como pontos negativos, a dificuldade de horarios disponiveis em comum
para realizacdo da oficina. Com as limitagdes, alguns professores desistiram durante

O processo.
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E, por Ultimo, vale salientar que os professores que concluiram a oficina
sentiram-se satisfeitos pela oportunidade, mostrando determinacao a fim de superar

as dificuldades.

4. ANALISE DOS DADOS

O processo de andlise dos dados realizou-se sob o aporte metodolégico de
Bardin (2016), ou seja, a codificacdo dos dados, o agrupamento em categorias
emergenciais e a interferéncia sobre essas informagdes. Assim, trechos de falas
obtidas junto aos participantes foram organizadas em quadros e a analise pertinente
a estas respostas, feita conforme a literatura consultada para a confeccdo deste
estudo. Esse método compreende um conjunto de técnicas de andlise da interlocugdo
e dispbe de sistematizacgéo.

Houve a necessidade de se efetuar a transcricdo do grupo focal (Apéndice C),
0 que aconteceu de maneira manual, sem auxiio de programa voltado a essa
finalidade. A andlise procedeu-se com a leitura flutuante a luz de Bardin (2016) das
respostas, com vistas a compreender o sentido contido em cada fala extraida junto
aos respondentes (Bardin, 2016).

Em seguida, utilizou-se o processo de categorizacao das falas conforme o tema
desenvolvido em cada pergunta dirigida aos informantes Apos essa etapa, ocorreu a
descricdo das falas apoiadas por autores que versam a importancia das tecnologias
digitais na educacdo e a formacéo continuada para professores. Com o intuito de
preservar a identidade dos respondentes, utilizou-se o termo Prof. acompanhado de
um numero especifico: P1, P2, P3, P4...até o P16, perfazendo, assim, a codificacao
de cada informante no que tange as categorias concebidas por Bardin (2016).

A realizacdo do grupo focal junto aos docentes do eixo comum, eixo técnico
do Colégio Estadual Edvaldo Fernandes, auxiliou na formagdo de um corpus, o qual,
por sua vez, permitiu o estabelecimento das categorias emergentes da investigacao.
Silva e Fosséa (2015) esclarecem que a leitura sisteméatica das informacdes coletadas
no decurso investigativo € necessaria para que as redes de sentido sejam
identificadas, o que, por sua vez, permite que as categorias sejam dimensionadas de
forma assertiva. Neste processo, as categorias foram criadas de forma posterior ao
processo de analise de dados (Bardin, 2016).
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Tomando-se o grupo focal como unidades de registro, foram identificadas as
seguintes categorias tematicas: A Importancia das TDIC para a Educacdo e a
Formacéo Continuada para Professores. O Quadro 2 apresenta a organizacao das
categorias tematicas e das categorias de andlise.

Quadro 2: Apresentacdo das categorias tematicas e categorias de andlise.

CATEGORIAS TEMATICAS CATEGORIAS DE ANALISE

Instrumento para motivagdo da aprendizagem

A importancia das TDIC para a
educacao Planejamento para motivagéo

O impacto da falta de recursos

Dificuldades docentes para uso das TDIC

A TDIC: Aprender a Apreender

Dificuldades enfrentadas pelo professor
para formagao continuada

Formagéao Continuada para | Dificuldade com a linguagem tecnologia
professores

Planejamento de a¢bes para formagéao de professores

Fonte: Prépria autora (2022).

4.1.A Importancia das TDIC para a Educacéao

A percepcéao dos professores quanto a pertinéncia do uso das tecnologias nas
praticas pedagdgicas € que as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacao
também tém alterado as formas de se trabalhar, comunicar, relacionar e aprender.

Segundo Valente (1999), a pratica pedagdgica € uma maneira de conceber

educacdo que envolve o aluno, o professor, os recursos disponiveis, inclusive, as
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tecnologias digitais, a escola e seu entorno e todas as interagdes que se estabelecem

nesse ambiente de aprendizagem.

4.1.1. Instrumento para motivacao da aprendizagem

Ciente das possibilidades e potencialidades do uso das tecnologias digitais em
sala de aula, o professor podera desenvolver metodologias que favorecam o processo
de construcdo do conhecimento a partir do suporte dos recursos tecnoldgicos, pois,
como remete Silva (2010), a contribuicdo didatica para uma pedagogia voltada para o
sujeito requer assumir, entre outras coisas, o uso das midias e das tecnologias da
educacao. O professor deve ser capaz de utilizar aparatos tecnolégicos ndo apenas
para seu uso préprio, mas trabalhar com esses recursos em sala de aula, em favor da
aprendizagem dos alunos.

Nas respostas de P1, P2, P3, P4, P5, respectivamente, as declara¢gbes desses

professores sdo perceptiveis, conforme estruturacdo no Quadro 3.

Quadro 3: A TDIC € um instrumento para motivacdo da aprendizagem.

O Professor precisa sair do contexto, em sala de aula tradicional, utilizando a
P1 tecnologia a favor dos pares envolvidos.

O ideal seria que cada sala de aula tivesse um recurso eletrénico. Mesmo com
P2 algumas dificuldades, a gente poderia utilizar esses recursos paratornar as aulas mais
dindmicas.

Ela é importante porque € mais um instrumento para estimular a
P3 aprendizagem, o cognitivo, e serve como meio de transformacao social.

Quando vocé tem uma linguagem mais jovial, mais préxima da realidade dos
P4 alunos, eles se mostram mais interessados, despertando a curiosidade e atencdo. O
uso da tecnologia digital é realmente fundamental nos dias atuais..

A tecnologia da informagéo, no caso os computadores, celulares smartphones,
P5 tablets e outros € apenas mais um meio de transmitir o conhecimento, necessario no
contexto contemporaneo.

Fonte: Prépria autora (2023)
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Nas respostas, a compreensdo dos docentes acerca das TDICs, como
instrumento para motivacdo da aprendizagem, funciona como uma alerta para a
necessidade da transformacéo e transmissdo de conhecimento mediado pelo uso da
tecnologia em sala de aula. Salienta-se o carater pratico atribuido ao uso da tecnologia
na sala pelos professores quando se trata de utilizar os recursos tecnholégicos para
motivar as aulas. Reflete-se, também, a importancia de os docentes modificarem a
postura tradicional. Destaca-se a resposta do Docente 3, que vai um pouco além, ao
afirmar:

Ndo concordo com a tecnologia substituir de imediato o tradicional. A
tecnologia tem que ser uma ferramenta pontual, ela ndo pode ser a Unica. O

tradicional também traz uma tecnologia diferente e importante e acaba
somando aos nowos instrumentos tecnoldgicos. (P3).

Segundo Moran (2012), cabe ao professor integrar o uso das TDICs em suas
atividades, em sala de aula e no curriculo escolar, tornando-se, assim, articuladores
dessas novas formas de ensinar e aprender. Por isso, entende-se que, na era
tecnoldgica, tem sido possivel captar e manter a atencdo dos alunos. A sociedade
avanca, de maneira natural, incorpora as mudangas sociais e culturais que vao
acontecendo, logo a escola e professores tém que acompanhar a vivéncia dessas
transformacoes.

Na atual conjuntura, 0s jovens e as criancas hoje sao criadas em ambientes
tecnoldgicos, portanto possuem mais dificuldades de manter foco e atencdo. Nesse
ponto, surge aimportancia de empregar as tecnologias digitais no processo de ensino-
aprendizagem.

O docente A (representado pelo n°1) destacou a necessidade de mudar as
aulas tradicionais. Para tanto, repete os valores institucionais e sociais e tem suas
praticas docentes baseadas nas suas reflexfes sobre os modelos e contra-modelos,
supervalorizando o contetdo e distanciando a teoria vista em sala de aula da pratica
profissional.

