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RESUMO

Esta investigacao teve por objetivo investigar a formagéo continuada de docentes da
educacao profissional em relagao a integragao das tecnologias digitais de informacéao
e comunicagao (TDIC) em metodologias ativas, com base no ensino por competéncias
e em possibilidades de inovagao das praticas pedagodgicas. Fundamentada em Zabala
e Arnau (2014), Kenski (2015), Bacich e Moran (2018), Valente (2018), dentre outros,
consiste em uma pesquisa qualitativa e exploratéria, cuja proposta metodologica
contempla um estudo bibliografico e uma pesquisa de campo com quatorze docentes
do ensino técnico profissional, nivel médio, de uma instituicdo de ensino em uma
cidade do sul de Minas Gerais. Como procedimentos, os docentes pesquisados
participaram de um minicurso € um curso de formacgao na plataforma Microsoft Teams,
envolvendo a integracdo das TDIC em metodologias ativas, por meio de realizagéo de
atividades praticas aplicaveis as aulas remotas. Como instrumentos de coleta de
dados foram aplicados dois questionarios a esses participantes, visando conhecer
suas concepgdes no que tange a essa integracao das TDIC em metodologias ativas
nas aulas dos cursos técnicos profissionalizantes, nesse momento de pandemia da
Covid-19. Ainda foram solicitados aos pesquisados, relatorios sobre suas experiéncias
no desenvolvimento das atividades, que foram planejadas por eles no curso, e
aplicadas nas aulas com seus alunos. A analise dos dados coletados foi feita com o
auxilio do software MaxQda, baseada em aspectos da analise de conteudo de Bardin
(2016) e fundamentada no aporte tedrico apresentado. Os resultados mostram que os
avangos tecnologicos, o contexto da cultura digital e as experiéncias vivenciadas pelos
atores do processo educativo apontam para a necessidade de formacao continuada
dos docentes, (re) criagcado de diferenciados ambientes pedagdgicos, reorganizagéo
da educagao que perpasse pela (re) construgdo do curriculo envolvendo docentes,
equipe gestora e comunidade escolar, com atengao as especificidades apresentadas
pelos estudantes, aspectos que exigem mudangas no ambito educacional, inclusive
na educacao profissional.

Palavras-chave: TDIC. Metodologias Ativas. Formagdo Docente. Educagao
Profissional.
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ABSTRACT

This investigation aimed to investigate the continuing education of professional
education teachers in relation to the integration of digital information and
communication technologies (TDIC) in active methodologies, based on skills-based
teaching and possibilities of innovation in pedagogical practices. Based on Zabala and
Arnau (2014), Kenski (2015), Bacich and Moran (2018), Valente (2018), among others,
it consists of a qualitative and exploratory research, whose methodological proposal
includes a bibliographical study and a field research with fourteen teachers of
professional technical education, high school, from an educational institution in a city
in the south of Minas Gerais. As procedures, the researched professors participated in
a short course and a training course on the Microsoft Teams platform, involving the
integration of TDIC in active methodologies, through practical activities applicable to
remote classes. As data collection instruments, two questionnaires were applied to
these participants, in order to know their conceptions regarding this integration of TDIC
in active methodologies in the classes of vocational technical courses, at this time of
the Covid-19 pandemic. Respondents were also asked to report on their experiences
in the development of activities, which were planned by them in the course, and applied
in classes with their students. The analysis of the collected data was carried out with
the help of the MaxQda software, based on aspects of Bardin's (2016) content analysis
and based on the theoretical support presented. The results show that technological
advances, the context of digital culture and the experiences lived by the actors of the
educational process point to the need for continued training of teachers, (re) creation
of different pedagogical environments, reorganization of education that permeates the
(re) construction of the curriculum involving teachers, the management team and the
school community, with attention to the specificities presented by the students, aspects
that require changes in the educational sphere, including in professional education.

Keywords: TDIC. Active Methodologies. Teacher Training. Professional education.
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1 INTRODUGAO

As Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo (TDIC) causaram
inumeras transformagdes nos modos de ser e estar das pessoas na sociedade. Tais
tecnologias vém ampliando as possibilidades diversificadas de atuacdo em multiplos
setores da sociedade, “na nossa vida e, principalmente no desenvolvimento do
conhecimento cientifico e nos avangos da ciéncia”, segundo Almeida e Valente

(2012, p. 58). Neste estudo entende-se as:

[...] TDIC a partir da convergéncia de varias tecnologias digitais como:
videos, softwares, aplicativos, smartphones, imagens, console, jogos
virtuais, que se unem para compor novas tecnologias. As TDICs referem-se
a qualquer equipamento eletrénico que se conecte a internet, ampliando as
possibilidades de comunicabilidade de seus usuarios (ANJOS; SILVA,
2018).

No campo educacional essas tecnologias possibilitam trocas e alternancias na
busca pela esséncia do ensino com foco na aprendizagem, através de “processos
comunicativos mais dinamicos que rompam com o pensamento de que o ato
comunicativo seria resultado de emissao e recepcao apenas” (ALONSO et al., 2014,
p. 156). Nesse sentido, o docente deixa de ser o detentor do saber e passa a propiciar
situagdes em que o aluno possa agir ativamente com autonomia, em metodologias
de ensino que propiciem atividades educativas fundamentadas em dialogos,
interlocucdes e negociagdes.

Como promissoras em uma sociedade conectada e digital, segundo Moran
(2017), as metodologias de ensino ativas destacam-se por modelos de ensino
hibridos que aliam espacos presenciais fisicos ao on-line, estabelecendo-se
ambiente novos para a mediacédo da construgdo do conhecimento. Para esse autor,
o ser humano aprende de diversas maneiras, através de diferenciadas técnicas e
procedimentos de ensino para alcangar os objetivos educacionais e, nessa diregao,
a aprendizagem ativa amplia a flexibilidade cognitiva, partindo do simples para o
complexo de modo a superar automatismos pouco eficientes para a aprendizagem.
A educacdo se alonga no percurso da vida através da criagdo de novas
oportunidades (MORAN, 2020).

A aprendizagem ativa implica em um processo de aprendizagem com
reflexdes sobre os conceitos estudados, para tornar claros os processos, as
competéncias e os conhecimentos aprendidos pelos alunos em cada atividade.
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Nesse cenario, o papel do professor passa a ser de orientador e mentor, e a
tecnologia digital se destaca como viabilizadora do processo de aprendizagem de
todos os estudantes, e assim, essas metodologias favorecem o desenvolvimento de
uma postura discente protagonista (MORAN, 2017).

Esse autor ainda acrescenta que o uso das metodologias ativas com
tecnologias digitais implica considerar as aprendizagens praticas, subsidiadas por
tecnologias médveis, por experimentacdo, que possibilitam o compartilhamento de
informagdes, conhecimento e aprendizagens mais personalizadas em relagdo ao
publico de estudantes. Nesse sentido, Valente (2018, p. 28) corrobora ao evidenciar
que a ‘“integracdo das TDIC no desenvolvimento das metodologias ativas tem
proporcionado o que é conhecido como blended learning, ou ensino hibrido”.

Segundo Horn e Staker (2015), o ensino hibrido tem se evidenciado por
basear-se no desenvolvimento de competéncias dos individuos a partir da
personalizagao educacional. Isto porque, segundo esses autores, as pessoas
aprendem em diferentes momentos e ritmos, e apresentam necessidades de
aprendizagem diversificada. Assim defendem que, se o objetivo educacional consiste
em promover o sucesso do educando em todas as esferas, a personalizagao do
ensino € uma estratégia que visa o atendimento as necessidades de aprendizagem.

De acordo com Valente (2014, p. 79), “o processo de ensino e aprendizagem
baseado na transmissao de informacéo foi criticado por John Dewey ha mais de um
século como sendo antiquado e ineficaz”. A partir dessas criticas por Dewey em 1916,
ele propbés um ensino baseado na experiéncia e interesse dos alunos que se
envolvessem de forma ativa na aprendizagem. Nesse periodo, segundo Borges e
Oliveira (2018), educadores brasileiros se empenharam em um movimento
educacional denominado escola ativa ou escola nova. Pretendeu-se que a formacéao
do aluno fosse mais humana e que ele participasse ativamente na aprendizagem.

O diferencial é que nessa época ainda nao se contavam com as tecnologias
digitais. Posteriormente, segundo Moran (2015), outros estudiosos como, Freire
(2009), Rogers (1973), Novack (1999), enfatizaram a relevéncia de superar a
educacgao bancaria e tradicional, passando a privilegiar a aprendizagem centrada no
aluno, para envolvé-lo e motiva-lo nos processos de ensino e de aprendizagem.

Ao se falar sobre 0 uso de tecnologias na educagao, segundo Valente (2013),
€ imprescindivel tratar da integragdo das TDIC nas atividades curriculares o que

implica a participacdo do professor como mediador e agente da aprendizagem.
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Nessa direcdo, o professor de qualquer unidade curricular necessita de
conhecimento sobre as potencialidades educativas das TDIC, bem como ter dominio
para utilizar essas tecnologias nas aulas, sabendo interagir com o aprendiz, em prol
da construgdo do conhecimento. Para Moran (2015, p.18), a aprendizagem ativa

requer:

[...] a criagdo de desafios, atividades, jogos que realmente trazem as
competéncias necessarias para cada etapa, que solicitam informacgbes
pertinentes, que oferecem recompensas estimulantes, que combinam
percursos pessoais com participagao significativa em grupos, que se
inserem em plataformas adaptativas, que reconhecem cada aluno e ao
mesmo tempo aprendem com a interagao, tudo isso utilizando as tecnologias
adequadas.

Nessa mediagdo entre docentes e alunos, a inovagdo implica em
investimentos na formacdo de professores que possam atuar utilizando essas
tecnologias nas aulas (VALENTE, 2013). Essa formacado pode contribuir para o
desenvolvimento do profissional da educagdo, de modo a se beneficiar dessas
tecnologias no enfrentamento dos desafios colocados em relagdo ao uso dessas
ferramentas na educacéo (COSTA, 2013). Corrobora Andrade (2013), ao referir a
inovacgao na escola, que vislumbra praticas pedagogicas com redimensionamento da
acao docente de maneira a estimular o desenvolvimento do raciocinio dos alunos na
resolucdo de problemas, de forma interdisciplinar, em ambientes colaborativos em
que seja possivel a interagdo e a comunicagao.

As TDIC vieram modificar os conceitos de espaco e tempo, de modo que os
envolvidos na educagao possam desenvolver suas potencialidades na construgcéo de
novas competéncias para a emancipagao individual e coletiva. Isto, de acordo com
Soares et al. (2018, p. 16), “acontece numa interligacdo simbidtica, profunda,
constante” entre o “mundo fisico e mundo digital”. Ndo se trata de “dois mundos ou
espacgos, mas um espaco estendido, uma sala de aula ampliada, que se mescla,
hibridiza constantemente”. Assim sendo, a educacao formal tende a ser “cada vez
mais blended, misturada, hibrida, porque ndo acontece s6 no espaco fisico da sala
de aula, mas nos multiplos espagos do cotidiano, que incluem os digitais” (MORAN,
2015, p. 2).

O docente, além da interagcdo presencial com os alunos, passa a se

comunicar com eles por meios digitais. Nas palavras de Valente (2014, p. 82),

[...] aintegracao das TDIC nas atividades da sala de aula tem proporcionado
0 que é conhecido como blended learning ou ensino hibrido, sendo que a
“sala de aula invertida” (flipped classroom) € uma das modalidades que tém
sido implantadas tanto no Ensino Basico quanto no Ensino Superior.
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Para Bacich e Moran (2015), o ensino hibrido consiste em um ensino
mesclado, misturado e blended, pois combina metodologias, espacgos, tempos e
publicos, de forma mais perceptivel, com conectividade e mobilidade. Para esses
autores, a conectividade e a mobilidade tornaram o processo educativo mais
perceptivel, profundo , amplo e o ensino passou a ser hibrido, visto que nao mais se
reduz ao que foi planejado intencionalmente pela instituicido de ensino. Com as
tecnologias se aprende através de processos organizados, abertos e informais, com
o professor e individualmente, com os colegas, e ainda com desconhecidos, de modo
intencional ou espontaneo.

Todas essas inovagdes no ambito educacional corroboram com a necessidade
de formacgao continuada dos professores para poderem se pautar a partir de uma
pratica norteada por conhecimentos especializados e formalizados. Tardif (2014)
menciona que isto comporta uma forma evolutiva e progressiva de formacao,
norteada por elementos diversificados e heterogéneos que ocorrem a partir de
multiplas interagbes. Essa necessidade de formagédo evidencia-se em razdo da
inovacao visar praticas em que os alunos possam atuar com compreensiao e
criatividade com foco na aprendizagem. Nesse contexto, conforme defende Moran
(2017), as metodologias ativas podem desenvolver o processo de aprender, com
base em experiéncias reais ou simulagdes, objetivando criar situagbes que
possibilitem solucionar desafios inerentes as atividades da pratica social em
diferenciados contextos.

Essas colocagdes me levam as experiéncias que tive ao longo de todo o
processo educativo como aluna, docente e supervisora pedagodgica, as quais me
proporcionaram adquirir os saberes experienciais de maneira pratica. Desde a
formacgado inicial técnica profissionalizante em Contabilidade e Assistente em
Administracdo de Empresas, tive uma vivéncia plural. Na sequéncia, a formacéao
técnica em Educacgao Fisica, que me impulsionou para minha verdadeira paix&o: a
educacao e me permitiu experimentar momentos de realizagédo pessoal e profissional
junto aos estudantes. Por consequéncia, a capacitagdo por meio do Magistério,
depois a graduacao em Pedagogia e Especializagao em Supervisdo Escolar e, dentre
outras, a Especializagdo em Docéncia para a Educagao Profissional, e hoje, o
Mestrado em Educagao, Conhecimento e Sociedade.

Nao posso deixar de mencionar, as experiéncias que tive como docente na

rede publica e privada, na Educacao Infantil, Ensino Fundamental | e I, Ensino Médio,
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Educagcdo de Jovens e Adultos, que contribuiram e muito para minha atuacgao
profissional na area educacional. Atualmente, em atuacédo em uma escola privada
que oferece a Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM) como
supervisora pedagogica, a tematica da utilizagdo das tecnologias digitais nos
processos de ensino e de aprendizagem tem levantado questionamentos no que
tange a formacéao continuada dos docentes para enfrentar desafios frente as TDIC.
Isto porque muitas sdo as implicagbes que tenho presenciado nesse ambiente de
trabalho, dentre os quais podem ser citadas: a superacédo da educac¢ao bancaria, a
adocéao da postura de mediagao pelo docente e de protagonista pelos estudantes, e,
a utilizacdo de estratégias educativas diversificadas e inovadoras que permitam
desenvolver competéncias tedricas e praticas em uma formacao para a vida e para
o mercado de trabalho.

Essa formacao educacional necessita estar adequada as mudancgas e
transformagdes que ocorrem no cenario politico, econdmico e social e ainda
adaptada ao advento evolugdo tecnoldgica que exige dos profissionais como um
todo, uma formacgdo cada vez mais ampla. Capalonga e Wildner (2018, p. 149)

apresentam como objetivos da educacgao profissionalizante:

[...] formar alunos com competéncias tedricas e praticas, além de promover
um profissional proativo, autbnomo, criativo, responsavel e de qualidade, a
fim de conseguir desenvolver e resolver as diversas situagdes que lhe
aparecerao no dia-a-dia.

Recentemente, grandes desafios foram colocados em todos os setores da
sociedade em ambito global, com a pandemia da Covid-19, que ditou novas regras
para toda a humanidade de modo repentino, principalmente para a area educacional
em que educadores e educandos tiveram que adotar em sua pratica educativa a
realizagao das aulas remotas, valorizando os momentos sincronos de interacao para
as aulas, bem como as atividades assincronas. Nessa dire¢ao, o Conselho Nacional
de Educacgéao (CNE), em face da suspensao das atividades escolares presenciais, de
modo a promover agdes preventivas a propagacgao do virus e protegdo da saude de
toda a populacdo emitiu, no dia 18 de margo de 2020, uma nota de esclarecimento
com diretrizes necessarias para a reorganizagao das atividades educacionais para
todas as instituigdes e sistemas de ensino, em todas as etapas, niveis e modalidades.
Mais especificamente, no dia 3 de abril de 2020, a Portaria n° 376, publicada pelo
Ministério da Educacao, dispbs sobre as aulas enquanto durar a pandemia da

COVID-19, nos cursos que oferecem a EPTNM.
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Desde entdo, os profissionais da educacéo profissionalizante, da instituigcao
pesquisada, recorreram as ferramentas tecnolégicas, plataforma digital, bem como
aos recursos didaticos digitais para a realizacdo de aulas remotas privilegiando
metodologias ativas com TDIC em estratégias pedagdgicas diversificadas, tendo por
finalidade a participagdo, interagdo e aprendizagem dos alunos. Sao acbes
acordadas aos objetivos dessa modalidade educativa em formar os estudantes para
o trabalho, promover a insercdo do individuo na sociedade contemporanea com
autonomia, regida por novas tendéncias educacionais que permitem o
desenvolvimento de um perfil profissional critico e reflexivo.

Considerando esses pressupostos, pode-se dizer que a intencionalidade
pedagogica, o engajamento discente e a mediagdo docente sédo basilares para a
realizacdo de praticas pedagogicas diversificadas nesse momento de mudangas,
pois permitem a ampliacdo de possibilidades de aprendizado na educagao
profissional. Assim, emergiu uma questao orientadora desta investigacao: o uso de
TDIC integradas as metodologias ativas de ensino pode subsidiar a formagao
docente para praticas pedagdgicas que visem o0 ensino por competéncias na
EPTNM?

Para responder a esse questionamento, o objetivo geral desta pesquisa foi
investigar a formacgao continuada de docentes da educacgao profissional em relagao
a integracdo das TDIC em metodologias ativas, com base no ensino por
competéncias e em possibilidades de inovagado das praticas pedagoégicas. Como
complemento foram estabelecidos os objetivos especificos, quais sejam:

e Fazer um levantamento na literatura sobre metodologias ativas que possam
ser integradas com as TDIC na EPTNM,;

e Elaborar um percurso histérico da educacao profissional do Brasil através de
analise documental de normativas que regulamentaram e regulamentam esse
segmento de educacéo;

e Investigar desafios e possibilidades em relagdo a integragédo das TDIC em
metodologias ativas de ensino em aulas remotas do ensino profissionalizante,
na percepcado dos docentes pesquisados, nesse momento de pandemia da
Covid-19;

e Realizar um curso com os docentes pesquisados envolvendo a integragao de
TDIC em metodologias ativas que possam ser utilizadas em aulas remotas ou

presenciais dos cursos da EPTNM e avaliar os resultados desta formagao.
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Assim, para atingir os objetivos colocados, o caminho metodoldgico percorrido
nesta investigacdo € uma pesquisa bibliografica e documental, contando ainda com
uma pesquisa de campo com profissionais da educacgao profissional do Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac), Unidade de Ensino Técnico do Centro
de Educacao Profissional, de uma cidade do sul de Minas Gerais. A escolha desse
l6cus para esta pesquisa se justifica por essa instituicdo de ensino se destacar nesta
regido como referéncia em educacdo profissional de qualidade, atendendo
demandas sociais, empresariais e tendéncias do mundo do trabalho relacionadas a
inovacao e aos principios de sustentabilidade. Os procedimentos metodoldgicos
encontram-se especificados na secéao 5.

Esta dissertacdo esta estruturada em oito secdes. Além desta introducao,
primeira secéo, a se¢ao 2 aborda a educacgao profissional técnica de nivel médio no
Brasil, apresentando aspectos histéricos e legislagcdo da educacao profissional e
especificacbes da educacao profissional técnica de nivel médio, observando a
ocorréncia de mudancgas nessa modalidade de ensino até o momento, bem como as
normativas e propostas metodolégicas que regem os cursos na unidade de ensino
pesquisada, em consonancia com o ineditismo do ensino remoto emergencial (ERE),
nesse cenario pandémico.

A secao 3 traz sobre a formacgao docente para o uso de tecnologias digitais, a
formacéo por competéncias e o ensino por competéncias na instituicdo pesquisada.
Ja a secao 4 apresenta acerca da formagéo docente para a integragéo de TDIC nas
metodologias ativas de ensino e ainda aborda metodologias ativas que podem ser
utilizadas na educacéo profissional.

A secdo 5 delineia a metodologia utilizada no desenvolvimento dessa
investigacéo, os procedimentos de coleta de dados e instrumentos utilizados, bem
como as estratégias de analises dos dados a luz das teorias estudadas sobre as
possibilidades de inovagao das praticas pedagdgicas a partir de metodologias ativas
que integram as TDIC em um ensino por competéncias.

A secdo 6 aborda sobre a formacdo continuada docente na instituicdo
pesquisada, com apresentacido descritiva do minicurso “Metodologias ativas e
ferramentas Google: teoria e pratica”, com o objetivo de promover uma formacgao para
0 uso das tecnologias digitais por meio delas, e na sequéncia, sobre o curso de
formacgao “Metodologias ativas e TDIC na Educagéo Profissional: teoria e pratica”,

ambos para os profissionais da educacao pesquisados.
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Na sec¢ao 7 estdo apresentadas as analises dos dados obtidos no questionario
com apresentacdo das categorias tematicas evidenciadas a partir da leitura do
conteudo das respostas dos pesquisados. Fundamentadas em aspectos e
procedimentos da analise de conteudo segundo Bardin (2016) essas analises sé&o
apresentadas em articulagdo com os estudos aventados na base tedrica deste
estudo.

Por fim, na secdo 8 estdo as consideragdes finais desta investigacao
abrangendo as inferéncias da pesquisadora com base nas questdes e objetivos
colocados, além das limitagdes e possibilidades de investigagdes futuras sobre esta

tematica, considerando as possibilidades que emergiram com esta pesquisa.
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2 EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA DE NiVEL MEDIO NO BRASIL

No cenario educacional recente, a partir da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, conhecida como Leis de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB)
(BRASIL, 1996), a formacao de profissionais para atenderem as exigéncias do
mercado de trabalho teve sua regulamentacédo reestruturada. A educacgdo esta
garantida no Art. 205 da Constituicao Federal de 1988, como um direito de todos e
objetiva-se a contribuir com a formagao integral do ser humano e promover seus
potenciais, “preparando-o para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o
trabalho” (BRASIL, 1988, s.p.). Dessa forma, a educagdo ocorre a partir de um
processo continuo, permanente, baseado em uma intencionalidade pedagdgica e
politica, envolvendo uma diversidade de pessoas, instituicées, recursos e ambientes
para conduzir os estudantes a experienciar situagdes problemas que os permitam
enfrentar os desafios da atualidade.

A Educacao Profissional prioriza o desenvolvimento de competéncias
mediante o novo perfil que o trabalho assume, pois, os avangos tecnolégicos
oriundos da era globalizada determinam a produtividade e exigem dos trabalhadores
uma formacgao mais qualificada, uma atuagao mais criativa, inovadora, colaborativa,
dentre outras competéncias (BRASIL, 2000).

2.1 LEGISLACAO DA EDUCACAO PROFISSIONAL: aspectos histéricos

A Lei n°® 9.394/1996, regulamenta o Sistema de Ensino Brasileiro e ficou

conhecida como LDB. Em seu Art. 2° consta que:

A educagédo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacéo para o trabalho (BRASIL, 1996, s.p.).

Todas as mudangas pelas quais a humanidade passou até a atualidade
provém do conhecimento humano que € a mola propulsora do desenvolvimento
humano na sua totalidade. Como adverte Valente (2013, p. 37) o fato de haver uma

gama de informacgdes transitando na sociedade nao implica em se ter conhecimento,


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
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haja vista que o conhecimento é construido pelos individuos em interacdes e
“‘interrelagdes entre interpretar e compreender a informagao.”

Nesse contexto a Educacao se apresenta como um instrumento indispensavel
a evolucdo, e, nessa Otica a escola deve valorizar a diversidade em sua pratica
pedagdgica considerando as varias formas e tempo de aprendizagem, ou seja, as
diferengas existentes. A partir da abordagem sociocultural, a educagao ¢ libertadora
e transformadora, pois se objetiva a promover o desenvolvimento critico reflexivo
frente aos desafios do século XXI. Uma melhor compreensédo sobre a origem da
educacao brasileira mostra a necessidade de considerar o desenvolvimento do pais
em cada periodo histérico, o qual promoveu a organizagao dos processos educativos
desde os primérdios: Brasil-colénia até hoje.

A escolarizagdo brasileira teve suas praticas escolares ligadas a Igreja
Catolica devido a instituicao formal do ensino pelos jesuitas, no ano de 1549, através
da ordem religiosa fundada em Paris, a Companhia de Jesus, para propagar a fé
catolica, de modo particular, para catequizar os indios, conforme relata Manfredi
(2002). Os jesuitas foram os pioneiros na construgdo das escolas para os
colonizadores com o objetivo de promover o desenvolvimento de atividades informais

de qualificagao para o trabalho, conforme cita Manfredi (2002, p. 69):

[...] nas oficinas existentes nos colégios espalhados pelos diferentes pontos
do Brasil, os irm&os-oficiais exerciam e ensinavam oficios ligados a atividade
de carpintaria, de ferraria, de construgdo de edificios, embarcacgdes, de
pintura, de producéo de tijolos, telhas, loucgas [...] de fiacdo e de tecelagem.

Essas propostas educativas contemplavam os interesses dos jesuitas e da
coroa portuguesa desprezando as necessidades de capacitagdo para os
trabalhadores, ou seja, totalmente contrarias ao desenvolvimento profissional
(CORDAO, 2005). Entretanto, foi somente apds a expulsdo dos jesuitas, em 1759,
que a educagao passou a ser de responsabilidade e interesse do Estado. Todavia, a
educacao para o trabalho continuou a ser realizada na informalidade, sem padrbes
ou regulamentagdes, conforme evidencia Manfredi (2002).

Mas, foi somente em 1808, com a vinda da familia real portuguesa para o
Brasil, foi criado o Colégio das Fabricas, por D. Jo&do VI, que tinha o objetivo de
educar os artistas e aprendizes portugueses. Foi com a instauracdo da Republica e
as diretrizes do Decreto n° 439, de 31 de maio de 1890, que o sistema educacional
passou por uma reestruturacdo, e, mais especificamente o ensino profissional

(MARIN et al., 2019). Desde entdo ocorreram recorrentes mudangas e segundo
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Gomes e Marins (2004), os colégios das fabricas revelaram o principio de uma
educacao profissionalizante. Um marco a partir da Constituicdo de 1891, foi a
oficializacdo da ruptura entre a educagao da classe dominante e a educacao do
povo, ou seja, do trabalho intelectual e do trabalho manual.

No ano de 1909, o entédo presidente Nilo Peganha, por meio do Decreto n°
7.566 de 23 de setembro deste ano, criou nas capitais brasileiras as “Escolas de
Aprendizes Artifices”, destinadas ao ensino profissional primario e gratuito. No Art. 2°
desse Decreto foi estabelecido o perfil dos formados por essas escolas e o que

deveria ser ministrado:

Nas Escolas de aprendizes Artifices, custeadas pela Unido, se procurara
formar operarios e contramestres, ministrando-se o ensino pratico e os
conhecimentos técnicos necessarios aos menores que pretenderem
aprender um oficio, havendo para isso, até o nimero de cinco, as oficinas
de trabalho manual ou mecanica que forem mais convenientes e
necessarias no Estado em que funcionar a escola [...] (BRASIL, 1909, s.p.).

Estabelecendo os motivos de criacdo dessas escolas, esse Decreto veio
nortear o ensino profissionalizante. De acordo com lkeshoji, Tercariol e Azevedo
(2017), embora essas escolas nao tenham contribuido com forga de trabalho
qualificada para atender o que era exigido pelo processo de industrializagao, foi
instalado um sistema de ensino com abrangéncia nacional, ligado ao Ministério da
Agricultura, Industria e Comércio daquela época.

O Decreto n°® 5.241, de 22 de agosto de 1927, criou o ensino profissional
obrigatério nas escolas primarias, sob a responsabilidade do Estado, no Colégio
Pedro Il e em outros estabelecimentos equiparados a este Colégio (BRASIL, 1927).
Essas Escolas de Aprendizes Artifices deveriam integrar o curriculo do ensino
profissional as disciplinas: oficios ou industrias agrarias, rudimentos de arte,
trabalhos manuais e desenho, consistindo assim em um ensino profissional com
importantes iniciativas, como mudangas nos métodos de ensino e de produtos do
ensino profissional no Brasil (MARIN et al., 2019).

Para que haver uma adequacao na configuragao de ensino a partir dessas
Escolas foram instituidos os liceus pela Lei n® 378, de 13 de janeiro de 1937 (BRASIL,
1937a). Em seu Art. 37 essa Lei refere a criagdo dos liceus nos seguintes termos: A
Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau Braz e as escolas de aprendizes
artifices, mantidas pela Uniéo, serao transformadas em liceus, destinados ao ensino
profissional, de todos os ramos e graus”. No paragrafo unico deste Art. 37 ficou

estabelecido que Novos liceus serdo instituidos, para propagacdo do ensino
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profissional, dos varios ramos e graos, por todo o territério do pais” (BRASIL, 193743,
s.p.). Esses Liceus objetivavam oferecer um ensino profissional de primeiro grau,
porém ndo mais primario. Assim, de acordo com Ikeshoji, Tercariol e Azevedo (2017,
p. 56), a partir de entdo, o ensino profissionalizante passou a configurar-se do
seguinte modo: “ensino primario com conteudo exclusivamente geral, sendo
deslocado ao ensino profissional para o primeiro grau”.

Nesse mesmo ano de 1937, houve a Promulgacéo da Constituicdo Brasileira,

que em seu Art. 129 referiu ao ensino técnico profissional e Industrial:

O ensino pré-vocacional profissional destinado as classes menos
favorecidas é em matéria de educagéo o primeiro dever de Estado. Cumpre-
Ihe dar execucgéo a esse dever, fundando institutos de ensino profissional e
subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos Municipios e dos individuos
ou associacdes particulares e profissionais. E dever das industrias e dos
sindicatos econdmicos criar, na esfera da sua especialidade, escolas de
aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou de seus associados.
A lei regulara o cumprimento desse dever e os poderes que caberdo ao
Estado, sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios
a Ihes serem concedidos pelo Poder Publico (BRASIL, 1937b, s.p.).

Mudancas na estrutura do Estado foram provocadas pelo processo de
industrializagdo que apresentou grande crescimento na década de 1930 e anos
posteriores. Para Marin et al. (2019), a adaptagao implicou na organizagéo de forma
diferenciada e estratégias de capacitar a for¢ga de trabalho de modo a se adaptar a
esse novo cenario.

Em 22 de janeiro de 1942 foi publicado o Decreto-Lei n°® 4.048, pelo presidente
Getulio Vargas, que criou o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI),
com a finalidade de formar profissionais qualificados para atender a demanda da
industria (BRASIL, 1942a). Foi o Decreto-Lei n°® 4.127, de 25 de fevereiro de 1942,
que determinou a transformagao dos Liceus Industriais em Escolas Industriais e
Técnicas, pois a industria nacional estava obtendo um crescente apoio
governamental e subsidio de capital estrangeiro, fatores esses que fizeram com que
0 ensino técnico passasse a formar o capital humano para atender a essa expansao
industrial (BRASIL, 1942b).

O Decreto-Lein°4.073, de 30 de janeiro de 1942, cria a Lei Orgénica do Ensino
Industrial e no Art. 6, inciso 2, ficou estabelecido que o ensino industrial seria
ministrado em dois ciclos, evidenciando o ensino técnico no segundo ciclo da ordem.
No Art. 8, ficou determinado como uma modalidade de “cursos ordinarios, ou de
formacao profissional” e com base no Art.10, em seu inciso primeiro, definiu-se que
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0s cursos técnicos seriam “destinados ao ensino de técnicas, proprias ao exercicio
de fungdes de carater especifico na industria” (BRASIL, 1942c, s.p.).

No ano de 1946, o Decreto-Lei n® 9.613, de 20 de agosto desse ano, decretou
a Lei Orgénica do Ensino Agricola, que traz determinagdes para os estabelecimentos
de ensino agricola federais no Brasil (BRASIL, 1946a). Para lkeshoji, Tercgariol e
Azevedo (2017, p. 57), os cursos técnicos apenas ofereciam “uma aprendizagem e
qualificacao técnica para o trabalho”.

Esses cursos estavam amparados pela Lei Organica do ensino secundario,
decretada pelo Decreto-Lei n° 4.244, de 9 de abril de 1942, que veio tratar das bases
de organizagao do ensino secundario no pais. Em seu Art. 81 estabeleceu ser a “[...]
funcéo da orientagao educacional, mediante as necessarias observacoes, cooperar
no sentido de que cada aluno se encaminhe convenientemente nos estudos e na
escolha da sua profissao, ministrando-lhe esclarecimentos e conselhos” (BRASIL,
1942d). Destaca-se ainda, o Decreto-Lei n® 6.141, de 28 de dezembro de 1943, que
determinou a Lei Organica do Ensino Comercial, que em seu Art. 1° estabeleceu a
organizagao e o regime do ensino comercial, no ramo de ensino de segundo grau e
suas respectivas finalidades (BRASIL, 1943).

Para Marin et al. (2019, p. 89), foi um conjunto de Decretos—Leis que
contribuiram e mostram a importancia que a educagao passou a ter no Brasil, “tendo
a educacao profissional em destaque, com leis especificas para cada tipo de
formacgao profissional em cada ramo da economia brasileira”. Esse conjunto de
decretos “ficaram conhecidos como Leis Organicas da Educacao Nacional — Reforma
Capanema, nome dado em fungcdo do entdo ministro da educacgao, Gustavo
Capanema”.

A partir de 1946, ocorreu um instante democratico no Brasil, o qual evidenciou-
se o interesse econdmico em unir o Estado, as empresas privadas nacionais e o
capital estrangeiro para promover o desenvolvimento das industrias. Nesse sentido,
a Constituicdo de 1946, em seu Art. 168, estabeleceu que a legislagdo do ensino
deve adotar os principios seguintes: “[...] IV- as empresas industriais e comerciais
sao obrigadas a ministrar, em cooperacéo, aprendizagem aos seus trabalhadores
menores, pela forma que a lei estabelecer, respeitados os direitos dos professores”
(BRASIL, 1946b, s.p.).

Foi no ano de 1946 que o Decreto-Lei n° 8.621 dispbs sobre a criagao do

SENAC. Em seu Art. 1°, esse Decreto estabeleceu organizagao e administracdo das
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escolas de aprendizagem comercial, conforme Art.1° “Fica atribuido a Confederacao
Nacional do Comércio o encargo de organizar e administrar, no territério nacional,
escolas de aprendizagem comercial” (BRASIL, 1946¢c, s.p.). E no Paragrafo unico
desse Art. ficou determinado que: “As escolas de aprendizagem comercial manteréo
também cursos de continuagao ou praticos e de especializagdo para os empregados
adultos do comércio, nao sujeitos a aprendizagem” (BRASIL, 1946c¢, s.p.).

No ano de 1959, as escolas técnicas federais foram transformadas em
autarquias federais (FERRARI, 2015). Em 1961, a Lei n° 4.024, de 20 de dezembro
desse ano, conhecida como LDB trata das necessidades das industrias, decorrentes
do processo desenvolvimentista e internacionalista, foi estabelecido que os
estudantes egressos dos cursos técnicos prosseguissem seus estudos em quaisquer
dos cursos superiores, ndo sendo mais obrigatério o curso superior escolhido ser
equivalente ao curso técnico concluido (BRASIL, 1961).

Em contrapartida, com a promulgacao da Lei n°® 5.692, de 11 de agosto de
1971, ficou definido em seu Art. 3° que o ensino de segundo grau, hoje denominado
ensino médio, ofereceria “além do nucleo comum, o minimo a ser exigido em cada
habilitagdo profissional ou conjunto de habilitagbes afins” (BRASIL, 1971, s.p.).
Assim, a priori, todas as escolas podiam oferecer o segundo grau profissionalizante,
nao somente as escolas técnicas.

A Lein®6.545, de 30 de junho de 1978, em seu Art. 1°, determina que:

As Escolas Técnicas Federais de Minas Gerais, com sede na Cidade de Belo
Horizonte; do Parana, com sede na Cidade de Curitiba; e Celso Suckow da
Fonseca, com sede na Cidade do Rio de Janeiro, [...], ficam transformadas
em Centros Federais de Educacgéo Tecnoldgica (BRASIL, 1978, s.p.).

Conforme a Lei n° 7.044, de 18 de outubro de 1982, em seu Art. 4°, paragrafo
2°, “A preparacéao para o trabalho, no ensino de 2° grau, podera ensejar habilitagao
profissional, a critério do estabelecimento de ensino” (BRASIL, 1982, s.p.).

Em 1991, a Lei n° 8.315, criou o Servico Nacional de Aprendizagem Rural
(Senar), em formato institucional similar ao do Senai e do Senac, com objetivo de:

[...] organizar, administrar e executar em todo o territorio nacional o ensino
da formacéo profissional rural e a promogao social do trabalhador rural, em
centros instalados e mantidos pela instituicado ou sob forma de cooperagao,
dirigida aos trabalhadores rurais (BRASIL, 1991, s.p.).

