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RESUMO

Este estudo de abordagem qualitativa e de base empirica teve por objetivo identificar e
analisar os principais elementos relativos a pratica docente do curso técnico em administracao
da perspectiva dos alunos. Péde-se constatar um silenciamento no levantamento bibliografico
realizado sobre educacdo profissional no que se refere aos aspectos didatico-metodolégicos do
ensino técnico de nivel médio, sob a Otica do aluno. Para o entendimento de questes
relacionadas ao trabalho docente em sala de aula alguns apoios tedricos foram buscados nos
estudos de Tardif e Lessard, Marin, Gauthier et al. e Gimeno Sacristan. Buscou-se, também,
na area de Didatica alguns elementos relacionados ao ensino e, principalmente, as estratégias
de ensino utilizadas pelos professores no processo ensinar e aprender, conforme os estudos de
Libaneo, Marin, Anastasiou e Alves, Petrucci e Bastiton. Pretendeu-se responder as seguintes
questBes de pesquisa: na pratica docente, quais sdo as principais dificuldades e facilidades dos
professores percebidas pelos alunos do curso técnico quanto ao uso de estratégias de ensino?
Como os alunos identificam essas dificuldades e facilidades? E o que sugerem para minimizar
esse problema? Para tanto, o0 método utilizado consistiu na realizacdo de dois grupos focais,
formado por seis alunos cada. Os dados foram organizados em duas categorias: 1) gestdo da
classe e da matéria na perspectiva dos alunos e 2%) O uso das estratégias de ensino por parte
dos professores, discutidos a luz do referencial tedrico. Os resultados indicam que as
estratégias de ensino mais utilizadas pelos professores em sala de aula séo: aulas expositivas,
seminérios e trabalhos em grupo. Verificou-se também a importancia do professor ter dominio
de classe e de matéria, além de deixar muito claro para o aluno quais sdo 0s objetivos
educacionais de sua aula e, como ird desenvolvé-los para que o aluno aprenda. Desse modo,
os alunos complementam que o professor deve interagir mais com eles em sala de aula,
proporcionar atividades préaticas por meio de dindmicas e debates em grupo, videos, visitas
técnicas, simulacdes de ambientes empresariais, seminarios e resolucao de exercicios, ou seja,
diversificar as formas de ensinar o conteldo, a fim de estimular a participacdo e a
aprendizagem dos alunos. E, sobretudo pode-se concluir que é necessario o professor repensar
a pratica docente utilizada em sala de aula, no que tange as estratégias de ensino e a didatica,
investindo na sua formacao continuada.

Palavras-Chave: Educacdo Profissional. Ensino técnico. Estratégias de ensino. Pratica
docente. Perspectiva do aluno.



ABSTRACT

This empirical qualitative study had as aim to identify and to analyze the main
elements related to the teaching practice in a technical course in management from the
students’ perception. We could note a silencing in the bibliographical review about the
didactic-methodological aspects of the technical teaching from the students’ view. To
understand the issues related to the teaching work in the classroom we looked for theoretical
support in Tardif and Lessard, Marin, Gauthier et al. and Gimeno Sacristan.We also searched
in the didactic area some elements related to teaching strategies used by the teachers in the
teaching-learning process, based on studies of Libaneo, Marin, Anastasiou and Alves,
Petrucci and Batiston. We tried do answer the following research questions: in the teaching
practice, what are the main teachers’difficulties and facilities in the use of teaching strategies
noticed by the students of a technical course? How do the students identify these difficulties
and facilities? What do they suggest to minimize the problem? To answer these questions we
organized two focal groups, each one with 6 students. The obtained data were organized in
two categories: 1°) class and content management from the students’view, and 2°) the use of
teaching strategies by the teachers, discussed in the light of the theoretical support. The results
indicate that the most used teaching strategies in the classroom are: expository classes,
seminars and group work. It was also verified the importance of the teacher to have the class
control and to be fully conversant with the field concerned, besides to state clearly the
educational objectives of his class and how he will develop them, aiming at the
students’learning. This way, the students add that the teacher should interact more with them
in the classroom, to offer more practical activities using varied dynamics and group
discussions, videos, technical visits, simulations of business environment, seminars, exercises,
that is, to diversify the ways of content teaching, in order to stimulate the
students’participation and learning. Also, moreover, we can conclude that it is necessary that
the teacher rethinks his classroom practice referring to the teaching strategies and teaching
practices, investing in his continuous education.

Keywords:Professionaleducation. Technical teaching. Teaching strategies. Teaching practices.

Students’perception.
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1 INTRODUCAO

Sou graduado em Processamento de Dados pela faculdade de Tecnologia (FATEC) de
Taquaritinga, iniciei minha pratica docente por meio da aprovagdo em concurso publico na
Prefeitura Municipal de Monte Alto no ano de 2002, exercendo a funcdo de monitor de
educacéo profissional.

Nesse contexto, encantei-me pelo trabalho docente. Posteriormente cursei a graduagéo
em Administracdo de Empresas na Faculdade de Administracdo e Negdcios de Monte Alto.
Tive a oportunidade de estudar e trabalhar em Londres (Inglaterra) por trés anos, onde amplieli
o0 estudo da lingua inglesa e, posteriormente em Barcelona (Espanha) onde estudei a lingua
espanhola por um periodo de um ano. Trabalhei no Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC) de Jaboticabal e Araraquara por quatro anos, como professor e
coordenador da area de desenvolvimento social.

O envolvimento com a educacdo profissional me conduziu a buscar a construgdo do
conhecimento de forma continua. E como eterno aprendiz, foi fundamental a formacgdo em
Pedagogia e posteriormente em Licenciatura em Administracdo através do Programa de
Formacdo Especial para Docentes na Universidade Nove de Julho de Bauru.

Assim, para a consolidacdo da pesquisa cientifica ingressei no Mestrado Profissional
em Educacdo: Processos de Ensino, Gestdo e Inovacao no Centro Universitario de Araraquara
(UNIARA).

O presente trabalho tem seu contexto delineado na realidade do ensino técnico
profissionalizante no Estado de S&o Paulo e na experiéncia do pesquisador nesse campo que
articula as atribuic@es profissionais de coordenacdo de projeto - responsavel pela orientagdo e
apoio educacional e professor nos cursos técnicos: Administracdo, Logistica e Recursos
Humanos.

Por meio da experiéncia que possuo na area da educacdo profissional no que se refere
a préatica docente associada aos estudos, analises e reflexdes extraidas do indicador do Sistema
de Avaliacdo Institucional (SAI), de 2014, foram diagnosticadas algumas dificuldades e
fragilidades da atuacdo docente, principalmente, na diversificacdo de estratégias de ensino,
em especial na area de gestdo e negocios, no curso técnico em administracdo, sendo que essa
habilitacdo é composta por diversos componentes curriculares de bases tedricas.

Considero ser necessario continuamente buscar caminhos que fagam avancar cada vez

mais as questdes de ensino e aprendizagem. Em especial sera enfocado o processo de ensino-
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aprendizagem para o curso técnico em administracdo, no que se refere aos aspectos didatico-
metodoldgicos, com destaque para as estratégias de ensino.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n.° 9.394/96, por meio do artigo 39, designa
como educacdo profissional a modalidade de educacdo integrada as diferentes formas de
educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia e a define como direcionada “ao permanente
desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”.

E importante ressaltar que, a partir de 1996, estabeleceu-se um conjunto de leis que
tratam das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico, compreendido por: Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB), Lei Federal n° 9.393/96; Resolucdo CNE/CEB n°. 04/99;
Parecer CNE/CEB n°. 16/99; Decreto Federal n° 5.154/04, do Conselho Nacional de
Educacdo. Dentre outras regulamentacdes voltadas para o ensino técnico, as legislacdes
dispdem que na Educagdo Profissional brasileira a construgdo de grades curriculares dos
cursos deve contemplar a flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacdo, dentre as
estratégias de ensino-aprendizagem (BRASIL, 1999a).

1.1  Mapeamento das Pesquisas sobre Educacéo Profissional

Para realizar o0 mapeamento das pesquisas sobre educacdo profissional recorreu-se ao
banco de dados sistematizados da CAPES, ANPED e SCIELO devido ao reconhecimento que
essas institui¢des desfrutam no meio da pesquisa cientifica.

Assim, os critérios de inclusdo do levantamento bibliografico foram: considerar os
trabalhos que demonstrassem a realidade nacional, ou seja, somente pesquisas realizadas no
territério brasileiro que abordassem a tematica central deste estudo: educacdo profissional;
publicacbes que abordassem a questdo norteadora do presente estudo; e obras que se
referissem ao ensino técnico de nivel médio, profissional e tecnoldgico, por ser a
preocupacdo, 0 motivo e argumentacdo da escolha do tema.

No banco de dados de teses e dissertagdes da CAPES, apenas os anos de 2011 e 2012
foram consultados por serem o0s Unicos disponiveis até 0 momento. Foi necessario fazer um
filtro mais especifico do que o ano de publicacdo. Optou-se por pesquisar a partir dos

seguintes descritores: “educacdo profissional”, “procedimentos didaticos”, “estratégias de
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ensino” e “escola técnica”, e verificar quantos trabalhos, em nivel de mestrado e doutorado,
apareciam com essas tematicas.

Foram selecionadas a partir da leitura do resumo de 68 trabalhos, oito pesquisas para a
analise por apresentarem aspectos relacionados a préatica docente na educacdo profissional e,
dentre 37, trés estudos relacionados as estratégias de ensino.

Para tratar os dados da CAPES foi realizado um mapeamento quanti-qualitativo desses
estudos (quadro 1):

Quadro 1: Levantamento Bibliografico no Banco de Dados da CAPES

Quantidade | Palavra Chave | Quantidade de Titulo da Pesquisa / Autor /

de registros Registros Instituicdo / Ano / Nivel

relacionados a
intencdo de

pesquisa

4250 Educacéo 08 Aprendizagem por projetos para 0
desenvolvimento de competéncias: uma
proposta para a educacdo profissional.
(BENTO, E. J. PUC — Campinas — 2011 -
Mestrado).

Profissional

Os novos desafios da educagédo
profissional e tecnoldgica na Bahia apos a
implantagdo do IFET Baiano. (SILVA, M.
L. B. UFRRJ - 2011 - Mestrado).

O professor de educacdo profissional e a
conectividade organica entre formacéo e
pratica docente. (BARBACOVI, L. J.
UFMG — 2011- Doutorado ).

A influéncia do estagio como prética
pedagdgica na formacdo do técnico em
agropecuaria no IFES Campus Santa
Teresa / ES. (RASSELE, R. L. UFRRJ —
2011 — Mestrado).

A qualidade requerida da educacdo
profissional técnica de nivel médio.
(DIAS, F. S. UFMG — 2011 — Mestrado).

Educacao Profissional e Empregabilidade
um estudo sobre egressos dos cursos
técnicos da Sociedade Educacional Setrem
de Trés de Maio — RS. (SIEBEN, L.
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UNIVERSIDADE FEEVALE - 2012 -
Mestrado).

As préticas pedagogicas dos docentes do
IFPA e o desafio para integrar a educacéo
profissional a educagdo basica na
modalidade de educacdo de jovens e
adultos. (SANTOS, S. F. R. UFCE — 2012
— Doutorado).

Os desafios da pratica pedagogica na
educacdo profissional tecnoldgica: o ser e
o fazer do professor tutor a distancia.
(LOBO, S. O. UFPI — 2012 — Mestrado).

111 Procedimentos 00

Didaticos

1770 Estratégias de 03 Estratégias de ensino balizadas pela
aprendizagem em acdo: um estudo de caso
no curso de graduacdo em Administracdo
da Universidade Federal da Paraiba.
(LIMA, T. B. Universidade Federal da
Paraiba — 2011 - Mestrado).

Ensino

O uso da tecnologia da informacdo e
comunicacdo no processo de ensino
aprendizagem: estudo de um curso
superior na area de Administracéo.
(SOSTER, T. S. Fundacdo Getulio
Vargas— 2011 — Mestrado).

Praticas Docentes facilitadoras: estratégias
didaticas na educacdo superior. (MATIAS,
V. S. Universidade Catodlica de Brasilia —
2012 — Mestrado).

975 Escola Técnica 00

Fonte: Elaboracdo do Pesquisador, 2015.

Na ANPED, definiu-se como recorte de estudo as pesquisas apresentadas nas reunides
anuais de 2010 (332 Reunido Nacional — Caxambu — MG), 2011 (342 Reunido Nacional —
Natal — RN), 2012 (352 Reunido Nacional — Porto de Galinha — PE) e 2013 (362 Reunido
Nacional — Goiania — GO).

Sendo assim, além de delimitar o assunto e o periodo, também foi necessario

estabelecer os grupos de trabalho da ANPED para analise. A escolha do GT09 “Trabalho e
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Educa¢ao” justifica-se por se referir diretamente a tematica trabalho dentre os demais grupos,
sendo o mais favoravel e adequado para apresentar pesquisas referentes a educacgdo
profissional. No entanto, como o interesse dessa pesquisa reside na docéncia nessa
modalidade de ensino, os trabalhos do GT08 “Formacao de Professores” foram consultados
por representar 0 tema que serd investigado. Analisou-se também o GT04 “Didatica” por
trazer trabalhos relacionados a prética docente no que tange a didatica do professor.

Foram selecionados seis trabalhos para analise, sendo um estudo localizado no GT04 e
outro no GT08 e quatro estudos no GT09. Todos esses apresentavam como objeto de estudo a
educacéo profissional.

O quadro 2 apresenta o levantamento bibliografico referente as leituras feitas no

banco de dados da ANPED:

Quadro 2: Levantamento Bibliogréafico no Banco de Dados da ANPED

Autor (a) Titulo da Pesquisa Instituicdo Ano/ GT
Reuniéo
ANDRADE, F. | A nova realidade no mundo UECE 2010/ 332 GTO09
R. B. do trabalho e o desafio da “Trabalho e
articulagdo do ensino médio Educacao”
com a educacéo profissional
no Brasil e no Ceara.
FERNANDES, | A complexidade do trabalho IFC 2011/ 342 GT04
S.R.S. docente no contexto dos “Didatica”
Institutos  Federais  de
Educacdo: vozes de um
campus do IFC — Camburid.
SALES, P. E. | Relagbes entre atividades | PUC - MG | 2011/342 GTO09
N; OLIVEIRA, | tedricas e praticas em um “Trabalho e
M. A. M. programa de aprendizagem Educacao”
profissional de jovens.
ROCHA, A. | Aprender a ensinar, UFPE 2012 / 352 GTO8
M.C; AGUIAR, | construir  identidade e “Formacao de
M. C. C. profissionalidade docente no Professores”
contexto da universidade:
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uma realidade possivel.
PELISSARI, L. | O fetiche da tecnologia e a UFPR 2012 / 357 GT09
B. educacéo profissional “Trabalho e
técnica de nivel médio: Educagio”
tentativa de explicacdo do
abandono escolar.
ARAUJO, R. | Praticas Pedagdgicas e UFPA 2013/ 36° GT09
M. L. Ensino Integrado. “Trabalho e
Educag¢ao”

Fonte: Elaboracdo do Pesquisador, 2015.

Nas buscas realizadas no sitio da SCIELO elegeu-se o assunto ciéncias humanas e,

posteriormente, as revistas: Caderno de Pesquisa, Revista Brasileira de Educacdo, Educacéo e

Sociedade, Trabalho, Educagdo e Saude, usando a palavra chave “educagdao profissional’.

Escolheram-se cinco estudos publicados na colecao de Periddicos (Brasil) utilizando a palavra

chave: educacdo profissional, pois ndo foi encontrado nenhum trabalho com as demais

palavras-chave.

No quadro 3 apresentam os dados da SCIELO, com os periddicos que apresentavam

“Educacdo Profissional” como tema:

Quadro 3: Levantamento Bibliogréafico no Banco de Dados da SCIELO

Assunto Revista NUmero NUmero de Titulo do Periddico /
de periddicos Autor / Instituicdo / Ano
Periddicos relacionados a
disponivel | intencdo de pesquisa.
Ciéncias | Caderno de 45 A divisdo de tarefas na
Humanas | Pesquisa educacdo profissional
brasileira. (OLIVEIRA, R.
UFPE — 2001).
Educacdo Profissional numa
sociedade sem  emprego.
(FERRETTI, C. J. PUC — SP —
2000).
Ciéncias | Trabalho, 33 Educacdo  Profissional e
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Humanas | Educacéo e capitalismo dependentes: o
Salde enigma de falta e sobra de
professores qualificados.

(FRIGOTTO, G. 2008).
Ciéncias Revista 69 01 Historias de vida de
Humanas | Brasileira professores: o0 caso da
de educacéo profissional.
Educacéo (BURNIER, S; CRUZ, R. M.

R; DURAES, M. N; PAZ, M.
L; SILVA, A. N; SILVA, |I. M.
M. Centro Federal de
Educacdo  Tecnologica de
Minas Gerais — 2007).

Ciéncias | Educacao 43 01 A educacdo profissional pela
Humanas & pedagogia das competéncias e
Sociedade a superficie dos documentos
oficiais. (RAMOS, M. N.

UERJ — 2002).

Fonte: Elaboracéo do Pesquisador, 2015.

Portanto, ap0s realizar esse mapeamento quanti-qualitativo das pesquisas
apresentadas, foi realizada uma leitura mais profunda, com o objetivo de interagir com 0s
autores acerca das informacdes e dos conhecimentos produzidos a partir das pesquisas sobre a
educacdo profissional, para encontrar argumentos que justifiqguem efetivamente a investigacédo
que se pretende realizar.

A dissertacdo de Bento (2011) buscou compreender o processo de construcdo de uma
proposta pedagdgica que trabalha com a pedagogia de projetos e sua relagdo com o
desenvolvimento de competéncias na educacdo profissional. Considera que na educacdo 0s
processos de aprendizagem tém evoluido com o tempo, e as politicas e praticas pedagdgicas
para a educagéo profissional sdo constantemente influenciadas pelas necessidades do mercado
de trabalho, a partir de 1996, pela nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e
posteriormente pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional de Nivel

Técnico.
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O autor enfatiza que é necessério identificar no contexto da aprendizagem por
projetos, quais estratégias de ensino sdo aplicadas pelos docentes em sala de aula e sua
eficacia para o desenvolvimento de competéncias profissionais, bem como conhecer 0s
recursos materiais que colaboram no processo pedagogico.

Em seu trabalho de pesquisa, Silva (2011) buscou identificar os maiores desafios a
serem enfrentados pelo Instituto Federal Baiano para implementacdo de uma educagéo
profissional e tecnoldgica de qualidade. Fez um resgate histérico das politicas publicas
voltadas para a educacdo profissional no Brasil a partir da década de 1990 até 2011, visando
dar sustentacdo tedrica ao trabalho, sem a preocupacdo de uma discussdo exaustiva sobre
essas politicas, apresentando algumas reformas e/ou acdes governamentais implementadas
para essa modalidade de ensino.

Uma pesquisa sobre a formacéo de professores e a educacdo profissional no Brasil, foi
realizada por Barbacovi (2011), tendo como foco os docentes que atuam no Instituto Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFET), Sudeste de Minas Gerais. Para dar suporte ao seu
objeto de pesquisa o autor realizou um levantamento sobre os trabalhos de dissertacéo e tese,
defendidos entre 1998 a 2009, disponibilizados no portal CAPES.

Por meio do estudo realizado foi possivel afirmar que a préatica docente esta associada
positivamente e, com significancia estatistica, a postura profissional ante os saberes docentes,
que, por sua vez, ndo se constréi especificamente atraveés dos cursos de formacdo inicial e
continuada. Assim, a conectividade organica entre teoria e pratica, entre processos continuos
de formacdo e praticas pedagogicas contextualizadas é o nucleo que constitui o professor
reflexivo.

Ainda, no que tange a pratica docente, o trabalho de Fernandes (2011) objetivou
refletir a complexidade que o atual contexto, de expansdo da educacéo superior, bem com do
ensino médio técnico e tecnoldgico na rede pablica federal no Brasil vem exigindo tanto dos
docentes como das instituicBes que os acolhem. Neste estudo € feita uma reflexdo sobre a
didatica da sala de aula no dominio da docéncia em suas dimens@es conceituais e do processo
didatico-pedagdgico na relacdo com o processo de ensinar. Segundo a autora, 0s resultados
apontam como as vozes dos sujeitos envolvidos podem se constituir num rico espaco de
formagéo continuada como forma de aprender e apreender as relagdes existentes no contexto
da préxis pedagogica.

Santos (2012) refletiu sobre a préatica pedagdgica necessaria ao desenvolvimento do
Programa de Integracdo da Educacdo Profissional & Educacdo Basica na modalidade de

Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA). O trabalho objetivou identificar, por meio de
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interpretacdes pautadas nas praticas de ensino dos professores e nos documentos de
institucionalizacdo do curso de mecénica do Campus Belém do Instituto Federal do Para, se
acontecem articulacéo e interlocucéo entre os contextos da Educacdo Basica e Profissional na
formatacéo de integragdo do ensino.

Lobo (2012) revela que os professores-tutores que estéo a frente do processo do ensino
a distancia também enfrentam os desafios da/na prética pedagogica, a fim de (re) construir e
delinear novas praticas de ensino como um processo de melhoria na qualidade do ensino.

Lima (2011) analisou a difusdo das estratégias de ensino balizadas pela perspectiva da
aprendizagem em acgéo no curso de graduacdo em administracdo da Universidade Federal da
Paraiba. Para compreender a temética do trabalho foi realizada a fundamentagéo tetrica que
aborda a educacdo de adultos, a aprendizagem autodirecionada, a aprendizagem
transformadora, a aprendizagem em acao, as estratégias de ensino da educacdo superior e as
estratégias de ensino em acdo (método de casos, ABProb Aprendizagem Baseada em
Problemas, simulagdes e jogos empresariais).

Na mesma linha de raciocinio, Matias (2012) explorou os significados e a importancia
das estratégias didaticas, no contexto das praticas docentes e identificou estratégias didaticas
planejadas e utilizadas pelos professores universitarios em suas aulas e sua efetividade. Os
resultados sugerem que h& certa confusdo quanto ao entendimento de recursos didaticos,
material de apoio didatico, estratégias didaticas. Revela, por fim, que os critérios para as
escolhas das estratégias de ensino acontecem ndo a partir de conhecimento técnico, mas,
principalmente, do envolvimento e entendimento do profissional quanto ao seu papel na
educacéo.

O estudo de Soster (2011) focalizou o uso das Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo (TICs) principalmente para apoiar as estratégias de ensino e 0s objetivos
pedagdgicos. Conclui que as TICs sdo utilizadas para facilitar a apresentacdo do contetdo,
controlar a gestdo do aprendizado, bem como comunicar aos discentes informacgdes que 0s
docentes julguem importantes de serem compartilhadas.

Abordando o tema educacdo e trabalho, Rassele (2011) ressalta que o estagio traz
importantes contribuicdes para a formacdo do técnico, porém, apesar do processo de estagio
ser conduzido de maneira adequada, a escola deve implementar acdes para contribuir no
processo de supervisdo, orientacdo e de avaliacdo de possiveis alteragdes da carga horaria
minima de estadgio. O estudo objetivou compreender o papel do estagio como préatica
pedagogica na formacdo do técnico em agropecudria no Instituto Federal do Espirito Santo -

Campus Santa Teresa.
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Ainda, nesse sentido, Dias (2011) desenvolveu um trabalho de incurséo sobre os
estudos tedricos que tomam como objeto a discussdo sobre a relacdo educacdo e trabalho,
continuidade e terminalidade do percurso escolar, politicas publicas para a Escola Profissional
Técnica (EPT), os parametros de qualidade social da educacdo e a quem se destina esse
ensino. E chegou basicamente & mesma conclusdo que Sieben (2012), ou seja, 0 ensino
técnico contribui significativamente para a inser¢do do jovem no mundo do trabalho.

Em intima conexdo com essa maneira de pensar, Sieben (2012) diz que nos dias de
hoje, a garantia de estar inserido no mundo do trabalho é o que mais preocupa 0s jovens, pois
o mercado de trabalho é cada vez mais competitivo e estamos diante de uma sociedade em
que o desemprego é um problema social e politico. Portanto, realizou uma investigacdo para
compreender o crescente desemprego jovem no Brasil tomando algumas consideracGes para o
seu aumento desregrado no cenario da juventude, entrelacando com a questdo da
vulnerabilidade social, realizando uma analise investigativa dos estudantes egressos que
cursaram educacdo profissional na Sociedade Educacional Trés de Maio. O autor conclui,
através do estudo, que o curso técnico foi gerador de emprego e inclusdo social através do
trabalho. Logo, observa-se que a educacdo profissional € uma aliada na qualificacdo e
empregabilidade do jovem técnico.

Andrade (2010) analisou as implicacdes das mudancas no mundo do trabalho,
advindas da globalizacdo e das transformacdes no processo de produgdo capitalista, para a
educacdo profissional no Brasil e a reforma efetivada no ensino médio e na educacao
profissional nos governos de Fernando Henrique Cardoso e de Luiz Inacio Lula da Silva.
Focalizou a atual proposta de ensino médio integrado com a educacdo profissional da rede
estadual de ensino do Estado do Ceara.

Percebe-se, portanto, de acordo com as conclusdes desta autora, que uma grande
inquietacdo domina os meios educacionais gerando reformas que preparam o homem para as
novas necessidades do trabalho. O mundo do trabalho exige hoje um perfil de trabalhadores
que saibam conviver com as transformacfes atreladas as evolugdes tecnoldgicas, um
profissional que tenha como caracteristica a flexibilidade no seu desempenho.

Sales e Oliveira (2011) apresentaram resultados de uma pesquisa sobre um programa
de aprendizagem profissional, regulado pela Lei Federal 10.097/2000, que determina que
grandes e medias empresas devam capacitar jovens aprendizes de atividades tedricas em uma
instituicdo de formagdo profissional e atividades praticas na empresa. As relagdes entre tais
atividades foram analisadas a partir das percepgdes de professores, aprendizes e tutores.

Constatou-se que os discursos variaram desde posi¢cdes que prezam uma formacédo teorica
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ampla até posi¢des que defendem uma formacdo mais pragmaética, voltada para o mercado de
trabalho e consonante com uma cultura utilitarista em que vivem.

Rocha e Aguiar (2012) realizaram um estudo sobre processos formativos na
universidade que possibilitam a construcdo de aprender a ensinar. Identificou nocdes de
identidade e profissionalidade docente no contexto da formacédo de professores na educacéo
tecnoldgica. A pesquisa desvela que mesmo sem formacdo especifica para ensinar na
universidade, professores planejam aulas que promovem aprendizagens, mas 0S processos
formativos sdo orientados por uma pratica docente fundada na experiéncia, revelando a
necessidade de formacdo continua que possibilite o distanciamento dos modelos produzidos
pelos professores e proporcione ressignificacdo de suas praticas e metodologias de ensino.

Pelissari (2013) realizou um estudo a fim de compreender os sentidos e os significados
gue 0s jovens gque procuram os cursos de Ensino Médio Integrado ao Ensino Profissional na
area de tecnologia atribuem aos cursos e em que medida se relaciona com o0 panorama de
procura e abandono. O autor concluiu que as representacfes dos alunos e professores desses
cursos sobre o conceito de tecnologia influenciam diretamente na procura e abandono dessa
modalidade de ensino.

Araljo (2013) pesquisou sobre praticas pedagogicas articuladas ao projeto de ensino
integrado. Trabalhou como referéncia principal os educadores marxistas, em particular
Pistrak, que problematiza possiveis solucGes didaticas para o projeto de ensino integrado e
afirma que o desenvolvimento de préaticas pedagogicas integradoras requer, principalmente,
solucdes ético-politicas, sustentando a necessidade de vinculacdo do ensino ao trabalho real
dos alunos, valorizando a sua auto-organizacdo e requerendo uma atitude humana
transformadora.

Em virtude das mudancas ocorridas no capitalismo em nivel global, caracterizadas
pela ascensdo da producdo de caréater flexivel, desencadeou-se na educacao profissional e no
ensino médio brasileiro um conjunto de modificacdes. O governo brasileiro, contudo,
influenciado pelas agéncias multilaterais e pelo grande empresariado, ao invés de buscar
assegurar um modelo de formacdo profissional direcionado a formacdo de um trabalhador
mais autbnomo e critico, estabeleceu uma divisao de tarefas entre os Ministérios da Educacéo
e do Trabalho, reforcando no interior do sistema educacional brasileiro a dicotomia entre a
educacéo profissional e a formacéao propedéutica (OLIVEIRA, 2001).

Ferretti (2000) promoveu uma analise da proposta de educacdo profissional por meio
do exame das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel

Teécnicodo  Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) / Conselho Nacional da Educacgéo
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(CNE) no contexto das recentes transformacgdes do capitalismo e sua expressdo no Brasil. A
énfase da analise é posta nas relacdes entre a educacdo profissional e o ensino médio, na
transicdo do conceito de qualificacdo profissional ao modelo de competéncia e na critica ao
determinismo tecnoldgico que parece orientar o referido documento.

Na visdo de Frigotto (2008), os espacos da producdo tedrica e da acdo politica se
relacionam e se diferenciam e, na impossibilidade de resolver o conflito individuo e sociedade
mercantil, o pensamento liberal efetiva um deslocamento da teoria econdmica liberal para a
doutrina neoliberal. E nesse contexto que ganham compreensdo a reforma da educacéo
profissional na década de 1990 e o deslocamento dos conceitos de qualificacdo e emprego
para as nogOes de competéncias e empregabilidade. Por fim, o texto busca analisar a
especificidade da reforma da educacdo profissional em paises como o Brasil, de capitalismo
dependente e desenvolvimento desigual.

Ainda no que tange as relacGes entre educacdo profissional, curriculo e competéncias
Ramos (2002) analisa a reforma da educagéo profissional em curso no Brasil desde 1997, a
partir do Decreto n°. 2.208 e das Diretrizes e Referenciais Curriculares Nacionais da
Educacao Profissional de Nivel Técnico, sob duas perspectivas. A primeira apreende 0
tensionamento do conceito de qualificagdo pela nogdo de competéncias, demonstrando o
enfraquecimento de sua dimensdo social e a despolitizacdo de seu conteldo. E a segunda
discute os limites epistemoldgicos, pedagdgicos e metodoldgicos das orientagdes curriculares
para a educacdo profissional baseada em competéncias.

E, por fim, Burnier (2007) investiga 0s processos de construcdo das identidades
profissionais de vinte professores da educacao profissional. Dialogando com docentes, a fim
de conhecer como e por que profissionais de diversas areas de formacao técnica se encontram,
em algum momento de seus percursos de vida, exercendo o oficio da docéncia.

Portanto, com o mapeamento das pesquisas pode-se constatar um silenciamento e
pouca exploracdo nos trabalhos consultados sobre estratégias de ensino diversificadas na
atuacdo e pratica docente dos profissionais do ensino técnico de nivel médio, que é o alvo
desta pesquisa. Também se verificou auséncia de estudos que tragam a perspectiva dos alunos

que frequentam o ensino profissionalizante.

1.2 Justificativa

O processo de ensino-aprendizagem no contexto da educacdo profissional, conforme

apontado no levantamento bibliografico é pouco investigado, porém remete a fatores que
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influenciam no desempenho académico dos alunos e no trabalho de professores. Assim, é
importante refletir sobre o ensinar e o aprender a luz desta modalidade de ensino.

Assim, tais resultados reforcam a importancia de se investigar mais detalhadamente
esse aspecto da educacdo profissional, ainda pouco explorado enquanto objeto de estudo.

Desse modo, a presente pesquisa foi elaborada a partir da problematica referente a
utilizacdo de estratégias de ensino utilizadas pelos professores para o desenvolvimento de
competéncias, habilidades e dos contetdos de ensino.

Portanto, a partir dessas consideracOes, acrescidas da analise dos estudos revisados,
formularam-se as seguintes questfes de pesquisa para a presente investigacdo: Na pratica
docente, quais séo as principais dificuldades e facilidades dos professores percebidas pelos
alunos do curso técnico em nivel médio quanto ao uso de estratégias de ensino? Os
desdobramentos desta questdo central residem nos seguintes questionamentos: Como 0s
alunos identificam essas dificuldades e facilidades? E o que sugerem para minimizar esse
problema?

Diante dos estudos realizados e das questfes anunciadas, a presente pesquisa tem
como objetivo geral identificar e analisar os principais elementos relativos a pratica docente
do curso técnico em administracdo sob a perspectiva dos alunos.

Foram elencados para tanto os seguintes objetivos especificos: identificar e analisar
na visdo dos alunos, dificuldades e facilidades com os quais se depararam durante as aulas,
destacando suas percepcdes quanto a questdo das estratégias de ensino utilizadas pelos
professores em sala de aula; identificar as principais estratégias de ensino utilizadas pelos
professores no processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, a hipoOtese levantada para nortear as investigacGes partiu do
pressuposto de que a percepc¢ao dos alunos sobre a pratica dos professores é fundamental para
se obter pistas relativas as dificuldades e facilidades quanto ao uso de estratégias de ensino
pelos professores em sala de aula. Tais pistas poderdo contribuir para o aprimoramento das
praticas docentes e melhorar o processo de ensino e aprendizagem.

Com a intencdo de responder as questes elencadas e o0s objetivos propostos, foram
realizados dois grupos focais, ambos realizados separadamente no més de abril de 2015 ¢, o
tempo de cada encontro foi de aproximadamente uma hora e meia. Tal procedimento sera
fundamentado com maiores detalhes na terceira secao.

Os sujeitos desta pesquisa foram doze alunos do 2° mddulo do curso técnico de nivel
médio em administracdo, que ingressaram no segundo semestre de 2014, por se tratar de um

curso, cujo modulo apresenta um maior numero de problemas relacionados a pratica docente,
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principalmente nos componentes curriculares de bases tedricas que requerem uma maior

diversificacdo de estratégias de ensino.

1.3 Estrutura do Trabalho

De modo a desenvolver esta investigacdo, o trabalho de pesquisa foi estruturado em
quatro secdes. A primeira secdo contextualiza a trajetoria da educacdo profissional no Estado
de Sdo Paulo. Apresenta os aspectos norteadores do Centro Paula Souza (CPS) e, ainda, traz
uma sucinta descricao da Escola Técnica Estadual 16cus deste estudo.

A prética docente em sala de aula é abordada na segunda secéo e, para fundamentacéao
tedrica, foram utilizados como aporte 0s seguintes estudiosos e teéricos: Tardif e Lessard
(2005 e 2014), Tardif (2002), Marin (2005), Gauthier (1998) e Gimeno (1999 e 2000). E, por
fim, esta secdo busca conhecer a pratica docente por meio da didatica no que tange as
estratégias de ensino utilizadas pelos professores no processo ensino-aprendizagem, com base
nos trabalhos sobre didatica de Libaneo (1994) e Marin (2011) e, trabalhos sobre estratégias
de ensino de Anastasiou e Alves (2003 e 2004) e Petrucci e Bastiton (2006).

A secdo 3 traz informacdes sobre o contexto em que a dissertacdo foi realizada,
procurando descrever sobre a pesquisa qualitativa, o0 campo empirico deste trabalho e a
caracterizacdo e selecdo dos sujeitos da pesquisa. Nesta se¢do sdo apresentados também 0s
instrumentos e procedimentos de coleta de dados, as formas de andlise de resultados e os
aspectos éticos.

Na quarta secdo sdo apresentados os resultados das andlises dos grupos focais
realizadas com os 12 sujeitos desta pesquisa, e discutidos a luz do referencial tedrico.

Por fim, nas considerac@es finais retomaram-se as questdes e objetivos que nortearam
essa pesquisa, com o propésito de apresentar algumas reflexdes acerca da tematica estudada e

apontar a necessidade da realizacdo de novas pesquisas no contexto da educacao profissional.
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2 CONTEXTUALIZANDO A EDUCACAO PROFISSIONAL NO ESTADO DE SAO
PAULO, O CENTRO PAULA SOUZA E A ESCOLA TECNICA ESTADUAL.

