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1. INTRODUCAO

A educagdo publica universal de qualidade e com democracia nem sempre foi
considerada prioridade no Brasil. Contudo, diante de pressdes advindas de um
ambiente globalizado, cada vez mais competitivo, a questdo da educag¢do ganha
maior evidéncia a medida que passa a ser vista como um critério relevante para que o
pais se torne e se mantenha competitivo, frente ao cendrio globalizado em que se

situa.

Mesmo tendo alcancado, na década de 90, praticamente a inclusdo de todo o
contingente de alunos em idade escolar, indicadores demonstram que ndo houve um
acréscimo de qualidade a educagdo publica brasileira. E especialmente critica a
quantidade de alunos defasados em idade-série, os quais ndo possuem sequer o nivel
de proficiéncia minimo em leitura e em escrita, esperado para a sua idade e/ou série
cursada. Este cenario educacional nacional praticamente se repete no Estado da

Babhia.

Dentro desse contexto, vém sendo desenvolvidos e implementados programas
educacionais voltados para a melhoria da qualidade do ensino publico, como um
todo, e da alfabetizagdo de criangas, jovens e adultos, em particular, dentre eles, o
Programa de Certificagdo Ocupacional de Profissionais da Educacdo, tema deste

estudo.
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A questdo que orientou esta dissertacdo foi: “qual o grau de alinhamento entre
o0 escore obtido pelos professores no Teste de Conhecimentos Especificos — TCE,
do primeiro Exame de Certificacdo Ocupacional de Professores Alfabetizadores
do estado da Bahia, e a visdo que estes tém do seu desempenho?”. Para tanto, foi
realizada uma comparacgdo, com o objetivo de verificar se as questdes respondidas
corretamente pelos professores no teste de certificacdo, que se propde a avaliar os
conhecimentos basicos inerentes a posi¢do de alfabetizador, foram aquelas indicadas
por eles como as mais faceis; ou seja, as que provavelmente acertariam ao responder

um teste de natureza ocupacional.

1.1 DESAFIOS IMPOSTOS A EDUCACAO PELA GLOBALIZACAO

A globalizagdo ou mundializagdo, embora tenha se intensificado nos ultimos
séculos, ndo se trata de um fendmeno recente, mas de um processo cujas raizes sdo
profundas. Vista como uma for¢a que impulsiona o pensamento e a agdo, no sentido
de conhecer e ocupar o mundo em sua totalidade, a globaliza¢do tem uma longa
historia. Suas manifestagdes ja podiam ser sentidas desde o Império Romano, com
sua vastiddo e unidade administrativa, militar e juridica; ou desde as grandes
navegagoes, periodo dos descobrimentos e integragdes; ou mesmo na concepgdo de
universalidade das grandes religidoes mundiais, as quais t€m a inten¢do de converter

as pessoas de todas as civilizagdes a um pensamento e forma de agir semelhantes

(GOMES, 2002).

No entanto, segundo Mitter (2002), os desafios globalizantes enfrentados no
século XXI, a chamada ‘segunda modernidade’, diferenciam-se dos anteriores,
vivenciados ao longo dos séculos XV a XX, a ‘primeira modernidade’,

principalmente pelo seu carater particular de aparente irreversibilidade.

Ao mesmo tempo em que existe, na globalizagdo, uma tendéncia

transcivilizatoria, caracterizada pelo avango do mercado mundial, adogdo de moeda
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comum, explosdo do conhecimento e formacdo de associagdes e comunidades
internacionais e supranacionais, observa-se que se trata de um processo cheio de
complexidades internas, tensdes e contradi¢des, as quais tém resultado, muitas vezes,

no aprofundamento da desigualdade e da estratificag@o entre os diversos paises:

Gomes (2002) afirma que finda a guerra fria, o mundo passou a ser dividido
entre areas econdmica e politicamente significativas e areas “inuteis”, num sistema
internacional estratificado de forma semelhante a uma pirdmide; ou seja, muitos
paises ocupando a larga base e poucos no estreito topo. A escassa mobilidade
ascendente parece legitimar o sistema, ao mostrar que é possivel mudar de posigao.
Portanto, as excegdes, a exemplo dos “ex-tigres asidticos” e de outros mercados
considerados emergentes, entre os quais o Brasil, servem, segundo Gomes (2002),

apenas para confirmar a regra.

Esta divisdo, entre areas significativas ou pouco significativas, ¢ estabelecida de
acordo com uma multidimensionalidade de critérios, dentre os quais a economia
desempenha um papel essencial; esta, porém, ndo € a inica variavel responsavel por
estabelecer as condi¢des de competitividade de um pais no cenario internacional. No
atual estagio de avango econdmico das bases produtivas, ¢ importante considerar que
a educagdo e o treinamento podem constituir, em longo prazo, a variavel que,

isoladamente, representard o critério de maior influéncia.

O redimensionamento da divisdo internacional do trabalho evidencia o carater
decisivo do conhecimento como principal vantagem competitiva para um pais ou
regido: fazem parte das areas consideradas significativas, paises com cultura de
investimento em educacdo e em pesquisa e, cujas industrias se apdiam na invengao e
na tecnologia de ponta. Na periferia do sistema encontram-se os paises que
demoraram a entender o papel fundamental da educagdo universal de qualidade e

com democracia, bem como aqueles que pouco tém investido em pesquisa.
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Gomes (2002) cita como exemplo os projetos cooperativos entre diversos paises,
nos quais ha um intercdmbio de experts para atender as demandas e resolver
problemas especificos. Segundo o autor, com a relatividade das fronteiras, hd um
crescente investimento em projetos que reunam especialistas em torno de um
objetivo comum, onde quer que estes se encontrem. Mas para isso, afirma ser preciso
que haja pessoas educadas em geral, bem como profissionais especializados e
competentes, o que faz com que certos paises sejam excluidos desses circuitos de

intercambio de conhecimento e de tecnologia.

1.2 EDUCACAO COMO FATOR DE COMPETITIVIDADE

Em economias regidas pela logica de mercado, a melhoria do sistema
educacional representa ndo apenas uma questdo social, mas também econdmica. O
Brasil, embora seja considerado um pais emergente, uma economia em
desenvolvimento, é detentor de altas taxas de analfabetismo e de desemprego e
possui profundas desigualdades sociais. Em um cendrio como o brasileiro, a
manutengdo da baixa escolaridade pode significar um “fator de aumento da
defasagem econdmica, cientifica e tecnoldgica do Brasil em relagdo aos paises que
cuidaram e continuam cuidando da educagdo de seu povo, o que nos condenard a

situacdo irrecuperavel de colonia” (MATTOSO, 1994, p.6).

O pais esteve, durante décadas, submetido a uma politica de substitui¢do de
importacdes que, embora tenha possibilitado desenvolver uma substancial

capacidade de produzir, ignorou a necessidade de inovagdes significativas.

Erber (1990) afirma que o fim do processo brasileiro de substituicdo de
importacdes coincidiu com uma grande transformag@o, em escala mundial, da base
técnica da economia, expressa na microeletronica, na biotecnologia € em novos
materiais. Neste contexto, a importancia da inova¢do como elemento de competi¢do

ganhou ainda mais importancia. No entanto, para paises retardatarios como o Brasil,
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no qual “os recursos humanos de alta qualificacdo sdo escassos e o sistema cientifico
e tecnologico € precario e gera pouca externalidade para empresas que investem em
Pesquisa e Desenvolvimento” (ERBER, 1990, p.32), o acesso a capacitagdo
tecnoldgica para produzir bens e servicos em padrdes competitivos,

internacionalmente, torna-se muito mais dificil.

1.3 EDUCACAO: CENARIO BRASILEIRO

No inicio do século XXI, era claro, no Brasil, o descompasso entre o
desempenho econdmico e o educacional. Apds a segunda metade do século XX, o
pais passou por um periodo de rapido crescimento econdmico, no qual sua renda per
capita, anteriormente similar a boliviana, atingiu um patamar equivalente a
argentina, que, no inicio do século XX, chegava a ser quase cinco vezes maior do
que a brasileira. A educag@o, contudo, manteve-se nos niveis de paises como a

Bolivia, Peru e Paraguai, cuja economia permanece, ainda hoje, similar a brasileira

em épocas passadas (CASTRO, 2003b).

O encontro internacional da Sociedade Brasileira de Educagdo Comparada,
realizado em 2000 e que teve como tema “Os Rumos da Gestdo Educacional: o
Brasil no mundo contemporaneo” constatou que o pais ingressou no novo milénio
com uma numerosa populacdo, cujo nivel de vida situa-se muito abaixo do desejavel
e se caracteriza pela subeducagdo, tanto do ponto de vista quantitativo, ou seja, dos

anos de escolaridade, quanto do qualitativo (GOMES, 2002).

Este descompasso entre o desempenho econdmico e o educacional, no entanto,
se torna realidade somente a partir da segunda metade do século XX. A historia do
Brasil anterior a este periodo demonstra coeréncia entre o desempenho econdmico e
o educacional: segundo Castro (2003b, p.3), “tanto a educag@o quanto a economia do

pais eram lamentavelmente pobres”.
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No fim do Império, o Brasil era um pais bem menos desenvolvido
economicamente que o Peru e o acesso a educagdo era restrito a representantes da
aristocracia rural e da incipiente burguesia. Estatisticas pouco apuradas, disponiveis
neste periodo, demonstram que somente cerca de 15% da populacdo brasileira havia

freqiientado a escola até o fim da Monarquia (CASTRO, 2003b).

O primeiro recenseamento brasileiro, datado de 1872, identificou que, do
universo de um milhdo de criancgas com idade entre sete ¢ dez anos, somente 140 mil
(14%) estavam matriculadas no entdo denominado curso primario. Passados 48 anos,
o recenseamento de 1920, periodo conhecido como Republica Velha, ndo identificou
muitos progressos, somente 20% das criangas e jovens entre sete e quatorze anos e
uma parcela de 35% da popula¢do com idade superior a 15 anos, demonstravam

capacidade de ler e de escrever (CASTRO, 2003b).

As primeiras iniciativas mais agressivas em favor da educacdo, aconteceram no
periodo do pods-guerra; a educagdo fundamental, no entanto, cabia um papel
secundario. A prioridade estava voltada para o ensino em niveis mais altos, com o
objetivo de criar quadros técnicos e mao-de-obra especializada para a industria
brasileira, que comecava a manifestar-se. Para tanto, foram criadas escolas técnicas
caras ¢ bem equipadas, houve o fortalecimento das universidades federais, o
lancamento das raizes da pds-graduacdo, a criagdo do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial -SENAI, entre outras iniciativas voltadas para atender a

demanda da crescente industria nacional.

Em relacdo a educacdo fundamental e média, no periodo do pos-guerra, iniciou-
se um processo de expansao da matricula inicial que, no ano de 1950, havia atingido
cerca de 50%. Castro (2003b) afirma que a tentativa de aumentar o acesso a escola
publica, no entanto, era uma iniciativa que contava com poucos esfor¢os e vontade

politica em prol da garantia da qualidade.
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O aumento do niimero de alunos matriculados trouxe para a sala de aula uma
nova clientela, diferente da classe média que predominantemente frequentava a
escola publica até entdo. Junto com ela, trouxe também variedades sociais, culturais,
lingiiisticas entre outras. Muitos desses novos alunos, com pouca ou nenhuma
experiéncia escolar, eram oriundos de classes desfavorecidas econdOmica e
culturalmente; portanto, tinham na escola seu unico meio de apropriagdo de

conhecimentos valorizados pela sociedade e necessarios para sua inserc¢ao social.

Um desses conhecimentos, intrinsecamente relacionado ao prestigio, ¢ o da
Lingua Portuguesa. Embora exista no Brasil diversas variedades dialetais, sendo
possivel até¢ mesmo distinguir a que grupo social ou regional as pessoas pertencem a
partir da forma como falam, existe um mito de que ha uma unica forma correta de
falar: a que mais se aproxima da forma escrita. Aqueles que ndo tiveram a
oportunidade de interagir com a Lingua formal, ensinada na escola, sdo
desvalorizados e, freqiientemente, vitimas de preconceito ou preteridos num

momento de selecdo.

Segundo Castro (2003b), o processo de expansdo da matricula, ocorrido no pos-
guerra, teve como conseqii€ncias o ganho em quantidade e a perda em qualidade.
Devido a expansdo descuidada e aos continuos periodos de oscilagdo econdmica,
ocorridos no pais, a escola publica ndo foi capaz de manter os niveis de qualidade

alcangados até entdo.

Entre as décadas de 1970 e 1980, o aumento do nimero de alunos matriculados
era prioridade; portanto, o Estado investiu na constru¢do de prédios, na contratagdo
de professores e no suprimento dos recursos necessarios para o funcionamento da

escola.

Tais esfor¢os resultaram em uma matricula inicial de quase 90%, na década de

90, havendo, ainda agdes voltadas para a inclusdo do contingente de alunos em idade
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escolar, que se encontrava fora da sala de aula. Portanto, houve alguma expansido da
rede fisica e do quadro de docentes neste periodo, mas a prioridade passou a ser a
gestdo do sistema educacional. Os investimentos foram direcionados para a
aquisicao de materiais didaticos, fornecimento de merenda escolar, modernizagdo de
curriculos, repasse de verbas, como o Fundo de Manutencido e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério -FUNDEF, emprego de avaliagdes

e geragdo de dados estatisticos (CASTRO, 2002).

Embora os esfor¢os realizados tenham sido essenciais para a expansdo da
cobertura do ensino publico, parece nao terem sido suficientes para gerar melhorias

significativas na qualidade dos servigos educacionais.

Quantitativamente, somente em meados de 1990 o Brasil conseguiu o que a
Argentina e o Uruguai haviam feito um século antes: praticamente universalizar o
acesso ao ensino publico. A escola passou a incorporar praticamente a totalidade da
populagdo em idade escolar, entre 7 ¢ 14 anos, passando de uma cobertura de 90%

em 1991, para 97% em 1999 (CASTRO, 2003b).

Qualitativamente, no entanto, a educag@o publica nos anos 90 ainda deixava a
desejar, principalmente no inicio da década, quando somente 30% dos alunos
inicialmente matriculados alcangavam o diploma de primeiro grau e 25% chegavam
a cursar o ensino médio (CASTRO, 2003b). O nimero de repeténcia gerava um
represamento, principalmente nas primeiras quatro a cinco séries, acarretando atraso

e abandono.

Segundo Oliveira (2000), os altos indices de repeténcia, a grande distor¢do
idade/série e os baixos niveis de aprendizagem sdo os principais indicadores da
qualidade precaria da educagdo publica brasileira. Como conseqiiéncia desses indices

tem-se a atrofia no fluxo escolar e os inchagos, principalmente nas séries iniciais do
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ensino fundamental® e do médio®, e resultados muito inferiores aos esperados nas
avaliagdes padronizadas, como o da Avaliacdo da Educagdo Basica -SAEB, o qual
demonstra que metade dos alunos da 1° a 4 séries ndo alcangaram os padrdes
minimos em Portugués ¢ mais da metade ndo o fizeram em Matematica, no ano

letivo de 2000 (SAEB, 2002).

1.3.1 Alfabetizacio no Brasil

No sentido amplo, entende-se a alfabetizagdo como um fator de mudanga de
comportamento diante do universo, que possibilita ao homem integrar-se a sociedade
de forma critica e dindmica. Constitui uma das formas de promover o homem, tanto

do ponto de vista social como individual (ABUD, 1987).

Com base nesta idéia, os especialistas em alfabetizagdo procuram ressaltar a
importadncia e as repercussdes da alfabetizagdo em seus diversos aspectos:
psicoldgico, social, economico, moral, estético e pedagdgico, os quais podem ser

resumidos da seguinte forma, respectivamente:

- a alfabetizag¢do faz parte da formagdo da personalidade da crianga, portanto,
mais do que ler e escrever ¢ necessario que ela encontre na leitura uma

motivacdo permanente;

- a alfabetizagdo deve estar ao alcance de todos, de forma a permitir as mesmas
oportunidades, em termos de integragdo na sociedade e realizagdo no campo

profissional;

- a alfabetizagdo e a leitura como atividade permanente requer gastos com

manutengdo das salas, aquisi¢ao de livros;

* O Ensino Fundamental compreende a 1* ¢ 2° séries, anteriormente denominadas Ciclo Basico de
Aprendizagem — CBA e das 3" a 8" séries.

* O Ensino Médio compreende da 9* 4 11* séries, que corresponde ao antigo segundo grau.
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- a alfabetizagdo apresenta a questdo da logicidade, ao desenvolver o

discernimento entre falso e verdadeiro, a leitura nas entrelinhas;

- a leitura permite usufruir a expressio estética, colocando o leitor em contato

com “grandes espiritos”, tais como filosofos, literatos, cientistas.

- a escrita ¢, depois da fala, um dos principais instrumentos do processo de

comunicagdo e expressdo do homem.

Os especialistas, estudiosos e autoridades com poder para decidir sobre politicas,
métodos e materiais de alfabetizacdo, contudo, ndo compartilham das mesmas
descrigdes de contetidos e de processos da alfabetizagdo. Tantas sdo as discussoes e
controvérsias a respeito de conceitos tais como o que ¢ alfabetizar, o que é um texto,
aprendizagem significativa e contextualizacdo, que repercutem na defini¢do,

abordagens e praticas da alfabetizacao.

Em seu sentido estrito, a alfabetizag@o pode ser vista a partir de dois aspectos: a

mecanica da lingua escrita versus a compreensdo e expressao de significados:

a) Para a corrente de experts, tais como Syder, da pedagogia progressista, Skinner,
psicdlogo behaviorista, Montessori, Capovilla, defensor do método fonico - que
compreende a alfabetizagdo como o dominio da mecénica da lingua escrita —
dentre outros, alfabetizar, num sentido estrito, significa adquirir a habilidade de
codificar a lingua oral em lingua escrita (escrever) e de decodificar a lingua
escrita em lingua oral (ler). Donde ler seria o ato de decifrar e traduzir o codigo,

estabelecendo correspondéncia entre sinais graficos e sons.

Representantes desta primeira corrente afirmam que, ao final de um ano de
cursos formais, um aluno ja é capaz de ler textos de pouca complexidade léxica,
gramatical e semantica. Desta forma, a depender das condi¢des de iniciagdo do

estudante e da qualidade do ensino, 300 a 800 horas de ensino sistematico,
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correspondentes ao primeiro ano letivo, seriam suficientes para dominar com

proficiéncia o processo de alfabetizacdo, no sentido de decodificagao.

Os estudiosos desta primeira corrente consideram que, para atingir o
objetivo da leitura, de compreensdo do que ¢ lido, é necessario que haja,
anteriormente, o dominio da decodificagdo: “Compreender como o alfabeto
funciona permite a leitura de qualquer palavra, seja ela conhecida ou nova;
mesmo palavras em outro idioma, cujo significado ¢ desconhecido do leitor”

(OLIVEIRA, 2003, p.13).

Na segunda série, o aluno ainda estara utilizando a leitura para aprender a
ler; porém, capaz de decodificar, estd apto a passar a etapa de automatizagao dos
processos basicos da leitura e da escrita, de forma a poder concentrar sua
aten¢d@o no significado das palavras, no sentido do texto e na frui¢do da leitura
critica das varias formas de expressdo literaria. Portanto, ao final do segundo
ano de estudos formais, o aluno ja deve ser capaz de dominar suficientemente a
leitura para poder aprender outros contetidos a partir do texto lido (OLIVEIRA,
2002).

Uma segunda corrente, que tem como principais representantes Piaget e Emilia
Ferreiro, sua orientanda, condena a visdo do ensino da Lingua Portuguesa como
um “foguete de dois estagios: o primeiro para soltar da terra e o segundo para
navegar no espago”. Esta metafora ¢ empregada para identificar a forma de
pensamento da corrente anteriormente descrita, que sugere que o primeiro ano
seja voltado para o ensino do sistema alfabético de escrita, como forma de
garantir ao aluno a leitura e a escrita autobnoma; para, somente depois, iniciar o

ensino da lingua, ou seja, “disparar o segundo estagio metaforico”.

Para os defensores desta segunda corrente, um determinado termo nada diz

ao individuo quando o objeto ndo é conhecido por ele ou quando o objeto ¢
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conhecido, mas desconhece o termo que o designa. Afirmam, ainda, que a
leitura ¢ mais do que um ato mecanico, porque o leitor deve ser capaz de
compreender as idéias, as mensagens contidas no texto e reagir a leitura feita, de

acordo com seus conhecimentos, sua experiéncia e sua cultura.

Escrever, por sua vez ¢ comunicar-se com alguém ou expressar seus
sentimentos e idéias a partir do cddigo escrito e, por isso, ndo basta saber grafar
letras e palavras. Acrescentam os defensores desta segunda corrente que a
capacidade de produzir textos independe da capacidade de grafa-los, devendo os

dois processos de aprendizagem ocorrer de forma simultanea.

As duas correntes concordam, no entanto, que a alfabetizagdo num sentido mais
amplo € condicdo necessaria para o efetivo exercicio da cidadania e ndo se esgota no
primeiro ano de escolaridade. Sao necessarias cerca de 3.000 horas (o que equivale a
quase metade dos oito anos letivos do ensino fundamental) de convivio e trabalho
sistematico com a leitura, a escrita ¢ a analise de texto, para que um individuo
alcance o dominio minimo da Lingua Portuguesa, o que lhe possibilita entender um
jornal escrito ou falado, ler e interpretar uma lei ou regulamento simples, escrever
comunicag¢des e pequenos ensaios, analisar e ser capaz de aprender uma disciplina

cientifica a partir de um texto escrito, etc. (OLIVEIRA, 2002).

Espera-se, dessa forma, que um aluno ao concluir os oitos anos do ensino
fundamental, tenha adquirido, de forma progressiva, competéncias em relagdo a
linguagem, que lhe possibilitem resolver problemas da vida cotidiana, ter acesso aos

bens culturais e alcangar a participag@o plena no mundo letrado.

A despeito das discussdes e controvérsias, uma vez que o Exame de
Certificacio Ocupacional de Professores Alfabetizadores esta voltado
exclusivamente para os profissionais que atuam na primeira série, para a

realizagdo do estudo proposto serd considerado como professor alfabetizador o
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docente que, ao longo do primeiro ano de escolaridade, planeje e implemente acdes
pedagdgicas que propiciem ao aluno o desenvolvimento das habilidades de ler e
escrever com compreensio (FUNDACAO LUIS EDUARDO MAGALHAES,
2003). As circunstancias em que cada professor alfabetizador esta inserido,
entretanto, poderdo variar significativamente de escola para escola, € ndo ha, neste

estudo, a pretensdo de indicar ou prescrever métodos pedagogicos particulares.

Em sua obra mais recente, Oliveira (2003) realiza uma analise do nivel de
alfabetizagdo do povo brasileiro, tomando como referéncia dados do Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica -SAEB, da Organizagdo das Nagdes
Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura —“UNESCO e do Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos -PISA, entre outros. As informagdes e
resultados obtidos permitiram ao autor fazer as seguintes afirmagdes, as quais
evidenciam o fato de que o “Brasil é um pais de analfabetos e iletrados, com uma

pequena elite escolarizada” (OLIVEIRA, 2003, p.23):

- mais da metade dos brasileiros com 15 anos de idade ndo compreende o que I¢;
tanto em textos considerados adequados para ingressar no mundo do trabalho
quanto em textos apropriados para alunos que concluem a 4° série do Ensino

Fundamental, de acordo com os resultados do PISA (OLIVEIRA, 2003);

- % dos brasileiros com 15 anos de idade que ainda se encontram na escola
possuem um nivel de leitura precario, pouco acima do nivel base de

decodificac¢io;

- levantamentos realizados nos estados da Bahia, do Espirito Santo e de Goids,
bem como em dezenas de municipios brasileiros, por suas respectivas
secretarias de educagdo e pelo Instituto Ayrton Senna, entre 1999 e 2003,
revelam que entre 20% a 40% dos alunos defasados das quatro primeiras séries,

sdo incapazes de codificar as palavras que 1éem. Extrapolando esse niimero



28

para o pais, significa que cerca de 4 a 5 milhdes dos 13 milhdes de alunos das

quatro primeiras séries encontram-se em estado de analfabetismo;

do pequeno grupo de alunos que completa oito anos de escolaridade aos 15
anos de idade, menos de 1% possui um nivel de proficiéncia considerado
excelente. Esse nimero varia de 5% a 15% em outros paises avaliados pela
Organizacdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico —OECDE, mais

especificamente pelo PISA;

¢ possivel depreender de uma analise criteriosa dos resultados do Exame
Nacional do Ensino Médio -ENEM e do Exame Nacional de Cursos/Provdo —
ENC, que mais da metade (Oliveira, 2003, sugere 70% ou mais) dos alunos do
ensino médio e do superior, ndo possuem capacidade de leitura e de

interpretacdo de textos, compativel com seu nivel de escolaridade formal,

os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica -IBGE situam entre
15 a 20 milhdes o nimero de brasileiros maiores de 15 anos considerados
oficialmente analfabetos. O IBGE define como analfabetos aqueles que nao
sabem escrever um pequeno bilhete ou nota e considera “analfabeto funcional”

quem tem menos de quatro anos de escolaridade;

pesquisa realizada em 1977 com uma amostra representativa dos trabalhadores
do setor formal de Minas Gerais, dos quais mais de 50% possuiam escolaridade
abaixo de oito anos, revela que quase 20% desse grupo ndo conseguiu, sequer,

ler as instrugdes da pesquisa aplicada;

levantamento realizado pela Camara Brasileira do Livro revela que apenas os
brasileiros com curso superior, ou seja, menos de 10% da populagdo, compram
mais de seis livros por ano. A maioria dos demais leitores compra pouco ou
nenhum livro, sendo que a leitura mais comum ¢ a de livros religiosos, de auto-

ajuda e fotonovelas;
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- o Brasil possui milhares de municipios sem bibliotecas publicas e um nimero
significativo de escolas sem bibliotecas, ou com um acervo inferior a 100

livros.

A leitura dos resultados do PISA feita por Castro (2002), corrobora com o
cenario apresentado, ao demonstrar que o pais vem falhando sucessivamente no
direcionamento dos seus esfor¢os educacionais. O autor afirma que a educacdo deve
concentrar-se no uso correto da linguagem, possibilitando o entendimento preciso do

que se lé.

Em virtude de resultados abaixo do esperado, freqiientemente obtidos em
avaliacdes padronizadas de desempenho e de aprendizagem, o Ministério da
Educag¢dao — MEC - langou, em julho de 2003, as bases para um programa nacional
de certificacdo de Professores Alfabetizadores, distinto do Projeto de Certificagdo

Ocupacional do estado da Bahia, objeto deste estudo.