Candau e Lelis (2001, p. 69) chamam a aten¢do para o fato de que o “fazer
pedagdgico” indissociavel inclui 0 “o que ensinar’ e o “‘como ensinar’, o pensar € 0
agir, e deve fazer a articulacdo do “para quem” com o “para que” nos conteudos

tedricos e instrumentais, o que possibilita ao educador a praxis criadora.
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Sobre este aspecto, as autoras enfatizam que todos 0s componentes
curriculares “devem trabalhar a unidade teoria e pratica sob diferentes configuracoes,
para que ndo se perca a visdo de totalidade da pratica pedagogica e da formacéo
como forma de eliminar distorcdes decorrentes da priorizacdo de um dos dois polos”
(Candau; Lelis, 2001, p.69).

Apesar da predominancia da abordagem comportamentalista, verifica-se que
os docentes, no quadro 2, sabem da necessidade da transformacdo das aulas
tradicionais, enfocando o uso das tecnologias digitaisem sala e recorrendo a utilizagéo
de equipamentos tecnoldgicos para torna-las mais atrativas, interativas, fluidas e
produtivas. Porisso, o uso de tecnologia, em sala de aula, apresenta beneficios, como
tornar a aprendizagem mais pratica, ludica e dinamica, além de apresentar a utilizacdo
de livros virtuais, smartphones, tablets, computadores e programas digitais, permitindo
0 engajamento dos alunos com o contelddo bem como o desenvolvimento das
habilidades criativas.

De acordo com Moran (2018, p.4), as metodologias ativas dao énfase ao papel
protagonista do estudante, ao seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em
todas as etapas do processo, experimentando, desenhando, criando, com orientacao

do professor.

4.1.2. Planejamento para o uso das TDIC

A maioria dos professores afirmou ser de grande relevancia o planejamento
pedagdgico. De acordo com Santana (1995, p.48 ), “o planejamento educacional pode
ser caracterizado como processo continuo que se preocupa para onde ir e quais
maneiras de chegar la, tendo em vista a situacéo presente e possibilidades futuras,
que atenda as necessidades da sociedade”.

O planejamento de aula é fundamental para que se atinja éxito no processo de
ensino-aprendizagem. A sua auséncia pode ter como consequéncia aulas monétonas
e desorganizadas, desencadeando o0 desinteresse dos alunos pelo conteudo,
tornando as aulas desestimulantes.

Considerando que o0s sujeitos participantes desta pesquisa pertencem ao
mesmo locus, € importante reconhecer como o docente percebe o planejamento para
o uso das TDICs.
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De acordo com os resultados da andlise, nota-se uma caréncia de qualquer tipo
de planejamento para a conducao do processo do uso da TDIC em sala de aula.
As respostas dos informantes foram:
A ferramenta, a tecnologia, é utilizada de acordo com o que vocé planejou
ensinar. Quando um professor pensa em utilizar a tecnologia, seja um

aplicativo ou um programa ele tem a convicgdo que ela € mais adequada para
os objetivos que foi tracado. (P3)

O mal-uso dela dentro ou fora da escola ela pode senir de instrumento de
destruicdo, de violéncia, transmitir informagdes erradas, Fakes. (P2).

O professor tem que saber planejar da melhor forma possivel a ferramenta
adequada dentro do conteudo. (P1)

Segundo Libaneo (2005), o planejamento € uma acgéo global da escola, pois
abrange o processo de pensamento, de decisbes sobre a composicdo e o
funcionamento da proposta pedagdgica. Além de revisar e criar estratégias para
alcancar os objetivos educacionais da escola, o planejamento escolar é crucial para
otimizar a gestao e garantir o bom uso dos recursos — materiais, financeiros e de
pessoas — e do tempo da escola.

Os professores foram questionados sobre o planejamento da escola e se existe
a utilizacdo de instrumentos tecnoldgicos relacionados ao conteudo. Eles
responderam:

Essas tecnologias, é algo que parece nao esta dentro do planejamento. Fica
ao uso do professor. (P3)

Fica parecendo uma coisa individual. Eu trabalho muito com as ferramentas
nas minhas aulas, porém, as vezes, me sinto isolada dos demais colegas,
gue, por diversos motivos, ndo trabalham com as ferramentas digitais. (P1)

Os depoimentos revelam que é preciso acompanhar as mudancas com
planejamento para utilizar a Tecnologia Digital e da Informacéo. Planejar é estudar,
organizar, coordenar acfes a serem tomadas para a realizacdo de uma atividade,
visando solucionar um problema ou alcancar um objetivo. O planejamento auxilia na
orientacdo, organizacdo e concretizacdo daquilo que se deseja alcancar.

Moran (1995) afirma que s6 as tecnologias ndo mudam a relacdo pedagogica,
mas podem ser capazes de permitir um novo encantamento na escola, nos alunos e
nos professores.

Castells (2001) considera que a tecnologia € dimensédo fundamental para a

mudanca social, porque a propria evolugdo e transformacao das sociedades é feita
75



através da interacdo complexa de fatores -culturais, econdmicos, politicos e
tecnolégicos. O autor acredita que estamos em uma era paradigmatica a qual poderia
ser chamada de informacionalismo, em contraposicdo ao industrialismo, que cede
espaco a primeira como matriz dominante da sociedade do século XXl E uma

sociedade em rede com ampla base tecnologica.

4.1.3. O impacto dafalta de recursos na escola

A maioria dos docentes compreende a necessidade do uso das tecnologias
digitais na sua pratica pedagdgica, entretanto afirmam que o maior desafio para a
insercdo das TDICs é a falta de estrutura com equipamentos tecnoldgicos e digitais
essenciais para realizacao de atividades.

Seguem os resultados da analise realizada cujo foco € investigar a visdo geral
que o entrevistado possui acerca da estrutura da escola quanto ao uso dos
equipamentos digitais.

Os problemas de infraestrutura Vo desde a falta de locais especificos para
determinadas atividades, como bibliotecas e laboratérios, quanto as
instalagBes inadequadas, em que h& deficiéncias para a utilizacdo dos

equipamentos eletrénicos nas condi¢gfes para o funcionamento de uma aula.
(P2)

Tenho dificuldade de utilizar as ferramentas por questdes sociais,
econdmicas e, principalmente na escola, por ndo ser equipada.Eu acho que
€ um problema muito generalizado. (P4)

A falta de recursos tecnoldgicos, nas escolas, dificulta a pratica pedagégica
dos professores, mas existem alternativas criativas para contornar essa
situacao. (P5)

Todas as respostas corroboram a ideia de que a escola precisa ser estruturada
para atender a demanda do contexto contemporaneo. Para tanto, ela tem o papel de
preparar o0s estudantes para lidar com as transformacdes tecnoldgicas,
desenvolvendo habilidades digitais e promovendo a educacgao digital.

Segundo Moran (2011), ha necessidade de novas praticas educacionais para
uma educacdo transformadora. Ainda acrescenta que a educagcao precisa de
professores com mentes abertas, criativas, reflexivas e de espacos dialdgicos

capazes de viabilizar préaticas colaborativas.
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E importante notar que as transformacées sociais decorrentes dos avangos
tecnologicos da informacdo e da comunicacdo redimensionam, a todo instante, o
papel da escola, inserindo-a no processo que significa construir saberes em uma
perspectiva critico-reflexiva interligada as midias e as novas tecnologias. As
tecnologias digitais da informac&o e comunicacdo devem adequar-se as necessidades
da proposta pedagdgica da escola.

Por isso, entende-se que uma instituicdo escolar sem recursos tecnoldgicos
pode ter dificuldade em proporcionar uma educacao atualizada e alinhada com as
demandas da era digital, limitando o acesso dos estudantes a informacdes,
habilidades e oportunidades de aprendizado. Vale ressaltar que atecnologia é um dos
componentes para educacéao de qualidade, no entanto essa apresenta uma dimensao
mais ampla e ndo se baseia apenas no uso de tecnologias. Ela contribui, mas ndo é
0 Unico elemento.