E fundamental na presente secdo apresentar um breve historico da trajetoria da
educacdo profissional no Estado de S&o Paulo para a compreensdo desta modalidade de
ensino e, sobretudo, apresentar os aspectos norteadores do Centro Paula Souza (CPS) e, ainda,

o seu reflexo na Escola Técnica Estadual “X*%, 16cus deste estudo.

2.1  Breve Historico da Educacéo Profissional no Estado de S&o Paulo

Na presente subsecdo serdo apresentados brevemente o percurso da educagdo
profissional no Estado de Séo Paulo, porém € importante ressaltar que as leis estaduais ndo
estdo deslocadas das diretrizes nacionais. Portanto, sera necessario recorrer a leis e decretos
federais, principalmente as Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional para sustentar a
evolugdo histérica desta modalidade de ensino no estado paulista.

No que tange a educacdo profissional no Brasil, a primeira organizacdo mediada pelo
estado, ocorre pelo Decreto n°. 7.566 de 23 de dezembro de 1909, o qual cria 19 escolas de
artes e oficios nos diferentes estados da federacdo. Essas escolas deram origem as atuais
escolas técnicas federais e ainda ndo tinham o foco na preparacdo de méo de obra, €, sim no
assistencialismo, sendo somente uma escola no estado de Sdo Paulo, localizada na capital
(GARCIA, 2000).

O Congresso Legislativo por meio das leis de n°. 1.214 e 1.245 de 1910 permitiu aos
estados criar escolas proprias. Assim, do inicio da década de 1910 até a década de 1940 do
século XX, consolida-se 0 molde da educacdo profissional no Estado de Sdo Paulo, com
matrizes que foram referenciais até a reforma advinda do Decreto 2.208/97 que modificou a
estrutura e o funcionamento da educacéo profissional e do ensino técnico.

E importante destacar o contexto socioeconémico do Estado de S&o Paulo, analisado
por Cunha (2005a), uma vez que a formacao profissional constituiu um elemento de impulso
da industrializacdo, pois, nesse periodo, o referido estado apresentava algumas condicGes
privilegiadas, tais como: capital acumulado na cafeicultura de exportacdo, capacidade
empresarial, mercado consumidor para produtos fabris, contingente de trabalhadores dispostos
a se transferirem da agricultura para a manufatura e a industria, e ainda, oferta de energia

elétrica para suprir as empresas de forga motriz.

1 A Escola Técnica Estadual “X”, alvo desta pesquisa, serd referida sempre pela sigla Etec “X”, conforme
procedimentos éticos.
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No Estado de Séo Paulo, a articulacdo entre a formacdo profissional da forca de
trabalho e a producdo, de acordo com autor, merece destaque, pois representou mais do que
uma expectativa industrialista, mas uma efetiva forca produtiva. Além disso, desde o inicio
do século XX, as empresas ferroviarias mantinham escolas para a formacdo de operarios
destinados @ manutencdo de equipamentos, veiculos e instalagdes.

Conforme Cunha (2005a), as condigdes do crescimento da producéo industrial, aliadas
a emulacdo do Liceu de Artes e Oficios, levaram a um maior esforco de adaptacdo das
oficinas as exigéncias fabris. A Escola de Sdo Paulo era uma das poucas que oferecia ensino
de oficios de tornearia, mecénica e eletricidade.

As primeiras escolas de ensino profissional no Estado de Sdo Paulo foram criadas em
1910 na administracdo de Oscar Tompson, com o objetivo de qualificar a mdo-de-obra para o
mercado interno. Tais escolas visavam atingir os filhos dos trabalhadores para que os
mesmos seguissem a profisséo dos pais (MORAES, 2002). De acordo com o autor, em 1911,
comegaram a funcionar na cidade de S&o Paulo duas escolas: uma destinada aos homens com
o oficio das artes industriais e a outra as mulheres na formacéo das artes domésticas e prendas
manuais. Por volta dos anos de 1920, havia mais de seis escolas no interior de S&o Paulo.
Duas importantes destacaram-se nesse periodo: a Escola Profissional Masculina, na cidade de
Séo Paulo e a Escola Profissional de S&o Carlos, cidade do interior paulista.

Moraes (2002) relata que em 1930, Lourengo Filho assume a Diretoria de Instrucéo
Publica em Sao Paulo iniciando as seguintes mudancas: o aluno passa a ser selecionado
através do julgamento psicolégico, social, econdmico e profissional para as profissdes mais
adequadas as suas aptiddes. O aluno era acompanhado no decorrer de toda a sua
aprendizagem escolar, mediante provas e testes psicotécnicos e servicos de reabilitacdo
profissional de operarios ja em trabalho na industria.

Fonseca (1986) revela que uma nova mudanca ocorre em 1937, com a reforma
proposta pelo Ministro da Educacdo e Salde Publica, Sr. Gustavo Capanema, extinguindo
assim, a Superintendéncia do Ensino Profissional, transformando-a em Divisdo do Ensino
Industrial, sob o comando do engenheiro Francisco Montojos. Esta transformacdo foi
disciplinada pela Lei n° 378, de 13 de janeiro de 1937.

Nesse enfoque, 0 autor salienta que esta lei também regulamentou o acompanhamento
das Escolas de Aprendizes Artifices por meio de Delegacias Federais de Educacdo, as quais
inspecionavam o0s servigos federais de educacdo e dos estabelecimentos de ensino
reconhecidos federalmente. Com isso, as Escolas de Aprendizes Artifices passaram a ser

denominadas Liceus.
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O artigo 129 da Constituicdo de 1937 revelou preocupacdo com o ensino industrial.
Nessa direcéo, Fonseca (1986) critica a referéncia ao ensino profissional tomado como ensino
destinado apenas as classes menos favorecidas, assegurando que o mesmo era dever do
Estado.

Para Fonseca (1986) o Liceu de Artes e Oficios de Séo Paulo, por exemplo, diante dos
ideais das classes dominantes paulistas, recebeu recursos publicos significativos, evitando
assim, os riscos do socialismo e das lutas de classes. Enquanto isso, o Liceu Industrial, do
referido estado, perdurou até 1942, no momento em que Getulio Vargas aprovou a Lei
Organica do Ensino Industrial, preparando assim, novas mudangas para o ensino profissional.
No cenério paulista de educacéo profissional, tanto o Liceu Industrial quanto o Liceu de Artes
e Oficios pretendiam atender ao crescimento e a diversificacdo da producdo industrial-
manufatureira.

Segundo Cunha (2002), é importante destacar a teoria de Taylor no contexto do
desenvolvimento industrial no Brasil, pois estava fundamentada na méxima produtividade
para a prosperidade das empresas. No contexto paulista, as idéias tayloristas foram absorvidas
e desenvolvidas com grande aceitacdo. Exemplo disto € a criacdo do Instituto de Organizacgédo
Racional do Trabalho (IDORT), criado em 23 de julho de 1937, o qual desempenhava um
importante papel no ensino profissional neste estado.

A gravidade da crise econdémica de 1937, fez prevalecer as correntes defensoras da
industrializacdo nacional como condicdo para dissolver o estrangulamento externo da
economia, exigia-se assim, uma quantidade adicional de trabalhadores qualificados,
multiplicando-se os turnos e/ou estendendo-se a duracdo da jornada de trabalho (CUNHA,
2002a). Dessa maneira, 0 autor complementa que a formacdo de operérios qualificados e
técnicos tornou-se uma condicdo essencial para a implementacdo de projetos estatais de
grande porte, como por exemplo, a Companhia Siderurgica Nacional (criada em 1941) e da
Fébrica Nacional de Motores (em 1942).

De acordo com Cunha (2002a), apds muitas tentativas, o governo federal baixou o
Decreto-Lei n° 408, de 22 de janeiro de 1942, o qual criou o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), consequéncia da aceleracdo do processo industrial em
plena Segunda Guerra Mundial.

Outra mudanga significativa para o ensino profissional apontada por Cunha (2002a)
foi o Decreto-Lei n°. 4073, de 30 de janeiro de 1942, mais conhecido como “Lei Orgéanica do
Ensino Industrial”, o qual definiu o ensino industrial como de segundo grau, em paralelo com

0 ensino secundario, permitindo assim, articulagdo com outras modalidades de ensino. Essa
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Lei Organica, segundo o autor, estabelecia que os cursos industriais ordinarios (primeiro
ciclo) destinavam-se ao ensino, de modo completo, de um oficio cujo exercicio requeria a
mais longa formacéo profissional. O de mestria era dar aos diplomados em curso a formacéo
necessaria ao exercicio da funcdo de mestre. Os cursos artesanais destinavam-se ao ensino de
um oficio em periodo de duragdo reduzida, e, por ultimo, os de aprendizagem objetivavam
ensinar, metodicamente, aos aprendizes dos estabelecimentos industriais, em periodo variavel
e sob regime do horario reduzido, o seu oficio.

Os cursos industriais tinham duracdo de quatro anos, os cursos de mestria (dois anos),
0s cursos técnicos (de trés a quatro anos) e 0s cursos pedagogicos duracdo de um ano. Sendo
que, o ensino industrial era organizado da seguinte maneira: o primeiro ciclo compreendia o
ensino industrial basico; ensino de mestria; ensino artesanal; aprendizagem. E o segundo
ciclo compreendia as ordens e ensino técnico e pedagogico.

Em face de tais apontamentos, 0s cursos de ensino industrial eram oferecidos pelas
modalidades de cursos ordinarios, ou de formacédo profissional, cursos extraordinarios, ou de
qualificacdo, aperfeicoamento ou especializacdo profissional e cursos avulsos, ou de
ilustracdo profissional.  Este ultimo destinava-se a dar aos interessados em geral
conhecimentos de atualidades técnicas.

Diante desses aspectos, de acordo com o Decreto-Lei n°. 11.447, de 23 de janeiro de
1943, os limites da acdo didatica das escolas da rede federal eram fixados, enquanto que a
oferta de cursos era definida em consonancia com a estrutura fisica em cada localidade. Em
1943, a Escola Técnica de Sdo Paulo, de acordo com o artigo dez deste decreto (p. 12),
ministraria os seguintes cursos de formagdo profissional: “I — Ensino Industrial Basico: curso
de fundicéo, curso de serralheria, curso de mecénica de maquinas, curso de marcenaria, curso
de ceramica. Il — Ensino de Mestria: curso de mestria de fundicdo, curso de mestria de
serralheria, curso de mestria de mecanica de maquinas, curso de mestria de marcenaria e
curso de mestria de cerdmica. Il — Ensino Técnico: curso de edificagbes, curso de desenho
técnico e curso de decoragdes interiores”.

Em 1946, a Escola Técnica de Sdo Paulo recebeu autorizacdo para implantar o curso
de construcdo de maquinas e de motores pelo Decreto n°. 20593, de 14 de fevereiro de 1946 e
curso técnico de Pontes e Estradas pelo Decreto n°. 21.609, de 12 de agosto de 1946. Ainda
no mesmo ano, foi regulamentado o Programa de Aprendizagem Comercial, a partir do
Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC).

Conforme Cunha (2002a), a Lei n° 1821, de 12 de marco de 1953 ampliou as

equivaléncias a partir da facultacdo do ingresso no segundo ciclo do ensino secundario
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também aos concluintes do primeiro ciclo do ensino normal, bem como aos egressos dos
cursos de formacdo de oficiais das policias militares dos estados e do Distrito Federal.

Anos mais tarde, segundo o autor, a partir dos esfor¢os de uma comissdo que estudava
as reformulac@es propostas, foi promulgada e sancionada a Lei n°. 3.552, de 16 de fevereiro
de 1959, assinada pelo presidente Juscelino Kubitschek e referendada pelo ministro Clovis
Salgado. Conforme Cunha (2002a) as escolas industriais e técnicas da rede federal ndo mais
constituiram um sistema de estabelecimentos uniformes, com organizacgdo e cursos idénticos,
subordinados a Diretoria do Ensino Industrial, adquirindo assim, autonomia didatica,
financeira, administrativa e técnica, com personalidade juridica propria.

A tese de industrializacdo das escolas se confirmou com o Decreto n°. 51225, de 22 de
agosto de 1961, assinado por Janio Quadros no campo do ensino industrial, o qual ordenava
sobre os setores de producdo nas escolas industriais (BRASIL, 1961b). Nesse sentido, Cunha
(2002a) acrescenta que é importante ressaltar alguns trechos desse decreto, por exemplo, a
finalidade do governo era de garantir aos trabalhadores o acesso ao conhecimento técnico-
cientifico para que a mao-de-obra nacional ganhasse qualificacdo, j& que ndo ha
desenvolvimento econémico sem know-how. O autor, ainda, enfatizou que o campo atual de
producdo exigia novas modalidades de formagao cientifica e tecnoldgica de méo-de-obra.

A equivaléncia entre todos os estudos de nivel médio somente foi instituida com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°. 4.024/61, alargando a possibilidade de acesso
aos concluintes de cursos técnicos a todos os cursos de nivel superior. Com isso, 0S egressos
das escolas técnicas passaram a buscar o ensino superior com maior frequéncia (BRASIL,
1961a).

Sob esse enfoque, segundo Cunha (2002a), esta lei também fez recuar o caréater
profissional do curso béasico industrial, dando-lhe um carater ginasial técnico de iniciacdo
vocacional, ndo propriamente industrial. Os cursos vocacionais visavam eliminar o carater
discriminatorio promovido pela escolha prematura entre industrial ou secundario, baseada em
condigdes socioecondmicas das familias dos alunos. Com esta lei, o primeiro ciclo do ensino
médio passou a ser denominado ginasio, e o segundo ciclo, colégio.

De acordo o autor, tais mudangas repercutiram na alteragdo do nome das Escolas
Profissionais e, em 1965, passaram a ser chamadas de “Ginasio Industrial Estadual”. Nesse
periodo, ndo havia curso técnico colegial. Mas, na década de 1970, comecou a funcionar o
Colégio Técnico Industrial, sob responsabilidade dos Estados, voltado para a formacéo do

técnico de nivel médio, que ocuparia uma posicdo entre o engenheiro ou cientista e 0
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trabalhador qualificado. Contudo, essa estrutura teve pouca duragéo, pois a Lei n° 5.692/71 —
Lei de 1°. e 2°. Grau fundiu o ensino secundario e profissional em uma Unica modalidade.

Mediante estudos realizados por Cunha (2002a), o Plano Trienal de Educacao (1963-
1965) proposto pelo presidente Jodo Goulart, previa a implantacdo de uma rede nacional de
ginasios modernos que ofertassem uma educacao para o trabalho a uma parcela de alunos que
houvessem concluido as duas séries do curso primério complementar. Entretanto, o autor
aponta que a reforma do ginasio fracassou duplamente, pois em primeiro plano as novas
escolas, dotadas de instalacdes especiais e de professores altamente qualificados, acabaram
sendo ocupadas pelos alunos oriundos dos setores de mais alta renda das camadas médias, e,
em segundo plano, a inicia¢do para o trabalho e a sondagem de vocac¢des ndo se adequavam as
condicdes reais do mercado de trabalho, considerando também, que o processo de trabalho no
Brasil caminhava para a destruicdo do artesanato pela industria mecanizada e automatizada.

Em 1969, o governo paulista criou o Centro Estadual de Educacgdo Tecnoldgica de Sao
Paulo (CEET), denominado posteriormente Paula Souza, para ministrar cursos técnicos de
nivel médio e de nivel superior. Segundo Cunha (2005b), a valorizacdo que ganharam com o
status de ensino superior representou uma desvalorizacdo dessas instituicdes na medida em
que implicou na manutencédo de sua situacdo apartada da universidade.

O autor aponta que, com a extin¢do do Departamento de Ensino Técnico do Governo
do Estado de S&o Paulo, em 1971, as escolas técnicas passam para a rede de Ensino Basico da
Secretaria de Educacdo e, em 1972, é instituida a intercomplementariedade na escola, que
passa a se chamar Centro Interescolar de Ensino Técnico.

No entanto, atraves da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional n°. 5.692/71, o
Ensino Industrial foi estruturado de forma unitéria, estabelecendo duas modalidades de cursos
profissionalizantes: os cursos industriais basicos (um ano de dura¢do) e outros com trés anos
de duracdo oferecidos nas escolas técnicas, denominados cursos técnicos, os quais formavam
técnicos especializados. Esse Decreto-lei, segundo Kuenzer (2001) pretendeu substituir a
dualidade pelo estabelecimento da profissionalizacdo compulséria no Ensino Médio e dessa
forma todos teriam uma Unica trajetoria.

A partir de agosto de 1980, considerando a necessidade de institucionalizar as Escolas
Técnicas de 2° Grau, iniciaram-se 0s contatos entre a Secretaria da Educacdo, Secretaria da
Administracdo, Universidade Estadual Paulista (UNESP) e o Centro Paula Souza (CPS), com
0 objetivo de integrar seis escolas técnicas conveniadas as Prefeituras, Estado e Unido. As
escolas estavam localizadas nas cidades de S&o Bernardo do Campo, S&o Caetano do Sul,
Campinas, Americana, Jundiai e Mococa (CUNHA, 2005b).
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Por conseguinte, como mostra os estudos de Cunha (2005b), o decreto 16.309 de 4 de
dezembro de 1980, do Estado de S&o Paulo, integra unidades escolares no Centro Estadual de
Educacdo Tecnoldgica Paula Souza (CEETEPS) e da providéncias correlatas. Paulo Salim

Maluf, Governador do Estado de Sao Paulo, decreta:

Artigo 1°. — Ficam integradas, a partir de 1° de janeiro de 1981, no Centro Estadual
de Educacdo Tecnologica “Paula Souza”, autarquia especial associada e vinculada a
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, as seguintes Escolas
Técnicas:

| — Colégio Técnico Industrial “Conselheiro Antonio Prado”, sediado em Campinas;
Il — Colégio Técnico Industrial de Jundiai, sediado em Jundiat;

Il — Colégio Técnico Industrial “Jodo Baptista de Lima Figueredo”, sediado em
Mococa;

IV — Escola Técnica Industrial “Lauro Gomes”, sediada em Sdo Bernardo do
Campo;

V — Colégio Técnico Industrial Estadual “Jorge Street”, sediado em Sdo Caetano do
Sul.

Artigo 2°. — Para manuten¢do do ensino técnico nas unidades escolares de que trata
este decreto, observar-se-4 o seguinte:

| — fica a Fazenda do Estado autorizada a permitir o uso, o titulo precario, pelo
Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica ‘“Paula Souza”, dos imodveis e
equipamentos utilizados atualmente pelas mencionadas Escolas Técnicas.

Artigo 3° — Os cursos a serem ministrados e as normas de funcionamento das
Escolas Técnicas de que trata este decreto serdo fixados pelo Centro Estadual de
Educagio Tecnoldgica “Paula Souza”.

Artigo 4°. — Poder4 ser também integrado na estrutura educacional do Centro
Estadual de Educacdo Tecnoldégica “Paula Souza” o Colégio Polivalente de
Americana, desde que o Municipio de Americana promova a doagdo, a mencionada
autarquia especial, do imdvel onde se encontra funcionando a referida unidade
escolar, enquanto utilizado para esse fim.

Posteriormente, a lei n° 7.044/82 do Estado de S&o Paulo, veio flexibilizar a
obrigatoriedade de profissionalizagdo em todo o ensino de segundo grau, prevista na Lei n°.
5.692/71, permitindo que se optasse pelo que se denominou de “preparagdo para o trabalho”
em substituicdo a qualificacdo profissional.

Durante o governo Fleury, no inicio da década de 1990, foram transferidas ao Centro
Paula Souza (CPS) mais 82 escolas técnicas do Estado através do decreto n°. 37.735 de 27 de
outubro de 1993.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n.° 9.394/96, através do artigo 39,
designa como educacdo profissional a modalidade de ensino integrada as diferentes formas de
educagdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia e a define como direcionada “ao permanente

desenvolvimento de aptidfes para a vida produtiva”. As condi¢fes de viabilizacdo, as
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responsabilidades e instancias encarregadas dessa modalidade escolar encontram-se definidas

no Decreto n° 5.154/04. Conforme disposto, a educacdo profissional compreende: | — a

formacéo inicial e continuada de trabalhadores; 11 — a educacédo profissional técnica de nivel

médio; e Ill — a educacao profissional e tecnoldgica de graduacdo e pds-graduacdo. Para fins
deste estudo, sera abordada apenas a educacdo profissional técnica de nivel médio.

Nesse sentido, de acordo com o artigo 4° do Decreto supracitado, o ensino técnico de
nivel médio pode ser realizado por alunos que estejam cursando o ensino médio ou que ja
tenham concluido, e a habilitacdo técnica somente é conferida com a certificacdo de
conclusdo do ensino médio. O ensino técnico de nivel medio pode ser oferecido sob trés
formas:

1. Integrado: quando o aluno cursa o ensino médio e adquire uma habilitacdo profissional
técnica na mesma instituicdo de ensino, com mesma grade curricular e mediante matricula
unica;

2. Concomitante: oferecida ao aluno que esteja cursando o ensino médio, na qual a
complementaridade entre educacdo profissional técnica de nivel médio e ensino médio
pressupde a existéncia de matriculas distintas para cada curso. Neste caso, 0S cursos
podem ser realizados na mesma instituicdo de ensino ou em instituicdes distintas, em
ambas as formas em periodos diferentes;

3. Subsequente: oferecida a quem ja tenha concluido o ensino médio.

Para Kuenzer (2001), o Decreto tem como pressuposto a racionalidade financeira, a
ruptura com o principio de equivaléncia entre educacdo geral e profissional e educacédo
profissional em substituicdo a educacdo geral.  Os trés niveis da educacdo profissional
determinados por esse decreto responderam tanto aos interesses dos setores governamentais,
por diminuir a demanda para 0 ensino superior, quanto do setor produtivo, por disponibilizar
uma capacitacao mais rapida de trabalhadores.

A trajetoria e evolucdo da histéria da educacéo profissional sofrem as influéncias de
necessidades sociais e econémicas do pais, visto que, a formacgdo técnica aumenta a
probabilidade de obtencdo de emprego, gerando maiores oportunidades de trabalho e de renda
aos cidaddos e suas familias, além de reduzir os niveis de subemprego e desemprego.

Para isso, a educacdo profissional busca manter-se como referéncia na formacéo
técnica, criando novos cursos de acordo com a realidade e a demanda, procurando suprir as

necessidades do mercado local e regional.
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2.2  Aspectos norteadores do Centro Paula Souza

Desde 2006, o CPS é uma Autarquia do Governo do Estado de S&o Paulo vinculada a
Secretaria de Desenvolvimento Econémico, Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo (SDECTI). Em
abril de 2007, através de um decreto do entdo Governador do Estado de S&o Paulo, Sr. José
Serra, as Unidades de Ensino Técnico e Tecnoldgico do Centro Paula Souza passaram a
denominar-se Escolas Técnicas Estaduais (Etecs) e Faculdades de Tecnologia (Fatecs). O
CPS tem por objetivo intensificar o desenvolvimento sustentavel do Estado, estimular as
vantagens competitivas das empresas e dos empreendedores paulistas, incorporar tecnologia e
inovacdo aos produtos da regido e fortalecer as condigOes para atragdo de investimentos no
Estado (CENTRO PAULA SOUZA, 2009).

Em 2009, as salas ociosas no periodo noturno, em algumas escolas da Secretaria de
Educacao do Estado (SEE), foram ocupadas com cursos ministrados pelo CPS, denominadas
Classes Descentralizadas que se integram ao Plano de Expanséo Il, em convénio com a SEE e
prefeituras locais.

Atualmente, o CPS administra 218 Escolas Técnicas (Etecs) e 64 Faculdades de
Tecnologias (Fatecs) localizadas em 159 municipios paulistas. As Etecs atendem cerca de
220 mil estudantes nos Ensinos Técnicos e Médio. Sédo oferecidos 120 cursos técnicos para
os setores Industrial, Agropecuario e de Servigos. Este numero inclui trés cursos técnicos
oferecidos na modalidade semipresencial, 20 cursos técnicos integrados ao Ensino Médio e
dois Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio na modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) (CENTRO PAULA SOUZA, 2009).
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A estrutura formal do CPS est4 apresentada no seguinte organograma funcional:

Quadro 4: Organograma Funcional (por cargo) das Etec do Centro Paula Souza

[

Suoerin}endente )
( coord. do EnsinoIMédio e Técnico |
( Superviséo Reaional )
| Diretor )
( Assistente Técnico | e | Coordenador de Proietos )

e Coordenador Pedaadaico )

—{ Coordenador de Curso
— Docente
— Auxiliar Docente
—{Dir. de Serv. Area Administrativa)
‘ Bibliotecario
Almoxarife

Assistente Administrativo

NN

Auxiliar Administrativo

) J UJ J

——{ Dir. de Serv. Area Académica )

—{ Assistente Administrativo

e Auxiliar Administrativo

Fonte: Elaboracdo do Pesquisador, 2015.

De acordo com o Manual do Professor Ingressante do Centro Paula Souza (2013,
p.07), a instituicdo tem como missdo “promover a educacdo profissional publica dentro de
referenciais de exceléncia, visando ao atendimento das demandas sociais e do mundo do
trabalho”. E apresenta como visdo organizacional, consolidar-se como centro de exceléncia e
estimulo ao desenvolvimento humano e tecnolégico, adaptado as necessidades da sociedade.
Os objetivos estratégicos evidenciados pelo CPS, segundo a referéncia bibliogréafica
supracitada, estdo baseados nas seguintes praticas:
a) Atender e antecipar-se as demandas sociais e do mercado de trabalho;
b) Obter a satisfacdo dos publicos que se relacionam com o Centro Paula Souza;
c) Aperfeicoar continuamente o0s processos de planejamento, gestdo e as atividades
operacionais/administrativas;
d) Alcancar e manter o grau de exceléncia diante do mercado em seus processos de ensino e
aprendizagem;

e) Estimular e consolidar parcerias (internas e externas), sinergias e a inovacao tecnolégica;
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f) Reconfigurar a infra-estrutura e intensificar a utilizacdo de recursos tecnoldgicos;

g) Promover a adequacdo, o reconhecimento e o desenvolvimento permanente do capital
humano;

h) Incentivar a transparéncia e o compartilhamento de informacg6es e conhecimentos;

1) Assegurar a sustentabilidade financeira da instituicao.

Dessa maneira, conforme o Manual do Professor Ingressante do CPS (2013, p.08), as
diretrizes estratégicas que norteiam as a¢6es administrativas e pedagdgicas do CPS, expostas
no documento, sdo as seguintes:

a) Alcancar e manter o grau de exceléncia em seus processos de ensino e aprendizagem
focados na aplicacdo da tecnologia, criatividade e no desenvolvimento de competéncias
humanas e organizacionais;

b) Compreender as necessidades dos publicos internos e externos com objetivo de satisfazer
e atender suas expectativas.

c) Assegurar a valorizacdo dos servidores do Centro Paula Souza por meio de agdes que
estimulem a pratica inovadora;

d) Garantir processos permanentes de autocritica institucional que viabilizem a melhoria
continua das atividades do Centro Paula Souza com a finalidade de alcancar resultados e
metas;

e) Estimular a busca de interesses comuns nas iniciativas publica e privada através de
parcerias, para o aprimoramento do conhecimento, da formacéo profissional e da gestdo
administrativa, de modo a prover a sustentabilidade da instituicao;

f) Compartilhar de forma transparente e sistémica informacdes de interesse dos publicos

interno e externo.

Decorrente desses aspectos norteadores, o CPS desenvolve e faz uso de algumas
ferramentas denominadas de “indicadores educacionais” para atribuir um valor estatistico a

qualidade do ensino?da Instituicio atendo-se ndo somente ao desempenho dos alunos, mas

2 No CPS a qualidade de ensino esta estreitamente ligada & capacidade de avaliagdo dos resultados. Assim,
Ramos (2011) entende que ndo ha um conceito absoluto que expresse a qualidade do ensino em um Unico
atributo, tampouco se concebe a qualidade dentro de uma visdo generalista. Portanto, o conceito de qualidade foi
primordial na fundamentacdo tedrica do indicador Observatorio Escolar. A partir dessa compreensdo, dois
aspectos destacaram-se: 1°) qualidade do produto, que consiste no pleno atendimento da finalidade a que um
bem ou um servico se destina e, 2°) qualidade do processo, que consiste em um conjunto sistematico e
organizado de ag¢des, visando um determinado resultado.
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também a outros contextos como, por exemplo, o econdmico e/ou social nos quais a escola
esta inserida (MANUAL DO PROFESSOR INGRESSANTE DO CPS, 2013).

Tais indicadores sdo Uteis principalmente para o monitoramento dos aspectos
educacionais considerando o0 acesso, a permanéncia e a qualidade da aprendizagem de todos
os alunos. Dessa forma, os indicadores educacionais auxiliam a unidade escolar na construgéo
do Plano Plurianual de Gestdo (PPG), e também a instituicdo na criagdo de politicas publicas
voltadas para a melhoria da qualidade da educacdo e dos servigos educacionais oferecidos a
sociedade.

Diante desses apontamentos, o CPS institucionalizou os seguintes indicadores,
considerados oficiais dentro da Instituicdo, conforme documento j& citado: Sistema de
Avaliacdo Institucional (SAI), Observatério Escolar, Banco de Dados do Centro de
Tecnologia (BDCETEC), Gestdo Dinamica de Administracdo Escolar (GDAE), Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), Demandas do Vestibulinho.

No entanto, sera dada énfase no presente trabalho, apenas o indicador, Sistema de
Avaliacdo Institucional (SAI) que foi criado pelo Centro Paula Souza, com intuito de avaliar
anualmente todas as Etecs e as Fatecs, por revelar dados importantes de acordo com 0s
objetivos tragados para este estudo. Por meio de mecanismos que coletam informacdes entre
a comunidade académica, alunos, pais de alunos, egressos, professores e direcdo. O SAI
avalia os processos de funcionamento das escolas, seus resultados e impactos na realidade
social onde a instituicdo se insere. Desde 2006, o Centro Paula Souza preocupa-se em saber
se 0s técnicos e tecndlogos formados estdo trabalhando, se estdo com dificuldades no
desempenho profissional e se obtiveram melhorias pessoais e profissionais. As respostas a
essas indagacdes permitem perceber se o ensino oferecido contribuiu para integrar o0 egresso
como cidadao e profissional aos setores em que atua e as necessidades do mercado. Auxiliam
também a aprimorar o perfil dos técnicos e tecn6logos para estar sempre em alinhamento com
as exigéncias e mudancas do mercado de trabalho.

Para Froncillo (2009) a metodologia do SAI fundamenta-se em aspiracOes da
comunidade escolar e em resultados alcancados, baseando-se em dois pressupostos para
avaliar o ensino que a instituigcdes oferece:

1. Atendimento das aspiracbes e satisfacdo: de alunos e comunidade, geradas pelas
necessidades de determinado momento. Elas indicam a eficiéncia da instituicdo. S&o
apuradas pelos questionarios especificos para alunos, professores, funcionarios, pais e

diretores de escola.
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2. Resultados do desempenho escolar: expressos pela produtividade, relacdo candidato X
vaga, numero de profissionais formados e empregabilidade de egressos dentre outros

indicadores.

Além do uso dos indicadores educacionais considerados oficiais, 0 CPS também
recorre a indicadores diversos, que sao todos aqueles que constituem um elemento gerador de
dados, podendo ser estabelecidos de acordo com a necessidade e interesse da escola. A
analise desses indicadores poderd fundamentar o planejamento das agdes, replanejamento de
procedimentos e iniciativas, tais como promover formagdes, estudos de grupo, projetos-piloto
e outros, que tenham como foco a busca continua de melhorias da qualidade do ensino-
aprendizagem da unidade escolar (MANUAL DO PROFESSOR INGRESSANTE DO CPS,
2013).

Nesse contexto, os principais indicadores diversos utilizados pelas unidades escolares
do CPS, segundo o Manual do Professor Ingressante do CPS (2013, p.11) sdo: evaséo,
progressdes parciais, atas de Conselhos Intermediarios e finais, deliberacdo 127/2014,
atendimento as metas do Plano Plurianual de Gestdo (PPG), absenteismo docente e ouvidoria.

A unidade escolar tem autonomia para levantar os indicadores que mais atendam suas
necessidades de estudos, possibilitando estabelecer metas e projetos de melhoria continua da
prestacdo de servicos, podendo ser incluidos no PPG através do estabelecimento de a¢des que

melhorem os resultados.

2.3 Contexto historico, configuracéo estrutural e principios pedagogicos da Etec “X”

A Escola Técnica Estadual “X”, 16cus deste trabalho, foi criada em 23 de fevereiro de
1948 pela Lei Estadual n°. 77. Foi chamada na época de Escola Industrial, a qual extinguiu o
Ndcleo de Ensino Profissional que vinha funcionando desde 1934 e encampou a Escola
Profissional Feminina Municipal, que funcionava juntamente com o Nucleo de Ensino
Profissional. Da juncdo destas duas escolas, nasceu a Escola Industrial funcionando somente
com classes femininas (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO (PPP) DA ETEC “X”, 2015).

Em 1950, ingressa a primeira turma masculina e instala-se o curso de Mecanica de
Maquinas. A equiparagdo da Escola Industrial as demais escolas secundéarias do Estado de
Sé&o Paulo foi efetivada pelo Decreto Estadual n°. 32.107, de 21 de janeiro de 1953.
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Em 1965, através do Decreto Estadual n° 44.533, de 18 de fevereiro, passou a
denominar-se Ginasio Industrial. Em 1976, muda o nome para Centro Estadual Interescolar.
Em 1980, volta a denominar-se "Escola Estadual de 2°. Grau” por dedicar-se a formacao de
técnicos e profissionais. Em 1994, passou a ser administrada pelo CPS, procurando galgar
posicBes como lider de formacéo profissional.

Conforme o PPP da Etec “X” (2015) a unidade escolar oferece atualmente, 12 turmas
do Ensino Médio e 15 habilitagdes técnicas, 0 que se torna o principal desafio desta estrutura,
precisando ser adotadas novas formas de atuacdo, no tocante ao atendimento,
acompanhamento, assisténcia, orientacdo a necessidade de adequacdo de oferta de cursos nos
diversos processos produtivos, na organizacdo do trabalho e nos perfis dos profissionais das
habilitacdes que se propdem desenvolver.

De acordo com o PPP da Etec “X”, a escola possui trés salas de aulas equipadas com
TV, DVD, datashow e sistema de som, além de 26 laboratdrios para as aulas praticas dos seus
cursos tecnicos. Tem também sala de audiovisual, uma biblioteca informatizada com acesso a
internet e um acervo aproximado de 5.200 livros.

Nos ultimos dez anos a escola foi premiada pelo Instituto Brasileiro de Tecnologia
Avancada (IBTA), devido ao desempenho do ensino médio nos exames do Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) e é considerada a melhor escola publica da cidade. Sempre
buscando manter-se como referéncia na formagdo técnica e profissional, a Etec vem,
constantemente, criando novos cursos e atualizando seu conteddo didatico-pedagogico com
objetivo de suprir as necessidades do mercado local e regional.

A escola estda bem localizada, no centro da cidade, o que facilita o acesso da
comunidade, 0 que comprova o expressivo numero de alunos que a frequentam, que sdo
oriundos da cidade e da regido, no cotidiano escolar, além das tradicionais festas organizadas
pela Associacdo de Pais e Mestres (APM), entre outros eventos e projetos desenvolvidos pela
unidade escolar.

O ambiente estrutural da Etec “X” é acolhedor, com muitas arvores, espago amplo e
chafariz com lago de carpas coloridas. O hall de entrada é revestido de boa iluminacdo e
ventilacdo, cor clara para ampliar o ambiente e fundo com janela ampla com quadro natural
de plantas. Os quadros de aviso sdo muito bem organizados e atuais. Existe a TV escola, uma
para os alunos e outra no interior da sala dos professores em que sdo divulgadas as noticias,
atracdes e informes sobre as atividades da escola.