O exame, cuja matriz de avaliagdo tinha seu desenvolvimento previsto para
agosto e setembro de 2003, com a participacdo de educadores de todo pais, pretende
avaliar o conhecimento sistematizado, ou seja, o “saber”, e as habilidades necessarias
a pratica docente de um Professor Alfabetizador, o “saber fazer”. Segundo
representante do ministério, o “saber ser” estaria ligado a postura do profissional
enquanto educador, ou seja, sua profissionalizacdo, finalidade da -certificagdo

nacional do MEC (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2003a).

De acordo com o ministro em exercicio, a certificacdo do MEC possibilitara a
criacdo de um padrdo nacional para a alfabetizagdo, com o objetivo de minimizar as
discrepancias de qualidade entre os servigos educacionais prestados em diferentes
regides do pais. Desta forma, seria possivel assegurar que uma crianca nao seja
agraciada ou prejudicada, com uma educag¢do melhor ou inferior, a depender do local

onde vive (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2003b).
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A certificacdo nacional de professores alfabetizadores, proposta pelo MEC,
diferentemente da Certificagdo de Profissionais da Educa¢do, do estado da Bahia,
ndo estd associada a progressdo na carreira; tampouco habilita ao ingresso na
profissdo, fun¢do de uma licenga profissional (ver se¢do 2.1.2 Certificacdio X
Licenga Profissional, do capitulo 2, Referencial Tedrico). Ao professor certificado
sera concedida uma bolsa, a qual deve ser empregada, exclusivamente, em seu
desenvolvimento profissional. Os ndo certificados, segundo o ministro da educagdo,

ndo sofrerdo nenhum tipo de sancdo, apenas deixardo de ser agraciados com a verba

para seu aperfeigoamento.

O ministro afirmou, ainda, que, uma vez que ndo ha verba suficiente para que
todos os Professores Alfabetizadores recebam investimentos em seu
desenvolvimento profissional, nada mais justo do que estabelecer critérios de mérito,
para escolha dos profissionais que receberdo a bolsa. Embora ainda esteja em
discussdo, o valor recebido deve girar em torno de 20% da média salarial dos
professores e, para continuar a ter direito a gratificagdo, o professor deve, a cada 5
anos, renovar seu certificado, como um mecanismo para garantir a mobilizacdo ¢ a

formacdo continuada dos profissionais (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2003b).



31

1.4 EDUCACAO: CENARIO BAIANO

O estado da Bahia possui uma 4rea de cerca de 559.951 km?’ populagdo
estimada em aproximadamente 12 milhdes de habitantes e taxa de urbanizagdo em
torno de 59% (ANUARIO ESTATISTICO DA BAHIA, 1995 apud PORTELA;
BASTOS, 1998). Apesar de 64% do seu territorio estar localizado no semi-arido,
muitas vezes indspito a vida animal e vegetal, devido aos longos ciclos de estiagem e
seca, a grande extensdo e beleza de sua area litoranea, possibilita ao estado um
enorme potencial turistico. Além de atividades agropecuarias variadas, a Bahia
dispde de um forte setor de servicos e ¢ dotada do maior parque industrial do

Nordeste.

Na década de 50, a partir da descoberta, exploracdo e refino do petréleo, no
Reconcavo Baiano, o estado rompeu um secular processo de estagnacdo economica.
Com o petréleo vieram estradas, portos, industrias e servigos, impulsionando a

economia do estado.

Na década de 70, ocorreu o denominado segundo ciclo industrial, que teve inicio
com a implantagdo da industria petroquimica em Camagari. O Pélo Petroquimico
possibilitou a superagdo do velho modelo agro-exportador e consolidou a nova
feicdo economica da Bahia, que perdura até os dias atuais: a de Estado produtor de

bens intermediarios € de commodities industriais.

Em 2002, a Bahia ocupava a posicdo de sexta economia do pais. O seu PIB,
estimado em 41,2 bilhdes, nesse ano, representava aproximadamente 33% do PIB do
Nordeste e 4,6% do PIB nacional. A induastria de transformacdo apresentou
crescimento de 44,8% em 8 anos, contrastando com a industria nacional que cresceu

apenas 12,8% no mesmo periodo.
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Se as transformagdes urbanas e industriais das ultimas décadas sdo evidentes na
Bahia, pode-se afirmar que nem sempre vém resultando em beneficios para toda a
populacdo, uma vez que os altos indices de desemprego, a miséria e a desigualdade,
social parecem persistir. Mantém-se também em crescimento a taxa de
analfabetismo, ao passo que a atividade produtiva exige, cada vez mais, ndo apenas

trabalhadores alfabetizados, mas um maior nivel de escolarizag3o.

Segundo dados do IBGE, em 1991, a Bahia possuia uma renda per capita de
1.700,00 dolares, quase metade da renda média brasileira, que era, entdo, de 2.900
dolares. A taxa de alfabetizacdo de adultos girava em torno de 65% versus a
brasileira de 80% e a esperanca de vida era em torno de 65 anos, um a menos do que

a expectativa nacional média, de 66 anos (PORTELA; BASTOS, 1998).

Em relag@o as condigdes de sobrevivéncia infantil, um estudo publicado pelo
Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia -UNICEF e pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica -IBGE em 1991, posicionou a Bahia em 4° lugar dentre os
estados com condi¢cdes mais precdrias de sobrevivéncia infantil, perdendo apenas
para o Maranhdo, Piaui e Alagoas, também estados nordestinos. Apenas 7 dos
municipios baianos foram classificados no grupo que oferece condi¢des adequadas a
sobrevivéncia infantil, sendo que destes, 6 estdo localizados na regido metropolitana
de Salvador, area de grande concentragdo demografica e maior oferta de infra-

estrutura e de servicos (PORTELA; BASTOS, 1998).

No que se refere a qualidade da educagao publica, o cenario brasileiro se repetiu
na Bahia. O estado iniciou o século XXI com um sistema de ensino caracterizado por
altas taxas de distor¢do idade/série, grandes indices de repeténcia e de evasdo escolar

e baixos indices de aprendizagem.

Em 2001, de um universo de cinco mil alunos matriculados no ensino

fundamental, cerca de 2.953 apresentavam distor¢@o idade-série, o que correspondia



33

a 79,7% do total de alunos matriculados. O mesmo panorama repetia-se no ensino
médio, ainda com mais gravidade: dos 512 mil alunos matriculados, 88,4%

apresentavam defasagem (BAHIA, 2002).

Somadas, as taxas de repeténcia e de evasdo escolar alcangavam 36,4% para o
ensino fundamental e 36,5% para o ensino médio. Ainda de acordo com o Censo
Escolar 2001, a taxa de aprovacdo reduziu de 70,7%, em 1998, para 63,7%, em
2000, no ensino fundamental e, de 68,5% para 63,5%, no ensino médio. De todos os
alunos matriculados no ensino fundamental, em 2001, 17,7% eram repetentes e, no

ensino médio esse indicador foi da ordem de 7,6% (BAHIA, 2002).

Em relagcdo a taxa de aprendizagem, o resultado do Sistema de Avaliagdo da
Educagio Béasica — SAEB, em 2000, situou a Bahia na 18" posi¢do, comparada aos
demais estados brasileiros, demonstrando um descompasso entre os indicadores
educacionais € os econOmicos; uma vez que nheste mesmo ano, a Bahia foi
considerada a 6* economia do pais (SECRETARIA DA ADMINISTRACAO DO
ESTADO DA BAHIA, 2002).

Ainda em conformidade com o panorama nacional, no Estado da Bahia houve
continuos investimentos na expansio e na gestdo dos sistemas educacionais, com a
realizagdo de obras de construgdo, de ampliagdo e de recuperacdo de salas de aula,
contribuindo para uma possivel universaliza¢do do ensino publico, principalmente no

ensino fundamental.

Em 1998, no ambito do projeto federal de educacdo bdsica para a Regido
Nordeste, a Secretaria da Educagdo do Estado da Bahia —SEC, realizou estudos de
levantamento das necessidades de melhoria da rede fisica escolar, em 415
municipios. Este diagnostico detectou que se fazia necessaria a construgdo de 9.175
salas de aula e ampliacdo de 651 outras, para atender as necessidades do ensino

fundamental (SECRETARIA DA EDUCACAO DO ESTADO DA BAHIA, 2000).
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Quatro anos depois da realizacdo desse diagndstico, a taxa de atendimento,
indicador que identifica o percentual da populagdo em idade escolar que freqilienta a
escola publica aumentou em 3 pontos percentuais, para alunos com idade entre sete e
quatorze anos e em 6,3%, para alunos na faixa etaria entre quinze e dezessete anos,
atingindo, respectivamente, a cobertura de 97,8% e 88,9% em 2002, de acordo com o

censo escolar (BAHIA, 2003).

1.4.1 Alfabetizacio na Bahia

O perfil dos alunos da escola publica do estado ¢ composto, predominantemente,
por criangas cujos pais sdo iletrados e dispdem de pouco tempo para acompanhar e
participar ativamente do processo de aprendizagem dos filhos. Estes alunos, muitas
vezes, t€ém na escola seu Unico acesso a linguagem ortografica, ao idioma padrio, aos
conhecimentos elaborados, considerados como requisitos para participagdo social

(MAZZON, 2002).

A alfabetiza¢io’, em especial, requer do professor uma gama de habilidades e de
conhecimentos para lidar com o nimero elevado de alunos iniciantes, que chegam a
escola sem os pré-requisitos basicos, tais como uma boa alimentagdo, auxilio da
familia ou tempo disponivel para estudar, por ter que trabalhar para contribuir com o

or¢camento doméstico.

Diferentemente da escola particular, na qual muitos dos alunos ja freqiientaram
instituigdes de educagdo infantil ou pré-escolas, na escola publica os alunos
costumam ter na série inicial, sua primeira experiéncia escolar. E, mesmo que ja

tenham freqiientado outras instituicdes de ensino, nem sempre 0s programas Sao

99 <

> Para efeito desse estudo, serdo considerados sindnimos os termos “primeira série”, “alfabetizagio” e
“série/classe inicial”, anteriormente denominadas CBAI - Ciclo Basico de Aprendizado Inicial.



35

estruturados de modo a desenvolver as competéncias necessarias a alfabetizagdo, de

forma adequada (OLIVIERA, 2003).

No Estado da Bahia, embora a maioria dos alunos da escola publica (76,3%)
tenha freqiientado a pré-escola por cerca de um ano, antes de ingressar no ensino
fundamental, estes demonstram dificuldade no processo de alfabetiza¢do. Segundo
pesquisa realizada em 2002, neste estado, com objetivo de medir os impactos dos
projetos de educagdo, dentre eles os projetos que compdem o Educar para Vencer,
uma propor¢do significativa dos alunos (41,4%) afirma ter passado por alguma
experiéncia de reprovacdo, sendo que, de modo geral, as séries de maior repeténcia

referem-se aos primeiros anos do ensino fundamental (MAZZON, 2002).

De acordo com Oliveira (2003), uma criang¢a oriunda de um ambiente familiar
rico, do ponto de vista psicoldgico e cultural, em contato com pessoas letradas,
costuma desenvolver naturalmente os pré-requisitos ou competéncias, necessarios a
alfabetizacdo. Num meio como este, uma crianga que tenha ouvido historias e
brincado com a Lingua, cerca de duas horas por dia, ja tem um convivio superior a
4.000 horas de pré-alfabetizacdo, equivalente a cinco anos letivos de 800 horas cada.
Tudo isso em um ambiente geralmente positivo, estimulante, carinhoso e que produz
uma relag@o afetiva positiva com tudo o que se relaciona com as palavras, livros e
historias (OLIVEIRA, 2003). Esta situacdo, no entanto, estd longe de ser o padrdo no
estado da Bahia, como demonstra o perfil dos pais de alunos da Pesquisa de

Avaliagdo de Impacto do Projeto de Educagdo Bahia infra citado (MAZZON, 2002).

De acordo com o Censo Educacional 2001, 95% dos alunos do Estado sdo
atendidos pela escola publica e, de acordo com a Pesquisa de Avaliacdo de Impacto
do Projeto de Educacdo Bahia (MAZZON, 2002), o perfil dos pais desses alunos
demonstra um alto indice de analfabetismo nas familias: 43% dos pais sdo
analfabetos ou analfabetos funcionais (ndo completaram as quatro primeiras séries

do ensino fundamental).
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Dos 401 pais entrevistados, mais da metade estava exercendo atividade
remunerada (61,3%), sendo que a maioria (68%) ndo possuia vinculo empregaticio,
exercendo fungdes profissionais na informalidade. Desses, 1 em cada 3 trabalham
regularmente no final de semana, o que evidencia a baixa capacidade de auxiliar e
participar, junto aos filhos, na realizagdo de tarefas fora da sala de aula (MAZZON,

2002).

Outro fator que dificulta o rendimento e aprendizagem dos alunos ¢ a
necessidade de trabalhar para complementar a renda da familia. Chama atengdo o
baixo rendimento total e per capita das familias dos alunos. Estas tendem a ser
relativamente numerosas, com uma média de 5,5 residentes por moradia e 3,7 filhos
em média, os quais vivem com uma renda média de RS 434,00, ou seja, R$ 78,93

por pessoa / més (MAZZON, 2002).

O estado de pobreza das familias €, segundo dados da Organizacdo Internacional
do Trabalho —OIT, a principal causa do trabalho infantil. De acordo com pesquisas
realizadas por essa instituicdo, em 2001 havia no Brasil, cerca de 5,5 milhdes de
criangas, entre cinco e dezessete anos, trabalhando, muitas vezes ilegalmente.
Dessas, mais de um milhdo ndo freqlientavam escola e 49% trabalhavam sem

remuneragdo (MINISTERIO PUBLICO DO TRABALHO et. al., 2003).

De acordo com a constituicdo brasileira ¢ o Estatuto da Crianca ¢ do
Adolescente, o trabalho infantil é proibido até os dezesseis anos, salvo na condi¢@o
de aprendiz, a partir dos catorze (MINISTERIO PUBLICO DO TRABALHO et. al.,
2003). Mesmo que o trabalho ndo impega a crianga de freqiientar a escola, afeta
negativamente a escolarizacdo de diversas formas: o cansago, resultante do excesso
de atividades, reduz a capacidade de concentracdo, submete a saude da crianca a

riscos € aumenta a chance de absenteismo.
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O ambiente da sala de aula comporta uma heterogeneidade de ritmos de
aprendizagem, de conhecimentos acumulados, de habilidades, de motivacdo, de
auto-estima, etc. As diferengas entre os alunos, no entanto, nao devem ser vistas pelo
professor alfabetizador como obstaculos; ao contrario: o professor deve, em seu
planejamento e pratica pedagogica, levar em consideragdo as diferengas entre seus
alunos. Abud (1987) afirma que considerar as diferencas ndo significa reduzir os
objetivos ou as exigéncias para com a turma, mas que o professor deve ser capaz de
adaptar as condi¢des de trabalho a realidade da classe; ou seja, encontrar novas
maneiras de ensinar o todo planejado, empregando variagdes nas seqii€ncias dos

conteudos, no ritmo de trabalho, na forma de organizagdo do material, etc.

Lidar com conflitos, heterogeneidade, realizar um planejamento flexivel e
coerente, detectar e intervir em dificuldades de aprendizagem, adaptar as praticas
pedagogicas, exigem um professor experiente, preparado, ciente das nocdes,
pressupostos para o processo de alfabetizacdo e com as competéncias necessarias
para alfabetizar. Caso contrario torna-se dificil obter sucesso, independente da

proposta ou método de alfabetizagdo adotados.

O cenaério identificado por Oliveira (2002), no artigo “Alfabetizag¢do: conceitos,
preconceitos, politicas e praticas”, sintese de um estudo diagnostico com o objetivo
de auxiliar a Secretaria de Educa¢do do Estado da Bahia e os dirigentes escolares a
refletirem sobre as politicas e praticas que podem ajudar a alfabetizar os alunos de
forma mais eficaz, identificou que a realidade do professor alfabetizador, na Bahia,
se assemelha ao restante do pais: distante do perfil desejado. Neste artigo, Oliveira

afirma que:

- as escolas normais e os cursos superiores ndo vém formando professores

qualificados para alfabetizar;

- muitos dos professores em regéncia ndo tém uma formacdo basica em matérias

fundamentais para o alfabetizador, tais como bom dominio da Lingua
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Portuguesa, conhecimento extenso de Literatura Infantil, conhecimento basico
de Lingiiistica, Fonética e Gramatica histdrica, conhecimento extenso e aplicado
de Psicologia Cognitiva da aprendizagem e do desenvolvimento, conhecimento
profundo de teorias, métodos e técnicas de alfabetizagdo e pratica

supervisionada em alfabetizaco;

- os professores mais qualificados e experientes ndo se sentem atraidos para as
classes iniciais, as quais muitas vezes sdo regidas por professores mais jovens e

com menos experiéncia;

- os livros didaticos recomendados para a 1 série do ensino fundamental,
avaliados pelo Programa Nacional do Livro Didético, muitas vezes pressupdem

que o aluno ja possui dominio de leitura.

Oliveira embasa suas constatagdes através de fatos que demonstram que os
resultados educacionais da alfabetiza¢do no Estado da Bahia, assim com na maior

parte dos estados brasileiros, ndo estdo atingindo seus objetivos. Segundo o autor:

- praticamente a metade dos alunos de 1* e 2* séries ¢ repetente-;

- em muitos municipios do Estado da Bahia, cerca de 20% dos alunos de 2% a 4*

e 6
séries sdo analfabetos;

- de acordo com os dados do SAEB, cerca da metade dos alunos que concluem a
4" série ndo possui competéncia de leitura e de escrita que lhes permita cursar

adequadamente a 5 série.

¢ Dados obtidos através dos municipios engajados em Programas do Instituto Ayrton Senna, tais
como o Acelera Brasil e 0 Escola Campe3.
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1.5 PROGRAMA EDUCAR PARA VENCER

Retencdo, abandono, quantidade de alunos em idade superior a desejada para a
série correspondente e que efetivamente ndo estavam aprendendo, eram alguns dos
sintomas de um sistema educacional de baixa qualidade e de pouca relevancia para
as necessidades dos alunos, cenario no qual, em 1999, foi implantado o Programa

Educar para Vencer.

O Educar para Vencer ¢ um Programa do Governo do Estado da Bahia que tem
como prioridade reverter o quadro educacional do momento de sua implantagdo,
através da elevagdo da qualidade do ensino publico. Para tanto, adota os seguintes
principios: a escola é o eixo da mudanga e a elevagdo da qualidade do ensino

fundamental € o foco dessa reforma, que tem o aluno como centro.

A Reforma pretendida pelo Educar para Vencer busca um rompimento com
valores tradicionais, extremamente enraizados na rede estadual de educacdo,
sobretudo no que se refere a: autonomia Escolar versus tutela por parte da Secretaria;
énfase no mérito e profissionalismo; énfase nos papéis de regulamentacdo e de
informag¢do da Secretaria e improviso versus cumprimento de manuais de

procedimentos operacionais e de rotinas.

Para garantir a elevacdo da qualidade do ensino publico, em geral, e ndo apenas
da rede estadual, o Estado assumiu a responsabilidade pela educacdo de todo o
estado da Bahia, ndo se restringindo a administracdo de sua rede de ensino. Esta
decisdo foi refor¢ada pelo fato de que as primeiras séries do ensino fundamental,
foco do programa, passardo por um processo de municipalizagdo que as tornara,
progressivamente, responsabilidade dos municipios. Desta forma, o Educar para
Vencer envolve, simultaneamente, as redes estadual e municipal, embora a adesao

dos municipios seja voluntaria. As atividades do Estado, no entanto, ficam restritas
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as suas fungdes proprias, tais como informar, regular, financiar e controlar a

qualidade do ensino sem, contudo, envolver-se na operagdo das escolas.

A implementacio do programa foi planejada para acontecer de forma

progressiva, tendo como meta a inser¢do de 280, dos 415 municipios baianos, ao

final do quadriénio de 1999 a 2002; o que representa o atendimento a cerca de 75%

dos alunos da escola publica do estado da Bahia. Desta forma, o programa abrangeu,

no ano de 2000, 45 municipios; atingiu 130 em 2001 e chegou ao total de 280
municipios atendidos, em 2002 (SECRETARIA DA EDUCACAO DO ESTADO
DA BAHIA, 2003).

Sdo objetivos estratégicos do Educar para Vencer:

a corre¢do do fluxo escolar, através da aceleracdo da aprendizagem e

alfabetiza¢@o de alunos que acumulam maultiplas repeténcias;

o fortalecimento da autonomia da escola, como pressuposto basico, em lugar da
postura de tutela em relag@o as unidades escolares; através da reestruturagdo da
rede escolar, sistematizagdo de procedimentos, instrumentalizagdo das escolas,
capacitagdo de gestores e funciondrios, fortalecimento de conselhos escolares,
profissionalizagdo dos critérios de escolha dos dirigentes, certificagdo de
profissionais da educagdo (diretores, vice-diretores, professores, coordenadores
pedagdgicos), avaliagdo externa do desempenho e estabelecimento de contratos

de gestdo e de incentivos;

o fortalecimento das unidades municipais de educag@o, dentro do objetivo de
criar capacidade local de gestdo apta a progressivamente, assumir toda a rede
de ensino fundamental; através da atualizagdo de padrdes de funcionamento,
sistematizacdo de procedimentos, instrumentalizagdo das unidades e

capacitagdo de pessoal;
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- a qualificagdo dos profissionais da educagdo, através da implementagdo de
projetos que envolvem um amplo processo de capacitagdo pratica e em servigo
e de qualificagdo técnica, através de cursos de extensdo de curta duragdo, como
também educagdo formal de nivel superior, oferecida de forma presencial e a

distancia.

O programa ¢ composto por seis projetos prioritarios e trés agdes estratégicas,
que se relacionam e se complementam, a saber: Regularizacdo do Fluxo Escolar de
1* a 4* série; Regulariza¢do do Fluxo Escolar de 5 a 8" série; Capacita¢do Gerencial
das Escolas; Fortalecimento da Gestdo Municipal de Educacdo; Avaliagdo Externa e
Certificagdo Ocupacional de Profissionais da Educacdo, descritos a seguir, e
Capacitagdo de Professores; Programa de Enriquecimento Instrumental — PEI e

Incremento da Reforma Tecnoldgica Educacional.

O Projeto de Regularizacio do Fluxo Escolar de 1* a 4" séries pretende retirar
os alunos do atraso escolar, empregando experiéncias nacionais e internacionais, que
obtiveram é&xito na regularizacdo do fluxo escolar através de intervengdes
estruturadas no ensino, tal como o Programa Acelera Brasil do Instituto Ayrton
Senna. O restabelecimento do fluxo contribui, entre outras, para a liberagdo de
diversas vagas, principalmente nas séries iniciais do ensino fundamental e do médio.
Ainda, tendo em vista o elevado numero de multi-repetentes ndo alfabetizados, este
projeto busca contemplar a alfabetizagdo dos alunos que se encontram nesta

condi¢io.

O Projeto de Regularizaciao do Fluxo Escolar de 5" a 8" séries concentrou-se,
inicialmente, nos alunos da 5* série, na qual mais acentuadamente observa-se o
inchago gerado pelo grande numero de retengdes. Com a utilizagdo de materiais
instrucionais especialmente desenvolvidos para as circunstancias dos alunos e dos

professores, pretende proporcionar corre¢do de fluxo para os estudantes que se
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encontram em situacdo de defasagem, cerca de 73% do total de alunos da 5* a &*

séries, de acordo com os dados do Censo Escolar de 1999 (BAHIA, 2000).

Os projetos de regularizacdo de fluxo pressupdem a formagdo de classes
aceleradas, que empregam a metodologia do Programa de Enriquecimento
Instrumental —PEI, para estimular a capacidade de aprendizagem dos alunos,
amenizar a exclusdo e possibilitar a corre¢do das distor¢des (de fluxo) do sistema de

ensino.

O Projeto de Capacitacdo Gerencial das Escolas objetiva dotar as escolas de
autonomia, através da capacitagdo dos gestores escolares, do desenvolvimento de um
manual de rotinas, da implementag¢do de regras eficazes para o repasse de recursos
para as unidades escolares e da implementacdo de sistemas objetivos de avaliagdo e
premiacdo do desempenho dos gestores, a partir dos resultados por eles obtidos.
Ainda, o fortalecimento dos colegiados escolares e das associagdes de pais e mestres,
pretendido pelo projeto, possibilitara uma maior democratizagdo do processo

pedagogico e da gestdo escolar.

Sdo objetivos do Projeto de Capacitagdo Gerencial das Unidades Municipais de
Educagdo: capacitar as unidades municipais para que estas possam gerenciar sua
rede de escolas, de forma autonoma, eficiente e eficaz e tornar mais transparentes os
mecanismos de prestagdo de contas dos recursos publicos destinados a educacdo. O
projeto inclui a adequag¢do dos tipos de unidades educacionais as realidades
municipais, o desenvolvimento de manuais de procedimentos, a instrumentalizagio e

a capacitagdo dos dirigentes e administradores municipais.

O Projeto de Avaliacio Externa, desenvolvido em parceria com a
Universidade Federal da Bahia, tem o objetivo de gerar indicadores de qualidade do
ensino e da aprendizagem e de desempenho dos alunos da 4* e 8" séries, em

Portugués e em Matematica. Esses dados permitem direcionar os esforgos
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educacionais, desenvolver atividades de recuperagdo que contribuam para a redugio
da repeténcia e estabelecer bases de comparagdo para medir o progresso da escola,

em relagc@o ao seu desempenho anterior € em relagdo as demais unidades escolares.

O Projeto de Certificacio Ocupacional de Profissionais da Educacio,
desenvolvido em parceria com a Fundagdo Luis Eduardo Magalhides, introduz
critérios objetivos de mérito e competéncia para a escolha de diretores e vice-
diretores, alocacdo de professores em sala de aula e estabelecimento de incentivos de
carreira para os profissionais da educagdo. O projeto busca, ainda, aprimorar a
profissionalizacdo e a qualidade das escolas e estimular a formag¢do permanente dos

quadros educacionais.

Por ser tema desta dissertagdo, o Projeto de Certificagdo Ocupacional de

Profissionais da Educagdo sera mais detalhado a seguir:

1.5.1 Projeto de Certificacio Ocupacional de Profissionais da Educacio

O Projeto de Certificagdo Ocupacional ¢ um processo que tem como objetivo
atestar se os profissionais da educag@o possuem as habilidades e os conhecimentos
basicos, necessarios para o desempenho das atividades relacionadas a sua ocupagdo

(FUNDACAO LUIS EDUARDO MAGALHAES, 2000a).