No ano de 1994, o Sistema Nacional de Educagao Tecnolégica foi instituido
em integracdo promovida pela Rede Federal e pelas redes ou escolas similares
estaduais, municipais e do Distrito Federal. As escolas técnicas federais e escolas
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agricolas federais foram sendo gradativamente transformadas em Centros Federais
de Educacgao Tecnolégica (CEFET).

Foi somente em 1996 que a Lei n°® 9.394, em seu Capitulo Il, Secao IV-A, trata
especificamente da EPTNM (BRASIL, 1996) e, posteriormente, foi alterada pela Lei
n° 11.741, de 16 de julho de 2008 (BRASIL, 2008a). Em finais de 1990, a Resolugao
CNE/CEB n°® 04, de 8 de dezembro de 1999 instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico, as quais foram
posteriormente alteradas pela Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 3 de fevereiro de 2005,
que atualizou as DCN estabelecidas para o Ensino Médio e para a EPTNM (BRASIL,
1999).

Os cursos que regem a Educacgao Profissional nas redes publicas e privadas
encontram-se dispostos no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio
(CNCT), conforme aponta a Resolugdo CNE/CEB n° 3, de 9 de julho de 2008, a qual
disciplina essa oferta de cursos pelas instituicbes (BRASIL, 2008b). A EPTNM foi
incluida pela Lei n® 11.741/2008, a qual veio alterar dispositivos da Lei n°® 9.394/1996,
que em seu Art. 36-A aborda que a “formacao geral do educando, podera prepara-lo
para o exercicio de profissdes técnicas” (BRASIL, 2008a, s.p.). E conforme o
paragrafo unico desse Art. 36-A, “a preparagdo geral para o trabalho e,
facultativamente, a habilitacdo profissional podera ser desenvolvida nos préprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacdo com instituicdes
especializadas em educacao profissional” (BRASIL, 1996, s.p.).

Também de acordo com a Lei n® 9.394/96, em seu Art. 36-B (incluido pela Lei

n°® 11.741/2008), foram estabelecidas as formas em que deve ocorrer a EPTNM:

| - articulada com o ensino médio;

Il -subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino
médio.

Paragrafo unico. A educacéo profissional técnica de nivel médio devera
observar:

| - os objetivos e definicbes contidos nas diretrizes curriculares nacionais
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacéo;

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino;

[l - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagodgico (BRASIL, 1996, s.p.).

Ainda de acordo com o Art. 36-C, incluido pela Lei n° 11.741/2008, a EPTNM

articulada, sera desenvolvida da seguinte maneira:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, efetuando-se matricula Unica para cada aluno;
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Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo
ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

c) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de
projeto pedagodgico unificado (BRASIL, 1996, s.p.).

Na sequéncia, no Art. 36-D, também incluido pela Lei n° 11.741/2008,
esclarece que os diplomas de cursos de EPTNM, terao validade nacional e habilitardo
ao prosseguimento de estudos na educagado superior, quando registrados. E, no

paragrafo unico define que:

Os cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio, nas formas
articulada concomitante e subsequente, quando estruturados e organizados
em etapas com terminalidade, possibilitardo a obtencao de certificados de
qualificagao para o trabalho apds a conclusao, com aproveitamento, de cada
etapa que caracterize uma qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 2008a,

s.p.).

A Resolugédo CNE/CEB n° 6, de 20 de setembro de 2012, define as DCN para
a EPTNM, e permite que até 20% (vinte por cento) da carga horaria total dos cursos
técnicos de nivel médio presenciais seja contemplada em seus respectivos planos
de curso em atividades nao presenciais, considerando suporte tecnologico adequado
e 0 acompanhamento por tutores ou docentes qualificados (BRASIL, 2012a).

A ampliagdo de matriculas da EPTNM em pelo menos 50% (cinquenta por
cento) no ambito publico, foi instituida pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014,
que aprovou o Plano Nacional de Educacao (PNE) com o objetivo de apresentar
metas para garantir a qualidade da educacao (BRASIL, 2014).

Considerando as diretrizes legais que regem a Educacéao Profissional, nova
redacao foi incluida na Lei n°® 9.394/96, pela Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de
2017, sobre o itinerario formativo de "Formacao Técnica e Profissional" no ensino
meédio, no que tange aos critérios adotados pelas instituicbes de ensino, priorizando
em suas acdes educativas as “vivéncias praticas de trabalho no setor produtivo ou
em ambientes de simulacido, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando
aplicavel, de instrumentos estabelecidos pela legislacdo sobre aprendizagem
profissional”, e, ainda, ao estabelecer habilitagdes intermediarias de qualificacao para
o trabalho mediante a especificidade da estruturacao e terminalidade desses cursos

técnicos profissionalizantes (BRASIL, 1996, s.p.).
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Mesmo sendo amparada por uma abrangente legislacdo, a educacao
profissional, diante da pandemia da COVID-19, com base na Lei n° 13.979, de 6 de
fevereiro de 2020, que em seu Art. 2°, determina o isolamento e a quarentena com
restricdo de atividades ou a separacao de pessoas, teve que conciliar mudangas em
seu itinerario (BRASIL, 2020a). A instituicdo pesquisada adotou o uso das aulas em
ambiente remoto, dada a situagdo emergencial por hora enfrentada, com o objetivo
de preservar a saude dos estudantes, docentes e funcionarios, norteada pela Nota
de esclarecimento e orientagcées emitida pelo Conselho Estadual de Educa¢ao do
Estado de Minas Gerais, sob n® 01/2020, de 27 de margo de 2020 (MINAS GERAIS,
2020) e pelas recomendacodes do Ministério da Educacgao (MEC).

Em 1° de abril de 2020, o governo federal publicou a Medida Provisoria n® 934,
com o objetivo de garantir a formacao dos estudantes em todos os niveis de ensino,
amparando as escolas na realizagdo dos calendarios académicos e escolares, em
prazo inferior aos 200 dias letivos, porém, conservando a carga horaria do curso.
Dessa forma, autorizou ministrar as disciplinas e ou unidades curriculares tedricas e
destinar a carga horaria presencial para aqueles que necessitam de laboratérios com
equipamentos exclusivos e ou trabalhos de campo (BRASIL, 2020b).

Para iniciar esse processo, no dia 1° de abril de 2020, a Unidade Senac
pesquisada realizou a aula inaugural no ambiente virtual para os cursos técnicos, em
ambito estadual, em horarios diversificados. A Portaria n°® 376, de 3 de abril de 2020
(BRASIL, 2020c), estabeleceu que as instituicbes de ensino, que ofertam cursos de
EPTNM, suspendessem as aulas presenciais ou que a substituissem por atividades
nao presenciais, por um periodo de sessenta dias, prorrogaveis de acordo com
orientagdes do Ministério da Saude, mediante cenario pandémico da Covid-19.

Devido ao avanco da pandemia esse prazo foi prorrogado pelo Parecer
CNE/CP n° 05, de 03 de junho de 2020, com o objetivo de propor a reorganizagao
das atividades ndo presenciais no que tange a execugao minima da carga horaria
anual (BRASIL, 2020d). A Portaria de n° 2.618, de 12 junho de 2020, por sua vez,
estabeleceu normas para a realizacdo das aulas remotas para todas instituicoes, e
de modo mais especifico para a EPTNM a fim de “evitar o retrocesso de
aprendizagem dos estudantes mantendo-os ativos sem a perda do vinculo com a

instituicdo”. Essa Portaria, determinou:

a. Alinhamento com o Projeto Pedagdgico Institucional — PPl que aponta
para uma Educacao integral assumindo o trabalho como principio educativo;
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b. Flexibilidade e autonomia dos Campus para a adequacdo as suas
especificidades e realidades proprias;

c. Garantia de uma educacao inclusiva e de qualidade, atentando para os
preceitos constitucionais recepcionados pela LDB.

d. Preservagdo da saude fisica e emocional da comunidade escolar.
(BRASIL, 2020¢€, s.p.).

Em 3 de margo de 2021, a Deliberacédo n® 130, do Comité Extraordinario Covid-
19, instituiu o Protocolo Onda Roxa em Biosseguranga Sanitario-Epidemiolégico, em
todo o Estado de Minas Gerais, a fim de conservar a interagdo das redes regionais e
locais de assisténcia a saude publica e integridade do Sistema. Estabeleceu-se que
nesse periodo, somente funcionariam servigcos e atividades essenciais, bem como
respectivos sistemas de logistica e cadeias de insumo, fornecimento e
abastecimento. Nesse mesmo més, no dia 24 de margo de 2021, a Deliberagdo n°
141, do Comité Extraordinario Covid-19, determinou a prorrogacéo do periodo de
vigéncia do Protocolo Onda Roxa em Biosseguranga Sanitario-Epidemiolégico, em
todo o Estado de Minas Gerais, até o dia 4 de abril de 2021.

O Decreto de n° 5.287, publicado pela Prefeitura do municipio em que situa a
instituicdo pesquisada delongou a adogao da Onda Roxa no municipio até o dia 18
de abril de 2020, prosseguindo com as restricbes determinadas pelo Governo do
Estado e a Lei Seca estabelecida pelo municipio. A Deliberacdo n°® 151, de 15 de
abril de 2021, do Comité Extraordinario COVID-19, determinou o encerramento da
vigéncia do Protocolo Onda Roxa em Biosseguranga Sanitario-Epidemioldgico, na
microrregido. O Decreto n°® 5.288, de 16 de abril de 2021, determinou as providéncias
e medidas de prevencao e enfrentamento ao contagio da Covid-19, nessa cidade.

Segundo recomenda o Comité Extraordinario da Covid-19, no dia 03 de junho
de 2021 foi instituida, pelo Governo de Minas Gerais, a adogao de medidas ainda
mais restritivas, na onda vermelha, porém, o municipio onde se localiza a instituicao
pesquisada, ndo aderiu ao programa Minas Consciente, mantendo-se em vigor do
Decreto Municipal de n°® 5.288. A Unidade do Senac pesquisada acompanha
fielmente o que é estabelecido por essas normativas no sentido de contribuir para a
nao disseminacao da Covid-19, e continua com todos os esforgos para oferecer um
ensino profissional de qualidade, recorrendo a diferenciadas TDIC integradas em
metodologias ativas de ensino que possibilitem aos alunos e docentes situagdes de
interagc&o e constru¢cao de novos conhecimentos.

Para auxiliar a visualizacdo desse percurso histérico da educacéao profissional

tecnolégica de nivel médio, foi construido o Quadro 01 que traz uma organizagao
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sistematizada das normativas que a regularam e regulam esse segmento da

educacéo profissional no Brasil.

Ano Ocorréncia e ou publicagao de normativas

Brasil A escolarizagao brasileira foi instituida pelos jesuitas e os primeiros aprendizes

coldnia | de oficios foram os indios e escravos.

1808 O Colégio das Fabricas foi criado pelo D. Jo&o VI, institucionalizado pelo poder
publico, com objetivo de educar artistas e aprendizes portugueses.

1890 Decreto n°® 439, de 31 de maio de 1890, estabeleceu nova reestruturacido no
sistema educacional com a instauragcado da Republica.

O Presidente da Republica, Nilo Peganha por meio do Decreto n° 7.566, de 23

1909 de setembro de 1909, criou nas capitais brasileiras as “Escolas de Aprendizes
Artifices”, destinadas ao ensino profissional primario e gratuito.

1927 O Decreton®5.241, de 22 de agosto de 1927 regulamentou o ensino profissional
obrigatorio nas escolas primarias sob a responsabilidade do Estado.

A partir da década de 1930, o ensino profissional se expandiu no Brasil,

1930 ampliando o foco para o setor secundario devido a alta demanda das industrias
por trabalhadores mais qualificados.

Lei n® 378, de 13 de janeiro de 1937, instituiu que as Escolas de Aprendizes e

1937 Artifices em Liceus Profissionais fossem destinadas ao ensino profissional de
todos os ramos e graus.

1937 Promulgacao da Constituicdo brasileira. Em seu Art. 129, trata pela primeira
vez, de forma especifica, do ensino técnico, profissional e industrial.
Decreto-Lei n°® 4.048, de 22 de janeiro de 1942, criou o Servigo Nacional de

1942 Aprendizagem Industrial (Senai), com a finalidade de formar profissionais
qualificados para atender a demanda da industria.

Decreto n® 4.127, de 25 de fevereiro de 1942, transforma as Escolas de

1942 Aprendizes e Artifices em Escolas Industriais e Técnicas.

O Decreto-Lei n° 4.073, de 30 de janeiro de 1942, decretou a Lei Orgéanica do
Ensino Industrial, também conhecida como Reforma Capanema, que remodelou

1942 o sistema educacional brasileiro durante a Era Vargas, momento em que o
ensino profissional passou a ser considerado de nivel médio.

Decreto-Lei n° 6.141, de 28 de dezembro de 1943, decretou a Lei Orgéanica do

1943 Ensino Comercial.

Decreto-Lei n° 8.621, de 10 de janeiro de 1946, dispde sobre a criagcdo do

1946 Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac) e da outras
providéncias.

194 Decreto-Lei n® 9.613, de 20 de agosto de 1946, decreta a Lei Organica da

946 Educacgao Nacional do Ensino Primario, Normal e Agricola.

1959 As escolas técnicas federais foram transformadas em autarquias federais.

Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, conhecida como LDB, trata das

1961 necessidades das industrias sendo estabelecido que os estudantes egressos
dos cursos técnicos prosseguissem seus estudos em um dos cursos superiores.
Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, de forma compulsodria, regulamenta a

1971 ampliagao da oferta do curso técnico-profissional em todas as escolas e de todo

curriculo do segundo grau, hoje denominado Ensino Médio.
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1978

Lei n° 6.545, de 30 de junho de 1978, estabelece que as escolas técnicas
federais do Parana, Minas Gerais e do Rio de Janeiro sdo transformados em
Centros Federais de Educacao Tecnoldgica.

1991

Lei n® 8.315, de 23 de dezembro de 1991, dispbe sobre a criagcdo do Servico
Nacional de Aprendizagem Rural (Senar) que visa ofertar o ensino da formacéo
profissional rural e a promocgao social do trabalhador rural.

1994

Lei n°®8.948, de 8 de dezembro de 1994, dispbe sobre a instituicdo do Sistema
Nacional de Educacgao Tecnolégica, transformando gradualmente as Escolas
Técnicas Federais e as Escolas Agrotécnicas Federais em Centros Federais de
Educagéo Tecnoldgica.

1996

Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, no Capitulo Il, Se¢do IV-A, trata
especificamente da EPTNM, determina o sistema de certificagao profissional e
reconhecimento das competéncias desenvolvidas.

1999

Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 8 de dezembro de 1999 institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional de Nivel Técnico.

2005

Resolucdo CNE/CEB n° 1, de 3 de fevereiro de 2005, atualizou as Diretrizes
Curriculares Nacionais estabelecidas para o Ensino Médio e para a EPTNM.

2008

Resolugdo CNE/CEB n° 3, de 9 de julho de 2008, dispde sobre o Catalogo
Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio indicando os cursos que regem a
Educacao Profissional nas redes publicas e privadas.

2008

Lein®11.741, de 16 de julho de 2008, altera os dispositivos da Lei n°® 9.394/1996
e consta que a “formacao geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio
de profissdes técnicas”.

2012

A Resolucdo CNE/CEB n° 6, de 20 de setembro de 2012 define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EPTNM, e permite que até 20% (vinte por cento)
da carga horaria total dos cursos técnicos de nivel médio presenciais ocorram
de formas nao presenciais.

2014

Lei n° 13.005/2014 aprovou o Plano Nacional de Educagéo (PNE) com o
objetivo de apresentar metas para garantir a qualidade da educacéao.

2017

Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, apresenta uma nova redacao sobre
o itinerario formativo de "Formacao Técnica e Profissional" no ensino médio.

2020

Lei n° 13.979, de 6 de fevereiro de 2020, dispbe sobre as medidas de
enfrentamento da emergéncia de saude publica de importancia internacional
decorrente do Coronavirus responsavel pelo surto de 2019.

2020

Nota de esclarecimento do Conselho Nacional de Educagéo (CNE), de 18 de
marco de 2020, em face da suspensao das atividades escolares presenciais.

2020

Medida Proviséria n® 934, de 1° de abril de 2020, publicada pelo governo federal,
com o objetivo de garantir a formagao dos estudantes em todos os niveis de
ensino, que ampara as escolas na realizacdo dos calendarios académicos e
escolares em prazo inferior aos 200 dias letivos, porém conservando a carga
horaria do curso.

2020

Portaria n® 376, de 3 de abril de 2020, dispde sobre as aulas nos cursos de
educacao profissional técnica de nivel médio, enquanto durar a situagao de
pandemia do novo coronavirus - Covid-19.

2020

Parecer CNE/CP n° 05, de 3 de junho de 2020, reorganizagdo do Calendario
Escolar e da possibilidade de cémputo de atividades n&o presenciais para fins
de cumprimento da carga horaria minima anual.

2020

Portaria n°® 2.618, de 12 de junho de 2020, estabelece as Diretrizes para a
realizacao de Atividades Pedagodgicas ndo Presenciais em cursos presenciais
de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio.
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Resolugdo CNE n° 1 de 05 de janeiro de 2021, define as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacgéao Profissional e Tecnoldgica.

Deliberacao n° 130, de 3 de margo de 2021, do Comité Extraordinario Covid-19,
estabeleceu que, durante a Onda Roxa, somente podem funcionar atividades e
servigos essenciais, e seus respectivos sistemas logisticos de operagdes e
cadeias de insumo, abastecimento e fornecimento.

Deliberagcédo n° 141, de 24 de margo de 2021, do Comité Extraordinario Covid-
19, determinou a dilatagcdo do prazo de vigéncia do Protocolo Onda Roxa em
Biosseguranca Sanitario-Epidemioldgico, até o dia 4 de abril de 2021, em todo
o Estado de Minas Gerais.

O Decreto n° 5.287 publicado pela Prefeitura da cidade, onde situa a instituicao
pesquisada, prorroga a adogédo da Onda Roxa no municipio até o dia 18 de abril.
Sao mantidas as restricdes designadas pelo Governo do Estado, e ainda, a Lei
Seca estabelecida pelo municipio.

Deliberacido n® 151 de 15 de abril de 2021, do Comité Extraordinario COVID-19,
suspende a vigéncia do “Protocolo Onda Roxa em Biosseguranga Sanitario-
Epidemiolégico — Onda Roxa” na microrregido da cidade, onde situa a instituigéo
pesquisada.

Decreto n°® 5.288, de 16 de abril de 2021, determina as providéncias e medidas

2021 de prevencao e enfrentamento ao contagio da Covid-19, anula o Decreto n°
5.277, de 17 de margo de 2021, da cidade, onde situa a instituicdo pesquisada.

2021

2021

2021

2021

2021

Quadro 01 — Normativas da Educacgéo profissional tecnolégica de nivel médio no Brasil.
Fonte: Elaborado pela autora.

Observa-se no Quadro 01 que desde o Colégio das Fabricas em 1808 o
percurso da Educacéao profissional no Brasil teve uma regularidade de publicagbes
de normativas que foram dando especificidade para sua constituicdo e
caracterizagdo. Foi somente em 1909 que foram instituidas as “Escolas de
Aprendizes Artifices”, destinadas ao ensino profissional primario e gratuito e,
somente em 1927, regulamentada a responsabilidade do Estado pelo ensino
profissional obrigatério nas escolas primarias.

Foi a partir de 1930 que houve a expansao do foco do ensino profissional para
o setor secundario e em 1937 para todos 0os ramos e graus com a criagao dos liceus
profissionais. O SENAI criado em 1942 fica responsavel por parte da formacao de
profissionais qualificados que pudessem atender a demanda da industria. E nessa
mesma década outro marco foi a Lei Organica da Educacao Nacional de 1946 que
veio para estabelecer a organizagcédo da educagao em todo territério nacional.

Nesse percurso historico, no ano de 1959 se deu a transformacao das escolas
técnicas federais em autarquias federais e em 1961, a primeira LDB no Brasil foi
publicada, com reformulacdo em 1971. No ano de 1978, as escolas técnicas federais
do Parana, Minas Gerais e do Rio de Janeiro se transformam em Centros Federais
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de Educacéao Tecnoldgica, os quais vieram contribuir € muito para o desenvolvimento
da educacéo profissional.

Observou-se marcante a década de 1990, pois foi palco da publicagdo da Lei
n° 9394/1996 e, em 1999, das primeiras DCN para a Educacao Profissional de Nivel
Técnico, as quais passaram por varias atualizagdes até a ultima, publicada em 2012,
as DCN para a EPTNM.

No ano de 2020, outras mudangas no sistema educacional ao nivel
internacional ocorreram em razao da pandemia da Covid-19. Especificamente no
Brasil, a publicagdo da Lei n° 13.979/2020 dispés sobre as medidas de
enfrentamento dessa emergéncia de saude publica de importancia internacional.
Diante dessa situagdo, em decorréncia dessa pandemia, o Conselho Nacional de
Educacado (CNE), no dia 18 de margo de 2020, emitiu uma nota de esclarecimento
suspendendo as atividades escolares presenciais no pais.

Com o objetivo de preservar a formagao dos estudantes em todos os niveis de
ensino, o governo federal anunciou a Medida Proviséria n® 934, de 1° de abril de
2020, norteando as escolas sobre o gerenciamento do calendario escolar/académico
dentro de um prazo nao inferior a 200 dias letivos. Dessa forma, as instituicbes
anteciparam as unidades curriculares/disciplinas tedricas e priorizaram a carga
horaria presencial para a realizacdo dos trabalhos de campo ou em laboratoérios
especificos.

De modo mais especifico, a Portaria n°® 376, de 3 de abril de 2020, instituiu a
suspensao das aulas presenciais nos cursos de EPTNM, em razdo da pandemia da
Covid-19. E assim, para o cumprimento anual da carga horaria minima necessaria,
foi proposta a reorganizagédo do Calendario Escolar e a contagem das atividades nao
presenciais mediante o Parecer CNE/CP n° 05, de 28 de abril de 2020. Nesse
sentido, na EPTNM foram estabelecidas as diretrizes para a efetivacdo das
Atividades Pedagodgicas nao Presenciais em cursos presenciais, conforme
determinado pela Portaria n°® 2.618, de 12 de junho de 2020.

Com a finalidade implementar mudancgas, as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacéao Profissional e Tecnoldgica sao revistas a partir da resolugao
CNE n° 1, de 5 de janeiro de 2021. Posteriormente, na unidade de ensino profissional
pesquisada, mediante recomendag¢des do Governo de Minas, segundo o Decreto
Municipal de n° 5.288, adotou-se o ensino hibrido, aliando ambientes presenciais aos

virtuais subsidiados pelas TDIC, realizando um rodizio de turmas para evitar a
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aglomeracgao, sobretudo, seguindo todas as normativas e protocolos de seguranga
determinados pelos 6rgaos competentes, bem como os institucionais, para o retorno

seguro das aulas presenciais para 0s cursos técnicos.

2.2 EDUCAGCAO PROFISSIONAL TECNICA DE NIiVEL MEDIO

No Portal do Ministério da Educacgéo' constam informagbes sobre os cursos
oferecidos pela EPTNM e outros aspectos como as principais diretrizes e
especificidades, qualificacdo, habilitacdo e especializacdo técnica. Esses cursos
oferecem desde as “qualificagcbes profissionais técnicas de nivel médio (EPTNM),
como saidas intermediarias, até a correspondente habilitagao profissional do técnico
de nivel médio” (BRASIL, 2020f, s.p.). Além disso, inclui a especializa¢ao técnica de
nivel médio, que veio para complementar “profissionalmente o itinerario formativo”

conforme oferecido pelas institui¢des.

Os cursos e programas de educacao profissional técnica de nivel médio sao
organizados por eixos tecnoldgicos, possibilitando itinerarios formativos
flexiveis, diversificados e atualizados, segundo interesses dos sujeitos e
possibilidades das instituicdes educacionais, observadas as normas do
respectivo sistema e nivel de ensino para a modalidade de EPTNM (BRASIL,
2020f, s.p.).

Também constam nesse portal do Ministério da Educacgao, os diferenciados
tipos de cursos oferecidos na EPTNM, quais sejam: Qualificagao Profissional Técnica
de Nivel Médio; Habilitacdo Profissional Técnica de Nivel Médio; Especializagao
Técnica de Nivel Médio (BRASIL, 2020f).

A Resolugdo CNE/CEB n° 6/2012, define DCN para a EPTNM, em seu
Capitulo Il, Art. 6°, estabelece os principios norteadores da EPTNM, e, mais
especificamente, em seu inciso primeiro trata da “relacdo e articulagdo entre a
formacao desenvolvida no Ensino Médio e a preparagdo para o exercicio das
profissdes técnicas, visando a formacéo integral do estudante” (BRASIL, 2012a).

Além disso, a Resolugdo CNE/CEB n° 6/2012 determina pautar-se no respeito
aos valores politicos, éticos e estéticos da educacdo nacional, no sentido do
desenvolvimento do estudante na vida profissional e social. Consta também como

um dos principios educativos a integragdo com a ciéncia, cultura e tecnologia como

1 https://www.gov.br/mec/pt-br



37

subsidio da proposta politico-pedagogica e curricular. Ainda como principios
norteadores da Educagao Profissional e Tecnoldgica visa estabelecer a articulagao
com a Educacédo Basica no sentido de integragdo entre saberes especificos para a
formacéo e intervencgao social, de modo que esses cursos assumam a pesquisa como
principio pedagogico. Além desse, outro principio é a que a educagao e a pratica
social sejam indissociaveis com base na historicidade dos conhecimentos e dos
alunos, como também a teoria e a pratica no processo educativo (BRASIL, 2012a).

Também consta, dentre esses principios, a interdisciplinaridade garantida na
pratica pedagdgica e no curriculo, com vistas a superar a fragmentacdo dos
conhecimentos e a segmentag¢ao de como o curriculo € organizado. E ainda que, as
estratégias educacionais sejam contextualizadas, flexiveis, interdisciplinares e
“favoraveis a compreensao de significados e a integragao entre a teoria e a vivéncia
da pratica profissional, envolvendo as multiplas dimensdes do eixo tecnoldgico do
curso e das ciéncias e tecnologias a ele vinculadas” (BRASIL, 2012a, p. 2).

Vale salientar ainda, como principios norteadores da Educacgao Profissional e
Tecnoldgica, a “flexibilidade na construgéo de itinerarios formativos diversificados e
atualizados, segundo interesses dos sujeitos e possibilidades das instituicbes
educacionais, nos termos dos respectivos projetos politico-pedagodgicos” e a
identidade dos perfis profissionais que considerem competéncias, conhecimentos, e
saberes profissionais demandados pela natureza do trabalho, admitindo o
desenvolvimento tecnoldgico e as demandas econdmicas, sociais € ambientais, bem
como o ‘respeito ao principio constitucional e legal do pluralismo de ideias e de
concepcodes pedagodgicas” (BRASIL, 2012a, p. 3).

Mais especificamente no que tange a organizagao curricular, o Art. 12 da
Resolucdo CNE/CEB n° 6/2012 estabelece que a organizagéo dos cursos de EPTNM
deve se dar por meio de eixos tecnologicos conforme CNCT, segundo normas e
diretrizes do MEC, considerando uma ou mais ocupacoées da Classificagao Brasileira
de Ocupacgdes (CBO). No Art. 13 dessa Resolugao, consta que a estruturagao desses

cursos deve ser orientada pelos eixos tecnoldgicos, considerando:

| - a matriz tecnolégica, contemplando métodos, técnicas, ferramentas e
outros elementos das tecnologias relativas aos cursos;

Il - 0 nucleo politécnico comum correspondente a cada eixo tecnolégico em
que se situa o curso, que compreende os fundamentos cientificos, sociais,
organizacionais, econémicos, politicos, culturais, ambientais, estéticos e
éticos que alicercam as tecnologias e a contextualizagdo do mesmo no
sistema de produgao social;
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lll - os conhecimentos e as habilidades nas areas de linguagens e cddigos,
ciéncias humanas, matematica e ciéncias da natureza, vinculados a
Educacgao Basica deverao permear o curriculo dos cursos técnicos de nivel
médio, de acordo com as especificidades dos mesmos, como elementos
essenciais para a formacgao e o desenvolvimento profissional do cidadao;
IV - a pertinéncia, a coeréncia, a coesao e a consisténcia de conteudos,
articulados do ponto de vista do trabalho assumido como principio educativo,
contemplando as necessarias bases conceituais e metodoldgicas;

V - a atualizagdo permanente dos cursos e curriculos, estruturados em
ampla base de dados, pesquisas e outras fontes de informagao pertinentes
(BRASIL, 2012a, s.p.).

Nessa Resolugdo, em seu Art. 14, consta que os curriculos desses cursos de

EPTNM devem propiciar aos alunos:

| - dialogo com diversos campos do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da
cultura como referéncias fundamentais de sua formagao;

Il - elementos para compreender e discutir as relagdes sociais de produgao
e de trabalho, bem como as especificidades histéricas nas sociedades
contemporaneas;

lll - recursos para exercer sua profissdo com competéncia, idoneidade
intelectual e tecnoldgica, autonomia e responsabilidade, orientados por
principios éticos, estéticos e politicos, bem como compromissos com a
construcado de uma sociedade democratica;

IV - dominio intelectual das tecnologias pertinentes ao eixo tecnolégico do
curso, de modo a permitir progressivo desenvolvimento profissional e
capacidade de construir novos conhecimentos e desenvolver novas
competéncias profissionais com autonomia intelectual;

V - instrumentais de cada habilitagdo, por meio da vivéncia de diferentes
situagdes praticas de estudo e de trabalho;

VI - fundamentos de empreendedorismo, cooperativismo, tecnologia da
informacgdo, legislagdo trabalhista, ética profissional, gestdo ambiental,
seguranga do trabalho, gestdo da inovagao e iniciagéo cientifica, gestdo de
pessoas e gestdo da qualidade social e ambiental do trabalho (BRASIL,
2012a, s.p.).

Assim sendo, observa-se que a EPTNM esta respaldada em normativas que
privilegiam uma formac&o dos estudantes desses cursos e consonante com sua
atuagcdo no ambito profissional de forma autébnoma. E, para tanto, considera-se

diferenciados aspectos como: politicos, sociais e econdmicos.
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3 FORMAGCAO DOCENTE PARA O USO DAS TDIC

As transformacdes ocorridas na sociedade em razao do desenvolvimento das
tecnologias digitais ja foram referidas por Perrenoud (1999) que ja as reconhecia
como motivos de reflexdo sobre o deslocamento e o agravamento das desigualdades
nos mais variados ambientes, pois 0s novos vinculos propostos pelas redes sociais,
exporiam a humanidade a muitas contradicbes. Para esse autor, no ambiente
escolar, a vivéncia de uma relagao social, e, consequentemente, das mazelas de tais
desigualdades, evidenciavam a urgéncia da formagédo dos professores norteadas
pela inovagao, cooperacao e pratica reflexiva.

As competéncias profissionais sao construidas com base em uma pratica
reflexiva e na participagao critica que consistem em fios condutores na formagao
docente, envolvendo atitudes a serem adotadas sob a consideracédo dos formadores
em diversas modalidades, pois, “€ funcionando numa postura reflexiva e numa
participacao critica que os estudantes tirardo o melhor proveito de uma formagao em
alternancia” (PERRENOUD, 1999, p. 10). Um professor reflexivo considera-se como
parte do problema educativo e desta maneira, “reflete sobre sua prépria relagcdo com
0 saber, com as pessoas, o0 poder, as instituigcdes, as tecnologias, o tempo que passa,
a cooperacao, tanto quanto sobre o modo de superar as limitacées ou de tornar seus
gestos técnicos mais eficazes” (PERRENOUD, 1999, p. 11).

Sobre uma postura docente reflexiva, Perrenoud (1999) delineia que evolui no
momento em que o professor se agrega a grupos diversos, recorre a especialistas e
se integra em redes em que ha profissionais com formagdes diversas, sempre
apoiado em embasamento tedrico e instrumental, o que possibilita que compreenda
todo o processo educativo a partir do autoconhecimento para a complexidade exigida
na educacao. Para esse autor, a profissionalizagao implica em uma evolucao rapida
dos contextos educacionais e exige uma formagao continua, pois o educador
necessita enfrentar de forma eficaz as mudancas e variagdes ao conceber sua
prépria pratica pedagdgica, consciente de que a formacéo inicial tornou-se arcaica;
para se alcangar os objetivos propostos com as aulas, o docente necessita pensar
em um ensino personalizado com foco na aprendizagem; o desenvolvimento de
competéncias profissionais ocorre no campo da coletividade, e, requer competéncias

de conciliagao, comunicacéao e reflexao regularmente.
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Nesse sentido, Perrenoud (1999, p. 12) aponta que um professor reflexivo
além de sua formagao necessita de outros capitais, tais como: saberes tedricos e
metodologicos, bem como atitudes e uma relagdo de autenticidade com o seu
trabalho e com o mundo real, evidenciado pelas “competéncias que se apoiam sobre
esses saberes e atitudes, permitindo mobiliza-los em situagao de trabalho e alia-los
a intuicdo e a improvisagao, como na prépria pratica pedagogica”. Assim, evidencia
que a formagado docente com participacao critica e ativa esta pautada em quatro

pilares: “Aprender a dialogar com a sociedade”; “Aprender a cooperar e a atuar em
rede”; “Aprender a viver a escola como uma comunidade educativa” e “Aprender a
sentir-se membro de uma verdadeira profissdo e responsavel por ela”, assim, o
professor adota postura de formagéo continua (PERRENOUD, 1999, p. 12-13).

Corrobora Tardif (2014), que o professor tem um saber heterogéneo e plural,
proveniente dos varios saberes como da formagado profissional, bem como
curriculares, disciplinares e da experiéncia profissional. Para esse autor, a formagao
continuada esta relacionada a aquisigdo do saber temporal “[...] significa dizer,
inicialmente, que ensinar supde aprender a ensinar, ou seja, aprender a dominar
progressivamente a realizagao do trabalho docente” (TARDIF, 2014, p. 15). Nesse
sentido, as praticas pedagodgicas se aperfeicoam através da pratica aliada a reflexao
sobre a atuagao docente e a formacgao continuada que contribuem para a construgao
do oficio do professor. Dessa forma, valorizam-se os saberes construidos, os quais
s&o constituintes da “cultura docente em acdo” (TARDIF, 2014, p. 49).

Segundo Gatti (2016), a reflexdo sobre a formagao docente nas instituigdes de
ensino é indispensavel na compreensao de uma educagao de qualidade mediada por
subsidios que ancorem a qualificacdo profissional a partir da observancia da
disparidade de dominios culturais, cognitivos, econdmicos, sociais e individuais
desses profissionais. Para tanto, considerando a complexidade e os avangos que
norteiam a pratica educativa e a pratica pedagodgica, faz-se necessaria a adogao de
concepgdes inovadoras “quanto aos saberes, disseminados nos processos de
socializacdo, em particular pela educagao, processos esses que sao meios de
expansao civilizatéria e de sobrevivéncia” (GATTI, 2016, p. 171).

Sobre grandes mudangas na sociedade, Kenski (2015) evidencia que
perpassam pelo trabalho, economia, comunicagao, lazer, relacionamentos, dentre
outros. Transformacdes essas, em sua maioria, provenientes do crescente uso das

tecnologias digitais que se caracterizam pela velocidade e intensidade em que as
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informagdes chegam as pessoas, 0 que imprime novas realidades e ritmos,
principalmente a partir do uso da internet nos sistemas de intercomunicagéo na vida
cotidiana da atualidade.

Essas inovagdes tecnoldgicas provocaram mudangas inclusive no ambito
educacional, o que aponta para a importancia da adogao de estratégias que
contribuam para a formagao dos educadores, sendo “necessaria uma verdadeira
revolugdo nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos de formagao”
(KENSKI, 2015, p. 426). Nesse sentido, essa autora alude que o aprender e o ensinar
ocorrem de forma colaborativa, aberta e integrada, e, assim, a formacéao de docentes
€ muito mais ampla e norteada por caminhos multiplos de comunicagao, dentre os
quais a utilizacado das redes sociais e de recursos outros que promovam a interacao
entre os envolvidos nesse processo de formagao profissional (KENSKI, 2015).

A partir de propostas educativas que transpbéem os contornos temporais e
fisicos, os ambientes educativos necessitam contar com pessoas empenhadas e que
estejam “conectadas na mesma sintonia, independentemente do tempo e do espaco
em que se encontram” (KENSKI, 2015, p. 427). Segundo a autora, essas inovagdes
tecnologicas digitais promovem o aumento das interagdes interpessoais, pois, as
“tecnologias digitais — cada vez menores, mais leves e mais rapidas — garantem a
portabilidade dos equipamentos (note e netbooks, tablets, celulares, etc.) e a
flexibilidade de acesso (uso do wireless e da computagdo nas nuvens)” independem
do lugar em que estdo as informagdes e as pessoas. A “convergéncia digital (som,
imagem e dados textuais),” propicia a expansao das conexdes, a integracao, o uso e
o acesso de midias diversificadas no ciberespaco (KENSKI, 2015, p. 431).