Com a preocupacdo em atender as necessidades e demandas do mercado de trabalho

da cidade e regido, a Etec “X” oferece cursos técnicos organizados por médulo, compondo
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itinerarios formativos construidos a partir de perfis profissionais de conclusao (8§ 2° do artigo
35 do Regimento Comum das Escolas Técnicas Estaduais do Centro Estadual de Educacao
Tecnologica Paula Souza — CEETEPS). O quadro 5 mostra os eixos tecnoldgicos, 0s cursos
(quantidade de mddulos), a quantidade de alunos, o periodo € o nimero de alunos desta

unidade escolar:

Quadro 5: Eixos tecnoldgicos, cursos, nimero de classes, periodo e nimero de alunos.

Eixo Tecnoldgico | Curso / Quantidade de | Numero de Periodo NuUmero de
Modulo classes Alunos

Técnico em Enfermagem 4 Noite 121
(4 modulos)

Ambiente e Salde | Técnico em Nutricdo e 3 Noite 85
Dietética
(3 mddulos)

Técnico em 9 Noite 309
Administragédo
(3 mbdulos)
Técnico em 1 Noite 24
Administracdo EAD
(3 mddulos)

Técnico em Secretariado 2 Noite 59
(3 médulos)

Técnico em 2 Noite 57
Contabilidade

(3 mddulos)
Técnico em Transagdes 1 Noite 32
Imobiliarias
(3 mddulos)

Gestao e Negocios

Técnico em Logistica 3 Noite 113
(3 mddulos)

Técnico em Recursos 2 Noite 79
Humanos
(3 mddulos)

Técnico em Informatica 2 01 — Tarde 64
Informacdo e (3 modulos)
Comunicacao 01 - Noite
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Técnico em Informatica 1 Noite 31
para Internet
(3 modulos)
Técnico em Mecéanica 4 Noite 135
(4 médulos)
Controle e Técnico em Mecatronica 4 02 — Tarde 131
Processos (4 modulos)
Industriais
02 - Noite
Técnico em 1 Noite 30
) Agenciamento de
Turismo, Viagem
Hospitalidade e (3 médulos)
Lazer Técnico em Eventos 1 Noite 24
(3 mddulos)
Base Nacional Ensino Médio 11 Manha 440
Comum
ETIM - Ensino | Técnico em Informatica 1 Manha 40
Técnico Integrado Integrado ao Médio
ao Médio
Técnico em 1 Manhé/Tarde 30
Administracdo Integrado
ao Médio
Técnico em Informatica 1 Manhé/Tarde 34
Integrado ao Médio
Programa Vence
Técnico em Mecatrbnica 1 Manhé/Tarde 26
Integrado ao Médio
TOTAL 55 1854

Fonte: Banco de dados da CETEC — CEETEPS, referente a Etec “X” - 1° Semestre, 2015.

Segundo o Projeto Politico Pedagodgico (PPP) da Etec “X” (2015), o enfoque

pedagdgico desta escola constitui-se em um meio para guiar a pratica docente, sendo o
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curriculo organizado por meio de competéncias® direcionado para a construgio da
aprendizagem do aluno, enquanto sujeito do seu proprio desenvolvimento. Para tanto, a
organizacdo do processo de aprendizagem privilegia a definicdo de projetos, problemas e/ou
questdes geradoras que orientam e estimulam a investigacdo, 0 pensamento e as a¢des, assim
como a solucdo de problemas. Dessa forma, a problematizacdo, a interdisciplinaridade, a
contextualizagdo e os ambientes de formacdo se constituem em ferramentas basicas para a
construcdo das habilidades, atitudes, valores, emocdes e informacdes relacionadas que
estruturam as competéncias requeridas para o desenvolvimento profissional do técnico.

No tocante a avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem da Etec “X”, 0s
professores sdo orientados a realizar atividades semanal ou quinzenalmente, utilizam-se de
diversificados instrumentos de avaliacdo e para cada um deles varios critérios dependendo do
componente curricular da organizacdo curricular. Antes da avaliacdo qualitativa é importante
que os alunos sejam avisados sobre os critérios estabelecidos. Os discentes também sdo
avaliados através de projetos interdisciplinares e atividades integradoras. (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO da Etec “X”, 2015).

Dessa maneira, enfatiza-se a transdisciplinaridade, estimula-se a reflexdo, criticidade,
cooperacdo e criatividade. Quando é diagnosticado o mau rendimento do aluno em alguma
competéncia do Plano de Trabalho Docente (PTD), o professor deve acompanhar o aluno
através de recuperacdo continua e sistemética, e de preferéncia imediatamente apés a
observacao de que o estudante ndo se apropriou da competéncia a ser desenvolvida.

As reunides de cursos e pedagdgicas sdo momentos de discussdo e compartilhamento
de conhecimentos, experiéncias e vivéncias, para melhorar os registros e comentar sobre
critérios diversificados de avaliagdo e estratégias diferenciadas de ensino, com a intencdo de
despertar compromisso por parte do professor em aprimorar sua pratica docente. As sinteses
de avaliacdo do rendimento do aluno, parciais ou finais, elaboradas pelos professores, sdo
expressas em mencdes correspondentes a conceitos, com as seguintes definicOes

operacionais:

3 O Centro Paula Souza (2009) entende que competéncia é a capacidade de mobilizar, articular e colocar em agéo
conhecimentos, habilidades e valores necessarios para o desempenho eficiente e eficaz das atividades requeridas
pela natureza do trabalho.
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Quadro 6:Definicdo Operacional das mencdes e conceitos

Mencdo | Conceito Definicdo Operacional
. O aluno obteve excelente desempenho no desenvolvimento das
MB Muito Bom A ! .
competéncias do componente curricular no periodo.
O aluno obteve bom desempenho no desenvolvimento das
competéncias do componente curricular no periodo.
O aluno obteve desempenho regular no desenvolvimento das
competéncias do componente curricular no periodo.

B Bom

R Regular

O aluno obteve desempenho insatisfatorio no desenvolvimento

I Insatisfatorio .~ . ;
das competéncias do componente curricular no periodo.

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico da Etec “X”, 2015.

No final do bimestre, os professores encaminham o conceito final para a Secretaria
académica. Todos os professores da classe e o representante discente, juntamente com o
diretor da escola, o coordenador de projetos responséavel pela orientacdo e apoio educacional,
0 coordenador pedagogico e o diretor académico reunem-se para um conselho intermediario
de classe, ocasido em que discutem a conduta e rendimento de cada aluno particularmente.

Caso haja problema de falta, por varios dias, 0s pais ou responsaveis dos alunos do
ensino meédio sdo avisados para comparecerem a escola para dialogarem com 0s
coordenadores de curso. Se o aluno for maior de idade, o coordenador de curso entra em
contato diretamente por meio de telefonema. Caso o aluno (menor de idade) continue a faltar
ou mantém a situacdo detectada, envia-se um telegrama para 0 pai ou responsavel. Se
persistir, encaminha-se para o Conselho Tutelar. J& para os alunos adultos é enviado
simplesmente o telegrama. Todas as ocorréncias sdo devidamente documentadas em ata e
assinadas pelos responsaveis (se menor — pelo pai ou responsavel, se maior pelo proprio aluno
e professores, coordenadores e diretor).

Ainda, de acordo com o PPP da Etec “X” (2015), os discentes com aproveitamento
insatisfatério receberdo atividades, recursos e metodologias diferenciadas e individualizadas
com a finalidade de eliminar e/ou reduzirem a deficiéncia de aprendizagem que inviabilizou o
desenvolvimento das competéncias visadas em determinado componente curricular. Para isso,

os docentes séo orientados a realizar as seguintes agoes:

e Revisar 0s conteudos utilizando-se de novos indicadores de dominio, bem como novas
averiguacOes de critérios e instrumentos de avaliacao.
o Utilizar critérios diferenciados de avaliagdo em relacdo aos que foram aplicados

anteriormente.
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Para as conclusdes acerca do Conselho Intermediario, as sinteses parciais vém
acompanhadas de diagnostico das dificuldades detectadas, indicando ao aluno os meios para
recuperacdo de sua aprendizagem. Isso é feito em ficha especifica com base na Deliberacao
CEE 127/2014, que fica registrado no Novo Sistema Académico (NSA) da secretaria escolar.
A superacéo das dificuldades de aprendizagem deve ser proporcionada ao longo do ano ou do
modulo letivo, tdo logo as dificuldades sejam detectadas, ou apds os conselhos de classe
intermedidrios e finais.

Diante dessas consideracgdes, tanto no ensino médio quanto no técnico, o processo de
recuperacdo se efetiva paralelamente, recebendo o estudante uma relagéo de textos e tarefas
referentes aos pontos a serem melhorados, para leitura, resolucdo e execucdo fora do horario
de aula.

Se apo6s essas aces 0 aluno ainda ndo atingir o minimo necessario para a aquisi¢ao
das competéncias previstas em determinado componente curricular, o0 mesmo é submetido ao
sistema de Progressao Parcial (PP), que pode somar 0 maximo de trés componentes em cada
modulo ou série. A Progressdo Parcial ndo exige frequéncia as aulas, podendo ser
desenvolvida por orientacdo de estudos e atividades explicitadas em projeto, constando as
competéncias a serem desenvolvidas, suas bases tecnoldgicas e habilidades relacionadas (PPP
da Etec “X”, 2015).

Na Etec “X” o acompanhamento da execucdo das tarefas atribuidas referentes as
progressdes parciais € realizado pelos coordenadores pedagodgico e de curso, juntamente com
os professores responsaveis em aplicar tal regime de estudos, em consonancia com a
secretaria académica. Os coordenadores de curso elaboram junto com os docentes da &rea um
plano de atividades de PP, orientando-o0s quanto as possibilidades de execucdo, critérios de
avaliacdo, cronograma, entre outros aspectos. Posteriormente, o coordenador de projetos
responsavel pela orientacdo e apoio educacional realiza 0 acompanhamento e controle das
progressdes parciais junto aos alunos.

As atividades desenvolvidas pelos alunos em regime de progressdo parcial sao
trabalhos e provas praticas e/ou tedricas, e os docentes se pré-dispdem a sanar as davidas
oriundas das atividades propostas.

Nos casos de alunos com deficiéncia (visual, auditiva, fisica e intelectual) ha um
esforgo conjunto para valorizar e ensinar este aluno. Nesse caso, a avaliagéo é diferenciada e o
ambiente também ¢é facilitado para o ir e vir desses alunos, assim como para o seu melhor

rendimento e socializacdo no processo ensino e aprendizagem.
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O monitoramento constante é imprescindivel para que a unidade escolar tenha
subsidios de enfrentamento diante das peculiaridades do cotidiano escolar para que o aluno
permaneca na escola com rendimento escolar satisfatorio.

Os professores que ndo tém formacdo pedagdgica para atuarem na docéncia
normalmente sdo instruidos a fazer um curso de formagdo pedagdgica, organizado e
desenvolvido pelo CPS, denominado Esquema I. Além disso, a unidade escolar oferece a
formacéo continuada, por meio de reunides de planejamento, reunifes pedagogicas, reunides
com coordenadores de curso, conferéncias pedagdgicas entre outros, abordando tematica
especifica de cada curso.

O ingresso nos quadros docentes das Etecs pode se realizar por duas vias: Processo
Seletivo (PS) e Concurso Publico (CP) para professor de ensino médio e técnico. Conveém
apontar que a realizacdo de ambos 0s processos € descentralizada, ou seja, cada Etec possuli
autonomia para decretar Aviso de Abertura das inscrigdes, para o PS, ou Edital, para CP. O
que diferencia as duas formas de ingresso docente é a natureza do contrato, sendo
determinado, com prazo maximo de dois anos, para o PS e indeterminado para o CP. Os
requisitos para ingresso permanente na carreira docente das Etecs estdo previstos na Lei
Complementar 1.240 de 22/04/2014 e deliberados através da Deliberagdo 21 de 13/08/2015,
conforme destacados na integra:

Artigo 1° - Para ingresso na classe permanente de Docentes nas Escolas Técnicas Estaduais

do CEETEPS sdo estabelecidos 0s seguintes requisitos:
Artigo 1°- para a Base Nacional Comum do curriculo do Curso de Ensino Médio e
do Ensino Técnico integrado ao Ensino Médio (ETIM), ser o candidato portador de
diploma de licenciatura plena ou equivalente, conforme disposto no Catalogo de

Requisitos de Titulagco para a Docéncia;

Artigo 2°- para a Parte Diversificada do Curso de Ensino Médio e do Ensino
Técnico integrado ao Ensino Médio (ETIM) e para os componentes curriculares da
Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio, ser o candidato portador de diploma
de licenciatura plena ou equivalente ou de diploma de graduacéo (bacharelado ou de
tecnologia), conforme disposto no Catalogo de Requisitos de Titulagcdo para a
Docéncia. Artigo 2° - Fica instituido o Catalogo de Requisitos de Titulacdo para a
Docéncia, a que se refere o artigo anterior, cuja competéncia para fixar os
parametros para elaboracdo/atualizacdo fica a cargo da Unidade do Ensino Médio e

Técnico.
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Artigo 3° - O aludido Catalogo serd editado pela Unidade do Ensino Médio e
Técnico, estabelecendo para cada componente curricular a correspondente titulacéo

dos candidatos habilitados a ministra-los.

Artigo 4° - O ingresso na classe permanente de Docentes nas Escolas Técnicas
Estaduais far-se-a mediante Concurso Publico, atendendo cumulativamente:
existéncia de 02 (duas) horas/aulas livres, no minimo, e tenha fixado no quadro da
unidade de ensino emprego publico permanente de Professor de Ensino Médio e

Técnico vago.

2.4 O que revelam os documentos

Na presente subsecdo, sdo apresentados os resultados das analises de dois documentos
relacionados aos objetivos deste estudo, procurando identificar os principais elementos
relativos a pratica docente do curso técnico em administracdo sob a perspectiva dos alunos. O
1° Relatério de Avaliagdo da Prética Pedagdgica dos Professores das Escolas Técnicas
Estaduais da Supervisdo Regional de Sdo José do Rio Preto, organizado pela Gestéo
Pedagogica do Centro Paula Souza (GEPED) e 2° Relatério do Sistema de Avaliacdo
Institucional (SAI), ambos os documentos séo referentes ao ano de 2014.

Os procedimentos adotados para analisar ambos os documentos, seguiram 0S passos
metodoldgicos baseados em Bardin (2007). Primeiramente, foi realizada uma leitura para
obtencdo de uma visdo geral dos documentos, denominada por pré-analise. Em seguida, na
etapa de exploracdo do material, foi feita uma leitura mais aprofundada dos documentos,
organizando as informacdes de acordo com o0s objetivos do trabalho. Posteriormente,
realizou-se o tratamento dos resultados, através de inferéncia e interpretacdo das informacdes
levantadas e por fim, concretizou-se a leitura conclusiva da analise dos documentos.

Para auxiliar a andlise de ambos os documentos, foram elaborados dois roteiros de
analise de documentos (apéndices B e C) baseados no texto de referéncia de Marin (2001),
com o intuito de facilitar o manuseio de documentacdo na pesquisa, além de nortear o exame

do mesmo.

2.4.1 Relatério de Pesquisa de Avaliacdo da Pratica Pedagogica dos Professores

Esse documento foi circunstanciado e organizado pela Gestdo Pedagdgica do Centro

Paula Souza (GEPED). O questionario de pesquisa refere-se a avaliacdo da pratica pedagogica
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dos professores de dezessete Etecs, a fim de subsidiar a Supervisdo Regional de Sao José do
Rio Preto na orientagdo das Unidades Escolares e suas Classes Descentralizadas, por meio de
proposicdo de formacdo, producdo de materiais de apoio ao professor e conhecimento do
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem das escolas pesquisadas.

Esse relatério de pesquisa foi elaborado pelo Supervisor Educacional da referida
regido e é composto por questBes relacionadas a frequéncia com que os professores
diversificam as estratégias de ensino nas suas praticas docentes. Foi disponibilizado a direcédo
das 17 Etecs da regido de Séo José do Rio Preto, no més de novembro de 2014. No entanto,
foi considerada a andlise da regido de ndo apenas da Etec “X”.

E importante destacar que o total de docentes (ativos) das Etecs desta regido perfaz
991 professores, sendo que, 329 responderam e enviaram o questionario, correspondendo a
33,19%. Ressalta-se ainda, que deste niUmero de professores que participaram da pesquisa,
102 séo da escola I6cus deste estudo, nUmero este relevante para a pesquisa.

De acordo com os objetivos deste estudo e a analise deste documento, elencaram-se
duas categorias:

e Estratégias de ensino utilizadas pelos professores;

e Planejamento das estratégias de ensino no Plano de Trabalho Docente (PTD).

No que concerne a primeira categoria, Estratégias de ensino utilizadas pelos
professores, verificou-se no relatério de pesquisa que os professores quando questionados
com qual frequéncia utilizam as estratégias de ensino, tendo a opcao de responder “sempre”,
“as vezes” e “nunca”. Assim, 248 docentes apontaram trabalhar “sempre” com os alunos em
sala de aula utilizando a estratégia de aulas expositivas e dialogadas, enquanto 172
desenvolvem suas aulas através de aulas expositivas apenas. E importante salientar que neste
relatério as aulas expositivas dialogadas e as aulas expositivas (apenas) foram apresentadas
como estratégias de ensino diferentes uma da outra.

A aula expositiva dialogada, segundo Anastasiou e Alves (2004) é quando professor
expde o contelido, levando-se em consideracdo o conhecimento prévio que o aluno traz para a
sala de aula e, sobretudo estimulando-os a participar ativamente da construgdo do
conhecimento,

O documento analisado ainda revela que 210 professores “sempre” utilizam como
estratégia de ensino solugdes de problemas e 238 docentes aplicam constantemente a

resolucéo de exercicios para ensinar, sendo que era possivel escolher mais de uma resposta.
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De acordo com Anastasiou e Alves (2004) as solucbGes de problemas exigem dos

alunos um pensamento reflexivo, critico e criativo na busca de solugdes de um determinado

problema.

Quadro 7: Estratégias de ensino utilizadas “as vezes” pelos professores

Estratégia de ensino

Numero de professores

Estudo de texto 211
Dissertagcdo ou resumos 215
Portfdlio 167
Tempestade cerebral 151
Mapa conceitual 171
Estudo dirigido 179
Aulas orientadas 153
Listas de discussdo por meios informatizados 179
Filmes/videos 230
Ensino em pequenos grupos 171
Grupo de verbalizacdo e de observacao 162
Seminario 211
Palestras 241
Entrevistas 168
Forum de discussdo e debates 198
Oficina 158
Estudo do meio 173
Ensino com pesquisa 192
Exposicdes e visitas técnicas 231

Fonte: Elaboracdo do Pesquisador baseado no Relatdério de Pesquisa de Avaliacdo da Préatica Pedagdgica dos

Professores, 2014.

Constata-se que um numero significativo de professores respondentes “as vezes”

utilizam as seguintes estratégias de ensino, a fim de diversificar as metodologias para ensinar,

conforme observa-se no quadro 7. Pode-se identificar que os docentes procuram desenvolver

em sala de aula estratégias de ensino diferenciadas para possivelmente melhorar e facilitar o

processo de ensino-aprendizagem.
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Quadro 8: Estratégias de ensino “nunca” utilizadas pelos professores

Estratégia de ensino Numero de professores
Ensino a distancia 186
Simpésio 173
Painel 171
Dramatizacéo 169

Fonte: Elaboracdo do Pesquisador baseado no Relatério de Pesquisa de Avaliagdo da Pratica Pedagogica dos
Professores, 2014.

No que se refere as estratégias de ensino “nunca” utilizadas pelos professores para
desenvolver as competéncias junto aos alunos em sala de aula em seus respectivos cursos, 0
documento mostra no quadro 8 que essas quatro estratégias de ensino ‘“nunca” foram
aplicadas junto aos alunos em sala de aula no momento de ensinar.

No que concerne a utilizacdo de estratégias de ensino, deve-se considerar que 0 modo
pelo qual o aluno aprende ndo é um ato isolado, escolhido ao acaso, sem andlise dos
contetdos trabalhados, sem considerar as habilidades necessérias para a execucdo e dos
objetivos a serem alcancados (ANASTASIOU e ALVES, 2004).

Assim, as autoras complementam que as estratégias de ensino sdo elementos
importantes para a motivacdo dos alunos, ndo precisando, necessariamente, que o professor
adote um s6 modelo de estratégia para todas as aulas de um curso.

Sobre a variacdo de estratégias de ensino, Anastasiou e Alves (2004) destacam que
essa pratica permite que se atenda a diferencas individuais existentes no grupo de alunos na
classe. Desse modo, alunos com diferentes estilos de aprendizagem terdo oportunidades de
estabelecer aprendizagens mais significativas no decorrer do curso.

Por meio da categoria Planejamento das estratégias de ensino no Plano de
Trabalho Docente (PTD), o referido documento mostra que 267 professores dizem
contemplar as estratégias de ensino no momento do planejamento de seu PTD, enquanto 33
professores ndo realizam essa pratica e, por fim, 29 docentes revelam que inserem
posteriormente no plano de trabalho docente.

Nessa direcdo, segundo o manual do professor do Centro Paula Souza (2013),
considera-se o Plano de Trabalho Docente (PTD) como um documento elaborado pelo
professor, em formulario préprio da instituicdo de ensino, com base no Plano de Curso da
Habilitacdo e com o Projeto Politico Pedagdgico da escola. O PTD tem como objetivo

orientar e direcionar de maneira organizada e sistematizada, o trabalho a ser desenvolvido
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pelo professor, junto a uma turma, durante um periodo de tempo (semestral e ou anual), de
forma a contribuir com o ensino e a aprendizagem dos alunos.

O planejamento do trabalho docente quando construido coletivamente, durante as
reunides, permite a troca de experiéncias entre os docentes, por meio da discussao sobre as
estratégias de ensino, avaliacGes e instrumentos adotados, contribuindo para o enriquecimento
de cada plano, evitando com que o PTD se torne apenas uma obrigacdo burocratica e, a mera
repeticdo de planos ja elaborados, o que ndo contribui para o aprimoramento do ensino e da
aprendizagem, ou seja, um PTD significativo.

Ainda de acordo com o manual, todo planejamento deve ter a oportunidade de ser
revisto e reelaborado, de forma que resulte em um projeto diferente do anterior, visando
atender melhor as dificuldades e potencialidades de acordo com o perfil do alunado, no
decorrer do curso.

Dessa forma, planejamento e plano se complementam e se articulam, no processo de
ensinar e aprender do professor. Assim, o PTD deve conter as competéncias, habilidades* e
bases tecnoldgicas® do componente curricular que ira ministrar. Contém, ainda, as estratégias
de ensino, instrumentos de avaliagdo e a proposta de recuperacdo para alunos com baixo
rendimento, entre outros campos a serem preenchidos, além de particularidades como: os
eventos (visitas técnicas, projetos, feiras, etc) a serem incluidos, que contribuam para o
aprimoramento das aulas.

Assim, de acordo com o manual do professor do CPS (2013) o PTD possibilita
conhecer a concep¢do de ensino-aprendizagem e de avaliagdo do professor, tornando-se
transparente o que se pretende fazer e como fazé-lo.

Nesse enfoque, a coordenacao pedagogica da Etec “X” elaborou o quadro a seguir,
com a finalidade de levantar e comparar as estratégias de ensino contempladas nos PTDs dos
componentes curriculares, de todos os professores dos trés médulos do Curso Técnico em

Administracéo, referente ao segundo semestre de 2014 e ao primeiro semestre de 2015.

4 Segundo o Centro Paula Souza (2009) habilidade é saber fazer bem alguma coisa, de acordo com as
necessidades ou solicitacfes de um contexto. E ter facilidade, aptiddo ou talento para executar determinada
tarefa ou produgéo de objeto.

5> As bases tecnoldgicas sdo definidas, segundo o Centro Paula Souza (2009) como um conjunto sistematizado de
conceitos, principios, e processos tecnoldgicos resultantes, em geral, da aplicagdo de conhecimentos cientificos a
essa area produtiva e que ddo suporte as competéncias e habilidades.
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Curso Tecnico em Administracdo, no 2° sem/2014 e 1° sem/2015.
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Estratégias de Ensino 2° Sem. 2014 1° Sem. 2015
Aula Expositiva Dialogada 20 22
Aula préatica em laboratério 05 14
Dinamica de Grupo 03 03
Producéo de Texto 01 02
Exercicios 11 03
Debates e Discussao 04 09
Trabalho em Grupo 07 01
Seminario 03 05
Resolucédo de Problemas 01 02
Pesquisa 04 07
Analise de SituacGes Problema (Simulacao) 01 02
Estudo de Caso 02 11
Leitura e Interpretacdo de Texto e/ou Artigos 01 05
Dialogo pratico 01 01
Filme e videos 00 08
Elaboracdo de Relatérios 00 02
Visita Técnica 01 01
Palestras 00 01
Participacdo em Eventos e Feiras 00 01

Fonte: Elaboracdo do Pesquisador baseado no Novo Sistema Académico (NSA) da Etec “X”, 2015.

Observa-se no quadro 9, que foram citados nos PTDs dos professores do Curso

Técnico em Administracdo, 19 diferentes estratégias de ensino, sendo possivel visualizar que

houve uma pequena e sutil melhora na diversificacdo das formas de ensinar.

Em relacdo as estratégias de ensino, o quadro 14 denota diversificacdo de varios tipos

de estratégias de ensino. Predominam, de forma macica, as aulas expositivas dialogadas,

sendo que todos os professores (22 respondentes) desenvolvem essa forma de ensinar em suas

aulas.

Percebe-se que os professores da referida unidade escolar diversificam as estratégias

de ensino, havendo um aumento de um semestre ao outro. Esse fato ocorre provavelmente
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devido as orientacdes e formagGes aos docentes por meio da educagdo continuada oferecida
pela gestdo escolar e a apropriacdo da necessidade desta préatica pelos professores.

Nessa direcdo, Anastasiou e Alves (2004) acrescentam que é importante que as
estratégias de ensino sejam diversificadas, para atingir os diferentes objetivos de uma aula,
permitindo, assim, que os alunos desenvolvam habilidades e competéncias. E importante
também conceber que cada turma e pessoa € diferente uma da outra e que, consequentemente,

as estratégias adotadas serdo influenciadas por esta diversidade.

2.4.2 Relatério do Sistema de Avaliacéo Institucional

O Sistema de Avaliacdo Institucional (SAI) é um instrumento que avalia as unidades
escolares, sendo organizado e gerenciado pela Administracdo CPS, foi criado no ano de 1997,
validado em 1998, e efetivamente implantado em 1999 em todas as Etecs. A finalidade desta
ferramenta consiste em avaliar anualmente o desempenho das unidades de ensino, por meio
de mecanismos que coletam informacfes da comunidade académica, pais de alunos e
egressos, avaliando os processos de funcionamento das escolas, seus resultados e o impacto
na realidade social em que a instituicdo se insere. (TUTORIAL: SISTEMA DE
AVALIA(;AO INSTITUCIONAL DO CENTRO PAULA SOUZA (SAl), 2014).

Considerando a definicdo elucidada por Francillo (2009), indicadores s&o medidas
observaveis que demonstram o0s resultados, positivos ou negativos, obtidos com base nos
objetivos de uma proposta, sendo um instrumento fundamental de gestdo escolar, uma vez que
produz informacdes e apoia a tomada de decisdo e no planejamento de acGes em mudancas
futuras da comunidade escolar.

Baseado no tutorial do SAI (2014) no periodo de 1999 a 2012, em sua versao original,
entre os seus fundamentos tedrico-metodoldgicos, destacaram-se dois indicadores. O
primeiro estava relacionado a necessidade de que um processo de avaliagdo tem que
apresentar certa estabilidade para possibilitar a comparacdo e estabelecer os niveis de
evolucdo das instituices num determinado periodo de tempo. E o segundo referia-se a
necessidade de efetuar adaptacdes e melhorias no sistema para que este pudesse acompanhar o
cenario em constante mudanca.

Cabe salientar que, a partir de 2013, implantou-se uma nova estrutura do SAl,
apresentando indicadores de desempenho das unidades escolares do CPS, classificados em
trés categorias de indicadores: insumo, processo e resultados, sendo que, o desempenho geral

das escolas expressa-se por indicadores agregados, construidos a partir de um sistema de
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pontuacdo aplicado as respostas obtidas dos diferentes segmentos da comunidade escolar:
alunos, professores, coordenadores da equipe de gestdo, funcionarios e pais ou responsaveis
pelos alunos.

Dessa forma, os indicadores de insumo referem-se aos meios pelos quais o projeto
educacional é implementado, oferecendo uma fotografia da infraestrutura basica com a qual
as unidades contam para desenvolver suas atividades cotidianas. Esses indicadores ndo
recebem pontuacdo, uma vez que, de maneira geral, ndo sdo de responsabilidade direta das
unidades e sim, da Administracdo Central.

Os indicadores de processo revelam como os insumos sdo utilizados nas agdes
escolares das unidades. Assim, resultam do modo como a comunidade escolar se organiza
para cumprir a sua missdo e atender aos seus objetivos estratégicos, segundo as perspectivas
de todos os seus segmentos. Esses indicadores sdo pontuados de acordo com critérios
inspirados na politica educacional do CPS.

Por fim, os indicadores de resultados referem-se aos objetivos atingidos pelo CPS e,
em particular, para cada uma de suas unidades e, ainda, as visdes dos diferentes segmentos
sobre as realizacGes da escola. Esses indicadores também sdo pontuados para a obtencédo de
um indicador geral de resultados.

Em sintese, as categorias de indicadores sdo integradas por diferentes dimensdes,
essas, por sua vez, sdo organizadas em areas, conforme o quadro 10, que apresenta uma Vvisao

geral da estrutura do SAlL.

Quadro 10: Indicadores SAI — Categorias de Indicadores, Dimensoes e Areas

Categorias
de Dimensoes Areas
Indicadores
. . Adequacao do espaco fisico e instalacoes
Insumo Condicgoes de ensino quas pag ¢

Materiais didatico-pedagogicos

Rendimento escolar

Acompanhamento e avalia¢do da aprendizagem

Desempenho escolar
Fluxo escolar

Frequéncia escolar

Gestdo democratica da escola

Processo Gestéo escolar Equipe gestora e lideranga

Habilitacdo e formagao dos profissionais

Planejamento pedagdgico

Gestdo pedagogica
pedageg Préticas pedagdgicas

Clima escolar

Ambiente educativo

Disciplina e normas de convivéncia
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Desempenho escolar Nivel de satisfacdo quanto ao rendimento escolar

Gestdo pedagogica Nivel de satisfagcdo quanto as praticas pedagogicas
Ambiente educativo Nivel de satisfacdo quanto ao clima escolar
Resultado p PP ~
Geral Nivel de satisfagdo em relacdo ao curso

indice de produtividade

Indicadores objetivos
) TCC - Taxa de conclusdo do curso

Fonte: Elaboracdo do Pesquisador baseado no Tutorial — SAI, 2014.

O presente estudo demandou a analise do Relatorio do SAI da Etec “X”, referente ao
ano de 2014, considerando as seguintes categorias de indicadores, dimensfes e areas, por
revelarem dados considerados importantes para atender aos objetivos desta investigagéo:

Quadro 11: Categorias de Indicadores, Dimensdes e Areas importantes para o presente
estudo

Categorias )
de Dimensoes Areas
Indicadores
Desempenho escolar | Acompanhamento e avaliacdo da aprendizagem
Gestdo Escolar Habilitacdo e formagao dos profissionais
Processo - —
« - Planejamento pedagdgico
Gestao Pedagogica " —
Préticas pedagdgicas
Gestdo pedagbgica Nivel de satisfacdo quanto as praticas pedagdgicas
Resultado . : - I -
Ambiente educativo Nivel de satisfacdo quanto ao clima escolar

Fonte: Elaboracdo do Pesquisador baseado no Tutorial — SAI, 2014.

Para isso, as categorias de indicadores, dimensdes e areas apresentadas no quadro 11
foram analisadas detalhadamente, enfatizando-se no eixo tecnoldgico de Gestdo e Negdcios,
especificamente no Curso Técnico em Administracdo do periodo noturno. No ano de 2014,
131 alunos e 22 professores responderam este questionario, o que equivale a 100% dos
discentes e docentes deste curso. A finalidade foi buscar dados e informacdes que evidenciem
as estratégias de ensino utilizadas pelos professores por meio de suas praticas pedagdgicas,
conforme os objetivos tragados nesta pesquisa.

Para isso, foram elencadas duas categorias de analise:

e Planejamento e pratica pedagogica;

e Desempenho escolar e formagéo dos profissionais.

Com base neste documento respondido pelos alunos e professores do Curso Técnico
em Administracdo, a primeira categoria, Planejamento e pratica pedagogica, extraida
através da andlise da categoria de indicador “Processo”, da dimensao “Gestao Pedagdgica” e

da area “Praticas Pedagogicas”. Foi considera a seguinte questdo: 0S conteddos e as
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estratégias de ensino trabalhados por seus professores estimulam vocé e seus colegas a
participar e a colaborar durante as aulas? As respostas poderiam ser indicadas por sim ou nao.
Assim, 51,67% dos alunos e 74,50% dos professores responderam que 0s contetdos e as
estratégias de ensino utilizadas pelos professores estimulam os alunos a participar e a
colaborar durante as aulas.

Ainda neste contexto, os discentes e docentes foram questionados ao fato de se
recorrer a estratégias de ensino que motivam e mantém o interesse e 0 de seus colegas pelos
conteudos que estdo sendo desenvolvidos. Assim, 45,67% dos alunos e 77% dos professores,
manifestam que os professores recorrem a estratégias de ensino diversificadas que motivam e
mantém o interesse dos alunos pelos contetdos que estdo sendo desenvolvidos.

Com isso, percebe-se que ha uma diferenca percentual significativa na percepcédo dos
alunos e dos professores, em relacdo ao entendimento de ambas as questdes que envolvem
estratégias de ensino.

A partir da andlise do Relatério do SAI da Etec “X” (2014) constatou-se também,
através da categoria de indicador “Processo”, da dimensdo “Gestdo Pedagdgica” e das areas
“Planejamento Pedagdgico” e “Praticas Pedagogicas”, que existem diferencas no percentil em
outras questBes relacionadas ao planejamento pedagdgico e as praticas pedagdgicas
desenvolvidas pelos professores, de acordo com o quadro 12:

Quadro 12: Planejamento Pedagdgico e Préaticas pedagdgicas desenvolvidas pelos
professores

Questdes Aluno (%) | Professor (%o)
Os professores planejam regularmente suas aulas? 66,37 71,50
Os professores relacionam o contetudo das disciplinas com 53,33 78,50

0s temas gerais e situacdes do cotidiano?

Vocé considera que os professores, no tratamento dos 48,33 75,50
diferentes conteddos, procuram conhecer e aproveitar 0s

conhecimentos e habilidades que os alunos ja tém?

Seus professores estimulam e apdiam o desenvolvimento da 51,00 78,50
sua autonomia e a de seus colegas para a resolucdo de

situacGes-problema e a tomada de decisdes?

No seu curso, os professores propdem a realizagcdo de 34,50 87,00

projetos interdisciplinares envolvendo varias disciplinas?

Em seu curso, os professores utilizam regularmente os 56,00 79,00
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recursos audiovisuais disponiveis na escola?

Seus professores propdem o uso de computadores para a 41,67 75,50

realizacéo de atividades das diferentes disciplinas?

Seus professores propdem o uso da internet para a realizagéo 42,33 61,50

de atividades das diferentes disciplinas?