Segundo Freire (2016), as tecnologias na educacao precisam estar a servico
de relagcdbes e producbes de reconhecimentos, ajudando na curiosidade
epistemolégica através da expressao criativa e cooperativa, oportunizando uma

formacdo democratizada dos saberes.

4.1.4. Dificuldades docentes para uso das TDIC

Com base nas informacfes apresentadas, todos os professores participantes
relatam que tiveram dificuldade para usar as TDICs devido a ndao saberem como
utiliza-las. Em relacdo a quarta categoria, percebe-se que os professores falaram

muito do periodo pandémico. Os informantes deram as seguintes respostas:

O marco crucial foi na pandemia, senti muita dificuldade em muitos
momentos. Em algum momento, a dificuldade foi por desconhecimento. Em
algumas situagbes, conhecia a ferramenta, mas ndo utilizava por questdes
socioecondmicas e, principalmente, na escola, por ndo ser equipada. (P3)

No momento da pandemia, eu tive bastante dificuldade. Na verdade, eu ainda
ndo tinha esse conhecimento. Ndo me debrucei antes para aprender por
conta dos filhos em casa. (P4)

NoOs tivemos que aprender a usar determinada tecnologia, pelo menos o
basico, para poder nos comunicar, transmitir e interagir com 0S Nnossos
alunos. Durante esse periodo, pandemia, foi muito aprendizado. (P1)

A gente tem um quadro de professores que tem uma faixa etéria ja acima dos
guarenta anos, dos cinquenta.(P5).
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Muitas vezes, wcé tem wontade de fazer algo diferente, vocé ndo tem mais
pigue, a idade vai chegando. (P4)

No momento da pandemia, eu me deparei com colegas com vergonha, eu
morro de vergonha. (P4)

Ao analisar as respostas, de forma geral, nota-se que os docentes tém certa
disponibilidade para o uso das TDICs na sua pratica pedagogica. Essa pratica foi
observada quando se questionam quais as atividades e materiais pedagogicos

utiizados durante a pandemia.

Na pandemia, procurei pesquisar para aprender a usar certas ferramentas
através dos tutoriais, videos, pensando no aluno, em ter aulas mais
dindmicas, mais interessantes. (P1)

A gente teve um pouco de dificuldade no uso da tecnologia por limitagdes,
guestdes socioeconémicas. (P2)

Temos dificuldade de usar a tecnologia, porém eu ressalvo que a tecnologia
ndo veio para substituir e ndo devemos destacar o tradicional. (P3)

Ressalta Chaves (2004, p. 2) que: “faz sentido lembrar aos educadores o fato
de que a fala humana, a escrita, e, consequentemente, aulas, livros e revistas, para
ndo mencionar curriculos e programas, séo tecnologia, e que, portanto, educadores
vém usando tecnologia na educacdo ha muito tempo”. Percebe-se que o uso das
tecnologias no trabalho docente exige concepg¢des e metodologias de ensino
diferentes das tradicionais para atender as necessidades educacionais
contemporaneas. Portanto, € necessario que os professores desenvolvam um debate
sobre a relevancia das tecnologias no trabalho docente e sobre a melhor maneira de
usa-las, para que ndo sejam vistas e trabalhadas como um recurso meramente
técnico.

Valente (2008) afirma que é de grande relevancia entender que cadatecnologia
tem caracteristicas proprias, vantagens e desvantagens, as quais tém de ser
mencionadas e discutidas para que possam ser empregadas no trabalho docente.

Portanto, é viavel compreender as mudancas sociaise a importancia do mundo
digital e da internet na educac&o, o que se tornou ainda mais evidente durante a
pandemia. As interacfes entre professores, alunos e escola passam por
transformacgdes significativas, tornando o trabalho dos docentes mais desafiador e
complexo.
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Embora o objeto de estudo desta pesquisa sejam os profissionais da Educacao
Profissional e Tecnol6gica, compreende-se que essa questdo estd além das
modalidades de ensino, alcancando os IFS e as Universidades. A dificuldade do uso
das TDICs no periodo da pandemia, foi muito além, perpassando por outras esferas

educacionais.

4.1.5. ATDIC: Aprender a Aprender

Apoés saber das dificuldades dos sujeitos da pesquisa em utilizar a TDIC na
pratica pedagodgica, questionou-se sobre o aprender a aprender.

Os professores podem aplicar a teoria do aprender a aprender, em suas
praticas pedagogicas, da seguinte forma: ensinando aos alunos habilidades e
estratégias para se tornarem aprendizes mais eficazes e autbnomos, incentivando a
reflexdo critica sobre o processo de aprendizagem e criando um ambiente de
aprendizagem colaborativo e inclusivo.

Os relatos abaixo mostram a percepcao dos participantes sobre as estratégias
e habilidades que permitem as pessoas se tornarem aprendizes mais eficientes e
independentes.

E possivel, apesar da escola ndo ser equipada com méaquinas, fazer com que

o aluno crie algo com outros tipos de tecnologia. Utilizar a criatividade do
aluno enquanto ndo se tem equipamentos eletrénicos. (P4)

A tecnologia abrange mais coisas, por exemplo: Percebe-se alunos que
sabem utilizar determinadas tecnologias, porém se n&o utilizarem dentro de
um objetivo, isso acaba ndo produzindo frutos. (P3)

Como eu preparo uma aula independente do recurso, seja ele tecnoldgico ou
ndo, eu consigo desenwlver um processo de mediagcdo que tenha sucesso
para o futuro dessa galera. (P5)

Eu falo, assim, em utilizar o recurso para apresentar algo, mas, apds essa
apresentacado, esse conhecimento foi mais facil de ser absonido atraves da
utilizac&o de equipamentos tecnoldgicos. (P1)

Nesse contexto, as técnicas de ensino-aprendizagem sao formadas por
diferentes componentes, tais como as estratégias de aprendizagem, as habilidades e
as técnicas. De fato, a eficacia do uso de cada uma delas depende, principalmente,

das técnicas que as compdem. Segundo Veiga (2004), a aprendizagem escolar
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encontra-se fortemente associada a utilizacdo eficiente de estratégias de
aprendizagem.
O tradicional ele também traz uma tecnologia diferente, mas que acaba sendo
muito importante. Eu acho que acaba somando com o uso de nova tecnologia

com novas ferramentas, nowos aparelhos. Ha um aprendizado weiculado pelo
recurso e um aprendizado de como utilizar o recurso. (P2)

O anseio de que elas sejam inseparaveis do processo de ensinar e aprender
exige um professor que saiba combinar o ensino dos conteddos com as técnicas, 0s
procedimentos e as estratégias no contexto das situacdes concretas. Além do
conhecimento, é necessario ter habilidades no uso dessas técnicas especfficas e
analisar como emprega-las, ou seja, € preciso utiliza-las com reflexdo, ndo apenas de
forma mecéanica.

Nessa perspectiva, o aprender a aprender significa a adequacéo da educacéao
a sociedade capitalista, pois existe uma busca constante por conhecimentos que
exigem, cada vez mais, do individuo moderno, superando a educacao tradicionalista,
caracteristica de uma sociedade estatica (Duarte, 2001a).

Segundo Duarte (2001a)*, a pedagogia do aprender a aprender e o
escolanovismo valorizam tudo aquilo que o individuo descobre sozinho a partir do
conhecimento de outras pessoas. Ele aprende pesquisando trabalhos realizados por
diferentes estudiosos, construindo, assim, o conhecimento por si sé sem a ajuda do
educador.

Os relatos dos docentes, a seguir, exemplificam o pensamento de Duarte
(2001a):

Gosto muito de buscar, de me informar, de estudar. Entdo, na pandemia,

procurei pesquisar para aprender a usar a ferramenta atraves dos tutoriais,
videos. (P1)

A escola tem que se modernizar para que haja produ¢des dentro da escola a

partir da realidade dos alunos, onde possam detectar os problemas e utilizar
a ferramenta tecnoldgica para ajudar a resolver. (P3)

Aprender a aprender é essencial para entender como se absorve conhecimento

e se desenvolvem habilidades essenciais no mercado de trabalho atual, como

“Newton Duarte considera que a pedagogia do aprender a aprender tem como objetivo a compreenséo
das questBes escolares no que se refere ao processo histérico e o professor nesse espaco tendo a

funcdo de refletir seu papel e sua pratica. (DUARTE, 2001b).
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pensamento critico, empatia e auto aperfeicoamento. O conhecimento é agora
universalmente acessivel e influenciado pela subjetividade e cultura.