Outro ponto destacado por Kenski (2015) € que os ambientes escolares ainda
estdo muito ligados aos modelos de interagdo anteriores a revolugao digital e os
alunos fazem parte de uma geracdo em que as relagcdes sociais tém suporte de
diferenciados artefatos tecnoldgicos. Assim, a ideia de interconexao e de interagao
entre as pessoas esta relacionada aos mais diversos espacgos virtuais em que sao
produzidas e disponibilizadas as informagdes. Nesse cenario, a formagao docente é
indispensavel na promogao da melhoria das instituicbes de ensino e inovagao dos
curriculos escolares. Para Chizzotti e Ponce (2012), o curriculo escolar se apresenta
como um espaco em que se dao as lutas de poder oriundas dos conflitos resultantes
das varias concepcdes educacionais e relativas ao conhecimento. Para esses

autores, as reformas do curriculo, detentoras de “discursos cientificos, pressupostos
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epistemoldgicos e axiolégicos, manifestam, nos consensos e contradigdes
ideoldgicas, a luta pela hegemonia politica”. Desta maneira, o curriculo como pratica
social de carater “educativo e pedagogico, € expressdo de natureza sécio-politica,
como tem sido reconhecido pelas duas tradi¢gdes”, e se caracteriza por ser uma
“pratica social de cunho educativo e pedagdgico”, de responsabilidade e construgao
da coletividade (CHIZZOTTI; PONCE, 2012, p. 32).

Nesse sentido, pensar o curriculo implica em considerar seus sujeitos, haja
vista que é construido nos processos de ensino e de aprendizagem, € um instrumento
social, pois, com a participagado de cada um dos envolvidos em sua construgao, se
evidenciando a partir da pratica pedagogica em uma escola que privilegia o
conhecimento, o preparo do individuo para viver de forma digna, a autonomia em
sociedade, e que seja um espago de convivéncia solidaria e democratica, de modo a
propiciar sua inclusao pelo trabalho na sociedade (CHIZZOTTI; PONCE, 2012).

O curriculo é uma expressao da funcao cultural e social de uma instituicéo,
formada por varios segmentos, “entre as quais se encontra a pratica pedagogica
desenvolvida em instituicdes escolares que comumente chamamos ensino. E uma
pratica que se expressa em comportamentos praticos diversos” (SACRISTAN, 2000,
p. 15). Para esse autor, os agentes sociais, educadores e educandos se beneficiam
do dialogo estabelecido pelo curriculo, que, na acepg¢ao de guiar e se desenvolver na
pratica pode ordenar um discurso sobre as fungcdes que possui € a maneira que sao

realizadas, pois, estudando de modo processual, percebe-se que:

[...] se expressa numa pratica e ganha significado dentro de uma pratica de
algum modo prévio e que nao é funcdo apenas do curriculo, mas de outros
determinantes. E o contexto da pratica, a0 mesmo tempo em que é
contextualizado por ela (SACRISTAN, 2000, p. 16).

Para esse autor, a missdo da instituicdo educacional é revelada a partir da
analise curricular que implica considerar as fungdes do curriculo que expressa
conteudos (intelectuais, formativos e culturais), os cédigos pedagdgicos e as praticas,
por meio dos quais as formas e os conteudos sdo modelados.

Considerando o novo cenario educacional faz-se necessaria a adogao de um
novo desenho curricular, que Almeida e Valente (2012) denominaram como web
curriculo, o qual se evidencia pela constituicdo de conceitos e uma classe de agdes.
Isto exige para o seu desenvolvimento reflexdes sobre concepgdes, contextos,

valores e praticas subentendidas na conceituacdo do curriculo, e sobre as
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possibilidades de mudancgas e construgbes a partir do potencial criativo e de
associagdes e compartilhamentos de conhecimentos e de ideias.

Nesse sentido, Almeida e Valente (2012) apresentam como conceituagao das
TDIC para além de ferramentas, pois, entendem que essas tecnologias sao
linguagens que norteiam o pensamento, a pratica, a comunicagao, que representam
o0 conhecimento e as relagbes multiplas. Esse contexto mostra a necessidade de
integracdo das tecnologias e o curriculo na educacdo, a partir de desafios e
enfrentamentos de conflitos no que tange a construgao inovadora em cada instituicao
do que denominam por cultura digital.

Nessa perspectiva para esses autores, as ressignificagdes do curriculo a
partir da integragédo das TDIC ampliam espagos e tempos educativos, pois, apontam
abordagens educativas diferenciadas que remetem a organizagdo, a busca, a
articulagao de informacgdes e interpretacdo, promovendo assim a “reflexao critica; o
compartilhamento de experiéncias; a producdo de novos conhecimentos na
compreensao historica do mundo e da ciéncia” (ALMEIDA; VALENTE, 2012, p. 61).
Essa conexdo das TDIC e o curriculo implica no dominio dos docentes de
diferenciados conhecimentos integrados para poderem atuar com seguranga nas
aulas, o que implica em um processo de formacao continuada sobre a integracao
dessas tecnologias na pratica pedagdgica.

Mishra e Koehler (2006), ao considerarem a necessidade de uma base tedrica
que fundamente a formacdo dos professores, criaram um que denominaram por
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK), que pode ser
compreendido em portugués por Conhecimento Tecnoldgico, Pedagdgico e de
Conteudo. Segundo esses autores esse modelo, estabelece a integragao entre trés
conhecimentos docentes primordiais para lidar com as TDIC nas aulas, os quais
necessitam estar em sintonia: Conhecimento de Conteudo (C), Tecnoldgico (T) e
Pedagogico (P). Nessa perspectiva, o professor, além de possuir dominio dos
conhecimentos de conteudo e pedagdgico como anteriormente necessita de dominio
do conhecimento tecnoldgico.

A Figura 01, mostra uma representagao adaptada por Oliveira e Borges (2020)
desse modelo, conforme proposto por Mishra e Koehler (2006).
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Figura 01 — Representacao da integragao entre os trés conhecimentos.
Fonte: Oliveira e Borges (2020, p. 45), adaptado de Mishra e Koehler (2006).

Observa-se que esse modelo que Mishra e Koehler (2006) prop0s precisa ser
adaptado as especificidades dos alunos, deve-se sempre se pautar na integracao
dos conhecimentos de conteudo, pedagdgico e tecnologico. Nesse sentido, vem
enfatizar a relevancia das TDIC na sociedade, de maneira que os conhecimentos que
o professor ja possui em relagdo aos conteudos que ministra e a pedagogia que
utiliza, precisara acomodar o conhecimento tecnoldgico para conseguir atuar com as
TDIC, pois para ensinar com TDIC implica em aprender as TDIC e suas
funcionalidades e como pode contribuir para o enfrentamento dos desafios diarios
emergindo em multiplas dimensdes, inclusive a propria dimensao tecnologica.

Para atender as transformacdes exigidas em fungao da evolucao das TDIC a
formacgao docente tem sua importancia na adogao de novas metodologias de ensino
e inovagao das praticas pedagdgicas, sendo necessario, portanto, a reflexdo sobre

essas praticas e o saber fazer.

3.1 FORMAGCAO DOCENTE PARA O ENSINO POR COMPETENCIAS

Considerando os estudos tedricos apresentados anteriormente, necessita-se
compreender sobre a formacgao docente para atuar na formacao dos alunos como um
mediador quando se trata de formacao por competéncias, conforme é desenvolvido
na instituicido de ensino pesquisada. Para Zabala e Arnau (2014), as grandes

transformacdes vivenciadas, provenientes dos setores econdmicos e sociais, perante
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a inovacgao provocada pelas TDIC, trouxeram facilidades e o aumento dos acessos
as inumeras informacodes e aos meios de comunicagao.

Houve assim, modificagdes nas formas de constru¢cao do saber, de exploragao
das informacgdes, e provocam conflitos “entre as capacidades de assimilacdo do ser
humano e esse extraordinario desenvolvimento e transformagdo dos
conhecimentos”, levando a escola sentir-se obrigada a realocar-se, com base no tipo
de competéncias que quer desenvolver (ZABALA; ARNAU, 2014, p.95).

Para Libaneo (2011), a questdo é propiciar uma formacédo que auxilie os
estudantes a se tornarem sujeitos pensantes, conseguindo utilizar seus meios
cognitivos para a construcao e reconstrucao dos diversificados conceitos estudados,
bem como das habilidades, atitudes e valores construidos.

Sobre a formagéo por competéncias, Zabala e Arnau (2014, p.92), considera
que o contexto de formacgéao dos individuos necessita promover o desenvolvimento
de competéncias nos ambitos pessoal, profissional e social, de modo a torna-los
“capazes de responder aos problemas que uma vida comprometida com a melhoria
da sociedade e deles mesmos”. Para esses autores, a educacédo tem como fim o
desenvolvimento social do individuo, de maneira mais auténtica e harmoniosa a partir
do exercicio de minimizar a exclusao, incompreensdes, pobreza, guerras, opressdes,
dentre outras mazelas.

Nesse sentido, esses autores referem que no ambito social a competéncia de
uma pessoa € evidenciada através de uma participacdo ativa e consciente no
coletivo, atuando na sociedade de forma responsavel e critica com foco na
democracia, solidariedade e justica. Enquanto, que no ambito interpessoal, o
desenvolvimento da competéncia do individuo se da através da comunicagao, do
relacionamento, da vivéncia positiva com o outro, que perpassa pela pratica da
solidariedade, da compreensao, da tolerancia até a colaboracdo na realizagao de
atividades humanas (ZABALA; ARNAU, 2014).

Assim sendo, o professor necessita de formacdo para uma atuagdao que
priorize o desenvolvimento da autonomia dos estudantes, de maneira que possa
favorecer sua compreensdao do mundo natural e social em que se inserem e da
participagdo desses alunos na gestdo escolar e melhoria das posi¢des criticas,
informadas, solidarias e criativas, “devem ser capazes de ajudar a transformar uma
interdependéncia real e confltiva em solidariedade pessoal e socialmente
enriquecedora” (ZABALA; ARNAU, 2014, p. 95).
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Diante do exposto, mediante a utilizacdo do conceito de competéncias
considerando que “entender e desenvolver o curriculo, dirigir 0 ensino, organizar a
aprendizagem dos estudantes e balizar a avaliagdo”, torna-se evidente a fungao
central do educador que coloca em acgao as propostas pedagogicas que privilegiam
aprendizagens Uteis, eficazes e funcionais para os estudantes (SACRISTAN et al.,
2011, p. 13).

Corrobora Depresbiteris (2011) ao referir que, na educagéo profissional os
processos de ensino e de aprendizagem valem-se de multiplas trajetorias a partir de
um curriculo com foco interdisciplinar norteado por diversas estratégias de ensino e
avaliagao considerando o desenvolvimento do estudante por competéncias. Nesse
contexto, um curriculo no ambito mais construtivista propicia uma interacéo ativa em
ambientes para além da sala de aula, dos laboratérios e oficinas das escolas, os
quais permitem aos estudantes experienciarem atividades colaborativas que
determinam responsabilidades e potencializam o saber-conviver além do saber-
técnico.

Complementa a autora, no que tange ao fazer pedagdgico, o desenvolvimento
de competéncias, precisa “[...] estimular a resolugdo de problemas, desafiar os
educandos a mobilizar os conhecimentos ja adquiridos, a integrar novos, a criar’
(DEPRESBITERIS, 2011, p. 52). Assim, ponderando as dimensdes dos diversos
saberes no ambito pedagogico, o docente utiliza-se de estratégias educativas
diversificadas que promovam uma aprendizagem ativa que provoque o0
desenvolvimento do raciocinio légico, da criatividade, criticidade, autonomia e
constantes questionamentos que favorecem o desenvolvimento de competéncias
articuladas com variados saberes, habilidades, conhecimentos e valores.

Conforme cita Depresbiteris (2011, p. 56), a organizagao dos ambientes no
contexto de formacao é fator preponderante para desenvolvimento de competéncias,
pois, “a aprendizagem torna-se mais significativa [...]". Nesse sentido, a autora

sintetiza que os ambientes de aprendizagem devem:

[...] prover multiplas representacdes da realidade; evitar a simplificagéo dos
problemas representando a complexidade do mundo real; focalizar a
construgdo do conhecimento e ndo a sua reprodugéo; apresentar tarefas
auténticas, contextualizando-as; fornecer casos reais para analise; estimular
uma pratica reflexiva; construir, de maneira coletiva, o conhecimento,
reforcando a negociacao e ndo ha competicdo; diversificacdo dos meios de
desenvolvimento das competéncias (DEPRESBITERIS, 2011, p. 57).
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Nesse sentido, os ambientes de aprendizagem, no contexto da educagao
profissional, caracterizam-se por serem locais em que sao estabelecidas interagdes
entre docentes e estudantes, a partir de uma vivéncia com foco na pratica profissional
que perpassa pelo curriculo, objetivos da instituicdo e perfil de conclusdo do curso.

De acordo com Killer e Rodrigo (2012, p. 6), no ensino por competéncias,

[...] os fundamentos e os conhecimentos necessarios para o
desenvolvimento das atividades e para a reflexdo sobre a agdo também
devem ser obtidos pelos alunos gragas as iniciativas estimuladas e apoiadas
pelos docentes, vistos sempre como facilitadores e mediadores da situacao
de aprendizagem.

Nesse sentido, ndo se pode perder de vista que o estudante precisa atuar de
forma critica e autbnoma na construgcao de sua propria aprendizagem, orientado pelo
docente. Esses autores advertem para o risco de inserir nas aulas, dinamicas, que
nao colocam foco no conteudo educativo, o que pode repercutir negativamente entre
os alunos, ou ainda, metodologias com veiculagao de valores pessoais do docente.

Entretanto, Kiiller e Rodrigo (2012) afirmam que uso adequado de dindmicas
que envolvam os estudantes, provocando sua mobilizagdo e engajamento pode
auxiliar no aprendizado. Para tanto, recomendam que as dindamicas devem estar
acompanhadas de informag¢des sobre o papel dos discentes nas situacdes de
aprendizagem propiciadas, o que demanda desses alunos o exercicio da

competéncia.

3.1.1 Ensino por Competéncias na Instituicao Pesquisada

Fundamentadas no ensino por competéncias as Diretrizes do Modelo
Pedagdgico Senac (MPS) (SENAC, 2018a) consideram a relevancia de reforgar a
unidade dessa instituicdo de ensino, de modo a promover um alinhamento
pedagdgico entre a Departamento Nacional e os Departamentos Regionais, por meio
do MPS visando a melhoria na qualidade da educacao oferecida, o qual redesenha
a educacao profissional, colocando o estudante como sujeito ativo de sua formacgao.

Algumas das caracteristicas que distinguem esse Modelo sao a “definigdo dos
principios educacionais, das Marcas Formativas e dos critérios para avaliagcdo, assim
como a organizagdo de cursos em estruturas curriculares cuja competéncia € a

prépria unidade curricular” (SENAC, 2018a, p. 4). Esse MPS “apresenta um conjunto



48

de referenciais que orientam o curriculo e as praticas pedagodgicas da Instituicdo” em
consonancia com sua missao de “educar para o trabalho em atividades do comércio
de bens, servigos e turismo” (SENAC, 2018a, p. 6). Como objetivo busca unificar o
curriculo e as praticas pedagogicas, e, consequentemente, formar profissionais que
atendam a demanda do mercado com exceléncia.

Essa proposta pedagogica possui “como pilares as DCN para a Educacgéao
Profissional, as Diretrizes da Educagéo Profissional do Senac e outras legislagdes
pertinentes” (SENAC, 2018a, p. 6). Nas Diretrizes da Educacao Profissional do Senac
consta o MPS norteado pelos “principios educacionais, marcas formativas, conceito
de competéncia e modelos curriculares por tipo de curso, e, se organizam a partir
das concepgoes filoséficas e pedagdgicas da instituicdo” (SENAC, 2018a, p. 6). A
concepcao filosofica revela a importancia que o fazer educativo tem para a instituicao
no que diz respeito a formacdo humana e do trabalho, e, tem como pilares o: “Ser
Humano, Mundo, Trabalho e Educagao” (SENAC, 2018a, p. 7).

Nesse contexto pedagogico, as competéncias passam a ser a propria Unidade
Curricular que estrutura os cursos de Educacgao Profissional, e, para elaboracédo do

conceito em si, 0 Senac se amparou nos seguintes pareceres:

Parecer do Conselho Nacional de Educagdo CNE/CEB n. 16/1993, que trata
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Profissional de Nivel
Técnico, a competéncia é apresentada como principio orientador da
organizagao curricular e da pratica pedagogica na educagéo profissional.

Parecer CNE/CEB n. 11/2012, que, na mesma linha de argumentagao,
sinaliza a necessidade de a organizagéo curricular da Educagéo Profissional
ter por centralidade o desenvolvimento de competéncias (SENAC, 2018a, p.
9).

Os Cursos de Habilitacao Profissional Técnica de Nivel Médio seguem as
diretrizes do CNCT do MEC. As competéncias do perfil profissional de conclusao de
curso, seguem os delineamentos curriculares desses cursos, 0s quais se apresentam
na matriz curricular como “Unidades Curriculares que desenvolvem competéncias”
(SENAC, 2018a, p. 10).

Na colecdo Documentos Técnicos do MPS, encontra-se um intitulado
“Competéncias” que busca definir competéncia na perspectiva dessa instituicao de
ensino que concebe a educagao profissional pautada no desenvolvimento de
competéncias dos alunos. Esse documento discute a trajetéria do conceito de

competéncia, define competéncia e detalha seus indicadores e elementos e



49

apresenta sobre a aplicagdo desse conceito e estratégias para as praticas
pedagogicas.

Nesse documento, a instituicdo de ensino pesquisada define? competéncia
como “acaol/fazer profissional observavel, potencialmente criativo, que articula
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores e permite desenvolvimento continuo”
(SENAC, 2015a, p.12). Essa compreensao do conceito de competéncia tem por
objetivo torna-lo aplicavel nos processos de ensino e de aprendizagem numa
abordagem conceitual polissémica e ampliar o entendimento ao suscitar o debate
sobre os aspectos, sociais, culturais e politicos.

Nesse sentido, considera-se de fato, uma competéncia, uma acgao profissional
que apresente em sua composigao as quatro condi¢des:

a) Ser observavel: quando o estudante realiza um fazer profissional que

materializa o seu aprendizado, a partir do enfrentamento de situagées reais,

ao articular e mobilizar habilidades, conhecimentos, valores e atitudes durante

o percurso dos processos de ensino e de aprendizagem;

b) Ser potencialmente criativa: apresenta a competéncia como uma atividade

criativa e transformadora da sociedade, € uma agao ou um fazer profissional

complexo que pode ser realizado através de multiplas maneiras, de forma
inovadora, nao limitada a protocolos e procedimentos;

c) Articular conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, € uma condi¢céo

que mostra a competéncia ndao somente pela expressdo desses elementos,

mas sobretudo, pelo dominio da habilidade, evidéncias dos valores e atitudes

e 0 bom desempenho ao fazer o que foi proposto. Habilidades, conhecimentos,

valores e atitudes profissionais “devem ser construidos e desenvolvidos,

simultaneamente, no mesmo e sinérgico movimento do desenvolvimento das

competéncias que os mobilizam” (SENAC, 2015a, p. 13);

d) Permitir desenvolvimento continuo: o exercicio da competéncia nessa

premissa conduz a reflexdo sobre a importdncia da atualizagdo da

competéncia, ao considerar o progresso cientifico e tecnoloégico da sociedade

e as mudancas do mundo do trabalho, “[...] visto que , para realizar bem um

2 Nesse documento do Senac essa definicdo de competéncias foi elaborada, considerando os
documentos oficiais para a educagado profissional e as normativas, essencialmente, as Diretrizes
Curriculares da Educacao Profissional, os Pareceres CNE/CEB N° 16/1999 e CNE/CEB N° 11/2012 e
a LDB n° 9.394/1996.
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fazer profissional, complexo e criativo, em consonancia com o contexto no qual
ele é produzido, € preciso que o sujeito se desenvolva de forma plena”
(SENAC, 20154, p. 14).

Essas quatro condigbes indicam as principais prerrogativas para a
compreensao institucional da conceituagcao de competéncia, e, constitui-se em uma
‘referéncia para a definigdo e aplicagdo de praticas pedagogicas centradas nos
principios do Modelo Pedagogico Senac”. Essas mengdes, aderentes as diretrizes
institucionais, propéem o desenvolvimento das competéncias para cada perfil
profissional, bem como a impressao das “Marcas Formativas, entendidas como
contributos do Senac ao desenvolvimento da sociedade e diferencial dos egressos
da Instituicdo no mercado de trabalho” (SENAC, 2015a, p. 15).

Primar por uma educagao por competéncias evidencia uma procura por
estratégias educativas que determinam seu objeto de estudo na intengao de propor
situacbes complexas e reais, que os estudantes poderdo se deparar em um futuro
préximo, haja vista que, “[...] estas competéncias, denominadas como as do futuro,
nao podem ser ensinadas, mas sim seus esquemas de atuacédo e sua selegao e
pratica em distintos contextos generalizados” (ZABALA; ARNAU, 2014, p.131).

Esses autores mencionam sobre um processo educativo permeado pela
complexidade, de um ensino para a vida, designando sua realizagdo como educagao
por competéncias, o que também deve ser repercutido no processo avaliativo. Para
tanto, a avaliagdo por competéncias implica no reconhecimento da capacidade do
estudante no enfrentamento de situagdes reais ou ficticias, “problemas ou questdes
que tém muitas probabilidades de chegar a encontrar, embora seja evidente que
nunca do mesmo modo em que foram aprendidos” (ZABALA; ARNAU, 2014, p. 214).

Corrobora Libaneo (2011) que é somente a partir de uma assimilagao ativa e
consciente dos conteudos que propiciam o desenvolvimento afetivo e cognitivo pelos
estudantes que contribuem com a estruturacdo do pensamento, dos “instrumentos
conceituais de apreensao dos objetos de conhecimento, mediante a condugéao
pedagodgica do professor que dispora de praticas de ensino intencionais e
sistematicas de promover o ensinar a aprender a pensar’ (LIBANEO, 2011, p. 13).
Desta forma, a intencionalidade pedagdgica que se descortina nesse novo cenario

aponta para a urgéncia da adog¢ao de uma postura docente mediadora, com base na
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construgcao de estratégias pedagogicas que sejam instigantes para os alunos e
privilegiem o desenvolvimento de seu protagonismo.

Conforme propdsito institucional referenciado no documento intitulado Plano
Senac Brasil 2020-2023, o Senac visa “oferecer Educacao Profissional de qualidade,
no contexto da Revolugao Industrial 4.0, com base nas demandas empresariais,
sociais e tendéncias do mundo do trabalho, da inovagdo e dos principios de
sustentabilidade” (SENAC, 2019, p. 11). Segundo Schwab (2016) a fusdo do real com
o virtual e a conectividade dos sistemas digitais, bioldgicos e fisicos, possibilita a
produgao em larga escala, a partir da quarta revolugao industrial, também designada
como a Industria 4.0.

E, esta revolugéo traz consigo um diferencial para as empresas, pois promove
0 gerenciamento dos conhecimentos e viabiliza a capacitagao dos trabalhadores para
atender as necessidades atuais dos processos produtivos (SCHWAB, 2016). Nessa
vertente, as TDIC oferecem multiplos recursos e promovem a acessibilidade e
flexibilidade espacial, delineando novos contornos, revelando o surgimento da
educacédo 4.0 a partir da tecnopedagogia, a qual exige um redimensionamento
curricular, desenvolvimento de novas habilidades e competéncias que privilegiem a
criatividade, criticidade e autonomia dos educandos (FUHR, 2019).

Essas acbdes podem favorecer a adogao de praticas pedagogicas inovadoras
aliadas as mudancas sociais. Essas mudangas podem produzir transformacgdes que
criam alternativas que influenciam diretamente no que se ensina e aprende, no
ambito educacional, privilegiando o protagonismo docente (IMBERNON, 2010).
Considerando esse cenario, delineia-se a seguir uma formagao docente continuada,

a partir de diversas metodologias de ensino integradas as TDIC.
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4 FORMAGAO DOCENTE E METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCAGAO

Os desafios impostos a educagao nesse século, ja eram referidos por Delors
(1998), segundo o qual, exigiriam dos educadores a adogéo de novos paradigmas
na formacgao escolar, de maneira a sobrepor a visdo reducionista e instrumental da
educacao na direcdo de nao focar apenas nos resultados, e, sim, em proporcionar
uma vivéncia de aprendizado ao longo da vida a partir de quatro pilares: “a) aprender
a conhecer; b) aprender a fazer; c) aprender a viver junto, aprender a viver com 0s
outros e d) aprender a ser’ (DELORS, 1998, p. 128).

Com a evolugao das TDIC, foi provocada a transitoriedade das informacdes,
e, segundo Bacich e Moran (2018), os estudantes estdo imersos em uma sociedade
do conhecimento que exige dos educadores um novo olhar nos processos de ensino
e de aprendizagem, para que os estudantes possam ter papel central em sua
aprendizagem em razao da multiplicidade e diversidade dos elementos circundantes.
Para tanto, a formagao continuada de docentes é imprescindivel para a diversificagao
das metodologias de ensino de maneira que sejam adequadas as necessidades
impostas nos diferenciados ambientes e momentos em que se tem as TDIC.

Nesse contexto, Bacich (2018, p.130), ao tratar de formagéo continuada de
docentes para a adogédo de metodologias ativas e integragdo dessas tecnologias nas
praticas pedagogicas, considera imprescindivel que essa formagao seja
caracterizada por um processo criativo e critico, e, perpasse por cinco fases
identificadas na pesquisa Apple Classrooms of Tomorrow, quais sejam: “[...]
exposicao, adocio, adaptacio, apropriacdo e inovacgao”.

Ainda de acordo com Bacich (2018), nessa exposi¢cdo, o docente utiliza as
tecnologias digitais iniciando a exploragdo desses recursos, com o objetivo de
compreender quais sdo as competéncias indispensaveis para o manuseio dessas
tecnologias e as técnicas necessarias para utiliza-las. Ja na fase adogao, o docente
se sente mais confortavel na presencga de recursos tecnolégicos basicos, passando
a adota-los em suas praticas, com competéncias para inovar os recursos utilizados.
Na fase adaptacgao, o professor identifica como os recursos tecnolégicos podem ser
usados para propiciar maior eficiéncia na aprendizagem dos estudantes. Dessa
maneira, ele passa a inserir outros recursos em suas aulas, tornando-as mais

dindmicas e envolventes para os estudantes.
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Na fase de apropriagao, o docente torna-se mais critico, ao escolher o recurso
tecnologico que vai utilizar em sua aula para aprimoramento da pratica pedagdgica,
e de avaliagdo dos recursos digitais e inicia o desenvolvimento de projetos que
possam ampliar o uso das tecnologias digitais selecionadas. Por fim, na fase
inovacao, a criatividade do professor passa a predominar, e, pode assim, ocorrer a
integracao das TDIC em suas praticas pedagdgicas, de forma mais evidente e eficaz
na aprendizagem dos alunos (BACICH, 2018).

De acordo com Bacich (2018), quando a proposta de formagédo docente
desconsidera as lacunas entre o contexto de atuacéo do professor e a sua formagao
se torna ineficiente. Essa autora experienciou, ao oportunizar uma formacéao através
da pratica compartilhada, uma participacéo ativa dos professores envolvidos com o
uso das TDIC. Ainda comenta que, o docente deve considerar “[...] a experiéncia de
aprender por meio de tecnologias digitais como um recurso importante em seu proprio
desenvolvimento profissional, e deixe, entdo, de aprender sobre o uso de tecnologias
digitais para passar a aprender com o uso delas” (BACICH, 2018, p. 149).

Moran (2018, p. 2) menciona que estudos recentes da neurociéncia,
“‘comprovam que o processo de aprendizagem € unico e diferente para cada ser
humano, e que cada um aprende o que € mais relevante e que faz sentido para ele,
0 que gera conexdes cognitivas e emocionais”. Para esse autor, metodologias ativas
de ensino que privilegiam a participacédo dos estudantes no processo educativo,
respeitando tempo, ritmo, estilo e as diferentes formas de aprendizagem sao
caminhos que podem ser trilhados pelos docentes da atualidade. Nessa perspectiva,
as metodologias ativas tém como caracteristicas a interrelacdo entre educacéo,
sociedade, politica, cultura e escola, pois utiliza métodos criativos e ativos,
propiciando uma aprendizagem ativa e autbnoma dos alunos. Para Valente (2018, p.
26), as “metodologias ativas sao entendidas como praticas pedagogicas alternativas
ao ensino tradicional”.

Nessa perspectiva, o orientador e ou instrutor de curso técnico devera adotar
uma postura para uma formagdo humanista e se assumir como um dos agentes do
processo educativo. Esses principios vao ao encontro da definicdo dada por Masetto
(2018, p. 653) as metodologias ativas como sendo as “estratégias que pretendem
incentivar e desenvolver o protagonismo e a autonomia do aluno em seu processo

de aprendizagem e formacgao profissional”.
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4.1 METODOLOGIAS ATIVAS QUE PODEM SER UTILIZADAS NA EDUCAGAO
PROFISSIONAL

O planejamento dos desafios permite a mobilizagdo de multiplas competéncias
(comunicacionais, pessoais, emocionais ou intelectuais), e, durante a formacao, os
estudantes necessitam da mediagdo docente para auxilid-los de forma consciente
nos processos e no confronto de novas possibilidades de aprendizagem. Corrobora
Valente (2018, p. 28),

[...] as metodologias voltadas para a aprendizagem consistem em uma série
de técnicas, procedimentos e processos utilizados pelos professores
durante as aulas, a fim de auxiliar a aprendizagem dos alunos. O fato de
elas serem ativas esta relacionado com a realizagdo de praticas
pedagodgicas para envolver os alunos, engaja-los em atividades praticas nas
quais eles sejam protagonistas da sua aprendizagem. Assim, as
metodologias ativas procuram criar situagdes de aprendizagem nas quais os
aprendizes possam fazer coisas, pensar e conceituar o que fazem e
construir conhecimentos sobre os conteudos envolvidos nas atividades que
realizam, bem como desenvolver a capacidade critica, refletir sobre as
praticas realizadas, fornecer e receber feedback, aprender a interagir com
colegas e professor, além de explorar atitudes e valores pessoais.

O roteiro de vida do estudante deve ajuda-lo a perceber o seu préprio itinerario,
com flexibilidade, conhecimento, percepcdo ampliada e competéncias que o
direcione para escolhas mais realizadoras e libertadoras. Para Moran (2018), os
itinerarios abertos e semiestruturados, em consonancia com o que se entende como
relevante socialmente (curriculo), bem como as necessidades e os interesses de
cada aluno é fator determinante para que alcancem o sucesso e a aprendizagem.

De acordo com Moran (2018) ha quatro principios da aprendizagem ativa e
respectivas consequéncias, quais sejam:

* Integragdo ampliada entre areas diferentes do conhecimento, incluindo
metodologias e materiais, considerando sua abrangéncia nos aspectos:
comportamental, emocional e intelectual. Acompanhamento e avaliagao
continuada e flexibilidade nos planos curriculares inter e transdisciplinares”;

* Protagonismo e engajamento do estudante em produgdes individuais e
coletivas, em situagbes praticas e em sistematizagées progressivas, sendo
que os conhecimentos basicos sao adquiridos e desenvolvidos de forma
autbnoma, conforme seu ritmo, enquanto que os conhecimentos avancados

sao adquiridos com praticas colaborativas, de forma coletiva e com supervisao
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docente. Assim, o aprendizado se consolida a partir do envolvimento dos
estudantes nos desafios propostos conforme maturidade;

« Formacdo inicial e continuada de docentes em metodologias ativas,
tecnologias presenciais e online e mentoria/orientacdo. Considerando a
pratica dos mais experientes no compartihamento das vivéncias,
aprofundamento nos conhecimentos e por oficinas supervisionadas;

* Planejamento ritmico das mudangas graduais com curriculos integradores,

flexiveis e menos disciplinares.

Esse autor ainda refere que a aprendizagem implica na combinacdo de
diferenciados “tempos e espacgos individuais e grupais, presenciais e digitais, com
mais ou menos supervisdo”. Para esse autor, “a aprendizagem ¢ ativa e significativa
quando avangamos em espiral, de niveis mais simples para mais complexos de
conhecimento e competéncia em todas as dimensdes da vida” (MORAN, 2018, p. 2).
Moran (2018, p. 22) ainda menciona que o estudante aprende melhor se conseguir

combinar equilibradamente:

[...] aprendizagem personalizada (em que cada um pode aprender o basico
por si mesmo — com a aprendizagem prévia, aula invertida); a aprendizagem
com diferentes grupos (aprendizagem entre pares, em redes) e a
aprendizagem mediada por pessoas mais experientes (professores,
orientadores, mentores).

Nesse sentido, as instituicdes de ensino necessitam se tornar em espagos
educativos ampliados e apropriados para que todos os estudantes se evoluam, e,
sintam-se motivados para perguntar, apoiados em suas aspiragoes, investigacoes,
contribuicdes e producdes. Para tanto, o autor ressalta que, “isso exige uma mudanca
de configuracédo do curriculo, da participagao dos professores, da organizacéo das
atividades didaticas, da organizagéo dos espagos e tempos” (MORAN, 2018, p. 22).
Assim, para adotar essas metodologias as instituigdes de ensino necessitam se valer
de uma analise minuciosa e realista que aponte percursos norteadores para as
alteracdes curriculares “de curto e longo prazo com um curriculo mais adaptado as
necessidades de cada aluno e ao seu projeto de vida, com metodologias ativas,
modelos hibridos e tecnologias digitais” (MORAN, 2018, p. 22).

Especificamente, no ambito da educacao profissional, ha metodologias ativas
que podem ser inseridas nas praticas pedagdgicas, tais como: Metodologia da sala

de aula invertida, a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABProb); a
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Aprendizagem Baseada em Projetos (ABProj); Aprendizagem entre Pares;
Aprendizagem Baseada em Equipe (ABE), dentre outras.

Christensen, Horn e Staker (2013) apresentam como modelo hibrido algumas
praticas educacionais que propiciam uma experiéncia mista de aprendizado, que
podem ser usadas na sala de aula tradicional ou no ensino online. Nesse contexto,
foram escolhidos para realizagao das oficinas as metodologias ativas denominadas
como: Sala de aula invertida e Rotac&o por estacdes.

A metodologia da sala de aula invertida foi desenvolvida na década de 1990,
nos Estados Unidos, por Jonathan Bergmann e Aaron Sams. O conceito dessa
metodologia baseia-se na inversao das atividades propostas em sala de aula para
fazer em casa e vice-versa, como por exemplo, assistir videos e palestras em casa
e, em aula, proceder as resolucdes de problemas e desafios. Para esses autores,
essa metodologia possibilita aos estudantes o acesso ao conteudo de forma
antecipada e o momento inicial da aula é utilizado para esclarecimentos de duvidas,
0 que torna esse momento interativo e participativo, momento em que os equivocos
sao sanados e os conceitos aplicados de forma pratica no decorrer da aula.
Abordagens essas, nas quais os estudantes tornam-se responsaveis pelo estudo
tedrico com antecedéncia e durante as aulas conseguir agir com protagonismo
(BERGMANN; SAMS, 2016).

Corroboram Christensen, Horn e Staker (2013), que essa metodologia propicia
0 engajamento dos estudantes nas aulas mesmo quando utilizadas por professores
tradicionais. Para Bacich e Moran (2015), a metodologia da sala de aula invertida
ilustra bem o hibridismo, pois privilegia o estudo em casa, mediado por leituras e
videos, para que as discussodes, resolugdes e conclusbes ocorram no ambiente
pedagogico. Esses autores afirmam que a aplicagdo dessa metodologia de ensino
pode ser aperfeicoada, “envolvendo a descoberta, a experimentagado, como proposta
inicial para os estudantes, ou seja, oferecer possibilidades de interagcdo com o
fendmeno antes do estudo da teoria” (BACICH; MORAN, 2015, p. 45).

Atualmente, com as aulas remotas, esse momento ocorre durante atividades
realizadas pelos estudantes de forma assincrona, pois o assunto tratado em um
video ou em qualquer outro material de estudo € colocado em debate em um espaco
virtual, numa interagao ativa em aula sincrona, momentos esses, ressignificados para

os envolvidos no processo educativo.
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Segundo Christensen, Horn e Staker (2013), a metodologia Rotagao por
Estacdes também é conhecida como Rotacdo de Classe ou Rotagdo de Turmas,
devido ao revezamento que ocorre no ambiente da aula. A aplicacdo dessa
metodologia se da a partir da organizagao da sala, em que esta sendo realizada a
aula, em estacdes de trabalho, nas quais o0s estudantes transitam em rodizio
realizando atividades em cada uma dessas estacdes, obedecendo a determinado
tempo, estabelecido pelo mediador (CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013).

Segundo Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015), a metodologia Rotagao por
estacdes, de forma mais detalhada consiste em uma atividade em equipe, na qual
os estudantes realizam tarefas especificas, como: leituras, videos, atividades
escritas, dentre outras. O numero de esta¢des dependera do numero de estudantes
na turma e dos objetivos da aula, com sugestdo de evitar a formagao de equipes
numerosas, de maneira a garantir que o protagonismo discente seja desenvolvido.
Esses autores apresentam algumas sugestdes para uso dessa metodologia nas
aulas, orientando que em cada uma dessas estacdes, devera ser utilizada uma
proposta on-line, como por exemplo, a exibicdo de uma videoaula para os
estudantes, enquanto que nas outras podem ser propiciadas a inclusdo de projetos
em equipe, momento de dialogo com o docente, resolugdo de exercicios, tarefas
escritas, trabalhos manuais, manifestagdes artisticas, dentre outras.