Portanto, a certificacdo relaciona-se, sobretudo, as competéncias efetivas dos
profissionais no trabalho e ndo somente aos aspectos formais de titulagdo, formacao,
etc. (FUNDACAO LUIS EDUARDO MAGALHAES, 2000c). Isto porque a rapida
obsolescéncia de processos de trabalho e dos conteudos ocupacionais, devido a
crescente introdu¢do de novas tecnologias, coloca em duvida a validade dos
diplomas tradicionais, os quais muitas vezes sdo obtidos hd décadas e ndo mais

representam a realidade atual do trabalho. Ainda, porque muitos trabalhadores que
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ndo passaram pelo sistema formal possuem informagdes, conhecimentos e

habilidades, que podem superar os profissionais diplomados.

Esta caracteristica torna o processo de certificagdo pertinente € mais proximo
das necessidades das organizagdes e do mercado; visto que, para estes, muitas vezes
sd0 mais importantes as qualificagdes e competéncias que o individuo de fato possui
para o pleno exercicio do emprego, do que o curriculo formal do trabalhador

(BRIGIDO, 1998).

Além de representar um beneficio para as organizacgdes, neste caso especifico as
unidades escolares, o Projeto de Certificagdo Ocupacional visa vantagens para os
profissionais de educagdo certificados, como também para a sociedade que faz uso
dos servigos educacionais publicos (FUNDACAO LUIS EDUARDO
MAGALHAES, 2000a), a saber:

a) Para a unidade escolar, a certificagdo pretende agregar os beneficios da
profissionalizagdo do quadro de pessoal; do desenvolvimento e da manutengio
das competéncias estratégicas, através de exigéncia de uma recertificacdo, a
cada trés anos; da garantia de qualidade de servigos e/ou de produtos; da
manutencdo de um sistema eficaz de administracdo de carreiras e pessoas, as

quais serdo promovidas mediante comprovagdo das competéncias necessarias;

b) Para os profissionais da educagdo, o Projeto de Certificagdo Ocupacional visa:
maior consciéncia do seu papel profissional, uma vez que o perfil do cargo ¢
claramente definido pela Secretaria de Educacgdo (no caso da Bahia) ou por outra
organizagdo responsavel pela tomada de decisdes e, se tornam publicos os
conhecimentos e habilidades necessarios para o exercicio de suas atividades;
maior clareza nos critérios de ocupag¢do dos cargos, principalmente para
posi¢cdes como a de diretores e vice-diretores escolares, cuja nomeagio
costumava se dar com base exclusiva em indicagdo politica; reconhecimento

publico de suas competéncias e experiéncias, uma vez que o profissional dispde
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de um certificado, comprovante do seu éxito nas avaliagdes das competéncias
necessarias ao desempenho do seu cargo; qualificagdo profissional continua,
visto que, a cada trés anos o candidato certificado deve comprovar a validade e
atualidade de seus conhecimentos e de suas habilidades, através de uma
recertificacdo. e de critérios baseados no mérito para evolucdo profissional e
pessoal, pois os critérios empregados na escolha e na promogao de profissionais

se baseiam no mérito profissional,

Sdo beneficios previstos para a sociedade, a seguranca na qualidade dos servigos
prestados, uma vez que o cidaddo tem a possibilidade de selecionar o
profissional que lhe ird prestar servigo, dentre aqueles que possuem certificagao
ocupacional, portanto, comprovadamente competentes (ex: matricular o filho em
uma escola cujo diretor e professor sejam certificados); os servigos com foco no
cliente e prestados por pessoas qualificadas; os problemas identificados e
tratados com profissionalismo; o estabelecimento de padrdes e indicadores de
desempenho, ja que para a realizagdo das avaliacdes subtende-se a adog@o de um
padrdo minimo de competéncias, o qual deve ser alcangado pelo candidato para
que possa ser certificado e a integragdo do ensino académico as exigéncias do

mercado de trabalho.

O Projeto de Certificagdo Ocupacional de Profissionais da Educagdo teve inicio

no ano de 1999, com o exame de Dirigentes Escolares. Através do estabelecimento

de padrdes minimos de desempenho e da avaliagdo de habilidades e de

conhecimentos inerentes ao cargo, o projeto buscou introduzir critérios objetivos de

mérito e competéncia profissional, para a escolha de diretores e vice-diretores.

Por se tratar de uma iniciativa inédita no Brasil, o desenvolvimento do seu

sistema contou com a consultoria do American Institutes for Rearch -AlR, instituto

norte americano, com mais de 50 anos de experiéncia nas areas educacional e de

avaliagdo, o qual ficou responsavel pela transferéncia de tecnologia e formagao de

especialistas.
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O sistema de certificacdo desenvolvido no estado da Bahia é composto de cinco
etapas técnicas, sendo elas: andlise de cargo, desenvolvimento de testes, analise
estatistica, armazenamento em banco de dados e operagdes (ver figura 1 - Fluxo do

Sistema de Certificacdo Ocupacional de Profissionais da Educacao).

A andlise do cargo, fase inicial desse sistema ¢ responsavel pela identificacdo,
agrupamento ¢ andlise dos elementos de trabalho (atividades, conhecimentos,
habilidades e estilos de trabalho), que compdem os requisitos necessarios para o
exercicio de um determinado cargo e serve como base de informagdo para o
desenvolvimento do Exame de Certificagio (FUNDACAO LUIS EDUARDO
MAGALHAES, 2000b).

Sdo documentos padrodes, gerados pela etapa de analise de cargo:

a) “Descri¢do do Cargo” — detalhamento, por resultado, das atividades e dos
requisitos basicos para exercicio do cargo (escolaridade, conhecimentos,

habilidades e caracteristicas pessoais, etc.);

b) “Padrdes de competéncias” — faz referéncia aos padrdes de desempenho e as

competéncias estratégicas que o profissional deve ter;

c) “Especificagdes de Testes” —estabelece o contetido, o formato e o numero de

questdes que deverdo constar no Exame.

O documento de especificacdes de testes do Exame de Professor Alfabetizador,
gerado na etapa de analise de cargo, serviu como base para a elaboragdo do Modelo
de Andlise empregado neste estudo; portanto, esta etapa técnica serd detalhada e

analisada 4 luz da literatura, no referencial tedrico.
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Com base nas informagdes obtidas na fase referente a Analise de Cargo, sdo
elaborados os testes que compdem a certificagdo. O Exame de Professor
Alfabetizador ¢ composto por trés avaliagcdes, todas eliminatdrias: o Teste de
Conhecimentos Especificos —TCE, composto por 100 questdes de multipla escolha;
o Teste de Lingua Portuguesa e Literatura Infantil / Redacdo — TLPL, composto por
80 questdes de maultipla-escolha ¢ uma redagdo, cujo tema estd centrado em
discussoes da area educacional e uma Aula Pratica registrada em video, a qual busca
avaliar o desempenho do alfabetizador no desenvolvimento de suas atividades em

sala de aula.

O professor que ndo lograr éxito em alguma das trés etapas do exame podera
repetir o teste no qual ndo foi aprovado, quantas vezes este for oferecido, dentro do
prazo maximo de dois anos, contados a partir da data da divulga¢@o do resultado de
ndo aprovag¢do. Findo este prazo, tera que aguardar trés anos para reiniciar um novo
Processo de Certificagdo, pois compreende-se que ha necessidade de tempo para
capacitar-se.

Alguns cuidados s3o necessarios para que possam ser tomadas medidas
psicométricas / estatisticas necessarias a garantia da equidade, lisura e qualidade do
processo de avaliagdo, por isso, todo material de prova é recolhido imediatamente
apods a conclusdo dos testes; os candidatos ndo mantém consigo o caderno de testes,

as folhas de rascunho nem os gabaritos de resposta.

Crocker e Algina (1986) explicam a importancia das medidas psicométricas
adotadas em processo de avaliagdo similarea ao empregado na Certificagdo

Ocupacional de Profissionais da Educacgdo, da seguinte forma:

A principal preocupagio dos elaboradores de itens, ao construir questdes
para compor um teste, ¢ chegar a um conjunto de quesitos capazes de
fornecer dados sobre o candidato (escore) que atendam a um padrio
determinado de confiabilidade e validade, de acordo com os objetivos da
avaliagdo. O pré-teste, ou seja, administragdo dos itens redigidos a uma
populagdo similar aquela a qual o teste se destina, ¢ uma das formas mais
comumente empregadas para detectar a qualidade dos itens. Com os
dados resultantes da pré-testagem, ¢ possivel selecionar, a partir de um

grande grupo de questdes, aquelas que mais contribuem para a
confiabilidade e validade dos escores dos candidatos. Ao conjunto de



48

medidas estatisticas empregadas para avalia¢do das respostas dadas a um
item especifico e que permitem selecionar as melhores questdes para
composi¢do de um teste, da-se o nome de Analise de Itens Crocker e
Algina (1986, p. 311).

Um exame de certificacdo diferencia-se de outros processos de avaliacdo, tais
como vestibular, exames admissionais, concursos publicos, pois, enquanto nestes ha
um grande contingente de candidatos para um numero limitado de vagas, as quais
devem ser preenchidas pelo candidato de melhor desempenho, na certificagdo
ocupacional, ndo ha um numero limitado de vagas, todos aqueles que detém as
competéncias basicas sdo aprovados. Uma metafora comumente utilizada para
explicar a natureza de um exame de certificacdo ¢ a da carteira de motorista: um
motorista habilitado ¢ aquele que comprovadamente detém as habilidades e os
conhecimentos minimos necessarios para controlar um veiculo € ndo ha um numero
limitado de carteiras que podem ser emitidas por periodo; aqueles que tém as

competéncias exigidas sdo aprovados.

Ainda, com o intuito de manter a privacidade dos ndo aprovados e para evitar
comparagdes indevidas entre os candidatos, o resultado dos testes ndo é divulgado
por colocagdo, mas sob a forma de ‘“aprovado” ou “ndo aprovado”. Os ndo
aprovados ndo tém seu nome divulgado; recebem uma correspondéncia
comunicando do “ndo éxito”, dentre outras informacgdes, tais como a proxima data
em que este mesmo teste serd oferecido e em quais conhecimentos e/ou habilidades o

candidato ndo alcangou um desempenho satisfatorio.

Caso os candidatos aprovados fossem listados por ordem de classificagdo, estes
dados poderiam ser utilizados de forma danosa como, por exemplo, estabelecendo
comparacdes indevidas entre os candidatos ou priorizando aqueles cuja pontuagio
tenha sido maior, sendo que todos, necessariamente, possuem as competéncias
minimas, uma vez que foram certificados.

Figura 1: Fluxo do Sistema de Certificacio Ocupacional de Profissionais da
Educacio
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Fonte: FUNDACAO LUS EDUARDO MAGALHAES (1999)
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A equipe de certificagdo tem carater multidisciplinar, sendo formada por
profissionais oriundos de diversas areas de atuacdo e, ndo somente de educacdo.
Optou-se por este modelo, por vislumbrar, num futuro proximo, a expansido da
certificagcdo ocupacional para outras areas e secretarias de estado, além da educagao.
Por isso mesmo, o desenvolvimento, analise e aprimoramento de todos os produtos e
os processos da certificagdo, tais como elaboragdo de testes e de documentos
norteadores, estabelecimento de nota de aprovacgdo, etc., contam com a participagao
de comités técnicos de especialistas no cargo, responsdveis por prover a equipe

técnica com dados tacitos sobre o trabalho a ser certificado (ver figura 1).

Todos os produtos e processos passam, ainda, pelo crivo de uma camara,
composta por profissionais de renomado prestigio no cendrio da educagdo. Esta
funciona como um o6rgdo deliberativo que valida todas as etapas do processo de
certificacdio e tem como finalidade assegurar a legitimidade, a qualidade e a

relevancia da sistematica, tendo autonomia para decidir sobre todas as questdes
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técnicas. As principais responsabilidades desse grupo sdo: assegurar e atestar a
exatiddo técnica das acgdes, assegurar legitimidade do processo, contribuir para a
projecdo do Sistema de Certificagdo em ambito nacional, decidir sobre possiveis

areas de expansao e firmar todos os documentos de certificagao.

A camara de certificacdo, composta por profissionais de renomado prestigio no
cenario nacional da educacdo e responsavel por validar todas as etapas da
certificagdo (ver figura 1), tem a finalidade de assegurar a qualidade, probidade,
moralidade, equidade, impessoalidade, transparéncia, publicidade e legitimidade dos

atos do Projeto de Certificagdo Ocupacional de Profissionais da Educacao.

Em 2003, quando do langamento da certificagdo ocupacional para Professores
Alfabetizadores, o sistema de certificagdo ocupacional de dirigentes escolares ja se
encontrava no terceiro ciclo, tendo sido aplicados 17.379 testes, entre novos inscritos

e repetentes e certificado 1.226 diretores e vice-diretores escolares.

O cargo de Professor Alfabetizador dentre os demais profissionais da educagao,
foi priorizado devido a confirmagdo, através dos resultados das avaliacdes
padronizadas, de que um numero relevante dos estudantes ndo detém, nem ao menos,
o conhecimento minimo necessario de sua lingua materna, de forma a poder cursar a

série em que se encontram.

Com a aprovagao do Estatuto do Magistério Publico Estadual, em maio de 2003,
a certificacdo foi oficializada como o critério de mérito que seria utilizado pelo
Estado, para ascensdo e remuneracdo variavel dos professores. Ficou, entdo,
estabelecido por lei, um ajuste salarial de cerca de 10% para os professores
certificados e um Plano de Cargos e Saldrios, que prevé mecanismos de ascensao
efetiva na carreira, para os 49,2 mil professores da rede publica estadual de ensino. A
ascensdo se dara tanto através do critério da formacdo profissional, ja existente, no

qual o professor ocupa os niveis de 1 a 4 conforme o seu curriculo académico, como
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pela Certificacdo Ocupacional, que passa a ser utilizada como critério de mudanga de
classe. Além de certificar-se, o professor precisara revalidar a certificagdo a cada trés

anos, o que permitira que ele consiga outra promogao e ascenda de classe.

O tema escolhido para este estudo — a Certificacdo Ocupacional de Profissionais
da Educagdo — ¢ analisado a partir das abordagens tedricas presentes na literatura

relacionada a certificagdo ocupacional e as competéncias.

Sob a perspectiva do referencial tedrico, foi desenvolvido o Modelo de Analise
utilizado no presente estudo, e confrontado com o documento de “Especificagdes do
Teste de Professor Alfabetizador: alfabetizagdo de criangas”, gerado na etapa inicial
do sistema de certificagdo de Professores Alfabetizadores da Fundac¢io Luis Eduardo
Magalhaes. Este contém as competéncias identificadas pelos analistas de cargo,
como necessarias para que um alfabetizador desempenhe suas atividades de

planejamento e pratica pedagogica.

A questdo que direcionou o presente trabalho foi: “qual o grau de alinhamento
entre o escore obtido pelos professores no Teste de Conhecimentos Especificos —
TCE, do primeiro Exame de Certificacio Ocupacional de Professores
Alfabetizadores do estado da Bahia, e a visio que estes ttm do seu

desempenho?”.

Assim, uma das principais contribui¢des desse trabalho ¢ conceder voz aos
Professores Alfabetizadores avaliados pela Certificagdo Ocupacional e, através de
suas respostas no questiondrio, validar o Teste de Conhecimentos Especificos - TCE,
como instrumento de avaliagdo das competéncias relacionadas as dimensdes de
“planejamento do curso de alfabetizagdo”, “pratica docente” e “norteadores do

trabalho de Professor Alfabetizador”.
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O interesse pelo tema surgiu ao longo da leitura do artigo intitulado “Quem Tem
Medo da Avaliagdo”, de Castro (2003a), no qual o autor faz uma analogia entre os
testes quantitativos e os remédios, os quais salvam vidas, mas sempre apresentam
efeitos colaterais. O autor afirma que para curar um doente, o médico receita o
remédio e, depois lida com as doengas por ele causadas. Da mesma forma, os testes
criam suas proprias moléstias e possuem limitagdes, tal como a impossibilidade de
captar algumas dimensdes de desempenho. Segundo o autor vale a pena seguir o
exemplo dos paises “educacionalmente avangados”, onde nem se imagina abolir as
avaliacdes, e lida-se criativamente com os efeitos colaterais por elas gerados. Uma
das formas de fazé-lo, segue o autor, seria através de analises qualitativas,

complementares aos testes quantitativos.

Da perspectiva de complementagdo dos dados quantitativos através de uma
analise qualitativa, citada por Castro, surgiu a idéia de aplicagdo de uma auto-
avaliagdo, responsavel por captar, junto aos professores alfabetizadores, participantes
do primeiro exame de certificagdo ocupacional, a visdo que estes t€ém a respeito de
sua performance e estabelecer uma comparagdo com o desempenho dos mesmos no

Teste de Conhecimentos Especificos.

Este estudo representa, portanto, uma valiosa oportunidade de inserir no
processo de certificacdo a “voz do candidato”, através da indica¢do de quais
conhecimentos e habilidades, inerentes ao seu cargo, acredita possuir e em que

gradagdo.

Para identificagdo da visdo dos professores sobre o seu desempenho em
competéncias relacionadas as dimensdes de “planejamento do curso de
alfabetizagdo”, “pratica docente” e “norteadores do trabalho de Professor
Alfabetizador”, foi aplicada uma auto-avaliagdo, no formato de questionario, sendo

este o principal instrumento de coleta de dados.
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Posteriormente, esses dados foram comparados aos escores obtidos pelos
respondentes no Teste de Conhecimentos Especificos —TCE, por dominios de
conhecimentos e de habilidades que compdem as dimensdes supra citadas, com 0
objetivo de verificar o grau de alinhamento entre os resultados do Teste de
Conhecimentos Especificos com a visido que os participantes do primeiro
processo de Certificacdo Ocupacional de Professores Alfabetizadores do estado

da Bahia tém, do seu desempenho.

Maiores detalhes sobre o procedimento metodologico empregado na pesquisa
serdo descritos no capitulo “Apresentacdo dos Procedimentos Metodologicos e

Analise dos dados”.

E hipétese do presente trabalho que: o Teste de Conhecimentos Especificos -
TCE é um instrumento alinhado a visdo que os professores participantes do
processo de certificacio tém do seu desempenho. Maiores detalhes serdo
igualmente descritos no capitulo “Apresentacdo dos Procedimentos Metodologicos e

Analise dos dados”.

Esta dissertagdo estd dividida em cinco capitulos, sendo o primeiro esta
introdu¢do; o segundo intitulado Referencial Teorico, que transcorre sobre os
conceitos utilizados como categorias de andlise para este estudo; o terceiro &
constituido pelo Modelo de Andlise e uma validacdo deste, desenvolvida a partir das
habilidades e dos conhecimentos apontados pela literatura como relevantes para um
professor alfabetizador. Na seqiiéncia, tem-se o quarto capitulo, Apresentagdo dos
Procedimentos Metodoldgicos e Andlise dos Dados, o qual descreve a metodologia
empregada na pesquisa e a analise dos dados obtidos através da comparagdo entre as
respostas do questionario de auto-avalia¢do e o desempenho do candidato no teste. O
quinto capitulo é composto pelas Conclusdes ¢ Recomendagdes Finais, na qual ¢
feito o fechamento do trabalho através de resposta(s) para o problema da pesquisa e

da confirmacdo ou refutagio da hipdtese proposta.
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2. REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo se propde a discorrer sobre parte da literatura que trata da
certificacdo ocupacional e das competéncias, em suas diversas abordagens, visando
fundamentar o Modelo de Analise empregado neste estudo. Para tanto, divide-se em

duas sec¢des, a saber:

- Revisao da Literatura sobre Certificagdo Ocupacional: aborda a origem da
certificagdo; as diferengas entre esta e a licenga profissional e as etapas
sugeridas para um sistema de certificacdo, com destaque para a analise de
cargo, etapa responsavel pela elaboracdo da matriz norteadora do
desenvolvimento dos testes de certificagdo e, que neste estudo, fundamenta

0 Modelo de Analise;

- Revisdo da Literatura sobre competéncias: aborda a demanda gerada pela
era do conhecimento e da informagdo por novos padrdes de gestdo; a
origem do termo competéncias; a no¢do de competéncias da Administragao
Cientifica; a incorporacdo da nog¢do de competéncias a administragdo
estratégica, aos recursos humanos e a sociologia da educagdo e do trabalho

e a abordagem da no¢do de competéncias em cada uma dessas dimensdes.
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2.1 REVISAO DA LITERATURA SOBRE CERTIFICACAO OCUPACIONAL

Esta se¢do, inicialmente, discorre sobre parte da literatura relacionada a
certificag¢do, sobre sua origem, as diferencgas entre esta e a licenga profissional e as
etapas sugeridas para um sistema de certificagdo, dando énfase a etapa de Analise de
Cargo, por ser esta responsavel pela constru¢do da matriz norteadora para o
desenvolvimento dos testes de certificagdo e que constitui o modelo de analise

empregado neste estudo.

Em seguida, visando fundamentar o modelo de andlise, trata-se das varias
nuances tedricas do emprego da no¢do de competéncias e sua categorizagdo em

competéncias organizacionais ou essenciais, individuais e funcionais.

2.1.1 Origem da Certificacio

A origem da certificagdo, nos Estados Unidos, de acordo com Schoon e Smith
(2000), se da a partir do desejo de um grupo de oftalmologistas, de diferenciar-se dos
demais médicos desta especialidade. Assim como eles, os outros médicos estavam
habilitados a diagnosticar, tratar doengas oftalmologicas e prescrever lentes
corretivas apropriadas. No entanto, este grupo sentia-se mais treinado e bem
equipado do que os demais e, queria tornar claro para o publico, que era mais bem

qualificado para prover cuidados médicos para os olhos.

Para atingir seu objetivo, este grupo de oftalmologistas decidiu, entdo,
estabelecer uma comissdo nacional, formada por especialistas em oftalmologia, para
certificar profissionais que fossem capazes de alcangar um alto padrdo de
treinamento e experiéncia na profissdo. Para ser certificado, além de demonstrar
treino e pratica, o candidato deveria ser aprovado em um rigoroso exame. Aos
aprovados era concedido um certificado e o direito de exposi¢do do mesmo, como
evidéncia de ter demonstrado alto nivel de competéncia na pratica medicinal, em

oftalmologia.
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O termo certificacdo sé comecou a perder a conotagdo exclusiva de exceléncia,
por volta da década de 70, quando determinada associacdo de médicos, acreditando
que a certificagdo iria facilitar sua filiagdo as companhias de seguro, o que lhes
permitiria a remunera¢do através de reembolso, comecou a exercer pressdo para
obter o certificado. A recusa das seguradoras em pagar pelos servigos de
profissionais ndo certificados, reforcava a crenca de que a certificagdo era evidéncia
de competéncia. No inicio da década de 70, a pressdo para obten¢do da certificagdo
tornou-se tdo grande, que houve a necessidade de intervencdo do Departamento
Norte-americano de Saude, Educagdo e Bem-estar Social, de forma a ampliar o

numero de profissionais certificados (SCHOON; SMITH, 2000).

O sistema federativo norte-americano permite que cada estado tenha seu proprio
programa de certificagdo; assim sendo, se um profissional desejasse ter a sua pratica
médica reconhecida nacionalmente, teria que se submeter a quase 50 exames
diferentes. Para reverter esse quadro e com o objetivo de tornar os padrdes de
certificagdo comparaveis, diversos grupos de profissionais decidiram estabelecer

programas nacionais de certificagdo ocupacional (SCHOON; SMITH, 2000).

A certificagdo, entdo, deixou de ser um mecanismo exclusivamente voltado para
a identificagdo da exceléncia, passando a distinguir os profissionais que possuiam, ao
menos, os padroes minimamente aceitdveis de desempenho. Hoje, a certificagdo
continua sendo empregada para identificar profissionais que atingiram determinado
grau de especializagdo em sua profissdo, tais como médicos que sdo certificados
como neurologistas, anestesistas, etc.; contudo, também ¢ concedida a individuos
que atingiram os padrdes de entrada minimos, necessarios para que um profissional

em inicio de carreira exer¢a determinado cargo.

r

Ser certificado ¢ um indicador positivo de competéncia profissional, contudo a

auséncia deste nao €, necessariamente um indicador negativo; uma vez que, devido
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ao carater voluntario da certificag@o, profissionais em exercicio, ndo certificados,

podem se igualar ou mesmo superar os certificados, em nivel de competéncia.

2.1.2 Certificacao X Licenca Profissional (licensure)

O conceito de certificagdo, no entanto, nem sempre ¢ evidente e, muitas vezes ¢
confundido com o de licenga profissional. Mesmo a literatura especializada costuma
utilizar-se de uma Unica designagdo, “credencial” - credentialing em inglés - para
designar tanto a licenga profissional quanto a certificagdo, ou os aspectos comuns
aos dois termos. Credencial ¢ derivada da palavra latina credere, que significa
acreditar, confiar, ter fé e da palavra credential, que, em latim medieval, significava
fé, crenga, convic¢do. Seu significado, portanto, ¢ bastante proximo do de
certificacdo, palavra derivada de (1) certus + (2) facere, que em latim, significam,

respectivamente, (1) certo, seguro, evidente e (2) fazer (IMPARA, 1995).

Licenga (profissional), por sua vez, deriva da palavra latina /licentia,
significando, liberdade, permissdo para praticar algo. Da mesma forma que a
certificacdo tem a conotacdo de confianga e credibilidade, que lhe conferem validade
e aceitag@o; contudo, a no¢do de Licenga (profissional) extrapola a de certificagdo,
pois além de demonstrar qualificagdo, pressupde uma permissdo concedida por

autoridade, para fazer algo; sem a qual ndo seria possivel fazé-lo IMPARA, 1995).

A origem da licenca profissional pode estar associada ao codigo de Hammurabi,
datado do ano 2000 antes de Cristo, por ter sido este a primeira tentativa de
regulamentar uma profissdo. Este cddigo babilonico estipulava os valores que
deveriam ser pagos por servigos cirdrgicos, bem como as penalidades impostas para
o que hoje ¢ considerado como erro médico, por pratica indevida. De acordo com
escritos histdricos a penalidade para operagdes que resultavam na morte do paciente,
era a amputagdo de uma das maos do cirurgido. Ja as restrigdes estabelecidas para a

pratica de certas profissdes por mulheres, reportam ao ano 300 antes de Cristo,
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quando as leis da Grécia impediam que mulheres exercessem a medicina (IMPARA,

1995).