Vigotski (1998) defende que o processo de apropriacdo da cultura pelos
individuos é livre, permitindo reproduzir, nos homens, as aptiddes e funcdes humanas
historicamente determinadas.

A formacgdo do individuo é essencial no processo educativo e a educacao
escolar desempenha um papel fundamental para transformar o conhecimento
empirico em conhecimento cientifico, viabilizando a aquisicdo dos conhecimentos
construidos ao longo do tempo. O conhecimento € a manifestacdo da realidade
através do pensamento, passando por um processo que vai do concreto ao abstrato,
permitindo sua compreensdo em todas as dimensdes.

Segundo Libaneo (1998), necessita-se superar a especializacdo excessiva,
portanto, de maior ligacdo teoria-pratica, maior ligacdo da ciéncia com suas
aplicacOes. A ideia € de que ndo se trata de conhecer por conhecer, porém de ligar o
conhecimento cientifico a uma cognicdo pratica, ou seja, de compreender a realidade
para transforma-la.

A tecnologia e a globalizacdo transformam o conhecimento, exigindo a
valorizacdo pessoal além do aspecto cognitivo. O aprender a aprender atende as
demandas econémicas atuais, adaptando-se ao conhecimento existente. E importante
nao apenas realizar, mas também saber fazer, buscando informacdes e resultados de

forma adaptativa ao ambiente.

4.1.6. Formacgéao Continuada para Professores

ApOs saber da relevancia da importancia das TDIC para a educacédo e para 0os
sujeitos da pesquisa, indagou-se sobre aformacéo continuada para professores, suas
dificuldades para enfrentar a formacdo continuada e suas dificuldades com a
linguagem tecnoldgica, além do planejamento de acfes para formacédo a professores

de professores como se observa no quadro abaixo.
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Quadro 4: Dificuldades enfrentadas pelo professor para formacdo continuada

P1 A formagdo continuada tem que ser feita wltada para as necessidades das escolas e ndo uma

formacdo generalizada.

A jornada de trabalho ndo esta programada para que o professor possa se qualificar.

P2
Apesar de toda dificuldade, na maioria das vezes, a ascensdo na carreira € 0 que mais me
P3 impulsiona a fazer parte da formac&o continuada.
A faixa etaria de alguns professores, acima dos 40 e 50 anos, ja ndo tem mais pike.
P4
Questdes politicas, questdes sociais e questdes funcionais.
P5

Fonte: Prépria autora (2023)

A fala do P3 reconhece a importancia da formacao continuada, mesmo diante
das dificuldades, pois ela oferece oportunidades de avango salarial e de crescimento
profissional. Romanowski (2007) defende que o objeto da formacao continuada € a
melhoria do ensino, ndo apenas a do profissional. Portanto, é importante destacar que
a formacado escolar deve ser apresentada de forma pratica, porém baseada em um
projeto bem fundamentado que relacione teoria e pratica a realidade imposta.

Frente a complexidade de questdes que envolvem a formacgéo continuada e as
particularidades deste campo de pesquisa, alguns professores, como o P1,
propuseram a formacdo continuada na propria escola, uma vez que isso a fortalece
como sendo o lugar da construcdo dessa formacao.

A escola é vista como local de formacao continuada, permitindo a compreensao
do dia a dia e a colaboracdo com os colegas, ampliando a reflexdo, além da pratica
pedagogica individual. Segundo No6voa (2002,) o aprender continuo € essencial e se
concentra em dois pilares: a propria pessoa, como agente, e a escola, como lugar de
crescimento profissional permanente. A escola deve se organizar para promover

compartilhamentos, trocas e busca coletiva, visando solucionar problemas imediatos
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e refletir a sua realidade através de pesquisas e materiais autorais, onde o0s
professores possam desempenhar um papel correspondente pela educacéao.

A formacao continuada € essencial para motivar os professores e transformar
a transmissdo do conhecimento. A atualizacdo constante dos docentes precisa de
uma base tedrica e pratica solida para enfrentar os desafios da sociedade atual,
resultando em novas demandas, mas as dificuldades sdo inimeras.

Eu concordo com tudo que vocés falaram e reafirmo que existem também as
questdes politicas, sociais e funcionais. (P5)

Aquele professor que trabalha sessenta horas, quarenta horas em uma
escola e vinte horas em outra, a noite, ndo tem mais condicdes nem fisicas
nem psicolégicas para enfrentar uma formacg&o continuada. (P2)

As trajetérias da escola , bem como o papel do professor, sofrem com as
mudangas das transicoes da sociedade, incitadas pelos modelos culturais, sociais,
econdmicos e politicos em que estamos inseridos (N6voa, 1999). E claro que o
contexto social tem influenciado diretamente na fungdo do professor e na escola
também, uma vez que estes estdo condicionados aos contextos sociais, além de
expressarem os interesses do sistema vigente (Tozetto, 2010). O docente pode ser
incentivado a agir de forma diferente por meio de capacita¢céo e suporte adequados,
visando a compreensdo e a aplicacdo das metodologias ativas.

Frente a complexidade de questdes que envolvem a formacgéo continuada e as
particularidades deste campo de pesquisa, € que surge a segunda categoria:
dificuldade na linguagem tecnoldgica. Os pesquisados ressaltam que a concepcao
pedagdgica das TDIC é essencial para o processo de formacéo docente e igualmente
importante para a valorizacdo do professor como intelectual.

Diante do exposto, os professores enfrentam o desafio de compreender as
tecnologias de forma abrangente e incorpora-las ao seu trabalho docente. Assim, 0s
resultados indicam a necessidade de realizar novos estudos para valorizar a
concepcdo do professor sobre o uso das TDICs na educacédo, fornecendo, desse
modo, mais esclarecimentos sobre o potencial educacional dessas tecnologias no
trabalho docente que engloba praticas pedagdgicas, o uso de procedimentos e
recursos.

A maioria respondeu que o equilbrio entre inovacédo e tradicdo é dificil. A

mudanca na maneira de ensinar tem de ser feita com consisténcia e baseada em
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praticas de varias geracdes. As metodologias ativas utilizam os recursos da TDIC de
diversas maneiras para criar um ambiente propicio ao aprendizado guiado pela
curiosidade cientifica.

A falta de conhecimento dos professores sobre como usar as ferramentas
digitais também é um dos desafios do uso da tecnologia na educacéo. (P4).

Quanto pela falta de conhecimento para incorporar as inovagdes que ocorrem
cada vez mais rapidamente. ( P3)

Moran (2006) afirma que, em geral, os professores tém dificuldades no dominio
das tecnologias e tentam fazer o maximo que podem. Diante desse cenario, mantém
uma estrutura repressiva, controladora e repetidora. Muitos tentam mudar, mas nao
sabem bem como fazé-lo e ndo se sentem preparados para experimentar com
seguranga. Ainda segundo Moran (2006, p. 32), “é importante diversificar as formas
de dar aula, de realizar atividades e de avaliar”.

Porém, é essencial reconhecer que ndo basta apenas ter habilidades técnicas
basicas, € preciso mais do que um simples dominio instrumental. Torna-se necessario
compreender as capacidades oferecidas por diferentes tecnologias de acordo com 0s
métodos de ensino.

Quando depde-se sobre a dificuldade com a linguagem tecnoldgica, alguns
demonstraram receio, conforme expressa a fala do P4:

“sinto receio de ndo corresponder as expectativas dos alunos”.