Em uma das equipes, o professor pode atuar com maior proximidade,
acompanhando em tempo real e intervindo junto aos estudantes que necessitam de
um ensino personalizado, pois os estudantes aprendem de diferentes formas. Esses
autores ainda enfatizam, que o planejamento dessa metodologia ndo propde
atividades sequenciais e as atividades realizadas pelas equipes contribuem com o
seu aprendizado de forma integrada, pois essa metodologia oportuniza aos
estudantes acesso aos conteudos através da interagdo com o docente e o
engajamento nas estagdes (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015).

A Aprendizagem Baseada em Casos (ABC) incide em uma metodologia de
ensino que utiliza casos reais ou ficticios em questdes problematizadoras, que por
sua vez, tém objetivo de mobilizar analises pautadas em circunstancias e contextos
diversificados. Essas situagdes propdem aos estudantes a formulacao de hipoteses,
tomada de decisdes e solugdes desafiadoras que favorecem a participacao ativa nos

processos de ensino e de aprendizagem (FERNANDES, 2014).
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Essa metodologia foi desenvolvida por Christopher Columbus Langdell, na
Faculdade de Direito de Harvard em 1870, e denominada como método do estudo
de caso. Porém, o diretor Edwin Francis Gay, o aplicou nos cursos de Economia e
Administracdo da Escola de Negdcios de Harvard, e, posteriormente, sua adogao foi
sendo ampliada nos diversos cursos da educacao superior, inclusive na educagao
profissional e se apresenta como um instrumento de carater narrativo para
abordagem de temas diversificados, capaz de instigar o interesse dos estudantes
centrados na investigacdo (FERNANDES, 2014). A ABC é uma metodologia ativa
centrada na aprendizagem do estudante, que se caracteriza nas analises de Casos
que compreendem valores, fatos e contextos que permitem o enfrentamento de
dilemas ou decisbes com o objetivo de desenvolver competéncias e habilidades,
como: pensamento critico, comunicag¢ao, argumentag¢ao, mobilizagdo de conceitos e
saberes na busca de solugdo. Além disso, desenvolve atitudes e valores, tais como:
organizacédo do conhecimento; tolerancia; respeito; trabalho em equipe; autoestima,
dentre outros (FERNANDES, 2014).

A Aprendizagem Baseada em Equipes (ABE), foi criada por Larry Michaelsen
no final da década de 70 com o objetivo de desenvolver habilidades colaborativas e
promover o aprendizado através do gerenciamento de equipes, aplicagcdo de
conceitos, tarefas de preparagao, avaliacao de pares e devolutivas pontuais. Tais
estratégias educativas potencializam a aprendizagem ativa dos estudantes e a
participagéo deles divididos em equipes (OLIVEIRA et al., 2018).

Nesse sentido, as posturas dos atores dos processos de ensino e de
aprendizagem promovem uma troca de saberes e percepgoes, estimulam o debate e
o aprofundamento do tema proposto, que culmina em um aprendizado significativo,
através da acao facilitadora do docente e da autonomia discente. Oliveira et al. (2018)
vislumbram o desenvolvimento de algumas competéncias adquiridas pelos
estudantes durante a pratica da metodologia em estudo, como: habilidade de
argumentacdo e comunicagao, troca colaborativa do conhecimento, melhoria da
interdependéncia positiva, utilizacdo de diversificadas estratégias para resolugéo de
problemas e aplicagao dos conceitos apresentados (OLIVEIRA et al., 2018).

Cerigatto (2019) aponta que a metodologia Aprendizagem Baseada em
equipes (ABE) oportuniza a criagao de trabalhos em grupo, em uma sala numerosa,
formando grupo de aprendizagem entre cinco e sete participantes. Os docentes

assumem multiplos papéis, pois esta metodologia se distingue por apresentar uma
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sequéncia de atividades, logo, faz-se necessario disponibilizar recursos didaticos
para estudo prévio, elaborar o teste com énfase na situagao problema planejada,
organizar a devolutiva desse teste, mediar a discusséo a partir das respostas do teste
em equipe, e se disponibilizar e se preparar para julgar as possiveis apelagdes, caso
necessario, e por fim, como proposta de aplicagdo conceitual, apresentar uma
situacao problema, mentoreando as equipes.

A Aprendizagem baseada em projetos (ABProj) consiste na resolugcdo de
tarefas e desafios para o desenvolvimento de um projeto que contextualize sua
vivéncia, incluindo nesse processo questdes interdisciplinares. Essa metodologia
propicia o desenvolvimento de competéncias imprescindiveis na atualidade, como
tomada de decisdes, trabalho em equipe, autonomia, criatividade, pensamento critico
e visao sistémica, pois oferece inumeras possibilidades e variados percursos na
realizacdo de uma tarefa (MORAN, 2018).

Para esse autor, ao utilizar essa metodologia, o processo avaliativo é feito
mediante a performance dos estudantes ao longo da realizagdo das atividades e na
analise do resultado da entrega dos projetos, os quais preveem momentos reflexivos,
feedback, autoavaliacao e avaliagcao de pares, troca de ideias no sentido de promover
melhorias das mesmas, pois a prioridade de um projeto de aprendizagem consiste
na geragao de uma ideia, teoria, campanha dentre outros (MORAN, 2018).

O produto gerado na metodologia ativa ABProj oportuniza aos estudantes a
aplicagao da sua aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias e habilidades
(SAO PAULO, 2013). Consiste em uma aprendizagem de forma colaborativa,
fundamentada pelo trabalho coletivo, buscando problemas reais considerando a
observacao dos estudantes dentro do contexto em que vive. Resumidamente, os
estudantes analisam os problemas e os solucionam.

Segundo Moran (2018, p. 17), o Buck Institute for Education (2008) apresenta
que projetos eficazes tém as seguintes caracteristicas: “Envolvem os alunos nos
conceitos e principios centrais de uma disciplina”; “Reconhecem o impulso para
aprender, intrinseco dos alunos”; “Destacam questdes provocativas”; “Envolvem os
alunos nos conceitos e principios centrais de uma disciplina”; “Requerem a utilizagao
de ferramentas e habilidades essenciais, incluindo tecnologia para aprendizagem,
autogestao e gestao do projeto”; “Utilizam avaliagbes baseadas em desempenho’;
“Especificam produtos que resolvem problemas. Incluem multiplos produtos que

permitem feedback” e “Estimulam alguma forma de cooperagéao”.
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A implementagdo da metodologia ABProj pode variar, desde o tempo de
duracdo, ambiente de realizacdo e especificidade do assunto, até projetos mais
complexos, que perpassam por temas transversais e de colaboracéo interdisciplinar,
semestrais ou anuais. Moran (2018, p.17) apresenta quatro modelos de projetos:

¢ Exercicio- projeto, desenvolvido dentro de uma disciplina;

e Componente-projeto, o projeto & desenvolvido independentemente das
disciplinas, ou seja, € apenas uma atividade académica;

¢ Abordagem-projeto, quando o0 mesmo se evidencia como uma atividade
interdisciplinar, identificado como jungéo entre duas ou mais disciplinas;

¢ Curriculo-projeto, quando nao se identifica uma estrutura composta por
disciplinas), pois todos os conteudos estao a servigo do projeto, e vice-versa.

Os projetos integradores se caracterizam pela sua abordagem interdisciplinar,
envolvendo em um nivel mais avancado, areas de conhecimento e professores, e,
podem ser realizados mediante o planejamento docente ou ser contemplado pelo
projeto pedagdgico institucional. Esses projetos articulam diferentes saberes,
conhecimentos e pontos de vista, e, permitem que os estudantes experienciem
questdes complexas do cotidiano na busca de ampliar os significados. Nesse sentido,
os projetos interdisciplinares e as situagdes-problemas permitem aos estudantes
desenvolver as percepgdes sobre a conectividade entre as disciplinas, a partir de
variadas técnicas, em ambientes e espacos diversificados, com o desenvolvimento
de produtos, historias ou jogos com o auxilio das TDIC, pois a tecnologia permite a
integracao das agdes educativas (MORAN, 2018).

Para a instituicdo pesquisada, a metodologia de projetos promove a
abrangéncia das dimensdes intelectuais e afetivas dos estudantes, priorizando um
aprendizado com significado, o que corrobora com a revitalizagdo, valorizagao e
continuidade dessa proposta. A ABProj € uma metodologia que “vem sendo utilizada
ja ha algum tempo na educacao profissional e, no Senac, essa pratica adquire maior
expressdo na execugao do Projeto Integrador (SENAC, 2015b, p. 9). Projeto

Integrador, no documento técnico dessa instituicdo, é assim definido:

[...] € uma Unidade Curricular de Natureza Diferenciada, obrigatéria nos
cursos de Aprendizagem Profissional Comercial, Qualificagdo Profissional,
Habilitagdo Profissional Técnica de Nivel Médio e respectivas certificagdes
intermediarias (SENAC, 2015b, p.10) .

Consta também nesse documento que, as demais Unidades Curriculares ao
longo do curso “propiciarao os insumos para que os alunos respondam aos desafios
e problematicas advindos do tema gerador, isso nao representa, contudo, mera
cessao de carga horaria” (SENAC, 2015b, p. 10). O Projeto Integrador tem por
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objetivo a promogéao de aprendizagens, a partir do dialogo entre o mundo do trabalho
e a sala de aula, norteada pelo pilar do aprender fazendo, a qual apresenta-se como
estratégica pedagogica que implica em um trabalho em equipe, em decisdes e
participagdes coletivas, focando na impressado das Marcas Formativas ao longo do
curso e no Perfil Profissional de Conclusao (SENAC, 2015b).

O termo gamificagao foi utilizado pela primeira vez em 2002 pelo pesquisador
britdnico e programador de computadores, Nick Pelling, mas veio ganhar
popularidade somente em 2010 (VIANNA et al., 2013). Segundo Schlemmer (2014),
a partir de entdo, esse termo vem sendo utilizado em varios contextos, inclusive no
contexto educacional. Nessa perspectiva, a gamificagcao permite a adequacgao de
elementos de jogos em desafios educativos, em circunstancias nao vistas como
jogos, mas com o objetivo de tornar o momento educativo mais divertido.

Nogueira et al (2020) evidenciam que o processo de aprendizagem gamificado
e 0s jogos educativos, atendendo aos objetivos diversos dos processos de ensino e
de aprendizagem, promovem o engajamento ativo dos discentes durante as aulas.
Para esses autores, a gamificagdo ou aprendizagem baseada em jogos consiste em
uma metodologia de ensino ativa que proporciona a personalizagao das experiéncias
educativas e a conscientizagdo da autorresponsabilidade no aprendizado dos
estudantes.

As atividades educacionais gamificadas, gradativamente, aumentam o seu
grau de dificuldade e sua complexidade, suas recompensas e premiagdes sao
alcancadas mediante conquistas ou acertos, situagcdes essas vivenciadas pela maior
parte dos estudantes em seu cotidiano através dos jogos, afirmam Vianna et al.
(2013). Para Schlemmer (2014), o crescimento da aprendizagem baseada em jogos
€ relevante no ambito educacional, ao possibilitar narrativas interativas, utilizagao de
diversas midias, a promog¢ao da autonomia e desenvolvimento da criticidade dos
estudantes, resolucdo dos problemas de forma colaborativa e leitura de mundo
motivadora e divertida.

A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABProb) surgiu na década de 60,
na McMaster University, no Canada, e na Maastricht University, na Holanda,
primeiramente ministrada em escolas de medicina, e, depois sua utilizagdo ampliou-
se e alcangou as areas de computagao, administragao, arquitetura e engenharia, com
uma interface com a metodologia denominada Aprendizagem Baseada em Projetos

(ABProj). O enfoque da ABProb é a pesquisa direcionada ao conhecimento e
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compreensao das causas possiveis e diversas para um problema de acordo com sua
especificidade, e, no caso da ABProj o foco estd em uma solugdo conforme a
especificidade do problema proposto (MORAN, 2018).

A ABProb se baseia em principios da escola ativa, em que se defendeu um
ensino integrador de conteudos de diferentes areas de modo que os alunos
conseguissem resolver problemas concernentes as suas profissbes futuras.

Conforme afirma Moran (2018, p. 16), essa metodologia pode contemplar trés fases:

Fase [: Identificagdo do(s) problema(s) — formulagdo de hipoteses —
solicitacdo de dados adicionais — identificagao de temas de aprendizagem —
elaboragdo do cronograma de aprendizagem — estudo independente. Fase
II: Retorno ao problema — critica e aplicagdo das novas informagdes —
solicitagcdo de dados adicionais — redefinicdo do problema — reformulagao de
hipoteses — identificagdo de novos temas de aprendizagem — anotagéo das
fontes. Fase lll: Retorno ao processo — sintese da aprendizagem — avaliagéo

A metodologia ABProb sugere a adogdo de uma matriz transdisciplinar,
‘organizada por temas, competéncias e problemas diferentes, em niveis de
complexidade crescentes, que os alunos deverao compreender e equacionar com
atividades e em grupo” (MORAN, 2018, p. 16). Assim a ABProb pode ser promissora
quando utilizada adequadamente nas aulas.

Outra metodologia ativa, a Aprendizagem entre Pares, de acordo com Pereira
(2019), foi desenvolvida pelo professor de Fisica da Universidade de Harvard, Eric
Mazur, na década de 1990, apds constatar que seus alunos somente resolviam
problemas a partir da memorizacado de férmulas replicadas a partir de livros e das
tradicionais aulas expositivas. Para Watkins e Mazur (2013), essa metodologia
estrutura o tempo e os conceitos a serem discutidos, com foco na resolugao de
problemas, multiplas linguagens e compreensdo de desafiadores conceitos, na
realizagao das discussdes entre pares, o que remete aos semelhantes.

Para Mazur (2015), os elementos da Aprendizagem por Pares propiciam a
compreensao de um conceito que se inicia a partir de leituras prévias no livro didatico
- um instrumento norteador do processo da construgao do conhecimento. Em aula,
os estudantes apresentam as ideias e conceitos principais e na sequéncia testam
seus niveis de compreensao referente aos temas trabalhados. Para esse autor, é
necessario o planejamento do professor visando a aplicacdo dessa metodologia com
subsidios bem definidos: o recurso para realizar as devolutivas, a escolha dos
desafios e o engajamento dos estudantes. Com essa metodologia, o propdsito das

aulas se da a partir dos seguintes principios: elucidacao das dificuldades potenciais;
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elaboragao das construgdes dos estudantes; criacdo de confianca; aprofundamento
da compreensao e exemplos complementares.

Azevedo, Pacheco e Santos (2019) mencionam que, de forma pratica, a
metodologia de Aprendizagem entre pares acontece a partir da apresentagdo de um
conceito e questionamentos aos estudantes sobre o tema proposto. Mazur (2015)
ressalta que essa metodologia propicia um maior engajamento e hoje € adotada em
varios cursos com a finalidade de atrair estudantes de diferentes areas a partir de
uma interagao ativa, viabilizando o desenvolvimento de competéncias, ao se fazer
estimativas, suposi¢des, compreender conceitos implicitos, desenvolver e aplicar
conhecimentos prévios, formar e consolidar memarias novas.

Segundo Ferrarini, Saheb e Torres (2019), a metodologia da Aprendizagem
entre pares permite a integracédo das tecnologias digitais nos processos de ensino e
de aprendizagem, pois promove dinamismo, propicia uma interagdo ativa, a
compreensao e aplicabilidade dos conceitos estudados. Nessa perspectiva, Pereira
(2019) complementa informando que na atualidade a integragédo das TDIC com a
Aprendizagem entre Pares, ocorre com o0 uso de varias ferramentas digitais e ou
sistemas de votagao gratuitos, como: Slido, Socrative e Mentimeter, recursos esses
que criam enquetes e interagbes em tempo real, os quais proporcionam dinamismo
na realizagao das devolutivas. A adog¢ao dessa pratica pedagdgica inovadora propicia
maior produtividade em sala, com devolutivas simultdneas e compreensao dos
conhecimentos adquiridos a partir das propostas de aprendizagem.

Constatou-se que todas as metodologias de ensino citadas acima, sao
aplicaveis a educacgao profissional, e permitem a integracao das TDIC, e podem ser
utilizadas tanto no ERE como no ensino presencial. As quais, foram escolhidas,
mediante os procedimentos metodoldgicos nesta pesquisa, mesclando momentos

sincronos e realizacao de atividades assincronas, aplicaveis ao fazer pedagdgico.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DESTA INVESTIGAGAO

Esta pesquisa tem abordagem qualitativa, que segundo Lidke e André (1986,
p. 18) é “rica em dados descritivos, é aberta e flexivel e foca a realidade de forma
complexa e contextualizada”, que prioriza a realidade do sujeito pesquisado. Para
Sordi (2013), a pesquisa qualitativa se caracteriza pela busca da compreenséo de
situagdes consideradas complexas.

Em relagdo aos seus objetivos esta investigagdo € exploratoria, de cunho
empirico, que para Lakatos e Marconi (2017) consiste em um tipo de trabalho
investigativo que permite criar hipoteses, aproximar o sujeito pesquisador de
determinada realidade, espago ou caso, podendo ser utilizada para a consolidagao
de um novo trabalho ou de remodelagem, bem como esclarecimentos de
concepgoes. Para essas autoras, a coleta de dados ocorre a partir da selecéo de
técnicas e da utilizagao de instrumentos que norteiam o desenvolvimento do estudo.

Para a sua realizacdo, além do estudo tedrico foi feita uma pesquisa
documental que considerou para analises documentos e legislagdes referentes ao
ensino profissional no Brasil. Para Lakatos e Marconi (2017), esse tipo de pesquisa
se distingue por “tomar como fonte de coleta de dados apenas documentos, escritos
ou nao, que constituem o que se denomina de fontes primarias” (LAKATOS;
MARCONI, 2017, p. 190). Também foi feita uma pesquisa de campo, conforme ja
referido, com docentes que atuam na educacao profissional, conforme explicado a

seqguir.

5.1 DELINEAMENTO DO LOCAL DO ESTUDO E ETICA DA PESQUISA

Num primeiro momento foi feito um contato inicial da pesquisadora com o
diretor do Senac - Unidade de Ensino Técnico do Centro de Educagao Profissional,
de uma cidade do sul de Minas Gerais, e com a equipe pedagodgica, quando foi
apresentada a proposta dessa investigacdo e obtida a autorizacdo para sua
realizacéo. Esta investigagao foi realizada observando principios éticos segundo a

Resolugao n°® 466, de 12 de dezembro de 2012, que aprova as diretrizes e normas
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regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos (BRASIL, 2012b), tendo
sido aprovada em 13 de setembro de 2020, segundo o Parecer n°® 4.273.505, do
comité de ética e pesquisa da Univas.

Os participantes desta pesquisa foram os orientadores de cursos e instrutores
de formacao profissional na instituicdo pesquisada, que ministram aulas nos cursos
Técnicos em Administragao, Estética, Informatica, Logistica, Segurancga do Trabalho,

que totalizam quatorze (14) participantes.

5.2 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

A pesquisa de campo foi realizada em trés fases. Na primeira, foram
apresentados os objetivos aos gestores educacionais da unidade de ensino
pesquisada e aos educadores participantes, bem como foi solicitada a assinatura do
“Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)” (Apéndice A). Nessa fase foi
realizado o minicurso “Metodologias ativas e ferramentas Google: teoria e pratica”,
constituido de vinte (20) horas, sendo realizadas trés (3) oficinas de quatro (4) horas
e solicitadas atividades complementares com o uso das ferramentas abordadas para
posterior compartilhamento no minicurso para convalidar as oito (8) horas restantes.
Esse minicurso apresentou algumas das ferramentas Google que podem ser
utilizadas pelos docentes no planejamento e realizagao das aulas.

Na segunda fase, foi realizado o curso de formagdo docente “Metodologias
ativas e TDIC na Educacéo Profissional: teoria e pratica” para os profissionais da
educacao pesquisados. Esse curso ocorreu on-line através de plataformas virtuais,
envolvendo o uso de tecnologias digitais integradas as metodologias ativas e foi
constituido de oito (8) mddulos, com realizagdo de uma oficina tedérico-pratica em
cada um desses modulos abordando diferenciadas tematicas.

Mais especificamente, nessas oficinas foram utilizadas a plataforma digital
Microsoft Teams e os seguintes recursos tecnolégicos: Google drive, Ferramentas
Google, Padlet, Hangman, Answergarden, Mentimeter, Google Classrooom, Kahoot
e o Trello.

Nesses modulos, com duracao de quatro (4) horas cada um, foram mesclados

momentos sincronos, com a realizagdo de atividades assincronas, privilegiando a
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integracdo das TDIC e metodologias ativas que podem ser aplicadas por esses
docentes em suas praticas pedagdgicas, totalizando em trinta e duas (32) horas.
Essas tecnologias foram escolhidas, pois subsidiam metodologias ativas e
possibilitam a interacdo dos participantes, viabilizando a melhoria da qualidade dos
processos de ensino e de aprendizagem.

Ao final desse curso, os participantes responderam ao questionario “Perfil
docente e concepcgdes de educadores sobre uso de TDIC nos processos de ensino
e de aprendizagem na educacgao profissional” (Apéndice B). Além do perfil, esse
questionario objetivou conhecer as percepgdes dos pesquisados sobre o uso de
metodologias ativas que empreguem TDIC em sua pratica pedagodgica e as
contribuigdes dessa integragdo para o desenvolvimento dos processos de ensino e
de aprendizagem na educagao profissional.

Esse questionario constituido por oito (8) questdes abertas e quatro (4)
questdes fechadas foi elaborado no Formularios Google, com a finalidade de facilitar
aos pesquisados responderem e enviarem a pesquisadora. A escolha do questionario
como instrumento de coleta de dados, foi feita com base em Gil (2008, p. 128), para
quem o questionario € uma técnica de pesquisa formada por um numero relativo de
questbes apresentadas aos participantes da pesquisa, buscando conhecer suas
‘opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situacdes vivenciadas,
etc.”. Além disso, foram realizados registros em diario de campo a partir das
observacodes durante as oficinas.

Em uma terceira fase, da pesquisa de campo, foi feita a observacgao, por parte
da pesquisadora de aulas do ensino profissional ministradas por alguns dos
participantes do curso de formagdo continuada docente. O objetivo foi o
acompanhamento da aplicagdo de metodologias com TDIC nas aulas remotas, por
parte dos docentes pesquisados. Os dados coletados nessa fase, foram feitos pela
pesquisadora em diario de campo, e ainda, também por meio do Formularios Google,
relatos digitais desses docentes sobre suas percepgdes relativas as experiéncias
com as TDIC integradas as metodologias ativas nas aulas remotas com seus alunos.

Entende-se que esse estudo pode contribuir com os participantes no que tange
a utilizacdo de metodologias ativas que integram as TDIC em aulas da educacao
profissional, as quais potencializam as interacbes ativas e podem auxiliar no

processo educativo. Esta investigagédo pode contribuir com a literatura a partir da
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analise das concepgdes desses sujeitos em relagdo ao uso dessas tecnologias

integradas as metodologias ativas, nessa modalidade de ensino.

5.3 ESTRATEGIA DE ANALISE DOS DADOS

As teorias estudadas subsidiaram as analises dos dados obtidos nesta
pesquisa de campo, as quais foram baseadas na analise de conteudo, que para
Bardin (2016) é definida como um conjunto de ferramentas que visam promover a
analise de dados, e que podem ser utilizadas em multiplos discursos. Nesse sentido,
uma leitura cuidadosa das respostas e dados levantados é imprescindivel para o
pesquisador conseguir tirar conclusdes e fazer inferéncias.

Inicialmente, realizou-se uma leitura flutuante nas respostas dos pesquisados
aos questionarios aplicados, com a finalidade de identificar as categorias tematicas,
as quais subsidiariam as analises. De acordo com Bardin (2016), essa fase é
denominada como pré-analise, onde ocorre o0 reconhecimento do material e
organizagdo dos dados, objetivando promover a compreensdao da questdo em
estudo.

As analises do conteudo das respostas dos participantes foram realizadas com
o auxilio do MaxQda que consiste em um software para analises qualitativas. Trata-
se de um software, desenvolvido por pesquisadores, que oferece ferramentas para
realizar transcricdo e analise de discursos, entrevistas e grupos focais e admite
arquivos de imagem, video, audio, tabelas e textos. Possui interface intuitiva que
possibilita ao usuario a importacao de quaisquer um desses tipos de arquivos. Sendo
assim, propicia ao pesquisador cadastrar cédigos ou categorias tematicas a serem
norteadoras das analises, o que contribui com o pesquisador de forma consistente.
Além disso, permite alocar fragmentos das respostas dos pesquisados para os
cédigos. A interface intuitiva desse software facilita o seu manuseio, pois é traduzido
para o portugués, e foi desenvolvido por pesquisadores para pesquisadores.

Como a pesquisa de campo se deu durante a pandemia da COVID-19, os
questionarios foram elaborados no Google Forms e seus links foram compartilhados
pelo WhatsApp. De posse das respostas, estas foram transportadas para um
documento Microsoft Word, respectivamente identificadas as autorias, dos
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profissionais da educagao profissional pesquisados, pela letra “D” seguida de um
numero natural a partir do numero “1”, como exemplo: D1, D2, [...], D14. Esse
documento foi importado no software MaxQda.

Bardin (2016) complementa que para a analise de conteudo faz-se necessario
categorizar todo o material coletado. Segundo essa autora, a classificagdo dos
elementos de um conjunto de dados, a caracterizagao, o reagrupamento conforme
analogias, norteados por critérios pré-definidos, denomina-se como categorizagéo.
Esse procedimento leva a compreensio, interpretacdo e inferéncia dos dados
coletados, o que € indispensavel ao pesquisador, pois cada pesquisado tem um perfil
diferenciado, da respostas distintas sobre um mesmo questionamento, apesar de
responder de um mesmo local de pesquisa.

Na sequéncia, detalhadamente, foi feita uma leitura das respostas ao
questionario, pois sao nesses registros que retratam as percepgbes que O
pesquisado apresenta, ndo desconsiderando nenhum dado nessa fase. Para Bardin
(2016), a segunda fase da analise de conteudo consiste na exploragdo dos dados
coletados a partir das categorias tematicas. Nessa fase, foi feita uma leitura mais
aprofundada das respostas dos pesquisados e procedeu-se a segmentagcao dessas
respostas, alocando esses segmentos para os codigos respectivos.

As categorias tematicas levantadas foram cadastradas no MaxQda formando

a Lista de codigos (Figura 02).

@ Lista de Cédigos B v &G L $# M I X
@ Lista de Codigos 281
=4 Dificuldades do docente ne uso das TDIC 17
(=g TDIC na pratica pedagdgica 37
(=g TDIC para inovagdo das aulas 23
(=g TDIC na interagdo 27
(=g Integragio de conhecimentos docentes 8
(=g Formagdo docente para o uso das TDIC 67
(=g Promover participagdo auténoma do estudante 14
=4 Dificuldades de acesso as TDIC 21
(=g TDIC na aprendizagem dos estudantes 22
(=g Dificuldades de adaptgdo ao ensino remoto 25
(=g Metodologias ativas integradas as TDIC 20
| Conjuntos 0

Figura 02 — Lista de Cddigos definidos para analise qualitativa no MaxQda.
Fonte: Elaborada pela autora no MaxQda.
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A fim de facilitar a compreenséo do pesquisador na apresentacao dos dados
pelo MaxQda, a cada cddigo foi estabelecida uma cor distinta (Figura 02). A conexao
entre as respostas e o codigo gerado nesta acdo pelo MaxQda, € marcada por
colchetes coloridos, os quais se localizam do lado esquerdo das respostas dos
pesquisados aos questionarios. O MaxQda possibilita criar diferenciados tipos de
representacdo dos dados, como por exemplo, graficos, tabelas, mapas, dentre
outros. O Grafico 01 mostra a frequéncia de segmentos em cada um dos codigos, a

partir das respostas dos pesquisados.

Seg. codificados (todos os documentos)
Formacdo docente para o uso das TDIC | 23, 8%

TDIC na pratica pedagdgica 13.2%
TDIC na interacdo 9,6%
Dificuldades de adapt¢éo ao ensino remoto 8,9%

TDIC para inovagdo das aulas I 8,2%
TDIC na aprendizagem dos estudantes NN 7,5%
Dificuldades de acesso as TDIC NN 7 5%
Metodologias ativas integradas as TDIC | 7, 1%

Dificuldades do docente no uso das TDIC 6,0%
Promover participagéo autdnoma do estudante 5,0%
Integracao de conhecimentos docentes 2.8%
0% 3% 6% 9% 12% 15% 18% 21% 24%

Grafico 01 — Frequéncia de segmentos codificados no MaxQda
Fonte: Elaborado pela autora no MaxQda.

Ao término da codificagdo das respostas nas categorias tematicas, o MaxQda
apresentou uma frequéncia total de 281 segmentos codificados a partir das respostas
dos pesquisados. No critério de analise selecionou-se os codigos que tém frequéncia
igual ou maior que 8% para serem as categorias tematicas norteadoras das analises.
Isto porque, as outras categorias foram apresentadas nas discussdes das categorias
selecionadas, o que evitou repeticoes.

De acordo com Bardin (2016), a terceira etapa da analise de conteudo
evidencia literalmente a analise dos dados que propicia a interpretacao e a reflexéo
critica do pesquisador fundamentada nos estudos tedricos da investigagédo. Consiste
em uma fase relevante, em que o pesquisador se aproxima das variantes presentes
nas respostas dos pesquisados, expressdes, conceitos, contradicdes e até mesmo
as repeticoes. Sao essas analises que possibilitam o delineamento das conclusdes
do pesquisador no que tange a obtencdo das respostas aos questionamentos e
objetivos estabelecidos na investigagao.
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6 FORMAGCAO CONTINUADA NA INSTITUICAO PESQUISADA

As metodologias ativas como percursos norteadores podem possibilitar aos
atores do processo educativo a construgao dos conhecimentos por meio de utilizagcéo
das novas praticas e desenvolvimento de diferenciadas competéncias. Nessa dtica,
Moran (2018) explica que o professor adota um novo papel na atualidade, com maior
amplitude e complexidade, pois se torna responsavel pelo delineamento
personalizado dos processos de ensino e de aprendizagem, ao se tornar um
mentor/orientador de vida dos estudantes e na realizacdo de projetos profissionais
individuais e coletivos. Haja vista que a aprendizagem ativa mais importante € a que
diz respeito as expectativas, projetos e a vida, pois permite um envolvimento direto
ou indireto do aprendente e hoje mais ainda quando se remete a presenca quase que

obrigatéria das TDIC integradas as metodologias de ensino.

6.1 PARTICIPANTES

Em relagéo ao perfil dos docentes pesquisados, a maioria (71,4%) é do género
feminino, estando no momento da pesquisa na faixa etaria acima de 21 anos. Mais
especificamente, 21,4% tem entre 21 e 30 anos, 35,7% tem entre 31 e 40 anos,
14,3% tem entre 41 e 50 anos e 28,6% tem acima de 50 anos.

No que se refere a sua formagado académica, a maioria dos docentes
pesquisados (57,1%) tem bacharelado, 14,3% fizeram licenciatura e 28,6%
concluiram o curso superior de Tecnologia, sendo que apenas 14,3% nao possuem
formagdo em cursos de pds-graduacgédo. Dos profissionais que concluiram a pos-
graduacao (85,7%), observou-se que 83,33%, obtiveram uma formagdo em pos-
graduacgao Lato Sensu e os demais (16,66%) em pds-graduagao Strito Sensu.

No que diz respeito ao tempo de atuagdo como docente na Educacao
Profissional, a maioria (57,1%) atua de 1 a 5 anos, 28,6% de 6 a 10 anos e 14,3%
menos de 1 ano. Quanto a carga horaria de trabalho semanal, 71,4% trabalham 20

horas e 28,6% trabalham entre 30 e 40 horas semanais na instituicdo pesquisada.
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Todos os docentes pesquisados (100%) relataram que ja conheciam algumas
TDIC e que haviam participado de alguma formacgao continuada ou curso especifico
que tratasse sobre o uso dessas tecnologias na sua pratica pedagogica,
especificamente em aulas remotas. Podem ter referido a formagéo oferecida pelo
préoprio SENAC, nesse periodo, para poderem dar continuidade as atividades
educacionais com seguranga. Foi promovida uma capacitagdo com docentes e
discentes, no dia 1° de abril de 2020, na plataforma Blackboard Learn, com o objetivo
de subsidia-los para as aulas remotas com momentos sincronos e assincronos.

Essa formagao a que referiram na pesquisa havia sido ofertada pela instituicao
pesquisada, momento em que foram apresentados varios recursos tecnolégicos que
podem ser utilizados durante as aulas remotas. Paralelamente, ocorreu também
capacitagdes do corpo técnico e das equipes pedagdgicas, de maneira a subsidia-
los para oferecer um acompanhamento pedagdgico aos estudantes e viabilizar um
suporte satisfatorio no periodo de realizacdo das aulas remotas.

Em um segundo momento, o SENAC promoveu uma formag¢ao docente com
0 proposito de ampliar as possibilidades nos processos de ensino e de
aprendizagem, a partir dos novos recursos tecnoldgicos ao disponibilizar um novo
ambiente: o Teams Educacional, um software da Microsoft que permite a colaboragao
€ a comunicacado entre os atores dos processos educativos, a partir de variados
recursos tecnoldgicos, os quais foram apresentados com foco em sua usabilidade
nas aulas remotas.

Ao serem questionados sobre os objetivos das formacbes das quais
participaram, a maioria dos docentes assinalou (50%) que foi para demonstragbes
de como as TDIC poderiam ser utilizadas nas aulas; 28,6% mencionaram que foi um
curso pratico para o uso dessas tecnologias, 14,3% salientaram que foi um curso que
envolveu a reflexdo sobre a pratica docente com uso dessas tecnologias nas aulas e

7,1% assinalou que objetivo central dessa formacéao foi aprender a usar as TDIC.

6.2 DESCRICAO DO MINICURSO REALIZADO

O minicurso denominado “Metodologias ativas e ferramentas Google: teoria e

pratica” foi desenvolvido com os profissionais da educacgao, participantes desse
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estudo, por trés (3) oficinas, realizadas em setembro e outubro de 2020, pela
plataforma Microsoft Teams. Essa plataforma foi adotada por ja ser utilizada pela
instituicdo de ensino pesquisada, mesmo antes da Covid-19, por se caracterizar em
um espago que permite a comunicagcdo e a colaboragdo, através de
videoconferéncias, chat, armazenagem de arquivos e conexao entre diversos
recursos tecnoldgicos, utilizados na realizacdo de aulas remotas, em momentos
sincronos e atividades assincronos.

Esse minicurso ocorreu segundo o cronograma apresentado no Quadro 02,

que traz datas e horarios e os temas desenvolvidos com os professores pesquisados.

Metodologias ativas e ferramentas Google: teoria e pratica

Data/horario Tema
Pratica de entrosamento: como enviar atividades pelo QRCODE/App
Padlet.

19/09/2020 Google Drive (apresentacdo Google, planilha Google, Documentos

Google e os Formularios Google).

As possibilidades no uso de metodologias ativas: teoria e pratica.
Devolutivas da oficina pela ferramenta Answerganden,

e pelo recurso tecnolégico, Padlet.

Pratica de entrosamento: como usar o App Mentimenter/o App jogo da
forca.

26/09/2020 | Sala de aula Google e formularios Google.

9h as 11h30 | As possibilidades no uso de metodologias ativas: a articulagéo da
teoria na pratica pedagdgica.

Feedback pelo Formularios Google.

Google Meet e outros app de interacéo (extensdes Google).

Pratica de revisao pelo app Kahoot.

O uso das metodologias ativas na promogdo do protagonismo e
autonomia dos estudantes a partir da mediacdo pedagdgica.

O uso do Jamboard.

9h as 11h30

03/10/2020
9h as 11h30

Quadro 02 — Cronograma de atividades do minicurso.
Fonte: Elaborado pela autora.

Em um primeiro momento desse minicurso, de modo a facilitar a comunicacgao
e a interacao entre pesquisados e a pesquisadora, foi criado um grupo no WhatsApp,
por meio do qual foram enviadas e recebidas mensagens, orientagbes e links das
oficinas e ou de ferramentas utilizadas nessa formacao.

Esse minicurso foi ministrado pela pesquisadora, estudantes e egressos do
Mestrado em Educacéao da Univas, sob a coordenacgao de professoras desse curso.
O objetivo dessa formagao foi oportunizar, aos docentes da educacgao profissional

do Senac Minas, multiplos letramentos através de interacdes ativas, de maneira a



73

aprenderem a utilizar as ferramentas tecnologicas abordadas a partir de atividades
praticas on-line envolvendo o uso desses recursos.

Essas vivéncias dos pesquisados proporcionaram a integragao das TDIC com
metodologias ativas de ensino, as quais podem ser utilizadas em suas praticas
pedagogicas, mediante a complexidade dos desafios que esses docentes
enfrentavam nas aulas remotas, na construcdo do conhecimento, com fundamentos
em Bacich e Moran (2018, p. 12), para quem “as tecnologias digitais diluem, ampliam
e redefinem a troca entre os espacos formais e informais através de redes sociais e
ambientes abertos de compartilhamento e coautoria”.

Nessa formacdo foram apresentadas e utilizadas pelos pesquisados,
ferramentas Google, gratuitas, que podem ser utilizadas nas aulas remotas ou
presenciais, quais sejam: Google Meet, Google Drive, Documentos Google, Planilhas
Google, Apresentagdes Google e os Formularios Google.