Seus professores propdem o uso da biblioteca, pelos alunos, 15,33 50,00

para a realizacdo de atividades das diferentes disciplinas?

Seus professores propdem o uso de laboratorios, oficinas e 38,67 66,00
ambientes especificos para a realizacdo de atividades

praticas do seu curso?

Seus professores dominam os contetidos que lecionam? 70,67 29,33

Seus professores encontram dificuldade para manter a 67,00 70,00
ordem necessaria em classe para adequada conducdo das

aulas?

Fonte: Elaboracdo do Pesquisador baseado no relatério do SAI da Etec “X”, 2014.

Fica evidente no quadro 12 que o planejamento e as praticas pedagdgicas
desenvolvidas pelos professores nao sdo percebidas pelos alunos da mesma forma que pelos
docentes. Na maioria das questdes apresentadas, obteve-se um percentual menor na visdo dos
alunos. Assim, os discentes nos revelam algumas pistas no que tange as préaticas pedagoégicas,
situacbes que, possivelmente, podem interferir negativamente no processo de ensino-
aprendizagem e, consequentemente, na formacéo profissional dos alunos.

O ultimo item mostra de forma mais equilibrada que tanto os alunos (67%) quanto 0s
professores (70%) salientam que os discentes encontram dificuldades para manter a ordem em
classe para a adequada conducéo das aulas. Além disso, o documento demonstra que 70,67%
dos alunos consideram que os professores dominam os conteidos que lecionam e, 29,33% dos
alunos acreditam que o corpo docente ndo possui dominio integral dos conteddos que
abordam em seus respectivos componentes curriculares.

Através do Relatorio SAIl (2014), pode-se extrair da categoria de indicador
“Resultados”, na dimensdao “Gestdo Pedagdgica”, da area “Nivel de Satisfagdo quanto as
Praticas Pedagbgicas”, que as aulas teodricas e praticas atendem aos objetivos propostos do
curso para apenas 62% dos alunos, sendo que, este numero eleva-se para 73,33% dos docentes

que consideram que o curso esta atendendo as suas expectativas.
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Na segunda categoria, Desempenho escolar e formacao dos profissionais, por meio
da andlise do indicador ‘“Processo”, na dimensdo “Desempenho Escolar”, na darea
“Acompanhamento e Avaliagdo da Aprendizagem”, pode-se destacar que 59,67% dos alunos
e 79% dos professores compreendem que em sala de aula, os professores dao atencao
individual quando o discente apresenta dificuldades para acompanhar os contetdos que estdo
sendo tratados na aula.

Por outro lado, apenas 48,33% dos discentes e 78,50% dos docentes apontam que
quando o aluno tem dificuldades para acompanhar os conteudos durante a aula, os professores
procuram identificar individualmente as causas dessas dificuldades.

Constatou-se no presente documento, no que se refere a Gestdo Escolar, evidenciada
na categoria de indicador “Processo”, na dimensdo “Gestdao Escolar”, na area “Habilitacdo e
Formagdo dos Profissionais”, respondidos apenas pelos professores, pode ser verificada no

quadro 13:

Quadro 13: Formacao dos Profissionais

Questdes Professor (%)
A escola oferece oportunidades regulares de capacitacdo aos 91,67
docentes?
A escola oferece oportunidades para que os docentes participem de 87,50

eventos externos (palestras, cursos, visitas técnicas, etc)

relacionados a sua area de atuacao?

Os cursos de formacdo continuada oferecidos pela escola tem 72,00

correspondido as suas necessidades e expectativas?

Os coordenadores de curso promovem capacitagdes sobre 75,50

procedimentos didatico-pedagogicos das diferentes areas?

Fonte: Elaboracdo do Pesquisador baseado no relatério do SAI da Etec “X”, 2014.

Foi possivel, ainda, verificar no documento, através da categoria de indicador
“Resultados”, na dimensao “Ambiente Educativo”, na area “Nivel de Satisfacdo quanto ao
Clima Escolar”, que 95% dos alunos e, apenas, 79% dos professores gostam de frequentar a
Etec “X”.

Além disso, ha que se destacar no relatorio do SAI, edicao de 2014, o desempenho do

Curso Técnico em Administracdo, sendo que a unidade escolar obteve uma pontuacdo de
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53,26, enquanto 0 mesmo curso ofertado pelas Etecs da regido obtiveram 56,11, e a média
geral deste curso contabilizando todas as Unidades do Centro Paula Souza, foi de 51,57.

Por fim, notou-se por meio do documento analisado que os alunos apontam alguns
componentes curriculares que consideram de maior aprendizagem no Curso Técnico em
Administracdo, entre eles destacam-se: Gestdo de Pessoas |, Gestdo Empresarial, Calculos
Financeiros e Etica e Cidadania Organizacional, as disciplinas citadas referem-se ao 1°
modulo deste curso.

As disciplinas que os alunos consideram de menor aprendizagem, sdo: Processos
Operacionais Contabeis (1° modulo do curso), Gestdo de Pessoas Il, Legislacdo Empresarial e
Célculos Estatisticos (2° médulo do curso). Segundo o Relatéorio do SAI da Etec “X” (2014)
os alunos revelam que isso se da devido as seguintes razdes: falta de clareza e didatica nas
exposicoes dos professores, falta de preparo das aulas, falta de motivacdo dos professores e
pelo fato da disciplina exigir do aluno muito tempo de estudo.

Portanto, por meio da anélise dos dois documentos, verificou-se a importancia de
compreender melhor a pratica docente em sala de aula, principalmente no que tange ao uso de

estratégias de ensino.
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3 PRATICA DOCENTE NA SALA DE AULA E ESTRATEGIAS DE ENSINO

Nesta secdo pretende-se abordar o trabalho do professor em sala de aula e a
compreensdo de sua atuacao no cotidiano escolar. Busca-se caracterizar elementos da pratica
docente no que tange as estratégias de ensino utilizadas pelos professores no processo ensino-

aprendizagem.

3.1 O trabalho do professor em sala de aula

Nessa subsecédo objetiva-se apresentar o trabalho do professor desenvolvido em sala de
aula a partir de alguns estudiosos que destacam a préatica docente no que tange a tarefa de
ensinar e aprender. Os apoios tedricos tomados como referéncias residem nos estudos de
Tardif e Lessard (2005 e 2014), Tardif (2002), Marin (2005), Gauthier et al.(1998) e Gimeno
(1999 e 2000). A escolha desses autores se justifica por trazerem uma compreensdo do
trabalho docente como uma atividade de interagdes humanas, relacionadas ao contexto social,
econdmico, escolar, que incidem, sobretudo, no ato de ensinar e aprender em sala de aula.

No que se refere a atividade de ensinar e aprender, Tardif e Lessard (2005)

compreendem que:

[...] agir dentro de um ambiente complexo e, por isso, impossivel de controlar
inteiramente, pois, simultaneamente, sdo Vérias as coisas que se produzem em
diferentes niveis de realidade: fisico, bioldgico, psicoldgico, simbdlico, individual,
social, etc. Nunca se pode controlar perfeitamente uma classe na medida em que a
interacdo em andamento com os alunos é portadora de acontecimentos e intencdes
que surgem da atividade da mesma (TARDIF e LESSARD, 2005, p.43).

Para esses autores, a atividade basica da organizacdo escolar é realizada nas classes,
espacos relativamente fechados, nos quais os professores cumprem sua tarefa, trabalhando
separadamente uns dos outros.

Nesse sentido, Tardif e Lessard (2014) em pesquisa realizada com docentes, afirmam
em suas analises que o professor é e se percebe como o principal responsavel pelo
funcionamento da classe. Exige-se dele a capacidade de controlar seus alunos tanto na sala de
aula quanto nos corredores escolares, nos patios de recreacdo e em todos 0s demais espagos
da escola. Os autores entendem que a soliddo do trabalhador da educacgdo é sindénimo de
autonomia, responsabilidade e, também, de vulnerabilidade, que é o que parece marcar 0

coracdo da profisséo.
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O estudo da docéncia como um trabalho continua negligenciado, revelam Tardif e
Lessard (2014). De acordo com esses autores, aspectos como a diviséo e a especializagéo do
trabalho, a burocracia, o controle da administracdo, os recursos disponiveis, 0 tempo de
trabalho dos professores, 0 conhecimento dos agentes escolares, a relagdo com os colegas de
trabalho, com os especialistas, 0 nimero de alunos em sala, o contetdo a se desenvolver e sua
natureza e as dificuldades presentes ndo tém sido priorizados nas pesquisas realizadas.

Sob essa otica, Tardif e Lessard (2014) apresentam quatro constatacfes e defendem
que o trabalho docente constitui uma das chaves para a compreensdo das transformacdes
atuais das sociedades do trabalho. A primeira constatacdo é de que o trabalhador produtor de
bens materiais esta em queda em todas as sociedades modernas avangadas.

A segunda é de que na sociedade dos servicos, grupos de profissionais, cientistas e
técnicos ocupam progressivamente posicdes importantes e até dominantes em relacdo aos
produtores de bens materiais, considerando a sociedade da informagao ou do conhecimento.

A terceira constatacdo € de que essas novas atividades trabalhistas estdo relacionadas
historicamente as profissdes e aos profissionais que sdo representantes tipicos dos novos
grupos de especialistas na gestdo dos problemas econémicos e sociais com auxilio de
conhecimentos fornecidos pelas ciéncias naturais e sociais.

A quarta expde que € essencial observar o crescente status de que gozam, na
organizacao socioeconémica, nas sociedades modernas avangadas, os oficios e profissdes que
tém seres humanos como objeto de trabalho. Como afirmam Tardif e Lessard (2014, p. 20):
“[...] o importante aqui ¢ compreender que as pessoas ndo sdo um meio ou uma finalidade de
trabalho, mas a matéria-prima do processo do trabalho interativo e o desafio primeiro das
atividades dos trabalhadores.”

Nessa perspectiva, para 0s autores, o trabalho docente é um trabalho interativo, e é
uma das profisses mais antigas, tdo antiga quanto a medicina e o direito. O nimero de
profissionais que atuam na docéncia é extremamente significativo. Todo trabalho sobre e com
seres humanos faz retornar sobre si a humanidade de seu objeto, ndo podendo se reduzir a sua
transformacao objetiva, técnica, instrumental, pois levanta as questdes complexas de poder, da
afetividade, da ética, que sdo inerentes a interacdo humana, a relagdo com o outro.

A luz desse entendimento, Tardif (2002) elucida que o ensino-aprendizagem dirige-se
a seres humanos que sé@o ao mesmo tempo seres individuais e sociais. Neste sentido, o autor
compreende que 0 objeto do trabalho docente sdo 0s seres humanos que possuem
caracteristicas peculiares, pois sdo sujeitos Unicos e heterogéneos, sdo constituidos por

diferentes historias, ritmos, interesses, necessidades e afetividades. Com isso, torna as
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situacOes de ensino complexas, imprevisiveis e incabiveis em generalizagdes pré-definidas de
acao.

Outra caracteristica destacada por Tardif (2002) ¢ a dimensdo afetiva que pode
funcionar como elemento facilitador ou ndo do processo de ensino-aprendizagem. Segundo o

autor, uma boa parte do trabalho docente:

E de cunho afetivo e emocional. Baseia-se em emocdes, em afetos, na capacidade
ndo somente de pensar nos alunos, mas igualmente de perceber e sentir suas
emocdes, seus temores, suas alegrias, seus proprios bloqueios afetivos (TARDIF,
2002, p.130).

Por ser um trabalho interativo o ensino exige um investimento pessoal do docente para
envolver o aluno no processo de aprendizagem, a fim de despertar seu interesse e participacao
nos trabalhos escolares. Assim, Tardif (2002) afirma que a personalidade do professor é um
elemento de seu trabalho, denominado pelo autor de trabalho investido, ou seja, o professor

empenha e investe o que ele é como pessoa.

Nesse tipo de atividade, a personalidade do trabalhador, suas emocgdes, sua
afetividade fazem parte integrante do processo de trabalho: a propria pessoa, com
suas qualidades, seus defeitos, sua sensibilidade, em suma, tudo o que ela é, torna-
se, de certa maneira, um instrumento de trabalho. Nesse sentido ela é um
componente tecnolégico das profissdes de interacdo. Essa tecnologia emocional é
representada por posturas fisicas, por maneiras de estar com os alunos (TARDIF,
2002, p.142).

Na perspectiva de Tardif e Lessard (2014) o ato de ministrar aulas em classes € o
unico elemento comum a todos os docentes de diferentes modalidades de ensino. Embora
esse ato constitua 0 amago da profissdo docente, seria um grande equivoco pensar que essa
atividade é simples, unificada e linear.

Tardif (2002) ressalta que saber alguma coisa simplesmente ndo é suficiente para
exercer a docéncia, é preciso também saber ensinar, pois 0s procedimentos de transmissdo dos
saberes propiciam a aprendizagem dos alunos.

A luz desse entendimento, Marin (2005) afirma que o professor é a figura central da
atividade de ensinar. Portanto, o trabalho docente se configura como o trabalho realizado
pelo professor para dar conta do ensino. Para a autora, ensinar, € uma atividade profissional
que supde formacéo especializada de quem a executa.

Nessa direcdo, a autora revela que o ensino é uma categoria mais restrita, porém

importante, do processo educativo sistematico. Acrescenta, também, que o ensino € uma
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atividade com caracteristicas intencionais. Dessa forma, a atividade de ensinar independe de
local para sua realizacdo. Assim, ndo ocorre necessariamente em sala de aula.

O trabalho docente, sob a oOtica de Marin (2005), é uma atividade social e complexa
exercida pelo professor, em geral realizado nas escolas, abarcando acdes do processo de
ensino, orientados para que os alunos se apropriem do conjunto de elementos culturais, sendo
estes, constituidos por conhecimentos sistematizados, crengas, valores, atitudes, habilidades,
praticas, entre outros.

Nesse enfoque, a autora relata que o trabalho docente esta pautado na articulacdo de
inimeros tipos de conhecimentos que envolvem o ensino, para proporcionar as condigdes
adequadas para que o aluno aprenda. E importante escolher os contelidos sistematizados de
areas especificas do conhecimento a serem transmitidos no momento de ensinar, além de
selecionar os procedimentos mais adequados para cada aula, aliando-se ao perfil e as
caracteristicas pessoais do professor.

Na tarefa de ensinar ndo h4 como desconsiderar que, na sua esséncia, inclui também o
aprender, sendo ambos os elementos béasicos e fundamentais do trabalho docente. Neste
aspecto, Marin (2005) aponta que o ensino é parte do processo que comporta outro elemento,
a aprendizagem, ambos ocorrem, usualmente, um em fun¢éo do outro.

Diante do exposto, é importante realizar algumas reflexes acerca da atuacdo do
professor em sala de aula. Em linhas gerais, os processos e as relacdes estabelecidas no
interior da escola, se expressam de algum modo, no interior da sala de aula, pois se trata de
um espaco plural, coletivo, privilegiado ambiente em que se desenvolvem as atividades do
professor e dos alunos.

Na perspectiva de Gauthier et al. (1998) a tarefa docente em sala de aula se constitui
em duas acOes basicas: gerir o funcionamento da classe e ensinar conteddos. O autor
denominou a primeira funcdo de gestdo de classe, e a segunda, de gestdo da matéria.

No contexto da sala de aula, a gestdo de classe conforme Gauthier et. al. (1998) denota
uma competéncia do professor associada aos seus conhecimentos pedagdgicos e de ensino, e
que se desenvolve através da experiéncia durante sua trajetdria docente. A partir dessa
perspectiva, as investigacdes sobre a gestdo de sala de aula devem ser realizadas considerando
0S contextos reais de ensino, de onde podem emergir indicios dos principais aspectos
considerados pelo professor no processo de organizacdo e gestdo de suas atividades antes e
durante sua pratica docente.

Para Gauthier et al. (1998) a gestdo da sala de aula favorece tanto o ensino quanto a

aprendizagem e consiste num conjunto de regras e de disposi¢cdes necessarias para criar e
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manter um ambiente ordeiro. O autor complementa que a gestdo de classe é fundamental para
instituir a ordem, organizar as atividades de ensino e construir um ambiente que favoreca a
aprendizagem dos alunos.

Decorrente desse aspecto, 0s autores destacam trés dimensdes fundamentais da gestéo
da classe presentes em pesquisas educacionais: 1) o planejamento da gestéo, 2%) a gestéo da
classe em situacdo de interagdo com os alunos e 3?) a avaliacdo e o controle das atividades de
gestdo da classe.

A primeira dimensdo refere-se ao trabalho de preparacdo e de planejamento que
conduz a um conjunto de decisBes relacionadas as regras de convivéncia e as rotinas de
funcionamento das aulas como, por exemplo, 0 sequenciamento das atividades e a
implementacao de um planejamento de ensino.

A segunda dimensdo trata da supervisdo do trabalho dos alunos e da conducdo das
interacOes dialdgicas que se estabelecem na sala de aula, através de aplicacdo das medidas
disciplinares, das sancdes, das regras e procedimentos que regem a interacdo entre os agentes
da sala de aula.

E, por fim, a terceira dimensdo esta relacionada a avaliacao das regras, procedimentos
e medidas disciplinares, portanto, configura uma atividade reflexiva do professor sobre a
conducéo de suas aulas.

Os autores enfatizam que o planejamento da gestdo da classe € uma etapa fundamental

de preparacdo para o ensino, conforme afirmam:

O planejamento da gestdo da classe comega ndo somente com o trabalho de
preparacéo, antes do inicio do ano letivo, mas também com a implementacéo e a
comunicacdo de regras, de procedimentos, de relagGes e de expectativas em face dos
alunos assim que o ano se inicia. (GAUTHIER et al., 1998, p.241).

A gestdo da matéria segundo Gauthier et al. (1998, p.197) refere-se “ao planejamento,
ensino e avaliagdo de uma aula ou parte dela. Ela engloba o conjunto de operacGes de que o
mestre langa mao para levar os alunos a aprenderem o contetido”. A gestdo da matéria
relaciona-se as opera¢des organizadas pelo professor para ensinar, levando o aluno a aprender
0 conteddo, considerando a forma como a licdo é estruturada, como as perguntas sao feitas,
COMO 0S exercicios sao propostos e como o0s procedimentos de avaliacdo de aprendizagem sao
aplicados.

De acordo com o0s autores, a gestdo da matéria no momento de planejamento requer a

organizacdo do trabalho docente quanto aos seguintes aspectos: determinar objetivos de
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aprendizagem; priorizar e transformar os contedos em correspondéncia com os objetivos;
identificar as necessidades individuais dos alunos e prever suas possiveis rea¢oes; organizar o
ambiente educativo (tempo, material e recursos); selecionar e sequenciar estratégias de ensino
e atividades de aprendizagem; definir os procedimentos de avaliacao.

Em suma, Gauthier et al. (1998, p.206) elucidam que “a pratica de planejar o ensino
do contetdo ministrado aos alunos exerce uma influéncia positiva sobre a aprendizagem
deles”. E os autores também revelam que os professores novatos e 0s mais experientes ndo
procedem da mesma forma no que tange ao planejamento, sendo que 0s mais experientes,
normalmente dedicam menos tempo a tal atividade, além de construir planos incompletos,
baseados em sua experiéncia.

Os autores apresentam quatro aspectos quanto a gestdo da matéria em situacdo de
interacdo com os alunos: 1) as atividades de aprendizagem; 2) o ensino explicito; 3) a
utilizacdo de perguntas pelos professores e 4) a quantidade de ensino.

Segundo Gauthier et al. (1998), as atividades de aprendizagem individuais tendem a
melhorar a atitude dos alunos em relagcdo a escola, porém os alunos gostam que lhes sejam
dadas oportunidades de interagir uns com 0s outros, pois o trabalho em grupo os deixa
motivados. Conforme os autores, o ensino explicito visa “tornar explicito o que é implicito”.
Isso significa, por exemplo, para o professor, explicitar desde o inicio da licdo seus objetivos
de aprendizagem, o que ele quer que seus alunos aprendam. Isso deve estar claro para o
professor que ensina, mas também para os alunos, para que eles saibam o que se espera deles.

Os autores destacam a importancia de fazer perguntas aos alunos em diversos
momentos do processo de ensino explicito, por melhorar o desempenho escolar dos discentes.
Ainda, segundo os autores, a quantidade de ensino refere-se a organizacdao do conteudo a ser
trabalhado com os alunos.

Assim, para que o professor desempenhe seu papel, é preciso que acione seus
conhecimentos tedricos e praticos, construindo e reconstruindo-os de forma permanente, visto
que a realidade com que se depara cotidianamente nem sempre admite uma solucdo imediata,
pois cada problema se apresenta de forma singular, que requer maestria para bem resolvé-lo.

A necessidade de compreender a pratica docente é relevante para a presente pesquisa.
As ideias de Gimeno (2000) colaboram nessa direcdo. O autor revela que o docente “pensa a
pratica antes de realizd-1a” (GIMENO, 2000, p. 297), ou seja, seleciona quais atividades sdo
mais coerentes para determinado aluno, estrutura a forma como os conteddos deverdo se

apresentar em sua pratica.
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Dessa forma, o que configura a arquitetura da pratica € a competéncia do professor que
precisa saber desempenhar seu trabalho em situagdes complexas como, por exemplo, manter
um grupo numeroso ocupado ao mesmo tempo em que atende um aluno individualmente
(GIMENO, 2000).

Diante do exposto, a pratica pedagogica pode ser entendida, segundo Gimeno (1999,
p.74), como “[...] toda a bagagem cultural consolidada acerca da atividade educativa, que
denominamos propriamente como pratica ou cultura sobre a pratica”. Assim, as experiéncias
acumuladas sobre o processo de ensino e de aprendizagem é que compde a acdo do docente,
as vivéncias, os conflitos e o intercambio profissional.

O autor salienta que a prética € a cristalizacdo coletiva das experiéncias, bem como
define a préatica pedagdgica como acbes que foram sendo utilizadas com frequéncia e se
solidificam na rotina pedagdgica e podem ser alteradas a partir de acbes interativas com
outros docentes. O trabalho docente ndo consiste, portanto, em executar tarefas
mecanicamente, requer estabelecer sentido nas estratégias que utiliza.

Gimeno (1999) complementa que o professor assume a funcdo de guia reflexivo,
orientando as acbes em sala de aula e interferindo na construcdo do conhecimento do aluno.
Ao realizar essa tarefa, o professor proporciona reflexdes sobre a sua prética.

Nessa direcdo, segundo o autor, o saber, ao ser construido e conquistado pelo docente,
constitui sua pratica, pois a aprendizagem profissional se efetiva na aplicacdo dos
conhecimentos, no exercicio das atividades que envolvem a docéncia. Gimeno (1999) afirma
que o professor faz a ponte de mediacdo entre 0 aluno e a cultura, e que seu nivel cultural
interfere nessa relagdo. A cultura que o professor possui serve de base para a significacéo que
ele atribui ao curriculo em geral ao conhecimento que transmite em particular para o aluno.

De acordo com o autor, a diversidade de situacbes que o docente enfrenta
cotidianamente proporciona condi¢des para construir uma experiéncia Unica, fazendo com que
ele tenha uma pratica docente diferenciada, apesar do ponto de partida ser a experiéncia
socializada com muitos outros professores.

Nessa concepcao, as experiéncias sdo obtidas através do contato direto com o mundo
externo e, Gimeno (1999) considera que o mundo externo tem diversas dimensdes e
despertam em nos diferentes significados, de modo que podemos ter varias representacfes do
fato vivido. O que aparece diante do professor sdo acOes, ideias formadas por atitudes nédo
imediatamente visiveis, cuja compreensdo exige aprendizagens para serem percebidas,

captadas, para que possam ser inseridas no contexto real da sua pratica.
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Dessa maneira, 0 autor enfatiza como os professores desenvolvem suas praticas, e para
ele a cultura acumulada, ou a experiéncia, adquire um papel fundamental, uma vez que ao
considerar que a historia vivida marca as acOes e as decisdes do professor, entende que as
relacBes sociais e histéricas compbem e recompdem constantemente a pratica docente. 1sso
significa que a bagagem cultural do professor contribui para a construcdo dos saberes para o
exercicio da docéncia. Nas situagfes concretas de sala de aula, o professor ensina e aprende,
expde o0s conhecimentos acumulados e transforma seu saber em saber escolar a ser
transmitido ao aluno.

Um caminho possivel para se chegar a pratica pedagdgica € por meio da anélise das
tarefas escolares. Assim, é importante ressaltar que, na abordagem de Gimeno (2000), os
conceitos de tarefa e atividade sdo equivalentes e considerados elementos decisivos em torno
dos quais os professores estruturam suas acgoes.

Para Gimeno (2000) o desenvolvimento de uma tarefa organiza a vida de uma aula
durante o tempo em que acontece, contribui com o processo de ensino-aprendizagem, regula a
interacdo dos alunos com os professores, aborda os objetivos e contetdos de uma area
curricular e propde uma forma de transcorrer os acontecimentos na sala de aula. Segundo o
autor, as tarefas colocadas em pratica pelos docentes e desenvolvidas pelos discentes
configuram-se como microambientes que proporcionam os dados que definem o sentido da
realidade para os professores.

Nessa perspectiva, Gimeno (2000) complementa que as tarefas sdo consideradas o
resultado da decisdo dos docentes quanto ao tratamento dado ao curriculo, estabelecendo as
regras para sua implementacdo em sala de aula. O autor entende que as tarefas escolares tém
relacdo direta com os conteldos propostos, ou seja, tarefas ricas resultam em contetdos
significativos.

Conforme Gimeno (2000) as tarefas sdo desenvolvidas a partir de alguns elementos
que caracterizam o trabalho docente: pluridimensionalidade das tarefas que o professor deve
executar, de cardter pedagdgico e ndo-pedagdgico, simultaneidade, imediatez e
imprevisibilidade dos acontecimentos em meios aos quais exerce seu trabalho, levando-se em
consideracdo a diversidade de contextos socio-econdémicos e culturais com os quais tem que
lidar, diversidade de personalidades e niveis e aprendizagem dos alunos no ambiente escolar
em que atua.

O autor acrescenta que as tarefas sdo as concretizag6es da a¢do docente, denominadas,
modeladoras da pratica. Sendo assim, o autor propde sua analise como referéncia para pensar

a possivel comunicacgéo entre teoria e pratica do professor.
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Gimeno (2000) enfatiza que a pratica pedagdgica é composta por um conjunto de
tarefas ligadas a supervisdo dos alunos fora da sala de aula, por tarefas voltadas para a
orientacdo dos alunos no plano pessoal e académico, alem de atividades de coordenacdo e
gestdo na escola, selecdo de livros e reunides de professores.

O autor destaca que a selecdo de tarefas realizadas pelos professores geralmente é
influenciada por fatores pessoais, extraescolares e por aspectos relacionados a sua formacao
profissional. No contexto escolar, o espaco, a organiza¢do do tempo, a seriacdo, 0S recursos
disponiveis, o nimero de alunos por turma, entre outros aspectos, condicionam a escolha de
tarefas.

Gimeno (2000) ressalta que o professor criativo ndo é somente aquele que busca novas
tarefas, mas é quem, além de enriquecer seu conhecimento de recursos, possui fundamentos
das tarefas que realiza.

Diante desse contexto, as questes relacionadas a pratica docente na educacao
profissional tornam-se relevantes serem analisadas, estudas e discutidas. Essa modalidade de
ensino abrange profissionais com diferentes formacdes, sendo que uma parcela consideravel
dos professores do ensino técnico ndao possui formacao especifica para a docéncia, trabalham
e constroem sua pratica docente por meio de experiéncias e vivéncias advindas do mercado de
trabalho. Portanto, é necessario compreender como o professor da educacdo profissional

utiliza as estratégias de ensino em sala de aula.

3.2  Elemento da didatica: estratégias de ensino

Nessa subsecdo serdo enfatizadas as estratégias de ensino utilizadas pelos professores
em sala de aula para auxiliar no processo de ensino e aprendizagem. Para entendimento do
gue sejam estratégias de ensino faz-se necessario retomar o que apontam alguns estudiosos da
area de Didética, dentre eles: Libaneo (1994) e Marin (2011).

Para Libaneo (1994) a didatica é uma das areas de estudos da Pedagogia, relacionada
ao ensino e que desenvolve atividades planejadas e intencionais, ou seja, € com a
sistematizacdo das a¢Oes pedagoOgicas que 0 ensino e a aprendizagem passaram a receber
estudos cientificos e ganharam destaque académico, uma vez que comegaram a ser teorizados,

conforme justifica o autor:
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O termo “Didatica” aparece quando os adultos comegam a intervir na atividade de
aprendizagem das criangas e jovens através da diregdo deliberada e planejada do
ensino, ao contrario das formas de intervencdo mais ou menos espontaneas de antes
(LIBANEO, 1994, p.58).

Nesse contexto, para o0 autor o professor tem como papel principal garantir uma
relacdo didatica entre ensino e aprendizagem através da arte de ensinar, pois ambos fazem
parte de um mesmo processo. Libaneo (1994) complementa que o professor tem o dever de
planejar, dirigir e controlar esse processo de ensino, bem como estimular as atividades e
competéncias proprias do aluno para a sua aprendizagem.

O ensino € o principal meio de progresso intelectual dos alunos, através dele € possivel
adquirir conhecimentos e habilidades individuais e coletivas. Por meio do ensino, o professor
transmite os contetdos de forma que os alunos assimilem esse conhecimento, auxiliando no
desenvolvimento intelectual, reflexivo e critico (LIBANEO, 1994).

Para o autor, a didatica trata dos objetivos, condicBes e meios de realizacdo do
processo de ensino, ligando meios pedagdgico-didaticos a objetivos socio-politicos. N&o ha
técnica pedagodgica sem uma concepcdo de homem e de sociedade, sem uma competéncia
técnica para realiza-la educacionalmente, portanto o ensino deve ser planejado e ter prop6sitos
claros sobre suas finalidades, preparando os alunos para viverem em sociedade.

Libaneo (1994) revela que a aula é a forma predominante pela qual é organizado o
processo de ensino e aprendizagem. E o meio pelo qual o professor transmite aos seus alunos
conhecimentos adquiridos no seu processo de formacdo, experiéncias de vida, conteddos
especificos para a superacdo de dificuldades e meios para a constru¢cdo do seu proprio
conhecimento, nesse sentido sendo protagonista de sua formagdo humana e escolar.

Nessa direcdo, dentro da organizacdo da aula, Libaneo (1994) destaca cinco
componentes didaticos, que sdo também abordados em alguns estudos como elementos
estruturantes do ensino didatico: os objetivos (gerais e especificos); os conteudos; os métodos;
0s meios e as avaliacOes.

Os objetivos, de acordo com o autor, sdo0 metas que se deseja atingir e tém por
finalidade preparar o docente para determinar o que se requer com o processo de ensino, isto é
prepara-lo para estabelecer quais as metas a serem alcancadas, sendo constituidos intencional
e sistematicamente. Ainda, acrescenta que 0s sdo exigéncias que requerem do professor um
posicionamento reflexivo, que o leve a questionamentos sobre a sua propria pratica, sobre 0s

conteudos, os materiais, e 0s métodos pelos quais as praticas docentes se concretizam.
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Os contetidos de ensino, na visdo do autor, sdo constituidos por um conjunto de
conhecimentos, ou seja, é a forma pela qual o professor expde os saberes de uma disciplina
para ser trabalhado por ele e pelos seus alunos.

Para Libaneo (1994, p.160) “os métodos de ensino consistem na mediacdo escolar
tendo em vista ativar as forcas mentais dos alunos para a assimilagdo da matéria”. O autor
revela que os métodos de ensino sdo as formas pelas quais o professor organiza as suas
atividades de ensino e de seus alunos com a finalidade de atingir objetivos do trabalho
docente em relacdo aos contetidos especificos que serdo aplicados.

Ao falar sobre meios, esse autor os diferencia dos metodos ao caracteriza-los como
“todos os meios e recursos materiais utilizados pelo professor e pelos alunos para a
organizacdo ¢ condugdo metodica do processo de ensino e aprendizagem” (Lib&neo, 1994,
p.173) e para os professores utilizarem precisam ter dominio para saber o momento de utiliza-
los na prética.

O ultimo componente didatico apresentado por Libaneo (1994) refere-se a avaliagdo
escolar, que é uma tarefa didatica necessaria para o trabalho docente, que deve ser
acompanhado passo a passo no processo de ensino e aprendizagem. Através da mesma, 0s
resultados véo sendo obtidos no decorrer do trabalho em conjunto entre professores e alunos,
a fim de constatar progressos, dificuldades e orienta-los em seus trabalhos para as corre¢@es
necessarias.

Ainda, no que se refere a Didatica, Marin (2011) elucida que é uma éarea do
conhecimento pedagogico que envolve o saber fazer do professor, especificamente voltada ao
ensino, analise, divulgacdo e desempenho do trabalho docente. Para a autora, o trabalho
docente é o nucleo aglutinador dos estudos sobre ensino, que consiste na atividade de ensinar,
conforme as percepc¢es que se tém da escola, bem como do planejar, executar e avaliar toda a
dindmica existente no processo de ensino. A autora ressalta que o professor precisa
desempenhar diversas acdes para ensinar e tentar assegurar a aprendizagem dos alunos além
de dominar profundamente os conhecimentos escolares a serem ensinados.

Outro fator crucial para o entendimento da Didatica e de sua contribuicdo ao
desenvolvimento da prética de ensinar do professor reside nas fei¢cGes ou facetas identificadas
por Marin (2011). A Didatica apresenta trés facetas: a 12 refere-se ao nucleo do trabalho
docente que consiste na atividade de ensinar e levar os alunos a aprenderem; a 22 trata-se da
feicdo formadora de professores, momento que se dissemina o conhecimento para auxiliar e
preparar 0s novos professores para desempenhar sua fungéo docente nas salas de aulas e, por

fim, a 3?2 faceta € a investigagdo que incentiva a busca pelo saber sobre algum aspecto do
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trabalho docente, por exemplo, procedimentos de ensino, materiais didaticos e formas de
relacionamento entre professores e alunos, chamadas de relagdes pedagdgicas.

Essas feicOes da Didatica trazem possibilidades de analise sobre o ensino e o trabalho
do professor, conforme explora Marin (2011), ao analisar neste texto o comentario de alunos
sobre a atuacao de seus professores dizendo que ha professores que tém didatica e outros que
ndo tém didatica para ensinar. A autora argumenta indagando, mas “a Didéatica é algo que se
tem ou ndo tem?” Entende que sim, justificando que se trata de conhecimentos adquiridos por
meios diversos, desde o percurso de escolarizagdo ainda enquanto estudante e durante o curso
de formacgdo de professores com disciplinas que tratam desses conhecimentos. Assim, “o
professor que tem didatica” ¢ reconhecido como aquele que “sabe ensinar bem, de um modo
que os alunos aprendem” (MARIN, 2011, p.17). Também responde ndo a pergunta, ao
apontar que, o professor possui conhecimentos insuficientes para desempenhar bem a funcgéo
e fazer o aluno aprender. Nessa direcdo, afirma que a Didatica pode fornecer tais
conhecimentos.

Nessa direcdo, faz-se necessario estudar as estratégias de ensino, uma questdo ainda
ndo esclarecida no presente trabalho, mas que confunde os professores e gestores, devido a
variedade de termos utilizados para indicar os meios para ensinar. Os termos procedimento,
método, metodologia, técnica e estratégia, podem ser utilizados e relacionados ao contexto
educacional, principalmente ao ensinar.

Para o presente trabalho, optou-se em utilizar o termo estratégia de ensino, por este ser
recorrente nos documentos de avaliacdo e no cotidiano escolar das Etecs, embora ndo haja
uma definicdo nos documentos analisados. E importante destacar que o conceito de estratégia
de ensino adotada nesta pesquisa fundamentou-se nos estudos de Anastasiou e Alves (2003) e
Petrucci e Batiston (2006).