No século 13 o rei da Sicilia, ao instituir padrdes para o controle do exercicio da
profissdo médica, estabelecia os fundamentos para a atual licencga profissional. Ele
estipulou que, para um individuo ser reconhecido como médico, deveria cursar trés
anos de estudo em filosofia, cinco em medicina e passar por um ano de experiéncia
pratica; além disso, deveria ser aprovado em exames desenvolvidos por uma junta de
médicos praticantes. Aos que ndo obtivessem a licenga, ficava proibido o exercicio
da profissdo. Os padrdes de controle estabeleciam, ainda, o valor dos servigos
médicos, determinavam atendimento gratuito para os indigentes, estabeleciam
codigos éticos, cujo descumprimento estava sujeito a penalidades e proibiam os

médicos de possuirem farmacias (IMPARA, 1995).

Ja a licenga profissional em seu conceito atual de “licengca conferida por
autoridade legal, para praticar determinada ocupagdo ou profissdao”, segundo Schoon
e Smith (2000), teve origem nos Estados Unidos, em um determinado momento no
qual estabelecer restricdes a forma como um individuo conseguia o seu sustento,
quaisquer que fossem estas, era considerado uma atitude antidemocratica. Como
fruto deste pensamento predominante da época, houve uma proliferacio das
chamadas “fabricas de diplomas”. Estas instituicdes conferiam diplomas de
profissdes tradicionais, tais como medicina e odontologia, sem que fosse necessario
passar por um curso estruturado e de longa duragcdo, nem receber o devido

treinamento ou instru¢do nessas profissoes.

A proliferacdo de médicos e dentistas pouco capacitados para o exercicio da
profissdo, além de representar uma ameaca para a populacdo, fez com que
profissionais devidamente habilitados, oriundos de faculdades tradicionais de
medicina e odontologia, buscassem uma forma de distinguir-se dos considerados

“charlatoes” (IMPARA, 1995).
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Inicialmente, reuniram-se em associagdes, em nivel local e estadual, e
estabeleceram critérios de admissdo para as profissdes de médico e de dentista que
fossem eficazes em excluir aqueles cujo diploma ndo tivesse a chancela de uma das
tradicionais faculdades de saude. Ficou estabelecido que qualquer profissional que
por ventura viesse a falhar em seguir os rigidos procedimentos, regras e codigos de

conduta adotados, seria desligado da associacio(IMPARA, 1995).

Para que o publico estivesse seguro, deveria optar por profissionais dentre os
participantes das associagdes médicas; caso contrario, poderiam estar se submetendo
ao cuidados de um profissional sem as qualificagdes necessarias para se tornar um
membro da associag¢do, ou alguém que, por problemas €ticos ou de ma conduta,

tivesse sido afastado desta (IMPARA, 1995).

As associacdes médicas norte-americanas desse periodo se mostraram capazes
de diferenciar os profissionais qualificados dos ndo qualificados; mas, isto ndo foi
suficiente para impedir que os ndo habilitados continuassem a exercer a profissao.
Somente apds a intervengdo do Estado, foi possivel vincular o credenciamento ao
exercicio da medicina ou da odontologia e proibir que os ndo credenciados

continuassem praticando suas atividades (IMPARA, 1995).

A tradicdo da auto-regulacdo de algumas profissdes teve origem nesse momento:
o Estado, ciente de que lhe faltava experiéncia e conhecimento para estabelecer pré-
requisitos, praticas, procedimentos e normas para o exercicio das profissdes, decidiu
criar comissdes de profissionais de notorio saber e experiéncia, reconhecidas

publicamente, com esta responsabilidade.

Hoje, no Brasil, para exercer a profissdes de advocacia, por exemplo, ¢
necessario que, além da formagdo em direito, em instituicdes de ensino superior,

reconhecidas pelo Ministério da Educag@o, o profissional diplomado se submeta a
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uma série de avaliagdes estabelecidas pela Ordem dos Advogados do Brasil — OAB.
Esta institui¢do tem o papel de regulamentar a profissdo, € responsavel pela

fiscalizagdo e, em casos de ma conduta, suspensdo do direito de exercicio.

As diretrizes e normas estabelecidas pelas comissdes de profissionais passaram a
ter forga de lei. A estas foi concedido o poder de estabelecer pré-requisitos, praticas,
procedimentos e regras de conduta aceitdveis, bem como de aplicar avaliagdes
ocupacionais relacionadas ao cargo em questdo. Estavam, ainda, aptas a, mediante
denuncias, conduzir investigacdes e realizar interrogatorios, para determinar se um
profissional credenciado cometeu alguma violagdo as normas e diretrizes
estabelecidas. Considerado culpado, as comissdes tinham o poder de estabelecer
sangdes e cumprir penalidades, que variavam de multas, restrigdes da pratica, ou, em
ultima instancia, a depender da gravidade da situacdo, a revogag¢ao total do direito de

exercicio da profissdo.

Segundo Impara (1995), embora a promog¢do do bem estar publico seja uma
missdo governamental, associagdes profissionais, normalmente dispostas em
organiza¢des ndo lucrativas, foram reconhecidas para, em nome do Estado,
promover a regulacdo de determinadas profissdes: a licenga profissional. A licenga
profissional, portanto, diferencia-se da certificagdo, pois tem como objetivo a

prote¢do da saude, da seguranga e/ou do bem estar do cidadao.

Shimberg (apud SCHIMITT, 1995) alerta para o fato de que algumas
associagdes ocupacionais, pleiteando o estabelecimento da obrigatoriedade da
licenga profissional para atuar em sua profissdo, podem estar utilizando o argumento
de que o publico ndo ¢ capaz de discernir quais os profissionais competentes, para
justificar o estabelecimento da licenga profissional; contudo, objetivam, na verdade,
obter beneficios proprios a partir da regulacdo, tais como: o controle da distribuigdo
geografica dos profissionais que praticam a profissdo, o aumento dos beneficios

econdmicos, do status da profissdo e da reputacdo dos que a exercem. A obtengdo de
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tais beneficios ndo seria condenavel, se ndo fossem os objetivos primdarios destas

associagdes.

Para Schimberg e Roederer (apud SCHMITT, 1995, p.4) a licenga profissional

.('(2~

Processo pelo qual o Governo, ou uma agéncia regulando em seu nome,
concede permissdo para que um individuo desempenhe uma determinada
ocupac¢do, mediante a constatacdo de que este é capaz de atingir o grau
minimo de competéncias necessarias ao exercicio do cargo, de forma que a
saude, a segurancga e o bem estar publicos sejam preservados.

Malcolm Parson (1952 apud SCHMITT, 1995) ressalta que a licenca
profissional ndo ¢ concedida de uma forma incondicional; normalmente ela é valida
por um periodo de tempo pré-estabelecido e pode ser concedida ou negada,
renovada, suspensa temporariamente ou revogada, pelo Estado, por uma série de
razdes. Uma vez determinado que para o exercicio de uma profissdo, ou concessao
de um titulo, é necessario passar por um processo de licenga (profissional), torna-se

ilegal pratica-la sem ter obtido a licenga necessaria a sua pratica.

Tanto a licenga profissional quanto a certificagdo t€m o propdsito de assegurar
que os individuos que praticam determinada profissdo ou ocupagdo estdo aptos ao
desenvolvimento de suas atividades (RAYMOND, 2001); para tanto, pressupdem a
elaboracdo de exames que atestem se o profissional € capaz de atingir ou superar os
padrdes minimos de desempenho estabelecidos, funcionando como indicador de que

este individuo esta ou ndo, qualificado a praticar determinada profissdo ou ocupacao.

Embora ambas pressuponham o estabelecimento de padrdes minimos de
competéncia, a certificagdo normalmente ¢ voluntaria, implementada por uma
organiza¢do ndo governamental, enquanto que a licenga profissional ¢ obrigatdria
para o exercicio de determinada profissdo ou para concessao de um titulo controlado

e ¢ uma agdo governamental, ou de uma associa¢do legitimada pelo Estado para
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fazé-lo. Ainda, a certificagdo objetiva primariamente a defesa dos interesses dos
profissionais certificados e da profissdo, ao passo que a licenca profissional tem

como objetivo principal defender os interesses dos cidadaos.

Portanto, a certificagdo diferencia-se da licenca profissional, pois ao contrario
desta, ndo precisa, necessariamente, estar relacionada a acdes governamentais, nem
se refere a titulos profissionais controlados pelo Governo, ou por entidades que
regulam em seu nome. A certificagdo ¢ voluntaria e ndo obrigatoria para a pratica
profissional; desta forma, um individuo pode optar por ndo se submeter a exames de
certificagdo e continuar exercendo sua profissdo, sem que haja nenhuma sangio
prevista por lei. Ex.: O exercicio da odontologia pediatrica, por um dentista nao
certificado nesta especialidade, ¢ legal, contanto que este ndo se denomine

especialista em odontopediatra.

2.1.3 Etapas de um Sistema de Certificacio

Uma diversidade de estratégias pode ser aplicada no desenvolvimento de um
sistema de certificacdo. Alguns procedimentos técnicos sdo, no entanto, considerados
pela literatura relacionada, como basicos e imprescindiveis a qualquer sistema, sao
eles: analise de cargo ou analise pratica; desenvolvimento das especificagcdes de
testes; desenvolvimento dos testes de certificacdo; estabelecimento da linha de corte
(nota de aprovagdo); pontuagdo e analise de dados e equacionalizagdo das diversas

versoes dos testes.

Tais procedimentos técnicos, considerados por Impara (1995) como cruciais e,

para os quais € necessario dedicar muito tempo e energia, de forma que sejam

desenvolvidos de forma satisfatdria, serdo detalhados a seguir:



63

a) A analise de cargo ¢ a primeira etapa de um sistema de certificagdo.
Inicialmente, os analistas de cargo fazem um levantamento junto a um comité
de especialistas no cargo em estudo, para identificar que atividades sao
desempenhadas e quais as competéncias, traduzidas em um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes, sd3o necessarias para o seu
desempenho. Em seguida, ainda com auxilio de profissionais conhecedores
do cargo analisado, identificam o quio crucial sdo as atividades, os
conhecimentos, as habilidades e as atitudes identificados para um profissional
em inicio de carreira, e quais devem compor o “catalogo de elementos de
trabalho”, insumo para os procedimentos técnicos subseqiientes, para o
desenvolvimento da especificagdo de testes e, conseqiientemente, para o

criagdo dos testes de certificagdo.

A literatura sugere que o catdlogo de elementos de trabalho seja composto

pelos seguintes registros (BRIGIDO, 1998):

- conhecimentos que serdo mobilizados no processo de trabalho para a

resolugdo de problemas;

- situagdes em que se apresentam davidas ou alternativas de sim e ndo e que
permitam a construgdo de algoritmos decisorios nas resolucdes de

problemas;

- habilidades motoras ou fisicas, necessarias a realizagdo dos padrdes de

desempenho minimos nas atividades mecénicas e manuais;

- habilidades intelectuais, modos de operacgdo e técnicas aplicadas para tratar

os problemas mais freqiientes, do processo de trabalho;

- atitudes recomendaveis e aptiddes emocionais indispensaveis a natureza das

operacdes em que se envolve o trabalhador, no processo de trabalho;

- normas e padrdes internacionais de exigéncias assim como as

recomendagdes sobre riscos de acidente de trabalho.
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Knapp e Knapp (1995) ressaltam a importancia do envolvimento de um
comité de especialistas no cargo, no desenvolvimento dos procedimentos
técnicos que constituem as etapas de um sistema de certificagdo, especialmente
na implementacdo da analise de cargo, para fornecer credibilidade e validade ao
processo. Segundo esses autores, os membros do comité devem ser profissionais
qualificados, reconhecidos pelo seu conhecimento e experiéncia, representar

modelos de conduta e ser atuantes na comunidade profissional.

a) A etapa de desenvolvimento das “especificacdes de testes”, matriz que
identifica as competéncias profissionais que serdo avaliadas nos testes de
certificacdo e, Modelo de Analise desta dissertagdo, somente € possivel,
tendo sido definido o catalogo de elementos de trabalho. Além de determinar
os dominios de conhecimentos, de habilidades e de atitudes que serdo
medidos no exame de certificagdo, o documento de “especificacdes de
testes” também estabelece a quantidade e a natureza dos quesitos de testes
que serdo empregados para medir se um profissional detém, ou ndo, as

competéncias necessarias ao desempenho do seu cargo;

A construg¢@o da matriz de competéncias relacionadas ao cargo, referéncia
para o desenvolvimento dos testes de certificacdo, ¢ uma forma de garantir que o
exame realmente tenha cardter ocupacional e que os testes que o compdem
estejam, de fato, relacionados ao cargo a ser certificado. Assim sendo, a medida
que os conhecimentos e/ou as habilidades descritas nas “especificagdes de
testes” correspondem as atividades desempenhadas pelo profissional a ser
certificado, na pratica do seu cargo, o documento de especificagcdes funciona
como uma fonte de evidéncia da pertinéncia da avaliagdo ocupacional,
caracteristica de testes denominada como ‘‘autenticidade”, por Bachman e

Palmer (2000).

Assim como as demais etapas de um sistema de certificacdo, o

desenvolvimento das “especificacdes de testes” conta com o auxilio de um
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comité de especialistas no cargo, que contribuem com o conhecimento tacito da

profissdo. Essa matriz de competéncias é, portanto, construida a partir do

conhecimento e experiéncia dos especialistas, bem como da comparagdo com

outras analises de cargo e com especificagdes de testes similares, aplicados em

areas afins a ocupacdo que se deseja certificar.

b) O desenvolvimento dos testes de certificacio tem como referéncia o

documento de “especificacdes de testes”. Esta etapa inclui diversas agoes,
tais como: redacdo de itens originais que irdo compor os testes de
certificagdo; revisdo e modificagdo, quando necessaria, desses quesitos de
prova, por um comité de especialistas no conteudo avaliado; pré-teste dos
itens através da aplicagdo dos mesmos a uma populagdo semelhante a qual a
certificacdo se destina ou pela andlise critica estruturada de uma banca de
especialistas; analise dos dados psicométricos obtidos através do pré-teste,
para controle da qualidade dos itens desenvolvidos e escolha daqueles que
apresentam melhor desempenho; refinamento dos itens cujo desempenho nao

tenha sido satisfatorio no pré-teste e composicao final dos cadernos de teste.

A etapa seguinte ¢ denominada definicio da linha de corte ¢ consiste no
estabelecimento de uma nota de aprovagdo. Embora existam diversas
estratégias para o estabelecimento da linha de corte, a natureza de um exame
de certificagdo e a necessidade de garantir que o processo seja consistente e
defensavel restringe a quantidade de métodos que podem ser aplicados em tal
contexto. Um dos mais difundidos e amplamente utilizado ¢ o método Angoff
(CROCKER; ALGINA, 1986). Sua realizacdo envolve um comité de jurados,
com profundo conhecimento do cargo a ser certificado, que, de forma
independente, examinam cada um dos itens que compdem o teste € estimam
um percentual de candidatos, minimamente competentes, que responderiam
corretamente cada questdo. A nota de aprovacdo deriva de um célculo
matematico simples, que envolve a soma dos percentuais atribuidos por cada

jurado e a média destes;
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d) O procedimento empregado na etapa de pontuacio varia de acordo com a
natureza do teste, seja ele composto por questdes discursivas ou objetivas.
Impara (1995) ressalta a importancia de, nesta etapa, gerar relatorios de
pontuagdo, os quais servirdo tanto para dar um retorno aos candidatos ndo
aprovados, sobre os dominios de competéncias nos quais estes ndo tiveram
desempenho suficiente para aprovagdo, quanto para informar e subsidiar as

acoes dos stakeholders, isto é, pessoas interessadas na certificacio;

e) A etapa de equacionalizacio das diversas versdes do teste tem como
objetivo garantir que cada aplicagdo do teste sera similar em dificuldade e,
conseqiientemente, tornar o processo de certificacdo justo para todos os
candidatos, independente de que versdao do exame tenha participado. Desta
forma, a primeira versdo do teste ¢ utilizada como um molde para os
seguintes; de fato, a segunda versdo de uma determinada avaliagdo é feita
através da substituicdo parcial ou total dos itens da primeira, mantendo,
contudo, o0 mesmo nimero de questdes por dominio de conhecimentos e de
habilidades avaliadas e buscando aproximar o grau de dificuldade entre elas.
Impara (1995) ressalta a necessidade de criar uma “base unica” para a
equalizagdo das diversas versdes do teste, a qual deve ser estabelecida antes

mesmo da aplicag@o da primeira versao.

Das etapas anteriormente descritas, que constituem um sistema de certificagdo,
este estudo concentrar-se-4 na andlise de cargos ou andlise pratica, detalhada a
seguir, ¢ no desenvolvimento das especificagdes de testes, que constitui o modelo

empregado na analise dos dados.

O procedimento técnico de Analise de Cargo, responsavel pelo desenvolvimento
das Especificacdes de Testes, documento que serviu de base para a criagdo do
Modelo de Analise empregado nesse estudo, sera mais detalhadamente apresentado a

seguir.
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A andlise de cargo, conforme dito anteriormente, constitui a etapa inicial de um
sistema de certificacdo. Segundo Gael (1990), trata-se do procedimento sistematico
de coleta e andlise de informacdes relacionadas ao trabalho, para atingir um

proposito particular, como a criagdo das especificagdes de testes.

A andlise de cargo consiste na coleta de elementos de trabalho, ou seja,
conhecimentos, habilidades e/ou atitudes de uma determinada ocupag¢do e, na
compilagd@o destes em um catalogo, que descreve as competéncias necessarias para o

exercicio do cargo que se deseja certificar.

Os “elementos de trabalho”, de acordo com Levine (1983) podem ser
considerados como sendo a menor unidade do trabalho, para a qual ¢ possivel
identificar claramente um inicio, um meio ¢ um fim. Ex.: discar um numero de

telefone.

Segundo Harvey (1991), na coleta dos elementos de trabalho, o analista de cargo
examina e descreve o comportamento observavel do individuo no desempenho de
suas atividades; os resultados por ele obtidos; a tecnologia utilizada na obtencdo
desses resultados e as caracteristicas observaveis do ambiente de trabalho, com as
quais os trabalhadores interagem, tais como: as informagdes e os elementos fisicos,

mecanicos e sociais empregados.

Embora ndo haja consenso, entre os estudiosos, quanto a defini¢do de termos
empregados na literatura dedicada as ocupagdes, para efeito deste estudo serdo
consideradas sinénimas as denominagdes “cargo” e “emprego” — tradugdes do termo
job, em inglés (MICHAELIS, 1983)- e adotar-se-a os seguintes conceitos de Levine

(1983), para os componentes de um cargo:
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Os termos cargo e emprego sio empregados para designar um conjunto de
ocupacdes / posicdes / colocacdes, de tal forma similares em sua natureza e
objetivos, que ha um consenso em denomina-las por um mesmo titulo. Levine
(1983) ressalta que o consenso ¢ um elemento chave nesta definicdo, uma vez
que um mesmo cargo / emprego pode abranger ocupacdes que parecem ndo ter
nada em comum. No cargo de Oficial de Policia, por exemplo, hd ocupacdes que
sdo desempenhadas em escritdrio, outras no trafego, etc., alguns ocupam a
posicdo de guardas de transito, que envolve a atividade de emissdo de multas,

outros de investigadores, etc.;

Uma ocupacio consiste em um conjunto de atribuicdes, tarefas, atividades ¢
elementos de trabalho, que podem ser desempenhados por um unico

trabalhador;

De acordo com a CBO - Classificagdo Brasileira de Ocupagdes (2000), o
conceito de ocupagdo ¢ sintético e ndo natural, uma vez que foi construido
artificialmente pelos analistas ocupacionais. A CBO segue afirmando que, o que
existe no mundo concreto sdo as atividades exercidas pelo cidaddo em um
emprego ou outro tipo de relagdo de trabalho, como o trabalho autdénomo, por

exemplo.

Atribuicdes ou servico sdo termos utilizados para denominar um conjunto de
tarefas, todas voltadas para o alcance dos objetivos gerais de um cargo.
Portanto, a preparagdo do imposto de renda de um cliente, pode ser um exemplo

de um servigo realizado por um contador;

Tarefa, por sua vez, ¢ um conjunto de atividades voltadas para o alcance dos
objetivos especificos do cargo. Ex.: o cargo de contador tem como tarefa a
comunicacdo com os clientes, de forma presencial ou através do telefone, para

reunir as informagdes necessarias ao calculo do imposto de renda;
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e) Atividade ¢ considerada como um conjunto de elementos de trabalho
direcionados para o cumprimento de uma determinada exigéncia do cargo.
Portanto, na atividade de contatar clientes por telefone, deve-se realizar uma
série de elementos de trabalho, dentre os quais, discar numeros de telefone, em

diversas ocasioes;

f) Elementos de trabalho, supra. citados., sdo, portanto, os menores componentes

de um cargo.

Embora a etapa de coleta de dados ocupacionais, para definicdo dos elementos
de trabalho, seja essencial ao processo de desenvolvimento dos testes que compdem
o exame de certificacdo; da ampla literatura existente, pouco ¢ dedicado a tradugdo
dos dados coletados, em “especificacdes de testes”. A literatura muitas vezes

restringe a analise de cargo a sua aplicag@o em recursos humanos.

A instancia da analise de cargo especificamente voltada para o desenvolvimento
de exames de certificacdo, ¢ denominada “andlise pratica” - practical analysis, em
inglés. A expressdo “andlise pratica” ¢ considerada por Smith e Hambleton (apud
KNAPP; KNAPP, 1995) como mais precisa e adequada para refletir a natureza da
pratica profissional do que a expressdo “analise de cargo”. A andlise de cargo
tradicional costuma limitar-se essencialmente as atividades desempenhadas, em
detrimento dos conhecimentos, das habilidades e das atitudes, necessarias a uma

performance ocupacional (MCCORMICK apud KNAPP; KNAPP, 1995).

A andlise pratica difere das demais andlises ocupacionais, voltadas para outros
fins, tais como a aplicada a psicologia industrial / organizacional, nos seguintes

aspectos:
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a) requer uma amostra maior de respondentes do que as andlises de cargo
tradicionais. Exames de certificacdo ocupacional costumam ter escopo nacional;
portanto, devem cobrir uma vasta gama de possiveis cendrios de atuacio.
Raymond (2001) cita como exemplo um exame de certificacdo para
enfermeiros, o qual precisa ser capaz de abranger profissionais que atuam em
um consultério médico, tanto quanto enfermeiros de uma clinica, ou de um
hospital-escola e, ainda, aqueles que desempenham a profissio de forma

autébnoma;

b) costuma identificar somente conhecimentos e habilidades, em detrimento das
atitudes. Ao contrario do que ocorre com a psicologia industrial/organizacional,
os testes que compdem o exame de certificagdo ndo se dispdem a testar as
atitudes do profissional no desempenho de suas atividades (RAYMOND, 2001).
Por este motivo, ndo ha necessidade de identificar, na analise pratica, as atitudes

que um profissional deve ter para que venha a ser certificado;

c) necessita de revisdes periddicas para os cargos / ocupacdes que sofrem impacto
relevante das mudangas tecnoldgicas. Em muitas destas, o avango da tecnologia
conduz a mudangas continuas nos conhecimentos ¢ nas habilidades que o
individuo necessita possuir para desempenhar suas atividades profissionais. Para
manter atualizados os dominios de conhecimentos e de habilidades testadas, se

faz necessaria a revisdo, em intervalos regulares, das especificagdes;

d) busca identificar niveis aceitaveis de desempenho, para um profissional em
inicio de carreira, diferindo-se, desta forma, das andlises tradicionais, as quais
descrevem performances consideradas exemplares (AERA et al., apud

RAYMOND, 2001).

Isto acontece devido a natureza dos testes de certificacdo: ao contrario de testes
de selecdo, que buscam identificar, dentre a populagdo testada, quais os melhores
para preenchimento de vagas disponiveis, os testes de certificagdo buscam identificar

todos os profissionais capazes de atingir, pelo menos, o nivel basico de
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competéncias, necessario ao exercicio de um cargo / ocupagdo. Todos os
profissionais que forem capazes de atingir os niveis minimos de desempenho
estabelecidos pela andlise pratica serdo certificados, independente da quantidade de

aprovados ou da classificacdo de cada um.

Devido as peculiaridades da andlise pratica, anteriormente citadas, alguns dos
métodos de andlise de cargo conhecidos e amplamente documentados, a exemplo dos
que se concentram prioritariamente na busca e identificacdo de habilidades humanas
e/ou de tragos de personalidade, em detrimento dos elementos de trabalho, nem

sempre sdo adequados ao desenvolvimento de exames de certificaco.

Dentre os métodos testados, cujos resultados se mostraram satisfatorios quando
empregados com a finalidade de construir matrizes de referéncia de exames de
certificagdo sdo citados os seguintes pela literatura (RAYMOND, 2001) (tradugao da
propria autora): Inventario de Atividades — Task Inventory, Modelo Situacional de
Performance Profissional ou MSPP — Professional Performance Situation Model,
Modelo de Situagdes Relevantes - Critical Incident Technique ou CIT, Andlise de
Cargo Funcional— Functional Job Analysis e Questiondrio Abrangente de Analise

Pratica — Comprehensive Practice Analysis Questionanaire, etc.

Existem diversas maneiras de classificar os métodos de andlise de cargo,
podendo ser dedutivos ou indutivos, qualitativos ou quantitativos, etc.; as diferencas
entre eles, no entanto, residem apenas em variagdes de algumas caracteristicas chave
(ASH, CORNELIUS, LEVINE, MCCORMICK apud RAYMOND, 2001), tais
como: as fontes de conhecimento tacito relacionado a pratica da ocupagdo; como
essas informagdes sdo coletadas; a forma da redagdo empregada para descrever o
cargo, os chamados “descritores do cargo” e o nivel de especificidade destes

descritores, a saber (ver figura 2):
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Figura 2: Métodos de Coleta de Informacdes, Métodos de Analise de Cargo e

Tipos de Elementos de Trabalho
Fonte: Elaboragao propria a partir de Levine (1983)

COLETA DE INFORMACOES
SOBRE O CARGO (através de):

- Observagdo direta

- Entrevista individual ou em
grupo

- Aplicagdo de questiondrios

- Conferéncias técnicas

- Estudo de registros diarios de
atividades

- Estudo de equipamentos de
registro

- Revisdo dos registros

- Revisdo da literatura

- Estudo das especificagoes de

ELEMENTOS DE TRABALHO:
- Atribuigdes

Tarefas

Movimentos bdsicos
Dimensdes de trabalho
Atributos pessoais exigidos

(Empregando) METODOS:

- Dedutivos ou Indutivo
- Qualitativos ou Quantitativos

a) Os diversos métodos de andlise de cargo podem ser divididos entre dedutivos e
indutivos. Dedutivos sdo aqueles que empregam conhecimentos, taxonomias €
informagdes referentes ao cargo, ja existentes; como, por exemplo, a utilizagdo
de um inventario ou lista de atividades disponivel na literatura, tal como o
Questionario de Analises de Ocupagdes ou PAQ - Position Analysis
Questionnaire publicado por McCormick, Jeanneret € Mecham, em 1989. Ao
contrario dos métodos dedutivos, os indutivos pressupdem o levantamento de
informagdes detalhadas sobre o cargo, em termos do que os trabalhadores fazem
e 0 que precisam saber para desempenhar o seu trabalho. Em seguida, os
analistas criam (realizam a inducdo de) descritores coerentes e estruturados, os

quais se aplicam unicamente ao cargo em analise;
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b) Os métodos podem, ainda, ser agrupados como qualitativos ou quantitativos.