O Google Meet pode ser utilizado por um usuario da Conta Google, na
realizacao de aulas remotas ou reunides com até 100 participantes durante até
sessenta (60) minutos. Ja o Google Drive é uma plataforma de armazenamento em
nuvem gratuita, que oferece ao usuario 15 GB de espaco para acesso remoto, a partir
de um computador ou smartphone conectado em rede. Oferece ainda um pacote de
aplicativos, que facilita a criacao e a pratica colaborativa por duas ou mais pessoas
em tempo real.

As ferramentas Documentos Google, Planilhas Google, Apresentagdes
Google, possibilitam criar, editar, compartilhar e colaborar de onde estiver,
possibilitando a produgao individual e ou colaborativa de textos, planilhas,
apresentacoes, respectivamente. Ja os Formularios Google permitem coletar e
organizar informagdes em pequena ou grande quantidade. Nesses aplicativos as
edicbes sao salvas automaticamente no Google Drive, mantendo a versao sempre
atualizada, e os comentarios das atividades propostas sdo encaminhadas para a

caixa de entrada do e-mail Gmail cadastrado, viabilizando assim as devolutivas.

6.3 CURSO E OFICINAS PRATICAS: uma descricado

Em uma reunido realizada no dia 7 de outubro de 2020, a pesquisadora
apresentou aos participantes e a equipe pedagogica da instituicdo pesquisada, a
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proposta do curso “Metodologias ativas na Educacgao Profissional: teoria e pratica”,
constituido por mdédulos com oficinas tematicas integrando as TDIC com as
metodologias ativas, e, em cada uma dessas oficinas era proposta a constru¢ao
colaborativa de uma sequéncia didatica® utilizando a metodologia ativa abordada e o
uso da TDIC como atividade complementar aos momentos sincronos do curso.

Nessa reunido foi feita uma roda de conversa sobre o fazer pedagogico na
educacao profissional e a articulagcdo de saberes inerentes a esta formacgao.
Segundo Araujo (2008, p. 58), a formagao docente “deve garantir a articulagdo dos
saberes técnicos especificos de cada area, dos saberes didaticos e do saber do
pesquisador’. Para esse autor, os saberes didaticos devem promover o
desenvolvimento do carater cientifico e reflexivo do profissional da educacao,
transpondo a obtencdo de meras técnicas didaticas, enquanto, os saberes inerentes
a pesquisa possibilitam o desenvolvimento da autonomia intelectual ao serem
articulados com os saberes técnicos, mediante desafios propostos pela sociedade.

Ainda nessa reunido, no ambiente do Google Sala de aula, foi realizada com
os participantes uma dinamica interativa e colaborativa, denominada “Quem sou eu”,
elaborada no Apresentagdes Google, com o objetivo de proporcionar uma vivéncia
de autoconhecimento, a partir de uma reflexdo sobre as suas competéncias e
habilidades emocionais durante a pandemia. Nessa atividade, de forma simultanea,
todos puderam elaborar o proprio slide, editando e colocando a proépria foto, podendo
imprimir sua identidade (Figura 03).

Apos esse momento, considerando a vivéncia profissional dos participantes e
a proposta pedagdgica da instituicdo pesquisada que visa promover o protagonismo
discente, foi disponibilizado um link do aplicativo Mentimeter, através do chat da
reunido, de modo a ampliar as discussdes e promover um maior engajamento dos
participantes, que registraram, de forma anénima, trés palavras que retratavam suas
percepcbes sobre competéncias profissionais, nesse periodo pandémico. O

resultado esta apresentado em nuvem de palavras na Figura 04.

3 Para Zabala (1998, p. 18) sequéncia didatica é “um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas
e articuladas para a realizagdo de certos objetivos educacionais, que tém um principio e um fim
conhecido tanto pelos professores como pelos alunos”.



75

5 DINAMICAQUEMSCUES? # M o

Arguen ESUM Ve Weel Fomnais Ghie Ougaans Fevamemis Complememes Muss B Uhmasach o fetemid

N ! e R [E- D N v [ Fesmsies | Les | T Tssi .

E ACREDITO QUE....

EU 50U A
D2
EACREDITO QUE
TEMOS A POSSIBILIDADE DE UM FUTURD MELHOR!

E ACREDITO QUE

Quem acredita sempre alcanga!

h -
87% 100% 60% 100% 98%  98% 95% 95%
smpatia tallcidods pacidncia confianga empatio eiicidode pacidncio canfianga
90% 89% 100% 89% 95% 95% 98% 98%
suberitma autenemia ‘autansmio rerpr— crigtivigade

Figura 03 — Ferramenta Apresentagdes Google — “Dinamica: Quem Sou Eu”.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

- resiliéncia
3 trabalho em equipe

criatividade

proatividade

Figura 04 — Resultados gerados pelo aplicativo Mentimeter, a partir das respostas dos pesquisados
sobre as competéncias profissionais exigidas pelo mercado de trabalho.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Em tempo real, por meio do Mentimeter, foi formada a nuvem de palavras,
onde se destacaram as seguintes competéncias: criatividade, trabalho em equipe,
comunicagéo, inteligéncia emocional, flexibilidade e resiliéncia, competéncias essas,
indispensaveis nesse cenario, tanto para o perfil docente quanto para o perfil

discente. Essa interacao foi bem produtiva possibilitando aos docentes participantes
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pensarem na educagao profissional e na importancia de oferecer um ensino que
privilegie a autonomia e o protagonismo dos estudantes.

A pesquisadora ainda informou aos participantes, que a Sala de aula Google
seria utilizada como repositorio dos recursos didaticos, e que contaria com diversas
TDIC para a realizagao de praticas colaborativas, no decorrer do curso, mediante a
especificidade de cada oficina realizada nos modulos. No final, foi disponibilizado,
para os participantes, o material tedrico para estudo, em arquivo PDF e um video
abordando a tematica da primeira oficina.

O curso “Metodologias ativas na Educagao Profissional: teoria e pratica”,
ocorreu nos meses de outubro e novembro de 2020, tendo como pubico alvo,
docentes da educacao profissional da escola pesquisada. Esta formacao foi realizada
sob a orientacdo da Prof?. Dr®. Rosimeire Aparecida Soares Borges, com a
participacédo da aluna do Mestrado em Educacéo da Univas, Ana Elisa Cunha Anderi
Castilho, que atuou como monitora durante todas as atividades realizadas. Devido
ao distanciamento social causado pela pandemia da Covid-19, toda a formacéao
ocorreu pela plataforma Microsoft Teams, por se tratar de uma ferramenta adotada
pela instituicAo pesquisada, para realizacdo de reunides administrativas,
pedagdgicas e aulas remotas. Esse curso seguiu o cronograma de atividades

apresentado no Quadro 03.

“Metodologias ativas na Educagao Profissional: teoria e pratica”

Data e Horario Médulos | Temas

13/10 Oficina sobre a metodologia da Sala de Aula Invertida
(Terga-feira) Médulo | e Construgdo colaborativa de uma sequéncia didatica
18h30 - 20h30 integrando as TDIC em uma metodologia ativa.

15/10 (Quinta-feira )
Entrega no Google
Classroom

Entrega de atividade complementar envolvendo o uso do
Google Drive com os alunos e relatério.

Oficina sobre a metodologia Rotacdo por Estagdes de
15/10 (Quinta-feira) Madulo Il Aprendizagem

18h30 - 20h30 e Construcdo colaborativa de uma sequéncia didatica
integrando as TDIC em uma metodologia ativa.

20/10 (Terga-feira )

Entrega de atividade complementar envolvendo o uso do
Entrega no Google

Google Drive com os alunos e relatério.

Classroom

20/10 (Terga-feira) Oficina sobre a metodologia Aprendizagem baseada em
18h30 - 20h30 Médulo 111 Casos

Local: Plataforma e Construgdo colaborativa de uma sequéncia didatica

Teams integrando as TDIC em uma metodologia ativa.
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22/10 (Quinta-feira ) Entrega de atividade complementar envolvendo o uso dos
Entrega no Google LS .
Cl aplicativos do Google com os alunos e relatério.

assroom
22/10 (Quinta-feira) Oficina sobre a metodologia Aprendizagem Baseada em
18h30 - 19h30 Médulo IV Equipes
Local: Plataforma e Construgdo colaborativa de uma sequéncia didatica
Teams integrando as TDIC em uma metodologia ativa.
27110 (Terga-feira) Entrega de atividade complementar envolvendo o uso do
Entrega no Google .
C Google Docs com os alunos e relatorio.

lassroom
27/10 (Terga-feira) Oficina sobre a metodologia Aprendizagem Baseada em
18h30 - 20h30 Médulo V Projetos
Local: Plataforma e Construgdo colaborativa de uma sequéncia didatica
Teams integrando as TDIC em uma metodologia ativa.
29/10 (Quinta-feira) Entrega de atividade complementar envolvendo o uso do
Entrega no Google X .
Cl Google Docs e Google Planilhas com os alunos e relatério.

assroom
29/10 (Quinta-feira) Oficina sobre a metodologia Aprendizagem Baseada em
18h30 - 20h30 Médulo VI Jogos
Local: Plataforma e Construgdo colaborativa de uma sequéncia didatica
Teams integrando as TDIC em uma metodologia ativa.
03/11 (Terga-feira) Entrega de atividade complementar envolvendo o uso do
Entrega no Google ) .

Google Slides com os alunos e relatorio.
Classroom
03/11 (Terga-feira) Oficina sobre a metodologia Aprendizagem Baseada em
18h30 - 20h30 Moédulo Problemas
Local: Plataforma Vi e Construgdo colaborativa de uma sequéncia didatica
Teams integrando as TDIC em uma metodologia ativa.
05/11 (Quinta-feira) Entrega de atividade complementar envolvendo o uso do
Entrega no Google ) .
Google Slides com os alunos e relatério
Classroom
(1)2;1310(9;6?;;@@) Moédulo Oficina sobre a metodologia Aprendizagem por Pares
i VI e Construcdo colaborativa de uma sequéncia didatica

Local: Plataforma . e
Teams integrando as TDIC em uma metodologia ativa.

Quadro 03 — Cronograma de atividades do curso de formagéo docente.

Fonte: Elaborado pela autora.

Seguindo esse cronograma de atividades, no dia 13 de outubro de 2020
ocorreu a primeira oficina desse curso, cuja metodologia abordada foi a Metodologia
da Sala de Aula Invertida, iniciada com uma roda de conversa que oportunizou aos
docentes da educagdo profissional uma discussao tedrica e conhecerem
possibilidades de aplicagdo dessa metodologia no desenvolvimento das unidades
curriculares ministradas por eles na educacéao profissional. Essas discussdes foram
subsidiadas por uma apresentagao Google.

Em seguida, foi solicitado aos docentes que criassem e compartilhassem com
a pesquisadora, um Documento Google para uma construgao colaborativa de uma
sequéncia didatica, utilizando as TDIC integradas a metodologia Sala de Aula

Invertida. A Figura 05 mostra um exemplo de um formulario elaborado.
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Essa sequéncia didatica elaborada pelos docentes participantes do curso

contemplou trés (3) etapas:

12) Antes de sua aula, o docente verificava as problematizagbes e selecionava
as TDIC que seriam disponibilizados, tais como: jogos, videos, dentre outros;
22) Durante a aula, o docente abordava as dificuldades apresentadas pelos
estudantes, propunha aos alunos o uso das TDIC em atividades diversificadas
e experimentos individuais e ou coletivos, de modo a estimular o
desenvolvimento da criticidade, capacidade analitica, aprimoramento de
sintese e do trabalho em equipe;

3?%) Como atividade complementar, o docente definia atividades que
permitissem ampliar os conhecimentos adquiridos pelos estudantes e

planejava a realizag&do de avaliagdo formativa.

N ®

o | -

Construgao colaborativa
1. Acione o Modo de Sugestdo (clique no icone do lapis no topo direito da
sua tela, logo abaixo do botdo azul de compartilhar.)
Toda alteragdo sera visualizada por ambos e serd mostrada no
documento.
3. Adicione um comentério para melhorar esse documento sempre que
necessario.

P

Metodologia

Curso

uc

Referencial
Teorico

Sequéncia
didatica

Ferramenta
digital

Recurso
Didatico

Sugestio:_
apresentagao
do roteirc da
aula

Figura 05 — Atividade criada na oficina Documentos Google.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Essa atividade proporcionou aos participantes que utilizassem a criatividade e
seus conhecimentos, pensando em seu publico de alunos, TDIC disponiveis,
metodologias utilizadas, tudo de acordo com o objetivo da aula em que essa
sequéncia didatica seria aplicada. Foram diversificadas as sequéncias elaboradas,
dentre as quais, é apresentada como exemplo a sequéncia didatica do docente D13
que aborda o desenvolvimento de um conteudo do curso do segmento da saude,

conforme Figura 06.

st
o
AVALACAD SEQUENCIA DIDATICA
DIAGNOSTICA AVALIAGAO FORMATIVA
»_% AVA REC UPEM(AO PARALELA
OBSERVACAO;CHEK-LIST
RODA DE CONVERSA LA
APRESENTACAO &
INICIAL DA UC 1 )
AVALIACAO
ES'IUDIO DE CASO DEBATE SOMATIVA
RATICO,QUIZ,
L 4 *
MAPA MENTAL; RELATORIO,
BRAINSTORMING SIMULAGAO PORTIFOLIO,
QUESTOES COM FOCO
EM COMPETENCIAS
&
METODOLOGIA DA SALA DE | AVAUACAO DE

INDICADORES

AULA INVERTIDA: VIDEOS, -
ANALISE DE CASO

PESQUISA, DEBATE

Figura 06 — Atividade realizada pelo docente D3 utilizando o Jamboard.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Observa-se que esse docente articulou o fazer pedagogico, com etapas
metodoldgicas que podem propiciar o estudo por parte dos estudantes e
consequentemente promover a aprendizagem com a mediacado docente e, de forma
processual, apresentou os momentos avaliativos, com a integracdao de TDIC e
metodologias ativas e observando os indicadores e os elementos do ensino por
competéncias em uma unidade curricular, o que € preconizado por essa unidade do
Senac pesquisada.

Observou-se que essa oficina do Modulo | foi um momento, em que houve
interacdo entre os docentes e a pesquisadora, de formacado considerando as
oportunidades de experienciar situagdes de integracédo das TDIC em metodologias
ativas para o planejamento das aulas remotas e, posteriormente, sua realizagéo, no

sentido de propiciar aos estudantes a oportunidade de interagdo e construgao do
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conhecimento. Constata-se assim, alguns aspectos da metodologia Sala de Aula
Invertida que € propiciar o engajamento dos envolvidos nas aulas, conforme postulam
Christensen, Horn e Staker (2013), ao referirem as vantagens dessa metodologia
ativa que integra o modelo de Ensino Hibrido.

Ao final dessa oficina foi proposta uma atividade complementar, no ambito
desse curso, que consistiu na elaboragéo de um plano de aula e de um relatério da
referida aula ministrada, envolvendo o uso do Google Drive e de uma das ferramentas
Google com os alunos, usando a metodologia Sala de Aula Invertida, cuja entrega
desse material foi feita no Google Sala de aula.

No dia quinze de outubro de 2020, foi realizada a oficina pratica no médulo Il
“Metodologia Rotagédo por Estagdes de Aprendizagem”. No inicio, os pesquisados
apresentaram a experiéncia de construcdo da atividade complementar proposta,
mencionando sobre o planejamento e desenvolvimento da atividade com seus alunos
contemplando a integragcao das TDIC na metodologia da sala de aula invertida. A
construcao dessa atividade foi feita de forma colaborativa com a pesquisadora que
forneceu um suporte aos participantes na elaboragao da sequéncia didatica, no que
se refere as duvidas que foram surgindo em relacao a propria metodologia e as TDIC
utilizadas.

De acordo com Bacich e Moran (2015), diversos estudos evidenciam que a
metodologia sala de aula invertida proporciona a leitura do mundo dos estudantes
que se da a partir das suas informagdes anteriores que, por sua vez, sao integradas
as novas, ampliando assim suas estruturas cognitivas, promovendo o pensamento
critico e a ampliacdo da compreensao dos conceitos. Corrobora Valente (2014) ao
mencionar sobre essa metodologia ativa de ensino, a qual permite a integragédo de
TDIC na realizagao das agbes pedagogicas e vem demonstrando grande eficacia em
sua aplicacgao.

Como exemplo dessas atividades complementares ao momento sincrono do
curso, realizadas pelos docentes, na Figura 07 consta um questionario que foi
elaborado pelo docente D13, utilizando o Formularios Google para obter uma
devolutiva de seus discentes sobre um conteudo trabalhado em uma aula remota do
curso de Especializacdo Técnica em Enfermagem do Trabalho, mediante a aplicagao

da metodologia Sala de aula invertida.
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a Devolutivas daUC4 [ %
Perguntas  Respostas o

1. Descreva as atribuigdes necess

ias para um Técnico em Enfermagem do Trabalhe em sua

tuagdo no ambulatério empresarial?

7 respostas

Desempenhar atividades técnicas de enfermagem na drea de salide ocupacional. Auxiliar na observagéo
sistematica do estado de salide dos trabalhadores | nos levantamentos de doencas profissionais lesdes
rrauméticas , doengas , epidemioldgicas .Manter todos os documentos organizados assim como também
o ambulatéric. No caso somos também responsdveis por prestar atendimento de urgéncia dentro do
ambiente de trabalho , incluindo primeiros socorros em caso de mal subito ou acidentes. Também criar
planos e estratégias visando reduzir os riscos de acidentes dentro das empresas , assim como avaliar
frequentemente as vondigdes de higiene e periculosidade aos quais o colaborador esta exposto

atividades de enfermagem do trabalho; integrar a equipe do ento
execuco de programas de controle das doengas (transs ilancia
epid ica dos trabalhadores; participar na execug pregramas de higi do
trabalho, de prevencéo de acidentes e d profizsionais; executar todas as

enfermagem do trabalno, exceto as privativas do enfermeiro, prestar atendimento humanizado.

planejar executa agdes educativa,realiza o primeiro socorroelabora planos de acéo para prevenir

i planos para os colaboradores adotarem habito saudavel para

previnir acidentes ,auxilia na realizago de vigilancia sanitaria inspecionando,auxilia na realizagio de

exames ocupaionais,vrifica sinais vitais,organizagéo do ambulaterio e

Figura 07 — Atividade envolvendo Sala de aula invertida e Formularios Google,
realizada pelo docente D13.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Observa-se que essa atividade explicita o interesse da docente D13 em
conhecer o que os estudantes assimilaram em relagdo as atribuicoes necessarias
para um profissional Técnico em Enfermagem do Trabalho ao atuar no ambulatério
empresarial. O discente, por sua vez, apresentou em sua resposta articulagao entre
as varias atribuicbes necessarias, ou seja, baseada em exigéncias do mundo real.
Observar a eficacia da aplicagdo dessa metodologia remete ao que evidencia Valente
(2014), sobre a relevancia da Sala de aula invertida com a integracéo das TDIC nas
acdes pedagogicas.

Na sequéncia, nessa oficina, iniciando a metodologia “Rotagao por Estacgdes
de Aprendizagem” foi feita uma exposi¢ao dialogada tendo como suporte orientador
uma Apresentacdo Google fundamentada em Zabala e Arnau (2014). O intuito foi
promover uma reflexdo sobre a importadncia de aprender, ensinar e avaliar por
competéncias, evidenciando os papéis dos atores do processo educativo.

Em seguida, os participantes se organizaram em trés equipes, cada equipe
com um lider para apoiar em relagdo ao rodizio em trés estagdes. O trabalho
envolveu o estudo do tema central “Ensino por competéncias” e, em cada uma das
estacbOes, os participantes trataram das subtematicas especificas: “Aprender”,
“Ensinar” e “Avaliar por competéncia”. Essas esta¢des foram criadas na plataforma

Microsoft Teams.
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De forma bem organizada, em cada estagéo, o lider de cada equipe direcionou
a mudanca de estagado no tempo de quinze minutos estipulado previamente. Coube
aos docentes pesquisados, realizarem estudos sobre as tematicas das estagdes e
desenvolver os trabalhos. O que pode ser observado é que assa metodologia exigiu
dos docentes que, o trabalho iniciado em cada uma das estacdes fosse respeitado
pelas equipes que chegavam, pois, uma das regras foi no sentido de a atividade
realizada pela equipe anterior em uma estag¢ao, ndo podia ser desfeita ou alterada
em sua esséncia, e sim continuada e complementada.

Essas caracteristicas dessa metodologia promovem o desenvolvimento de
novas atitudes e valores por parte dos envolvidos, tais como: a resiliéncia, a atitude
colaborativa, o trabalho em equipe, o respeito e a empatia. Pode-se observar que os
docentes participantes desse estudo ficaram surpreendidos com essa metodologia
ativa, mostrando-se incomodados com a dinamica e as regras, sendo também
perceptivel o individualismo e o apego desses pesquisados a autoria na construgao
inicial em determinada estacéao, principalmente por parte dos lideres das equipes.

Entretanto, constituiu-se em um momento em que houve o desenvolvimento
de uma escuta ativa, que possibilitou concluir o trabalho colaborativo com foco no
ensino por competéncias, utilizado por eles na instituicao pesquisada. Os resultados
desse trabalho foram socializados pelos docentes através de Apresentacées Google,
Figura 08.

ENSINO

T -
COMPETENCIAS

Figura 08 — Apresentagbes Google.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

As apresentagbes mostraram uma caracteristica relevante da rotagdo por

estagdes, pois as atividades que as equipes realizaram podem contribuir e muito para
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o aprendizado de forma integrada. Em consonancia com o que referem Bacich,
Tanzi Neto e Trevisan (2015) essas oportunidades dos participantes possibilitam
terem acesso ao conhecimento por meio da interagcdo com seus pares e com 0O
docente, em momento de forte engajamento no que realiza nas estagdes.

ApOs essa socializagao, foi proposta aos docentes participantes a elaboragao
de uma sequéncia didatica envolvendo as TDIC integradas a essa metodologia de
ensino e aplicassem essa sequéncia em suas aulas. Cada participante fez um
relatorio da referida aula utilizando o Google Drive e ferramentas Google com os
alunos, cuja entrega foi feita no Google Sala de aula.

No dia vinte de outubro de 2020, foi realizada a oficina pratica no ambito do
modulo Il “Metodologia Aprendizagem Baseada em Casos”. Logo no inicio,
ocorreram as apresentacdes pelos docentes mostrando suas construcdes e vivéncias
no desenvolvimento da atividade complementar proposta na oficina anterior,
abordando a metodologia Rotagcédo por Estagcdes de Aprendizagem com o uso das
TDIC.

Foram socializadas varias sequéncias didaticas, dentre as quais, a sequéncia
da docente D6 que aborda o desenvolvimento de um conteudo do curso Técnico em

Administracéo, apresentada na Figura 09.

Sequéncia didatica

{r Divisao das
A @ quipes e eleicao
@ = "—L, doslideres
p e
As rotacdes ocorreram
pelo Teams e Google

Apresentacdes, a cada” A |
\\ 140 minutos ~

resentagdo

LY

Expositiva e

T presentagbes conforme
Leliliriis h J\% itima estacdo visitada
0s temas ~ ebate com devolutivas

Figura 09 — Atividade realizada utilizando Apresenta¢des Google: sequéncia didatica.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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De acordo com esses pesquisados, nas aulas remotas, ao utilizarem essa
metodologia, a interagdo entre os estudantes e o docente ocorreu nas visitas que
fizeram nas estacbes como mediadores, orientando, norteando as reflexdes,
estratégias, solugdes propostas e controlando o tempo de permanéncia dos alunos
em cada estagao. A avaliacdo nessa metodologia privilegia o desempenho individual
e da equipe durante as atividades. Articulando as etapas dessa metodologia com sua
pratica pedagogica e contemplando elementos do ensino por competéncias que
compdem a unidade curricular, a docente D6 utilizou Formularios Google, para que
seus alunos se manifestassem sobre o desenvolvimento e aplicabilidade dessa

metodologia ativa (Figura 10).

Pesquisa
Formulario
Em qual etapa vocé
O que foi mais apresentou maior
preocupante 100% dificuldade?
nessa atividade? R. Plano de agdo
R. Tempo 100%
96%
() O
Como voce classifica a Vocé participaria
participagao da equipe na novamente dessa
atividade? R. Satisfatoria metodologia? R. Sim

Figura 10 — Resultado da avaliacao dos discentes em relagéo a atividade proposta pela docente D6
utilizando Rotagéao por estagdes.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Observa-se que essa devolutiva evidenciou a aceitagdo dos discentes em
relagdo a metodologia utilizada, ao atentar para os percentuais gerados que retratam
a preocupacao com o tempo, etapa de maior dificuldade e sobre a participacao da
equipe no trabalho.

Para os docentes, essa metodologia ativa instigou a interagdo dos alunos,
participacdo nas atividades especificas de cada estagdo, o que contribui para a
construcdo do conhecimento e desenvolvimento de novas competéncias. Sao

percepgdes que vao ao encontro dos aspectos dessa metodologia ativa conforme
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apresentados por Bacich, Tanzi Neto e Trevisan (2015), sobre a resolugéo de
problemas, momentos de dialogos, dentre outros, que propiciam a atuagdo do
professor em tempo real junto aos alunos.

Em continuidade a essa oficina no modulo Ill, a pesquisadora provocou um
momento de reflexdes acerca da avaliagdo por competéncias levando em
consideragao as TDIC integradas a metodologia Aprendizagem Baseada em Casos
e 0s apontamentos e vivéncias dos docentes pesquisados nesse periodo de aulas
remotas. Essas discussdes foram norteadas por tépicos provocadores colocados por
uma Apresentacao Google, elaborada pela pesquisadora.

Retomou-se o conceito de competéncia como bussola do processo avaliativo,
que se desenvolve a partir de situagdes-problemas significativas, com coeréncia
entre os procedimentos avaliativos e indicadores, mobilizacdo de conhecimentos
adquiridos e a integracdo de novos, analises e conceitos obtidos pelos alunos nas
unidades curriculares, sobretudo, colocando o estudante como agente de sua
aprendizagem, uma premissa da pratica pedagogica segundo Depresbiteris (2011).

Em um texto apresentado no site do Centro Christensen de Ensino e
Aprendizagem, Christensen aponta que nessa metodologia de ensino, a utilizagao do
debate pelo professor requer uma escuta ativa a fim de obter a compreenséo e a
sintese da ideia dos estudantes, incluindo a formulacdo de interrogagcdes que
conduzem a uma apreciagao significativa de questdes basilares que promovem a
organizagao e o foco da investigagdo. Ainda refere que Christensen definiu esse

meétodo de ensino como "'a arte de administrar a incerteza’ - um processo no qual o
instrutor atua como ‘planejador, anfitrido, moderador, advogado do diabo, colega e
juiz’, todos em busca de solugbes para o mundo real problemas e desafios”.

ApoOs esse debate, os docentes participantes se organizaram em trés equipes,
com um lider em cada equipe, sendo direcionados para canais criados na plataforma
Teams, de maneira que a pesquisadora pudesse transitar por todos esses ambientes
agindo como mediadora dos trabalhos realizados. Os pesquisados receberam fichas
com casos reais elaboradas e apresentadas pela pesquisadora. Cada equipe teve
trinta minutos e recebeu trés fichas com situagdes reais para analisar, discutir e
articular solugbes para tais problemas. As solugdes construidas de forma
colaborativa por esses docentes, com a ferramenta Apresentagdes Google, foram
socializadas para todos os docentes pelos lideres das equipes, conforme exemplo

constante na Figura 11.
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PERCEPCOES DOCENTES

O ensino por compe’réncias:

> Desenvolver a compreensdo do ambiente técnico:
> Valorizar as experiéncias de vida:

> Desenvolver percepcéo de como aliar teoriae a
prética; conpetnca

Figura 11 — Atividade Apresentagdes Google e Aprendizagem Baseada em Casos.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Para finalizar essa oficina, a pesquisadora ainda usou uma estratégia
denominada tempestade de ideias, para obter uma devolutiva dos docentes
pesquisados em relacdo ao tema proposto por meio do aplicativo AnswerGarden, ao
completarem a provocagao: "Avaliar por competéncia durante as aulas remotas
implica [...]".

Vale ressaltar que essa devolutiva evidencia a importancia do processo
avaliativo na educacao profissional para o desenvolvimento de competéncias dos
estudantes. Foi disponibilizado um link para interacdo, criado nesse aplicativo, e

simultaneamente, foi gerada a nuvem de palavras apresentada na Figura 12.

AnswerGarden == + aQ e ?

Avaliar por competéncia durante as aulas remotas implica

Type your answer here... Submit
R :
INTERAGAO ASSERTIVA AVALIACOES
METODOLOGIA "%ﬁéﬁ?{:?éﬁ-?ﬂd FORMATIVAS
) AR DIAGNOSTICA - e
INTERACRO TECNOLOGICA  pQTENCIAL CONTEXTO INOVAGCAO INDICADOR
RECURS0S TECNOLOGICOS INCENTIVAR
ADEOUAOS PROTAGONISMO DO ....ciommm
EVOLUGAO TRABALHO EM GRUPO
: ALUNO R
DESENVOLVIMENTO ROTAGONISMO

Pl
EVIDENCIAS goMATIVA TR
COMPETENCIAS PLANEJAMENTO ESTRATEGIAS DE
2=y Dmﬁglsaow(}m NOVAS METODOLOGIAS  pMPREENDER

DIVERSIFICADAS

Figura 12 — Nuvem de palavras gerada pelo aplicativo AnswerGarden.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Ao observar essa nuvem de palavras, em destaque esta o termo
“protagonismo do aluno” e no entorno evidenciam-se: aprendizagem significativa,
estratégias diversificadas, planejamento, potencial, avaliagdo por indicador, dentre
outras implicagdes, o que retrata a importancia da intencionalidade pedagdgica a qual
promove a formacao do individuo, seja na esfera pessoal, profissional ou social, com
foco no desenvolvimento de competéncias, conforme trata Zabala e Arnau (2014).
Essa atividade consistiu em um momento significativo e permeado de contribui¢cdes
sobre o processo avaliativo neste periodo de pandemia da COVID-19.

No final dessa oficina, de forma colaborativa foi proposta a construgdo de uma
atividade complementar em forma de sequéncia didatica, abordando a integracao das
TDIC na Metodologia Aprendizagem Baseada em Casos, conforme experienciado
por esses docentes nessa formacao, e ainda, a elaboragdo de um relatério sobre
essa atividade em aulas remotas.

No dia vinte e dois de outubro de 2020, deu-se inicio a oficina pratica do
modulo IV, abordando a metodologia “Aprendizagem Baseada em Equipes”. Iniciou-
se essa oficina com as apresentacdes de atividades complementares construidas
pelos docentes sobre a metodologia Aprendizagem Baseada em Casos com 0 uso
das TDIC, conforme proposto na oficina anterior.

A Figura 13 apresenta a atividade proposta pela docente D7 aos seus alunos
em sua aula remota, no curso Técnico em Seguranga do Trabalho, evidenciando o

desenvolvimento dessa metodologia por meio da ferramenta Padlet.

™

Gestdo de Exémes Médicos

Grupo 1

Figura 13 — Atividade realizada pelos alunos da docente D7 no aplicativo Padlet.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Nota-se na Figura 13 que os dois grupos de alunos foram criativos na
elaboragao dos posts do padlet ao apresentarem caracteristicas do ciclo PDCA* que
avalia a qualidade na gestao das institui¢des, apresentando esquemas coloridos e
tépicos bem resumidos o que podem indicar a assimilagao desses alunos em relacéo
a esse conceito. A titulo de exemplo, em relac&o ao relatério elaborado pela docente
D7, sobre essa aula remota no curso Técnico em Seguranga do Trabalho, evidenciou
sobre as etapas de desenvolvimento da metodologia Aprendizagem Baseada em

Casos integradas as TDIC (Figura 14).

Relatorio da aplicacao da Aprendizagem Baseada em Casos com
o uso das TDIC.

Curso: Técnico em Seguranca do Trabalho

UC: Executar acGes de investigacao, registro e controle de
incidentes, acidentes de trabalho e doencas ocupacionais
Ferramentas: Documentos Google/Padlet

<
P}

Realizei o planejamento da aula contemplando a aplicabilidade da
metodologia Aprendizagem Baseada em Casos com o uso das TDIC, dividi a turma
em trés (3) equipes e fiz a descricdo dos casos, dessa forma realizei a primeira
etapa metodoldgica, valendo-me dos conhecimentos prévios dos estudantes sobre o
tema e conduzindo-os a perceber qual era o problema central e possiveis variaveis
para a resolucdo dessas questdes.

Na segunda etapa, os estudantes apresentaram suas percepcdes e reflexdes
entre eles, a fim de ampliar as possibilidades e apontar diferentes caminhos, para,
entdo, definirem o mais adequado. Eu assumi o papel de mediadora, provocando e
instigando a participacdo dos estudantes, acompanhando o desenvolvimento em
prol da solucdo do caso, e até mesmo, registrando as contribuicdes e avaliando o
trabalho em equipe. E, na terceira etapa, cada equipe apresentou suas conclusdes,
e eu conduzi as discussbes, tendo como centro do processo, as argumentacdes,
ideias e ponderacdes dos estudantes sobre os casos abordados. Ocorreu uma
interacao satisfatoria que promoveu o desenvolvimento de novas competéncias.

Figura 14 — Relatério produzido pela docente D7 no Documentos Google.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Em linhas gerais observou-se nesse relatério da docente D7, que apresentou
as etapas dessa metodologia ativa integrada as TDIC e sua aplicabilidade na unidade
curricular denominada como “UC 5: Executar acbes de investigacao, registro e
controle de incidentes, acidentes de trabalho e doencas ocupacionais”, no curso

Técnico em Seguranga do Trabalho, na unidade do Senac pesquisada.

4 O ciclo PDCA é uma metodologia para solugdo de problemas baseada na melhoria continua,
possibilitando que as diretrizes tragadas pelo planejamento estratégico sejam viabilizadas na empresa,
sendo de extrema importancia o alinhamento de todos os colaboradores da organizagdo com o método
(FALCONI, 2014).
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Na sequéncia, retomando a metodologia da Aprendizagem Baseada em
Equipes, foco dessa oficina do modulo 1V, foi promovida uma roda de conversa
mobilizando os subsidios tedricos dessa metodologia, que se caracteriza por ser uma
forma de aprendizagem colaborativa, com formacdo de equipes estratégicas,
envolvendo realizacdo de atividades sequenciadas, com estudos prévios,
entrevistas, testes individuais e em equipes, devolutivas, resolugao de problemas,
estudos de casos e discussdes de solugdes.

ApOs essa interagdo, os participantes se organizaram em equipes e se
dirigiram para as salas simultaneas da plataforma Microsoft Teams, para elaborarem
uma sequéncia didatica que contemplasse a integragao das TDIC nessa metodologia
ativa de ensino, e a pesquisadora ficou transitando entre as equipes como mediadora
nas construcdes realizadas. Nesse sentido, como exemplo, a atividade elaborada

pela equipe docente 2 (Figura 15).

Tomada de
Decistes Autonomia

-0 ©-0 %

Raciocinio Trabalho Efef(ivo Proatividade
Critico e Colaborativo

Figura 15 — Arquivo de orientagdes Apresentagdes Google: oficina 4.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Observou-se que nessa atividade uma consonancia com o que Oliveira et al.
(2018) salienta sobre a relevancia da metodologia Aprendizagem Baseada em
Equipes, visto que a postura dos docentes pesquisados foi de uma troca de saberes
e percepgdes, que promoveram um debate no interior das equipes e entre as equipes,
proporcionando o aprofundamento do tema em questao, o que pode possibilitar um
aprendizado significativo sobre essa metodologia de maneira que consigam

emprega-la em suas praticas pedagogicas.
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Para finalizar esse moddulo, foi proposta uma atividade complementar,
entregue na Google Sala de aula, com um plano de aula e um relatério sobre a
aplicacédo dessa metodologia integrada as TDIC, para ser apresentada na oficina do
proximo maodulo.

Na oficina pratica do médulo V, realizada no dia 27 de outubro foi abordado
sobre a integracdo das TDIC na metodologia ativa Aprendizagem Baseada em
Projetos. No inicio dessa oficina, houve a socializacdo das atividades
complementares realizadas pelos pesquisados, como proposta na oficina anterior.
Foi um momento de varios relatos dos participantes sobre a aplicagdo da metodologia
Aprendizagem Baseada em Equipes integradas as TDIC nas aulas remotas da
educacao profissional.

Na Figura 16, consta a sequéncia didatica elaborada pela docente D10,
corroborando com a aplicagao dessa metodologia com o uso das TDIC, no curso

Técnico em Seguranga do Trabalho.

Construcgao colaborativa
1. Acione o Modo de Sugestdo (clique no icone do lapis no topo direito da
sua tela, logo abaixo do botdo azul de compartilhar.)
2. Toda alteragdo serd visualizada por ambos € mostrada no documento.
3. Adicione um comentario para melhorar esse documento sempre que
necessario.