Assim, Petrucci e Batiston (2006) entendem que a palavra estratégia esta estreitamente
ligada ao ensino, pois, na perspectiva dos autores, ensinar requer arte por parte dos
professores, sendo necessério envolver os alunos e fazé-los se interessar pelo saber. Em
suma, o docente precisa promover a curiosidade, a seguranca e a criatividade para que o
principal objetivo educacional seja atingido, ou seja, a aprendizagem do aluno.

Anastasiou e Alves (2003), nos diferentes materiais publicados abordando a tematica
das estratégias de ensino, apontam que tem sido encontrado o uso indistinto dos seguintes
termos: estratégias, técnicas ou dinamicas. As autoras adotam o termo estratégias, do grego
strategia e do latim strategia, no sentido de “arte de aplicar ou explorar os meios e condi¢es

favoraveis e disponiveis, com vista a consecucgdo de objetivos especificos” (p. 68-69). Para as
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autoras, o conceito de estratégia implica para quem a utiliza, criatividade, percepgdo agucada,
vivéncia pessoal profunda e renovadora, capacidade de por em prética uma idéia valendo-se
da faculdade de dominar o objeto trabalhado, isto é, o processo de construcdo de saberes no
caso do trabalho do professor.

De acordo com as autoras, as estratégias visam a consecucdo de objetivos, para o que é
preciso ter clareza sobre aonde se pretende chegar naquele momento com o processo de
ensino. Por intermédio delas aplicam-se ou exploram-se 0s meios, modos, jeitos e formas de
evidenciar o pensamento, respeitando as condicdes favoraveis para executar ou fazer algo.

Considerando os objetivos do presente estudo, o quadro 8 apresenta uma breve
transcricdo das estratégias de ensino, a partir do entendimento das autoras  Anastasiou e
Alves (2004), acrescidas das recomendacdes de Marion e Marion (2006), aplicaveis a area de
gestdo e negocios, sendo o Curso Técnico em Administracdo o foco deste trabalho, e de

Petrucci e Batiston (2006), recomendadas para o ensino da contabilidade.

Quadro 14: Descri¢des das estratégias de ensino

Estratégia Descricéo

Aula expositiva | E uma exposicdo do contetido, com a participacio ativa dos alunos, cujo
dialogada conhecimento prévio deve ser considerado e pode ser tomado como
ponto de partida. O papel do professor € levar ao aluno a questionar,
interpretar e discutir o objeto de estudo, a partir do reconhecimento e
confronto com a realidade (ANASTASIOU e ALVES, 2004, p.79).

Estudo de texto | Consiste na exploracdo de ideias de um autor a partir do estudo critico de
um texto (ANASTASIOU e ALVES, 2004, p.80).

Portfélio Trata-se da identificacdo e construcdo de registro, andlise, selecdo e
reflexdo de produgbes mais significativas ou identificacdo dos maiores
desafios/dificuldades em relacdo a objeto de estudo (ANASTASIOU e
ALVES, 2004, p.81).

Tempestade E uma possibilidade de estimular a geracdo de novas ideias de forma

cerebral espontanea e natural, deixando agir a imaginacdo sem o medo ao erro,
pois tudo é levado em consideracdo (ANASTASIOU e ALVES, 2004,
p.82).

Mapa conceitual | Diz respeito a construcdo de um diagrama que indica a relacdo de

conceitos em uma perspectiva bidimensional, buscando mostrar as
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relagbes de hierarquia entre 0s conceitos pertinentes a estrutura do
conteddo (ANASTASIOU e ALVES, 2004, p.83).

Estudo dirigido

Consiste no ato de estudar sob a orientacao e diretividade do professor,
procurando sanar dificuldades especificas (ANASTASIOU e ALVES,
2004, p.84).

Estudo dirigido
e aulas

orientadas

Permite ao aluno situar-se criticamente, extrapolar o texto para a
realidade vivida, compreender e interpretar 0s problemas propostos,
sanar dificuldades de entendimento e propor alternativas de solucdo
(MARION e MARION, 2006, p.42).

Exercita no aluno a habilidade de escrever o que foi lido e interpreta-lo.
Prética, criativa e critica da leitura (PETRUCCI e BATISTON, 2006,
p.280).

Lista de
discussao por
meios

informatizados

E a oportunidade para que um grupo de pessoas possa debater um tema
qualquer a distancia por meio eletronico. (ANASTASIOU e ALVES,
2004, p.85).

Solucéo de

problemas

E o enfrentamento de uma situacdo nova, para a qual ndo ha resposta
imediata, que exige pensamento reflexivo, critico e criativo, a busca de
solucbes a partir do levantamento de indicios aparentemente
insignificantes que levem a elaboragdo de uma verdade (ANASTASIOU

e ALVES, 2004, p.86).

Resolucéo de

O estudo por meio de tarefas concretas e praticas tem por finalidade a

exercicios assimilacdo de conhecimentos, habilidades e héabitos sob a orientacdo do
professor (MARION e MARION, 2006, p.46).
Ensino em E uma estratégia particularmente valida em grandes turmas, pois consiste

pequenos grupos

em separar a turma em pequenos grupos, para facilitar a discussao.
Assim, despertar no aluno a iniciativa de pesquisar, de descobrir aquilo
que precisa aprender (PETRUCCI e BATISTON, 2006, p.278-279).

Phillips 66

Trata-se de uma atividade grupal em que sdo feitas uma analise e uma
discusséo sobre temas/problemas do contexto do estudante. E Gtil para a
obtencdo de informacOes rapidas (ANASTASIOU e ALVES, 2004,
p.87).
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Grupo de
verbalizacdo e
de observacao

(GVIGO)

E a analise de tema/problemas sob a coordenagdo do professor que
poderd dividir a turma em dois grupos: uma de verbalizacdo (GV) e
outro de observacdo (GO). E uma estratégia aplicada com sucesso ao
longo do processo de construcdo do conhecimento e requer leituras,
estudos preliminares, enfim, um contato inicial com o tema
(ANASTASIOU e ALVES, 2004, p.88).

Dramatizacao

E uma representacéo teatral, a partir de um foco problema ou tematica,
podendo conter explicitagdo de ideias, conceitos, argumentos, e ser
também um jeito particular de estudo de casos, pois a teatralizacdo de
um problema ou situacdo frente aos estudantes equivale apresentar-lhes
um caso de relacbes humanas (ANASTASIOU e ALVES, 2004, p.89).

Seminério

E um espaco onde as ideias devem germinar ou serem semeadas, com a
intencionalidade de discussdo ou debate de temas ou problema
realizados por um grupo de pessoas (ANASTASIOU e ALVES, 2004,
p.90).

Estudo de caso

Trata-se de uma analise minuciosa e objetiva de uma situacdo real que
necessita ser investigada e € desafiadora para 0s envolvidos
(ANASTASIOU e ALVES, 2004, p.91).

Juri simulado

Consiste em uma simulacao de um jari, em que, a partir de um problema,
sdo apresentados argumentos de defesa e de acusacdo. Pode levar o
grupo a analise e avaliacdo de um fato proposto com objetividade e
realismo, a critica construtiva de uma situacdo e a dinamizacgédo do grupo
para estudar profundamente um tema real (ANASTASIOU e ALVES,
2004, p.92).

Simpésio

E uma reunido de palestras e prelecdes breves apresentadas por varias
pessoas sobre um determinado assunto ou sobre diversos aspectos de um
assunto.  Possibilita o desenvolvimento de habilidades sociais, de
investigacao, além de ampliar experiéncias sobre um contetdo especifico
(ANASTASIOU e ALVES, 2004, p.93).

Painel

E uma discussdo informal de um grupo de estudantes, indicados pelo
professor, apresentarem pontos de vista antagbnicos na presenca de
outros. Podem ser convidados estudantes de outros cursos ou mesmo
especialistas na area (ANASTASIOU e ALVES, 2004, p.94).
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Palestras

Possibilidades de discussdo com a pessoa externa ao ambiente
universitario sobre um assunto de interesse coletivo, de acordo com o um
novo enfoque (MARION e MARION, 2006, p.42).

Discusséo, perguntas, levantamento de dados, aplicagdo do tema na
pratica, partindo da realidade do palestrante (PETRUCCI e BATISTON,
2006, p.288-289).

Forum

Trata-se de um espaco, do tipo reunido, na qual todos os membros do
grupo tém a oportunidade de participar do debate de um tema ou
problema determinado. Pode ser utilizado ap6s a apresentacéo teatral,
palestra, projecéo de um filme, para discutir um livro que tenha sido lido
pelo grupo, um problema ou fato histérico, um artigo de jornal, uma
visita técnica ou uma excursdo (ANASTASIOU e ALVES, 2004, p.95).

Discussao e
debate

Sugere aos educandos a reflexdo acerca de conhecimentos obtidos apds
uma leitura ou exposicdo, dando oportunidade aos alunos para formular
principios com suas préprias palavras, sugerindo a aplicacdo desses
principios (MARION e MARION, 2006, p.42-44).

Oficina

(laboratorio ou

Consiste em uma reunido de um pequeno nimero de pessoas com

interesses comuns, a fim de estudar e trabalhar para o conhecimento ou

workshop) aprofundamento de um tema, sob orientacdo de um especialista.
Possibilita o aprender a fazer melhor algo, mediante a aplicacdo de
conceitos e conhecimentos previamente adquiridos (ANASTASIOU e
ALVES, 2004, p.96).

Escritorio, Proporciona ao aluno contato com a tecnologia da informacdo, os

laboratério ou

empresa modelo

reflexos de ma informacédo gerada, as inumeras possibilidades de erros e
0s consequentes acertos (PETRUCCI e BATISTON, 2006, p.286-288).

Ensino do meio

E um estudo direto do contexto natural e social no qual o estudante se
insere, visando uma determinada problematica de forma interdisciplinar.
Essa estratégia cria condicBGes para o contato com a realidade, além de
propiciar a aquisicdo de conhecimentos de forma direta, por meio da
experiéncia vivida (ANASTASIOU e ALVES, 2004, p.97).

Ensino com

pesquisa

E a utilizagio dos principios do ensino associado aos da pesquisa. Sendo
que a concepcgdo de conhecimento e ciéncia onde a duvida e a critica

sejam elementos fundamentais, além de assumir o estudo como situagao
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construtiva e significativa, com concentragdo e autonomia crescente
(ANASTASIOU e ALVES, 2004, p.98).

Exposicoes, Participacdo dos alunos na elaboracdo do plano de trabalho de campo.
excursoes e Possibilidade de integrar diversas areas de conhecimento. Integracdo do
visitas técnicas | aluno, através da escola, com a sociedade, através das empresas.
Visualizacdo, por parte do aluno, da teoria na pratica (MARION e
MARION, 2006, p.37-38).
Desenvolvimento do pensamento criativo do aluno e visdo critica da
realidade em que ele se insere (PETRUCCI e BATISTON, 2006, p.276-

277).
Jogos de Os alunos tornam-se agentes do processo.  Sdo desenvolvidos
empresas habilidades na tomada de decisdes no nivel administrativo, vivenciando-

se acOes interligadas em ambientes de incertezas (MARION e MARION,
2006, p.50).

Permite a tomada de decisGes estratégicas e taticas no gerenciamento dos
recursos da empresa, sejam eles materiais, humanos e financeiros
(PETRUCCI e BATISTON, 2006, p.281-283).

Ensino O ensino individualizado é a estratégia que procura ajustar o processo de
individualizado | ensino-aprendizagem as reais necessidades e caracteristicas do discente
(PETRUCCI e BATISTON, 2006, p.294-298).

Fonte: Elaboracdo do Pesquisador baseada em Anastasiou e Alves (2004), Marion e Marion (2006) e Petrucci e
Batiston (2006).

De acordo com as de estratégias de ensino apresentadas no quadro 14, Petrucci e
Batiston (2006) ressaltam que estas ndo sdo absolutas, nem imutéaveis, constituindo-se em
ferramentas que podem ser adaptadas, modificadas, ou combinadas pelo professor, conforme
julgar conveniente e necessario.

Sob a Otica de Pimenta e Anastasiou (2002), as estratégias de ensino apresentadas,
concebem que ao aprender um contetdo, os alunos também aprendem uma forma
determinada de pensa-los e de elabora-los, razdo pelo qual cada area exige formas de ensinar
e de aprender especificas.

Anastasiou e Alves (2003) complementam que as estratégias de ensino grupais exigem

alto nivel de organizacdo, preparacao, planejamento e explicitacdo, de maneira que os alunos
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possam saber 0 que se espera deles em termos de aprendizagem, qual diregdo tomar, quais
formas de encaminhamento pode levar o processo e 0s objetivos de ensino sejam cumpridos.

As autoras ressaltam que as estratégias visam a consecucdo de objetivos, portanto, 0s
mesmos precisam estar bem definidos para 0s sujeitos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem, ou seja, o professor e alunos, pois esses objetivos norteardo a reflexdo dos
caminhos percorridos nas efetivagdes das acOes executadas por alunos e professor, na
consecucdo das estratégias.

Nesse enfoque, Anastasiou e Alves (2003) salientam a importancia do conhecimento
que o professor deve ter dos alunos de sua turma de trabalho, como seu modo de ser, agir,
estar e sua dindmica pessoal, para a escolha e a efetivacdo da estratégia de ensino.

Diante do exposto, as autoras afirmam que nenhuma estratégia é boa em si, ou melhor,
do que outras, em termos absolutos. Seu valor sera sempre determinado pela possibilidade
que ela oferece ao aluno de atingir um ou mais objetivos educacionais. Portanto, a escolha da
estratégia de ensino supde por parte do professor uma analise cuidadosa dos objetivos que ele
pretende atingir.

Pretende-se saber, da perspectiva dos alunos do curso técnico em administracao sobre
0s modos dos professores atuarem em sala de aula, no que tange as estratégias de ensino que
predominam na préatica docente, que seré alvo da quarta se¢ao desta pesquisa.
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4 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

O percurso metodologico adotado para a realizagdo deste trabalho foi fundamentado
nos principios construidos a partir das referéncias bibliograficas a respeito das abordagens
qualitativas em Educacéo, identificando-se possiveis desdobramentos a pratica docente.

Toda pesquisa cientifica demanda um procedimento mais amplo, ou seja, uma
maneira, um caminho, um método, para que se possa desenvolver o estudo. Assim, Minayo
(2001) define a metodologia cientifica como o caminho do pensamento e da pratica, exercida
nas concepcdes teoricas de abordagem, no conjunto de técnicas que possibilitam a construcéo
da realidade e no potencial criativo do investigador.

Para Denzin e Lincoln (2006) a pesquisa qualitativa envolve uma abordagem
interpretativa e naturalista de seu objeto de estudo. Isso significa que pesquisadores
qualitativos estudam coisas em seu cenario natural, buscando compreender e interpretar o
fendmeno valorizando significados que as pessoas atribuem a ele.

A pesquisa qualitativa nos fornece mais a natureza ou a estrutura das atitudes ou
motivagdes do que sua frequéncia ou distribuicdo. Dessa forma, “a investigacdo qualitativa
requer como atitudes fundamentais, a abertura, a flexibilidade, a capacidade de observacédo e
de interagdo com o grupo de investigadores e com os atores sociais envolvidos” (MINAYO,
2012, p.195).

E importante destacar que o projeto de pesquisa foi encaminhado ao Comité de Etica
em Pesquisa com Seres Humanos (CEP) do Centro Universitario de Araraquara (UNIARA)
para analise e apreciacdo, visando atender aos preceitos éticos, envolvendo seres humanos na
pesquisa. O projeto obteve aprovacdo em reunido realizada no dia 01/04/2015, sendo
divulgado o parecer no dia 16/04/2015, sob o namero do parecer: 1.025.598, sendo que todos
os procedimentos exigidos foram cumpridos, bem como todos os termos obrigatérios foram
apresentados adequadamente.

Ressalta-se também que, com o propdsito de enriquecer a fundamentacao tedrica e a
obtencdo de dados no que se refere as estratégias de ensino utilizadas pelos professores em
sala de aula, na perspectiva dos alunos, foram analisados dois documentos: 1° Relatério de
Avaliacdo da Pratica Pedagdgica dos Professores e 2° Relatério do Sistema de Avaliacdo
Institucional (SAI), ambos apresentados na subsecéo 1.4.

Para Bell (1993) a andlise de documentos, seguida na maioria das investigacoes

educacionais, pode ser usada segundo duas perspectivas: (a) servir para complementar a
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informac&o obtida por outros métodos; (b) ser o método central de uma pesquisa, neste caso,
0s documentos sdo o alvo de estudo por si proprios. A analise de documento realizada no

presente trabalho enquadra-se na primeira perspectiva.

4.1  Sujeitos e campo da pesquisa

Os sujeitos desta pesquisa foram doze alunos do 2° mddulo do curso técnico de nivel
médio em administracdo de uma Etec do interior paulista que, ingressaram no segundo
semestre de 2014, por se tratar de um curso, cujo modulo apresenta um maior nimero de
problemas relacionados a atuagdo e pratica docente, principalmente nos componentes
curriculares de bases tedricas que requerem uma maior diversificacdo de estratégias de ensino
desenvolvidas em sala de aula, conforme identificado na analise do documento Sistema de
Avaliacdo Institucional (SAI), de 2014.

Num primeiro momento, para obter respostas as indagagdes desta pesquisa, alguns
caminhos se delinearam, tais como, o de reunir-se com a direcdo e coordenacdo pedagdgica, a
fim de solicitar formalmente a autorizacdo para a realizacdo do presente estudo (anexo A),
expondo os objetivos do projeto, seguidos de informacdes gerais sobre o desenvolvimento da
investigacdo, a apreciacdo do instrumento de coleta de dados, e ressaltando a importancia das
percepcOes dos alunos respondentes para que os objetivos deste trabalho sejam atingidos.

Diante disso, o recrutamento dos participantes da pesquisa foi realizado pela
Coordenacdo do curso Técnico em Administracdo, juntamente com a Coordenacao
Pedagogica da instituicdo escolar lécus deste estudo, por meio de selecdo dos alunos de duas
turmas do 2° modulo deste curso, do periodo noturno.

Os critérios para selecionar os alunos que participaram dos dois grupos focais foram
0s seguintes: a) ser aluno regularmente matriculado e frequente no 2° modulo do curso técnico
em administracdo; b) ser aluno que apresente rendimento escolar com mencges diferenciadas
MB (Muito Bom), R (Regular) e I (Insuficiente), conforme a ata de conselho final do segundo
semestre de 2014, sendo 6 alunos de cada turma; c) querer participar do grupo focal.

Dessa forma, foram contemplados alunos com variados rendimentos escolares,
olhares e realidades distintas, focando as diferentes percep¢Oes que os discentes apresentam
acerca da préatica docente no que tange a utilizacdo de estratégias de ensino em sala de aula.
Fez se opcdo por dois grupos focais, sendo que cada grupo foi composto por seis alunos de
diferentes classes do curso técnico em administracdo. Cabe ressaltar que ndo sou professor de

ambas as turmas.
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Apos a selecdo dos alunos, foram agendados antecipadamente com os participantes
dos grupos focais, dois encontros realizados em dias diferentes para cada grupo focal no més
de abril de 2015, sendo que no inicio do primeiro encontro foi apresentado a ambos os grupos
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (anexo B), proporcionando
esclarecimentos em caso de dlvida e, posteriormente, 0s participantes que expressaram
concordéncia de espontanea vontade em participar da pesquisa assinaram tal documento.

E importante acrescentar que foi feito o uso de siglas para os sujeitos desta pesquisa,
sendo: (Al = Aluno 1, A2 = Aluno 2...), e a instituicdo escolar, l6cus deste estudo, foi
identificada como Escola Técnica Estadual do interior paulista. Os alunos da turma A foram
identificados como: Al, A2, A3, A4, A5, A6 e os alunos da turma B: A7, A8, A9, A10, Al1l,
Al2, totalizando 12 sujeitos participantes desta pesquisa.

Nos quadros 14 e 15 sdo apresentados de forma sintetizada o perfil dos alunos

participantes desta investigagao:

Quadro 15: Perfil dos Alunos — Turma A

Sujeitos Idade (anos) Profissédo Género
Al 24 Mecanico Masculino
A2 50 Comerciante Masculino
A3 26 Mecanico Masculino
A4 17 Estudante Masculino
A5 24 Assistente de Expediente Feminino
A6 23 Auxiliar de Escritorio Masculino

Fonte: Elaboracdo do Pesquisador baseado na Entrevista de Grupo Focal, 2015.

Quadro 16: Perfil dos Alunos — Turma B

Sujeitos Idade (anos) Profissédo Género
A7 17 Estudante Masculino
A8 20 Auxiliar de Escritorio Feminino
A9 23 Garconete Feminino

Al10 16 Estudante Feminino
All 27 Auxiliar Administrativo Feminino
Al2 44 Locadora Feminino

Fonte: Elaboracdo do Pesquisador baseado na Entrevista de Grupo Focal, 2015.
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4.2 O processo de coleta de dados

Tendo em vista que se pretende identificar os principais elementos relativos a pratica
docente do curso técnico em administracdo sob a perspectiva dos alunos, considera-se

importante para obtencdo dos dados a aplicacéo do grupo focal.

4.2.1 Grupo focal

Para o levantamento das informacgdes que constituiram o corpus de analise deste
estudo, fez-se a opgéo pelo grupo focal, uma vez que este procedimento estimula e propicia a
interacdo entre seus participantes. Este carater interativo dos grupos focais facilita o
desenvolvimento de estudos que buscam entender atitudes, preferéncias, necessidades e
percepcdes. A pesquisa em questdo buscou que os alunos apresentassem suas percepgoes
sobre a pratica docente no que tange as estratégias de ensino utilizadas pelos professores em
sala de aula.

Gatti (2005, p. 12) define o grupo focal como “uma técnica de levantamento de dados
muito rica para capturar formas de linguagem, expressdes e tipos de comentarios de
determinado segmento” A particularidade principal dessa ferramenta é a intensa influéncia
matua entre os participantes e o pesquisador, que visa colher dados a partir do debate focado
em assuntos especificos, por isso é chamado grupo focal.

O grupo focal permite, conforme Gatti (2005), a emergéncia de multiplicidades de
pontos de vista e processos emocionais ancorados na experiéncia cotidiana dos participantes,
além da obtencdo de quantidade substancial de material em um curto periodo de tempo e a
captacdo de significados, que é favorecida por meio da interacdo entre 0s participantes.

Segundo a autora, o tempo de duracdo da cada reunido grupal e o nimero de sessdes a
serem realizadas depende da natureza do problema em pauta, do estilo de funcionamento que
0 grupo constituird e da avaliagdo do pesquisador sobre a suficiéncia da discussdo quanto aos
seus objetivos. Considera-se importante criar condigdes favoraveis para abertura do grupo e,
sobretudo o mediador (pesquisador) deve oferecer as devidas informacGes para o bom
andamento dos trabalhos.

Nesse sentido, o pesquisador precisa ter conhecimentos acerca da ética e
comprometimento envolvidos com o uso de grupos focais, sendo necessario examinar as
razdes pelas quais as pessoas concordam em participar da pesquisa e as responsabilidades da

equipe de pesquisa em termos de reciprocidade (GATTI, 2005).
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A autora, ainda, complementa que o grupo focal apresenta algumas vantagens, entre
elas: baixo custo, resultados répidos, formato flexivel, o que permite que o mediador
(pesquisador) explore dados inicialmente ndo previstos, que vao surgindo no desenrolar da
conversa.

Gatti (2005) chama atengdo para o nome dessa técnica, grupo focal, pois as discussdes
realizadas ao longo das reunides ficam em torno de uma tematica especifica (foco)
previamente planejada. Assim, 0s sujeitos selecionados discutem e comentam o tema
proposto.

Como procedimento de pesquisa, segundo Gatti (2005), o grupo focal utiliza encontros
grupais para a obtencdo de dados sobre questbes especificas de interesse do pesquisador, a
partir de discussbes onde os participantes podem expressar, nos seus proprios termos,
vivéncias, pontos de vista, percepcoes, valores e representacoes.

A conducdo dos dois grupos focais foi realizada a partir de um roteiro com tdpicos
(contendo conforme recomendacdo de 3 a 5 topicos), relacionados primeiramente com as
questdes de investigacdo que o projeto em pauta visa responder. Esses topicos foram
expressos a cada grupo em forma de “questdes norteadoras”, a fim de estimular a participagao
e introduzir o assunto.

E importante ressaltar, que ap6s a aprovacdo do projeto pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos do Centro Universitario de Araraquara — UNIARA, sob o
namero do parecer 1.025.598. Com a finalidade de testar a técnica de grupo focal, decidiu-se
agendar com dois alunos, que ndo fossem o0s sujeitos desta pesquisa, conforme recomendada
por Gunther (1999) para verificar se o roteiro com tépicos estd sendo entendida pelos
participantes, bem como para averiguar possiveis dificuldades ao pesquisador na mediacdo do
grupo focal.

Assim, posteriormente a essa etapa prévia, o pesquisador transcreveu na integra os
depoimentos com os dois alunos, e reavaliou a objetividade dos topicos e sua postura
enquanto mediador do grupo focal. Também foi analisado o roteiro com os topicos do grupo
focal elaborado inicialmente, sendo reformulado, gerando assim o “roteiro final” (apéndice
A).

Para o registro das discussdes foi utilizado o meio de gravacdo de audio e anotagdes
escritas realizadas na mediag&o do grupo focal. O mediador contou com a participagéo de um

observador® que teve o papel de relator, ficando atento ao contetdo das falas e principalmente

® Coordenadora Pedagdgica da Etec “X”. Mestre € Doutora na linha de pesquisa: Educagdo em Saude e
Formagdo de Recursos Humanos da Universidade de S&o Paulo (USP).
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ao comportamento dos participantes, no que se refere a expressdo facial, o tom de voz usado,
0 contexto das falas e o clima em geral, pois sdo elementos que surgem durante as discussoes
e que revelam grande valor no momento da analise.

Para que o ambiente fosse acolhedor e informal tomou-se o cuidado prévio de deixar
café, suco, refrigerante, dgua, dois tipos de salgados e bolo disponiveis para os participantes
durante todos os encontros. Os encontros foram realizados na sala de audiovisual da Etec
“X”, ambiente climatizado, arejado e tranquilo para a condugdo dos grupos focais, sendo que
os alunos e o mediador (pesquisador) estavam dispostos ao redor de uma mesa redonda.
Conforme Gatti (2005) o local das reunies deve propiciar a interagdo, € recomendavel que se
sentem & mesa redonda e estejam voltados uns para os outros, a fim de facilitar a interacdo e o
registro.

E importante ressaltar que os alunos foram orientados pelo mediador, mesmo que
surgissem durante as discussdes diferentes pontos de vistas, era fundamental que ficasse claro
que, nesse trabalho, todas as ideias e percepgdes interessavam e que ndo havia respostas ou
posicionamentos certos ou errados, nem bons ou maus argumentos.

Além disso, foi esclarecido que nao se tratava de um didlogo comigo (mediador), mas
com o grupo. Assim, ndo precisavam atuar como se estivessem respondendo ao pesquisador,
mas como uma conversa informal que deve acontecer entre oS membros do grupo. Foi
solicitado aos participantes que dissessem 0 nome antes de falar, para facilitar a identificacdo
dos mesmos, no momento da transcri¢do dos grupos focais.

Todos os encontros foram gravados em audio para posterior transcricdo e analise,
considerando o acordo firmado no termo de consentimento livre e esclarecido. A agenda
desses encontros foi previamente planejada, compondo um roteiro de tematicas a serem
exploradas que considerou 0s interesses de pesquisa antes de comecar a coleta de
informacBes. Esse roteiro teve de ser flexibilizado a medida que as interacdes foram
acontecendo.

Cada encontro foi dividido em trés partes. A primeira parte, chamada de
“aquecimento”, teve como objetivo preparar a discussdo, descontrair os participantes do grupo
através de uma apresentacdo pessoal. Na segunda parte, aconteceram efetivamente as
discussbes grupais com base no roteiro de topicos previamente elaborado para o
desenvolvimento do grupo focal (apéndice A), atendendo aos objetivos desta pesquisa,
organizados em tdpicos. E na Ultima parte, ocorreu de forma sintetizada a retomada das ideias
discutidas anteriormente e, em seguida, foi realizado o fechamento da reunido e o0s

agradecimentos aos participantes.
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O primeiro encontro do grupo focal, denominado Turma A, teve duragdo de uma hora,
dezessete minutos e trinta e cinco segundos. Os alunos inicialmente mostraram-se timidos e
cautelosos nas suas falas, talvez pelo fato da conversa estar sendo gravada, cada um esperava
que o outro iniciasse a participacdo, poréem, no decorrer da entrevista, foram se descontraindo
e se envolvendo com o tema, dando opinides e escutando atentamente os demais colegas.
Durante as falas percebeu-se que alguns alunos ndo estavam habituados a participar de
reunides com a dinamica proposta pelo grupo focal.

Embora sempre houvesse alunos mais falantes que outros, neste primeiro encontro,
todos participaram por meio de suas percepgoes, interagindo de forma cooperativa, apesar dos
contrapontos e divergéncias, 0 que manteve a motivacdo da discussdo durante todo o
encontro. Portanto, no final do primeiro encontro, os alunos estavam animados e disseram
gue estavam ansiosos para 0 proximo encontro.

O segundo encontro de grupo focal, da Turma A, teve duragcdo de uma hora, trinta e
um minutos e quarenta e nove segundos. Iniciou-se com a retomada dos principais topicos
discutidos no primeiro encontro e, posteriormente, comecaram as discussdes. As interacoes
entre os participantes e o mediador ocorreram de forma mais espontanea, devido ao
conhecimento ja adquirido do grupo focal realizada no primeiro encontro.

Com isso, 0s participantes sentiram-se mais a vontade para apresentar suas percepcdes
sobre as tematicas colocadas em debate no grupo, favorecendo as discussfes e apresentacdo
de diferentes concepcgoes.

O primeiro encontro da Turma B teve duracdo de cinquenta e dois minutos e trinta e
cinco segundos. A principio os participantes também apresentaram um comportamento
timido, atitude esta que, ao longo das discussoes, foi se dissipando.

Percebeu-se, que os alunos desta turma eram mais sucintos em seus comentarios,
porém manifestavam um grande interesse e disposicdo em participar do grupo focal,
contribuindo com suas percepcoes e particularidades.

A duracdo do segundo encontro da turma B foi de trinta e cinco minutos e trinta e
quatro segundos. Inicialmente foram resgatados os principais pontos debatidos no encontro
anterior. Em seguida, os alunos apresentaram suas percepcles sobre a atuacdo e pratica
docente em sala de aula, bem como as estratégias de ensino utilizadas pelos professores no
curso técnico em administracdo. Conforme as tematicas eram colocadas em discussédo, as
interacbes no grupo fluiam naturalmente, emergindo uma rica diversidade de percepgdes e

apontamentos.
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4.3 O processo de analise dos dados

Esta subsecdo consubstanciou-se na organizacdo e analise de dados levantados acerca
do grupo focal, para estabelecimento das categorias de analise com apoio no referencial
teorico.

Sendo assim, os resultados obtidos em campo surgiram da analise de dois grupos
focais. No entanto, segundo Gatti (2005) alguns cuidados precisam ser tomados com a
analise dos dados coletados, como: o mediador (pesquisador) ndo pode ser influenciado pelos
seus interesses, acarretando uma selecdo de informacdes e desprezando o que nao é de
interesse. Outro cuidado refere-se ao ndo estabelecimento de uma analise reducionista, que
enfoque ou os participantes ou o grupo isoladamente, sendo que o foco da anélise deve recair
sobre as interacdes.

Nesse contexto, a autora supracitada também salienta que o processo de andlise de
grupo focal, assim como os dados da pesquisa qualitativa, apresenta uma diversificacdo das
andlises, sendo estabelecidos com base nos propoésitos da pesquisa e na fundamentacdo tedrica
que rege os objetivos. Sobre esse processo, estabeleceram-se neste trabalho dois momentos
na construcdo dos registros de analise.

O primeiro refere-se a organizacao dos registros por meio das falas dos participantes,
focando a divergéncia dos relatos, com vistas ao agrupamento dos mesmos, tendo o cuidado
em ndo estabelecer generalizacGes das percepgdes, pois isso reduziria as complexidades das
informacBes. O segundo diz respeito a categorizacdo das percepcdes, estabelecendo o
comparativo, a analise, o confronto e vinculagdes entre os agrupamentos.

Nesse enfoque, é importante destacar que os dados obtidos através da analise dos dois
grupos focais foram categorizados com base em um conjunto de autores e estudiosos da
literatura nacional e internacional que tratam da pratica docente, bem como, das estratégias de
ensino utilizadas pelos professores em sala de aula.

Portanto, as discussdes dos grupos focais foram transcritas perfazendo um total de 87
paginas, as quais foram relidas diversas vezes e sintetizadas num quadro (apéndice D), o que
possibilitou evidenciar aspectos que contribuiram para a construcéo de categorias de anélise.

Nessa perspectiva, Bardin (2007) revela que os procedimentos de categoriza¢do néo
sdo fornecidos antes, resultando da classificagdo analogica e progressiva dos elementos, e
acrescenta que o titulo de cada categoria so € definido no término da operagdo. Desse modo,

foram elencadas as duas categorias de analise dos grupos focais: 1%) A gestédo de classe e da
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matéria na perspectiva dos alunos e a 2% O uso das estratégias de ensino por parte dos
professores.

Todos os alunos se situaram no debate expressando o desejo de contribuir para este
trabalho de pesquisa, expondo suas ideias com os demais membros do grupo focal e com a
expectativa de que suas percepcdes pudessem de algum modo favorecer no aperfeicoamento
da prética docente, principalmente no que tange a utilizacdo de estratégias de ensino na sala
de aula.

E importante ressaltar que, no decorrer do debate, as falas de todos os alunos, das duas
turmas, A e B, foram coerentes com seus propdsitos, apesar da subjetividade dos seus olhares

e pensamentos.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesta secdo, sdo apresentados os resultados obtidos a partir das anélises dos dois
grupos focais realizados com doze alunos do 2° médulo do curso técnico em administracéo.

Para tanto, foram destacadas as categorias analises estabelecidas neste estudo.

51 A voz dos alunos

Na categoria A gestdo de classe e da matéria na perspectiva dos alunos procurou-se
destacar e analisar trechos dos depoimentos dos alunos das turmas A e B, que retratavam
aspectos por meio dos quais pode se verificar como o professor realiza seu trabalho, levando-
se em consideracdo as condices fisicas de sala de aula, enfatizando-se a disciplina/ordem em
classe, a gestdo da matéria, o planejamento de aula e a participacdo dos alunos.

Quanto a questdo relacionada ao como os alunos percebem a sala de aula, as
percepcOes dos alunos das Turmas A e B, de modo geral, sdo semelhantes, principalmente no
que se refere aos materiais e ao ambiente fisico da sala de aula. Os alunos afirmam que os
materiais sdo considerados completos para o processo de ensino e aprendizagem, além do
ambiente ser agradavel, ideal, espacoso e confortavel para se estudar e aprender.

Porém, as semelhancas diminuem na medida em que todos os alunos comegam a
refletir e formular suas ideias sobre o que pode melhorar no ambiente escolar, apontando que
seria necessario para melhorar as condicdes fisicas das salas de aula. Assim, o aluno Al diz
que “a sala de aula por ser um espaco publico é considerada um ambiente adequado para o
ensino, porém o problema sdo os ventiladores nos dias quentes”. Enquanto, A5 acrescenta
que: “a sala de aula é um ambiente tranquilo, a questdo da ventilacdo ndo € tdo relevante,
mas o ventilador é muito barulhento, o que atrapalha as aulas dos professores, além da sala
de aula precisar de mais tomadas para ligar o datashow e notebooks .