Segundo Miranda (2007), de fato, o uso das tecnologias exige um esforco de
reflexdo e de modificacdo de concepcbes e praticas de ensino, e a maioria dos
professores ndo esta disponivel para fazé-lo. Isso ndo é facil, porque necessita de
esforco, persisténcia e empenho.

Kenski (2009, p. 103) afirma que:

um dos grandes desafios que os professores brasileiros enfrentam esta na
necessidade de saber lidar pedagogicamente com alunos e situacdes
extremas: dos alunos que j& possuem conhecimentos avancados e acesso
pleno as Ultimas inovagdes tecnolégicas aos que se encontram em plena
exclusdo tecnoldgica; das instituicdes de ensino equipadas com mais
modernas tecnologias digitais aos espacos educacionais precérios e com
recursos minimos para o exercicio da fungcdo docente. O desafio maior, no
entanto, ainda se encontra na prépria formacéo profissional para enfrentar
esses e tantos outros problemas

O professor € visto como condutor do processo ensino e aprendizagem, aquele

gue domina o conteudo, contribuindo para o aprendizado do aluno. Dentro do contexto
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educacional, em especial, na sala de aula, ele se torna ator principal, jA que todos
olhares estdo direcionados para sua figura e, nesse momento, sente a relevancia de
seu papel de transmitir conteddos sistematicos, criticos, concretos e articulados com
as realidades sociais. Tem a ciéncia que seu papel de educador precisa ultrapassar a
mera transmissdo do conhecimento, por iSso € preciso despertar nos alunos a
participacao e a criticidade (Veiga, 1991).

A terceira categoria diz respeito ao planejamento de acdes para formacéao de
professores. Seguem algumas respostas.

Poderiamos formar grupos e, nas AC 's, organizar e planejar para que nao
focasse em um professor s6, mas interagir com todas as areas. (P3)

Sabemos que néo vai solucionar, mas, pelo menos, amenizar e planejar algo
gue possamos fazer entre ndés mesmos. Podemos organizar cursos de
capacitacdo interna na nossa unidade. (P1)

Uma das ac¢8es € discutir, na jornada pedagdgica, propostas de formagédo no
espago escolar. ( P5)

A formacdo continuada, na escola, como centro da formacdo, permite a
compreensdo do dia a dia e a colaboracao entre colegas, aprimorando a reflexdo
sobre a préatica pedagogica. Considerando a cerca da vontade do professor em
compatrtilhar informacgées com os colegas, houve um interesse em aprender com as
praticas dos outros e adotar modelos comuns entre os docentes. Nessas
consideracdes, estdo alicercados os saberes profissionais que se constroem também
por meio da socializacdo das relacdes (Tardif, 2012).

.Os relatos também ressaltam o interesse em dividir a experiéncia com 0s
colegas, 0 que é outro aspecto relevante. De acordo com Tardif (2012, p. 54),
compreende-se a escola como sendo um espaco de formacédo e de experiéncias
profissionais e 0 saber docente é pluralizado na medida em que origina-se de varios
outros saberes: “saberes provenientes das instituicoes de formacio, da formacao
profissional, dos curriculum e da pratica cotidiana”, que requerem a mobilizacdo de
todos a fim de modificar e transformar o coletivo ao qual pertence.

Retomando a fala dos docentes participantes sobre acdes para formacéo de
professores, os demais colegas responderam:

Entdo, para mim, o planejamento pedagdgico € essencial para a pratica

pedagdgica do docente. Entdo, podemos comecar, discutindo na jornada
pedagodgica e planejando cursos e oficinas. (P2)
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Eu acho interessante a proposta, porque existe professor que ndo sabe lidar
com as ferramentas que o Windows traz, que ndo sabe lidar com as
ferramentas bésicas para digitar uma avaliagdo. (P3)

Acredito que poderia criar dentro do planejamento pedagdgico uma
coordenacdo de cursos, oficinas, ou seja, capacitacbes wltadas para a
necessidade do professor para saber lidar com a tecnologia em sala de aula.
Isso ajudaria na pratica pedagégica do professor. (P4)

Os depoimentos acima séo ratificados por dados encontrados em nossos
relatérios de investigacao. E interessante observar que o ambiente escolar possui uma
caracteristica impar no que diz respeito a dinamica de troca de informacdes de forma
espontanea e Unica no ambiente escolar. E possivel que o espaco escolar seja um
caminho para a formacgéo pedagdgicacontinuada dos professores que atuam naquele
ambiente.

Diante disso, o grupo discutiu algumas atividades que acredita devam fazer
parte do trabalho docente, ao que respondeu:

Reunido de alinhamento, momento para 0s professores conversarem sobre

definicdo dos grupos de professores que possuem determinada habilidade
com as ferramentas tecnoldgicas. (P1)

Dialogar com os pares, nas reunifes de AC’s. (P3)

A mediacdo é importante, por que, quando a pessoa ndo tem essa mediagao,
essa linguagem também é muito dificil de compreender para quem esta
distante dela.(P5)

Os participantes da pesquisa, como observado, reconhecem que faz parte da
atividade docente a proximidade com os colegas para a troca de informacgdes.
Demonstram, em seus depoimentos, a caréncia de reunibes para troca de
experiéncias e planejamentos.

No entendimento de Freire (2000), a mediacao didatica esta fundamentada no
didlogo enquanto condicdo basica para o conhecimento. O ato de conhecer faz parte
do processo social e o didlogo € uma forma de mediacédo desse processo.

Esta reflexdo, originada do grupo, evidencia a importancia da troca de
informacdes entre os pares, ja discutida anteriormente em nosso referencial tedrico
como fazendo parte do desenvolvimento da formacao docente (Névoa, 1999).

Aqueles que afirmaram que é preciso planejar acdes na escola sugerem
escolher uma ferramenta e fazer estudo em todas as areas e depois pensar em

aprender a utiliza-la, na pratica, desenvolvendo nos projetos pedagodgicos.
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Estou pensando em fazer um tipo de olimpiadas de jogos virtuais. Faria
parceria com professor de Educagdo Fisica, com os professores de
linguagem, professor de geografia e tal. (P3)

Neste sentido, o formador, na formagcdo continuada, assume o papel de
colaborador pratico, em um modelo mais reflexivo, que auxilia no diagndstico dos
problemas apresentados pelos participantes, compartiihando dos seus
conhecimentos e ndo se colocando como um solucionador dos problemas alheios
(Imbernén, 2010).

A busca por outras formas de atualizagcdo e capacitacdo, na concepgcao dos
sujeitos, esta relacionada com a formacgéo continuada que o estado oferece.

A resposta de um dos participantes foi:

O curso dos recursos pedagogicos da google oferecido pelo estado, muitos

ndo acompanharam pela sua complexidade. O professor precisa de
mediagdo. (P5).

Eu tive um colega aqui do Colégio e de outras unidades que disse: amiga , e
agora que eu ndo sei nada. (P4).

Vocé coloca o curso na plataforma todo estruturado, mas, as vezes, a pessoa
precisa de uma mediac&o para explorar a plataforma. (P3)

A oportunidade do pesquisador em escutar os participantes e aprender com
eles corrobora com a ideia de que os processos formativos devem ocorrer de forma
dialégica, em um ato constante de escuta por parte daquele que fala (Freire, 1996).

Nessa perspectiva, acredita-se que as praticas educativas devem contemplar
as contribuicbes dos professores, propor desafios e a busca do conhecimento. Esse
tipo de proposigéo confere sentido e significado as atividades, além de promover um
ambiente que permite a construcdo dos conhecimentos a partir da valorizagdo dos

saberes de todos o0s sujeitos envolvidos na préatica educativa.
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5. PRODUTO EDUCACIONAL

Esta pesquisa traz um Produto Educacional na forma de material textual.
Consiste em um guia de apoio destinado aos docentes da Educacao Profissional e
Tecnoldgica, com proposta de oficina de utilizacdo das Tecnologias de Informacgéo e
Comunicacdo na sala de aula, usando as plataformas de aprendizagem e interacéao
Wordwall e Kahoot, a fim de verificar a sua viabilidade e confirmar a potencialidade da
gamificacdo apresentada.