Metodologia | Aprendizagem baseada em equipes

Curso Técnico em Seguranca do Trabalho
uc UC 12 - Auxiliar a gesto integrada da organizacdo
Docente D10

Sequéncia Roda de conversa para apresentacdo da metodologia ativa «
didatica ferramentas tecnoldgicas 3 serem utiizadas. Em seguida, distribuigdo
das tarefas, onde cada aluno ficard responsavel por pesquisar e
apresentar sobre os sistemas de gestdo (qualidade, ambiental, salde &
seguranca do trabalho e responsabilidade social)

Realizande o levantamento do: objetivo; campo de ap.csgéo‘. nomas
envolvidas e dar um exemplo de projeto aplicado em uma empresa. Na
sequéncia, socializacdo desse levantamento.

Elaboracdo de um plano de agdo para aplicagio do projeto com base no
ciclo do PDCA e na metodologia do 5VW2H, baseada na pesquisa prévia
como também na expl csgéa dada pelo docente em sala de aula
(individualmente)

Figura 16 — Atividade realizada no Documentos Google: sequéncia didatica.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Essa metodologia de aprendizagem, além de permitir a interdisciplinaridade,
promove 0 desenvolvimento de competéncias técnicas e comportamentais,
ampliando a interacdo entre as equipes devido a especificidade do problema
proposto, aplicaveis a realidade . De acordo com Cerigatto (2019), essa metodologia
ativa € norteadora da aprendizagem com autonomia, considerando que o0s
estudantes envolvidos nos grupos se preparam previamente para as aulas, visto que
podem ser langados os desafios para os grupos antes, durante ou apos aulas.

Vale ainda trazer como exemplo, um recorte do relatério da docente D10
evidenciando aspectos que considerou interessantes no decorrer da aplicagao da
metodologia Aprendizagem Baseada em Equipes integradas as TDIC. Segundo suas
palavras:

Utilizei, no momento assincrono, dois aplicativos digitais para busca, a Biblioteca
Digital Senac e o SST Facil, que por usa vez, aborda contetdos da area de Seguranca
do Trabalho, propiciando ao estudante adquirir conhecimentos especificos, através
de perguntas e respostas. Os testes, individuais e coletivos, foram realizados por meio
dos Formularios Google. Durante a proposta, nos momentos sincronos, percebi no
primeiro momento, um constrangimento por parte dos alunos na hora de
apresentarem os recursos, as apelagbes baseadas nas Normas Regulamentadoras
que subsidiam o trabalho do técnico da area. Diante disso, decidi adotar a estratégia
do Debate socratico, que se adequou muito bem a metodologia, devido propor um
dialogo argumentativo entre os envolvidos, com base em perguntas e respostas,
estimulando o pensamento critico, propondo ideias e hipoteses. Foram necessarios
dois dias para que essa metodologia fosse desenvolvida, totalizando seis horas,
considerando a especificidade da problematica apresentada. Foi uma Otima
oportunidade de aprendizagem ativa, pois percebi que a maturidade para o trabalho
em equipe ocorreu de forma processual, através dessa vivéncia. (D10)

Observa-se nesse recorte que a docente D10, em consonancia com aspectos
do papel docente nessa metodologia de ensino conforme colocado por Oliveira et al.
(2018) sendo: aplicagao de conceitos, gerenciar equipes, preparar tarefas, avaliar os
trabalhados e fazer devolutivas pontuais. Em consequéncia, essas estratégias
podem auxiliar na potencializagdo da aprendizagem ativa dos estudantes a partir
desse trabalho em equipes. Pode-se dizer ainda que, esse recorte do relatorio mostra
outros aspectos proporcionados na aula por essa metodologia, como a habilidade
dos estudantes em argumentar e comunicar-se, bem como a troca de conhecimentos
de forma colaborativa, o que foi motivo de acaloradas discussdes nesse momento da
oficina.

Na sequéncia, retomando a metodologia Aprendizagem Baseada em Projetos,
foco de estudos nessa oficina pratica do médulo V, a pesquisadora procedeu uma
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Apresentagcdo Google sobre as quatro fases essenciais da elaboragao de um projeto:
objetivos, planejamento, execucgao e avaliagdo. De modo mais especifico, segundo
Dias (2020) cabe ao docente realizar as seguintes etapas: 1°) Planeja todas as
etapas do projeto; 2°) Define uma problematica especifica; 3°) Define a empresa que
cada equipe atuara quando for o caso; 4°) Articula as unidades curriculares
envolvidas do curso; e 5°) Define as regras de avaliagdo do projeto (participagao
individual, relatério, protétipos, etc.).

Nessa apresentacdo foi sugerido o uso do aplicativo Trello pelos docentes
para a elaboracgao, de forma colaborativa, de um projeto integrador, interdisciplinar,
que contemplasse as etapas dessa metodologia integradas as TDIC. Esse trabalho
foi realizado sob a mediacdo da pesquisadora, interagindo com os docentes
participantes, agindo em equipes, utilizando-se das salas simultédneas da plataforma
Microsoft Teams. A titulo de exemplo a Figura 17 mostra a atividade de uma das
equipes, sobre a Aprendizagem baseada em projetos elaborados no Apresentagdes

Google.

Tecnologia de apoio

| Aprendizagem
“ /@ Baseada em
1 ) Projetos m r

Figura 17 — Arquivo de orientacdes Apresentagdes Google: oficina 5.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

O que foi observado no decorrer dessa oficina € que os docentes pesquisados
se envolveram participativamente na elaboracdo do projeto interdisciplinar,
compartilhando materiais e ideias que subsidiaram essa construcdo. Nessa
metodologia os papéis dos professores envolvidos sdo de grande relevancia, pois
se configuram como articuladores entre as diferenciadas areas, o que possibilita
planejarem situagdes-problemas bem proximas daquelas vivenciadas no mundo real,
0 que consequentemente, acrescenta aprendizado para os estudantes envolvidos em

sua realizagao.
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Sob a lente dos estudantes, de acordo com Moran (2018), os projetos
interdisciplinares envolvendo situagdes-problemas possibilitam aos estudantes
desenvolverem suas percepcdes referentes a conectividade que ha entre as
disciplinas, com base nas experiéncias vivenciadas em diferentes espacos,
auxiliados pelas TDIC em acgdes integrativas.

Por fim, nessa oficina foi solicitado que os docentes pesquisados elaborassem
um plano de aula e um relatorio sobre a aplicagdo dessa metodologia integrada as
TDIC com seus alunos, como atividade complementar, para ser entregue no Google
na Sala de aula, no préximo médulo.

O maddulo VI, foi realizado no dia 29 de outubro de 2020, com a apresentagao
da oficina pratica utilizando a metodologia Aprendizagem Baseada em Jogos, em que
foi utilizado como mobilizagdo dos docentes participantes, um jogo educativo
elaborado no aplicativo Kahoot, com o questionamento: “Quais séo os 4 pilares da
educacao”? (Figura 18), de modo a dinamizar o momento e tornar a interagao ativa

mais prazerosa.

Quais sdo os 4 pilares da educacio?

?

?
Q £, ? P?’,a
o _

Figura 18 — Atividade dinamica utilizando o aplicativo Kahoot.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Ap6s essa interagdo, os pesquisados iniciaram as apresentacbes das
atividades complementares, propostas na oficina anterior. Nesse momento, os
docentes participantes relataram a aplicacido da metodologia Aprendizagem Baseada
em Projetos integrada as TDIC, em suas aulas remotas na educagao profissional.

Para o docente D1, essa metodologia propiciou uma participagao efetiva de todas as
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equipes de alunos. Segundo suas palavras,‘...] essa metodologia contribuiu muito

para minha pratica nas aulas remotas dos cursos tecnicos em que atuo.”

Em seguida, o docente D4, representante da equipe 2, apresentou a atividade

complementar Projeto interdisciplinar, realizada no desenvolvimento de uma unidade

curricular do curso Técnico em Administragdo em que atua, conforme Figura 19, e a

TDIC utilizada para a colaboragéo dos estudantes para o desenvolvimento do projeto

(Figura 20).

Formar talentos capacitados
para o novo mundo do
trabalho em que a inovagdo e
a transformagéo digital sdo
protagonistas

Criar startups

Identificar problemas
Propor solu¢ao
Realizar pesquisas
Validar no mercado
Criar produto minimo
Construir apresentacao
Elaborar video do Pitch

Figura 19 — Atividade realizada no Apresenta¢des Google: sequéncia didatica

Projeto

Integrador

/~

~N

dades \ / Produtos

%

Avaliagdo da participagéo
Feedback aos alunos
Comprometimento
Iniciativa

Questionarios
Formularios preenchidos
Site

Aplicativo

Video

Startups

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Figura 20 — Atividade realizada pelos participantes no Trello.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Esse docente por meio de seu relatorio, acrescentou sobre sua experiéncia
com essa atividade na educagao profissional:

[...] a turma foi dividida em equipes, apresentados aos problemas enfrentados por
uma empresa, do comeércio local, onde os estudantes contribuiriam com solug¢bes de
seus problemas, a partir dos conhecimentos adquiridos ao longo do curso. Portanto,
foi o projeto integrador consiste em um projeto interdisciplinar, essa metodologia
permitiu uma ligagao do estudante com a vida fora da sala de aula, visto que nés os
conectamos com uma empresa real, com situagcbes reais vivenciadas por essa
empresa. Escolhi como meio de comunicagdo, uma ferramenta digital, denominada
Trello, que permitiu criar um quadro de facil visualizagdo das tarefas que deveriam
ser executadas ao longo do projeto, bem como o cronograma, o0 acesso a materiais,
planilhas, e recursos através de links que direcionavam os estudantes. Apresenta
acées colaborativas e online, permitindo o acompanhamento da realizagdo das
atividades desenvolvidas. Ela é de facil acesso, tanto no computador quanto por
aplicativo no smartphone. A participacdo dos estudantes foi muito boa, apenas tive
uma dificuldade pontual por parte de uma aluna, devido a falta de pratica com
recursos tecnolégicos, mas realizei um acompanhamento personalizado, que a fez
desenvolver habilidade nessa ferramenta. Realizei um levantamento em relacdo a
satisfagdo dos estudantes com a ferramenta adotada, a qual foi 100% satisfatoria. A
metodologia baseada em projetos contribui efetivamente para a educagcdo
profissional, visto que desenvolve habilidades de pensamento critico, criatividade,
foco em resultados e o protagonismo discente a partir da aprendizagem ativa (D4).

Além das diferenciadas possibilidades propiciadas pelas metodologias ativas,
neste caso, a Aprendizagem Baseada em Projetos, esse relatorio do docente D4 vem
refletir o papel dos professores ao integrarem as TDIC nas metodologias de ensino,
0 que esta em consonancia ao que Moran (2018) defende sobre as oportunidades e
responsabilidades do docente na personalizagdo dos processos de ensino e de
aprendizagem, cumprindo sua fungdo de orientador dos alunos em projetos
profissionais individuais e coletivos. Isso faz todo sentido ao recorrer ao que afirmam
Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 72) “nem sempre € necessario que toda a
turma caminhe no mesmo ritmo. Avangamos gradativamente para outro desafio da
educacao: a personalizacao do ensino”. Essas discussoes refletem a atualizagao dos
docentes pesquisados em relacéo a articulagao entre a teoria e a pratica.

Na sequéncia dessa oficina do moédulo VI, a pesquisadora retomou a atividade
envolvendo a metodologia Aprendizagem Baseada em Jogos, explicando que nessa
metodologia deve-se considerar e sequenciar as atividades que compdem o0s
processos de ensino e de aprendizagem, apresentando aspectos a serem seguidos,
com base em Fernandes (2020):

e Enredo: Etapa de definicdo de cenarios, temas e personagens;

e Regras: Apresentacgéo das regras implicitas ou explicitas do jogo;
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e Devolutiva: Apresentacdo da pontuacdo ou emblema que indica o
desempenho do aluno no jogo, o que possibilita ao professor, identificar
dificuldades e avangos no transcorrer das atividades.

¢ Niveis de dificuldade: Fator motivador, que estimula os jogadores na busca de
melhorias no seu desempenho em um jogo com niveis de dificuldades

diversos.

Em seguida foi solicitado aos docentes participantes, a elaboragdo de uma
sequéncia didatica de forma colaborativa, por meio da ferramenta Apresentacdes
Google, contemplando a metodologia em questao e formas possiveis de integracao

com as TDIC. A Figura 21 mostra a atividade feita pelo docente D5.

Sequéncia Didatica: Aprendizagem Baseadaem Jogos o @ &

Arguive  Editar  Ver Inserir Formatar Slide Organizar Ferramentzs  Complementos  Ajuda

P 2 - [® | Ptanodefunde | Layoutw | Tema | Transicio
APRENDIZAGEM BEASEADA EM JOGOS AFRENDIZAGEM A BEADA EM JOE0E

= ¥

=i

.. 'ﬁ -
= 1

& I
AFRENDIZAGEM E4 ISADA SM M0G0 APRENDIZAGEM BASEADA EM JOGOS

Figura 21 — Atividade sobre Aprendizagem Baseada em Jogos envolvendo o Kahoot.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

No momento de socializagcdo dessas atividades, observou-se nas percepcoes
colocadas pelos docentes pesquisados, que compreendem as diversificadas
oportunidades que os jogos podem propiciar aos estudantes, o que apresenta
consonancia com Nogueira et al. (2020) ao referir ao uso de jogos como experiéncias
educativas personalizadas que podem atender a diferentes objetivos em uma
aprendizagem ativa que promove o desenvolvimento da autorresponsabilidade e
autonomia dos estudantes no processo de aprendizagem. Corroborando Schilemmer
(2014) alude as possibilidades de ampliacao do conhecimento por meio dos jogos no
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ambito educacional, ao possibilitar a utilizagado de midias diversas, o desenvolvimento
da criticidade dos estudantes e habilidades de convivio social, bem como de
competéncias para a resolugdo de problemas de forma colaborativa e leitura de
mundo de maneira divertida.

Finalizando essa oficina, foi solicitada uma atividade complementar,
envolvendo essa metodologia estudada integrada as TDIC, com elaboragdo de um
slide e um relatorio sobre a aplicacao dessa atividade pelos docentes em suas aulas
remotas. A entrega dessa atividade se deu pelo Google Sala de aula.

A oficina pratica do médulo VI, foi realizada no dia 3 de Novembro de 2020,
envolvendo estudos e experiéncias dos docentes participantes sobre a integracéo
das TDIC na metodologia Aprendizagem Baseada em Problemas. O primeiro
momento foi de socializacdo das atividades realizadas conforme tematica aplicada
na oficina anterior.

Foi um momento proveitoso de varias trocas de experiéncias e discussdes
sobre como se deu o planejamento, realizagéo e avaliagdo da atividade proposta com
os respectivos alunos da unidade pesquisada. A titulo de exemplo, a Figura 22 mostra

o planejamento do docente D5 de uma sequéncia didatica.

Metodologia | Metodologia Baseada em jogos

Curso Técnico em Informatica
uc UC 14 - Desenvolver e Organizar Elementos Estruturais de Site
Docente D5
qu_ugm:la Roda de conversa: Conceituacao da metodologia
didatica :
Interacédo dos estudantes e docentes no site
Atividades gamificadas utilizando as tecnologias Karrot e Quizzes
?:g?i':gc'al O termo € atribuido ao desenvolvedor britanico de jogos digitais, Nick

Pelling, o qual teria cunhado a expressdo no inicio dos anos 2000.
Entretanto, é a partir de 2010 que o conceito ganha outras proporcdes e
definicoes. Primeiramente, a gamificacao recebeu notoriedade no mundo
corporativo como estratégia de marketing. O exemplo mais comum de
seu uso nos negocios é o sistema de pontuacdo dos cartdes de crédito e
das milhas aéreas. Depois, passa a ser percebida no campo da
aprendizagem: ‘“Gamificacdio € o uso da mecdnica, estética e
pensamento dos jogos para envolver as pessoas, motivar a acdo,
promover a aprendizagem e resolver problemas” (KAPP, 2012, p. 10).

Os jogos e as aulas roteirizadas com a linguagem de jogos estao
cada vez mais presentes na escola e s@o estratégias importantes de
encantamento e motivacdo para uma aprendizagem mais rapida e
proxima da vida real. Os jogos mais interessantes para a educacao
ajudam os estudantes a enfrentar desafios, fases, dificuldades, lidar com

Figura 22 — Planejamento da sequéncia didatica pelo docente D5.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Posteriormente a sequéncia didatica planejada foi aplicada por esse instrutor
no curso Técnico em Informatica, integrando as TDIC a metodologia Aprendizagem

Baseada em Jogos (Figura 23).

Kahoot!

You have been challenged!

Figura 23 — Atividades propostas aos estudantes utilizando as TDIC.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Segundo os docentes pesquisados a integracédo das TDIC a metodologia
Aprendizagem Baseada em Jogos, ao acompanhar a aplicagdo dessa metodologia
em sala de aula remota, puderam constatar que os jogos contribuem com o
desenvolvimento de diferenciadas competéncias dos estudantes, dentre as quais as
socioemocionais, tais como: persisténcia, interatividade, disciplina, criatividade,
dentre outras. Considerando a especificidade dos cursos da educacgao profissional e
do perfil dos discentes, perceberam também que houve motivacdo, engajamento e
uma competitividade saudavel no decorrer dessa aula.

No grupo de WhatsApp alguns docentes se manifestaram sobre suas
experiéncias com as TDIC integradas a essas metodologias ativas, constituindo-se
em devolutivas espontaneas, como:

“[...] a metodologia trouxe leveza para o desenvolvimento de uma unidade curricular

composta por calculos e codigos.” (D5)

“[...] os jogos permitem consolidar os conceitos e promove a aprendizagem de forma

ativa, todos participam entusiasmados.” (D11)

“[...] as aplicagcbes dessas metodologias tém propiciado inovagdo em minha pratica

pedagdgica.” (D9)

Essas percepcoes refletem o que tem sido defendido nos estudos tedricos
referentes a relevancia dos jogos para a aprendizagem dos alunos, como, por
exemplo o que postula Moran (2015, p. 18) ao mencionar que a aprendizagem ativa
pode derivar de experiéncias dos discentes em desafios, atividades envolvendo jogos
que propiciam o desenvolvimento de competéncias em cada uma de suas etapas e
ainda a interacdo com os integrantes das equipes, “tudo isso utilizando as

tecnologias adequadas”.
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Terminadas essas socializagdes, a pesquisadora deu prosseguimento a essa
oficina promovendo um momento de estudos sobre a integracdo das TDIC na
metodologia Aprendizagem Baseada em Problemas, fundamentando-se em Moran
(2018) que sugere a adogao de trés fases para aplicagdo dessa metodologia: Fase I:
Identificagdo do Problema; Fase Il: Retorno ao problema e a Fase lll: Retorno ao
processo, momento no qual os docentes colocaram suas percepgdes sobre a
resolucdo de problemas como metodologia de ensino nas aulas remotas da
educacao profissional.

Na sequéncia, a pesquisadora solicitou aos docentes participantes, que
elaborassem uma sequéncia didatica por meio da ferramenta Planilhas Google, de
forma colaborativa, contemplando essa metodologia integradas as TDIC. Como
exemplo, a Figura 24 mostra uma dessas atividades elaboradas pelo docente D9,

que ministra aula no Curso Técnico em Administragao, na Unidade Curricular 8.

SEQUENCTA DIDATICA

SEQUENCIA ATMDADE
1 Roda de conversa

Avallacao diagnostica ( Brasniorming/ Mentmenter

3 Exposicao da situacao de aprendzagem
Exposicao da metodologia na Solugao de problemas
Fase 1- Diagnostico, pesquisa, cronograma e estudo indivical
Fase 2 - Retomo a0 problems, critica,reformulacao e aplicacao de novos ¢
Fase 3 - Reformo a0 processo: Calculo da folha, sintese da aprendizagem

Figura 24 — Atividade com Aprendizagem Baseada em Problemas.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Observa-se que esse docente detalhou em sua atividade uma abordagem a
respeito da Aprendizagem Baseada em Problemas, envolvendo em seu
planejamento o uso da ferramenta Mentimeter e Planilhas Google, com foco em uma
pesquisa diversificada para possiveis solugcdes de uma situagao-problema. De
acordo com Moran (2018), ao elaborar um problema deve-se considerar os

conhecimentos dos estudantes, e neste estudo, especificamente, nos cursos
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técnicos, relacionar esses conhecimentos com o perfil profissional do curso, podendo
ser trabalhados de forma interdisciplinar.

Foi um momento de construcdo de diferenciadas atividades para serem
utilizadas com os alunos nas quais o0s pesquisados mostraram interesse,
envolvimento, criatividade, interacdo com os seus pares e pesquisadora, um
momento de ampliagdo dos conhecimentos relativos a essa metodologia integrada
com as TDIC. Finalizando essa oficina pratica, foi solicitada a realizacdo de uma
atividade complementar envolvendo essa tematica e um relatério sobre a aplicacéo
dessa metodologia integrada as TDIC, entregue na Google Sala de aula.

O modulo VI foi realizado no dia 5 de novembro de 2020, com uma oficina
pratica em que tratou da integragdo das TDIC na metodologia Aprendizagem por
Pares. Deu-se inicio, a partir de uma roda de conversa a socializacao das atividades
complementares elaboradas pelos participantes, conforme proposto na oficina
anterior. Foram varios relatos referentes a aplicagdo da metodologia Aprendizagem
Baseada em Problemas integradas as TDIC, nas aulas remotas da educagao
profissional. A titulo de exemplo, a Figura 25 mostra o roteiro da atividade realizada

pelo docente D9, com os estudantes.

CURSO: TURMA:

UNIDADE CURRICULAR: INDICADORES

ORIENTACOES IMPRESSAD

1 Roda de conversa

2 Avaliagdo diagndstica

3 Braisntorming

4 Identificacdo do perfil Profissional
5 Gamificacio

6 Avaliagdo somdtica

7 Visita técnica

1- Em Sequéncia, cadastre a sequéncia logica da UC ;

2- Em Atvidade, cadastre as atividades a serem desenvolvidas

3- Em Posi¢do , anate qual posigdo a atividade ocupara na Sequéncia
Diditica:

1 - Para atividades importantes;

2- Para atividades muito importantes;

3 - Para atividades extremamente importante;

OBS: Para dar melhor visibilidade na sequéncia didatica, utilize as escalas 1,
2 e 3, de forma negativa e aleatéria no cadastro

8 Debate

9 Pesquisa

10 Expositiva

11 Relatorio

12 Apresentacdo
13 Sintese

14 Férum

Figura 25 — Atividade realizada nas Planilhas Google: acompanhamento de atividades.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Observa-se que esse docente desenvolveu a atividade indo além da
metodologia Aprendizagem Baseada em Problemas agregando outras metodologias
de interagao e direcionadoras das agdes dos alunos, bem como diversificou as TDIC
utilizadas. Essa articulagao vem ao encontro da prépria definicdo dessa metodologia

que prevé agdes colaborativas e situagdes contextualizadas envolvendo um
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problema do mundo real de maneira a desenvolver nos alunos habilidades e atitudes
no ambiente das aulas (SILVA; SILVA, 2020).

Vale evidenciar ainda aspectos abordados por esses docentes em seus relatos
sobre essa atividade com os alunos. O docente D11, por exemplo se manifestou ao
afirmar que “[...] as tecnologias abriram um mundo de novas possibilidades de
interagdo e levantamento de hipoteses nas discussées”. Ja o docente D7 relata que
“[...] a construgdo do conhecimento € bem motivadora, pois ocorre de forma
processual e colaborativa, a partir da interagdo entre os alunos com a finalidade de
solucionar o problema proposto”. Sao percep¢des acordadas que evidencia como
aspectos positivos dessa metodologia nas aulas utilizando as TDIC (SENAC, 2018b).

Dando prosseguimento a oficina do médulo VIII, a pesquisadora apresentou
explicagdes sobre a dindmica da Metodologia Aprendizagem por Pares integrada as
TDIC, mostrando o fluxo de realizagdo dessa metodologia, segundo Gazoni (2020),
que considera a seguinte sequéncia: exposigao dialogada abordando o tema;
questao conceitual; votacdo 1: teste conceitual; analise dos resultados; o docente
retorna ao conceito, revisa, aprofunda; discussao entre pares sobre as questdes
levantadas; troca de experiéncias entre os pares, novas explanagodes; votagao 2:
conjugando a teoria com a pratica; trazer as solugdes e ou apresentar préximo topico.

Essa abordagem tedrica nesse curso promoveu ampliar a compreensao dos
docentes pesquisados sobre a necessidade dessas praticas serem subsidiadas pelas
teorias, 0 que demanda a formacdo continuada do docente, essencialmente se
tratando de integracdo das TDIC em metodologias de ensino. Para tanto, além de
leitura sobre essa metodologia, os docentes pesquisados realizaram a leitura, sobre
os desafios educacionais no século XXI, que alimentaram discussdes e reflexdes
sobre o papel dos educadores e a necessidade de reflexdes sobre sua pratica e
quebra de paradigmas que possibilitam novas propostas de aprendizado ao longo da
vida, no sentido de mediar uma educagdo baseada em quatro pilares, conforme
Delors (1998): a) aprender a aprender b) aprender a fazer; c) aprender a viver junto,
aprender a viver com os outros e d) aprender a ser.

Apos esse momento, foi colocada uma questao norteadora das discussdes no
aplicativo Mentimeter, qual seja: “Os quatro pilares da educacao privilegiam o
desenvolvimento de competéncias para o século XXI [...]". Os resultados
possibilitaram que os proprios docentes e a pesquisadora puderam avaliar a

coeréncia entre as respostas e promover reflexdes, uma interagao por pares, o que
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propiciou um momento de troca de experiéncias e de engajamento de todos. A Figura
26 mostra um grafico obtido nesse aplicativo a partir das respostas dos docentes

pesquisados.

Os 4 pilares da educacéo privilegiom o desenvolvimento M
de competéncias para o século XXI...

15t Pernsomento Critioc

Resolucoo e
Ath Crthvdocs

[y Tg e ]

Sth

Gth Colaboraciic

Figura 26 — Grafico com resultados dos dados gerado pelo aplicativo Mentimeter.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Nota-se nesse grafico da Figura 26 que o pensamento critico foi 0 mais citado
pelos docentes, seguido da inovagado, resolugdo de problemas, criatividade,
comunicacdo e colaboragcdo. Sao competéncias primordiais quando se trata da
integragcdo das TDIC no processo educativo. Para Scherer e Brito (2020), no
processo de integracdo, o olhar dos envolvidos na educagdo ndo € somente para
essas tecnologias, mas deve-se atentar para o processo de aprendizagem de cada
estudante, que necessita de vivéncias que aliem a linguagem digital. E, desta
maneira, essa integragao se da continuamente na pratica pedagdgica do docente.

Entende-se ainda que ao promover situacbes de maior engajamento dos
estudantes, os docentes possibilitam que a aprendizagem seja fundamentada na
criticidade e reflexdes provenientes de conhecimentos trazidos pelos alunos e
confrontados com os conhecimentos tedricos discutidos, o que pode possibilitar
pontos de vista diferentes entre os pares e o desenvolvimento de competéncias como
a autonomia, a colaboragao, a comunicagao, dentre outras.

Na sequéncia dessa oficina do médulo VI, foi proposta a elaboragao de uma
atividade pelos participantes, por meio da ferramenta Apresentagdes Google,
considerando a aplicagédo da metodologia Aprendizagem por Pares integradas as
TDIC (Figura 27). Foram diversificadas as constru¢des socializadas nesse momento,



podendo apresentar como exemplo, aquela desenvolvida pelo docente D1

aplicar no curso Técnico em Logistica com respectivos alunos.
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para

Figura 27 — Atividade envolvendo as TDIC e a metodologia Aprendizagem por Pares.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Segue relato de experiéncia docente, sobre a aplicagdo da metodologia

integrada a TDIC, numa aula do Curso Técnico em Logistica (D1):

“[...] para a realizacdo da metodologia Aprendizagem por Pares, no Curso Técnico
em Logistica, foi disponibilizado um link de um video do Youtube, no grupo do
WhatsApp, sobre o tema a ser abordado na pesquisa, com o objetivo de promover
uma mobilizagdo dos estudantes em relagdo ao tema, em momento assincrono, um
dia antes da aula.

Em sala, momento sincrono, realizou-se uma roda de conversa, e na sequéncia, de
forma colaborativa, construiram um slide com a ferramenta Apresentacées Google.
Para realizagcao de uma avaliagao diagnoéstica, utilizamos a ferramenta Quizizz, onde
foi realizada um jogo abordando a tematica, contendo opg¢oes de resposta de multipla
escolha.

Foi possivel acompanhar o desenvolvimento dos alunos durante o jogo, e verificar os
acertos., os quais foram superior a 70%, nesse caso, abri um debate da questao
entre os alunos durante cinco minutos, e, solicitei a cada um, apresentar uma questao
e trazé-la para o debate. Dessa forma, foi possivel explanar e aprofundar nos
argumentos e conceitos.

Nesse dia, ndo ocorreu apelagées e novas questées foram tratadas. As aulas remotas
estdo acontecendo por meio da plataforma da Microsoft Teams, onde o instrutor
ministrou as orientagbes e acompanhou todo o processo da dinamica, ja os
estudantes foram bem participativos e obtiveram um desempenho bem satisfatorio.
Essa metodologia possibilitou o desenvolvimento da comunicagdo, colaboragdo e
interagdo.”

Em seguida, com o acompanhamento da pesquisadora, de forma colaborativa,

cada participante, utilizando a ferramenta Documentos Google, iniciou a elaboracao

de uma sequéncia didatica, contemplando o conteudo de trabalho em sala de aula,

utilizando essa metodologia integrada as TDIC.

Essa experiéncia de formagcao docente mostra diferentes aspectos que

justificam agdes formativas que compreendam a proatividade do docente, a

autonomia, a colaboracdo e o compartilhamento com seus pares de novos
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conhecimentos construidos. Nesse contexto as metodologias ativas podem auxiliar o
processo de aprender a partir das experiéncias vivenciadas pelos atores do processo
educativo no que diz respeito a essa integracdo com as TDIC, o que possibilita criar
situagdes de aprendizagem em que os alunos atuam solucionando desafios a pratica
social, de acordo com o que foi apresentado por Moran (2017).

O que se delineara a partir das concepgdes docentes e da analise de dados
realizadas, mediada pelos recursos de um software, conforme disposto nas

categorias tematicas elencadas nesta pesquisa.
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7 CONCEPCOES DE DOCENTES DA EDUCAGAO PROFISSIONAL

Neste estudo, a dinamica de analise dos dados se deu na busca de
significados que revelem a compreensao das concepgbdes dos educadores
pesquisados sobre metodologias de ensino que integrem as TDIC nos processos de
ensino e de aprendizagem na educagao profissional. Conhecer as concepcgdes
desses docentes baseia-se na definicdo de concepgdes dada por Ponte (1992, p. 1)
para quem as concepgdes possuem uma natureza essencialmente cognitiva,
atuando como um filtro e, portanto, sdo “indispensaveis, pois estruturam o sentido
que damos as coisas”, além disso, sao elementos bloqueadores no que se refere as
novas realidades ou a determinados problemas, o que acaba por limitar “nossas
possibilidades de actuacdo e compreensao”. Ainda para esse autor, as concepgoes
sao formadas num processo individual, a partir de nossas experiéncias; e social,
resultantes do confronto de nossas elaboragdes com as elaboracbes de outras
pessoas. No documento Senac (2018a), consta que a pratica pedagdgica deve ser
regida por concepg¢des pedagodgicas e filosoficas que norteiam a proposta
metodologica adotada pela instituicdo pesquisada.

As respostas dos docentes ao questionario, seus relatos sobre os cursos de
formacgao e as palavras que usaram para representar o que significou essa formacgéo,
foram subsidios para criar uma nuvem de palavras que pudesse representar
sistematicamente suas percepgdes sobre 0 momento que estavam vivenciando na
educacéo profissional em tempos de pandemia da COVID-19. A Figura 28 mostra
essa nuvem de palavras gerada no MaxQda.

Observa-se que as palavras que ficaram evidenciadas com a utilizacdo desse
recurso sao: aulas, inovagao, aprendizado, remotas, ferramentas, alunos e
conhecimento. Segundo Moran (2020), essas representacdes retratam as vivéncias
docentes a partir dos diversos arranjos pedagogicos, tecnoldgicos e gerenciais
provenientes desse momento pandémico na educagao, que perpassam transmissdes
de aulas ao vivo, ideias, experiéncias e entraves provenientes de estratégias
inovadoras de interagao, que propiciam experiéncias desafiadoras.

Nessa perspectiva, Moran (2020) menciona que o docente se desponta como
um provocador, orientador e interlocutor de caminhos, pesquisas, desafios e trilhas,

combinados as propostas educativas, de cunho coletivo e individual, a partir do uso
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de distintas ferramentas digitais, que promovem novos espagos para o conhecimento

do aluno, assumindo o seu papel de protagonista nas aulas remotas.

anrendizagem g
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Figura 28 — Nuvem de palavras gerada no MaxQda
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Outra ferramenta do MaxQda que auxilia na visualizagdo das relagdes
estabelecidas entre os cddigos ou categorias tematicas € o modelo de coocorréncia
de codigos (Figura 29), o qual foi utilizado para constatar a proximidade desses

cbdigos.

] ]

TDIC na aprendizagem dos estudantes . ificuldades de acesso as TDIC \
B

/ TDIC na pratica pedagégica

TOIC na interaqao TDIC para inovacao das aulas

Figura 29 — Modelo de coocorréncia de codigos elaborado no MaxQda.
Fonte: Elaborado pela autora no MaxQda.
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Observa-se que nesse mapa que as linhas possuem espessuras distintas, ou
seja, as linhas mais espessas representam a frequéncia da proximidade dos codigos
ou categorias tematicas.

Essas relagbes s&o analisadas neste estudo, no ambito das categorias
tematicas com frequéncia maior que 8%, selecionadas para anadlise, quais sejam:
TDIC na aprendizagem dos estudantes; Metodologias ativas integradas as TDIC;
TDIC na pratica pedagogica; Dificuldades de acesso as TDIC; Formagao docente
para o uso das TDIC; TDIC na interacdo; TDIC para inovagao das aulas e Dificuldade

de adaptacao ao ensino remoto, conforme apresentadas no Quadro 04.

Categoria temética 1 Formagéao docente para o uso das TDIC

Categoria tematica 2 TDIC na pratica pedagogica

Categoria tematica 3 TDIC na interagao

Categoria tematica 4 Dificuldades de adaptacdo ao ensino remoto

Categoria tematica 5 TDIC para inovagao das aulas

Quadro 04 — Categorias tematicas evidenciadas.
Fonte: Elaborado pela autora.
Essas categorias tematicas estao analisadas a seguir com suporte tedrico que
fundamenta esta investigacdo. Essas analises abordam as percepgbes dos
profissionais da educagéo pesquisados, em relagao as metodologias ativas de ensino

que integram as TDIC, em tempos de pandemia, com ERE.

7.1 CATEGORIA TEMATICA 1: formac&o docente para uso das TDIC

Moran (2020) confirma que o isolamento afinou o olhar dos atores da
educagdo como um encontro entre os atores envolvidos no processo educativo, ao
permitir o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, cognitivas e éticas.
Expbés a relevancia da resiliéncia, empatia, escuta ativa, acolhimento,
compartilhamento de saberes e flexibilidade para compreender as diferencgas, a
diversidade. Aprendeu-se a valorizar, desenvolver projetos, sobretudo, privilegiar o

aprendizado dos alunos.
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A analise do conteudo das respostas dos docentes pesquisados, ao
questionario aplicado, possibilitou uma categorizagdo em que foram evidenciadas
categorias tematicas, dentre as quais destacou-se “Formagao docente para uso das
TDIC” com 23,8% de frequéncia dos excertos de respostas pertinentes a essa
categoria. Para Bacich (2018), a formacao docente € importante para promover a
inovacao das praticas pedagogicas, norteadas por reflexdes criticas que contemplem
o saber fazer, a partir de uma vivéncia que privilegie o uso das TDIC, de forma ativa
e compartilhada, que oportunize o desenvolvimento profissional desses educadores.

Bacich (2018) menciona que a formacao docente continuada para integracao
dessas tecnologias na pratica pedagogica evidencia a responsabilidade do professor
que abrange pesquisa, interesse e engajamento. Corroborando Misha e Koller (2006)
salientam a necessidade da integracdo de diferentes conhecimentos por parte do
docente para conseguir ensinar com tecnologias, o que implica em uma formagao
docente que envolva o uso dessas tecnologias. Essa necessidade de formagao se
fez presente nas respostas das pesquisadas, como, por exemplo o que as docentes
D5 e D11 mencionaram:

“Necessidade de aperfeicoamento e conhecimento das areas e ferramentas digitais
disponiveis para lecionarmos”. (D5)

“Iniciei bem no meio da pandemia a lecionar na educagéo profissional, portanto toda
a formacdo foi indispensavel para mim. E cheguei bem no momento das aulas
remotas. Me esforcei bastante para me encontrar nessa nova realidade e encontrar
meios de transmitir todo o conteudo de formas diferentes”. (D11)

Nota-se que esses docentes concebem as ferramentas digitais como recursos
que podem auxiliar nas aulas remotas em diferenciadas metodologias de ensino.
Esse aspecto ficou evidente no mapa da Figura 29 que mostrou forte relagao entre a
formacao docente e as TDIC na pratica pedagdgica.