Analises de cargo de natureza qualitativa resultam em descritores que narram o
trabalho desempenhado. Normalmente sdo descri¢cdes genéricas que englobam o
objetivo do trabalho, os principais servicos desempenhados, ou
responsabilidades do cargo e, algumas das qualificagdes necessarias para o seu
exercicio. De acordo com Peterson e Jeanneret (1997), anélises qualitativas tém
uso restrito e seus descritores servem apenas para fornecer um senso geral do
que ¢ feito no trabalho e os requisitos para o seu desempenho. Ao contrario, as
analises quantitativas, apresentam os descritores de cargo classificados a partir
de grada¢des numéricas variadas, tais como classificagdo por: importancia,

tempo gasto, freqiiéncia de realizagdo, dificuldade de performance, etc;

Em relag@o as fontes de conhecimentos tacitos, a literatura relacionada sugere
que as informagdes necessarias para o desenvolvimento dos descritores de
cargo, para o estabelecimento das gradacdes e para a identificagdo dos objetivos,
das responsabilidades, das qualificagdes, etc., sejam obtidas junto a
supervisores, responsaveis por treinamento e formadores, ocupantes do cargo,
especialistas com amplo conhecimento tedrico e pratico, ou seja, fontes de
informagdes tacitas sobre o cargo em analise. As fontes de informagdes, no
entanto, ndo devem se limitar aos recursos humanos; podem e devem ser
consultados documentos e registros tais como: descrigdes de cargo, registros de
controle de qualidade e de seguros, fichas de pacientes, livros e outras
publicagdes. O tipo de fonte empregada para o levantamento das informagdes
relacionadas ao cargo, ¢ uma das formas de diferenciacdo entre os diversos

meétodos de analise;

Levine (1983) cita ainda, como possiveis fontes de informacao relacionadas
ao cargo, clientes e outras unidades da organizagdo, as quais interagem com o
cargo estudado. Embora os clientes ndo possam fornecer informagdes a respeito
das atividades que vém sendo desenvolvidas no cargo, sdo importantes para o

estabelecimento de padrdes de desempenho e para sugerir atividades que
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necessitam ser desempenhadas. Da mesma forma, outras unidades podem ajudar
a tornar claro como o cargo em estudo se relaciona com os demais, na

organizagao.

quanto a forma de levantamento das informacées relativas ao cargo /
ocupacdo, analistas podem empregar um ou uma combinacdo dos métodos de
observacdo direta, de entrevista individual ou em grupo, de aplicacdo de
questiondrios, de conferéncias técnicas, de estudo de registros didrios de
atividades, de estudo dos equipamentos de registro, de revisdo dos registros, de
revisdo da literatura, de estudo de especificagdes de equipamentos e de

realizacdo do trabalho (ver figura 2), a saber:

- ao empregar a observacdo como forma de coleta de informagdes
relacionadas ao trabalho, a literatura sugere ao analista de cargo assegurar-
se de que sua presenca, para registro das atividades desenvolvidas pelo
trabalhador, interfira o minimo possivel no comportamento do observado.
Isso pode ser conseguido pela observagdo continua, durante um periodo de
tempo longo o suficiente, para que o trabalhador se acostume a presenca do
observador. Além do beneficio de permitir que o analista de cargo se
familiarize com o trabalho desenvolvido, o convivio entre analista(s),
trabalhadores e supervisores, geralmente aumenta a aceitacdo e

credibilidade da analise, entre os colaboradores da organizagao.

- o método de entrevista pode ser conduzido individualmente ou em grupo.
No primeiro, o analista faz perguntas a um trabalhador ou supervisor, sobre
o cargo em estudo como: “quais foram as atividades desempenhadas por
voceé ao longo da semana passada?”’. J4 na entrevista em grupo, sio
reunidos trabalhadores e supervisores, escolhidos por seu reconhecido
conhecimento do cargo, com o proposito de discutir em que o trabalho
consiste. A entrevista coletiva maximiza o tempo do analista, pois permite
conversar com todos ao mesmo tempo e diminui o trabalho necesséario a

compilacdo das informagdes individuais.
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a aplicacdo de questionarios ¢ considerada por Levine (1983, p.33) como
113 : : ’9 : o

uma entrevista conduzida pelo respondente”. Os questiondrios costumam
ser constituidos de listagens de atividades desempenhadas pelos ocupantes
de um determinado cargo / ocupag¢do, as quais devem ser avaliadas pelos
respondentes, a partir de uma ou mais escalas; ex.: classificar o quéo dificil

¢ a execucdo de cada atividade listada.

a chamada conferéncia técnica consiste na busca da razdo pela qual o
trabalhador desempenha uma determinada atividade. Para tanto, o analista
deve pesquisar como os procedimentos de trabalho funcionam, o significado
dos termos técnicos empregados pelos trabalhadores, as fung¢des dos

equipamentos necessarios ao desenvolvimento das atividades, etc.

no método de estudo de registros diarios de atividades, solicita-se aos
trabalhadores que a cada meia hora ou sempre que finalizarem alguma
atividade, na qual estiveram envolvidos, registrem-na em um diario. Ao
final de duas ou trés semanas de registros, o diario servira como fonte de
informagdes das atividades necessarias ao desempenho do cargo em estudo,

para o analista.

algumas vezes ¢ possivel, para os analistas de cargo, coletar informacdes
através de equipamentos com registros das atividades desempenhadas, tais
como: maquina fotografica, filmadora, fitas cassete, etc. Ex.: caso as
informagdes necessarias ao analista sejam baseadas em demandas fisicas
dos trabalhadores, podem ser wusados dispositivos tais como

eletrocardiogramas, para sua medigao.

a revisio dos registros ¢ a revisido da literatura sio bastante similares. O
primeiro consiste no estudo de relatérios de desempenho, descricdes dos
pré-requisitos necessarios para ocupag¢do de determinadas posi¢des na
empresa, exemplos dos produtos de um trabalho, etc. O segundo, por sua

vez, consiste na revisdo de relatdrios e livros produzidos interna e
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externamente a organizagdo, sdo eles: manuais e outros materiais
desenvolvidos para treinamentos internos; livros, relacionados ao cargo em
estudo, disponiveis na literatura em geral; outras analises ou defini¢des do

cargo, etc.

- caso um trabalho dependa, de forma relevante, da utilizacdo de
equipamentos para o seu desempenho, o estudo das especificacdes /
instrucdes de tais maquinarios pode ser uma fonte rica de informagdes a

respeito deste cargo.

- finalmente, um analista pode optar por conhecer um cargo através da
pratica do mesmo. Este método de coleta de informagdes, no entanto, ¢
limitado a trabalhos pouco complexos, nos quais pequenas “falhas ou erros”

de performance, ndo sejam cruciais.

e) Em relagdo a redagdo dos “descritores do cargo”, a primeira decisdo refere-se ao
tipo de elemento de trabalho que se deseja utilizar. Entre outros, Levine (1983)
cita as atribuicdes (duty), as tarefas (task), os movimentos basicos (elemental
motion), as dimensdes de trabalho (job dimension) e os atributos pessoais
exigidos (worker trait requirement), como tipos de elementos de trabalho que

podem ser empregados na analise do cargo (ver figura 2), a saber: .

- Considerando “atribui¢des” como “conjunto de tarefas que visam alcangar
os objetivos gerais do cargo” (LEVINE, 1983, p.3) - ex.: preparacdo e
gerenciamento de orcamento - a descricdo de um trabalho através das
principais atribui¢des desempenhadas por seus ocupantes, por sua
abrangéncia, possibilita a captura de uma grande quantidade de informagdes
sobre o cargo em, relativamente, poucas palavras. Esse autor sugere que a
utilizagdo de “descritores de cargo” a partir das atribuigdes sejam
empregados na avaliacdo de um trabalho e na classificacdo ou na criagdo de

familias de cargos, com afinidades entre si.
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Os dados relativos ao cargo em estudo podem, também, ser sumarizados em
forma de tarefas, unidades do servigo. Segundo Levine (1983), a redacdo
de “descritores de cargo” a partir das tarefas, serve ao proposito de diversas
aplicacdes, as quais necessitam de uma fotografia do cargo que o torne
compreensivel; ex.: selecdo de pessoal. Levine (1983) afirma que um, ou
mais de um descritor de tarefas combinados, podem ser facilmente
traduzidos em avaliagdes de amostra do trabalho, ou seja, testes nos quais
os candidatos sdo avaliados por sua habilidade de desempenhar partes

importantes do trabalho.

“Descritores de cargo” em formato de atividades sdo muito empregado,
quando o método de andlise de cargo escolhido pressupde a aplicagdo de

questionarios.

Os descritores de cargo empregados nas especificagdes de testes,
documento que norteou o desenvolvimento do Modelo de Andlise dessa
dissertagdo, sdo descritos em forma de atividades e estdo em conformidade
com a literatura, pois, para identificagdo dos elementos de trabalho foi
empregada uma metodologia de andlise pratica que pressupde o
levantamento de dados relacionados ao cargo, através da aplicagdo de

questiondrio.

A traducdo dos dados coletados, relativos ao cargo, em movimentos
basicos ¢ aplicavel quando os analistas de cargo pretendem identificar a
melhor forma de realizar trabalhos fisicos, tais como, os movimentos
necessarios a um padeiro para padronizar o formato € o tamanho de
determinados tipos de pdo, ou em estudos de tempo e movimento, da

Administrag¢do Cientifica de Taylor.

As dimensées de trabalho sido agrupamentos de atividades afins,

desempenhadas pelo trabalhador, as quais, muitas vezes, estdo voltadas para
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0s processos mentais € sensoriais empregados por este, assim como para

seus modelos de resposta.

As dimensodes de trabalho estdo presentes no Modelo de Analise dessa
dissertagcdo, ao agrupar conhecimentos (“saberes”) afins, necessarios para a
pratica de determinadas habilidades (“saber fazer”) e, por sua vez, o

agrupamento de habilidades similares.

- Redigir descritores a partir dos atributos pessoais necessarios ao
trabalhador consiste na elaboragdo de uma listagem de qualidades
relevantes para o exercicio do cargo em analise. Caso o trabalhador possua
tais atributos, esta apto a desempenhar o trabalho. Ex.: ter criatividade e
expressdo oral, etc. Os “descritores de cargo”, em forma de listagem de
atributos, pode incluir, ainda, habilidades cognitivas, interesses e
temperamento exigidos para a ocupagdo do cargo, ou focar-se nos
conhecimentos, nas habilidades e nas atitudes, entre outras caracteristicas

pessoais.

2.1.4 Métodos para Construcido de Matrizes de Referéncia para Exames de
Certificacao

a) Inventario de Atividades

Dentre os métodos citados pela literatura como eficazes para a coleta e analise
de informagdes ocupacionais, voltadas para a construgdo de matrizes de referéncia de
exames de certificacdo, o Inventario de Atividades (tradugdo da propria autora) € um
dos mais empregados. Este consiste no levantamento de informagdes sobre o que os
trabalhadores de determinado cargo fazem e o que precisam saber para desempenhar
o seu trabalho. Os dados sdo entdo organizados por categorias em uma lista de
atividades inerentes ao cargo, relevantes para o exercicio de um determinado cargo /
ocupacdo (GAEL, 1990); (NEWMAN, SLAUGHTER, TARANATH apud
RAYMOND, 2001), e outras informagdes relacionadas ao cargo, levando a formagao

de um inventario de atividades relacionadas ao cargo.
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De acordo com Williams e Crafts (1997), o Inventario de Atividades tem suas
raizes no comego do século 20, quando métodos de trabalho eram estudados com o
intuito de desenvolver procedimentos eficientes para o aumento da produgdo. O
estudo da chamada administragdo cientifica, praticada por Taylor, Fayol, etc.,
consistia no emprego de indicadores de tempo e de movimento, para avaliar a forma
como os trabalhadores desempenhavam seu trabalho. A pesquisa consistia na
observacdo da performance do trabalhador no desempenho de suas atividades e, na
avaliacdo do tempo gasto para realizd-las. Normalmente eram estudos de
performance bastante detalhados, a exemplo dos estudos de Muensterberg, um dos
fundadores da psicologia industrial, citado por Williams; Williams e Crafts (1997):
Muensterberg descreveu minuciosamente as caracteristicas do trabalho de
magquinistas da companhia Railway Eletric Service de estrada de ferro e as
habilidades necessarias ao desempenho do cargo de telefonistas que trabalham na

“mesa telefonica”.

O fim da primeira grande guerra aumentou, ainda mais, o interesse por estudos
de analise de cargo: em 1927, a associag@o norte americana Eletric Manufacturing e
a National Metal Trades Association desenvolveu o método “point” de avaliagdo
ocupacional (CHRUDEN, SHERMAN apud WILLIAMS; CRAFTS, 1997).
Inicialmente o foco dos estudos manteve-se no aumento da produtividade, a exemplo
do conhecido estudo de Hawthorne da G.E., que analisou os efeitos das horas de
trabalho, do descanso e da luz na produtividade dos trabalhadores. Contudo, esse
mesmo estudo foi o condutor da mudanga no foco inicial, que considerava a
produ¢do como algo estritamente mecanico, introduzindo o fator “relagcdes
humanas”, a partir da observagdo da intera¢do social entre os trabalhadores. Essa
mudanca de foco fez emergir o que viria a ser chamado ‘“escola das relagdes

humanas”, com influéncia de Mayo.
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A aplicagdo do inventario inicia-se com a elaboragdo de uma primeira lista de
atividades, a partir de diversas fontes de informag@o, tais como: observagao direta,
entrevistas, descricdes de trabalho, entre outras. E importante que haja uma
padronizag¢do dos descritores empregados para a explanagdo das atividades, como
forma de assegurar a consisténcia e a clareza da lista; nesse sentido, Gael (1990)
aconselha que os descritores sejam iniciados com o verbo no infinitivo, indiquem

claramente o sujeito da agdo e outras informagdes consideradas relevantes.

Decompor um cargo em descri¢des de atividades, ndo ¢ uma tarefa facil. Muitas
vezes as atividades tém um carater inefavel, o que torna dificil sua tradug¢do, em
poucas palavras. Levine (1983) afirma que, se uma profissdo fosse facilmente
captada através de palavras, seria possivel a uma pessoa treinar-se para desempenhar

qualquer cargo, simplesmente lendo a respeito deste.

Redigidas as atividades, estas sdo organizadas em um questiondrio e submetidas
a profissionais em exercicio, dentre outros que conhecem o cargo em estudo, os
quais irdo agrupa-las a partir de atributos comuns, tais como: freqiiéncia com que a
atividade ¢ desempenhada; importancia da atividade, seu impacto no produto final;
tempo gasto na realizagdo da atividade e dificuldade / complexidade de sua

realizagdo.

Uma das vantagens deste método ¢ sua eficiéncia: a lista de atividades ¢
relativamente simples e ndo exige muito tempo para que seja respondida; portanto,
pode conter uma grande quantidade de atividades e possibilita maior abrangéncia,
em quantidade de respondentes, em variedade de situacdes de trabalho e em

diversidade de cenarios de atuacdo.

A abrangéncia anteriormente descrita ¢ uma das caracteristicas que tornam este
método de analise de cargo adequado a aplicagdo em exames de certificagdo, os

quais, freqiientemente tém escopo nacional, necessitando, portanto, contemplar uma
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gama mais ampla possivel de profissionais e situagdes de trabalho. A esta
caracteristica somam-se ainda a facilidade que a utilizagdo de um questionario, desta
natureza, confere ao tratamento dos dados e as analises estatisticas, bem como ao

desenvolvimento das diretrizes ¢ dos planos de teste.

Apesar de ser um método eficiente, amplamente utilizado na coleta e analise de
informagdes relacionadas ao cargo e adequado a aplicagio em exames de
certificagdo, o inventdrio de atividades possui pontos vulneraveis, relacionados a
dificuldade de interpretacdo das informagdes e as restricdes do formato de

questionario e do préprio método, a saber:

Por mais consistentes e claros que estejam os descritores das atividades, eles
nem sempre sdo interpretados da mesma forma, por todos os envolvidos no processo.
E dificil, por exemplo, controlar que, ao analisar as atividades descritas no
questiondrio, o respondente alcance a compreensdo pretendida por quem

desenvolveu este instrumento de pesquisa.

O formato do questionario e o proprio método impdem algumas limitagdes a
pesquisa. Apesar de simples e pratico é pouco habil em captar algumas informagdes,
tais como a visdo dos respondentes sobre quio importantes sdo as atividades listadas,
para o pleno desenvolvimento do cargo estudado. O método, por sua vez, limita-se as
atividades observaveis, enquanto que algumas profissdes / cargos envolvem
conhecimentos, habilidades cognitivas e atitudes, bem como julgamentos

profissionais, que dificilmente serdo captados pelo inventario.

Para efeito desse estudo, as atividades que constituiam o documento de
especificacdes de testes e representavam o conhecimento do Professor Alfabetizador
na pratica, ou seja, o ‘“saber fazer”, foram adaptadas a uma linguagem de

habilidades, para compor o Modelo de Anélise empregado.
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LaDuca (apud RAYMOND, 2001) estabelece outra critica ao Inventario de
Atividades, a respeito do fato deste fornecer uma fotografia fragmentada e
incompleta da pratica. Segundo o autor, os inventarios ndo s@o indicados para
profissdes mais complexas ¢ de maior status, tais como medicina e direito. Esse
autor afirma ainda que, ao invés de uma lista de atividades, deveriam ser
identificados os tipos de problemas enfrentados pelos profissionais no exercicio
diario da profissdo / ocupacdo e as ferramentas e a estruturacdo do pensamento
utilizados por estes para resolvé-los. Somente a partir dai, seriam feitas inferéncias a

respeito do cargo.

b) Modelo Situacional de Performance Profissional ou MSPP

O método MSPP ou Modelo Situacional de Performance Profissional (tradugao
da propria autora) ¢ um modelo de condugdo de andlises praticas, amplamente
empregado em profissdes da area de saude (LaDUCA apud RAYMOND, 2001).
Visa a obteng@o de uma descrigdo abrangente de determinada ocupacdo, a qual inclui
as responsabilidades inerentes a esta; os conhecimentos, as habilidades e as atitudes
necessarias € o contexto no qual a pratica ocorre. O contexto, por sua vez, abrange
fatores sociais, tecnologicos e tipos de informagdes necessarias para o desempenho

das atividades relacionadas ao cargo.

O método MSPP considera diversos aspectos do cargo, o que exige dos analistas
a identifica¢do das principais dimensdes de performance. Uma vez definidas quais
s@o as principais dimensdes, especificam-se as categorias de performance inerentes a

cada uma delas.

Um modelo simplificado de pratica médica pode ser composto, por exemplo,
por dois aspectos: a natureza do problema de saide e o local onde os cuidados
médicos devem ser ministrados. Por sua vez, o aspecto “local onde os cuidados

médicos devem ser ministrados” pode incluir duas categorias (hospital ou
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consultério médico), nos quais os problemas de saude podem ser organizados de

acordo com os sistemas (sistema respiratorio, sangiiineo, etc.).

Podem ser observados, ainda, aspectos tais como: idade do paciente, o género, a
gravidade de suas condigdes médicas ou os procedimentos médicos adotados.
Quando cruzados os diversos aspectos, surgem uma série de possiveis situacdes
praticas, tal como: que procedimentos médicos devem ser adotados para pacientes

idosos, em estado grave.

S3do caracteristicas do método MSPP:

- o emprego de descritores de cargo amplos (cada aspecto e suas gradagdes) numa
tentativa de produzir descri¢des especificas das situagdes relacionadas a pratica

do trabalho;

- a produg¢do de um catdlogo de elementos de trabalho, o qual identifica os
conhecimentos, as habilidades e as atitudes necessarios para lidar com

determinadas situag¢des praticas do cargo (LaDUCA apud RAYMOND, 2001);

- a produgdo tanto de “descritores de cargo” baseados na tarefa quanto baseados

no profissional;

- o levantamento de dados relacionados ao cargo ndo se restringe a questionarios
aplicados a uma ampla amostra de respondentes, mas inclui fichas dos
pacientes, formulérios do plano de satde, entre outros registros nos quais podem

ser coletadas informagdes sobre a pratica médica.

A literatura sugere o uso do Modelo Situacional de Performance Profissional
para descrever a pratica e desenvolver especificacdes de testes de cargos ligadas as
areas de medicina, equipamentos médicos, terapia ocupacional e nutricdo (LaDUCA,

McGAGHIE, apud RAYMOND, 2001).
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Sdo vantagens reconhecidas do Modelo Situacional de Performance

Profissional:

- possibilitar uma conceitua¢do da pratica que parte do geral para o especifico;
portanto, ndo identifica tarefas isoladas, mas especifica o universo de situacdes
que um profissional pode se deparar, bem como os fatores situacionais que

podem contribuir para a solugdo do problema ou dificulta-la;

- 0 Modelo de Analise baseado nos aspectos do cargo identificam situacdes
praticas, as quais podem ser usadas como material bruto, estimulo para
construgdo de itens que avaliam a performance profissional (LaDUCA,

DOWNING, HENZEL, 1995).

E uma limitagdo reconhecida do Modelo Situacional de Performance
Profissional, o fato deste, na verdade, ndo se tratar de um método especifico de
analise pratica, mas de um modelo conceitual que serve como orientagdo para a

descrigdo da pratica de um cargo e do contexto em que ela ocorre.

¢) Modelo de Situacdes Relevantes

A sigla CIT significa Critical Incident Technique, traduzido para o Portugués
como Método de Situagdes Relevantes. Originalmente documentado por Flanagan,
no ano de 1954, este método vem, desde entdo, sendo usado para o estudo de

inimeras profissdes (WILSON-PESSANO, apud RAYMOND, 2001).

O Método de Situacdes Relevantes busca descrever a pratica em termos de
comportamentos esperados, que tenham um impacto significativo ou crucial nos
resultados do trabalho. O seu desenvolvimento envolve a coleta de breves relatos
verbais (casos) que descrevem performances reais, cujas conseqiiéncias tenham sido

eficientes ou ineficientes para a solu¢do de determinada situagao.
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Os relatos podem ser oriundos de profissionais no exercicio do cargo, ou de
supervisores € outras pessoas que conhecam o trabalho em estudo. Embora tais
relatos normalmente sejam coletados através de um questionario, podem também ser
utilizados, para este fim, entrevistas e grupos focais. A literatura sugere que cada
relato inclua o contexto e as circunstancias em que a situacdo ocorreu, o que levou ao
acontecimento (causa), o que o profissional envolvido na situagdo fez para resolvé-
la, se tais acdes foram eficientes ou ineficientes, as conseqiiéncias posteriores e
outras informagdes que possam ajudar as pessoas a compreender o contexto da

situacdo descrita.

Um unico comité para desenvolvimento de Situagdes Relevantes ¢ capaz de
gerar uma série de casos, os quais serdo, entdo, classificados em categorias amplas
de performance. Em seguida, sdo desenvolvidos materiais relacionados a
certificagdo, tais como “especificacdes de testes”, formuldrios de avaliagdo de

performance, insumos para treinamento, etc.

De acordo com os registros da literatura, este método ¢ mais amplamente
empregado em exames de licenca profissional e/ou de certificacdo, nas areas de

enfermagem, medicina, formag¢ao médica, cirurgia ortopédica, entre outros.

Sao vantagens do método, identificadas na literatura:

- a Situacdo Relevante conduz ao desenvolvimento de especificagdes de testes, de
fato relacionadas a pratica, por concentrar-se em exigéncias especificamente

relacionadas aos resultados relevantes,

- cada evento de desenvolvimento de situagdes relevantes € capaz de gerar uma
grande quantidade de material bruto, que serve de estimulo para a elaboragio de

itens de teste que avaliam performance (LEVINE et. al., 1968).

Sdo limitagdes e/ou desvantagens do método, identificadas na literatura:
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consome muito tempo e esfor¢co para realizar um estudo dessa natureza, o que,
segundo Levine et al. (1980), nem sempre representa um ganho na qualidade
das especificagdes de testes geradas a partir de uma andlise que emprega este

método;

abrange um segmento bastante limitado dos dominios da pratica ocupacional,
restringindo-se aqueles comportamentos considerados mais relevantes para os
resultados do trabalho, o que pode produzir uma fotografia incompleta da
pratica (CASCIO apud RAYMOND, 2001) e planos de testes que deixem de
contemplar comportamentos freqiientes, porém considerados ndo tdo relevantes

para a finalidade do trabalho.
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2.2 REVISAO DA LITERATURA SOBRE COMPETENCIAS

A partir da segunda metade do século XX, periodo denominado por Lastres
(1999 apud GUIMARAES, 2000) como a era do conhecimento e da informagdo, a
sociedade passa a presenciar profundas transformagdes tecnologicas, sociais e
econOmicas, apoiadas no desenvolvimento cientifico, tecnologico e na globalizagao
de mercados. Tais transforma¢des impdem novos padrdes de gestdo, tanto para as
organizagdes privadas quanto para as publicas, e a reestruturagdo dos processos de
producdo, que passam do modo baseado na industria, para uma producdo ancorada

na informagdo e no conhecimento.

Nesse ambiente contemporaneo, altamente competitivo, dindmico e complexo,
parece predominar, entre os estudiosos da teoria organizacional, a idéia de que o
sucesso de uma organizacdo estd cada vez mais atrelado a sua capacidade de
implementar formas flexiveis de gestdo, as quais lhe permitirdo lidar com as

constantes mudangas € manter-se competitiva.

A flexibilidade na gestdo vista como uma forma de inovacdo ou de
empreendedorismo, ¢ traduzida para o setor privado, como a capacidade de agregar
novidades tecnologicas aos produtos e processos, numa velocidade cada vez maior,
de forma que as empresas possam manter-se competitivas e sobreviver num

ambiente de incessantes mutagdes.