No guia de apoio, apresentam-se contribuicées e subsidios de uma oficina que
auxiliam areflexdo acerca do emprego das tecnologias digitais na pratica pedagogica,
em particular, no ensino da Educacéo Profissional e Tecnoldgica, além de servir como
recurso pedagogico que busca contribuir com a formacgéo continuada dos professores.

A intencdo do guia é colaborar com a pratica pedagogica do docente da EPT
ao disponibilizar orientacfes, informacdes, sugestdo de atividades, além de jogos,
bem como estimular a reflexdo sobre o uso de jogos na sua pratica pedagaogica.

Assim, o produto educacional Letramento Digital: um guia de apoio para
os(as) professores(as) da Educacéao Profissional e Tecnoldgica (Apéndice A)
apresenta-se da seguinte forma:

i.  Questionario diagnostico (Apéndice A);
ii.  Grupo focal (Apéndice B);
iii.  Oficina (Apéndice C);
iv.  Questionario avaliativo (Apéndice D) e
v. Asinterferéncias realizadas a partir das respostas ao questionario aplicado.

A oficina durou uma semana, totalizando 20 horas, organizada em momentos
sincronos e assincronos. Os encontros sincronos ocorreram em quatro dias, com 2
horas de duracdo cada. Ambas as equipes, atendidas em dias alternados, sendo o
grupo 1 (segunda e quarta) e, posteriormente, o grupo 2 (terca e quinta). Esses
momentos foram gravados com o propdésito de analisar as falas dos participantes em
relagdo aos seus niveis de letramento digital. Os demais dias, destinados a atividades
on-line assincronas, tendo 12 horas para serem concretizadas.

O produto educacional encontra-se materializado no formato de um guia. E

importante destacar que esse € flexivel e pode ser adaptado as necessidades e
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realidades de quem o utiliza, contribuindo para a disseminagcdo do conhecimento
construido.

Para criar a formatacédo gréafica do guia, empregou-se o Canva®, uma plataforma
online para a criacdo de graficos e materiais digitais. O modelo do guia foi
desenvolvido pela pesquisadora e configurado na dimensdo 210mm X 297mm,
correspondente a dimensdo da folha A4. O guia sera depositado na Plataforma
EduCapes e registrado como produto vinculado a dissertacdo em EPT.

Este trabalho proporcionou a oportunidade de intervir e discutir sobre o uso das
Tecnologias Digitaisda Educagcdo e Comunicagéo no ensino. A oficina e seu conteudo
foram criados, levando em consideracéo a pesquisa realizada com os professores do
Colégio Estadual Edvaldo Fernandes. Deve-se ressaltar que este material aborda
demandas que VAo além dos professores da Educacdo Profissional e Tecnologica. E
importante considerar que as escolas devem fornecer a estrutura necessaria para
promover aulas integradoras e estimuladoras, assim como 0s professores.

Espera-se que este trabalho de pesquisa contribua para novas discussfes e
reflexdes sobre o uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo no espaco
escolar, servindo como fonte de pesquisa e inspiracdo para os professores em busca
de inovacdo metodoldgica e reinvencdo de suas praticas, promovendo a educacéo
transformadora. E importante salientar, ainda, que este produto nédo pretende esgotar

0 assunto nem impor solucdes definitivas.

5 Disponivel em : https;//www.canva.conmvpt_br/
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo geral analisar as contribuicbes que uma oficina
de formacdo continuada em TDIC para professores da EPT pode trazer para o
desenvolvimento dos niveis de letramento digital desses profissionais da educacéao.

A fim de atender ao primeiro objetivo especifico - Compreender as praticas
pedagdgicas empregando as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacao
desempenhadas pelos docentes em sala de aula — foi aplicado um questionario
diagnostico no qual se percebe que os docentes buscam novas metodologias de
ensino, porém o uso concreto das ferramentas tecnoldgicas gera obstaculos em seu
manuseio. Portanto, isto posto, no total da amostra analisada, 58,8% responderam
que, em relagcdo ao uso da tecnologia, na sua pratica pedagdgica, seu grau de
conhecimento com as ferramentas tecnolégicas € bom. Quanto ao maior desafio para
a atuacdo, diz respeito aos recursos e as infraestruturas disponiveis (internet,
computador, entre outros). Ja 36,3% afirmaram ser regular o uso da Tecnologia com
a pratica pedagdgica no contexto digital.

No que diz respeito a analise do grupo focal (Anexo C), esse instrumento em
guestdo contribuiu para uma melhor compreensdo dos docentes entrevistados em
relacdo a Formacédo Continuada em Letramento Digital, importante processo para o
exercicio de sua préatica pedagogica.

Os participantes da pesquisa demonstraram grande interesse pela formacéo
continuada enquanto meio de ascensao na carreira profissional e atualizacdo de
conhecimento. Nesse sentido, a formacao continuada aparece fortemente ancorada
nos saberes da experiéncia, tendo a escola como l6cus de formagéo.

Outro dado obtido foi que 47,1% dos entrevistados relataram que a Instituicao
em que trabalhavam pouco promove cursos de formacdo para realizar atividades
com Tecnologias Digitais da Informacdo, enquanto 35,3% disseram que ndo é
oferecida nenhuma formacé&o por parte da Instituicdo e que precisam de treinamento
mais especifico para utilizar esses instrumentos tecnolégicos; jA 11,8% declararam
que a oferta de cursos e demais instrumentos de aperfeicoamento € regular.

A discusséo do grupo focal mostrou-se um momento de grande troca entre as
areas de conhecimento, pois possibilitou ao pesquisador observar a necessidade da
criagdo permanente de cursos de formacéo para acesso ao mundo digital e a rede
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como mecanismos de potencializacdo de aprendizagem dos estudantes e insercéo de
praticas pedagdgicas inovadoras.

Diante desse contexto, no cenario legislativo, os processos formativos estao
legitimados na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional. Assim, as escolas séo
orientadas a adotar pratica educativa a insercdo das Tecnologias ensino, a exemplo
do parecer CNE/CP n° 22, de 7 de novembro de 2019 e resolugdo CNE CP n° 1 de 27
de outubro de 2020, que abordam as novas diretrizes para a formacéo continuada de
professores da educacdo basica com adequac¢do dos curriculos dos cursos para o
magistério, tendo por referéncia a Base Nacional Comum.

Assim, destaca-se que deve haver uma mudanca curricular na formacao inicial
dos cursos de Licenciaturas. Além disso, um fortalecimento das politicas educacionais
relacionadas a formacao continuada de professores a fim de capacita-los diante do
surgimento de novas demandas.

Ademais, € relevante mencionar algumas limitacbes que precisam ser
consideradas na realizacdo deste estudo. Primeiramente, a pesquisa teve como
unidade de analise somente um curso técnico: “Suporte e Manutengao de Informatica”
de um Colégio Estadual de Tempo Integral. Desse modo, ndo ha a possibilidade de
uma generalizagdo dos resultados.

No trabalho, é evidente que o letramento digital vai além do simples ato de ler
e digitar computador. Evidencia-se que o letramento digital compreende o ato de usar
a leitura e escrita como formas de apreender e compartilhar conhecimentos

significativos.
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APENDICE - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

i
onnm H-4
==. INSTITUTO FEDERAL .':'
Bai
] | Cj:;:l;is Catu PROFEPT

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAOQ, CIENCIAE TECNOLOGIA
BAIANO - CAMPUS CATU

PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA —PROFEPT

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

(A ser aplicado aos docentes do Colégio Estadual do Municipio de Salvador)

ESTAPESQUISA SEGUIRA OS CRITERIOS DAETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS,
CONFORME RESOLUCAO N°466/12 DO CONSELHO NACIONAL DE SAUDE.