Embora, as TDIC nao fossem tado utilizadas na educacgao profissional, se
tornaram recursos indispensaveis para a continuidade das praticas pedagdgicas
docentes nesse momento da pandemia. Esse entendimento vai ao encontro do que
Almeida e Valente (2012) defendem em relagao a integragao das TDIC na educagéo.
Para esses, essas tecnologias possibilitam relagdes ainda n&o vivenciadas em
distintos espacos, no que se refere a interagao, compartilhamento de experiéncias,

conhecimentos e valores que antes ficavam restritos somente a um determinado
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grupo. O recorte a seguir acena para apontamentos de algumas docentes
pesquisadas:

“A bagagem que carregamos apds a aplicagdo das metodologias com as tecnologias
nos fortalecem para que possamos utiliza-las novamente”. (D6)

“No momento sincrono a desenvoltura era maior devido ser um curso de cabeleireiro,
mas percebi que todos se esforcaram para acompanhar as aulas remotas, participar’.
(D12)

“A formagdo com o uso dessas tecnologias propiciou uma inserg¢ao ligada a sociedade
do conhecimento para o "nosso fazer" no ambiente educacional”. (D10)

Esses aspectos da capacidade de inovacéo das aulas a partir da formacao do
docente para a integragao das tecnologias nas metodologias de ensino sao referidos
por Valente (2013) ao defender que esses usos trazem aspectos inovadores para a
educacédo. Nesse sentido, Andrade (2013), corrobora ao elucidar que essa inovagéo
vem para redimensionar as acdes docentes e consequentemente, a pratica
pedagogica, isto porque, essas ferramentas sdo colaborativas propiciando a
comunicagao e a interacdo. Nessa diregcao alguns docentes pesquisados relataram
que essas tecnologias proporcionam:

“[...] debates, pesquisa, tirar os alunos da caixinha e ter que ir em busca de respostas’.
(D4)

“[...] um novo olhar para os estudantes e foco na interagdo e engajamento”. (D5)
“[...] uma forma mais interativa de aprender”. (D8)

“[...] que todos os estudantes interajam dentro do ambiente virtual, com isso mantendo
toda a turma engajada, participativa”. (D14)

Isso pode estar relacionado ao crescimento pessoal dos estudantes no que se
refere a capacidade de interagdo e participacdo nesses ambientes virtuais.
Certamente para que os docentes consigam promover essa integragéo das TDIC nas
metodologias de ensino empregadas nas aulas remotas, necessitam de pelo menos
trés conhecimentos que em conjunto fornecem uma base que sustenta a pratica
pedagogica. De acordo com Mishra e Koehler (2006), a articulagao dos diferentes
tipos de conhecimento vem mostrar que o docente ndo se limita as decisdes
pedagdgicas em fungao de ministrar os conteudos curriculares, mas sim de admitir
como essencial no processo educativo, o conhecimento tecnoldgico aliado ao
conhecimento pedagdgico e de conteudo. Esses principios tedricos foram refletidos

nas respostas de alguns docentes pesquisados:
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“[...] é importante que os docentes ndo tenham sé o dominio do contetdo, mas
também precisam conhecer como este contetido pode ser utilizado com as
tecnologias digitais”. (D3)

“Competéncias de cunho pedagdgico sdo importantes para qualquer pessoa que
tenha interesse em ministrar aulas”. (D7)

“Acredito que os conhecimentos tecnolbgicos, pedagoégico e de contetudo devam
convergir para se conseguir um bom resultado na educacgao profissional”. (D11)

Ter conhecimento tecnoldégico ndo € sinbnimo de saber ensinar com
tecnologia, e nesse sentido a formagao de professores precisa ir além de simples
treinamentos, e sim considerar que 0 avango tecnoldgico e as mudangas constantes
sempre implicardo na utilizagdo de novas ferramentas tecnoldgicas. O mesmo
cenario se coloca para os estudantes que ndo podem ter apenas uma aprendizagem
tecnolégica, mas uma aprendizagem do conteudo e de como esse conteudo pode
ser aplicado em situacgdes reais, para que somente assim haja um aproveitamento
de todo o potencial das TDIC, conforme evidenciam Mishra e Koehler (2006).
Confirmando sobre aspectos da profissionalizacdo docente para inovagdes no
ambito educacional, Tardif (2014) afirma que essas inovagbes apontam para uma
integracdo de conhecimentos formais e especializados, constituidos por elementos
heterogéneos e distintos, que propiciam uma formacado continuada a partir de
interagbes multiplas.

A formacado docente para o uso das TDIC mostrou-se relacionada com a
presenca dessas tecnologias na aprendizagem dos estudantes. Moran (2017) alude
a um novo papel de mediagao docente aliada a tecnologia digital, uma dualidade que
viabiliza o processo de aprendizagem dos estudantes, denominada como
aprendizagem ativa baseada no protagonismo discente. O protagonismo e autonomia
dos alunos foram citados nas respostas de alguns dos docentes pesquisados:

“A principal contribuicdo das TDIC é a interacdo entre o professor e o aluno,
objetivando desenvolver o protagonismo e o senso critico do mesmo”. (D1)

“Entendo que as tecnologias digitais complementam um bom planejamento de aula
pelo docente, visto que as TDIC propiciam e potencializam o aprendizado do aluno”.
(D4)

“No inicio se sentiram muito desafiados, mas logo gostaram de estar no centro da
aprendizagem”. (D14)

Esse entendimento vem ao encontro do que ressalta Almeida (2018), que o

protagonismo do estudante torna-se efetivo quando a metodologia de ensino adotada
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pelo docente propicia vivenciar e experienciar, o que viabiliza uma aprendizagem
ativa.

Colaborando Depresbiteris (2011) reporta que o fazer pedagdgico constitui-se
em uma premissa relevante no desenvolvimento de competéncias dos estudantes, a
partir de problematicas desafiadoras que mobilizam conhecimentos ja existentes e
os integra aos novos, a partir de diversificadas estratégias educativas, ou seja,

metodologias de ensino na promogao de uma aprendizagem ativa.

7.2 CATEGORIA TEMATICA 2: TDIC na pratica pedagdgica

Outra categoria tematica tomada para analise, evidenciada a partir das
unidades de registros inferidas nas respostas dos pesquisados, foi “TDIC na pratica
pedagogica” com 13,2% de frequéncia de segmentos, 0 que mostra sua relevancia,
essencialmente neste momento de pandemia. Os docentes foram colocados diante
de desafios variados, porém, acenando possiveis mudangas, com ousadia na pratica
pedagdgica. De acordo com Kirchner (2020), houve ampliacdo da jornada de
trabalho, anseios, inquietacdes, indagagdes e também da dedicagao dos professores
para a continuidade das aulas com apoio e acolhimento aos estudantes, destacando-
se no fazer pedagdgico, a busca do aprender e ensinar com as TDIC em todo esse
processo.

Segundo Kirchner (2020), o ERE ampliou a vivéncia dos atores do processo
educativo, ao favorecer o desenvolvimento de novas competéncias e ainda facilitar o
acesso a educacao, por meio do uso das TDIC, dentro de suas proprias casas. Esse
processo de transposi¢cao das barreiras regulatérias do tempo e do espacgo na rotina
educacional, permitiu que as familias conhecessem o curriculo da escola, os
planejamentos, mediagcbes e metodologias de ensino adotadas na pratica
pedagogica. Nem todos os atores do processo educativo vivenciaram essa
experiéncia por diferenciados motivos, dentre os quais, a dificuldade de acesso a
rede internet, falta de equipamentos adequados para encontros remotos, dentre

outros.
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Nesse cenario, 0s recursos tecnologicos enriqueceram as praticas
pedagdgicas, potencializando a reflexdo dos docentes e contribuindo para a inovagao
das metodologias de ensino no compartilhamento e construcdo de saberes ao
possibilitar a interacdo entre professores e alunos em tempo real (SCHUARTZ;
SARMENTO, 2020). Assim, o uso das TDIC se configura como um recurso facilitador
do processo educativo, como aludem alguns docentes pesquisados:

“[...] a tecnologia esta presente no dia a dia de cada aluno e por que ndo unir o util
ao necessario, por isso a integrei em minha pratica pedagogica. (D1)

“Inseri novas metodologias e tecnologias digitais na minha pratica docente”. (D8)

“Apos aprender a utilizar as metodologias ativas integradas as TDIC pude trabalhar
com mais confianga e a minha pratica docente mudou de forma significativa”. (D11)

Essas percepgdes vém mostrar que no aprender e ensinar dos docentes
utilizam procedimentos e técnicas diversificadas para alcancar os objetivos colocados
para as aulas, conforme reporta Moran (2018), o que desencadeia constantes
mudangas nas praticas pedagdgicas. A integracdo das tecnologias na pratica
pedagogica ndo é tarefa facil, e evidencia as dificuldades desses profissionais da
educacao de diferentes ordens, o que esta estritamente relacionado com a categoria
tematica “Dificuldades do docente no uso das TDIC”. De acordo com Palu (2020),
essas dificuldades vém provocar discussdes em relagdo a transposi¢cao do ensino
presencial para o ERE, as quais ficaram explicitas nas respostas dos pesquisados:

“Minha percepgéo é a de que ainda precisamos inovar para direcionar os alunos em
momentos assincronos”. (D3)

“A maior dificuldade é o processo de escolha de uma metodologia e a sua adequacéo
a uma tecnologia digital alinhada ao perfil dos alunos e da turma”. (D4)

“A dificuldade que vejo é apenas em relagdo a aplicagdo da metodologia e das
ferramentas tecnolégicas pela primeira vez”. (D6)

“Consequi usar algumas ferramentas, mas preciso de ter mais habilidade”. (D10)

Essa percepcao dos docentes revela seus anseios inerentes a necessidade
de adaptacédo repentina ao ERE. Almeida e Dalben (2020), corroboram nesse
sentido, ao mencionarem que, inicialmente, a fluéncia digital dos docentes era
minima, porém, observou-se envolvimento, busca de conhecimento e dominio no uso
das ferramentas digitais, durante a realizagdo das formacgdes e vivéncias, o que

produz um movimento de acolhimento e potencializacdo de aprendizado.
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De forma diligente, mesmo assim, a negacgao inicial deu lugar as propostas de
integracdo das TDIC na pratica pedagdgica, ampliando a discussao sobre o uso
desses recursos tecnoldgicos, bem como suas limitagdes e possiveis potencialidades
(ALMEIDA; DALBEN, 2020), o que pode ser constatado na resposta do docente D1:
“Manifestei um pouco de resisténcia devido ao medo de enfrentar mudancas, falta de
familiaridade com as inovagées tecnolégicas”.

As transformagbes na pratica pedagdgica sdo cruciais para os docentes,
entretanto necessarias, o que implica em uma mudancga cultural em relagcdo a
paradigmas ja consolidados. Atual a colocagao de Imbernén (2010), ao referir sobre
a necessidade de reflexdes sobre a formagao continuada docente, como promogéao
de um clima de colaboragao, com auséncia de resisténcias e abertura para a adocao

de novos paradigmas educacionais. Segundo palavras desse autor,

[...] talvez devamos nos introduzir na teoria e na pratica da formagdo em
novas perspectivas: as relagdes entre os professores, as emocgdes e
atitudes, a complexidade docente, as mudangas de relagbes de poder nos
centros de professores, a autoformacgdo, a comunicagéo, as emogdes, a
formagado na comunidade, e se separar da formagéo disciplinar tdo comum
nos planos e nas praticas docentes (IMBERNON, 2010, p. 25).

As relacdes entre os professores acabaram por ser ampliadas no momento de
pandemia da COVID-19 no qual necessitaram contar com o apoio dos proprios
colegas em uma formagao urgente para o uso das TDIC de maneira que nao fossem
interrompidas as aulas, o que ficou bastante evidente na resposta da docente D2 ao
afirmar: “[...] através das oficinas, pesquisas e interagbes com os demais colegas,
aplicar metodologias com TDIC foi um processo necessario”.

Entretanto, o ensino remoto implicou em maior esforco dos docentes em
relacdo as metodologias de ensino no sentido de promoverem a participagcado dos
alunos nas aulas, mostrando a necessidade de metodologias em que esses
estudantes pudessem agir mais ativamente. Essa percepgao ficou evidente nas
respostas dos docentes pesquisados o0 que justifica a relagdo entre a categoria
tematica “TDIC na pratica pedagdgica” e “Metodologias ativas integradas as TDIC”.
Corrobora Valente (2014) que as metodologias ativas integradas as TDIC propiciam
agdes pedagdgicas eficazes para os processos de ensino e de aprendizagem.

Como reforga Valente (2018), essas metodologias favorecem os processos
educativos, trazendo significados e mudancgas prementes para a pratica pedagogica,
contrapondo-se a aspectos do ensino tradicional em centralizar o processo no

professor. Porém, o percurso educativo durante a pandemia, requer do educador
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uma reflexao critica sobre sua pratica, no que tange a adogéo de novas abordagens
pedagogicas. Essas percepgdes e vivéncias séo relatadas por alguns docentes:

‘A aplicagcdo das metodologias ativas em conjunto com ferramentas digitais
colaborativas permitiu uma boa qualidade das aulas remotas”. (D2)

“Metodologias ativas onde os alunos possam desenvolver situagcbes problemas com
autonomia, pensamento critico e resolver estudos de casos”. (D3)

“[...] nesse momento em que as tecnologias digitais estdo com uma dominéncia muito
expressiva, a juncdo das metodologias ativas é fundamental para a construcdo da
aprendizagem”. (D9)

“Acredito que as metodologias ativas ampliam as possibilidades de autonomia dos
alunos”. (D10)

Essas percepcoes estdo acordadas ao que salienta Moran (2018) sobre as
metodologias ativas, as quais contribuem efetivamente para a participacao ativa dos
estudantes, ao respeitarem seu ritmo, estilo, tempo e distintas configuragcbes de
aprendizagem.

A adocdo de praticas pedagogicas que integram as metodologias ativas as
TDIC, configura como um preeminente avango tecnoldgico na educagao, em que o
docente é desafiado a refletir e planejar sua pratica constantemente, a partir de uma
nova oOtica, na busca de inovagdes metodologicas, imbuidas de um carater
transformador dos processos de ensino e de aprendizagem, conforme mencionam
Silva, Alves e Fernandes (2021). Sao percepgdes alinhadas a defini¢do trazida por
Masetto (2018) sobre as metodologias ativas, como estratégias que possibilitam o
desenvolvimento da autonomia e do protagonismo discente.

Nessa dire¢cdo, cabe trazer para a discussao a relagdo entre a categoria
tematica “TDIC na pratica pedagdgica” e “Promover participagdo autbnoma do
estudante”. Segundo Almeida (2018), esse tipo de participagdo do aluno esta
diretamente relacionado a uma pratica docente que se da a partir de diversas
estratégias associadas as metodologias ativas, que potencialmente, sdo capazes de
conduzir os estudantes a aprendizagens baseadas em experiéncias que
desenvolvem o protagonismo e autonomia. Nas respostas de alguns docentes esse
assunto é referido:

“Uma prética pedagdgica que objetiva desenvolver o protagonismo e o senso Critico
do estudante”. (D1)

“Priorizar o planejamento das aulas de forma a propiciar o protagonismo discente’.
(D5)
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“Para promover o protagonismo discente adoto uma pratica com foco no
desenvolvimento do estudante”. (D12)

‘A aplicagdo das metodologias e as tecnologias, em minha pratica pedagdgica,
permitem autonomia e engajamento dos alunos”. (D13)

Entretanto, o engajamento docente e discente diante da integracdo das TDIC
e metodologias ativas para impulsionar o processo educativo esta diretamente
relacionado a cultura digital (ALMEIDA, 2018).

A relevancia da participagéo e protagonismo discente também é referida por
Moran (2018) para quem, sO ocorre a partir de vivéncias, sistematizacdes
progressivas, atividades individualizadas e coletivas. Assim, o aprendizado do
estudante, inicialmente, € autbnomo, no seu ritmo, e evolui através das atividades
em equipe sob a mediagdo docente, em um crescente envolvimento, com desafios
alcangaveis que propiciam uma aprendizagem ativa. Para o docente D11, “a pratica
pedagogica deve ser focada na aprendizagem ativa para que os alunos aprendam’.
Esses aspectos sao aventados por outros docentes:

“Nas metodologias ativas, em aulas sincronas houve uma participagdo ativa dos
alunos.” (D8)

“Essas metodologias dao ao aluno um lugar de destaque na construgdo dos
conhecimentos.” (D12)

“[...] possibilitam agir com autonomia, pensamento critico e resolver estudos de
casos.” (D14)

Nota-se que, a partir dos apontamentos dos docentes pesquisados, a pratica
pedagogica com o uso das TDIC privilegia o engajamento discente de forma
autbnoma e protagonista. O resultado advém da constancia das agdes
compartilhadas e reflexbes acerca da pratica docente. Nessa vertente, Noga e Silva
(2020) salientam os planejamentos, as funcionalidades das tecnologias e dialogos
com os estudantes, em todos os momentos do processo educativo em estratégias
que possibilitem aos discentes, aprendizagens em ambientes diversificados.

Ao considerar a integragao das TDIC na pratica pedagoégica, Mendonga (2018)
aponta os impactos refletidos nas relagcbes profissionais e sociais. De modo mais
especifico, nessa abordagem é preciso possibilitar “[...] um ambiente propicio para
essa participagao, levando em consideracdo os conhecimentos prévios dos alunos,
para que a curiosidade e a vontade de saber estejam sempre presentes nos espagos
de aprendizagem” (MENDONCA, 2018, p. 106). Dessa forma, entende-se que a
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participacdo ativa do estudante esta intrinsecamente ligada a intencionalidade
docente refletida em sua pratica pedagadgica.

Entretanto, neste momento, as reflexdes vao além e os docentes convivem
com uma reorganizagao dos curriculos praticados antes da pandemia.

“Alinhar o Modelo Pedagodgico Senac com a realiza¢cao das aulas remotas”. (D3)

“[...] uma vivéncia pedagogica que exigiu uma reorganiza¢do dos planejamentos”.(D9)

“[...] possibilidade de adaptar nossos planejamentos”. (D10)

De acordo com Almeida e Valente (2011), a integragdo das metodologias
ativas com as tecnologias digitais nos processos educativos implica inseri-las ao
curriculo, considerando sua expansao de entendimento para além de estudos e
pesquisas, identificando a especificidade do curriculo em consonancia com o fazer
pedagogico, que por sua vez, é composto pelas metodologias de ensino,
conhecimentos, recursos, linguagens, relacbes pedagogicas e sociais formadas na

acao educativa.

7.3 CATEGORIA TEMATICA 3: TDIC na interagdo

A categoria tematica “TDIC na interagdao” teve 9,6% de frequéncia de
segmentos de respostas dos pesquisados. Essa presencga das TDIC nas relagdes
dos atores do processo educativo é referida por Aimeida e Valente (2012), para quem
as TDIC sao capazes de estabelecer relacbes nunca vistas e vivenciadas em
diferenciados espacos, pois possibilitam ligagdes do saber e acontecimentos do
mundo real, tornando publicas as experiéncias dos alunos e docentes, bem como os
conhecimentos e valores, anteriormente restritos somente ao grupo que estivesse
presente nos espacos fisicos em que se dava a pratica pedagogica.

Bunduki e Alencar (2021) enfatizam que a conectividade promove a interagéo
dos atores do processo educativo. E assim, defendem a tecnologia como
colaboradora de producdo do conhecimento, principalmente nesse momento
pandémico, mediante a necessidade de adaptacao das aulas presenciais em ERE,
nas quais as interagdes dos docentes com os estudantes estdo sendo subsidiadas
em sua maioria, pelas TDIC e ocorrem por meio de plataformas digitais.
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“Os estudantes ficaram animados e bem patrticipativos na interagao proposta”. (D2)
“[...] a mediagdo docente foi com foco na interagdo e engajamento”. (D5)

“Eles receberam muito bem as propostas, ocorreu um engajamento”. (D6)

“A interacdo na plataforma manteve toda a turma engajada e participativa”. (D14)

As respostas desses docentes confirmam o que El Khatib (2020) menciona
com referéncia a relevancia das TDIC na educacéo por promoverem uma interagao
legitima nos ambientes virtuais, via videoconferéncias, interagao entre instrutores e
estudantes, que refletem e discutem, independente de onde estiverem nesse periodo
de isolamento. Esses recursos tecnologicos possibilitam aos participantes atribuirem
funcbes entre eles, criando situagdes que motivam e promovem a cooperagao e
dinamismo. Na percepcdo de docentes pesquisados essa interagdao ficou
proeminente neste periodo de pandemia:

“[...] as TDIC permitem uma boa qualidade de interacdo entre os alunos em varios
momentos.” (D2)

“[...] as aulas sincronas favoreciam a interacdo, o protagonismo e a pratica
colaborativa.” (D6)

“[...] precisamos da proximidade junto aos alunos.” (D9)

E nesse cenario a mediacdo docente € relevante, considerando que o
progresso dos estudantes necessita ser monitorado durante a sessao sincrona e € a
interacdo ativa com o uso das TDIC que, além de promover o engajamento e a
interacdo, aumenta a confianga e amplia as possibilidades de compreensao dos
conceitos estudados permitindo um aprendizado com significado (EL KHATIB, 2020).

As metodologias ativas integradas as TDIC podem ampliar possibilidades de
inovacao das aulas. Para Moran (2018), as metodologias ativas sao alternativas
pedagogicas que pdéem seu foco nos processos de ensino e de aprendizagem de
maneira a envolver o aluno e desta forma, a aprendizagem se da por meio de
investigacao, descoberta ou de resolugdao de problemas. Na percepcéo dos
pesquisados as metodologias ativas promovem a interacdo dos estudantes e

professores, conforme se constata em algumas de suas respostas:
“O emprego das metodologias ativas proporciona uma aproximagdo mais efetiva’.
(D1)

“Essas metodologias trazem novidades que agregam valor as aulas e proporcionam
maior facilidade e interesse dos alunos nas aulas remotas.” (D2)

“Ficaram animados, muito participativos e agradecidos”. (D7)
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Observa-se nessas respostas que os docentes pesquisados tém a percepgao
da importancia de metodologias ativas integradas ao uso das TDIC que promovem a
interagcdo entre os atores do processo educativo. Para o docente D4, essas
tecnologias “geram debates, pesquisa, tiram os alunos da caixinha e tém que ir em
busca de respostas”. (D4). Corrobora Valente (2018) ao afirmar que metodologias
direcionadas para a aprendizagem ativa dos estudantes abordam uma gama de
técnicas e procedimentos que o docente precisa utilizar durante as aulas para
envolver os alunos, promovendo o engajamento em atividades praticas que
possibilitem o protagonismo da sua aprendizagem.

Pode-se dizer assim, que a categoria tematica “TDIC na aprendizagem dos
estudantes” esta relacionada com a “TDIC na interagcdo” conforme evidenciado na
analise dos conteudos das respostas dos pesquisados. Conforme relatam Silva,
Alves e Fernandes (2021), as interagbes entre as pessoas em universos distintos,
sejam culturais e intelectuais, a disponibilidade de informag¢des em alto fluxo e a
facilidade e agilidade de acesso promovem mudangas para os atores do processo
educativo.

Com a pandemia da COVID-19 os modelos de interacéo das aulas presenciais
foram substituidos pelas interagdes proporcionadas pela TDIC no ERE, conforme ja
referido. O docente D10 aborda aspectos dessas mudancgas: “As tecnologias
possibilitam praticas que levam os estudantes a pensatr, refletir, construir e divulgar
conhecimento, melhorando a pratica educativa, formando os alunos de acordo com
as novas necessidades do mercado de trabalho”, e também o docente D2 menciona
sobre o seu papel na aprendizagem dos estudantes: “podemos contribuir para que o
conhecimento chegue a todos, garantindo que nossos alunos estejam aptos a
conquistarem uma boa colocagcdo no mercado de trabalho”.

Lib&neo (2007) coloca a aprendizagem dos alunos como o grande objetivo das
escolas e salienta que a organizacdo escolar € responsavel pela melhoria da
qualidade dessa aprendizagem. Sendo assim, as metodologias de ensino s&do meios
que podem facilitar a aprendizagem dos estudantes e fundamentar as acgbes de
ensino (SENAC, 2018a). Nessa perspectiva, as respostas de alguns docentes
pesquisados tém seu foco na aprendizagem dos alunos:

“Essa integragdo contribuiu para uma pratica docente mais assertiva e interativa que
propicia a construgdo da aprendizagem dos discentes de forma pontual”. (D9)

“Compreendi que além dos meus conhecimentos adquiridos, planejar com foco na
aprendizagem do aluno é muito gratificante.” (D10)
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“Acbdes que contribuem ainda mais para a constru¢cado da aprendizagem, se tornam
instigantes”. (D11)

A ressignificagdo dos processos de ensino e de aprendizagem € aludida por
Silva, Alves e Fernandes (2021), ao apontarem a relevancia da aprendizagem
significativa a partir das TDIC, as quais promovem o desenvolvimento de
competéncias e habilidades, tanto por parte dos docentes quanto dos discentes.

Competéncias essas, imprescindiveis ao fazer pedagodgico, essencialmente,
mediante cenario pandémico. Conforme citacdo da resposta do docente D3, para
quem os professores precisam de diferenciadas competéncias: “Estamos vivendo um
momento de grandes mudangas, onde os recursos digitais exigem competéncias
muito utilizadas atualmente” e o docente D7 que menciona sobre “Competéncias de
conteudo sédo essenciais para o aprendizado dos estudantes e para a definicdo da
melhor metodologia a ser aplicada. Competéncias tecnoldgicas nesse processo
evolutivo da educagéo que estamos vivenciando, as quais sdo fundamentais”.

Nessa perspectiva, as metodologias de ensino necessitam objetivar o
desenvolvimento de novas competéncias e habilidades dos alunos envolvendo
situacbes que promovam a criatividade desses educandos com autonomia e
criticidade (FUHR, 2019). Em consonancia as respostas do docente D9 “[...] um
ensino para focar na aprendizagem do aluno e desenvolver suas competéncias” e do
docente D4: “Os alunos estavam abertos para o desenvolvimento das competéncias
previstas na proposta pedagoégica”. Bacich (2018) enfatiza que o processo de
aprender por meio do uso das TDIC é transformador e possivel quando discentes e
professores “fizerem uso desses recursos em situagdes reais de aprendizagem,
atuando de forma colaborativa e vivenciando situa¢des em que as TDIC possibilitem
um posicionamento critico” (BACICH, 2018, p. 134).

Essa mudanca radical exigida em relacdo aos “comportamentos e praticas
docentes que ndo sédo contempladas apenas com a incorporagao das midias digitais
ao ensino” (KENSKI, 2015, p. 432), impacta no entendimento da cultura tecnolégica
dos envolvidos. Segundo essa autora, existe um abismo entre o ensino integrado
com as tecnologias digitais e a dinamicidade dos processos que as redes digitais on-
line podem oferecer na interacéo entre estudantes e profissionais da educacao.

Essa relagédo entre “TDIC na interagdo” e a categoria tematica “Dificuldades

de acesso as TDIC” tornou-se evidente durante as aulas remotas, pois os
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pesquisados se manifestaram em suas respostas sobre as dificuldades e problemas
de acesso enfrentado pelos estudantes, a partir de suas casas, o que acaba por
limitar suas interacdes e impossibilitar sua participacao no processo educativo.

De acordo com Silva, Petry e Uggioni (2020), esse cenario trouxe para as
instituicdes de ensino uma percepgao de oportunidades de inovagao e melhorias nos
processos educacionais. Dessa forma, os educadores tiveram que se adequar
subitamente e adotar as TDIC integradas ao conteudo pedagogico para promover a
interagdo com os estudantes nos processos de ensino e de aprendizagem. Nas
palavras do professor D1: “[...] logo 0 novo modelo passou a fazer parte do dia a dia
dos alunos e a aceitagéo foi total”.

Almeida e Dalben (2020) chamam a atengao para a falta de acesso a essas
tecnologias pelos estudantes, as dificuldades manifestadas pelos docentes e o receio
de que muitos alunos fiquem com defasagem de aprendizagem, o que remete alguns
profissionais ao questionamento dessa proposta de ensino remoto. Isto porque, nas
escolas, observa-se que nem todos tém acesso as alternativas utilizadas pelos
sistemas de ensino e, muitos enfrentam a falta de acesso instrumental aos recursos
digitais, e ainda a impossibilidade de manter suas condi¢des basicas de vida

O isolamento social e o trabalho remoto, segundo afirmam Marcom e Valle
(2020), vieram escancarar as dificuldades da escola para adaptar-se as novas
rotinas educacionais com uma pratica mediada pelas TDIC, sobretudo, indo ao
encontro de possibilidades que permitem a interacdo e a inclusdo dos discentes
nesse processo. Algumas dessas dificuldades enfrentadas pelos docentes
pesquisados foram mencionadas em suas respostas:

“O maior desafio esta voltado na caréncia dos alunos com tecnologias digitais”. (D5)

“Um dos maiores desafios foi referente aos recursos mesmo. Muitos alunos néo
possuiam computadores com acesso minimo a internet para interacdo e participacéo
nas atividades”. (D6)

“Alguns obstaculos foram presentes durante as aulas, tais como a conexdo e o acesso
que inviabilizaram a interagédo e o aprendizado”. (D9)

“Uma das principais dificuldades que o docente e os estudantes enfrentam, é a

internet que oscila com frequéncia, muitas vezes dificultando o acesso ou a

participagdo dos integrantes”. (D12)

Embora, essas dificuldades estejam presentes na realidade vivenciada pelos
docentes pesquisados neste momento de pandemia, segundo Almeida e Dalben
(2020, p. 7), “a garantia das condi¢cdes de acesso a todos os estudantes fogem as
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possibilidades reais da escola”’, haja vista que muitas familias ndo possuem
condigbes para garantir uma infraestrutura que possibilite aos educandos
acompanhar todas as atividades propostas pela escola. No caso de familias de baixa
renda, destacam-se questdes de inexisténcia de conectividade em suas residéncias
para que o ensino remoto ocorra.

Nesse sentido, por mais que haja empenho da escola e dos docentes fica dificil
a interacdo com os estudantes, o que levou varias escolas a promoverem uma
adequacdo com envio de materiais impressos aos alunos que nado conseguem
acessar a rede internet. Conforme estudo de Almeida e Dalben (2020) foi necessario
providenciar atividades impressas para aqueles alunos que nao tinham acesso aos
recursos digitais. Da parte do docente D2 é preciso: “...] empatia, pensar em cada
aluno e sua dificuldade e como integrar todos em realidades tdo diversas”.

Essa nova realidade demanda dos docentes competéncias pedagdgicas em
relacdo ao uso das TDIC seja para promover aulas remotas ou para criar atividades
que os alunos possam realizar mesmo sem acesso a rede favorecendo a producéo
do conhecimento de diferentes formas. De acordo com palavras Schuartz e
Sarmento (2020, p. 432) “pretende-se que o0 mero instrumento de comunicagao ou
de acesso a informacéao seja transformado em algo para além de um uso social”, o
que significa o rompimento em relagao aos limites de uso dessas TDIC tanto por parte
dos estudantes quanto por parte do professor.

Na percepgdo de alguns docentes pesquisados manifestadas em suas
respostas, nota-se que, nesse momento inusitado, se esforcam para adequar as
aulas remotas com intuito de poderem estar sempre proximos de seus alunos:

“Buscamos sempre novidades que agreguem valor e proporcionem maior facilidade
e interesse dos alunos na participagdo das aulas remotas”. (D2)

“Aulas remotas de forma a promover o engajamento e a participacdo dos estudantes
(D6)

“As TDIC promovem a interagao entre o professor e o estudante”. (D8)

Nota-se que esse momento, para os docentes pesquisados, embora seja de
grandes desafios, tem como saldo positivo um aceleramento na formagéo continuada
dos professores para o dominio de competéncias tecnoldgicas que propiciem o uso
de plataformas digitais e aplicativos nas aulas e atividades. Conforme coloca Moran
(2020), sao experiéncias que ampliam as possibilidades, a partir de praticas de

compartilhamentos e descobertas, novas configuragdes de avaliagado e interagao,
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readequacdes das instituigdes de ensino, publicas e privadas, para reorganizagao

dos caminhos pedagdgicos

7.4 CATEGORIA TEMATICA 4: dificuldades de adaptac&o ao ensino remoto

Outra categoria tematica que se evidenciou nas analises dos conteudos das
respostas dos pesquisados foi “Dificuldades de adaptacdo ao ensino remoto” com
8,95% de frequéncia de segmentos alocados para essa categoria, o que faz todo
sentido ao pensar que o cenario pandémico afetou todo o sistema educacional
mundial, inclusive a educacgao brasileira.

Esse impedimento de realizacdo do ensino presencial determinou que os
educadores migrassem para o ERE. Segundo Silva, Petry e Uggioni (2020), essa
transposicado educativa trouxe grandes dificuldades para os docentes, no que se
refere ao redirecionamento do fazer pedagdgico integrando as TDIC de forma
impositiva. Essa imposigao e inadaptacao se fazem presentes nos relatos de alguns
docentes pesquisados:

“No inicio tive dificuldades, pois o formato de aulas remotas ndo era bem
compreendido”. (D1)

“Muita inovagao e adaptac¢ao, pois ministrar o modelo pedagoégico da instituicdo nas
aulas remotas foi desafiador”. (D6)

“A metodologia utilizada pela instituicdo ja propicia a aprendizagem ativa, mas
ministrar aulas remotas foi muito desafiador”. (D12)

Sao0 respostas que traduzem enfrentamentos desses docentes ao se
depararem com a necessidade de reinventar a pratica pedagogica com novas
propostas de metodologias de ensino, mesmo porque, as TDIC nem sempre estavam
presentes no processo educativo, e o lugar era de aulas com aspectos mais
conservadores sem essas ferramentas.

Esse contexto, levou os docentes a buscarem processos formativos, sejam
por iniciativa propria ou por imposicao das instituicdes de ensino. De acordo com
Almeida e Dalben (2020, p. 7), esse contexto trouxe a “exigéncia das aprendizagens
coletivas dos profissionais envolvidos para viabilizar alternativas mais potentes” para
a educacao remota. E assim, esse cenario indicou a urgéncia em realizar uma

formacao especifica para conhecer diferenciadas TDIC, suas funcionalidades e
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modos de integra-las nas aulas, e essa necessidade explicitou as dificuldades
encaradas pelos profissionais da educagdao nesse momento. Alguns docentes
delinearam sobre o contexto vivenciado e a necessidade de formacéo para a atuagao
pedagogica:

“Precisa saber fazer a integracdo dos conhecimentos, ferramentas e dominio técnico”.
(D3)

“Foi um ano um pouco delicado para todos, mas que trouxe muito aprendizado”. (D8)

“Para mim, foi um ano fantastico em minha vivéncia pedagdgica, pois eu vivi essa
evolugéo na qual a educacao passou, foram inumeras situacées que fizeram parte
dessa trajetéria o conhecimento como também adquiri-lo e que nos ensinou que
somos capazes de superar qualquer adversidade para levarmos o conhecimento
como também adquiri-lo”. (D9)

“[...] todo o contexto precisa ser inserido aos dominios fundamentais para ministrar as
aulas”. (D12)

Observa-se ainda que além da formacao, ter auxiliado esses docentes na
superacgao das dificuldades enfrentadas, puderam contar com apoio de seus pares e
da equipe pedagodgica, conforme relata a docente D13 ao salientar: “[...] tive apoio de
toda a equipe pedagdgica para aprender’. Essas colocagdes tém consonancia com
0 que Moran (2020) referéncia em relagao a desafiadora adaptagao vivenciada pelos
atores do processo educativo ao integrarem as TDIC em suas praticas. Para esse
autor, houve um ineditismo que se vislumbrou desde entdo, a partir dos
compartilhamentos, planejamentos, experimentac¢des e avaliagao continua.

Esse contexto pandémico remete ao que Perrenoud (1999) manifestou sobre
o fazer pedagdgico que implica em ter como base multiplas competéncias, as quais
se desenvolvem por meio das reflexdes que os professores fazem sobre suas
praticas, na tentativa de contribuicdo para modificar a realidade que esta posta na
educacdo. E ao refletirem sobre suas praticas pedagodgicas nesse momento de
pandemia, além das dificuldades na formagao para o uso das TDIC, alguns docentes
pesquisados referiram a aspectos do ensino remoto no que tange a participagao e
recepg¢ao dos alunos:

“No inicio houve uma certa resisténcia”. (D1)

“A nossa dificuldade é a percepgéo e recepgado dos alunos nas apresentacbes das
acbes, em certos momentos encontramos resisténcias da parte de alguns alunos que
colocam a dificuldade como porta de entrada sem se permitir aprender algo inovador”.
(D9)

“Alguns estudantes ndo adaptaram a nova "sala de aula", com isso apresentaram
resisténcia quanto a participacdo, sempre alegavam que ndo conseguiam acessar ou
ndo conseguiam se concentrar em casa”. (D12)
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Essa possivel resisténcia dos estudantes evidenciada pelos docentes nesse
percurso trilhado para a adaptacdo ao ERE exigiu deles uma formagao docente
acelerada e urgente sobre como usar as TDIC de modo que pudessem promover
aulas mais interativas e interessantes. As resisténcias sdo sempre culturais e
transformagdes de uma cultura ja sedimentada demanda um tempo maior e exige
dos professores a compreensao dos limites enfrentados por seus alunos. Para Kenski
(2015) ha uma lacuna na integracédo das TDIC na pratica pedagdgica que pode ser
explicada devido a presenga do novo enfrentar resisténcias em razdo das
concepgdes culturais e sociais que tendem a ser mantidas e as dificuldades de
acesso as TDIC que ficaram cada vez mais evidentes.