Contudo, o conceito de flexibilidade muitas vezes € erroneamente reduzido a um
atributo restrito a area industrial e produtiva de uma empresa. Ou seja, o intenso
desenvolvimento da informatica, especialmente aplicada as areas da robodtica e
automacao industrial, faz com que muitos acreditem que a flexibilidade se restringe a
possibilidade de uma mesma planta industrial produzir varias individualizagdes de

um mesmo produto.
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O conceito de flexibilidade, no entanto, ndo precisa ficar restrito as atividades
produtivas, mas abranger outras atividades e, também, os servicos da organizacao.
Vianna (1991) ressalta que a flexibilidade se estende a implementacdo de esquemas
que maximizem a variabilidade dos custos, de forma a reduzir os fixos aos menores
possiveis; a criacdo de aliangas estratégicas para aumentar o leque de fornecedores;
ao aumento do escopo de atuagdo, incrementando o portfélio de produtos/servicos,
sem, contudo, prejudicar o foco do nucleo produtivo ou de servigos — core business

e, a tendéncia a horizontalizagcdo dos organogramas.

Ja no setor publico, a implementacdo de uma gestdo flexivel significa a
transformacao de estruturas burocraticas, hierarquizadas e que tendem a um processo
de insulamento, em organiza¢des empreendedoras. Isto € possivel através do
rompimento com os modelos de administragdo dos recursos tradicionalmente
empregados e da adogdo de padrdes de gestdo desenvolvidos para o ambiente das
empresas privadas, adequados ao setor publico (FERLIE et. al., PEREIRA, SPINK
apud GUIMARAES, 2000).

Ferliec et. al. (apud GUIMARAES, 2000.) em suas pesquisas sobre os
movimentos de mudanca no setor publico da Gra-bretanha e na comparagdo destes
com tendéncias gerenciais semelhantes, verificadas em outros paises, identificaram
modelos de gestdo que caracterizam uma ruptura com os modelos “tradicionais” de

administragdo publica, sdo eles:

a) Impulso para Eficiéncia. Este modelo esté relacionado as praticas da economia
politica de Margaret Tatcher, na Gra-bretanha. Trata-se da introdugdo, no setor
publico, de nogdes de eficiéncia, que visam tornar o setor similar a iniciativa
privada. Caracteriza-se pelo aumento dos controles financeiros e por uma forte
énfase na maximiza¢cdo do valor do dinheiro e dos ganhos em eficiéncia.
Envolve uma administragdo baseada na hierarquia, no controle, no
estabelecimento de objetivos, no monitoramento do desempenho profissional e

em sua avaliacdo, a partir de registros formais das atividades desempenhadas;
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b) Downsizing e Descentralizacio. Este modelo surge numa tentativa de inverter
a predomindncia de organizacdes grandes e verticalmente integradas, comuns
entre os anos de 1900 e 1975. Esta tendéncia traduziu-se no desmonte € no
downsizing das organizagdes publicas, objetivando: flexibilidade, diminui¢ao da
padronizagdo, descentralizagdo das tomadas de decisdo, terceirizacdo e a divisao
dos quadros de pessoal, como uma menor concentragdo de profissionais no

nucleo estratégico e alocagdo da maioria na periferia operacional;

c) Busca da Exceléncia. Este modelo representa a aplicag@o, no setor publico, dos
principios da Escola das Relacdes Humanas da Teoria Administrativa. Sua
énfase estd voltada para a cultura organizacional e rejeita a racionalidade do
modelo 1, “Impulso para Eficiéncia”. A busca da exceléncia tem como foco o
modo como as organiza¢des administram as inovagdes e o papel dos valores,
dos ritos e dos simbolos no comportamento das pessoas no ambiente de

trabalho;

d) A Orientacdo para o Servico Publico parece ser, de todos os modelos de
gestdo, o menos desenvolvido. Representa a fusdo de tecnologias de gestdo dos
setores publico e privado, a revitalizagdo dos gestores do setor, a redefinicdo da
missdo e a assimilagdo de praticas gerenciais bem sucedidas do setor privado.
Este modelo ¢é criticado pelo fato de importar idéias do setor privado e aplica-las
em um contexto diferente; contudo, ¢ defendido por ser um dos poucos modelos

que prega a preservagdo da responsabilidade, na prestacdo de servigos publicos.

Esses quatro modelos de gestdo, que caracterizam uma ruptura com os modelos
ditos tradicionais, ndo sdo excludentes entre si e tém em comum os seguintes
pressupostos: que a qualidade, a eficiéncia e a efetividade sdo norteadores para a
prestagdo de servigos publicos e que as organizagdes publicas necessitam passar por

um processo de racionaliza¢do organizacional.
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O segundo pressuposto da racionalizagcdo das organizacgdes publicas, implica na
adocdo de novos processos de gestdo, de estruturacdo e de divisdo do trabalho e se
constitui, segundo Guimardes (2000), em uma mudan¢a paradigmatica, na qual o
modelo de gestdo baseado na hierarquia cede lugar a um novo modelo fundamentado
na flexibilidade, que, por sua vez, tem como um de seus componentes a abordagem

da competéncia.

A nocdo de competéncia, embora empregada em um contexto de mudangas,
redefini¢des, inovagdes, ndo se trata de um conceito novo. No fim da idade média, a
expressdo pertencia essencialmente a linguagem juridica. Dizia respeito a faculdade
atribuida a uma pessoa ou a uma corte para apreciar e julgar certas questdes. Por
extensdo, o termo veio a designar o reconhecimento social sobre a capacidade de
alguém se pronunciar a respeito de um assunto especifico. Mais tarde, o conceito de
competéncia passou a ser utilizado de forma mais genérica para qualificar o
individuo capaz de realizar determinado trabalho. (ISAMBERT-JAMATI apud
BRUNO-FARIA; BRANDAO, 2002, p.2).

No atual cenario de transformagdes tecnoldgicas, sociais € econdOmicas, que
impdem mudangas aos padrdes de gestdo, aos processos de produgdo e as
qualificagdes que o trabalhador deve possuir, a abordagem da competéncia vem

despertando cada vez mais o interesse, tanto da area gerencial quanto da académica.

A preocupagdo das organizagdes em contar com individuos preparados para o
desempenho de determinada fun¢do também nao € recente. No inicio do século XX,
Taylor ja alertava para a necessidade das empresas contarem com “homens
eficientes”, ressaltando que a procura pelos competentes excedia a oferta. Vale
destacar que, no entanto, o conceito de competéncia da administracdo cientifica de
Taylor, Fayol e Ford, difere dos conceitos atualmente adotados, restringindo-se a
realizagdo da tarefa determinada, dentro do limite de tempo especificado, com o

menor gasto possivel de esfor¢co humano e de matérias-primas (TAYLOR, 1976).
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A administracdo cientifica tinha como principal objetivo, assegurar 0 maximo de
prosperidade ao patrdo e, a0 mesmo tempo, ao empregado; sendo que a prosperidade
era alcancada quando cada homem e cada maquina oferecesse o melhor rendimento

possivel, sem excesso de fadiga.

Havia, portanto, uma preocupacdo em estabelecer e treinar os operarios na
melhor forma, instrumentos, materiais € movimentos para o desempenho da tarefa. O
objetivo mais importante dos trabalhadores e da direcdo deveria ser o treinamento do
“pessoal da empresa”, de modo que os homens pudessem executar o seu trabalho
com um ritmo mais radpido e com maior eficiéncia, de acordo com suas aptiddes

naturais.

A partir da parceria com a engenharia e com a psicologia, foram estipulados
padrdes ideais de desempenho, cujos principais indicadores eram o tempo € o custo,
necessarios para a realizacdo das tarefas, e construidos instrumentos e técnicas
capazes de controlar o desempenho de cada operario, comparando-o com o padrio

estabelecido.

Esse pressuposto possibilitou a criacdo de “perfis psicograficos”, conjuntos de
requisitos exigidos de um individuo para a realizagdo de uma tarefa. Esses perfis
foram durante muito tempo a base para todo o trabalho de recursos humanos, de que
se utilizava a psicometria para a aferi¢do cientifica do perfil do trabalhador, tanto
para a identificagdo do “homem certo no lugar certo”, como para a identificagdo de

necessidades de treinamento.

Nesse contexto, o trabalhador era visto como um ser fragmentado, um
aglomerado de tragos de personalidade e de habilidades, varidveis de acordo com o

nivel hierdrquico ocupado.
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As habilidades cognitivas ficavam restritas a dire¢do, os “colarinhos brancos”,
encarregada da sele¢do de homens apropriados ao tipo de atividade, do planejamento
das tarefas e do treinamento dos operarios; ou seja, pela instrugdo do trabalhador, na

forma mais eficiente de realizar o seu trabalho diario.

Enquanto que aos operarios do “chdo de fabrica” ou “colarinhos azuis”, eram
atribuidas as habilidades motoras. A estes cabia adaptar-se ao trabalho estipulado
pela direcdo e cumpri-lo, sem maiores questionamentos, de forma a poder alcangar a
gratificacdo concedida para aqueles que fossem capazes de realizar suas tarefas com

sucesso, dentro do prazo estipulado:

O operario médio trabalha com maior satisfagdo para si e para o seu
patrdo quando lhe ¢ dada, todos os dias tarefa definida, para ser realizada
em tempo determinado e que representa um dia de servigo para um bom
trabalhador. (Taylor, 1976, p.110).

A divisdo do trabalho, no paradigma taylorista/fordista provocava extrema
fragmentagdo das tarefas, especializagdo e ndo impunha maiores exigéncias
educacionais para os trabalhadores; uma vez que a concepcdo do trabalho ficava
restrita a diregdo (TRASATTI, 1999). Dos trabalhadores era esperado o know-how,
ou seja, o saber-fazer, dissociado do know-why, o saber por que se esta fazendo.
Portanto, as habilidades que as empresas procuravam aperfeicoar eram aquelas
necessarias ao perfeito exercicio das tarefas, restringindo-se as questdes técnicas

relacionadas ao desenvolvimento do trabalho (BRANDAO; GUIMARAES, 1999).

Aragjo e Borges (2000) afirmam que a era do conhecimento e da informagdo
subverte a escala de prioridades do paradigma taylorista/fordista. Para que os
trabalhadores estejam aptos a atuar em ambientes de constantes mutagdes, lidar com
conceitos abstratos, operar maquinas sofisticadas e excetuar processos complexos de
monitoramento do processo produtivo, ¢ exigido deles um conjunto de

conhecimentos e de habilidades que envolvem o raciocinio logico, a capacidade de
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aprender, de resolver problemas e de tomar decisdes, a compreensdo de processos, a

polivaléncia cognitiva e a versatilidade no trabalho.

Sendo assim, o modelo “tradicional” de treinamento, exclusivamente técnico e
com énfase nas habilidades motoras, em detrimento dos conhecimentos e das
habilidades cognitivas, ndo mais responde as necessidades de formacdo dos
trabalhadores, nem as expectativas das empresas, na era do conhecimento ¢ da

informacao.

A educacdo, anteriormente reduzida a um papel marginal, se vé resgatada, ja que
o novo padrdo tecnoldgico, social e econdmico demanda outros atributos de
qualificagdo e géneros de capacidade, cujo desenvolvimento, segundo Assis (1994,

apud ARAUJO; BORGES, 2000.) s6 pode ser assegurado pela educacio.

A abordagem da competéncia surgiu, segundo Vieira e Garcia (2002), em
contraposicdo as nocdes de tarefa e de posto de trabalho do paradigma
taylorista/fordista, como uma alternativa para o re-direcionamento da gestdo de
recursos humanos, das relagdes de trabalho e dos programas de educagdo, como um

todo.

Para efeito desse estudo, sera adotada a divisdo sugerida por Guimaraes (2000),
que classifica a abordagem das competéncias em trés correntes: a da administragdo
estratégica, a da gestdo de recursos humanos e a da sociologia da educagdo e do
trabalho. Embora ciente da existéncia de pontos comuns e de sobreposi¢des, esta
divisdo sera adotada como uma forma didatica de compreender o tratamento dado

pela literatura a questdo da competéncia.

A primeira corrente trata da aplicagdo do conceito de competéncia em nivel
macro, da organizagdo como um todo, e € representada por autores como Prahalad e

Hamel e Hill e Jones. A segunda recomenda o uso do conceito de competéncia em
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processos de selecdo, treinamento, avaliagdo e remuneracdo, como forma de
integragdo das atividades de gestdo de recursos humanos A terceira corrente, por sua
vez, emprega o conceito de competéncia nos sistemas educacionais e de trabalho,
como uma alternativa para o direcionamento dos programas de formagdo e

capacitacdo profissional e de gestdo das relagdes de trabalho.

2.2.1 Abordagem da Competéncia na Administracio Estratégica

No mundo do trabalho, a palavra competéncia vem assumindo diversos
significados, alguns mais ligados as caracteristicas da pessoa: conhecimentos,
habilidades, atitudes (ou seja, variaveis de input), e outros, a tarefa, aos resultados
(variaveis de output) (McLAGAN apud FLEURY; FLEURY, 2001). Por essa razao,
inicialmente serdo tratadas nessa secdo as competéncias essenciais ou
organizacionais, diferenciando-nas das competéncias individuais, para as quais serdo
apresentadas algumas classificagdes e as competéncias funcionais, que requerem a

compreensdo das nogdes anteriores.

Figura 3: Competéncias Individuais, Essenciais e Funcionais
Fonte: Elaboragao propria a partir de RUAS (2001a)

DIMENSOES ORGANIZACIONAIS DA COMPETENCIA

‘ Nocoes ‘ Abrangéncia
Apesar da dimens#o individual, podem
Individuais Sao as competéncias do individuo, do exercer importante influéncia no
profissional. desenvolvimento das competéncias dos
grupos ou até mesmo da organizagao.
Sao as competéncias que diferenciam a Devem estar presentes em todas as areas,
Essenciais empresa perante concorrentes e clientes e | grupos e pessoas da organizagdo, embora
constituem a razdo de sua sobrevivéncia. |em niveis diferenciados.
Sdo, dentre as competéncias essenciais a
organiza¢do, aquelas disponiveis no
portfélio de competéncias dos individuos ~
Funcionais da empresa; ou seja, o que hé em comum Estao pr?sentes entre oS grupos € pessoas
N L de cada area.
entre as competéncias essenciais
estabelecidas e as competéncias
individuais disponiveis.
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a) Competéncias Organizacionais ou Essenciais

O conceito de “competéncias essenciais” ou ‘“core competencies”, foi
introduzido por Prahalad e Hamel, em 1900. Trata-se da aplicagdo da nogdo de

competéncia em nivel estratégico, na gestdo da organizagdo como um todo.

Em seu artigo intitulado “The Core Competence of the Corporation”, Prahalad e
Hamel (1990) empregam o conceito de competéncias essenciais como sendo um
conjunto de habilidades e de tecnologias, dificeis de serem imitadas pela
concorréncia, que geram valor distintivo percebido pelos clientes e que, portanto,
conferem vantagem competitiva para a organizag¢do. Sao citados como exemplos de
competéncias essenciais: 0 modelo de producdo flexivel da Toyota, a mecanica de
alta precisdo da Canon, o design de motores leves e eficientes da Honda e a

capacidade de miniaturizag@o da Sony.

Os autores usam como argumento a possibilidade das organizag¢des atingirem o
que foi estabelecido em seu planejamento estratégico, caso sejam capazes de

identificar e de desenvolver as competéncias organizacionais necessarias.

Estes autores ressaltam, ainda, que competéncias essenciais sdo construidas
coletivamente e devem ser compartilhadas por todos; ou seja, “um conjunto de
habilidades e tecnologias que representam a soma do aprendizado de cada individuo,
tanto em nivel pessoal quanto das diversas unidades organizacionais e, que juntas,
permitem a empresa crescer e diferenciar- se dos seus concorrentes” (HAMMEL e
PRAHALAD, 1995, p.233). Assim sendo, dificilmente uma competéncia essencial

pode ser sustentada por apenas alguns dos membros de uma organizacao.

Ao considerar a competéncia como sendo um conjunto de atributos (habilidades

e tecnologias) que “representam a soma do aprendizado de todos [...] € que permitem
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a empresa crescer e se diferenciar dos seus concorrentes”, pressupde a existéncia de

uma dimensdo organizacional ou essencial e outra individual, a saber:

b) Competéncias Individuais

O que ¢ ser um individuo competente? Ropé e Tanguy (1997) respondem a essa
pergunta, afirmando que ¢ reconhecidamente competente aquele que domina
suficientemente a area na qual intervém (odontologia, mecanica de automoveis, etc.)
para identificar todos os aspectos de uma situagdo ocorrida em sua area de atuagdo,
bem como para revelar eventualmente disfungdes dessa situacdo. Mas, para ser
“competente”, deve, também, estar munido de conhecimentos, que lhe permitam
decidir de que maneira deve intervir, a fim de obter resultados esperados, com

eficicia e economia dos meios.

Afirma ainda que o individuo competente, na maioria das vezes, utiliza técnicas
criadas por terceiros; mas este tem a possibilidade de modificar elementos e

combinar esquemas preexistentes, ajustando seu uso ao caso tratado.

Dessa forma, seriam considerados aquém da competéncia individuos que:

- realizam uma tarefa que presumiria, para ser bem executada, conhecimentos e
habilidades que eles ndo t€ém ou tém de forma incompleta. Cometem erros de
diagnostico ou de intervengcdo ou, eventualmente, sustentando uma

apreciagdo adequada, utilizam meios desproporcionais ao que € pretendido;

- somente realizam tarefas que supdem pouquissima escolha, ou nem mesmo
sdo capazes de fazé-las. E o caso dos individuos que sé utilizam capacidades

comuns a qualquer pessoa, membro de uma determinada civilizag@o.
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Ropé e Tanguy (1997) estabelecem uma diferenciacdo entre os termos
“competéncia” e “competéncias”. Segundo as autoras o termo no singular, pode ser
uma designa¢do mais globalizante, referindo-se a multiplicidade das capacidades e
dos conhecimentos colocados em pratica, que constituem a competéncia para um
tipo de emprego, pratica esportiva, etc. J& o recurso do plural, algumas vezes pode
ser empregado para denotar o encontro, no mesmo individuo, uma diversidade e
variedade de competéncias possuidas, representando uma “riqueza” e a
adaptabilidade necessarias a atividade profissional, sem, contudo, restringir-se a

profissionais com alto nivel de especializag@o.

A incorporagdo progressiva do conceito de competéncia as ci€ncias sociais fez
com que o termo adquirisse variadas conotagdes, dificultando sua consolidag@o,
utilizacdo e, especialmente, a implementacdo de agdes voltadas para o
desenvolvimento de competéncias. Nao ha consenso, entre os estudiosos, a respeito
da defini¢do de competéncia e, ndo raras vezes, a nogdo ¢ utilizada de diferentes
maneiras, algumas até mesmo controversas, em diferentes contextos e por atores

com interesses diversos.

Nesta secdo serdo apresentados alguns conceitos de competéncia e formas de
classificacdo, empregados por diferentes autores, que servirdo como base para a

categorizacdo dos resultados da pesquisa realizada para este trabalho.

- Abordagem de Woodruff - 1991

Woodruffe (WOODRUFFE apud RUAS, 2001b) assim como outros tedricos da
lingua inglesa diferenciam a noc¢do de competency da de competence. Para estes
autores a primeira refere-se a dimensdes dos comportamentos que estdo por tras de
um trabalho em que o individuo € competente; enquanto que a segunda designa areas

de trabalho em que o individuo ¢ competente, de acordo com a figura 4, a seguir:
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Figura 4: Comparacio entre Competency e Competence
Fonte: Elaboragao propria a partir de FLEURY e FLEURY (2001)

COMPETENCY COMPETENCE

Caracteristicas do individuo Desempenho no cargo

Conjunto de conhecimentos,

habilidades e atitudes Resultados, produtos

Input Output

Esses autores t€ém uma tendéncia a restringir as formas de classificagdo das
competéncias, para tornar o conceito mais pratico e objetivo. As competéncias sao

classificadas por Woodruffe (apud RUAS, 2001b) da seguinte maneira:

a) fundamentais: sdo competéncias que podem ser adquiridas pela formagdo e
desenvolvimento pessoal e profissional sob a forma de conhecimentos e

habilidades;

b) diferenciais: sd3o competéncias que tém o potencial de distinguir uma
performance superior de uma performance média (comportamentos, aptiddes

pessoais € motivagdes).

- Abordagem de Boterf - 1994

Para Boterf, a competéncia ndo seria um estado de formagdo educacional ou
profissional, nem mesmo um conjunto de conhecimentos adquiridos; ndo se reduz ao
saber, nem ao saber-fazer, mas a sua capacidade de mobilizar e de aplicar tais
conhecimentos e capacidades numa determinada condi¢do, na qual se colocam

recursos e restri¢des proprias a situacdo especifica (BOTERF apud RUAS, 2001b).

O fato de considerar a competéncia como o ato de colocar em agdo um conjunto
de conhecimentos e outros recursos, se deve ao fato de que um individuo pode, por

exemplo, conhecer métodos modernos de resolugdo de problemas e até mesmo ter



99

desenvolvido habilidades relacionadas a sua aplicacdo, mas, pode ndo perceber o
momento ¢ o local adequados para aplica-los em sua atividade; portanto, ndo tem a

competéncia para fazé-lo.

Boterf se propds a construir o conceito supra citado, bem como uma nova
classificacdo de competéncias, por considerar a nogdo e classificagdo mais usuais
demasiadamente genéricas. Para tanto, denominou “recursos de competéncias” os
conhecimentos, as capacidades e as aptiddes mobilizados na aplicagdo das

competéncias, classificando-os da seguinte maneira:

a) Conhecimentos: gerais e tedricos, operacionais e acerca do ambiente;
b) habilidades: operacional, experiencial, relacional cognitivo;

c) atitudes: atributos pessoais e relacionais;

d) recursos fisioldgicos: energia e disposi¢ao;

e) recursos do ambiente: sistemas de informagao e banco de dados.

Para o autor, quanto mais agregada for a defini¢cdo dos recursos de competéncia,
mais abstratos e complexos; portanto, menos controldveis se tornam as iniciativas e
procedimentos para desenvolvé-los. Por isso esse autor desenvolveu a classificag¢do
supra citada, composta por 5 categorias de recursos de competéncias, os quais,

segundo Ruas (2001a) desdobram-se em outros tantos.

- Abordagem de Parry - 1998

Sdo conceitos de competéncias de Parry:

“Conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes que afetam a maior parte do
trabalho de uma pessoa, e que se relacionam com o desempenho no trabalho; a
competéncia pode ser mensurada, quando comparada com padrdes estabelecidos e

desenvolvida por meio do treinamento” (PARRY apud FLEURY e FLEURY, 2001)
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e um “cluster de conhecimentos, atitudes e habilidades relacionadas que influem na

realizag@o de uma atividade” (PARRY apud RUAS, 2001a).

O primeiro conceito, principalmente, ¢ comumente usado por profissionais de
recursos humanos, por ser de facil operacionalizacdo nas organizacdes. Ambos sao
correlatos a performance e, como tal, passiveis de avaliacdo a partir de padrdes de
desempenho estabelecidos e sujeito a melhorias, a partir da evolugdo dos processos.
Contudo, Fleury e Fleury (2001) observa que, implicitamente, os conceitos
apresentados t€m como referéncia a tarefa / um conjunto de tarefas; tratam, portanto,

de uma realidade organizacional fundada nos principios do taylorismo-fordismo.

- Abordagem da Escola Francesa

A abordagem da escola francesa é a prevalecente ¢ mais difundida, tanto nos
meios empresariais quanto nos académicos. Suas idéias sobre a nog¢do de
competéncia sdo construidas a partir dos campos da sociologia e da economia do

trabalho. Emprega uma classificacdo sustentada em trés elementos fundamentais:

a) saber ou conhecimentos;
b) saber-fazer ou habilidades;

c) saber-ser ou atitudes.

Durand ¢ um dos autores que adotam o conceito de competéncia a partir da
triade conhecimentos, habilidades e atitudes e, engloba n3o apenas as questdes

técnicas, como também os aspectos sociais e afetivos relacionados ao trabalho.

Para esse autor, o conhecimento corresponde a uma série de informagdes
assimiladas e estruturadas pelo individuo, que lhe permitem ‘“entender o mundo”.

Inclui a capacidade de receber informagdes e integra-las dentro de um esquema
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preexistente: o pensamento e a visdo estratégicos (o saber “o qué” e “porqué” ou

“know-how” e “know-why”).

A habilidade refere-se a capacidade de agir de acordo com objetivos ou

processos pré-definidos, envolvendo técnica e aptidao.

Ja a atitude diz respeito a aspectos afetivos e sociais relacionados ao trabalho.
Inclui a identidade dos individuos com os valores da organizagdo e, por
conseqii€éncia, seu comprometimento e motivagdo para atender aos padrdes de

comportamento esperados e atingir resultados no trabalho com alta performance.

Durand (apud BRANDAO; GUIMARAES, 1999) afirma que o
desenvolvimento de competéncias se d4 por meio da aprendizagem individual e
coletiva, envolvendo simultaneamente essas trés dimensdes. Ou seja, pela
assimilagdo de conhecimentos, integragdo de habilidades e adog¢do de atitudes
relevantes para um contexto organizacional especifico ou para obtencdo de alto

desempenho no trabalho.

Portanto, os conhecimentos, as habilidades e as atitudes, como dimensdes de
competéncia, ndo sdo independentes, pois, ndo raras vezes, a exposi¢ao ou adogdo de
um comportamento especifico exige do individuo conhecimentos e técnicas
apropriados e/ou a demonstracdo de uma habilidade presume que o individuo tenha

conhecimento a respeito do processo que ela envolve.

c) Competéncias Funcionais

Trasatti e Costa (1999) ressaltam que o conceito de competéncia é conveniente

para a transposicdo a uma nova forma de administrar recursos humanos nas
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organizagdes, alinhada com as necessidades reais da organizagdo, bem como o

entendimento por parte dos trabalhadores do seu papel na empresa.

A jung¢do da vertente educacional das competéncias, voltada para o
aprimoramento dos individuos, com a vertente estratégica, centrada na identificagao
e no desenvolvimento das competéncias organizacionais, permite desenvolver
“parametros de performance” que sinalizam quais comportamentos e quais
habilidades dos trabalhadores s3o compativeis com o contexto estratégico da

empresa: as competéncias funcionais (TRASATTI; COSTA, 1999)

Assim sendo, competéncias funcionais seriam aquelas coincidentes entre as
competéncias organizacionais ou essenciais, necessarias para que a organizagao
obtenha competitividade, e as competéncias individuais identificadas ou

desenvolvidas.

2.2.2 Abordagem da Competéncia na Gestio de Recursos Humanos

Trasatti (1999) afirma que a década de 1990 mostrou que os modelos de gestao
de RH baseados na “obediéncia + fidelidade = sobrevivéncia na empresa” ja nio
faziam mais sentido, visto que, na maioria dos processos de mudanca organizacional,
o que ficou evidenciado foi a impossibilidade da empresa de cumprir integralmente

sua promessa de satisfazer as necessidades humanas.