Ainda, nesse sentido, A7, salienta:

“eu vejo a sala como um ambiente bom, o ventilador atrapalha a aula de alguns

professores pelo barulho” e A1l “os materiais estdio num estado de boa
conservacdo, porém o ventilador é barulhento, e as vezes o professor tem que
desligar para poder falar e os alunos entender, e quando estd calor fica
complicado”.

Pode-se constatar por meio da percepcdo de um aluno da turma A que, o barulho

intenso do ventilador, bem como a localizacdo da sala de aula, proximo a uma avenida
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bastante movimentada no centro da cidade, dificulta a aprendizagem dos alunos na sala de
aula, conforme o aluno A5 salienta que “o que dificulta a aprendizagem dos alunos é o
barulho da avenida, alem do barulho do ventilador”.

Nota-se nos depoimentos dos alunos que as condicdes fisicas da sala de aula, ndo eram
totalmente adequadas, devido ao barulho provocado pelo ventilador, atrapalhando o
andamento da aula e o entendimento dos alunos.

A atividade basica da organizacdo escolar é realizada em sala de aula, espacos
relativamente fechados, nos quais os professores cumprem sua tarefa, atuando separadamente
uns dos outros. Por isso, é importante que as condicGes fisicas do espaco das salas de aula
sejam adequadas para ocorrer 0 processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, Tardif e
Lessard (2014) revelam que a sala de aula € um lugar social ja organizado no qual o professor
dispde de certos recursos materiais e dispositivos organizacionais, mas que exige, a0 mesmo
tempo, uma intervencao constante para manter-se e renovar-se.

Outro aspecto ressaltado sobre a sala de aula refere-se a ser um local de amizade e
onde se realiza a aprendizagem. Assim, o aluno A7 salienta que a sala de aula “é um local de
estudo, onde tiramos nossas duvidas, e fazemos amizades. Nossa sala de aula as vezes ndo
obedece aos professores”. E, 0 aluno All diz que “a sala de aula é bagunceira, mas é legal
por que todos se ajudam. E o local onde estudamos, tem pessoas de diferentes idades .

Segundo Gauthier et al. (1998) a gestdo de classe diz respeito a todas as estratégias,
regras e disposi¢es necessarias para criar e manter um ambiente ordenado, favoravel tanto ao
ensino quanto a aprendizagem. Para os autores, a gestdo de classe consiste num trabalho de
preparacdo e de planejamento do professor, que conduz a um conjunto de decisdes que 0
levam a conseguir manter determinada organizacdo e ordem necessarias tanto a instrucdo
guanto aos processos de socializacdo e educacao dos discentes.

Dentre as habilidades verificadas pelo professor em suas atividades de gestdo de
classe, os estudos de Gauthier et al. (1998) enfatizam a necessidade de averiguar como ele
organiza a disposicdo fisica dos espagos e do ambiente destinado as aulas, a utilizacdo do
material didatico, o0 monitoramento e a supervisdo das atividades, a fim de que se possa
produzir um conjunto de estratégias que reduzam ao maximo possiveis turbuléncias ou
dificuldades no desenvolvimento das atividades em sala de aula.

Quando é trazida para o centro da discussdo dos grupos focais o que o professor faz
para controlar a turma quando percebe dispersdo na sala de aula, os participantes das Turmas
A e B compreendem ser importante que o professor tenha dominio da classe, conforme

expressaram o0s alunos: Al “é bastante importante essa questdo do professor ter o dominio da
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sala, tem que demonstrar esse dominio desde o primeiro dia de aula e deixar claras as regras
de sua aula” e, A1l “tem professores que deixam claro suas regras e combinados logo no
primeiro dia de aula”.

Pode-se destacar, na perspectiva de Gauthier et al. (1998), que a gestdo da classe é um
fator determinante no processo de ensino e de aprendizagem, por isso é essencial que o
professor, logo no inicio do ano letivo, construa, implante, estabeleca e comunique as regras e
0s procedimentos que serdo desenvolvidos e cobrados durante o trabalho escolar. Os autores
apontam que as rotinas contribuem para a organizacao da sala e, mesmo sabendo que, muitas
vezes, na falta de informacdes, o professor acaba agindo orientado pelas suas crengas em
relacdo ao processo de ensino e de aprendizagem, é importante para o professor: conhecer a
matéria que ensina; conhecer agueles a quem vai ensinar; e saber em que momento assumir o
controle ou a lideranca da classe.

Nessa direcdo, um aluno relatou que mesmo o professor colocando algumas regras na
classe, elas acabam se quebrando no decorrer do curso, como dito pelo aluno Al2 “a gente
tem um professor que no inicio do primeiro semestre colocou regras, dizendo como seriam as
aulas dele, porém com o passar do tempo essas regras foram se quebrando”.

E relevante destacar que alguns professores tém dificuldade em controlar a classe no
momento da explicacdo, muitos por ndo estarem preparados para serem professores e/ou por
ndo terem paciéncia na condugdo das aulas. Para o aluno A8 da Turma B “a maior
dificuldade do professor é controlar o barulho da classe no momento da explicacdo e outros
ndo tem paciéncia nas aulas .

A gestdo da classe diz respeito a ordenacdo do ambiente de forma propicia ao ensino e
a aprendizagem. Entretanto:

A ordem é necessaria, mas nem por isso constitui uma garantia absoluta para
aprendizagem e bom éxito escolar. De fato, numa classe onde reina a ordem, é
possivel que certos alunos ndo se dediquem plenamente a atividade programada,
sem todavia perturbar o programa de agdo criando uma situagdo concorrente
(GAUTHIER, ET AL. 1998, p.240).

Inseridos num contexto em que ha diferentes estilos de professores, os alunos
expressam que cada professor tem seu jeito peculiar de controlar a classe quando ela fica
dispersa ou barulhenta, inclusive alguns alunos consideram fundamental para a aula ser bem
conduzida pelo professor que o mesmo demonstre autoridade, como exteriorizado pelos
alunos: A3 “apesar de nossa classe ser bem organizada, em alguns momentos realmente o
professor precisa demonstrar autoridade, para ndo deixar o barulho tomar conta” e, Al2

“quando a classe esta conversando bastante e estd barulhenta alguns professores chamam a
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atencéo, e outros nao estdo nem ai, continuam explicando, depende muito do estilo do
professor”.

Os alunos da Turma A salientam que a classe é bem organizada e sossegada, 0 que
facilita ao professor a conducdo das aulas, bem como, favorece a aprendizagem dos alunos.
Pode-se constatar isso nas falas dos alunos: 42 “a nossa sala é privilegiada, é uma classe
sossegada, ndo tem tanta baderna, o pessoal se comporta, entdo isso tem ajudado o0s
professores a conduzir as aulas. Tem-se mantido um determinado respeito ao professor”.

Diferentemente, os alunos da Turma B revelam que a classe é barulhenta e que 0s
alunos conversam bastante, atrapalhando o rendimento da turma, além de ser um grande
desrespeito ao professor. Acrescentam em relacdo a isso, que é necessario 0s alunos
cooperarem com a aula do professor para melhorar o processo de ensino e aprendizagem, a
fim de se preparar e qualificar para o mercado de trabalho. Tais apontamentos sdo expressos

nas seguintes percepc¢des dos alunos:

Quando o professor esta explicando e alguns alunos estdo la mexendo no celular,
isso atrapalha a aula, é bem complicado (A7).

Tem um professor que quando ele estd passando a matéria no quadro, e ele vé que
os alunos ndo estdo copiando e estdo conversando ou fazendo barulho e bagunca,
ele pega e fala simplesmente vou ditar, pois assim todo mundo copia e todo mundo
tem o contelido no caderno (A8).

Tem alguns professores que pedem siléncio, porém a classe nao coopera, continuam
conversando, entdo ele ndo consegue dar a aula (A10).

Em linhas gerais, todos os alunos de ambas as turmas apontam que a disperséo e a
bagunca da turma, bem como a falta de controle da classe pelo professor interferem
diretamente no processo de ensino e aprendizagem, pois nem o professor ird conseguir
cumprir o seu papel de ensinar e tampouco os alunos o de aprender. Estas afirmativas podem

ser evidenciadas nas seguintes depoimentos:

Influencia bastante, se o professor ndo tem o dominio da sala de aula, o aluno néo
vai conseguir aprender e nem o professor vai conseguir ensinar. Se o professor ndo
tem o controle da classe, a conversa e o barulho vao atrapalhar o andamento da
aula, distanciando do foco do professor que é de ensinar (Al).

Vai interferir diretamente, porque a partir do momento que ele perder o controle,
vai dispersar, mesmo que haja um grupo que queira estudar, pode ter um grupo que
esta promovendo a baderna e o barulho. E importante deixar claro que existe
respeito por parte dos professores, mas também tem que existir por parte dos
alunos, gerando um clima favoravel para a aprendizagem (A2).

Realmente isso atrapalha muito a aula, se a sala tiver muita conversa, por mais que
a gente tente prestar atengdo no professor, a gente acaba se dispersando com o
barulho. N6s alunos somos os maiores interessados, estamos aqui para aprender.
No entanto, nos precisamos nos conscientizar e cooperar com a aula do professor,



91

para aprendermos melhor, para que o professor consiga explicar, tirar nossas
davidas e nos prepararmos melhor para o mercado de trabalho (A9).

Dois alunos da Turma A identificaram também que quando os professores
demonstram ndo ter dominio da classe, ficam nervosos no momento da explicacdo e ndo
conseguem responder as duvidas dos alunos. Além disso, a atitude na conducdo da aula, é de
ndo interagir com os alunos, conforme manifestaram os alunos: Al “as vezes eu percebo
quando o professor também nédo tem o dominio da sala, quando ndo consegue passar direito
a matéria, comega a ficar nervoso com a classe e escreve bastante na lousa” €, 0 aluno A3
“essa dificuldade eu percebo nas atitudes dos professores em sala de aula, de falar, falar e
falar, sem o aluno participar”.

Sob esse enfoque, esses problemas sdo percebidos por alguns alunos da Turma B
guando o professor aumenta o tom de voz, quando demonstra nervosismo na fala,
principalmente, na explicacdo, perdendo o controle da classe. Tais aspectos sdo evidenciados

nos comentarios que seguem:

Eu acho que é uma falta de respeito, porque o professor prepara a aula e os
alunos ficam conversando, e isso vai prejudicar nés alunos mesmo. Eu vejo
a dificuldade do professor quando ele entra na classe, vai diretamente para a
lousa passar a matéria, e manda a gente copiar, e libera a gente sem
explicar o contetdo (A7).

Eu penso que isso prejudica nossa aprendizagem. A gente fica sem saber
coisas importantes. Eu percebo quando ele fica nervoso, e quando ele
simplesmente passa a matéria e ndo explica, e logo em seguida ja libera a
gente (A9).

Eu acho que o professor as vezes perde um pouco o foco da aula, fica
desconcentrado por causa do barulho. As vezes o professor passou o dia
inteiro planejando a aula e ai quando vai dar aula a classe ndo colabora, e
ndo interage na aula, isso é muito complicado. Eu consigo identificar essa
dificuldade quando o professor fica perdido, perde o rumo e a concentracéo
da aula. E quando ele ndo consegue ter o controle e a rédea da classe (A12).

Os participantes da Turma B complementam que a problematica dos alunos de ndo
participar das aulas e fazer barulho através de conversas paralelas é uma grande falta de
respeito para com o professor, pois essa atitude dos alunos faz o professor perder o foco da
aula e prejudica a aprendizagem. Acreditam que os alunos precisam cooperar com 0
professor.

Diante de tais apontamentos quanto a importancia do professor ter o dominio de

classe, Gauthier et al. (2006, p.240) consideram que o professor deve organizar suas turmas,



92

estabelecer regras de convivéncia em grupo, reagir frente aos comportamentos considerados
inaceitaveis, bem como dar um encadeamento as atividades.

Os autores, ainda, se referem a introducédo e a manutencdo da ordem em sala de aula,
envolvendo o planejamento das medidas disciplinares, das regras e dos procedimentos gerais
da sala de aula, através do estabelecimento de rotinas e do desenvolvimento de
responsabilidade.

Em relacdo a Gestao da Matéria outro elemento relevante implicado na categoria de
analise em foco, Gauthier et al. (1998) destacam que o planejamento do ensino realizado pelo
professor constitui-se de um conjunto de tarefas que visam estabelecer objetivos da
aprendizagem, o0s conteudos, a selecdo das estratégias de ensino, as atividades e
procedimentos de avaliacéo.

Ainda no que tange a gestdo da matéria, sugeriu-se aos participantes que comentassem
como percebem o planejamento e desenvolvimento das aulas dos professores. Um aluno da
Turma A enfatiza que o professor se preocupa apenas em passar a matéria (conteido) e nao
com a aprendizagem do aluno, embora ressalte que ha professores que sabem explicar,

conforme o trecho a seguir:

Os professores se preocupam somente com o texto, da lousa, do datashow, do livro.
Eu tive um professor que entrava na sala de aula com nada, somente com giz, eu
achava aquilo incrivel, ele chegava e passava na lousa, e a gente copiava, mas ele
sabia falar e explicar, dava exemplos de empresas, isso eu acho que esta faltando
com os professores de hoje. Tem muito professor desatualizado, pois 0 aluno de
hoje ndo é mais o aluno de dez o0 ou quinze anos atras, estdo querendo algo novo,
espera-se um professor novo também (Al).

Nesse aspecto, Marin (2011) esclarece que ndo basta o professor ser orientador dos
alunos e tampouco ser o transmissor do conhecimento, o professor deve desempenhar diversas
acOes para ensinar e tentar assegurar a aprendizagem dos alunos. A autora, ainda,
complementa que o professor é responsavel pela Didatica de suas aulas e, sobretudo é ele
guem constroi toda a estrutura do seu ensino a partir de tudo o que sabe. Com isso, €
importante o professor saber ensinar, explicar e dar exemplos.

Sobre a importancia dos contetdos Gauthier et al. (1998) afirmam que as decisfes
tomadas quanto aos contetidos a serem ensinados exercem uma influéncia consideravel sobre
0 éxito dos alunos. Para esses autores, as decisGes tomadas dependem do esfor¢o percebido
como necessario pelos professores para 0 ensino de um determinado contetdo, de suas
percepcdes em relacdo a dificuldade que o contetdo apresenta para os alunos e, finalmente,

do sentimento de satisfacdo pessoal de ensinar um contetdo especifico.
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Assim, Gauthier et al. (1998) usam 0 termo “gestdao da matéria” ao se referir ao
planejamento, ao ensino e a avaliagdo de uma aula ou parte dela, englobando todas as etapas
de trabalho do conteido em sala de aula. Todas essas operacdes, segundo os autores, s@o
utilizadas pelos professores a fim de proporcionarem um efetivo processo de ensino e
aprendizagem.

Para Gauthier et al. (1998, p. 199), os professores considerados eficientes dedicam um
cuidado especial com o planejamento das atividades, procurando ““[...Jatender a necessidade
imediata dos alunos [...]” para alcangar os objetivos do ensino, com vistas a uma utiliza¢ao
direta dos planos durante o ensino. Por conseguinte, conforme os autores, tais professores
buscam ““alcangar outros fins e objetivos que ndo aqueles relativos aos resultados escolares”,
gue poderiam englobar o acolhimento, em sala de aula, de toda a diversidade de alunos que
tém adentrado na escola nos ultimos anos, propiciando-lhes um aprendizado eficaz e
significativo.

Gauthier et al. (1998, p.202) acrescentam que os professores considerados eficientes,
“conhecem a matéria de um modo que lhes permite planejar a criagdo de aulas que ajudardo
os alunos a relacionar os conhecimentos novos aos que ja possuem e que integram conteddos
de diferentes campos do conhecimento”. Para tanto, enfatizam que as atividades da aula
devem ser previstas com antecedéncia e claramente redigidas a fim de que possam ser
explicadas aos alunos de forma mais clara, aplicando estratégias que possam motivar 0s
alunos a aprender.

Dessa forma, os autores apontam dez meios pelos quais um professor pode estimular

seus alunos de maneira positiva, visando ao desempenho satisfatorio:

Adaptar a tarefa aos interesses dos alunos; incluir um pouco de variedade e de
novidade; permitir que os alunos escolham ou tomem decisfes de modo auténomo;
fornecer aos alunos ocasides para responder ativamente; fornecer retroagdo imediata
as respostas dos alunos; permitir que os alunos criem um produto acabado; incluir
um pouco de fantasia e elementos de estimulagdo; incorporar as aulas situacGes
ludicas; prever objetivos de alto nivel e questBes divergentes e fornecer aos alunos
ocasifes para interagir com outros (GAUTHIER, ET AL., 1998, p. 204).

Outro fator importante levantado por Gauthier et al. (1998, p. 216) se refere a clareza
da apresentagdo do contetido por parte dos professores. Quando eles “dao instrugdes claras,
explicitas, redundantes e compreendidas por todos os alunos levam-nos a se aplicarem mais as
suas tarefas durante o trabalho individual”. Por isso, de acordo com os autores, o professor
deve apresentar claramente o conteido aos alunos, o que implica enfatizar os seus aspectos

importantes, utilizar exemplos para explicar e avaliar a compreensao dos alunos.
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Para o professor saber se a estratégia utilizada na explicagdo dos contetidos esta sendo
positiva, a avaliagdo ¢ etapa importante da gestdo da matéria. Para tanto, Gauthier et al. (1998,
p. 234) apontam que “as avaliagdes curtas e rapidas sdo superiores aos exames finais”. Nesse
momento, os professores podem refletir a fim de perceber se a forma como trabalham o
contetdo em sala de aula alcancou os resultados esperados.

De acordo com a percepcao de um participante da turma A, para prender a atencdo dos
alunos, o professor precisa trabalhar com diferentes estratégias, facilitando sua aprendizagem,

conforme colocado pelo o aluno A3:

Se o professor trabalhar com métodos que prendam a atengdo dos alunos, e tendo
uma organizacao geral, facilita muito a aprendizagem dos alunos, pois conseguem
entender e se desenvolver melhor. No ensino técnico had um interesse maior por
parte do aluno na aprendizagem, pois ele ndo esta ali obrigado, ele esta ali para
aprender e conseguir melhores oportunidades de trabalho.

Os alunos das duas turmas, quando questionados acerca de como percebem se 0S
professores planejam ou ndo suas aulas, revelam que € fécil verificar, pois explicam
espontaneamente a matéria e vdo direto ao ponto. No desenrolar das aulas demonstram
objetividade na explicacdo e contextualizacdo do conteddo trabalhado em sala de aula,
procurando dar exemplos de situacdes reais que acontecem nas organiza¢Ges. Podem-se notar

tais aspectos nas seguintes colocagtes dos alunos:

A2: E facil identificar quando o professor planejou suas aulas ndo apenas pela
apostila, mas no desenrolar da matéria, quando é indagado por um aluno, ele sabe
citar um exemplo e complementar o que tem em uma apostila, através de uma
situacéo real.

A3: Eu acho que a gente percebe quando um professor é bem preparado quando ele
traz o material e consegue argumentar em cima do material, e ndo fica preso
somente na apostila, consegue citar outros exemplos. Este segundo médulo do
curso a gente percebe que os professores planejam melhor suas aulas.

A6: Eu acho que o professor esta preparado quando ele consegue explicar a
matéria que ele esta dando, ndo sendo aquele professor que s6 explica, ai 0 aluno
faz uma pergunta e ele fala eu vou pesquisar e depois eu te respondo, na préxima
aula eu tiro sua davida.

AT: Percebemos quando os professores vao explicar a matéria. Eles ja deixam bem
claro na aula anterior, qual sera a matéria da aula seguinte.

A8: Eu percebo se eles planejaram ou ndo as aulas, quando eles explicam e vao
direto ao ponto. Quando eles explicam e a gente consegue entender, dao exemplos
de situaces reais na empresa.

Al1l: Eu percebo se o professor estad ou nao preparado para aula quando eles ndo
precisam encher a lousa de matéria e de conteldo, eles explicam e d&do exemplos,
até o contelido entrar na nossa cabeca. A gente percebe que o que ele esté falando
ele realmente conhece.
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No que se refere ao planejamento, Gimeno (2000) ressalta dois pontos de referéncia no
qual os professores tomam decises no momento de planejar o ensino: os contetdos e as
atividades, pois decidir sobre os conteudos supde aceitar seu significado e selecionar
atividades supde optar sobre o processo de aprendizagem e sobre a organiza¢do do mesmo.

Mas, 0 oposto a isso também é percebido pelos alunos, ou seja, ha professores que nao
planejam suas aulas quando eles apenas ficam lendo a matéria, ndo explicam e tampouco
citam exemplos. Ou quando o professor, ao invés de contextualizar o contetdo junto aos
alunos, simplesmente passa a matéria na lousa e acaba ndo explicando nada, demonstrando a
falta de conhecimento e dominio do contetdo. Estas constatacdes sdo evidenciadas nas falas
dos alunos: A8 “quando o professor ndo planejou as aulas ele fica apenas lendo e néo
explica nada, tipo passa na lousa e em vez de explicar eles leem”, A9 “quando o professor
ndo preparou a aula, ele chega e fica s6 passando na lousa, ou passa exercicios direto sem
explicar a matéria, e como nos vamos fazer se a gente ndo sabe!” e A1l “tem professores
que demonstram que ndo conhecem e nao dominam o conteudo”.

Diante de tais situacdes, os alunos afirmam que é importante o professor preparar suas
aulas antes de vir para a escola, pois consideram crucial para 0 bom andamento das aulas e
para ndo comprometer a aprendizagem e o0 aproveitamento da classe, conforme exposto pelos
alunos: Al “o professor tem que vir para escola com suas aulas preparadas” e, A2 “muitas
vezes o professor fica indagado [0 professor fica sem responder] e, isso compromete a
aprendizagem e o aproveitamento da classe”.

Para dar sustentacdo as percepc¢bes dos alunos quanto ao planejamento, Libaneo
(1994) afirma que a acéo de planejar ndo se limita apenas ao preenchimento de formulérios, é
antes uma atividade consciente de previsdo de acOes docentes, fundamentais em opcoes
politicas pedagdgicas, tendo como referéncia as situacdes concretas. O autor ainda elucida
qgue o planejamento é uma tarefa do professor, que inclui tanto a previsdo de atividades
didaticas, quanto a sua revisao e adequacao no decorrer do processo de ensino.

Com isso, evitar improvisos em sala de aula faz com que o professor se situe em sua
aula com confianca. Assim, “o planejamento ¢ colocado a prova na hora de ensinar”
(TARDIF e LESSARD, 2007, p.206).

De certa forma, no contexto escolar, ja estd preestabelecida uma estrutura para
desenvolver-se uma aula. No entanto, isso ndo exime o professor de ter de planejar sua aula
ou os conteidos que ira trabalhar. Segundo Gauthier et al. (1998), o planejamento exerce uma
influéncia positiva na aprendizagem dos alunos e precisa ser estruturado desde a organizagdo

do ambiente até o alvo para alcancar-se 0s objetivos.
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Para os autores, as representac0es que os professores constroem em relagdo aos alunos
constituem elementos importantes no processo de ensino e, ao conhecer seus alunos, o
professor pode organizar suas atividades, os conteldos e seu material, adaptando-os as
necessidades dos alunos. Gauthier et al. (1998), complementam que nao basta o professor
organizar um planejamento bem estruturado, bem escrito, sem considerar 0 processo de
interagdo com os alunos.

Dessa maneira, 0s participantes também afirmam e reconhecem que ha a necessidade
de maior colaboracao e participacdo por parte dos alunos durante as aulas ao comentarem que,
precisam conversar menos e ter um maior comprometimento com os estudos, além de
respeitar o professor que é um profissional da educacdo. Esses apontamentos podem ser
verificados nas falas dos seguintes alunos: A8 “eu acho que tem que melhorar a colaboragdo
e participagdo dos alunos nas aulas” e Al0 “acredito que os alunos da classe poderiam
cooperar mais com os professores”.

A segunda categoria de analise proposta nesta pesquisa é O uso das estratégias de
ensino por parte dos professores, que traz para a discussao a percepcao dos alunos das duas
turmas sobre aspectos relacionados ao como o0s alunos percebem a pratica docente em classe,
0 que mais gostam e menos gostam de fazer em sala de aula e os fatores que facilitam e
dificultam o processo de ensino e aprendizagem. Foi possivel, também, identificar as
principais dificuldades que os professores demonstram para ensinar na perspectiva dos alunos
e quais as estratégias de ensino mais utilizadas pelos professores.

Assim, no que se refere aos relatos sobre como os alunos percebem a pratica
docente em sala de aula, os alunos da Turma A e B demonstram certa divergéncia em alguns
pontos.

Os alunos da Turma A consideram que a pratica do professor € prejudicada devido a
alguns aspectos, dentre eles: formacdo docente falha, rapida e incompleta, professores
desatualizados perante as exigéncias do competitivo mundo do trabalho. Para um aluno desta
turma, que se posicionou diferentemente, os professores tém conhecimento técnico, porém
infelizmente falta didatica, conforme se nota em seu depoimento: A2 “alguns dos professores
demonstram ter muito conhecimento técnico, mas falta se expressar melhor. Alguns
professores aparentemente séo bastante experientes, mas falta a didatica, para envolver e dar
a explicagdo aos alunos”.

Nesse sentido, (MARIN, 2011, p.19) entende que:

O professor que tem didatica pode ser que tenha vivido boas situacbes com
professores que ensinaram bem e ele aprende enquanto aluno durante a vida e
também no curso de formacéo. Ja o professor que ndo tem didatica pode ter passado
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pela escola com professores que ndo o ajudaram tanto a aprender como se portar em
sala de aula e/ou ndo teve boas aulas de Didatica no seu curso, ndo aprendeu como
ensinar seus alunos e tudo o que esta envolvido nesta situacdo de sala de aula.

Apesar dos professores da Educacdo Profissional apresentarem conhecimentos
técnicos especificos para ministrarem aulas em determinados cursos profissionalizantes, a
maioria destes docentes ndo possui formacao pedagdgica para exercer suas fungdes.

Dessa forma, Gauthier et al. (2006) elucidam que ndo basta o professor conhecer o
conteudo, ter talento, bom senso, seguir a intuicao, ter experiéncia ou ainda possuir uma vasta
cultura, mesmo que estes enunciados esbocem certa dose de realidade, mas estes mesmos
enunciados impedem a manifestagcdo de saberes profissionais especificos do trabalho docente,
ou seja, o professor deve ter um amplo conjunto de saberes para atrair os alunos. Os autores
complementam que os conhecimentos ligados ao fazer pedagdgico constituem um desafio a
profissionalizacdo docente, que constituem os saberes que sdo mobilizados pelo professor em
sua pratica cotidiana.

J& os alunos da Turma B dizem que alguns professores sdo preparados, porém falta
uma atitude de interacdo do professor com os alunos. Um aluno alega que o professor que
apresenta uma aula mais dinamica e interativa, além de transmitir mais confianca aos alunos,
também os leva a participar e a aprender mais e melhor. Isso fica nitido na fala do aluno A9
“tém professores que brincam mais com a gente e tém outros que sdo mais sérios. Os
professores que interagem bem com a classe, passam mais confianca e a gente acaba
participando mais da aula e aprende mais”.

As pessoas constituem diversas relagdes interativas ao longo da sua vida. Estas, por
sua vez, ocorrem desde a familia e se estendem até outros cenarios como, por exemplo, no
trabalho, locais de lazer, instituicdes de ensino. Essa dimensao formativa advinda da interacdo
contém intersubjetividades para as pessoas, pois “[...] o trabalho interativo parece um dos
principais vetores de transformacéo atuais da organizacdo socioecondmica das sociedades
modernas. [...]” (TARDIF e LESSARD, 2007, p.20). Entende-se por interacdo o trabalho
docente realizado de modo intersubjetivo entre 0s sujeitos que compdem 0s processos de
ensino e de aprendizagem, em que professor e aluno compartilham conhecimentos e saberes.

E, especificamente, no processo de ensino-aprendizagem, mediante a realizagdo do
trabalho interativo do professor, que ocorrem em maior e melhor intensidade as relagdes
interpessoais de professor e alunos, que se explicita como componente relevante do campo da
Didatica. Quanto a isso, Tardif e Lessard (2007) comentam que o professor desencadeia

interacdes nas instituicdes de ensino, pois o seu trabalho é fundamentalmente interativo, o seu
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objeto de trabalho, no caso, o aluno, é um ser interativo e, com isso, as relagdes firmadas nas
escolas sdo de trabalho. Tais relagdes fomentam e medeiam variados processos de
aprendizagens, em especial para disseminar os conhecimentos historicamente sistematizados
pela humanidade.

Ainda, nessa perspectiva, o didlogo entre professor e alunos serve, portanto, como
dimensdo mediadora da apropriagdo e construcdo de conhecimentos e de todos os aspectos
anteriormente discutidos que agem na subjetividade destas pessoas, mas também possibilita a
solucdo de determinadas problematicas explicitadas nessa relacdo. Logo, os docentes
precisam compreender que “[...] o trabalho docente ndo ¢ unidirecional. As respostas e as
opinides dos alunos mostram como eles estdo reagindo & atuacdo do professor [...]”
(LIBANEO, 1994, p.250).

Outro fator discrepante na exposicdo dos alunos, das duas turmas se refere ao tempo
de exercicio na docéncia. Para os alunos da Turma B, os professores mais experientes sao
mais fechados e interagem pouco com os discentes, o que dificulta a aprendizagem dos
alunos. Ja os professores mais jovens, com pouco tempo de docéncia, conseguem interagir de
uma maneira mais eficiente com a turma, através de praticas diversificadas, levando-os a

participar da aula. 1sso fica claro na fala do aluno A7:

Comparando o primeiro modulo com o segundo mddulo do curso, neste ultimo os
professores s@o0 mais serios. Eu percebo que quanto mais idade eles tém, mais
experiéncias eles tém, eles passam a ser mais fechados. Ja os professores mais
jovens, interagem melhor com a classe. Diversificam mais as praticas de trabalho
em sala de aula.

Entretanto, contrariando a percepcao dos alunos, Gauthier et al. (1998) apontam que se
observa na pratica dos professores, em especial dos menos experientes, que nao conseguem,
apresentar os contetdos aos alunos de forma clara e explicita, procurando enfatizar os
aspectos mais relevantes dos mesmos, uma vez que ndo possuem habilidades necessarias a
gestdo da turma e flexibilizacdo dos conhecimentos utilizados em sala de aula. J, os
professores mais experientes, de acordo com os autores, mantém maior familiaridade com os
conhecimentos pedagogicos de sua disciplina, evidenciam mais eficiéncia em utilizar-se de
perguntas com vistas a motivar os alunos, objetivando manter a atencdo dos alunos e também
verificar se compreenderam as explicagfes. Talvez essa discrepancia se da pelo fato ser uma
escola de formacao profissional que visa a insercdo dos alunos para o mercado de trabalho.

Os alunos de ambas as turmas pensam que a pratica docente em sala de aula poderia
ser melhor e chegam a enfatizar que, até aquele momento do curso Técnico em Administragdo

(2° mddulo), ndo haviam conseguido colocar em pratica nenhum contetdo aprendido na
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teoria. Portanto, afirmam que, por se tratar de um curso técnico, seria interessante e
necessario o desenvolvimento de atividades mais préaticas dentro e fora da sala de aula, com a
finalidade de se preparar para 0 mundo do trabalho. Evidencia-se tal apontamento nos
comentarios dos seguintes alunos: Al2 “eu acho que a prdtica nem sempre é bem
desenvolvida, na verdade eu acho que é mais teoria do que pratica. Falta dinamica nas
aulas”. Para A3 “é preciso dar uma aula que chame a ateng¢do do aluno. Apesar de o
conteddo ser interessante, se a aula nao for dindmica e pratica, torna-se cansativa e pouco
proveitosa” e 0 aluno A10 afirma que “€m professores que ficam s6 na teoria, ndo dao aulas
préaticas e nem exercicios para a gente praticar”.

Nesse sentido, as aulas praticas sdo fundamentais para os alunos da educacédo
profissional, pois podem ter a oportunidade de colocar em préatica o que aprenderam na teoria.
Assim, Moraes (2002) aponta que as primeiras escolas de ensino profissional no Estado de
Sdo Paulo foram criadas com o intuito de qualificar a mao-de-obra para 0 mercado de
trabalho.

Anastasiou e Alves (2004) revelam que as aulas praticas podem ajudar no
desenvolvimento de conceitos cientificos, além de permitir que os estudantes aprendam como
abordar objetivamente o seu mundo e como desenvolver solucGes para problemas complexos.
Além disso, as autoras salientam que as aulas préaticas servem de estratégia e podem auxiliar o
professor a retomar um assunto j& abordado, construindo com seus alunos uma nova Vvisdo
sobre um mesmo tema. Quando compreende um conteddo trabalhado em sala de aula, o aluno
amplia sua reflexdo sobre os fenbmenos que acontecem a sua volta e isso pode gerar,
consequentemente, discussdes durante as aulas fazendo com que os alunos, além de exporem
suas ideias, aprendam a respeitar as opinides de seus colegas de sala.

No que se refere a pratica do professor Gimeno (2000) considera o repensar das
estratégias como uma possibilidade de avanco na acdo de ensinar e, a0 mesmo tempo, de
atrair e motivar os alunos, para que os mesmos obtenham sucesso na aprendizagem,
propiciando, por meio de estratégias inovadoras, criativas e relevantes o entrosamento entre as
outras disciplinas.

Quando os participantes sdo questionados a relatar o que mais gostam e menos
gostam de fazer em sala de aula, os alunos da Turma A apresentam 0s seguintes motivos
referentes ao que gostam de fazer em sala de aula, conforme revela o aluno A4 ao dizer que:
“gosto de estudar, se comunicar e interagir com as pessoas, alunos e professores”. Para 0
aluno A3 “o momento de lazer do dia é estar na escola, aprender novos conhecimentos para

poder coloca-los em pratica no ambiente de trabalho, interagir com os colegas e tirar
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duvidas”. Os demais alunos dessa turma também se referiram aos mesmos aspectos. Nota-se
que nos depoimentos dos alunos relacdo indireta com as estratégias de ensino ao mencionar o
que gostam de fazer, pois ndo destacam a forma como o professor conduz a aula.

Ja para os alunos da Turma B ha destaque da utilizacdo de estratégias de ensino em
grupo e simulagbes. Assim, os alunos afirmam que o que mais gostam de fazer em sala de
aula é resolver exercicios em grupo, pois facilita a aprendizagem e a aula passa mais réapido.
Tal apontamento fica nitido nas falas dos alunos A8 “gosto bastante dos exercicios em grupo
na sala de aula, pois facilita a nossa aprendizagem” e A9 “eu gosto bastante de fazer
exercicios, pois a gente acaba aprendendo mais e a aula passa rapido”.

A resolugdo de exercicios executada pelos alunos em sala de aula realizado em grupo
ou individualmente foi enfatizado pelos alunos desta e, conforme Marion e Marion (20086,
p.46) resolver exercicios “tem por finalidade a assimilagdo de conhecimentos, habilidades ¢
habitos sob a orientacdo do professor”.

Os alunos das turmas A e B gostam também quando os professores diversificam as
aulas por meio de dinamicas de grupo que simulam situacdes reais de uma empresa, conforme
relata o aluno A9 “gosto das dinamicas de grupo que os professores desenvolvem com a gente
em sala de aula™.

As dinamicas de grupo proporcionam atividades diversificadas a um grupo de pessoas
com objetivos de promover uma participagdo maior da plateia e alcancar resultados
especificos. Permitem aos alunos um maior envolvimento com a aula, passando a ser agentes
em vez de ouvintes (PETRUCCI e BATISTON, 2006). Os autores complementam que as
dindmicas de grupo exigem muita criatividade do professor na elaboragdo e capacidade de
gerenciamento de grupos para sua aplicacdo, mas os resultados sdo muito positivos, pois é
mais facil para o aluno lembrar daquele momento educacional, no qual ele participou como
protagonista, do que nos momentos em que ele simplesmente fez parte da plateia.