O entendimento sobre essas resisténcias pode iniciar ao observar o que
apresenta Charczukl (2021), para quem a adaptacdo ao ERE e pratica pedagdgica
com o uso das TDIC, nesse contexto, promoveu aos educadores muitas experiéncias
boas, como o compartihamento de recursos didaticos e atividades com os
estudantes, entretanto, ocasionou resisténcia e diversas criticas dos envolvidos
(desde as familias, discentes e docentes), bem como de toda a sociedade, que
apontaram problematicas como: desigualdade socioeconbémica brasileira,
inacessibilidade aos recursos imprescindiveis para participar de aulas remotas e
discordancia na realizagdo do ensino remoto em detrimento a qualidade outrora
legitimada no ensino presencial.

Os desafios enfrentados pelos docentes foram evidenciados na analise dos
conteudos de suas respostas ao questionario desta investigagdo derivando as
categorias tematicas e suas relagdes estabelecidas, como entre as categorias
tematicas “Dificuldades de adaptacdo ao ensino remoto” e “TDIC na pratica
pedagogica”. Para Borstel, Fiorentin e Mayer (2020), a integragdo das TDIC nos
processos de ensino e de aprendizagem proporciona seu aprimoramento no que
tange a relagao entre o papel da escola frente a evolugao tecnolégica e o contexto
da cultura digital, o que leva a refletir sobre 0 descompasso na educagao, nos ultimos
anos, por ndo se empenhar para a inovagao das praticas pedagogicas a partir das
possibilidades dos recursos tecnologicos.

Ainda de acordo com esses autores, havia muitas questdes que permeavam
essa inadaptagdo dos docentes em relagcéo a integragdo das TDIC nas praticas
pedagogicas, como a falta de dominio das ferramentas e o comodismo, por exemplo.

No entanto, as experiéncias e praticas pedagdgicas integradas a essas tecnologias
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tém se destacado por promoverem interatividade e o dinamismo durante as aulas
(BORSTEL; FIORENTIN; MAYER, 2020). Nesse sentido, as adaptagcdes provocam
quebras de paradigmas educacionais, o que pode ser percebido em algumas das
respostas dos docentes:

“Tive que adequar o modelo pedagoégico com a nova realidade”. (D6)

“Trabalhamos mais do que imaginavamos para fazer com que o0s alunos
conseguissem aprender, (nunca imaginei que um dia eu daria aula pelo WhatsApp).
Para o conhecimento nao ha obstaculos”. (D8)

“Tenho pouca experiéncia docente, e iniciei minha carreira na instituicdo nesse ano e
logo tive que aprender a metodologia ativa, e, ministrar aulas remotamente foi muito
desafiador”. (D13)

Nota-se nas respostas dos docentes a busca incessante para adequar o seu
fazer pedagogico ao contexto pandémico com uso dos recursos digitais aos quais
nao eram familiarizados. Assim tiveram que flexibilizar suas praticas pedagdgicas e
inserir outras novas que nao conheciam, de maneira a se tornarem agentes
provocadores, capazes de desenvolver novas competéncias nos estudantes,
possibilitando-lhes a produ¢ao do conhecimento como sujeitos competentes, criticos,
criativos e flexiveis, mesmo em condi¢cdes totalmente diferenciadas daquelas
proporcionadas pelo ensino presencial (SCHUARTZ; SARMENTO, 2020).

Essas dificuldades dos docentes, segundo esses autores, se deve a serem
migrantes digitais, porque muitos deles nasceram antes do surgimento da internet e
do computador, e, ao longo da vida, foram convidados a acompanhar os avangos
tecnoldgicos. Enquanto esses alunos sao nativos digitais e ja convivem com as TDIC
desde sempre, pois nasceram posterior a 2000. Diante do exposto, faz-se notério, na
atualidade, segundo Anjos e Silva (2018, p. 29), que os processos educativos se
caracterizam pela integragao das TDIC “como recursos que facilitam o processo de
aprendizagem a fim de potencializar as tecnologias que estdo conectadas em redes
sociodigitais constituidoras de ciberespacos”, ambientes abertos por meio da internet,
para a comunicacdo mundial feita por diversificadas conexdes (ANJOS; SILVA,
2018). Para esses autores, inserir as TDIC na pratica docente possibilita a ampliagao,
mudanca e exteriorizacdo de inumeras fungcbes cognitivas como percepgao,
memoria, raciocinio e imaginagdo, todas potencialmente desenvolvidas nos
ambientes educativos.

Ainda houve estreita relagdo entre a categoria tematica “Dificuldade de

adaptagdo ao ensino remoto” e a categoria “Integracdo dos conhecimentos
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docentes”. Pode-se comecar a refletir que a pratica pedagogica frente a necessidade
de adaptagao concernente ao ERE, precisou ser reinventada. Reinventar a pratica,
implica que os docentes avaliem os riscos, subsidios e transformagdes provenientes
da prépria cultura digital, da conexao com as TDIC, interfaces e linguagens midiaticas
no cotidiano pedagodgico, explorando a integracdo de contextos variados para a
concepcgao de aprendizagens auténticas a partir das tecnologias (ALMEIDA, 2018).
Nesse sentido, Kenski (2015) ja anuncia que a cultura tecnoldgica exige uma
transformacdo comportamental e de praticas pedagogicas que integram saberes.

Segundo Noffs e Souza (2020) a complexidade de atuar como docente na
pandemia, apresenta-se como algo desafiador. A pratica pedagogica caracteriza-se
por contornos geridos a partir da mediagao didatica e pedagogica, bem como pelos
instrumentos de avaliacdo que direcionam os docentes a reflexbes sobre suas
vivéncias plurais. Para essas autoras, a intencionalidade pedagogica demonstra o
cuidado e a articulagédo dos saberes, com o objetivo de mobilizar conhecimentos,
provocar curiosidade e promover aprendizagens significativas. Nessa vertente, pode-
se vislumbrar nas respostas de alguns docentes pesquisados essas concepgdes:

“[...] o docente precisa ter conhecimento do conteudo e também de metodologias
pedagdgicas. Atualmente, com as mudangas ocorridas no mundo tornou-se
imprescindivel ter o conhecimento tecnolégico”. (D1)

“[...] devemos ter conhecimentos plurais, fundamentais para o melhor desempenho
das atividades realizadas”. (D2)

Observa-se que o entendimento dos participantes em relagao a “Dificuldade
de adaptacao ao ensino remoto” e a “Integracdo dos conhecimentos docentes” esta
em consonancia com o que a afirmativa de Chizzotti (2020) que considera que a
cultura digital, descortinou novos caminhos para a educagao a partir da pesquisa,
conteudos, formacgao, curriculos escolares, processos de ensino e de aprendizado.
Essa necessidade de integracdo de conhecimentos diferenciados, por parte dos
pesquisados, esta em consonancia com a TPACK que conforme ja referido, segundo
Mishra e Koehler (2006), tem como nucleo a necessidade de constante integragéao
entre os conhecimentos de conteudo, tecnoldogico e pedagdgico. Em algumas das
respostas observa-se essa percepgao:

“Sem a integragéo de conhecimentos, torna-se inviavel uma pratica interativa, digital”.
(D5)

“Se faz necessario, o conhecimento tecnoldgico”. (D6)
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“Os conhecimentos tecnologico, pedagdgico e de contetido devem-se convergir para
se obter um resultado satisfatorio na educacéo profissional”. (D11)

Essas percepgdes vao ao encontro do que defendem Mishra e Koehler (2006),
em sua argumentagdo  sobre a necessidade da integracdo desses trés
conhecimentos, citados pelos docentes pesquisados, uma base tedrica essencial em
sua formacgéo profissional. Dessa maneira, ao utilizar as tecnologias em aulas
remotas implica-se na integragdo entre estes conhecimentos, o que exige dos
professores uma reconfiguragao dos conhecimentos ndo apenas tecnoldgicos, mas
pedagogicos e de conteudo.

Convergindo para o apontamento de Tardif (2014, p. 49), ao tangenciar sobre
a valorizagcdo dos saberes construidos pelos profissionais da educacao, esta em
pauta a “cultura docente em acdo”, com a integracdo de habilidades técnicas e
pedagogicas, conhecimentos técnicos e tecnolégicos que precisam conversar com

os saberes referentes aos conteudos ensinados no percurso escolar.

7.5 CATEGORIA TEMATICA 5: TDIC para inovacdo das aulas

Evidenciou-se dentre as categorias tematicas a partir das respostas dos
docentes pesquisados, a “TDIC para inovagao das aulas” com 8,2% de frequéncia
ao considerar os segmentos de respostas nesta categoria. Para se estabelecer a
inovacdo das aulas a partir das TDIC, segundo Marcom e Valle (2020), é
indispensavel que ocorra um delineamento de um novo perfil docente por meio de
uma formagdo, em que esses profissionais da educagdo conhegcam essas
ferramentas e suas funcionalidades de maneira a conseguir integra-las suas praticas
pedagogicas.

Confirmando, Schuartz e Sarmento (2020) asseguram que o docente que
conhece o potencial das TDIC, suas funcionalidades e aplicabilidades, usufruira das
mesmas nos processos de ensino e de aprendizagem no sentido de alcangar os
objetivos propostos. S&o conhecimentos que precisam ser construidos

constantemente em situacdes de formacgao docente para o uso das TDIC.
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Silva, Petry e Uggioni (2020) complementam que o cenario atual, exige a
apropriagao de novas praticas pedagogicas combinadas com as tecnologias, para
que os docentes deem sequéncia aos processos educativos. Essa perspectiva
analitica mostra-se sustentada em recortes das respostas de alguns docentes
pesquisados em relagao as suas vivéncias pedagogicas:

“Na formacéo docente, aprendi a utilizar e introduzir as ferramentas digitais em minha
pratica pedagogica”.(D2)

“[...] nés docentes, devemos criar uma trilha de aprendizagem inovadora, combinando
diversas praticas de ensino e tecnologias”. (D3)

“Para aplicar a metodologia da instituicdo, nas aulas remotas, foi necessario inovar”.
(D5)

“Inclusive, j& me arrisquei a utilizar algumas tecnologias digitais nas aulas remotas.
Inovei!”. (D11)

“[...] me ajudou a inovar nas aulas remotas”. (D13)

Cabe dizer ainda que experienciar a integragéo das TDIC pode ter contribuido
para esses docentes perceberem as caracteristicas dessas tecnologias como
inovadoras no sentido das possibilidades de multimodalidade de linguagens que
oferecem e a facilidade na criagao, edicdo e compartilhamento de documentos entre
seus pares € com seus alunos, como, por exemplo, o que salientaram as docentes
D4, D9 e D14:

“[...] as tecnologias digitais foram fundamentais nas aulas remotas, possibilitaram aos
alunos assistirem palestras e tirarem suas duvidas e acrescentou no ensino”. (D4)

“[...] essas tecnologias permitem que eles tenham independéncia para realizar as
atividades propostas. (D9)

“[...] gostaram de ser os protagonistas da aprendizagem”. (D14)

Essas respostas dos docentes participantes desta pesquisa mostram que
consideram relevante a inovagao pedagodgica nas aulas remotas e os beneficios
advindos de sua formagao docente para o uso das TDIC, ao propiciarem alteracdes
expressivas em suas praticas. Nessa linha, Valente (2013) assegura que as
tecnologias, além de alterarem a dindmica das aulas, podem ocasionar mudangas
pedagogicas.

Em continuidade pode-se trazer para analise que as situag¢des de inovagao
das aulas com momento interativos e metodologias ativas, podem desenvolver a
autonomia dos alunos, o que ficou evidente na relagao entre as categorias tematicas

“TDIC para inovagao das aulas” e “Promover participagcao autbnoma do estudante”.
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Para Silva, Alves e Fernandes (2021), o uso das TDIC na educagao propicia a
inovacao da pratica pedagdgica, promove a interagao entre professor e aluno e a
valorizacdo do conhecimento prévio do estudante, o que vem possibilitar o
desenvolvimento da autonomia do aluno.

Esse novo tempo exige novas atitudes e novas posturas, inclusive dos atores
do processo educativo, conforme discutem Borstel, Fiorentin e Mayer (2020), para
quem dos estudantes estd sendo exigido equilibrio emocional, engajamento,
autonomia e protagonismo no processo de formagao.

Nessa mesma perspectiva, Soares et al. (2018), referem as metodologias
ativas como potenciais nos processos educativos para diversificar estratégias de
ensino e possibilitar aos discentes que assumam o protagonismo, mediados pelo
professor. Os pesquisados refletiram sobre a necessidade de engajamento docente,
para o enfrentamento dessa realidade colocada no sentido de possibilitar um
contexto em que o aluno possa participar com autonomia, como a resposta do
docente D3 ao afirmar: “[...] precisamos incentivar os alunos para aprenderem de
forma autbnoma e participativa, a partir de problemas e situagoes reais” e do docente
D2 que expressou “I...] necessitamos garantir que nossos alunos estejam aptos para
conquistarem uma boa colocagao no mercado de trabalho”. Sao momentos que estao
implicando em mudancgas de postura na pratica pedagogica dos docentes. Em
consonancia Silva, Alves e Fernandes (2021) evidenciam que a utilizagado de novas
metodologias e a utilizacdo de ferramentas tecnoldgicas no cotidiano dos estudantes
vem contribuir para ampliar a participagao desses alunos nas aulas 0 que estimula a
autonomia na construgao dos saberes.

O desenvolvimento do protagonismo e autonomia discente, de acordo com
Moran (2020), se da em situagdes criadas pelos docentes que impliguem em
estratégias desafiadoras, instigantes, que retratem questdes reais, capazes de
inspirar e viabilizar a aprendizagem dos alunos. Para esse autor, “o docente precisa
ser um grande provocador, interlocutor, orientador de pesquisa e caminhos, de
abertura de novas trilhas e desafios” (MORAN, 2018, p.2). Almeida (2018) também
alude a importancia da educagao promover aprendizagens autbnomas em contextos
com incertezas evidenciando-se a necessidade de possibilitar letramentos multiplos,
indagagbes e trabalhos em equipes, resolucdo de problemas complexos,
compartilhamento de atividades com a participacdo ativa dos alunos nas aulas. A

participacado dos alunos em metodologias ativas que integram as TDIC ficou evidente



130

também nas respostas dos pesquisados e relaciona-se com a inovacao das aulas no
ensino remoto:

“[...] pensar e aprender novos métodos de ensino”. (D4)
“[...] utilizei mais de uma metodologia em minhas aulas”. (D5)

“[...] permitem criar desafios e atividades interativas”. (D6)

S&o respostas que corroboram com Moran (2020, p. 2), para quem é possivel
observar “alguns avangos no dominio das metodologias ativas no online”. Nesse
mesmo sentido, Oliveira et al. (2020) mencionam que as TDIC nas aulas com
metodologias ativas podem oportunizar situagdes de aprendizagem mais
motivadoras. Os docentes pesquisados, em algumas de suas respostas, aludem a
integracdo das TDIC com as metodologias ativas, na diregdo de promover uma
pratica docente inovadora:

“[...] acredito que as metodologias ativas junto com as tecnologias digitais trardo mais
dinamismo as aulas remotas”. (D1)

“O aprendizado sobre metodologias ativas proporcionou aulas mais dindmicas. (D2)

“As metodologias ativas com as tecnologias promovem a inovacdo, nas aulas
remotas, e os alunos desenvolvem situagées problemas”. (D3)

“[...] realizando a jungdo das metodologias ativas que sdo fundamentais para a
construgdo da aprendizagem”. (D9)

Essa utilizacdo de metodologias ativas aliadas as TDIC se revela presentes
na pratica pedagogica em aulas remotas como um fator inovador, afirma Moran
(2020). Essa reconfiguracdo da pratica pedagodgica, levou muitos docentes a
recuperarem metodologias ativas ja utilizadas, e, mediante as necessidades atuais,
a integragédo dessas com as TDIC, o que possibilita que registrem experiéncias e
trajetérias, em conformidade com a cultura digital, em um processo continuo de
formacgao. Em consonancia, algumas colocagdes de alguns docentes pesquisados:

‘A formacdo e o compartilhamento colaborativo permitiu a aplicagdo das
metodologias ativas integradas as TDIC”. (D5)”.

‘A aplicagdo das metodologias ativas em conjunto com ferramentas digitais
colaborativas foi o diferencial na minha prética. (D10)

“As metodologias ativas e ferramentas digitais me auxiliam muito na realizagdo das
aulas remotas”. (D11)

Pode-se dizer que cada um dos docentes pesquisados traz a lume as praticas
pedagdgicas que estdo realizando, outros mostram manter-se com olhares atentos

para a propria concepg¢do. Para Marcom e Valle (2020) sédo percepgoes,
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reformulacdes e reflexbes acerca da mediagcao docente, construidas na experiéncia
desses profissionais da educagao e complementadas durante a pandemia. Se trata
de um novo contexto em que as tecnologias integradas as metodologias ativas
proporcionam vantagens para as aprendizagens dos alunos, pois sdo colocados
diante de muitos desafios para a resolugdo de problematicas que exigem muitas
estratégias (MOTIN et al., 2020). A necessidade de transformacao das praticas que
se realizam na escola foi confirmada nesse periodo pandémico, como bem abonam
Almeida e Dalben (2020), ao tratarem da relevancia de subsidiar os educadores com
uma formacao tedrica e pratica, que possa promover uma reinvengao pedagdgica, a
partir de aprendizagens compartilhadas, coletivamente, viabilizando opgdes
potencialmente exequiveis para o cenario. Aprendizagens essas que sao relevantes
para a pratica pedagdgica que se desenha para o pés pandemia.

Confirmando, pode-se citar os dizeres de Moran (2018, p. 22) ao referir a
necessidade de novos percursos escolares que se redesenhem e traduzam em uma
migragao, que permita “uma aprendizagem ativa com foco em situagdes-problemas
reais, desafiadores, atividades e leituras, jogos, combinagdes de tempos individuais
e coletivos, enfatizando valores [...] projetos pessoais de vida e coletivos”. E para
aqueles que se prendem em concepg¢des ja construidas, uma midia por si s6 “néo
despersonaliza e tampouco supera o professor, mas pode contribuir para que se
instale um processo mais dialégico de aprendizagem no qual tém vez e voz todos os

sujeitos do curriculo”, conforme declara Rodrigues e Almeida (2021).
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8 CONSIDERAGOES FINAIS

Resgatando, a questao norteadora desta investigagdo a qual subsidiou o seu
desdobramento desde o inicio foi: 0 uso de TDIC integradas as metodologias ativas
de ensino pode subsidiar a formagao docente para praticas pedagogicas que visem
0 ensino por competéncias na EPTNM?

Para responder a esse questionamento, este estudo, teve por objetivo
investigar a formagao continuada de docentes da educacgao profissional em relagéo
a integracdo das TDIC em metodologias ativas, com base no ensino por
competéncias e em possibilidades de inovagdo das praticas pedagogicas.
Complementando, foram delineados os seguintes objetivos especificos: 1°) Fazer um
levantamento na literatura sobre metodologias ativas que podem ser integradas com
as TDIC na EPTNM,; 2°) Elaborar um percurso histérico da educacéao profissional do
Brasil, através de analise documental de normativas que regulamentaram e
regulamentam esse segmento de educacéo; 3°) Investigar desafios e possibilidades
em relagdo a integracdo das TDIC em metodologias ativas de ensino em aulas
remotas do ensino profissionalizante, na percepcdo dos docentes pesquisados,
nesse momento de pandemia da Covid-19 e o 4°) Realizar um curso com os docentes
pesquisados envolvendo a integragdo de TDIC em metodologias ativas que podem
ser utilizadas em aulas remotas ou presenciais dos cursos da EPTNM e avaliar os
resultados desta formacao.

Em relagdo ao cumprimento do primeiro objetivo especifico desta pesquisa, o
levantamento bibliografico mostrou que as metodologias ativas: Sala de Aula
Invertida, Rotagcdo por Estagbes de Aprendizagem, Aprendizagem baseada em
casos, Aprendizagem Baseada em equipes, Aprendizagem Baseada em Projetos,
Aprendizagem baseada em Jogos, Aprendizagem Baseada em Problemas e
Aprendizagem por Pares, podem ser integradas as TDIC na EPTNM, as quais
subsidiaram as oficinas do curso realizado com os docentes, tanto do ponto de vista
tedrico quanto pratico. Essas metodologias proporcionam uma participagcao ativa em
aulas, sejam presenciais ou remotas, de maneira que os envolvidos no processo
educativo possam desenvolver competéncias e habilidades para a resolucdo de
problemas e de situagdes-problema colocadas pelos docentes e levantadas por

alunos em pesquisas na rede internet, com base no objetivo da aula e no conceito a
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ser compreendido e estudado, conforme mostrado nos estudos de Moran (2018) e
Valente (2014).

Em relag&o ao segundo objetivo especifico desta investigagao que foi elaborar
um percurso histérico da educacgado profissional do Brasil através de analise
documental de normativas que regulamentaram e regulamentam esse segmento de
educacgao, pode ser alcangado ao apresentar um percurso historico da Educagéao
Profissional no Brasil e na instituicdo pesquisada o qual mostrou que essa
modalidade de ensino foi se desenvolvendo a partir de normativas que a
regulamentaram e a regulamentam. Desde o Colégio das Fabricas em 1808 que
muitas foram as mudancgas ocorridas em ambito nacional na educacgéao profissional
de modo a se chegar ao que esta vigente nas unidades do Senac através das
realizagdes das aulas remotas.

Foram muitas normativas publicadas com certa regularidade, as quais foram
delineando a especificidades na constituicao e caracterizagdo do ensino profissional
no Brasil. Foi na década de 1990, que esse ensino foi contemplado na Lei n°® 9.394/96
e, somente em 1999, determinadas as primeiras DCN para a Educacgao Profissional
de Nivel Técnico, em 2012, com atualizagbes até as ultimas diretrizes para essa
modalidade de ensino em janeiro de 2021. Como nao poderia deixar de ser, desde
marco de 2020, essa modalidade de ensino semelhante as outras, tem sofrido
transformacdes em relacdo ao seu funcionamento, em razao do periodo pandémico,
0 que se torna mais um registro em sua evolugao.

Ao buscar responder ao terceiro objetivo especifico colocado por esta
investigacao, o de “investigar desafios e possibilidades em relagéo a integragado das
TDIC em metodologias ativas de ensino em aulas remotas do ensino
profissionalizante, na percepcao dos docentes pesquisados, nesse momento de
pandemia da Covid-19” entendeu-se pertinente a realizagcao de formacao docente
sobre essa tematica e analisar os resultados, que foi o quarto objetivo desta pesquisa.

Com a realizagao do minicurso e do curso no ambito desta pesquisa, buscou-
se auxiliar os pesquisados em relagao a pratica pedagdgica com delineamento de
metodologias ativas que podem integrar TDIC, em prol de uma formacao por
competéncias dos estudantes de educacéao profissional.

Constatou-se que a politica da instituicdo pesquisada ja contemplava a
formagdo para seus docentes. Nesse sentido, ao nivel nacional, a instituicdo

pesquisada oficializou um Modelo Pedagdgico Senac (2018a), alocando o estudante
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como protagonista do processo educativo, fundamentando-se no ensino por
competéncias. Esse modelo é norteado pelas DCN para a Educagao Profissional,
Diretrizes da Educacdo Profissional do Senac e outras legislacbes pertinentes, e
evidencia principios educacionais baseados no conceito de competéncia, trazendo
marcas formativas e modelos curriculares de cada curso, dispostos nas concepgdes
pedagdgicas e filosoficas dessa instituigao.

De modo mais especifico esse modelo traz a competéncia como bussola para
a pratica docente na educacao profissional, e em consonancia com essa premissa, a
instituicdo pesquisada, propicia em seus cursos, a inclusao de saberes culturais,
tecnoldgicos e cientificos, bem como a predominancia de competéncias complexas
e variadas, constituintes de valores e atitudes atinentes ao trabalho na coletividade
(SENAC, 2018a).

Essa mudanga circunstancial promoveu uma quebra de paradigmas na
realizacdo das praticas educativas e pedagogicas da instituicdo pesquisada
essencialmente nesse momento de pandemia da Covid -19. Isto porque ja estavam
sendo promovidas formag¢des docentes especificas para a integragdo das TDIC nas
praticas pedagoégicas com uso de plataformas para as aulas remotas, de forma mais
instrutiva.

A realizagdo desta pesquisa de campo veio ampliar proporcionando uma
formacgao continuada docente que envolveu a integracao das TDIC as metodologias
ativas, consistindo em um aporte formativo que possibilitou aos docentes
participantes, conhecerem algumas TDIC e suas funcionalidades, com possibilidades
de inovacao das praticas pedagdgicas em aulas remotas ou presenciais, para uma
participacao ativa dos alunos.

Nesse sentido, entende-se que, a instituicdo pesquisada recebeu um reforgo
com a realizagao do minicurso “Metodologias ativas e ferramentas Google: teoria e
pratica” com foco nas possibilidades de integracao das TDIC as metodologias ativas,
e, do curso “Metodologias ativas na Educacao Profissional: teoria e pratica”, em que
os docentes pesquisados tiveram a oportunidade de aprofundar e aplicar as
metodologias ativas integradas as TDIC, conhecendo possibilidades de inovacao em
sua pratica pedagdgica nas aulas remotas, e sobretudo, vivenciar experiéncias
formativas em diversificados ambientes on-line de producdo do saber, através de
metodologias de ensino, que por sua vez, podem promover o protagonismo discente

para uma aprendizagem ativa.
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Na verdade, foi considerada uma formacdo continuada docente,
contemplando a integragdo das TDIC como relevantes para o préprio
desenvolvimento profissional, a partir de experiéncias de aprendizagem autébnoma,
na construcdo do conhecimento e interagdo com os estudantes, diante da
complexidade dos desafios enfrentados.

Nessa diregcao, proporcionaram variadas experiéncias praticas de atividades
que integram as TDIC e metodologias ativas, oferecendo-lhes oportunidades de
producdo colaborativa, compartiihamentos e de um processo de letramento digital,
em um momento em que tanto os docentes quanto os discentes enfrentaram
inumeras dificuldades em relagdo ao uso das TDIC. Ainda se considera que essa
formacéao consistiu em um dos suportes para o enfrentamento dos desafios impostos
aos atores do processo educativo com foco no desenvolvimento de competéncias.

Nesse cenario, segundo o0 que ja trazia Perrenoud em 1999, o fazer
pedagdgico que perpassa por multiformes trajetérias remete a necessidade continua
de construcdo de competéncias profissionais fundamentadas na critica reflexiva
como dispositivo da formacao docente. Pode-se dizer assim que, essa formacao teve
foco na ampliagdo da fluéncia tecnolégica desses participantes, ao propiciar aos
docentes que planejassem atividades baseadas nessa integragao para aplicarem em
suas aulas remotas, o que consequentemente, reverberou nos processos educativos
que envolvem os discentes dos cursos técnicos ao realizarem essas atividades, o
que foi relatado pelos docentes nos momentos de socializacdo promovidos pela
pesquisadora em todas as oficinas do curso.

A formacao de profissionais da educacao para o uso das TDIC, de maneira
que possam contribuir com seguranga no processo de inovagao das metodologias de
ensino e de melhoria na qualidade da educacido basica, esta contemplada na
literatura como uma necessidade entre os investimentos da educagao.

Para tanto, & preciso considerar uma formacgao docente caracterizada por um
processo criativo,critico e que perpasse as fases que constituem o processo de
conhecimento com a integracdo das TDIC nas praticas pedagdgicas. Trata-se de
admitir que essa atuacao docente impde ao professor grande responsabilidade, o
que envolve interesse, descoberta, pesquisa, engajamento e persisténcia, para que
esses recursos permanegam integrados em sua pratica pedagogica, conforme

defende Bacich (2018). Em relagdo aos estudantes, essa integragédo pode beneficia-
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los com o0 uso desses recursos inovadores refletindo nos processos de
aprendizagem.

O que se pode notar € que, o ineditismo das aulas remotas, embora com
inumeros enfrentamentos, gerou oportunidades para docentes e estudantes em
experienciarem essa integracdo na pratica pedagodgica, sintetizando dessa forma
uma vivéncia de adaptacéao, ressignificacdo da formacédo docente e do papel do
aprendiz, que precisa assumir o protagonismo na aprendizagem, o que esta em
consonancia com o que apresenta Moran (2020).

No que tange as percepgdes dos docentes pesquisados em relagdo a essa
integracado das TDIC nas metodologias ativas de ensino, as analises dos conteudos
de suas respostas aos questionarios e em seus relatos sobre essas praticas, pode-
se notar que foram bastante diversificadas o que evidenciou as categorias tematicas:
Formacdo docente para uso das TDIC, TDIC na pratica pedagodgica, TDIC na
Interacao, Dificuldades de adaptagao ao ensino remoto e TDIC para a inovagao das
aulas.

Discutir essas categorias a luz dos tedricos estudados e trazer respostas
desses docentes para conversarem nessas discussoes possibilitou refletir sobre suas
vivéncias e o quanto compreendem e buscam proporcionar aos seus alunos uma
pratica educativa inovadora com foco na aprendizagem, com vistas em diferenciados
aspectos e competéncias: tecnoldgicos, pedagdgicos e gerenciais, uma triade
imprescindivel nesse cenario pandémico que exige experiéncias desafiadoras e
instigantes aos envolvidos na educacao.

A analise das orientagdes curriculares da instituigdo pesquisada mostra a
conectividade das TDIC com o curriculo, no sentido de promover diferenciadas
abordagens pedagdgicas que viabilizem a inovagao das praticas docentes, tendéncia
essa defendida por Almeida e Valente desde 2012, que possibilita ampliar as
interacdes, integracao, uso e acesso as TDIC.

Percebeu-se, portanto que o conhecimento docente é construido a partir de
uma formacdo para a integracao de diferentes conhecimentos, dentre os quais o
modelo tedrico TPACK, para a formacao docente, destaca a integragao entre os
conhecimentos pedagogicos, de conteudo e tecnoldgicos, conforme Mishra e Koehler
(2006). Essa integracédo do conhecimento tecnoldgico oportunizou aos docentes

compreenderem a necessidade das TDIC para uma coaprendizagem na educagao



137

profissional, conforme se pode visualizar nas oficinas do minicurso e do curso dos
quais participaram.

Vale salientar ainda que o processo de transposi¢cao do ensino presencial para
o remoto veio revelar dificuldades varias da comunidade escolar quanto a urgéncia
de adaptagao ao ERE, devido as dificuldades de acesso tanto do docente quanto dos
estudantes, o que mostrou a inexisténcia de conectividade, baixa fluéncia digital, mas
especialmente, promoveu novo olhar e postura pedagogica desses profissionais, que
tiveram que repentinamente criar possibilidades para a inclusao digital e a interagao
com seus discentes para que as aulas prosseguissem, mesmo com a pandemia.

Em sintese, ficou evidente que os avangos tecnolégicos, o contexto da cultura
digital e as experiéncias vivenciadas pelos atores do processo educativo apontam
para a necessidade de uma reorganizagdo da educagédo que perpasse pela (re)
construgao do curriculo envolvendo docentes, equipe gestora e comunidade escolar;
formagdo continuada dos docentes, (re) criagdo de diferenciados ambientes
pedagogicos, atencao as especificidades apresentadas pelos estudantes, aspectos
que exigem mudangas no ambito educacional na totalidade.

Como se afirmou anteriormente, este estudo nao traz todas as respostas, se
junta a outros trabalhos sobre formacgéao continuada docente na educacéo profissional
em tempos de pandemia, tangenciando sobre possibilidades de inovagdo das
praticas pedagdgicas.

Contudo, esta pesquisa ndo se encerra aqui. H4 um longo caminho a ser
percorrido. Almeja-se apresentar os resultados aqui discutidos para os docentes
pesquisados, de modo a instigar reflexdes sobre a adogao de praticas pedagogicas
inovadoras, que integrem as TDIC em metodologias ativas na educagéao profissional,
no sentido de contribuir para transformacdes nesses processos. Entende-se ainda a
necessidade de novos estudos que possam abordar esta tematica com outras
perspectivas, tais como a integracdo das TDIC e metodologias ativas nos curriculos
da educacgao profissional, do ponto de vista dos gestores da instituicdo de ensino

pesquisada.
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APENDICE A — Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE)

O senhor(a) é e esta sendo convidado(a)

para participar da pesquisa intitulada: “Tecnologias Digitais na Formag¢ao Continuada
de Docentes da Educacédo Profissional” que tem como objetivo “investigar
metodologias ativas com uso de tecnologias digitais pelos docentes que atuam nos
cursos técnicos do Senac, visando evidenciar possibilidades de inovagao das
praticas pedagogicas”.

Este estudo esta sendo realizado por Marcia Aparecida Caetano Sassaki,
aluna do Mestrado em Educacdo da Univas, juntamente com a pesquisadora
responsavel professora orientadora Prof.2 Dr.? Rosimeire Aparecida Soares Borges.

Sua participacdo nesta pesquisa se dara respondendo a um questionario:
“Perfil docente e concepcdes de educadores sobre uso de TDIC no processo de
ensino e de aprendizagem na educagédo profissional’. E ainda pela sua
participacdo em seis oficinas com uso de tecnologias digitais que podem ser
utilizadas nas aulas. Nessas oficinas serdo utilizadas plataformas digitais como:
Blackboard e Teams; e, tecnologias digitais como Mentimeter, ferramentas Google,
Mindmeister, dentre outros. Essas oficinas terdo duragcdo de uma hora cada, nas
quais serao realizadas atividades que podem ser aplicadas por esses educadores
em aulas com o uso de TDIC. Essas tecnologias foram escolhidas, pois subsidiam o
emprego de metodologias ativas e possibilitam a interagcdo dos participantes em
momentos sincronos e assincronos, os quais viabilizam melhoria da qualidade dos
processos de ensino e de aprendizagem.

Suas respostas serado tratadas de forma anénima e confidencial, isto €, em
nenhum momento sera divulgado o seu nome em qualquer fase do estudo,
respeitando assim sua privacidade. Os dados coletados serdo utilizados apenas
nesta pesquisa e os resultados divulgados em eventos ou revistas cientificas.

Os beneficios relacionados a concretizagdo deste estudo serdo, promover
reflexdes sobre a pratica pedagogica com o uso dessas tecnologias digitais. Os
riscos, embora minimos, se referem ao possivel constrangimento ao responder os
questionarios e participar das oficinas propostas pelo pesquisador. Os resultados
estarao a sua disposig¢ao quando finalizada a pesquisa e ficardao arquivados com o(a)

pesquisador(a) responsavel.
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Ressalta-se que a sua valiosa colaboragao € muito importante e, a seguir, sera
apresentada uma Declaracgéo e, se o senhor (a) estiver de acordo com o conteudo

da mesma, devera assina-la, conforme ja lhe foi explicado anteriormente.

DECLARAGAO

Declaro estar ciente do inteiro conteudo deste Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido e estou de acordo em participar do estudo proposto, sabendo que dele
poderei desistir a qualquer momento, sem sofrer qualquer punicdo ou

constrangimento.
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Questionario — “Perfil docente e concepg¢des de educadores sobre o uso de TDIC
no processo de ensino e de aprendizagem na educacgao profissional”

Prezado(a) docente

O questionario a seguir tem por objetivo conhecer seu perfil e suas concepgoes
sobre o uso de TDIC no processo de ensino e de aprendizagem na educagéao

profissional nesse momento de pandemia.

Conto com a sua colaboracao e agradeco a sua participacao neste estudo.

Atenciosamente,

Marcia Aparecida Caetano Sassaki

| - Perfil docente e o uso das TDIC
1. Faixa etaria:
( ) de 20 de 30 anos
( )de 31de 40 anos
( ) de41de 50 anos
( )de51de60anos

2. Género: () Masculino ( ) Feminino ( ) Nao declarado

3. Tempo de servigo que tem no magistério na instituicao
( )menosdel1ano ( )1ab5anos ( )de6a10anos (

4. Carga horaria semanal que trabalha nessa IES
( )15horas ( )20 horas ( )30 anos

5. Sua Formacéao no ensino superior foi em:
() Curso Tecndlogo () Licenciatura ( ) Bacharelado

6. Ja realizou algum curso de pds-graduagao?
( )Sim( )Nao

7. Se sim, assinale qual:
( ) Especializagdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado

)de 11 a 15 anos

8. Apresente as tecnologias digitais que vocé conhece e ja utiliza em suas aulas com

metodologias ativas.
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9. Assinale as tecnologias que vocé utiliza em suas aulas no Senac
( ) Data show

( ) Celular

() Internet

() Computador

() Softwares educativos

ll- Concepgoes docentes sobre o uso de metodologias ativas com integragao
das TDIC na educacgao profissional

10. “Para ministrar aulas na educagao profissional com metodologias ativas
integradas ao uso de tecnologias digitais € preciso ter conhecimento tecnologico,
pedagogico e de conteudo”. Disserte sobre a afirmativa.

11. Descreva sobre as dificuldades que enfrenta para ministrar aulas na educacéao
profissional utilizando metodologias ativas integradas com tecnologias digitais.

12. Coloque neste espaco suas impressdes sobre as TDIC utilizadas nos minicursos
e como podem contribuir para que a educagao seja mais promissora.