Diante desta realidade, Trasatti e Costa (1999) sugerem a transposi¢do da gestdo
de recursos humanos, ou gestdo de pessoas (denominag¢do dos autores), para um
modelo baseado no "resultado = oportunidade". Este novo alicerce preconiza o
alcance de resultados necessarios para a perenidade da organizacdo e, em
contrapartida, a empresa ofereceria condigdes para a satisfagdo financeira, social e

psicoldgica de seus funcionarios.
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Sobre o alinhamento entre as necessidades bdsicas dos funcionarios e as
estratégias, conseqiientemente os resultados da organizacdo onde atua, Lynda
Gratton, professora assistente de Comportamento Organizacional na Escola de

Administra¢do de Londres afirma:

Para muitas empresas, as fontes de vantagens competitivas sustentadas
estdo ndo sO no acesso ao financiamento ou ao capital, mas no centro da
organizag@o, nas pessoas capazes de fazer as “vontades do cliente” ou
numa rapida inovagdo que colocara a empresa a frente da concorréncia.
Quanto mais estreita for a ligagdo entre a estratégia empresarial e os
processos de recursos humanos, maior serd a competitividade e mais
eficaz sera a empresa (FORUM EFQM, 2003).

Neste sentido, o conceito da Administragdo de recursos humanos - RH por
competéncias funcionais, fornece uma estratégia clara e coerente para a gestdo deste
novo modelo de relag@o entre os funciondrios e a organizagdo, desde que a empresa
se disponha a planejar, selecionar, desenvolver e remunerar seus recursos humanos,

tendo como foco as competéncias esséncias (BRANDAO, GUIMARAES, 1999).

A estratégia consiste em identificar as competéncias essenciais, necessarias a
concretizagcdo da visdo de futuro da organizagdo e, posteriormente em realizar um
inventario das competéncias funcionais. Esse diagndstico apresenta o estado futuro
desejado e a intengdo estratégica da empresa, além de orientar politicas e agdes para
minimizar a lacuna existente entre as competéncias funcionais presentes € aquelas
que precisardo ser desenvolvidas ou atraidas, para alcangar os objetivos

organizacionais.

Nesse sentido, os programas de treinamento seriam voltados para as lacunas de
competéncias identificadas e, poderiam oferecer as pessoas oportunidades de
reflexdo sobre seus projetos de vida profissional e sobre a contribui¢do destes para os
resultados da organizacdo. Os processos de capacitagdo teriam, portanto, a missao de

ensina-las a pensar e a fazer um exercicio de auto-critica.
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A linearidade entre o estabelecimento da estratégia empresarial, a identificagao
das competéncias organizacionais necessarias ¢ a formulacdo de quadros de
competéncias funcionais permitem a area de recursos humanos realizar uma
administragdo alinhada com as necessidades estratégicas da empresa e mostrar
resultados de maneira pratica ¢ numa linguagem organizacional adequada

(TRASATTIL 1999).

Autores como Whiddett e Hollyford (apud GUIMARAES, 2000) preconizam o
uso do conceito de competéncia em processos de selecdo, treinamento, avaliagdo e
remuneragdo como forma de integracdo das atividades de gestdo de recursos

humanos. Para esses autores o conceito de competéncias esta associado:

a) a descrigdes das tarefas e resultados do trabalho, que permitam medir a
habilidade do individuo em obter um desempenho compativel com os padrdes

requeridos pela empresa;

b) a prescricdes dos comportamentos esperados pelos individuos no ambiente de

trabalho;

¢) ouauma associagdo das duas condi¢des anteriores.

Esses autores chamam a aten¢do para a influéncia dos aspectos culturais da
organizacdo, especialmente seus valores, como determinantes da concepcdo e uso

das competéncias.

Para Branddo e Guimardes (1999), a utilizacdo de um modelo de gestdo de
recursos humanos baseado nas competéncias indica que a organizagdo planeje,
selecione, desenvolva e remunere recursos humanos, tendo como foco as
competéncias essenciais. A estratégia consiste em identificar as competéncias
necessarias a concretizacdo da visdo de futuro da organizacdo e posteriormente, por

meio de processos adequados de pesquisa, realizar um inventario das competéncias
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internas. Essa visdo apresenta um estado futuro desejado e a intengdo estratégica da
empresa e orienta politicas e agdes para minimizar a lacuna existente entre as
competéncias internas (atuais) e aquelas necessarias ao alcance dos objetivos

organizacionais.

Branddo e Guimardes (1999) sugerem ndo ser possivel trabalhar a gestdo de

competéncias sem considerar a gestdo de desempenho.

2.2.3 Abordagem da Competéncia na Sociologia da Educacéo e do Trabalho

No campo da educacdo, o conceito de competéncia foi introduzido desde os
anos 20, embora sé tenha aparecido como movimento forte a partir dos anos 60,
quando varios profissionais comegaram a retomar o debate da questdo classica do
distanciamento do ensino académico da realidade da vida e do trabalho (BRIGIDO,

1998).

O psicdlogo da Universidade de Harvard, David Mc Clealland, argumentava que
os exames académicos tradicionais ndo garantiam nem o desempenho no trabalho
nem o €xito na vida e freqiientemente discriminavam minorias. Ele propos, entdo,
que deveria se procurar outras variaveis, as competéncias, que pudessem predizer

com certo grau de éxito ou, a0 menos, cometer menos erros (BRIGIDO, 1998).

A aplicagdo do conceito de competéncia na educagdo e no trabalho possibilita a
busca de novas formulas para estimular as capacidades de inovagdo, de adaptagdo e
de aprendizagem, adequadas aos requisitos do desenvolvimento econdmico
contemporaneo (ARGUELLES apud GUIMARAES, 2000.). Para tanto, parte dos

seguintes pressupostos:

- que os programas de educacdo, especialmente os destinados a formagdo

profissional, capacitem seguindo as exigéncias do mercado de trabalho;
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- que as organizagdes, para se tornarem competitivas, tenham como foco as
competéncias essenciais ao seu negocio, tanto em seus processos produtivos

quanto nas relagdes com seus recursos humanos.

a) Competéncia X Qualificagdo

Nas ultimas décadas, em virtude das transformagdes economicas, tecnoldgicas e
culturais muitos debates vém ocorrendo acerca da questdo da mudanga do paradigma
educacional. Ainda assim, pairam muitas davidas e controvérsias conceituais, sendo
uma das principais a diferenciacdo entre os conceitos de qualificagdo e de

competéncia.

A abordagem da qualificacdo aplicada ao trabalho surgiu com Friedmann,
estudioso-fundador da Sociologia do Trabalho, na Franca dos anos 50. A “Tese da
Polarizagdo da Qualificagdo” é publicada em sua obra Ou va le travail humain,
datada de 1951 (VIEIRA; GARCIA, 2002). Nela, Friedmann afirma que a
fragmentagdo das tarefas e extrema divisdo do trabalho, tipicos do taylorismo gerou
um grande contingente de trabalhadores com pouco treinamento € quase nenhuma
qualificag@o vs. uma minoria de privilegiados, acostumados com o planejamento das

tarefas e da producgao.

A nocgdo de qualificacdo teve origem no meio das lutas politicas e significa o
conjunto de conhecimentos e de habilidades adquiridos pelos individuos durante os

processos de socializag@o e de educagdo/formacgao.

Seria uma espécie de “ativo”, um estoque de saberes e/ou conhecimentos que as
pessoas possuem e que podem ser utilizados para desempenhar determinados postos
de trabalho; estdo, portanto, associados a posi¢do ou ao cargo e podem, segundo

Fleury e Fleury (2001), ser classificados e certificados pelo sistema educacional.
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Brigido (1998, p.54) define qualificagdo como sendo a “capacidade potencial
para desempenhar ou realizar tarefas correspondentes a uma atividade ou posto”.

(grifo nosso)

Ao afirmar que “as qualificacdes estdo vinculadas ao processo de educagdo e
formacao” do individuo, Brigido faz emergir a primeira diferenca entre os conceitos
de qualificagdo e competéncia, uma vez que esta ultima pode ser adquirida em
empregos, estdgios, ou mesmo em atividades ludicas e familiares, externas a

profissdo e ndo necessariamente ligadas a formacgao.

A segunda diferenga entre os conceitos de qualificacdo e de competéncia &
estabelecida por Ropé e Tanguy (1997) quando, a partir do pressuposto de que as
competéncias ndo podem ser dissociadas da acgdo, afirmam que qualificagdo ¢ uma
combinagdo de competéncias “esperadas”, em vez de “colocadas em pratica”. Desta
forma, qualifica¢@o seria uma combinagdo de competéncias esperadas, enquanto que

a competéncia estaria ligada a agdo, ao “por em pratica”.

Uma terceira diferenca reside no carater multidimensional da no¢do de
qualificagdo. O conceito refere-se a qualificacdo do emprego, ao definir os pré-
requisitos necessarios para a ocupa¢do de um cargo; a qualificagdo do trabalhador,
que incorpora aos pré-requisitos do cargo as qualificagdes sociais ou tacitas e a
qualificagdo como uma relacdo social de forcas capital-trabalho, resultante da
diferenciacdo das duas anteriores (FREYSSENET, DADOY apud VIEIRA;
GARCIA, 2002).

Ja o conceito de competéncia, embora ndo guarde uma acepg¢do
multidimensional, procura ir além do conceito de qualificagdo. Segundo Zarifian

(1994, p.111), “refere-se a capacidade de a pessoa assumir iniciativas, ir além das
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atividades prescritas, ser capaz de compreender e dominar novas situagdes no

trabalho, ser responsavel e ser reconhecido por isso.”

A nocdo de competéncia surgiu no meio empresarial, como forma de
contraposicdo ao sistema de relagcdes taylorista-fordista, cuja classificagdo
profissional fundamentava-se na nog¢do de tarefa e de cargo. Zarifian (1994)
identifica trés mutagdes ocorridas no mundo do trabalho, que justificariam a
emergéncia do modelo de competéncia. Posteriormente Fleury e Fleury (2001)
adicionam mais duas mutacdes a lista de Zarifian, de forma a abranger a organizagao

em sua totalidade, além das atividades de producdo. Sdo elas, respectivamente:

a) incidente - a no¢do de incidente significando aquilo que ocorre de forma
imprevista, ndo programada, vindo a perturbar o desenrolar normal do sistema de
producdo, ultrapassando a capacidade rotineira de assegurar sua auto-regulacdo
(p-20); isso implica que a competéncia ndo pode estar contida nas predefini¢des
da tarefa; a pessoa precisa estar sempre mobilizando recursos para resolver novas

situagdes de trabalho;

b) comunicacio - comunicar implica compreender o outro € a si mesmo, entrar em
acordo sobre objetivos organizacionais, partilhar normas comuns para sua

gestao;

c) servicos - a nocdo de servico, de atender a um cliente externo ou interno a
organizagdo, precisa ser central e estar presente em todas as atividades, para

tanto, a comunicacdo ¢ fundamental,

d) ambito de atuacio da organizacdo - local, regional, nacional ou global: a
mudanga no padrdo de operacdes das empresas, nestes ultimos anos, em fungao
do processo de globalizagdo, tem implicacdes significativas para a localizacdo e
a formagdo de competéncias, ndo s6 em termos da organizacdo, mas também do

individuo;
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e) visdo estratégica - no passado, a visdo estratégica era privilégio da minoria
pensante, situada na cupula da organizacdo. Hoje, essa visdo tem que estar
presente em todos os niveis (com diferentes ponderagdes e significagdes),

fazendo parte das competéncias do individuo.

De forma geral, a concep¢do de competéncia esta intimamente associada ao de
certificacdo ocupacional, uma vez que esta ultima trata-se de um processo que visa
identificar se determinado profissional possui, de fato, os conhecimentos, habilidades
e, quando pertinente, as atitudes minimas necessarias para exercer as atividades

cotidianas do cargo que ocupa ou que pleiteia.

Assim sendo, as avaliagdes ocupacionais, diferentemente de testes de
qualificag@o, usualmente empregados em vestibulares, processos seletivos, etc.,
visam medir mais do que o conhecimento relacionado a determinada area de atuacdo,
de forma isolada; mas, sua aplicacdo pratica. Este conceito converge com a
diferenciacdo estabelecida por Ropé e Tanguy (1997), supra citada, na qual estas
autoras afirmam que as competéncias ndo podem ser dissociadas da acdo e
diferencia-se da qualificag@o, uma vez que esta ¢ uma combinacdo de competéncias

“esperadas” e ndo, necessariamente, “‘colocadas em pratica”.



110

3. MODELO DE ANALISE E VALIDACAO DESTE POR ABUD E

PERRENOUD

3.1 MODELO DE ANALISE

A revisdo da literatura sobre certificagdo ocupacional e sobre competéncias,
presentes no Referencial Teodrico, capitulo 2 deste estudo, é de grande importancia
para a compreensdo do Modelo de Analise a seguir. Trata-se de uma listagem de
conhecimentos e habilidades inerentes ao cargo de professor alfabetizador, ou seja,

competéncias necessarias para o desenvolvimento das atividades deste profissional.

O Modelo de Anélise foi desenvolvido tendo como base as Especificagdes de
Testes, documento criado pelos analistas de cargo do Projeto de Certificacdo
Ocupacional para Profissionais da Educacdo, juntamente com grupos de especialistas
em alfabetizacdo, conforme descreve a se¢do 2.1. - Revisdo da Literatura sobre
Certificagdo Ocupacional. Desta forma, foi possivel estabelecer comparagdes entre o
desempenho dos candidatos a certificagdo no Teste de Conhecimentos Especificos
com as respostas dos mesmos na auto-avaliag@o e estabelecer um grau de alinhamento

entre esses dois instrumentos.
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Figura 5: Modelo de Analise
Fonte: Elaboragio propria a partir de FUNDACAO LUIS EDUARDO MAGALHAES (2002)

DIMENSAO I - PLANEJAMENTO DO CURSO DE ALFABETIZACAO

Habilidade (saber fazer) Conhecimento (saber)

1.1.1  Como estabelecer os objetivos do Plano de Curso: qual
o desempenho esperado do aluno, em que condi¢des e
sob que critérios.

1.1. Estabelecer objetivos para o
Plano de Curso da
alfabetizagdo e organizar os
elementos do Plano de Curso
de forma articulada.

1.1.2  Como relacionar os objetivos aos conteudos da
___________ alfabetizagdo.
1.1.3  Relacionamento consistente entre objetivos,
contetudos, métodos, estratégias, recursos e avaliagdo
no Plano de Curso para garantir a sua eficiéncia e

eficacia.

i}

1.2.1  Conhecimento sobre a seqiiéncia dos conteudos a
serem apresentados no curso de alfabetizagao.

1.2.2  Como lidar com a heterogeneidade da turma:

: a) Quais os pré-requisitos que um aluno deve ter para
: iniciar o processo de alfabetizacdo e como
) | desenvolver tais pré-requisitos naqueles que nao
1.2. Definir contetidos e apresentam;
organiza-los de forma
estruturada e seqiiencial, com |
defini¢do dos resultadosa |
serem alcancados em cada !

etapa.

b) Como fazer um diagndstico da turma -
conhecimentos prévios e habilidades dos alunos
bem como a realidade em que estdo inseridos:
quais as informagdes que devem ser coletadas e
formas para isso.

1.2.3  Competéncias a serem desenvolvidas na alfabetizagdo:
*a) Fonica;
'b) Bases do alfabeto;
'c) Leitura e Compreensio;
d) Escrita;
re) Vocabulario.

1.3. Definir métodos e 1.3.1  Aplicagdes praticas dos métodos de alfabetizagdo.

estratégias, partindo dos L.
objetivos e contetidos + 1.3.2  Técnicas de Alfabetizacdo: relacionar atividades
propostos. E pedagdgicas com os objetivos definidos.

+ 1.4.1  Critérios para selecdo de recursos para utilizagdo e
apoio aos alunos das classes de alfabetizagdo, assim

1.4. Definir os recursos a serem como para a biblioteca da classe ou da escola.

utilizados.
1.4.2 Como tornar a sala de aula um ambiente alfabetizador.

i 1.5.1 O que, como e quando avaliar: prontiddo, pré-
: requisitos ¢ dominio das varias etapas do processo de
: alfabetizagdo.

1.5. Elaborar, usar ¢ interpretar

. s 1.5.2  Uso da informag#o: para avangar ou retornar nos
instrumentos de avaliagdo.

contetdos, informar o desempenho dos alunos aos
pais, coordenador pedagdgico e direcdo e outras agdes
pertinentes.
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DIMENSAO II - PRATICA DOCENTE

Habilidade (saber fazer) Conhecimento (saber)
2.1.1  Localizar aula no desenvolvimento da unidade (Plano
____________ de Curso).
2.1 Definir objetivos e 2.1.2  Processo de Aprendizagem e seus elementos (ex.:

conteudos do Plano de Aula Discriminagfo: como uma crianga consegue entender a

de acprdo com cada unidade, diferenga entre um "b" ¢ um "d" e o que fazer para
considerando o tempo ajudé-la).

disponivel.  prceseceeeoieooooo S L L LR L LD
2.1.3  Caracteristicas e implicagdes das etapas de

desenvolvimento de uma crianga para a alfabetizagdo.

2.2. Identificar/gerar e utilizar | 2.2.1  Defini¢do de contetdos, atividades e materiais
matenays ¢ atividades para a compativeis com a aula e o aproveitamento dos alunos
aprendizagem. no processo de alfabetizacao.

Articular e encadear os 2.2.2  Como identificar e relacionar os objetivos da aula com
materiais e atividades de forma a escolha de atividades e técnicas pertinentes as
consistente e compativel com os diversas etapas do processo de alfabetizag@o.

objetivos e o tempo disponivel | ...
da aula. 2.2.3 A fungo dos jogos e das atividades ludicas na

alfabetizagdo.

Fazer das atividades recreativas, [~==-=-===-==---mmmsmmmsossoosssssososooooooosss oo
jogos e dindmicas,
oportunidades para a 2.2.4  Uso adequado do tempo em sala de aula de acordo

aprendizagem de conceitos, com o0s objetivos e conteudos definidos.

procedimentos e atitudes.

2.3.1 Monitoramento e avaliagdo do progresso ¢ o dominio

2.3. Identificar as davidas dos ! dos al srcias da alfabetizaca
alunos sobre os contetidos de + 908 & }1}1,9?,1}?,5,9921?6,@1}9?,5,,?f‘, ,2},?9%???,9' ,,,,,,,,,,

2.3.2  Ajuste das atividades de aprendizagem de acordo com
os resultados apresentados pelos alunos.

cada aula e acompanhar o
desempenho dos mesmos

durante o curso. 2.3.3  Instrumentos de acompanhamento e avaliacdo do

progresso dos alunos.
Elaborar e aplicar instrumentos
de avaliagdo do desempenho dos |
alunos.

2.3.4  Estratégias diferenciadas para alunos que apresentem
dificuldades especificas de aprendizagem, auxiliando-
os a avangar no processo de alfabetizagdo.

elevem a auto-estima dos
alunos no decorrer do
processo de alfabetizagdo.

2.4. Propiciar situagdes que
2.4.1 Motivagdo e envolvimento dos alunos.

2.5.1 Orientacdo dos pais, com diferentes niveis de instru¢do
e motivagdo, para acompanhar e contribuir para o
processo de alfabetizac@o dos filhos através de:

2.5. Articular-se com os pais ' a) Interpretacdo do boletim da escola (acompanhamento da

a Dire¢do no sentido de

" aprendizagem);
auxilia-los a acompanhar a

Ifabetizacio dos al b) Acompanhamento das atividades para casa;
alfabetizagdo dos alunos e c) Dinamicas para reunido com os pais que envolvam,

envolvé-los como estimulem e propiciem a participagao.
colaboradores desse SRR . SO .
processo. 2.5.2  Articulagdo com a Dire¢do da escola no atendimento

aos pais com informag¢des sobre o desempenho, a
: freqiiéncia, o comportamento ¢ qualquer alteragdo na
' vida escolar dos alunos.
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DIMENSAO III - NORTEADORES DO TRABALHO DO PROFESSOR ALFABETIZADOR

Habilidade (saber fazer) | Conhecimento (saber)

2.5.3  Lei de Diretrizes e Bases da Educagido 9394/96, no que
se refere a Educagdo Basica (referenciais as séries

iniciais).
3.1. Adequar o Plano de i 254  Proposta Pedagogica.
Curso a I"rop osta ] 1 2.5.5  Curriculo Escolar.
Pedagdgica, Curriculo e OISR L L LS EEEEEEEEE

Escolar e Plano de

PDE. + 2.5.8 Eixos tematicos aplicados a classe de alfabetizagdo de
' acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais, 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais e os Referenciais
da Educag@o Infantil.

3.2. Utilizar os aspectos da 3.2.1
comunidade em que a escola
esta inserida no processo de
alfabetizagao.

Uso das fontes naturais e culturais da comunidade nas
estratégias de ensino.

3.2 VALIDACAO DO MODELO DE ANALISE ATRAVES DAS HABILIDADES
E DOS CONHECIMENTOS IDENTIFICADOS POR ABUD (1987) E POR
PERRENOUD (2000) PARA O PROFESSOR ALFABETIZADOR

3.2.1 Comparacio do Modelo de Analise com as Habilidades e os Conhecimentos
Identificados por Abud

Em seu livro “O Ensino da Leitura ¢ da Escrita na Fase Inicial de Escolariza¢ido”,
Abud (1987) entrevista diversas professoras alfabetizadoras, questionando sobre
como se da o desempenho de suas atividades, com o intuito de identificar as
habilidades (saber fazer) e os conhecimentos (saber) necessarios a sua pratica. Muitas
das identificacdes da autora corroboram com as habilidades e os conhecimentos que

compdem o Modelo de Anélise desenvolvido neste estudo. Sdo eles:

Conhecimento 1.2.2a, “como lidar com a heterogeneidade da turma: quais os
pré-requisitos que um aluno deve ter para iniciar o processo de alfabetizacio e
como desenvolver tais pré-requisitos, naqueles que nio os apresentam”, o qual ¢

reforcado por Abud, ao afirmar a importancia de, no curso de alfabetizagdo, o
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professor conhecer bem os seus alunos, de forma a identificar suas dificuldades e

poder ajuda-los a vencé-las, proporcionando sua adaptagdo a vida escolar.

A autora continua reforcando o conhecimento 1.2.2a e introduz o 1.2.3,
“competéncias a serem desenvolvidas na alfabetizacio [...]”, quando explica que,
através de atividades desenvolvidas pelo professor o aluno serd capaz de adquirir
habilidades especificas que intervém na aprendizagem da leitura e da escrita, tais
como: expressdo oral, discrimina¢do visual e auditiva, coordenacdo viso-motora,

orienta¢do espago-temporal.

Ambas as falas de Abud, anteriormente apresentadas, estdo relacionadas também
a habilidade 1.5 — “Elaborar, usar e interpretar instrumentos de avaliacdo” — e aos
conhecimentos 1.5.1, 1.5.2, 2.3.1, 2.3.2, 2.3.3 e 2.3.4, respectivamente: “O que,
como e quando avaliar [...]” (1.5.1); Uso das informacgdes detectadas nas
avaliacdes (1.5.2); “Monitoramento e avaliacio do progresso e o dominio dos
alunos nas competéncias da alfabetizacdo” (2.3.1); “Ajuste das atividades de
aprendizagem de acordo com os resultados apresentados pelos alunos” (2.3.2);
“Instrumentos de acompanhamento e de avaliacio do progresso dos alunos”
(2.3.3) e “Estratégias diferenciadas para alunos que apresentem dificuldades
especificas de aprendizagem, auxiliando-os a avancar no processo de

alfabetizacdo” (2.3.4).

Em relagdo ao acompanhamento e avaliagdo dos alunos, Abud constata, em sua
pesquisa, que “as professoras entrevistadas sabem com clareza o ponto onde querem
chegar com os seus alunos” (p.63), significando a leitura compreensiva e a producio
escrita. Para tanto, valem-se de diferentes atividades que possibilitam avaliar os
alunos, no conjunto ou individualmente, durante todo o processo de ensino e
aprendizagem. Conforme vdo sendo identificadas as dificuldades, estes alunos sdo
atendidos individualmente. A autora conclui que “as decisdes que compdem o

trabalho cotidiano ndo s3o tomadas ao acaso” (p.63). Estas constatagdes estdo
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contempladas nos conhecimentos 2.3.1, 2.3.2, 2.3.3 ¢ 2.3.4 do Modelo de Analise,
anteriormente citados, bem com nas habilidades 2.3a e 2.3b: “Identificar as duvidas
dos alunos sobre os contetidos de cada aula e acompanhar o desempenho dos
mesmos durante o curso” ¢ “elaborar e aplicar instrumentos de avaliacdo do

desempenho dos alunos”.

A habilidade de “definir métodos e estratégias, partindo dos objetivos e
conteidos propostos” (1.3) e os conhecimentos necessarios a sua pratica:
“aplicacoes praticas dos métodos de alfabetizacio” (1.3.1) e “técnicas de
alfabetizacio: relacionar atividades pedagogicas com os objetivos definidos”
(1.3.2) podem ser observados na fala de Abud, supra citada. Verifica-se, ainda, a
existéncia de indicios de uma mistura desordenada dos métodos sintéticos e
analiticos, apesar de haver quase que um consenso entre os professores sobre qual
deve ser adotado: “para garantir que todos aprendam, muitas vezes as professoras

praticam atividades que contrariam as orientagdes didaticas mais amplamente aceitas”

(p.67).

Em relacdo a habilidade “definir os recursos a serem utilizados” (1.4) ¢ o
conhecimento 1.4.1. a esta relacionado, sobre “critérios para selecido de recursos”, a
autora ressalta sua pertinéncia e importancia para o cargo de Professor Alfabetizador,
ao afirmar que o material suplementar aos livros didaticos e cartilhas, tais como
cartazes, fichas com palavras e silabas, ilustra¢des, etc. (materiais visuais estaticos e
ndo projetados), sdo capazes de alargar as experiéncias em leitura, de satisfazer
muitas das necessidades individuais dos alunos e de tornar a aprendizagem mais

significativa.

Da mesma forma em relagdo as habilidades 2.2a, 2.2b, 2.2¢ e¢ conhecimento
2.2.1, 222 e 2.2.3 respectivamente: “identificar, gerar e utilizar materiais e
atividades para a aprendizagem” (2.2a); “articular e encadear os materiais e

atividades de forma consistente e compativel com os objetivos e o tempo
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disponivel da aula” (2.2b); “fazer das atividades recreativas, jogos e dinamicas,
oportunidades para a aprendizagem de conceitos, procedimentos e atitudes”
(2.2c) e os conhecimentos sobre “Definicdo de conteuidos, atividades e materiais
compativeis com a aula” (2.2.1); sobre “Como identificar e relacionar os objetivos
da aula com a escolha de atividades e técnicas pertinentes as diversas etapas do
processo de alfabetizacdo” (2.2.2) e sobre “funcido dos jogos e das atividades
Iidicas na alfabetizacdo” (2.2.3). Estes sdo evidenciados quando a autora afirma que
o professor tem o papel de estimulador da leitura e, que para atingir tal propdsito,
deve usar de todo material ao seu alcance. Ressalta, ainda, que os alunos sdo levados
a sentir a utilidade e o prazer que a leitura e a escrita podem proporcionar por meio
dos materiais que dispdem suas professoras, tais como: cartazes, materiais concretos,

fichas com palavras, textos, etc.