No que se refere ao que ndo gostam de fazer em sala de aula, os alunos da Turma A
revelam que ndo gostam de ficar copiando a matéria da lousa e tampouco quando o professor
apenas passa 0 contetdo no datashow ou dita a matéria e ndo da nenhum exemplo para
enriquecer a aula. Apontam também que ndo gostam quando o professor ndo interage com a
classe, e quando ficam somente na teoria e ndo proporcionam a pratica do contetdo
trabalhado em sala de aula.

Nessa direcdo, o aluno Al expde 0 que menos gosta “aléem de copiar da lousa,
também quando o professor dita a matéria, tornando a aula cansativa, pois os alunos sé

ficam ouvindo e ndo participam da aula”. Ja 0 aluno A6 aponta que “Eu ndo gosto quando o
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professor s6 passa texto na lousa ou no datashow, e fica s6 lendo, sem explicar e dar
exemplos”.

Os participantes da Turma B comentam que nao gostam de ficar esperando o professor
chegar a classe, conforme explicitado pelo aluno A7: que diz “eu ndo gosto quando os
professores demoram a chegar a sala de aula e a gente fica esperando e perde muito tempo.
E depois os professores querem passar a matéria correndo para dar tempo”.

Os alunos dessa turma acrescentam, também, que ndo gostam quando o professor
passe licdo ou trabalho para fazer em casa, devido a falta de tempo, pois a maioria da trabalha
o0 dia inteiro. As afirmacdes dos alunos A9 e A10 representam o que os demais alunos desta
turma comentaram: A9 “é complicado fazermos tarefas em casa, pois trabalhamos o dia

6

inteiro e ndo temos tempo para fazer atividades” e, AI10 “o que dificulta é que alguns
professores passam trabalho para casa, e nao temos tempo para fazer, pois a grande maioria
da classe trabalha durante o dia ™.

Nesse contexto, segundo Filho (2007), o estudante do periodo noturno que trabalha
durante o dia, geralmente se desloca diretamente de seu local de trabalho para a instituicdo de
ensino, por isso, chega cansado para a realizacdo de atividades discentes. Frente a isso, 0
autor relata que se percebe no contexto académico um rendimento muitas vezes inadequado
por parte do aluno que trabalha e sustenta a familia em relagcdo as atividades e tarefas
estudantis. Em muitos casos ocorre uma insuficiéncia de tempo para os estudos, mesclado
com desanimo, cansaco, falta de sono e estresse.

Quando os alunos sdo estimulados a discutir sobre o que facilita e o que dificulta a
sua aprendizagem em sala de aula, ambas as turmas apresentam percepcdes semelhantes.
Em relacdo ao que facilita a aprendizagem os alunos apontam a exposic¢do do contetdo pelo
professor usando slides no datashow, facilitando a interacdo entre o professor e alunos. E
ressaltam que o uso dos recursos didaticos contribui para a aprendizagem, porém a explicacdo
do professor é fundamental para que isso ocorra. Nessa perspectiva, 0 aluno A2 revela que “o
que facilita é o uso do datashow pelo professor, pois ele consegue explorar melhor a aula” e
A8 “um ponto positivo que eu acho favoravel é o uso dos slides e a explicacdo dos
professores, € importante quando eles passam exercicios constantes ”.

Nessa direcdo, Zabala (1998) evidencia a importancia dos recursos didaticos como
instrumento para tomada de decisdo, tornando este aspecto fundamental para o
desenvolvimento curricular. Mas o que o autor propde é uma reflexdo sobre os aspectos
dominantes dos recursos e, sobretudo, caracteriza a utilizagdo dos recursos como algo

imprescindivel para o processo de ensino e aprendizagem.
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Ainda, um aluno aponta que alguns professores ndo dominam as TICs, recursos que
podem favorecer a aprendizagem dos alunos. Tal percepcdo pode ser verificada na fala do
aluno A8 “percebo que alguns professores apresentam dificuldades em instalar os
equipamentos (datashow) na hora de dar aula e nao dominam as TICs”.

De acordo com Moran et al. (2000), em relagdo aos recursos didaticos, cada professor
tem um grande leque de possibilidades para organizar sua aula de forma dinamica, inovadora,
a partir de propostas que utilizem as Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) de
maneira contextualizada. Desse modo, 0s autores revelam que “uma parte importante da
aprendizagem acontece quando conseguimos integrar todas as tecnologias, as telematicas, as
audiovisuais, as textuais, as orais, musicais, ludicas e corporais” (MORAN, ET AL., 2000,
P.32).

Emerge dessas constatacfes, segundo os autores, que o desafio do professor esta em
encontrar tempo para conhecer essas tecnologias, atualizar-se e planejar a sua aplicagdo, junto
aos alunos em sala de aula, prevendo os objetivos, caminhos e atividades para desenvolver a
pesquisa, organizar momentos coletivos e individuais, além de avaliar o processo de cada
sujeito, diante da sobrecarga que os professores enfrentam no cotidiano escolar.

No curso técnico em administragdo, segundo os doze alunos participantes, a propria
sala de aula, se torna um ambiente de pratica, por meio do deslocamento de recursos
tecnoldgicos e materiais diversos para organizacdo de simulagfes. Isso faz, muitas vezes,
com que o professor considere dispensavel o uso de um laboratério especifico, o que favorece
a aprendizagem.

O que dificulta a aprendizagem dos alunos € a falta de praticas e visitas técnicas em
empresas para conhecer o seu real funcionamento, quando o professor exige a participacdo do
aluno e ao passar a matéria na lousa, conforme relatam os alunos: A5 “o que dificulta a
aprendizagem é a falta de visitas técnicas e aulas praticas e o professor forcar o aluno a
responder e participar da aula”. E, também, na percepg¢do do aluno Al10: “o que dificulta é
quando o professor passa matéria na lousa e quando vai explicar a gente percebe que ele
decorou. E também quando o professor forca o aluno a responder ou participar da aula”.

Por meio de visitas técnicas, hd uma maior interacdo entre aluno e professor. Segundo
Marion e Marion (2006) as visitas téecnicas em empresas permitem a participacao efetiva dos
alunos de conhecer diversas areas do conhecimento, oportunizando vivenciar na pratica o que
aprenderam na teoria. Na mesma perspectiva, segundo Petrucci e Batiston (2006), as visitas
técnicas desenvolvem o pensamento criativo do aluno, oferecendo-lhes uma visdo critica da

realidade em que estdo inseridos.
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No que se refere a exigéncia da participacdo dos alunos na aula, vale ressaltar o que
Luckesi (1993) menciona sobre a necessidade do aluno participar espontaneamente, ao ser
estimulado pelo professor ao se envolver no processo de ensino e aprendizagem, para que iSso
ndo se torne um elemento dificultador da aprendizagem, conforme apontado pelos alunos.

As principais dificuldades que os professores demonstram para ensinar foram
percebidas semelhantemente pelas duas turmas dos grupos focais.

Os alunos de ambas as turmas pesquisadas evidenciam que a principal dificuldade do

professor é de ndo saber ensinar e ndo ter didatica, conforme revelado pelos alunos:

Al: Eu acho que ¢ a falta de preparo da metodologia de ensino, ndo que eles ndo
saibam o assunto, mas eles ndo sabem ensinar, ndo prendem a atencdo dos alunos.
Ele simplesmente passa a matéria na lousa, e acha que isso é suficiente. Eu acho
lamentavel, pois os professores séo pagos para ensinar, deveriam estar preparados
para isso.

Ab5: Eu acho que a maior dificuldade que alguns professores tém é a de ensinar,
ainda mais esse publico da classe, pessoas que trabalham e outras que ainda estao
no ensino médio.

AB6: Eu acho que primeiramente o professor tem que gostar de ser professor, ter
vocacao para ensinar, falta didatica.

AT7: O que eu acho que atrapalha é quando o professor ndo consegue explicar a
matéria. E tem professor que so fica escrevendo na lousa, mesmo tendo o contetdo
na apostila.

A8: A maior dificuldade do professor é de ndo ter didatica e ndo saber ensinar e
explicar os contetidos.

Os alunos da Turma A relatam que os professores demonstram ter conhecimento da
profissdo e dominio do assunto, porém deixam a desejar no momento da explicacdo e da
interacd0 com o0s alunos. De acordo com as falas dos alunos A2 “a gente nota que 0S
professores tem conhecimento da profissdo, mas falta para alguns professores saber explicar
e passar a matéria para os aluno” e 0 aluno A3 “eu acho que o professor além de ter que
dominar o assunto da aula, ele tem que saber ensinar, interagir com os alunos”.

Nessa perspectiva, Libaneo (1994) revela que é importante o professor articular os
conhecimentos adquiridos sobre o “como” ensinar e refletir sobre “para quem” ensinar, “o
que” ensinar e 0 “por que” ensinar, pois € um dos desafios da didatica.

Um aluno da Turma A aponta também que os professores precisam saber ensinar para
uma classe heterogénea, principalmente no que se refere a diferenca de idade. Segundo o
relato do aluno A5 “acho que a maior dificuldade dos professores é de ensinar para alunos

de diferentes idades, uns aprendem mais rapido outros ndo”. Diante do exposto, €
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imprescindivel considerar a diversidade e a heterogeneidade existente na sala de aula,
conforme o depoimento do aluno A5 para que todos sejam incluidos e que tenham o direito de
participar da aula de acordo com suas necessidades.

E, ainda, um aluno da Turma A percebe que alguns professores sdo despreparados e
desmotivados para dar aulas, pois os alunos dizem que para ser professor, primeiramente tem
que gostar do que faz. Tal apontamento pode ser evidenciado na fala do aluno A4 “além do
despreparo de alguns professores, percebo que alguns professores também vém para a aula
desmotivados, estdo ali, apenas por obrigacéo e dinheiro, ndo pensam em ajudar os alunos ”.

Do ponto de vista de Gauthier et al. (2006), o fato de conhecer profundamente a
matéria a ser ensinada, sua estrutura, sua construcao historica, bem como, as estratégias de
ensino que melhor se aplicam ao seu ensino é o que diferencia o professor de qualquer outro
leigo que entende e se interessa pelo assunto objeto do seu ensino.

Para Libaneo (2008, p.179) a estruturacdo da aula é um processo que exige do
professor muita criatividade e flexibilidade, isto €, “perspicacia de saber o que fazer frente a
situacOes didaticas especificas, cujo rumo nem sempre ¢ previsivel”. Assim, o autor apresenta
as seguintes etapas ou passos didaticos para o desenvolvimento da aula: 1°) preparacdo e
introdugdo da matéria; 2°) tratamento didatico da matéria nova; 3°) consolidacdo e
aprimoramento dos conhecimentos e habilidades; 4°) aplicacéo e 5°) controle e avaliagéo.

Tomando como base os depoimentos dos dois grupos focais, no que se refere ao
significado de estratégias de ensino, pode-se afirmar que todos os participantes do debate
apresentaram um conceito especifico de estratégias de ensino, sendo que algumas definicGes
sdo muito semelhantes, embora alguns exemplos de estratégias apontados pelos alunos em
alguns casos sao destoantes.

Quando foi perguntado especificamente o que era estratégia de ensino, identificou-se
que trés alunos definem estratégia de ensino como um método utilizado pelo professor para
dar aulas e passar os contetdos para os alunos, conforme os seguintes apontamentos: A2
“estratégia de ensino na minha concep¢ao seria 0 método usado pelo professor, por exemplo,
trabalhos em grupo, seminarios, slides, filme, videos”; A3 “eu entendo como estratégia de
ensino os métodos que os professores utilizam para passar algum contedo para o aluno, de
uma maneira de chamar a atencéo deles, ou seja, € a forma de passar o conteddo de uma
mateéria. Exemplos, seminario, videos e slides” e, A9 “para mim estratégia de ensino é o
método que o professor utiliza dentro da sala de aula para ensinar os alunos como, por

exemplo, o datashow, trabalhos em grupo, dindmicas de grupo e seminarios”.
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Ainda, quatro alunos consideram que estratégias de ensino sdo técnicas de ensinar que
os professores utilizam para abordar a matéria e expor o conteudo, a fim de que os alunos
aprendam. Tais afirmacdes podem ser verificadas nos trechos seguintes exteriorizados pelos

alunos:

A5: O que eu entendo sobre estratégia de ensino € que sdo técnicas que oS
professores utilizam para os alunos aprenderem, trazer os alunos para a aula, eu
acho que seria mais interessante ter mais estudos de caso, por se tratar de um curso
técnico em administragéo poder simular com a realidade de uma empresa. Além de
ter mais aulas praticas.

AB6: Estratégia de ensino para mim é o professor usar técnicas para ensinar 0s
alunos, tornando as aulas diferentes, além de prender a atencao dos alunos. Por
exemplo: exercicios, filme, seminario etc.

Al1l: Estratégias de ensino sdo as técnicas que eles usam para abordar a matéria a
ser exposta para nos alunos. Exemplos: provas, exercicios, trabalhos em grupo.

Al2: Eu acho que sdo as técnicas que os professores utilizam na aula, como o
datashow (slides), o quadro (lousa), quando eles passam filme, dinamicas de grupo.

Além disso, cinco alunos ainda conceituaram estratégias de ensino como a forma
simples e objetiva que o professor organiza e prepara o contetdo para o aluno aprender,
interligando o aluno com a matéria, ou seja, € 0 passo a passo da aula, como o professor
explica efetivamente a matéria e conduz a aula. Essas colocacdes podem ser vistas nas

citacBes dos seguintes alunos participantes da discussao:

Estratégia de ensino para mim seria o professor se organizar, preparar o contetdo,
e passar da maneira mais simples e objetiva para os alunos entender. Exemplo,
seminario, pesquisa e filme (Al).

A meu ver estratégias de ensino é a forma que o professor vai tentar interligar o
aluno com a matéria, citando exemplos: um seminario, os slides, filmes, musicas,
video e imagens (A4).

Para mim é o passo a passo da aula, eu acho uma coisa interessante as viagens
(visita técnica), porque vai ver a pratica do que é feito na administracdo de uma
empresa (A7).

Estratégia de ensino é a maneira como o professor usa para explicar a matéria, ou
seja, o planejamento da aula, exemplos séo: o uso de slides, a forma da explicacéo,
as atividades, os seminarios e dinamicas de grupo (A8).

Eu acho que seria a forma como o professor conduz a aula dele, seriam as aulas
expositivas, os slides e os seminarios (A10).

Portanto, as falas dos alunos revelam aproximagdo ao mencionar que as estratégias de
ensino sdao métodos, técnicas e formas usadas pelo professor para ensinar a matéria. No
entanto, nota-se que os exemplos citados nem sempre correspondem as estratégias de ensino,
por exemplo, uso da lousa, do video, que seriam recursos didaticos, mas que fazem parte da

aula expositiva, esta sim uma estratégia.
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Sumariando as constatacdes obtidas nas falas dos alunos quanto ao entendimento
sobre estratégias de ensino, nota-se que suas percepcdes se aproximam do que os estudos
sobre esse tema trazem. De acordo com Anastasiou e Alves (2004) por meio das estratégias
de ensino aplicam-se ou exploram-se 0s meios, modos, jeitos e formas de evidenciar o
pensamento, respeitando as condi¢des favoraveis para executar ou fazer algo, sendo
necessario o professor conhecer o aluno, para escolher a estratégia de ensino que ira utilizar
em sua aula.

Diante disso, a escolha da estratégia de ensino adequada tem sido uma preocupacao
constante na elaboragdo das aulas de alguns professores. Ainda, segundo as autoras, se 0
professor selecionar cuidadosamente as estratégias de ensino que ird utilizar, de acordo com o
tema da aula e os objetivos a serem atingidos, possivelmente sua aula serd mais atraente, e 0s
alunos assimilardo com maior facilidade.

Considerando-se as falas dos alunos participantes da discussao, pode-se apurar que Sao
coerentes quanto a identificacdo das estratégias mais utilizadas pelos professores em sala de
aula. Desse modo, todos os alunos de ambas as turmas, afirmam que as estratégias de ensino
mais utilizadas pelos professores do curso Técnico em Administracdo em sala de aula séo,
principalmente: as aulas expositivas dialogadas por meio dos recursos didaticos (lousa e slides
projetados pelo datashow), além dos seminérios e trabalhos em grupo.

A aula expositiva dialogada para Anastasiou e Alves (2004), é uma exposi¢do do
conteddo, cujo papel do professor € estimular a participacdo ativa dos alunos, levando-os a
questionar, interpretar e discutir sobre um assunto. J&, os seminarios, sdo definidos pelas
autoras, Como um espaco em que um grupo de pessoas discute e debate temas ou problemas,
estimulando o surgimento de ideias e opinides. O trabalho em grupo, segundo Petrucci e
Batiston (2006), desperta no aluno a iniciativa de pesquisa, de descobrir aquilo que ele precisa
aprender, facilitando a discussdo de um determinado tema.

Os alunos de ambas as turmas salientam que um professor especifico desse curso,
sempre utiliza filmes. Alguns dizem que essa estratégia facilita a aprendizagem, que quebra a
monotonia da aula, abre a mente para novos conhecimentos e é uma forma diferente de
aprender novos conceitos relacionados a empresa. Assim, pode-se perceber que os alunos
misturam e confundem estratégias de ensino e recursos didaticos.

Para ilustrar o exposto quanto a utilizagdo de estratégias de ensino pelo professor em

sala de aula, seguem alguns depoimentos dos alunos:

Eles utilizam muito aulas expositivas na lousa e nos slides (datashow), além de
seminario. Alguns professores utilizam filme, que pra mim é um método bem
interessante, sai da monotonia da aula comum (A2).
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O que mais os professores utilizam em classe e que dinamiza as aulas séo os slides.
Também tem um professor que passa filme, método este que me identifico bastante,
pois é uma forma diferente de aprendermos como se administra uma empresa (A3).

Eu acho que as estratégias de ensino mais utilizadas em sala de aula pelos
professores é passar a matéria na lousa, que é o método que ja vem de anos, €
alguns professores ainda ndo se inovaram. Mas, ainda, na minha opinido é um
mesclado de aula expositiva na lousa e no datashow. Também gosto muito do filme,
acho importante o professor mesclar esses métodos de ensino, porque sempre 0
mesmo cansa (A5).

Aulas expositivas na lousa e slides (A7).

A maioria dos professores utiliza mais a aula expositiva em datashow e lousa, além
de filmes (A9).

Ao se pensar na pratica docente e como o professor atua em sala de aula, suas
estratégias de ensino sdo fundamentais para o processo de ensino e aprendizagem. Toda
estratégia é uma forma de planejamento e direcdo de acOes para obtencdo de determinados
objetivos (ANASTASIOU e ALVES, 2004).

Quando os alunos sdo questionados sobre se os professores diversificam suas
estratégias de ensino para ensinar, percebe-se uma grande divergéncia de percepgdes.
Decorrente deste aspecto, com base no que é relatado pelos sujeitos da Turma A, verificou-se
que dois alunos afirmam que os professores ndo diversificam suas estratégias de ensino,
apenas passam o contedo, por meio de aulas expositivas, explicam um pouco, e logo em
seguida aplicam provas ou trabalhos avaliativos, conforme os trechos destacados: Al “réo
diversificam. Alguns professores continuam na mesma, sO passam textos em aulas
expositivas, explicam um pouco, e ja aplica a prova ou um trabalhinho na sala mesmo.
Outros, de vez em quando passam um filme e pedem trabalho ou relatorio do filme” e, A4
“eles ndo diversificam, isso acontece mais no segundo modulo do curso, essa diversificagdo é
positiva, mas ndo acontece com todos os professores”’.

Em contrapartida, notou-se que dois alunos desta turma consideram que a maioria dos
professores diversifica suas estratégias de ensino, procurando expor seus conteddos, ora
utilizando aulas expositivas em lousa e slides, ora passando um filme, seminérios, trabalhos
em grupo, para que as aulas ndo sejam todos os dias a mesma coisa. Isto pode ser
evidenciado nas seguintes colocagOes dos alunos: A2 “sim, a maioria dos professores
diversifica, eles usam a lousa, slides, videos, filmes, trabalhos em grupo e seminarios. Em
minha opinido, isso é positivo, mas acredito que ainda faltam aulas mais praticas” e, A6
“pra mim os professores diversificam sim, usam slides, passam filme, pedem um trabalho

para a casa para a gente praticar, para que ndo seja todo o dia a mesma coisa”.
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Porém, dois alunos da Turma A dizem que alguns dos professores diversificam e

outros ndo. Tais afirmagdes séo evidenciadas nas seguintes falas dos alunos:

A3: Parte dos professores realmente diversificam e alguma parcela néo diversifica,
passam somente texto e mais texto. Mas, tem professores que usam slides no data
show, e passam filme. Eu acho cansativo o professor usar sempre a mesma

estratégia de aula é importante diversificar para estimular os alunos.

Ab5: Eu acho que alguns professores diversificam, sim, nas formas de ensinar. Mas
tém alguns professores que simplesmente passam texto e mais texto, depois da uma
explicacéo basica e torna a passar mais texto. Outros passam a matéria nos slides e
outros dé@o explicagdo na lousa, mas eu acho que deveria diversificar mais as

estratégias de ensino.

No entendimento da Turma B, os alunos reconhecem de forma unénime, que 0s
professores ndo diversificam suas estratégias para ensinar. Acrescentam, diante destas
circunstancias, que as aulas ficam cansativas e macantes e que os docentes ndo fazem nada
para mudar esta realidade, na tentativa de deixar a aula mais atrativa e produtiva. Estes

posicionamentos podem ser verificados nas falas dos alunos a seguir:

AT7: Eu acho que a estratégia mais usada € os slides (data show) ou trabalho em
grupo, isso deixa a gente cansado, pois eles ndo diversificam as aulas.

A8: No meu ver eu acho que ndo, tem alguns professores que ddo bastante filme,
trabalhos e mais trabalhos, explicacéo e mais explicagdo e outros exercicios. Eles
ndo diversificam muito as aulas n&o.

A9: Eu acho que os professores ndo diversificam seus métodos de trabalho, eles
sempre acabam utilizando as mesmas estratégias, como slides, lousa, fica cansativo,
ndo fazem nada de diferente para deixar a aula mais atrativa e produtiva.

A10: Tem alguns que ndo diversificam, tem alguns que em todas as aulas que eu vi
até agora foi s6 no data show (slides). Normalmente sdo aulas expositivas todos 0s
dias, ai fica cansativo, o aluno tem vontade de desistir.

Al12: Eu acho que os professores ndo diversificam as estratégias de ensino. Esta
meio macante, s6 usa data show (slides) ou filme, ndo sai disso.

Partindo dessas percepgdes, € importante ressaltar a fala do aluno A11:

Tem alguns professores que tentam dar uma mudada na aula, s6 que parece que
eles se perdem, parece que quando eles fogem do caminho que eles estdo
acostumados a dar aula, eles se perdem. Teve um professor que tentou implantar
um bingo na sala de aula para explicar a matéria e ndo conseguiu explicar, se
perdeu inteirinho na atividade.
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Diante dessa situacdo apresentada pelo aluno é possivel notar que alguns professores
ao menos tentam diversificar suas estratégias de ensino, esporadicamente, porém € necessario
mais rigor em seu planejamento e execucao.

Conforme expressaram o0s alunos, os professores embora exponham a matéria com o
uso de recursos como datashow, também promovem outras atividades para que os alunos
aprendam.

No que concerne a diversificacdo das estratégias de ensino, Pimenta e Anastasiou
(2002, p.210) concebem que “ao aprender um conteudo, apreende-se também determinada
forma de pensa-lo e de elabora-lo, motivo pelo qual cada &rea exige formas de ensinar e de
aprender especificas, que explicitem as respectivas logicas”. Portanto, percebe-se que as
estratégias de ensino se articulam entre si e operacionalizam resultados desejados dentro de
uma determinada Otica tedrica.

Portanto, pode-se verificar na percepcdo dos alunos que é importante o professor
diversificar as estratégias de ensino, pois cada estudante tem uma maneira singular de se
apropriar do conhecimento. Enquanto alguns aprendem melhor com aulas expositivas, outros
apresentam dificuldades de concentracdo, obtendo um maior rendimento com aulas mais
praticas e dindmicas. Mediante tais informacdes, os docentes podem estruturar suas
estratégias de ensino, de modo a contemplar as diversas possibilidades, a fim de facilitar e
elevar os resultados do processo de ensino-aprendizagem.

A partir das percepcdes dos alunos, quando questionados sobre quais estratégias de
ensino facilitam e quais dificultam a aprendizagem, as respostas de ambas as turmas dos
grupos focais foram semelhantes.

No que se refere as estratégias de ensino que facilitam a aprendizagem, os alunos
tecem as seguintes consideragdes: A2 “quando a aula é diversificada, ela fica prazerosa e
aproveitavel” e, A3 “é importante diversificar os métodos e fazer a sala realizar trabalhos
em equipe’”’.

Nessa direcdo o aluno Al contextualiza “o que facilita é o professor dinamizar a aula,
como passar um video, propor um seminario para a classe, passar o contetdo usando slides
(datashow)”. Na mesma linha de pensamento o aluno A5 diz “em minha opinido a melhor
forma de aprendizado séo as aulas dinamicas e trabalhos de grupo .

Ainda nessa perspectiva, o que facilita aprendizagem para alguns alunos s@o 0s
exercicios propostos pelos professores e os slides que agilizam e dinamizam as aulas, de

acordo com o aluno A9 “para mim o ponto que facilita sdo os exercicios e os slides
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(datashow) que dinamiza a aula”. Além disso, 0 aluno A8 destaca e valoriza a explica¢éo do
professor: “eu acho o que facilita mesmo é a explicagdo do professor”.

Os participantes de ambas as turmas apresentam as principais estratégias de ensino
utilizadas pelos professores que dificultam a aprendizagem dos alunos. Assim, revelam
que quando o professor dita o conteido ou quando simplesmente passa a matéria na lousa,
eles ndo conseguem aprender, conforme as colocagdes dos alunos: Al “em minha opinido o
que dificulta a aprendizagem é o professor ditar o conteudo, pois a aula fica parada e sem
sentido” e, 0 aluno A5 “a maior dificuldade de aprendizagem para mim é a matéria passada
somente na lousa, e quando o professor d& apenas uma explicacdo bésica e logo em seguida
ja da seqiiéncia na aula, a aula fica mondtona”.

Sob esse enfoque, os alunos da Turma A relatam que todas as estratégias de ensino sao
validas, porém quando utilizadas excessivamente, tornam-se cansativas, e acabam
dispersando e desmotivando a classe. Os apontamentos dos seguintes alunos explicitam tais
consequéncias e a0 mesmo tempo reforcam a necessidade de que os professores diversifiquem

suas estratégias de ensino:

No meu entender todas sdo validas, porque todo tipo de aula quando se torna
repetitiva fica cansativa (A2).

Eu acredito que tudo em excesso pode atrapalhar um pouco a aula. Por exemplo, se
o professor der apenas texto, ou passar somente o contetdo por slides, ou dar
somente seminarios ou videos, vai cansar. E importante diversificar os métodos e
fazer a sala realizar trabalhos em equipe (A3).

Acho que todas sdo validas. Mas eu enxergo que o que dificulta é o uso de uma
estratégia de ensino de forma excessiva, acaba dispersando e desmotivando os
alunos. Acredito que a melhor coisa é diversificar as estratégias (A4).

E relevante mencionar que dois alunos da Turma B compreendem que uma aula
expositiva realizada através de slides projetados pelo datashow é importante, porém alertam
que € necessario o professor tomar alguns cuidados como, por exemplo, ndo carregar os slides
com muitas informacdes e imagens. Alguns fatores sdo evidenciados nos comentarios dos
alunos: A7 “o que facilita para mim é o uso de slides (datashow) de vez em quando, mas ao
mesmo tempo dificulta quando usado sempre, também quando tem muitas imagens e
informacdes nos slides. 4 explicacdo do professor quando usa slides fica muito cansativo” e,
Al2 “e o que dificulta é o professor usar slides carregados com muitas informagaoes .

Notou-se também nas falas dos alunos que, quando o professor projeta filme em sala
de aula, sem nenhuma intencionalidade clara do contetdo que estd sendo desenvolvido na

classe, a aula fica vaga e sem sentido. Tais percepgOes estdo presentes nas falas dos alunos:
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A9 “o que dificulta é quando o professor passa filme, pois fica muito vago, e eu ndo consigo

ver sentido nisso, para mim ndo é produtivo” e, Al11:

O que dificulta para mim é quando esse professor que gosta de passar filme, e a
gente ndo consegue enxergar e entender a matéria nas cenas do filme e ele solicita
trabalhos sobre alguns tépicos do conteido e vocé tem que descrever onde vocé viu
no filme, é muito chato e complicado. E no final a gente ndo consegue fazer e ele da
as respostas, por isso a gente acaba néo fazendo.

Porém, o0 aluno A12 tem uma percep¢do contraria as colocacdes feitas anteriormente,
dizendo: “o que facilita as vezes é o professor passar um filme, e vocé consegue entender a
matéria mais facil .

Ao escolher um filme como estratégia para dinamizar a aula e favorecer a construcao
do conhecimento dos estudantes, Oliveira et al. (2012) expdem que o professor deve
considerar a problematica da adequagdo do conteddo e da maneira de abordagem
considerando 0s objetivos estabelecidos para determinada aula. Assim, para 0s autores,
utilizar a reproducdo de filmes como estratégia de ensino facilita o processo de ensino-
aprendizagem, mas exige do professor uma postura de moderador para fomentar as discusses
em torno do conhecimento exposto. Nesse caso, as imagens tornam-se um poderoso
instrumento de aproximacéo do real, devido sua linguagem ser sedutora e sutil.

Por fim, quando os alunos das Turmas A e B foram estimulados a sugerir 0 que pode
ser feito para os professores melhorarem as estratégias de ensino, pode-se observar que a
maioria dos alunos sugere que os professores diversifiquem suas estratégias de ensino, que
organizem mais aulas praticas, trazendo situacdes reais para dentro da sala de aula, que
interajam mais com o0s alunos, por meio de diferentes e inovadoras praticas pedagdgicas, além
de oportunizar o desenvolvimento de competéncias voltadas para o mercado de trabalho por
meio de visitas técnicas monitorada, a fim de tornar as aulas mais criativas e atrativas e,
sobretudo para facilitar a aprendizagem e melhorar a participacdo dos alunos na sala de aula.

Diante do exposto, tais apontamentos podem ser ilustrados nas seguintes falas dos alunos:

Al: Seria legal o professor passar o conteldo de diferentes formas, dar explicagédo
de maneiras diferentes, e poder diversificar mais como semindrios, visitas técnicas.

A3: Acredito que tem que ter menos aulas tedricas e mais aulas praticas. E acho
que os professores precisam usar diferentes métodos para interagir com os alunos.
Organizar mais aulas préaticas e mais dinamicas, o0 que ajudaria a participacgéo e o
interesse do aluno e também a interagéo do grupo

A4: O professor precisa diversificar as aulas, usar diferentes estratégias de ensino.
Para melhorar essa situacdo eu acho que é necessario inovar para dinamizar e
trazer o aluno a participar das aulas. Somente aula teérica fica enjoativo, tem que
variar e dar a pratica
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A5: O professor precisa mesclar suas aulas, utilizando estratégias de ensino
diferenciadas para prender a atencdo dos alunos. Fazer mais dindmicas de grupo e
proporcionar mais aulas praticas. Trazer situacBes reais para dentro da sala de
aula.

AB: Acho que o professor precisa inovar, trazer algo diferente para aula, néo tornar
a aula repetitiva. As aulas praticas sdo interessantes para preparar os alunos para
o mercado de trabalho. Eu acho importante o professor trazer inovacao para a sala
de aula para atrair a atencéo dos alunos

A7: Eu acho que os professore devem diversificar as aulas, deixar as aulas mais
atrativas e criativas, e ndo s6 passar a matéria na lousa ou no data show (slides).

A9: Eu acho que eles devem organizar mais visitas técnicas em empresas, realizar
dindmicas de grupo com a classe, propor debates com a sala inteira.

A12: Deve haver uma maior diversificacao das estratégias de ensino para melhorar
a aprendizagem e a participacdo dos alunos. Dinamizar mais as aulas, através de
dindmicas de grupo com os alunos. Eu vejo um ponto positivo quando é realizado
visita técnica, poderia ter mais

E importante, também, destacar as sugestdes dadas por dois integrantes da Turma B,
opinando que seria interessante os professores solicitarem uma avaliacdo aos alunos, quanto
as estratégias de ensino que eles mais gostam e que facilitam sua aprendizagem, bem como
sobre o andamento e a dinamica das aulas, com a finalidade de obter a participagdo efetiva
dos alunos: A8 “eu acho que os professores devem perguntar para os alunos quais sdo as
estratégias que eles mais gostam e que facilitam a aprendizagem, assim teria maior
participagdo dos alunos” e, A10 “eu acho que os professores deveriam pedir as opinioes dos
alunos quanto ao andamento das aulas, se estd legal, cansativo ou ndo”.

Os alunos A2 e A1l respectivamente evidenciam em suas percepc¢des a necessidade do
professor se atualizar “é importante que o professor adquira a didatica” e, “eu acho
importante os professores passarem por uma reciclagem ou capacitacdes, para buscar novos
conhecimentos da &rea. Devem fazer um curso que ensine a ensinar, para eles melhorarem a
didatica e a conducdo das aulas”.

A luz desse entendimento, o aluno All, ainda acrescenta que 0s professores nao
sabem como ensinar, pois ndo possuem Licenciatura. Apesar dos docentes demonstrarem
conhecimento técnico, pois trabalham durante o dia numa determinada empresa e sdo
graduados em uma area especifica, isso apenas ndo é o suficiente, pois apresentam uma

grande dificuldade no &mbito pedagdgico. Verifica-se essa questdo na fala do referido aluno:
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O curso técnico é dividido em dois blocos, o primeiro das 19h00 as 20h50 e o
segundo bloco das 21h00 as 22h45, tem muitos professores que eles tém somente
graduacado, nao tem licenciatura. Normalmente eles trabalham durante o dia numa
empresa e a noite déo aula no curso técnico, por isso falta didatica, eles ndo sabem
COmMo ensinar, como passar a matéria (A11).

No que tange a formacdo pedagdgica dos professores, no estudo feito por Peterossi
(2003), foram identificados aspectos diferenciados no perfil dos professores da Educacédo
Profissional de nivel médio. Dentre eles destacam-se: a quase total auséncia de formacéo
pedagdgica e a dificuldade para se manterem atualizados em suas areas profissionais, 0 que
evidencia a necessidade de formag&o ndo so inicial e pedagdgica, mas continua, em servico.

Nesse contexto, para a Educacgéo Profissional, a Resolucdo CNE/CEB 02/97 extingue
a licenciatura oferecida nos chamados Cursos de Esquema, criados pelo Decreto 432 de 1971,
para a capacitacdo de docentes e, cria 0 Programa Especial de Formacdo Pedagogica para
portadores de diploma superior que procuram habilitacdo para atuarem no magistério de
ensino médio. Dessa forma, torna-se possivel qualificar também os profissionais para a
atuacdo em sala de aula nos cursos de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, pois a
resolucdo salienta a caréncia de professores para as disciplinas profissionalizantes
(PETEROSSI, 2003).

No que concerne a formacao dos professores, o Centro Paula Souza em parceria com 0
Ministério da Educacao, por meio do Programa Brasil Profissionalizado, oferece trés cursos
de pds-graduacdo a distancia para professores da educacdo profissional do Estado de S&o
Paulo: Programa Especial de Formacdo Pedagdgica, Master in Business Administration
(MBA) em Gestdo de Projetos e Processos Organizacionais e, Ensino e Aprendizagem na
Educacdo de Jovens e Adultos. Esse programa foi criado em 2007 e visa fortalecer as redes
estaduais de educacdo profissional e tecnoldgica, além de modernizar e expandir as redes
publicas de Ensino Médio integradas a Educacdo Profissional, uma das metas do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE). O objetivo é integrar o conhecimento do ensino médio
a pratica (CENTRO PAULA SOUZA, 2015).