I- DADOS DE IDENTIFICACAO:
Nome do Participante:

Documento de Identidade n°: Sexo:F( ) M()
Data de Nascimento: / /

Endereco: Complemento:
Bairro: Cidade: CEP:

Telefone: () 1)

Il - DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA:
« TITULO DOPROTOCOLO DE PESQUISA: Formagido Continuada em

Letramento Digital para Professores da Educacdo Profissional e Tecnoldgica.

+ PESQUISADOR (A) RESPONSAVEL.: Silvana Casais do Espirito Santo.
Cargo/Funcao: Professora de Matemética, mestranda em Educacdo Profissional e
Tecnologica.

111 - EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A
PESQUISA:

O(a) senhor(a) esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa: Formacao
Continuada em Letramento Digital para Professores da Educagdo Profissional e Tecnoldgica,
de responsabilidade da pesquisadora Silvana Casais do Espirito Santo, mestranda em
Educacdo Profissional e Tecnoldgica no Programa de Mestrado Profissional em Educacdo
Profissional e Tecnoldgica — ProfEPT, com o objetivo Analisar as contribuicGes que uma
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oficina de formacdo continuada em TDIC para professores da EPT pode trazer para o
desenvolvimento dos niveis de letramento digital desses profissionais da educacdo. A
realizacdo desta pesquisa beneficiara ou podera beneficiar os docentes que atuam no Colégio
Estadual do Municipio de Salvador, trazendo uma nova perspectiva para o trabalho realizado junto
aos/as docentes do Curso Técnico de Manutencdo e Suporte de Informatica, que manifestam
dificuldades, assim como oportunizar aos docentes participar da construgdo de metodologias mais
adequadas as suas necessidades pedagogicas. Além disso, o produto educacional resultante do
trabalho de pesquisa pode contribuir para a organizagdo e estruturacao das a¢0es pedagogicas dos
docentes, realizada na instituicdo, favorecendo a integracdo entre as areas do saber do Colégio
Estadual do municipio de Salvador, com possibilidade de extensdo as demais unidades de ensino da
Rede Estadual de Educacao Profissional e Tecnoldgica. Caso aceite, o(a) Senhor(a) respondera dois
questionarios on-line e participard dos encontros de um grupo focal e uma oficina os quais serdo
conduzidos e posteriormente analisados pela mestranda Silvana Casais do Espirito Santo, do curso
de pds-graduacao stricto sensu em Educacdo Profissional e Tecnologica Devido a coleta de
informagdes, o(a) senhor(a) podera se sentir preocupado/a com a sua conexao a internet durante o
preenchimento dos questionarios e participacdo nos encontros on-line do grupo focal e a oficina, ou
com a seguranca dos seus dados. Sua participacdo é voluntaria e ndo havera nenhum gasto ou
remuneracdo resultante dela. Garantimos que sua identidade sera tratada com sigilo e, portanto, o (a)
Sr (a) ndo sera identificado (a). Caso queira, o0 (a) senhor (a) poderd, a qualquer momento, desistir de
participar e retirar sua autorizagdo. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relacdo com a
pesquisadora ou com a instituicdo. Quaisquer ddvidas que o (a) senhor (a) apresentar serdo
esclarecidas pela pesquisadora e o (a) Sr (a), caso queira, podera entrar em contato também com o
Comité de Etica da Universidade do Estado da Bahia. Esclareco ainda que, de acordo com as leis
brasileiras, o (a) Sr (a) tem direito a indenizacdo caso seja prejudicado por esta pesquisa. O (a)
(senhora) recebera uma cépia deste termo onde consta 0 contato da pesquisadora, que podera tirar
suas duvidas sobre o projeto e sua participagdo, agora ou a qualquer momento.

IV- INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO
EM CASO DE DUVIDAS:

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Silvana Casais do Espirito Santo. Endereco:
Cond. Arvoredo, Edf Poente, N° 44, Rua Arruda, Tancredo Neves — Salvador/ CEP: 41.205-
245,

Telefone: (71)98660-9423 E-mail: silvanacasais66@gmail.com ou
silvanacasais.santo@rnova.educacao, ba.gov.br

Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UNEB. Endereco: Avenida Engenheiro Oscar Pontes
s/n, antigo prédio da Petrobras 2° andar, sala 23, Agua de Meninos, Salvador/BA. CEP:
40460120. Tel.: (71) 3312-3420, (71) 3312-5057, (71) 3312-3393, ramal 250. E-mail:
cepuneb@uneb.br

Comiss&o Nacional de Etica emPesquisa — CONEP. Endereco: SRTV 701, Via W 5 Norte,
lote D - Edificio PO 700, 3° andar — Asa Norte CEP: 70719-040, Brasilia-DF.

104



V- CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Apobs ter sido devidamente esclarecido(a) pelo(a) pesquisador(a) sobre os objetivos,
beneficios da pesquisa e riscos de minha participacdo na pesquisa Formacdo Continuada
em Letramento Digital para Professores da Educacédo Profissional e Tecnoldgica, e ter
entendido 0 que me foi explicado, concordo em participar sob livre e espontanea vontade,
como voluntario(a) consinto que os resultados obtidos sejam apresentados e publicados em
eventos e artigos cientificos desde que a minha identificacdo ndo seja realizada e assinarei
este documento em duas vias sendo uma destinada a pesquisadora e outra a mim.

Assinatura do (a) participante da pesquisa

Assinatura da pesquisadora discente Assinatura da professora responsavel
(Mestranda) (Orientadora)
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APENDICE B - QUESTIONARIO DIAGNOSTICO
00:22 A O+ 9.5

(3 %G docs.googlecom 4+ (53

B Cépia de Pesquisa: Formacao C [ vy @ ® o ¢ m $ &

Perguntas  Respostas  Configuragoes

Questionario Diagnostico para a A
pesquisa: Formacao Continuada em

Letramento Digital para Professores da
Educagao Profissional e Tecnoldgica.

B I U o XY

1111 2 3 = O~ R )

Prezado (a) Servidor (a), Convido (a), como
voluntario (a), a participar da pesquisa: Formagéao
Continuada em Letramento Digital para
Professores da Educagéo Profissional e
Tecnoldgica (EPT). Esta pesquisa estd ligada ao
Programa de Pos-Graduag¢ao em Educacgao
Profissional e Tecnoldgica do Instituto Federal
Baiano — Campus Catu. A aplicagdo desse
questionario faz parte de uma etapa da construgao
de uma pesquisa sobre Formagao Continuada em
Letramento Digital no mestrado em Educagao
Profissional e Tecnoldgica (EPT). O pesquisador ira
tratar a sua identidade com inteiro sigilo. Vocé nao
serd identificado (a) em nenhuma publicagao que
possa resultar deste estudo. Ademais, cabe
ressaltar, que ninguém tera acesso as respostas de
forma individualizada ou por qualquer
agrupamento que possa comprometer o sigilo. A
pesquisa esta sendo conduzida com finalidade
académica e os dados seréo tratados com
confidencialidade e anonimato. Desde ja, agradeco
a sua atengao! Silvana Casais do Espirito Santo
Mestranda em Educacéao Profissional e
Tecnoldgica — IFbaiano — Campus Catu (71)
98660-9423

Identificagdo: %
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APENDICE B - QUESTIONARIO DIAGNOSTICO
00:22 A O 9.4

(3 26 docs.googlecom 4+ (3

a Copia de Pesquisa: Formacao C [ vy & @ o e m : A

Perguntas  Respostas  Configuragdes

tratar a sua identidade com inteiro sigilo. Vocé nao
seréd identificado (a) em nenhuma publicagédo que

®

3
possa resultar deste estudo. Ademais, cabe Tr
ressaltar, que ninguém tera acesso as respostasde @
forma individualizada ou por qualquer ®

agrupamento que possa comprometer o sigilo. A
pesquisa esta sendo conduzida com finalidade
académica e os dados serdo tratados com
confidencialidade e anonimato. Desde 4, agradego
a sua atengao! Silvana Casais do Espirito Santo
Mestranda em Educagao Profissional e
Tecnoldgica - IFbaiano — Campus Catu (71)
98660-9423

B I U o® i = X

Identificacao: %
1- SEXO

Mulher
Homem

Outro

2. Qual sua formagéo ? *

Bacharel
Tecndlogo
Licenciado
Mestrado

Doutorado

3. Quanto tempo de docéncia?
Menos de 1 ano
1a5anos

6a9anos

mais de 10 anos
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APENDICE B - QUESTIONARIO DIAGNOSTICO

E Copia de Pesquisa: Formacao C £ vy @ @ 9 2 i &

Perguntas  Respostas  Configuraces

4. Quanto tempo tem que vocé fez um curso  * ;
de formacé&o continuada? Tr
B I U = ¥ =
menos de 1 anos =
2a4anos =
mais de 4 anos
nunca fiz
5. Com relagdo ao uso da tecnologia nasua  *
pratica pedagodgica, qual o seu grau de
conhecimento com as ferramentas
tecnolégicas ?
B I U & ¥
atima
som
regular
*

6- Apos 01 ano de pandemia como vocé se
sente em relagdo a experiéncia com o ensino
remoto?
B I U & %
A experiéncia com o ensina remoto foi bastante desafiadora, pois a questio dos recursus & um fator de.
Ainda preciso me aperfeigoar no tocante ao usa das ferramentas
0 ensino remoto ainda causa muitos receies

Nao sentiu dificuldade

7. Como seu processo de aprendizagem com *

os recursos digitais aconteceu em relagéao ao
ensino através do remoto?

B I U & ¥
A Escola proporcianau mementas de treinamento

Aprendi por conta propria, participando de treinamentos e cursos de aperfeigoamento

Aprendi através de grupos de estudo com os professores da escola

Nao trabalhei com as tecnologias digitais
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APENDICE B - QUESTIONARIO DIAGNOSTICO

00:21 A ©- ®. .S
E Copla de Pesquisa: Formagao C [ vy e @ o ¢ m 1 ,&

Perguntas  Respostas  Configuragdes

Aprendi através de grupos de estuda com os professores da escola

®

Nao trabalhei com as tecnologias digitais o

Tr

8- A Instituicao que vocé trabalha * =
=

promove/favorece cursos, encontros, .

formacgao para realizar trabalhos com
Tecnologias Digitais da Informacgéo e
Comunicacgéo (TDIC)?
B I U e ¥
nenhum
regular

muito

9- Como vocé avalia sua familiaridade com as *
ferramentas de apoio Google formulario,

google classroom, Wordwall, Jogo entre

outros

B I U e %
Satisfatoria consigo wtilizar bem varias ferramentas
Mediana, preciso de treinamento mais especifico para o uso das varias ferramentas disponiveis

Insatisfatdria, ainda tenhe muito receio desse universo tecnologico

outro

10- Vocé gostaria de participar de uma oficina *
de formacgao continuada sobre tecnologias
digitais da Informagao e Comunicagdo (TDIC)?
Marque , se sim na questdo seguinte marque,
qual vocé desejaria
B I U ® X

Google Formulario

Google Classroom

Wordwall

Joga
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ANEXO C - ROTEIRO DO GRUPO FOCAL

Instituto Federal Baiano Programa de P6s-Graduagdo em Educacéao

Profissional e Tecnolégica Campus Catu

TEMA: Formacédo Continuada em Letramento Digital para professores da
Educacéo Profissional e Tecnoldgica.

PESQUISADORA: Silvana Casais do Espirito Santo

ORIENTADOR: Prof. Dr. Gilvan Martins Durées

COORIENTADORA: Prof2 Dr2 Patricia de Oliveira

GRUPO FOCAL
Dados pessoais e profissionais

Nome:

ldade: anos Sexo: ( ) Fem. ( )Masc.
Formacdao: ( )graduacao ( ) especializacdo ( ) mestrado ( ) doutorado
Ano de conclusédo da Graduacéao:

Ano de concluséo de sua ultima titulacao:

Tempo total de servigo docente:

Tempo de servigo docenteno Colégio Estadual Edvaldo Fernandes:

Tipo de vinculo: ( ) Professor Efetivo ( ) Professor

Substituto

Disciplina(s) que leciona:

Perguntas

1. Qual aimportancia das tecnologias digitais na educacao?
2 - Vocé acha necessario que haja formacao continuada para professores?
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APENDICE D - QUESTIONARIO AVALIATIVO

23:39 A ©O-

{0 235 docs.google.com -+

Questionario Avaliativo

Caros (a) professores (a) Sou Silvana Casais
do Espirito Santo,

mestranda do Programa

de Pés-Graduacédo em Educacéo

Profissional e Tecnoldgica do Instituto Federal
Baiano — Campus Catu, gostaria

de agradecer novamente

sua contribuigdo na minha pesquisa,

quando respondeu ao questionario “Formacgéao
Continuada em Letramento Digital para
Professores da Educacédo Profissional e
Tecnoloégica (EPT).

Este questionario avaliativo visa colher
informacgdes acerca do seu grau de satisfagao,
criticas, elogios e sugestoes

relacionadas a oficina: Formagao Continuada
em Letramento Digital para professores

da Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT).

O pesquisador ira tratar a sua identidade com
inteiro sigilo.

Vocé nédo sera identificado(a) em nenhuma
publicagao que possa resultar deste estudo.
Ademais, cabe ressaltar, que ninguém tera
acesso as respostas de forma individualizada
ou por qualquer agrupamento que possa
comprometer o sigilo. A pesquisa esta sendo
conduzida com finalidade académica e os
dados serdo tratados com confidencialidade e
anonimato.

Agradeco a sua atencgao!

Sivana Casais do Espirito Santo

Mestranda
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APENDICE D - QUESTIONARIO AVALIATIVO
23:40 A ©O- ®. .2

Enviar por e-mail *

|:| Registrar silvanacasais66(@gmail.com como o e-mail a ser incluido na minha resposta

Voceé leciona disciplinas: *
(O Base Nacional comum

O Parte Especifica do Ensino Profissional

O Pratica Profissional

@ Esta pergunta & obrigatdria

Avaliagao da Oficina *

Bom Otimo Regular Péssimo
Organizagéo
geral da Oficina D D D D

Acessibilidade da
O O O |

Oficina

Pertinéncia e

relevancia do I:l D D \:I

assunto
abordado

Recursos

materiais e D D D D

tecnoldgicos
utilizados

@ Esta pergunta exige pelo menos uma resposta por linha

Avaliagao da Ministrante da Oficina

Bom Otimo Regular Péssimo

Conhecimento e

dominio de O O O @)

contetdo

Adequacdo aos

objetivos da @) €) D) ()

oficina
Clareza na

exposigdo dos O o O O

assuntos
abordados

Relacionamento

com  os O O O @)
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APENDICE D - QUESTIONARIO AVALIATIVO

23:40 A .

abordados

Relacionamento

com os O O O O

participantes

(@ Esta pergunta exige uma resposta por linha

Avaliagao da sua participagao *

Bom Otimo Regular Coluna 4 Péssimo
Compreensao

dos assuntos O (I} O O O

abordados
Interesse
acerca do tema D D D D D

Aplicabilidade
do tema

apresentado no O (I O & (I
seu espago de
trabalho

Vocé ja conhecia e utilizava das ferramentas abordadas *

QO sim
O Né&o

Comente sua resposta: *

Ao fim dessa pesquisa reservamos esse espago para comentarios e o
observacoes relacionados ao curso, sugestoes, pontos positivos e negativos:

Pagina 1 de 1 Limpar formulario

Nunca envie senhas pelo Formularios Google.

Este conteudo nao foi criado nem aprovado pelo Google.
Denunciar abuso - Termos de Servigo - Politica de
Privacidade

Google Formularios
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