Ainda, no que se refere a formacdo dos professores, a Unidade de Ensino Médio e
Técnico do CPS, por meio da Coordenadoria de Ensino Tecnico (CETEC) oferece um
programa de capacitacdo para professores e gestores da educacéo profissional com o objetivo
de manter o ensino médio e as habilitagbes profissionais de nossas Escolas Técnicas (Etecs)
atualizados tecnologicamente e em estratégias de ensino.

Os cursos sdo oferecidos nas modalidades a distancia, presenciais e semi-presenciais,

por professores especializados ou por instituicbes parceiras publicas ou privadas e possuem
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carga horéria e duracdo proporcionais as atividades, variando de 8 a 90 horas. Com esse
programa, o Centro Paula Souza pretende sedimentar suas diretrizes pedagogicas e
estabelecer nas unidades de ensino um sistema de gestdo participativo e voltado para a
melhoria continua dos servi¢os educacionais publicos que oferecem. (CENTRO PAULA
SOUZA, 2015).

E importante também destacar que as formagdes aos professores na Etec “X” sdo
realizadas de forma continuada, sendo concretizadas em reunibes de planejamento,
pedagdgicas e de cursos, por meio de oficinas, mini cursos e conferéncias pedagogicas,
organizadas pela equipe de gestéo escolar, com duragdo de quatro horas.

Portanto, verifica-se que o Centro Paula Souza e a Etec “X” procuram viabilizar e
propiciar formacao continuada ao corpo docente da unidade de ensino, porém constata-se que
ainda had uma grande necessidade de investir em aspectos pedagodgicos, principalmente
relacionados as formas de ensinar e ao uso de estratégias de ensino, considerando que 0s

professores dos cursos técnicos nao possui formacdo para docéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

O propdsito desta investigagdo foi atender ao objetivo geral de identificar e analisar os
principais elementos relativos a pratica docente referente as estratégias de ensino utilizadas
pelos professores do curso técnico em administracdo sob a perspectiva dos alunos. Portanto, é
importante apresentar as sugestdes dos alunos sobre o que precisa mudar para fazer avancgar o
processo de aprendizagem deste referido curso.

O cenario trazido pela pesquisa sugere uma reflexdo critica das estratégias de ensino
utilizadas pelo professor em sala de aula, na tentativa de melhorar os niveis de compreenséo
dos alunos. Para tanto, o professor deve realizar uma constante e vigilante reflexdo sobre sua
pratica, possibilitando que compreenda como os discentes aprendem, quais suas motivagoes e
limitacBGes, bem como o seu papel na construcdo dos conhecimentos pelos estudantes.

Nessa perspectiva, por ser um ato politico e coletivo, a pratica docente precisa ser
constantemente avaliada, repensada e, se necessario for, reconstruida. E essa reconstrucao se
da pelo didlogo, pela valorizacdo dos pares, pelo trabalho interdisciplinar e com os diferentes
sujeitos envolvido no processo de ensinar e aprender. Assim, pode-se afirmar que rever
praticas, posturas, posicionamentos e agdes, torna-se de fundamental importancia para o
trabalho do professor.

Sabe-se das dificuldades da pratica docente em sala de aula, mas ao acreditar que o
professor possa repensar suas praticas, considerando cada vez mais o aluno com parte
integrante e vital deste processo, possibilita um olhar sobre o trabalho do professor. Acreditar
gue uma aula diferente possa trazer mais contribuicGes ao aluno pode ser o inicio para
minimizar essas dificuldades.

No entanto, ao se dispor a exercer o trabalho de professor, subentende-se que, assim
como ensinar exige uma nova postura frente ao ensino, é necessario que o professor também
renove a sua pratica para poder acompanhar as mudancas que ocorrem rapidamente e, entdo,
atuar como mediador e, ndo apenas transmissor dos conhecimentos, introduzindo diferentes
recursos na sua pratica diaria.

A presente investigacdo almejou contribuir com a melhoria da pratica docente ao
trazer a percep¢do dos alunos sobre as estratégias de ensino utilizadas pelos professores para
favorecer o processo de ensino e aprendizagem, possibilitando o ingresso dos estudantes no

competitivo mercado de trabalho, o objetivo primordial do aluno de curso técnico.
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Na percepcdo dos alunos o professor deve interagir mais com eles em sala de aula, a
fim de estimular a sua participacdo e aprendizagem, procurando envolvé-los e motiva-los a
participar da aula, por meio de aulas mais dindmicas, com atividades de ordem pratica

No que se refere a gestdo de classe, os alunos apontam que a dispersao e a bagunca em
sala de aula, bem como a falta de controle da classe pelo professor interferem diretamente no
processo de ensino e aprendizagem, pois nem o professor ird conseguir cumprir o seu papel de
ensinar e tampouco os alunos o de aprender. Nesse sentido, os alunos acreditam que o
professor precisa ter dominio de classe e saber gerir a matéria, além de deixar muito claro
para o aluno quais sdo 0s objetivos educacionais de sua aula e, como ira desenvolvé-la para
que o aluno aprenda.

E importante destacar que as percepcdes dos alunos de ambas as turmas pesquisadas,
sobre como percebem se o professor planejou ou ndo sua aula sdo consideradas frageis quanto
a forma pela qual observam, pois apesar do planejamento do ensino ser fundamental para o
trabalho docente, sdo desconhecidas na integra pelos alunos.

Os alunos revelam que as aulas expositivas dialogadas, seminéarios e trabalhos em
grupo sdo as estratégias de ensino mais utilizadas pelos professores. Pode-se verificar
também na percepcdo dos alunos, que os professores ndo diversificam as estratégias de
ensino. Portanto, é importante o docente diversificar as estratégias, a fim de deixar a aula
mais atrativa, criativa, produtiva e diferenciada, pois cada estudante tem uma maneira singular
de se apropriar do conhecimento. Enguanto alguns aprendem melhor em aulas expositivas,
outros apresentam dificuldades de concentracdo, obtendo um maior rendimento quando se
utilizam aulas mais préticas e dindmicas.

Nesse contexto, ndo € simples para o professor saber articular a diversificacdo das
estratégias de ensino, porque nao existem estratégias consideradas apropriadas e adequadas
em si mesmas, pois podem ser recriadas pelo professor a partir da sua compreensdo sobre a
aprendizagem do aluno e da clareza de seus principios.

Assim, uma mesma estratégia de ensino pode ndo alcancar os mesmos objetivos com
alunos e turmas diferentes. Quando o professor utiliza-se de variadas formas de execucéo do
seu planejamento de ensino, permite o desenvolvimento de habilidades individuais e coletivas
no grupo, ja que pode atender a diferentes capacidades a cada momento, além de desenvolver
no aluno a capacidade de adequar-se a diferentes situacdes. Entendeu-se aqui, que o professor
gue repensa a sua pratica docente promove a busca do conhecimento de maneira mais efetiva

e eficaz.
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A necessidade da diversificacdo de estratégias como tentativa de manter a motivacao
dos alunos no decorrer do processo, bem como considerar as peculiaridades, sdo elementos
aos quais o professor deve estar atento. Portanto, os professores deveriam estruturar sua
didatica, de modo a contemplar as diversas possibilidades que facilitem e elevem os
resultados do processo de ensino-aprendizagem.

Os alunos pensam que a préatica docente em sala de aula poderia ser melhor organizada
e executada pelos professores e chegam a enfatizar que ndo conseguem colocar em pratica
nenhum contetdo tedrico aprendido no curso técnico.

No entanto, os alunos sugerem que os professores desenvolvam aulas mais préaticas
por meio de estratégias de ensino que Ihes proporcionem aprender, recorrendo, por exemplo,
as visitas técnicas monitoradas em empresas de diferentes segmentos, para adquirirem 0s
conhecimentos e habilidades exigidos pelo mercado de trabalho.

Desse modo, como contribuicdo da utilizacdo das estratégias de ensino, fica
evidenciado que o aluno se sente mais seguro na aplicabilidade do conhecimento adquirido
guando este foi trabalhado de maneira mais criativa e dindmica. A ideia de aprender fazendo,
e construir algo significativo, motiva e desperta o interesse do aluno.

Embora os docentes participem de varios cursos de formagdo continuada, os alunos
sugerem que os professores precisam se atualizar, principalmente no que se refere as
estratégias de ensino, e a didatica, a fim de melhorar a forma de ensinar.

E com a ideia de repensar as praticas docentes utilizadas em sala de aula, no que tange
as estratégias de ensino e o como ensinar, que a elaboracdo de uma proposta de formacéo
continuada seja implementada ao corpo docente deste curso. E importante ressaltar que a
educacao profissional tem um papel de extrema importancia para a sociedade, ou seja, é papel
das escolas técnicas trabalhar para formar profissionais com capacidade de se apropriar do
conhecimento, e transforméa-lo colocando-se a servico do bem comum e, principalmente
inseri-lo no mercado de trabalho. Para isso, entende-se que os professores precisam saber
como ensinar.

Assim, pretende-se apresentar essa proposta de formacdo continuada a equipe gestora
da Etec “X” para que seja implementada aos professores da referida escola, na tentativa de
minimizar essa fragilidade dos docentes identificada pelos alunos.

A discussdo sobre o que precisaria mudar para avangar 0 processo de ensino e
aprendizagem do curso tecnico em administracdo foi claramente apresentada pelos sujeitos da
pesquisa. Por tudo o que os alunos de ambas as turmas dos grupos focais disseram, o que eles

pedem ndo consiste no uso de novas estratégias de ensino, mas sim, o uso das estratégias ja
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existentes e, principalmente, que se voltem para a finalidade de um curso técnico de nivel
médio que tem por objetivo central preparar para o mercado de trabalho.

Os alunos valorizam as aulas expositivas dialogadas, o uso de filmes e videos, mas o
gue mais sentem falta é do preparo pratico a partir da aplicacdo do contexto aprendido. Nessa
direcdo, propdem aos professores que recorram as estratégias de ensino que possibilitem
aproximagéo do futuro campo de trabalho, dindmicas grupais com situagdes reais, estudo de
caso relacionados a teoria e pratica, querem ter a oportunidade de vivenciar desde 0 curso
futuras situacGes que enfrentardo no mundo do trabalho.

A partir dessas consideracdes espera-se ter contribuido para a discussao sobre o tema,
0 que pode vir a trazer beneficios para o processo ensino e aprendizagem, bem como
contribuir para a préatica dos professores dos cursos técnicos da Etec “X”, em especial, o curso
técnico em administracdo, conforme a hipotese levantada para nortear este estudo.

Finalmente, pode-se afirmar que o uso de estratégias de ensino pelos professores da
educacao profissional requer novos olhares e discussdes. Entretanto, é por acreditar que esta
modalidade de ensino é importante, ndo s6 para 0 mercado de trabalho, mas para a sociedade
em geral, sdo necessarios alguns caminhos para investigacao futura sobre trabalho docente na
educacdo profissional, objeto de pesquisa pouco explorado e que requer estudos mais
detalhados.
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APENDICE A - ROTEIRO FINAL DO GRUPO FOCAL

ROTEIRO DE TOPICOS DO GRUPO FOCAL

Titulo da Pesquisa: Perspectiva dos alunos sobre a pratica docente na habilitacao

profissional de técnico em administracdo: analisar para fazer avancar.

Aluno Pesquisador: Elvio Carlos da Costa

Orientadora: Profé. Dra. Maria Regina Guarnieri

Este instrumento foi elaborado com o objetivo de orientar a mediagéo das discussdes do grupo

focal, esta divido em dois encontros, sendo que cada encontro esta subdivido em trés partes,

totalizando aproximadamente uma hora e meia de discusséo.

1° Encontro — Grupo Focal

Data:

NUmero de Participantes:

Cadigos dos Participantes:

Parte I — Aquecimento (15 minutos)

Apresentacdo do mediador aos participantes, explanacdo do funcionamento do encontro e
contextualizacdo da dindmica do grupo focal, preparando-os para 0 que ira acontecer.
Conversa dirigida e gravada, para elaboracdo de um relatério, na qual ndo existe percepcao
certa ou errada, todas sendo igualmente valiosas.

Solicitacdo de apresentacdo de todos os participantes, dizendo o nome, a idade, a profisséo e

estado civil.
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Parte Il — Desenvolvimento do Grupo Focal (60 minutos)

Topico 1: Facilidades e Dificuldades dos Alunos em Sala de Aula

1.

Como vocés veem a sala de aula? Como € esse espaco para vocés? (espaco fisico,
materiais, agradavel ou desagradavel).

O que facilita e o que dificulta a aprendizagem de vocés nesse espaco?

O que vocés mais gostam de fazer em sala de aula?

O que vocés menos gostam de fazer em sala de aula?

Topico 2: Préatica Pedagdgica

5. O que vocés acham que o professor pode fazer para facilitar a aprendizagem de vocés?
6. Na percepcdo de vocés, quais sdo as principais dificuldades que os professores
demonstram para ensinar? Deem exemplos?
7. O que vocés pensam sobre as dificuldades de ensinar? E como vocés identificam essas
dificuldades?
8. O que voceés sugerem para minimizar e melhorar esse problema?
Parte 111 — Fechamento do 1° Encontro do Grupo Focal (15 minutos)

Sintese das discussdes realizadas durante o grupo focal, fechamento da discussdo grupal,

agendamento do segundo encontro e agradecimentos aos participantes.

Data:
NUmero de Participantes:

Cadigos dos Participantes:

2° Encontro — Grupo Focal

Parte I — Aquecimento (15 minutos)

Retomada dos principais topicos discutidos no 1° encontro do grupo focal.
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Parte Il — Desenvolvimento do Grupo Focal (60 minutos)

Topico 3: Praticas dos Docentes na sala de aula

1. Como vocés enxergam a préatica dos seus professores em sala de aula?

2. Como vocés percebem se os professores planejaram suas aulas ou ndo? Deem

exemplos?
O que o professor faz para controlar a turma quando percebe dispersdo, ele define
regras, sabe aproveitar o espaco de sala de aula para os alunos fazerem as atividades?

E o que isso interfere na aprendizagem de vOCés?

Topico 4: Estratégias de Ensino

1.
2.

Vocés sabem o que significa estratégias de ensino? Deem exemplos?

Que estratégias de ensino vocés identificam que os professores utilizam para ensinar
em sala de aula? Quais as mais utilizadas?

Na sua visao, os professores diversificam as estratégias de ensino para ensinar? Deem
alguns exemplos?

De acordo com as estratégias de ensino utilizadas pelos professores em sala de aula o
que facilita e dificulta a aprendizagem de vocés?

O que pode ser feito para os seus professores melhorarem as suas estratégias de

ensino?

Parte 111 — Fechamento do 2° Encontro do Grupo Focal (15 minutos)

Sintese das discussdes realizadas durante o grupo focal e agradecimentos aos participantes.
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APENDICE B - ROTEIRO DE ANALISE DO RELATORIO DE AVALIACAO

DA PRATICA PEDAGOGICA DOS PROFESSORES, 2014

ROTEIRO DE ANALISE DE DOCUMENTOS/

Titulo da Pesquisa: Perspectiva dos alunos sobre a pratica docente na habilitacio

profissional de técnico em administragdo: analisar para fazer avangar.

Aluno Pesquisador: Elvio Carlos da Costa

Orientadora: Profé. Dra. Maria Regina Guarnieri
Este instrumento foi elaborado com o objetivo de orientar e nortear a analise de documentos,
referente as estratégias de ensino utilizadas pelos professores da uma Escola Técnica Estadual

do interior de Sdo Paulo.

1. Identificacdo do documento:

1.1. Titulo: Relatorio de Pesquisa de Avaliacdo da Pratica Pedagdgica dos Professores

1.2. Data: Novembro de 2014

1.3. Local: Sdo José do Rio Preto

1.4. Tipo de documento: Relatorio de Pesquisa Regional de Sdo José do Rio Preto —
documento oficial da Supervisdo Educacional

1.5.  Assunto: Avaliacdo das Préaticas Pedagogicas dos Professores

2. Contexto em que foi produzido:

2.1  Destinatario / Destinacdo prevista para o documento: Escolas Técnicas Estaduais

(Etecs) da regido de S&o José do Rio Preto, totalizando 17 Unidades Escolares / cidades.

" Texto de referéncia consultado MARIN (2001).
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2.2 Origem do documento: Supervisdo Educacional da Regido de S&o José do Rio Preto

2.3  Quem sdo seus elaboradores (funcéo que exercem / profisséo e instituicdo de origem)?
Esta pesquisa, bem como o relatério da pesquisa, foi elaborada pelo Supervisor Educacional
da Regido de Séo José do Rio Preto do Centro Paula Souza, Prof. Geraldo José Sant” Anna.

2.4  Circulacdo do documento: Relatorio de Pesquisa enviado a equipe diretiva das 17
Unidades Escolares (Etecs) de responsabilidade da Supervisdo Escolar da Regido de Sao José
do Rio Preto.

3. Descricdo da Estrutura e Contetdo dos Documentos:
3.1  Estrutura do documento (esquema): A pesquisa contempla informacgdes relacionadas a
pratica pedagdgica dos professores das Etecs da Regido do Sdo José do Rio Preto e estd

estruturada da seguinte forma:

a) Com que frequéncia vocé (professor) utiliza as estratégias de ensino abaixo:
() sempre () nunca () é&svezes

1) Aula expositiva e/ou dialogada
2) Aula expositiva (apenas)

3) Estudo de texto

4) Dissertacdo ou resumos

5) Portfolio

6) Tempestade cerebral

7) Mapa conceitual

8) Estudo dirigido

9) Aulas orientadas

10) Lista de discusséo por meios informatizados
11) Filmes/videos

12) Ensino a distancia

13) Solucdo de problemas

14) Resolugéo de exercicios
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15) Ensino em pequenos grupos

16) Grupo de verbalizacdo e de observacao

17) Dramatizacgéo

18) Seminario
19) Estudo de caso

20) Simpdsio
21) Painel

22) Palestras
23) Entrevistas

24) Férum discussdo e debates
25) Oficina

26) Estudo do meio

27) Ensino com pesquisa

28) Exposicéo e visitas técnicas

29) Ensino individualizado

b)

d)

1)
2)

Estas estratégias de ensino foram contempladas em seu Plano de Trabalho Docente (PTD)
durante sua elaboragédo?
( )sim ( )ndo () foram inseridos posteriormente

Durante a elaboracdo de seus Planos de Trabalho Docente, vocé busca articular a
habilidade proposta com a estratégia de ensino mais adequado e ao instrumento de
avaliacdo que permite avaliar o seu desenvolvimento?

() sempre () algumas vezes () apenas reproduzo modelo ja existente

Existe, em sua escola, momentos para reflexdo sobre a elaboracéo e desenvolvimento de
PTD’s?

( )sim ( ) nédo () poucas vezes () jasei como faz

Com relacdo a instrumentos de avaliacédo, assinale a frequéncia com que vocé utiliza:

() sempre () nunca () poucas vezes

Provas dissertativas e/ou discursivas individual

Provas dissertativas e/ou discursivas em grupo



3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

Provas objetivas individuais
Provas objetivas em grupo
Estudos de caso

Dinamicas de grupo
Observacao

Autoavaliacdo

ArguicOes orais ou entrevistas

10) Diarios de curso/bordo

11) Portfolio

12) Provas préaticas/experimentais
13) Debates

14) Questionario

15) Pesquisa

16) Seminérios

f)
1)
2)
3)
4)
5)

9)

h)
1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)

Com relacdo as avaliagGes vocé:

Aplica avaliages semanais

Aplica avaliagdes mensais

Aplica avaliagdes bimestrais

Quando conclui um tema ou competéncia

Nunca aplica
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No cotidiano da sala de aula, vocé distingue monitoramento da aprendizagem e avaliagdo?

( )sim ( )ndo ( )eéamesma coisa

Qual a maior dificuldade que vocé detecta na aprendizagem de seus alunos?
Falta de atencéo e interesse

Conversam muito e dispersam durante as explicacfes

N&o sabem trabalhar em grupo

Né&o interagem entre si

Querem tudo “mastigado”, ndo se esforcam

Né&o entregam atividades nos prazos e faltam nas avaliagdes

Ha& muita discrepancia entre aqueles que aprendem rapido e aqueles mais lentos



i)
1)
2)
3)
4)
5)
6)

7)

)
1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
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Quais as dificuldades que vocé detecta enquanto professor?

Né&o tenho tempo para preparar as aulas e corrigir as atividades propostas

Né&o tenho acesso a materiais didaticos de apoio

A direcdo da escola ndo permite atividades pedagogicas diferenciadas

N&o sei elaborar um PTD eficiente

N&o tenho conhecimento de estratégias de ensino diversificadas

Né&o sei trabalhar com a diversidade encontrada na sala de aula (estilos de aprendizagem,
maturidade, expectativas, disturbios de aprendizagem, faixa etéaria, etc)

N&o h& apoio da coordenacdo de curso e/ou coordenacao pedagdgica

Com relacdo a estratégias de recuperacao, VOCE:

Revé e insere conceitos periodicamente

Retoma os assuntos tratados sempre que observa o ndo entendimento do mesmo
Retoma o mesmo assunto utilizando-se de metodologias diferenciadas

Aplica avaliacdes de recuperacédo, garantindo nova oportunidade ao aluno
Coordena grupos de monitoria e atividades extraclasse

Solicita atividades de recuperag@o bimestralmente

Né&o desenvolve atividades de recuperagéo

K) O melhor aluno, na sua definicdo, é:

1) estudioso, atencioso, comportado e cumpridor de seus deveres.

2) irreverente, questionador, criativo, inquieto e curioso.

3) assiduo, participativo, quieto e inteligente.

4) comprometido, imprevisivel, antenado e competente.

5) meu clone.

3.2

Principais ideias e objetivos do documento: Esta pesquisa compBe uma série de

atividades pedagogicas que objetivam subsidiar a Supervisdo Regional na orientagdo das

escolas, atraves de: proposicao de formacges, producdo de materiais de apoio ao professor e

conhecimento do desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem das Unidades Escolares

da regido de S&o José do Rio Preto (17 escolas).
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3.3 Observac0es adicionais: Os dados foram coletados, tabulados, e posteriormente foram
criados gréficos pertinentes a cada questdo, e por fim disponibilizados as 17 Etecs da regido
de S&o José do Rio Preto.

E importante ressaltar que o total de docentes (ativos) das Etecs na regido de S&o José do Rio
Preto sdo: 991 professores, sendo que 329 professores responderam e enviaram o0
questionario, correspondendo a 33,19% dos docentes da regido. Deste nimero de professores

que participaram da pesquisa, 102 professores sdo da Unidades Escolar I6cus deste estudo.

4. Referéncias Especificas as Estratégias de Ensino:
4.1 O que o documento menciona sobre estratégias de ensino?
O relatério de pesquisa menciona com que frequéncia os professores utilizam as estratégias de

ensino em sala de aula e se eles planejam ou ndo essas atividades.

4.2 De que forma o documento se refere a estratégia de ensino (em que parte do
documento essa referéncia aparece / como se apresenta graficamente?

Na primeira questdo, denominada a), foi perguntado aos professores com que frequéncia eles
utilizam as estratégias de ensino, dentre as 29 estratégias de ensino oferecidas como opcéo e
na questdo b) se estas estratégias foram ou ndo planejadas em seus planos de trabalho docente.

Todas as questdes foram apresentadas graficamente.

4.3  Quais sdo as principais estratégias de ensino utilizadas pelos professores do ensino
profissionalizante de acordo com a pesquisa?

248 professores disseram que utilizam frequentemente aula expositiva dialogada, 210
professores utilizam a estratégia solucdo de problemas e 172 professores utilizam aula
expositiva (apenas).
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APENDICE C - ROTEIRO DE ANALISE DO RELATORIO DO SISTEMA DE
AVALIACAO INSTITUICIONAL (SAl, 2014)

ROTEIRO DE ANALISE DE DOCUMENTOS?

Titulo da Pesquisa: Perspectiva dos alunos sobre a pratica docente na habilitacio

profissional de técnico em administracdo: analisar para fazer avancar.

Aluno Pesquisador: Elvio Carlos da Costa
Orientadora: Profé. Dra. Maria Regina Guarnieri

Este instrumento foi elaborado com o objetivo de orientar e nortear a analise de documentos,
referente as estratégias de ensino utilizadas pelos professores da uma Escola Técnica Estadual

do interior de Sdo Paulo.

1 Identificacdo do documento:

1.1 Titulo: Relatdrio do SAI — Sistema de Avaliacdo Institucional

1.2 Data: janeiro de 2015

1.3 Local: Séo Paulo

1.4 Tipo de documento: Relatério do SAI — Sistema de Avaliacéo Institucional — documento

oficial do Centro Paula Souza

1.5 Assunto: Avaliagdo dos processos de funcionamento das Unidades Escolares do Centro
Paula Souza

8 Texto de referéncia consultado, MARIN (2001).
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2 Contexto em que foi produzido:
2.1  Destinatario / Destinag&o prevista para o documento: A avaliagdo do SAI é destinado a

todas as Unidades Escolares das 218 Etecs e 64 Fatecs do Estado de S&o Paulo.

2.2 Origem do documento: Centro Paula Souza — S&o Paulo

2.3  Quem sdo seus elaboradores (funcdo que exercem / profisséo e instituicdo de origem)?
A avaliacdo do SAI foi elaborada por uma equipe qualificada do Centro Paula Souza, equipe
esta pertencente a Administracdo Central, contratados especificamente para a elaboracéo e
aplicacdo do questionario SAL.

2.4  Circulacdo do documento: Os resultados do SAI sdo disponibilizados a equipe diretiva
das Etecs e Fatecs do Centro Paula Souza através do site http://www.websai.sp.gov.br

normalmente no més de janeiro de cada ano, correspondendo a avaliagcdo do ano anterior.

3 Descricdo da Estrutura e Contetdo dos Documentos:

3.1  Estrutura do documento (esquema): O Sistema de Avaliacdo Institucional contempla
informacdes académicas, onde o aluno e o professor tém a oportunidade de responder um
questionario de diversos aspectos escolares, dentre eles, considerado fundamental para esta

pesquisa, a pratica pedagdgica dos docentes e esta estruturada da seguinte forma:

Indicadores SAI — Categorias, Dimensdes e Areas

Categoria Dimensao Area
Condic0es de Adequacéo do espaco fisico e instalacdes
insumo ensino Materiais didatico-pedagogicos
Rendimento escolar
Desempenho Acompanhamento e avaliacdo da aprendizagem
Escolar Fluxo escolar
Processo Frequéncia escolar

Gestdo democratica da escola

Gestdo escolar | Equipe gestora e lideranca

Habilitacdo e formacéo dos profissionais
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N .| Planejamento pedagdgico
Gestédo pedagogica

Préticas pedagdgicas

Ambiente Clima escolar
educativo Disciplina e normas de convivéncia
Desempenho
Escolar Nivel de satisfacdo quanto ao rendimento escolar

Gestdo pedagogica | Nivel de satisfacdo quanto as préaticas pedagdgicas

Ambiente
Resultado ) ] L ]
educativo Nivel de satisfacdo quanto ao clima escolar
Geral Nivel de satisfacdo em relacdo ao curso
Indicadores indice de produtividade
objetivos TCC - Taxa de concluséo do curso

Fonte: Elaboracdo do Pesquisador baseado no Tutorial — SAI, 2014.

3.2 Principais ideias e objetivos do documento: E avaliar anualmente o desempenho das
Unidades Escolares (UE), por meio de mecanismos que coletam informacbes entre a
comunidade académica, pais de alunos e egressos, avaliando os processos de funcionamento

das UE, seus resultados e o impacto na realidade social em que a instituicéo se insere.

3.3  Observacoes adicionais: O questionario do SAI é disponibilizado online, através do
site http://www.websai.sp.gov.br, respondido por toda comunidade escolar, de setembro a

novembro de cada ano.

E importante ressaltar que para este trabalho de pesquisa, analisou-se 0 eixo
tecnoldgico de Gestdo e Negocios, especificamente o Curso Técnico em Administracdo,
dando énfase nos indicadores, dimens@es e areas voltadas para as praticas pedagdgicas dos

professores, abrangendo as estratégias de ensino utilizadas pelos professores.
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4 Referéncias Especificas as Estratégias de Ensino:
4.1 A abordagem sobre estratégias de ensino utilizadas pelos professores é encontrada no
indicador “processos”, da dimensao “gestdo pedagogica” e da area “praticas pedagdgicas” e

“planejamento pedagogico”.

4.2 De que forma o documento se refere a estratégia de ensino (em que parte do
documento essa referéncia aparece / como se apresenta graficamente?

Através do indicador “processos”, da dimensdo ‘“gestdo pedagodgica” e da area “praticas
pedagdgicas” mostram os entendimentos e percep¢des dos alunos e professores quanto aos
contelidos e as estratégias de ensinos utilizadas pelos professores para ensinar, estimulando 0s
alunos a participar e colaborar durante as aulas.

Manifesta-se na concep¢do de ambos (alunos e professores) se ha ou ndo diversificacdo das

estratégias de ensino e se os professores planejam ou nao suas aulas.
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ANEXO A - AUTORIZACAO PARA A COLETA DE DADOS

Araraquara, 16 de setembro de 2014.
[Ima. Sra. Diretora da Etec “X”, Professora Luciane Thomazini Furtado.

Venho através desta, solicitar a autorizacao para a realizacdo da coleta de
dados da pesquisa intitulada “Perspectiva dos alunos sobre a pratica docente na
habilitagdo profissional de técnico em administracdo: analisar para fazer avangar” sob a
minha orientacdo e com a participacao do discente Elvio Carlos da Costa do curso de
Mestrado em Processos de Ensino, Gestdo e Inovacdo do Centro Universitario de
Araraquara.

O trabalho tem como objetivo: identificar os principais elementos relativos a
pratica docente do curso técnico em administracao sob a perspectiva dos alunos.

Informo que o referido projeto serd submetido a avaliagdo ética junto ao
Comité de Etica em Pesquisa da UNIARA, e me comprometo a encaminhar a vossa senhoria
uma cdpia do parecer ético ap6s a sua emissao.

Desde j&, coloco-me a disposicao para esclarecimentos de qualquer duvida que
possa surgir.

Antecipadamente agradeco a colaboracéo.

Maria Regina Guarnieri
Orientador(a) responsavel

Para Preenchimento da Instituicao Co-participante

“Declaro quer apos ler e concordar com o parecer ético que sera emitido pelo CEP da
instituicdo proponente, conhecer e cumprir as Resolucdes Eticas Brasileiras, em especial a
Resolucdo CNS 196/96. Esta instituicdo estd ciente de suas co-responsabilidades como
instituicdo co-participante do presente projeto de pesquisa, € de Seu compromisso no
resguardo da segurancga e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de
infra-estrutura necessaria para a garantia de tal seguranca e bem estar.

Deferido ( )
Indeferido ( )

Assinatura Data:___ /_/
Carimbo:
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Leia
cuidadosamente o que segue e me pergunte sobre qualquer duvida que vocé tiver. Apds ser
esclarecido(a) sobre as informacdes a seguir, caso aceite fazer parte do estudo, assine ao final
deste documento, que consta em duas vias. Uma via pertence a vocé e a outra ao pesquisador
responsavel. Em caso de recusa vocé ndo sofrera nenhuma penalidade.

10.

11.

Declaro ter sido esclarecido sobre os seguintes pontos:

7

O titulo da pesquisa é: “Perspectiva dos alunos sobre a pratica docente na habilitacdo
profissional de técnico em administracdo: analisar para fazer avancar” sob orientacdo da
Prof2. Dra. Maria Regina Guarnieri.

0 trabalho tem por finalidade identificar os principais elementos relativos a pratica docente
do curso técnico em administracdo sob a perspectiva dos alunos.

Ao participar desse trabalho estarei contribuindo através das conversas e discussoes a
serem realizadas por meio do grupo focal, apresentando meus (minhas) ideias, percepcdes e
atitudes acerca da utilizacdo de estratégias de ensino e procedimentos didaticos
diversificados por parte dos professores em sala de aula.

Nao terei que doar e ndo receberei nenhum recurso ou objeto de qualquer natureza para a
realizacdo dessa pesquisa.

A minha participagdo como voluntario devera ocorrer em dois encontros, a ser realizados no
més de abril de 2015 e tera a duragdo de aproximadamente 02 horas cada;

Deverei voltar ao “local de realizagdo do grupo focal” todas as vezes que houver solicitacio
do pesquisador desse projeto, previamente planejado por dois encontros, a realizar-se no
més de abril de 2015.

Os dois encontros do grupo focal previstos serdo gravados em audio, sendo que as gravacoes
ficardo arquivadas sob a responsabilidade do pesquisador;

0 mediador (pesquisador) contara com a participacdo de um observador que tera o papel de
relator de toda a discussao realizada nos dois encontros do grupo focal.

As informagdes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo sobre
sua participacao;

Meu nome serd mantido em sigilo, assegurado assim a minha privacidade e se desejar,
deverei ser informado dos resultados dessa pesquisa;

Os procedimentos aos quais serei submetido ndo provocardo danos morais, fisicos,
financeiros ou religiosos;
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12. O risco que pode estar contido nesta pesquisa diz respeito as possiveis criticas/comentarios
que, posteriormente, poderdo ser realizados por leitores sobre trechos citados na
dissertacdo referentes as declaragdes dos participantes da pesquisa, ou no caso de
constrangimento ou desconforto provocado por algum tépico abordado na entrevista de
grupo focal. E importante acrescentar que para evitar ao maximo que esse risco se manifeste
o pesquisador adotard o uso de siglas para identificar os participantes do grupo focal,
conforme a seguir: (Al = Aluno 1, A2 = Aluno 2...) e a instituicdo escolar que vocé pertence,
serd identificada como escola técnica do interior paulista.

13. Caso vocé se sinta constrangido(a) ou desconfortavel para responder qualquer pergunta

podera ndo respondé-la ou entrar em contato para sanar eventuais duvidas;

14. O pesquisador esta atento as providéncias e cautelas que devem ser tomadas para evitar
e/ou reduzir efeitos e condicGes adversas que possam causar dano, considerando

caracteristicas e contexto do grupo focal;

15. Nao terei nenhuma despesa ao participar desse estudo;

16. Poderei deixar de participar do estudo a qualquer momento sem prejuizo do meu
tratamento.

17. Qualquer duvida ou solicitacdo de esclarecimento, poderei entrar em contato com o
pesquisador pelo telefone: (16) 99204-9627. Conforme dados do pesquisador abaixo:

Pesquisador: Elvio Carlos da Costa

Mestrando em Educacdo - Mestrado Profissional em Processos de Ensino, Gestdo e Inovagao
Centro Universitario de Araraquara

Araraquara - Sdo Paulo — SP

Telefone: (16) 992-049627

Email: elvioccosta@yahoo.com.br

Diante dos esclarecimentos prestados, concordo em participar do estudo “Perspectiva dos alunos
sobre a prética docente na habilitagdo profissional de técnico em administracfo: analisar para fazer avangar” na
qualidade de voluntério (a).

Araraquara, de de

Assinatura do voluntario
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IMPORTANTE: Quando o projeto de pesquisa envolver menores, por favor, acrescentar ao
termino do Termo de Consentimento o seguinte paragrafo e adequar os verbos do texto
anterior na terceira pessoa do singular.

“Diante dos esclarecimentos prestados, autorizo meu filho(a) ...(nome do menor)..., nascido(a)
A0S e Y S— yJ— , a participar do estudo “..(titulo do projeto)..”, na qualidade de
voluntario(a).”

Assinatura dos pais ou responsavel