A autora corrobora com a habilidade de “propiciar situacées que elevem a
auto-estima dos alunos no decorrer do processo de alfabetizacdo” (2.4) e os
conhecimentos sobre “motivacio e envolvimento dos alunos” (2.4.1), a essa
referente, bem como “tornar a sala de aula um ambiente alfabetizador” (1.4.2),
identificados pelos analistas de cargo como inerentes ao exercicio das atividades de
um Professor Alfabetizador, ao afirmar que a professora deve enfatizar, no seu
trabalho, a qualidade da interagdo professor-aluno, criando condi¢des favoraveis para
que os discentes se integrem ao ambiente escolar. Ainda, continua refor¢ando a
importancia da habilidade e dos conhecimentos citados, quando declara que a
valorizagdo do aluno e o desenvolvimento do seu auto-conceito positivo sdo tdo

importantes quanto o conteudo a ser desenvolvido.

Mais uma vez a autora faz referéncia a habilidade 2.4, “propiciar situacoes que
elevem a auto-estima dos alunos [...]”, quando menciona a necessidade de que haja
respeito pela linguagem que os alunos trazem de casa, a qual é falada por eles ao
executarem as tarefas na classe, por exemplo. Segundo a autora, melhor do que

interrompé-los para “corre¢do”, pode-se repetir, de maneira correta, o que falaram.
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Nao ha referéncias as habilidades e aos conhecimentos relacionados ao plano de
curso de alfabetizagdo e seus componentes - habilidades 1.1 e 1.2 e conhecimentos
1.1.1, 1.1.2, 1.1.3 e 1.2.1 — nem ao plano de aula e seus componentes — habilidade 2.1
e conhecimentos 2.1.1, 2.1.2 e¢ 2.1.3. Ndo sdo mencionados conhecimentos e
habilidades sobre interacdo com os pais e direcdo da escola — habilidade 2.5 ¢
conhecimentos 2.5.1 e 2.5.2 — sobre documentos e legislacdes que norteiam o
trabalho do professor alfabetizador (dimensao III) ou sobre a utilizagdo do tempo em

sala de aula (2.2.4).

3.2.2 Comparacio do Modelo de Analise com as Habilidades e os
Conhecimentos Identificados por Perrenoud

Em seu livro “Novas Competéncias para Ensinar”, Perrenoud (2000) propde
uma matriz composta por 10 dimensdes ou “familias de competéncias”,
denominagdo do autor, que sdo competéncias globais que apreendem o “movimento
da profissd@o” do educador. Cada uma destas ¢ associada a outras mais especificas, de
forma similar a divisdo empregada no Modelo de Andlise desta dissertagdo: em
dimensdes, agrupamento amplo de competéncias afins, ¢ dominios, conhecimentos e
habilidades que compdem as dimensdes. Perrenoud chama atengdo para o fato de
que, entre os recursos mobilizados por uma competéncia maior ou principal, em
geral, encontram-se outras de alcance mais limitado, as quais, de certa forma, sdo

seus componentes.

O autor afirma que o recorte e agrupamento feitos certamente ndo sdo os Unicos
possiveis e que a matriz proposta se trata de um referencial incompleto: “nenhum
referencial pode garantir uma representagdo consensual, completa e estavel de um

oficio ou das competéncias que ele operacionaliza” (p.14).

Embora a matriz proposta por Perrenoud ndo se restrinja ao cargo de Professor

Alfabetizador, é pertinente a este estudo, por ser aplicavel a qualquer educador.
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Sao dimensdes de competéncias globais sugeridas por Perrenoud:

a) Dimensdo: organizar e dirigir situagcdes de aprendizagem

A competéncia global de “organizar e dirigir situagdes de aprendizagem”

mobiliza outras mais especificas, a saber:

- conhecer, para determinada disciplina, os conteidos a serem ensinados e sua
tradugdo em objetivos de aprendizagem,;

- trabalhar a partir das representacdes dos alunos;

- trabalhar a partir dos erros e dos obstaculos a aprendizagem;

- construir e planejar dispositivos e seqiiéncias didaticas;

- envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de conhecimento.

Apesar da afirmagdo do autor, de que ndo incluiria em seu referencial, categorias
por ele consideradas como “mais convencionais”, tais como o planejamento de uma
aula ou das ligdes, a construcdo de seqii€ncias didaticas, a avaliagdo e a gestdo de
classe, por um desejo de “desarticular a representagdo comum do ensino como uma
seqiiéncia de ligdes” e por “vontade de englobar as aulas em uma categoria mais
vasta (organizar e dirigir situagdes de aprendizagem)” (PERRENOUD, 2002, p.19);
ao tratar da competéncia global “organizar e dirigir situacdes de aprendizagem”
contempla os recursos mobilizados no exercicio das habilidades 1.1, 1.2 e 1.3,
respectivamente: “‘estabelecimento dos objetivos do plano de curso da
alfabetizacdo [...]”, “definicdo e organizacio dos contetidos” ¢ “definicdo de

métodos e estratégias a partir dos objetivos e contetudos”.

Ao tratar da dimensdo de competéncia “organizar e dirigir situagdes de
aprendizagem”, Perrenoud (2002) faz referéncia ao conhecimento dos conteudos de
uma disciplina e a habilidade de relacionar os conteudos a serem ensinados com os

objetivos estabelecidos e com as situagdes de aprendizagem; desta forma, sdo
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contemplados os conhecimentos 1.1.1, 1.1.2, 1.1.3, 1.2.3, 1.3.2 mais estritamente o
segundo e o ultimo: “como relacionar os objetivos aos contetidos da
alfabetizacido” e “técnicas de alfabetizacdo: relacionar atividades pedagogicas

com os objetivos definidos”.

Quando Perrenoud afirma que nenhum aluno ¢ uma tabula rasa, uma mente
vazia e que a escola ndo constroi a partir do zero; ao contrario, que o aprendiz pensa
que sabe uma parte daquilo que se deseja ensinar a ele e que isto ndo pode ser
desconsiderado pelo professor, o autor faz referéncia ao conhecimento 1.2.2 b em

relacdo ao diagnostico de conhecimentos prévios que os alunos possuem.

A habilidade 2.4 de “Propiciar situacées que elevem a auto-estima dos alunos
[...]” ¢ o conhecimento 2.4.1 — “Motivacdo e envolvimento dos alunos” — sdo
contemplados, entre outros, quando o autor ressalta que a didatica das disciplinas
interessa-se cada vez mais pelos erros e tenta compreendé-los, antes de combaté-los.
Astofi (1997 apud PERRENOUD, 2000) propde que o erro seja considerado como
uma ferramenta para ensinar, um revelador de mecanismos de pensamento do

aprendiz.

b) Dimensao: administrar a progressao de aprendizagens

A competéncia global ‘“administragdo da progressdo de aprendizagens” ¢é
composta por uma série de competéncias especificas, infra citadas. Segundo o autor,
a medida que mais decisdes relativas a progressdo da aprendizagem sdo confiadas
aos professores, suas competéncias correspondentes ultrapassam a importancia do

planejamento didatico e mobiliza as seguintes competéncias:

- conceber e administrar situagdes-problemas ajustadas ao nivel e as
possibilidades dos alunos;

- adquirir uma visdo longitudinal dos objetivos do ensino;
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- estabelecer lagos com as teorias subjacentes as atividades de aprendizagem;
- observar e avaliar os alunos em situagdes de aprendizagem, de acordo com uma
abordagem formativa;

- fazer balangos periodicos de competéncias e tomar decisdes de progressao.

Escolher atividades de aprendizagem ¢ uma competéncia profissional essencial,
a qual supde ndo apenas o bom conhecimento dos mecanismos gerais de
desenvolvimento e de aprendizagem, como também o dominio das didaticas das
disciplinas. Perrenoud (2000) exemplifica tal competéncia, citando um professor
que, ao escolher um ditado, entre as atividades possiveis, o faz de forma consciente,
gragas ao seu valor tatico e estratégico na progressdo das aprendizagens e ndo por

“falta de algo melhor” ou pelo hébito de fazé-lo.

Ja competéncia especifica de “estabelecer lagos com as teorias subjacentes as
atividades de aprendizagem”, ¢ contemplada nas habilidades 2.2a e 2.2b —
“Identificar [...] atividades para a aprendizagem” ¢ “Articular e encadear os
materiais e atividades de forma consistente e compativel com os objetivos” — e,
nos conhecimentos 2.2.1 ¢ 2.2.2: “Definicdo de conteudos, atividades e materiais
compativeis com a aula e o aproveitamento dos alunos no processo de
alfabetizacdo” ¢ “Como identificar e relacionar os objetivos da aula com a
escolha de atividades e técnicas pertinentes as diversas etapas do processo de

alfabetizacao”.

Na competéncia especifica de “observar e avaliar os alunos em situagdes de
aprendizagem, de acordo com uma abordagem formativa”, as habilidades 2.3 e 1.5 ¢
os conhecimentos 1.5.1, 1.5.2, 2.3.1, 2.3.2, 2.3.3, 2.3.4, relativos a elaboragio e
aplicacdo de avaliagdes, como instrumentos de monitoramento do progresso dos
alunos, de ajuste das atividades e de estabelecimento de estratégias, sdo

contemplados na seguinte fala de Perrenoud:
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Para gerir a progressdo das aprendizagens, nio se pode deixar de fazer
balangos periddicos das aquisi¢des dos alunos. Eles sdo essenciais para
fundamentar decisdes de aprovagdo ou de orientacdo necessarias mais
tarde. (p.49)

¢) Dimensdo: conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagao

A mesma habilidade e os conhecimentos anteriormente citados, estes ultimos
acrescidos dos de nimero 1.2.2a e b, relativos a lidar com a heterogeneidade e como
fazer um diagndstico da turma, sdo refor¢ados na afirmacdo de que uma situagdo
padrdo de aprendizagem dificilmente sera 6tima para todos os alunos, uma vez que
estes ndo tétm o mesmo nivel de desenvolvimento, os mesmos conhecimentos
prévios, relagdo com o saber, interesses, recursos ¢ maneiras de aprender e que a
identificagdo dos conhecimentos prévios pressupde o emprego de instrumentos de

avaliacdo.

O sistema escolar, ao enturmar os alunos por sua faixa etaria, tenta homogeneizar
a turma, a partir do critério de idade. Disso resulta, segundo Perrenoud (2000), uma
homogeneidade muito relativa, devido as disparidades possiveis entre alunos da
mesma idade, dos niveis de desenvolvimento e dos tipos de socializagdo familiar;
mais uma vez o autor estd fazendo referéncia ao conhecimento 1.2.2a, “como lidar

com a heterogeneidade da turma”.

Sdo competéncias especificas mobilizadas nesta dimensdo de competéncia

global:

- administrar a heterogeneidade da turma;

- abrir, ampliar a gestdo de classe para um espago mais vasto;

- fornecer apoio integrado, trabalhar com alunos portadores de dificuldades;

- desenvolver a cooperagdo entre os alunos e certas formas simples de ensino

mutuo.
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d) Dimensao: participar da administragao escolar

Nesta dimensao global sdo mobilizadas as seguintes competéncias especificas:

- elaborar, negociar um projeto da institui¢ao;

- administrar os recursos da escola;

- coordenar, dirigir uma escola com todos os seus parceiros (servicos
paraescolares, bairro, associagcdes de pais, professores de lingua e de cultura de
origem);

- organizar e fazer evoluir, no ambito da escola, a participacdo dos alunos.

Ao contrario de Abud (1987), que ndo faz referéncia a dimensao III do Modelo
de Andlise — “Norteadores do Trabalho do Professor Alfabetizador” — ao identificar a
competéncia global “participar da administragdo escolar” e, principalmente, a
especifica “elaborar, negociar um projeto da institui¢do”, Perrenoud abrange a
habilidade 3.1 — “Adequar o Plano de Curso a Proposta Pedagégica, Curriculo
Escolar e Plano de Desenvolvimento da Escola” — e os conhecimentos 3.1.2, 3.1.3
e 3.1.5 — “Proposta Pedagogica”; “Curriculo Escolar” e “Plano de
Desenvolvimento da Escola”; embora ndo o faga, necessariamente, com os demais

conhecimentos deste dominio (3.1.1, 3.1.4 ¢ 3.1.6).

Da mesma forma, ao identificar a competéncia especifica “coordenar, dirigir
uma escola com todos os seus parceiros (servigos paraescolares, bairro, associagdes
de pais, professores de lingua e de cultura de origem)” esta contemplando
determinados aspectos da habilidade 3.2, “Utilizar os aspectos da comunidade em
que a escola esta inserida no processo de alfabetiza¢do” e do conhecimento 3.2.1

“Uso das fontes naturais e culturais da comunidade nas estratégias de ensino”.

- Organizar e fazer evoluir, no ambito da escola, a participa¢do dos alunos
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Entre as qualidades requeridas dos professores, ha, sem duvida, uma forma de
otimismo inesgotavel, acompanhada de um imenso respeito a capacidade das
criangas e dos adolescentes para exercerem responsabilidades. Nao se trata apenas de
uma questdo de valores e de crencas, mas também de competéncias de animacgdo e de
apoio. Tal qualidade relaciona-se ao conhecimento 1.4.2, “Como tornar a sala de
aula um ambiente alfabetizador”, o qual envolve, entre outras, a sele¢do de alunos
que sejam os “ajudantes do dia”, uma espécie de monitor da classe de alfabetizagao,

valorizando este aluno e a ele atribuindo responsabilidades diferenciadas dos demais.

e) Dimensdo: informar e envolver os pais

O dever de informar e de envolver os pais faz parte das atribui¢des dos
professores e requer competéncias correspondentes. No entanto, ndo anula o direito

dos pais a informagédo e a consulta.

Informar e envolver os pais € uma palavra de ordem e, a0 mesmo tempo, uma
competéncia. O referencial adotado por Perrenoud identifica trés componentes dessa

competéncia global, a saber:

- dirigir reunides de informacao e debate;
- fazer entrevistas;

- envolver os pais na construg¢do dos saberes.

O envolvimento dos pais, segundo Perrenoud, extrapola o convite para que
desempenhem o papel de controle do trabalho escolar e mantenham a motivagao das
criangas para levar a escola a sério e para aprender. Ou mesmo seu envolvimento no
trabalho escolar, mobilizando-os para oficinas, excursdes, espetaculos, convidando-
os a apresentarem sua profissdo ou uma paixdo, ou solicitando-lhes uma cooperacao

ativa e inteligente nos deveres de casa, etc.
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Tudo isso, certamente, favorece o didlogo; contudo, cabe ao professor informar
os pais sobre o planejamento ¢ a pratica pedagogica, bem como em que estagio de
desenvolvimento se encontra seu(s) filho(s), de forma a fazer com que os pais nao
criem obstaculos as aprendizagens escolares. Afinal, conclui Perrenoud (2000), se
seus pais ndo compreenderem ou ndo aceitarem o que o professor faz na sala de aula,

poderdo minar a confianga de seu(s) filho(s) neste professor.

O envolvimento dos pais, segundo Perrenoud, engloba a habilidade 2.5,
“Articular-se com os pais e a Dire¢do no sentido de auxilid-los a acompanhar a
alfabetizacdo dos alunos e envolvé-los como colaboradores” e os conhecimentos
2.5.1a,2.5.1b e 2.5.1c, “Orientacio dos pais, com diferentes niveis de instrucio e
motivacido, para acompanhar e contribuir para o processo de alfabetizacio dos
filhos através de (a) interpretacio do boletim da escola; (b) acompanhamento
das atividades para casa ¢ (c) dinamicas para reuniio com os pais que

envolvam, estimulem e propiciem a participacio”.

f) Dimensao: utilizar novas tecnologias

Um dos recursos aos quais se refere a habilidade 1.4 — “Definir os recursos a
serem utilizados” — bem como o conhecimento 1.4.1 a esta relacionado € o
tecnologico. Perrenoud cita Patrick Mendelsohn, responsavel pela unidade das
tecnologias da formacdo na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da
Universidade de Genebra, ressaltando a importdncia da utilizagdo de novas

tecnologias em sala de aula:

As criangas nascem em uma cultura em que se clica, o dever dos
professores € inserir-se no universo dos seus alunos. Se a escola ministra
um ensino que aparentemente nio € mais util para o uso externo, corre
um risco de desqualificagdo. Entdo, como vocés querem que as criangas
tenham confianca nela?
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Embora a populagdo alvo da escola publica possa ndo ter tamanha familiaridade
com 0s mais atuais recursos tecnoldgicos, como sugere Mendelsohn, isto ndo isenta
o professor da necessidade de conhecer e saber empregar os recursos tecnoldgicos

em sala de aula, mesmo que em um nivel basico, como requer a certificagao.

Os professores que sabem o que as novidades tecnologicas aportam, bem como
seus perigos e limites, podem decidir com conhecimento de causa, dar-lhes um
amplo espago em sua classe, ou utiliza-las de modo bastante marginal. Neste ultimo
caso, ndo sera por ignorancia, mas porque pensaram pros e contras, depois julgaram
que ndo valia a pena, dado o nivel de seus alunos, da disciplina considerada e do
estado das tecnologias. Perrenoud (2000) afirma que pode ser mais simples e
igualmente eficaz ensinar fisica ou historia por meios tradicionais do que passar
horas pesquisando documentos ou escrevendo programas, sem que se tenha tempo

para pensar nos aspectos propriamente didaticos.

g) Dimensdo: administrar sua propria formagao continua

Esta dimensdo ndo faz parte das especificagdes do teste, conseqiientemente, nem
do Modelo de Andlise proposto para este estudo; mas ¢ um dos objetivos da
certificagdo, ou mais especificamente da recertificagdo que, a cada trés anos,
pretende verificar se os conhecimentos e as habilidades demonstradas pelo

profissional certificado se mantém validas e atualizadas.

O exercicio e o treino, segundo Perrenoud (2000) poderiam bastar para manter
as competéncias essenciais, se a escola fosse um mundo estavel. O oficio de
professor ¢ exercido em contextos inéditos, diante de publicos que mudam, em
referéncia a programas repensados, supostamente baseados em novos
conhecimentos, até mesmo em novas abordagens e paradigmas. Sob a aparéncia da

continuidade, as praticas pedagdgicas, por exemplo, mudam lenta, mas
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profundamente. Dai, conclui Perrenoud (2000), a necessidade de uma formagao

continua.

h) Habilidades e/ou conhecimentos ndo abordados

Nao foram abordados, por Perrenoud, habilidades e conhecimentos relacionados
ao plano de aula e a seqiiéncia de conteudos, respectivamente, tais como a habilidade
2.1 e os conhecimentos 2.1.1 e 2.2.1, nem o conhecimento 1.2.1 — “Seqiiéncia dos
contetidos a serem apresentados no curso de alfabetizacio”. Vale ressaltar que
este ultimo conhecimento ndo foi abordado por nenhum dos dois autores

considerados nesta validacgdo.

Ainda, n3o foram abordados por Perrenoud os conhecimentos 1.3.1,
“Aplicacoes praticas dos métodos de alfabetizacdo™; 2.2.3, “A funcio dos jogos e
das atividades ludicas na alfabetizacio”; 2.2.4, “Uso adequado do tempo em sala
de aula de acordo com os objetivos e contetidos definidos”. Embora ndo haja uma
mengdo explicita ao segundo conhecimento, sobre jogos e atividades ludicas, este
pode estar incluido na fala do autor sobre o desenvolvimento e utilizagdo de

materiais diversos em sala de aula.

Também ndo foram abordados alguns dos conhecimentos da dimensdo III —
Norteadores do Trabalho do Professor Alfabetizador - relacionados as Leis de
Diretrizes e Bases, ao Regimento Interno da Escola e aos Eixos Tematicos aplicados
a classe de alfabetizacdo, 3.1.1, 3.1.4 e 3.1.6, respectivamente; dimensdo que,
embora relevante ao cargo, pois norteia sua pratica, foi completamente omitida na

obra de Abud.

O quadro a seguir ilustra as habilidades e os conhecimentos que foram

abordados por cada um dos autores citados nesta validagdo do Modelo de Analise.
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Figura 6: Identificacdo das Habilidades e dos Conhecimentos Abordados por
Abud e / ou por Perrenoud
Fonte: Elaborag&o propria

DIMENSAO I

Habilidade Conhecimento

11 | 111 PERRENOUD®

PERRENOUD | 1.12  PERRENOUD’
! 1.1.3  PERRENOUD"
I
122

1.2. . a) ABUD &

PERRENOUD PERRENOUD"
|_b)_PERRENOUD"”
§ 123 ABUD &

' PERRENOUD™

s aBUD | ! ABUD &

RN ! 16
PERRENOUD  F----------- PERRENOUD
15 1 132 ABUD &

PERRENOUD"

i ApUD& | M ABUD &

4. | 19
PERRENOUD E ____________ PER_R_EN_OU_D __________
18 v 1.4.2 ABUD &

PERRENOUD?*

7 Estabelecer objetivos para o Plano de Curso da alfabetizagdo e organizar os elementos do Plano de
Curso de forma articulada.

¥ Como estabelecer os objetivos do plano de curso: qual o desempenho esperado do aluno, em que
condigdes e sob que critérios.

? Como relacionar os objetivos aos contetidos da alfabetizagio.

19 Relacionamento consistente entre objetivos, contetidos, métodos, estratégias, recursos e avaliagdo
no plano de curso para garantir a sua eficiéncia e eficacia.

" Definir contetidos e organiza-los de forma estruturada e seqiiencial, com definigdo dos resultados a
serem alcangados em cada etapa.

'2 Como lidar com a heterogeneidade da turma: quais os pré-requisitos que um aluno deve ter para
iniciar o processo de alfabetizagdo e como desenvolver tais pré-requisitos naqueles que néo
apresentam.

!> Como lidar com a heterogeneidade da turma: Como fazer um diagnéstico da turma —
conhecimentos prévios e habilidades dos alunos bem como a realidade em que estdo inseridos: quais
as informagdes que devem ser coletadas e formas para isso.

'* Competéncias a serem desenvolvidas na alfabetizagio: fonica, bases do alfabeto, leitura e
compreensdo, escrita e vocabulario.

' Definir métodos e estratégias, partindo dos objetivos e contetidos propostos.

!¢ Técnicas de alfabetizagdo: como relacionar atividades pedagdgicas com os objetivos definidos.

17 Critérios para selegdo de recursos para utilizagio e apoio aos alunos das classes de alfabetizacdo,
assim como para a biblioteca da classe ou da escola.

'8 Definir os recursos a serem utilizados.

!9 Critérios para selegdo de recursos para utilizagio e apoio aos alunos das classes de alfabetizagdo.
2 Como tornar a sala de aula um ambiente alfabetizador.
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1.5. ABUD&E 13l ?E?SI]S]E%OUDH
RRENOUD b ABUD &
PERRENOUD?*
Habilidade | Conhecimento
L2111
2.1, 212
213

22.ABUD& ! 222 ABUD&

PERRENOUD* ! PERRENOUD®
223 ABUD”
L 224
231 ABUD &
A PERRENOUD”

P2
23. ABUD & : 30
E;ERRENOUD : R _2_ ________ PER_R_EN_OU_D __________

33 ABUD &
____________ PERRENOUD*
234 ABUD &
PERRENOUD*

2! Elaborar, usar e interpretar instrumentos de avaliacdo.
220 que, como e quando avaliar: prontiddo, pré-requisitos e dominio das varias etapas do processo de
alfabetizagao.
¥ Uso da informago: para avangar ou retornar nos contetdos, informar o desempenho dos alunos aos
pais, coordenador pedagdgico e direcdo e outras a¢des pertinentes.
 Identificar/gerar e utilizar materiais e atividades para a aprendizagem.
Articular e encadear os materiais e atividades de forma consistente e compativel com os objetivos e
o tempo disponivel da aula.
Fazer das atividades recreativas, jogos e dindmicas, oportunidades para a aprendizagem de
conceitos, procedimentos e atitudes.
 Defini¢do de conteudos, atividades e materiais compativeis com a aula e o aproveitamento dos
alunos no processo de alfabetizagdo.
** Como identificar e relacionar os objetivos da aula com a escolha de atividades e técnicas
pertinentes as diversas etapas do processo de alfabetizacdo.
T A fungdo dos jogos e das atividades ludicas na alfabetizagio.
8 Identificar as duvidas dos alunos sobre os contetidos de cada aula e acompanhar o desempenho dos
mesmos durante o curso.
Elaborar e aplicar instrumentos de avaliagdo do desempenho dos alunos
¥ Monitoramento e avaliagdo do progresso ¢ o dominio dos alunos nas competéncias da
alfabetizagdo.
3% Ajuste das atividades de aprendizagem de acordo com os resultados apresentados pelos alunos.
3! Monitoramento e avaliagdo do progresso e o dominio dos alunos nas competéncias da
alfabetizagdo.
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24. ABUD & !
PERRENOUD | 241 ABUD &
£ PERRENOUD*
25. . 251 PERRENOUD
Habilidade Conhecimento
A
311 PERRENOUD?Y
3.1. ' 3.2 PERRENOUD®
PERRENOUD t--ooomooe ]
36 3.1.3
' 3.14 PERRENOUD®
' 3.1.5
3.2. E
PERRENOUD 32.1 PERRENOUD

A grande maioria dos conhecimentos e das habilidades que formam o Modelo de
Analise deste estudo, foram contempladas e consideradas relevantes para o
desempenho das atividades de um docente e/ou, mais especificamente, de um

professor alfabetizador, ora por Abud, ora por Perrenoud, ou por ambos os autores.

No entanto, embora em numero reduzido, alguns conhecimentos e/ou
habilidades foram contemplado por somente um dos autores, ou mesmo nao foram

contemplados. Tendo como possiveis explicagdes as seguintes:

O fato da dimensdo III, Norteadores do Trabalho do Professor

Alfabetizador, ndo ter sido nem ao menos citada por Abud, pode ser a

32 Estratégias diferenciadas para alunos que apresentem dificuldades especificas de aprendizagem,
auxiliando-os a avangar no processo de alfabetizagio.

33 Propiciar situagdes que elevem a auto-estima dos alunos no decorrer do processo de alfabetizagio
** Motivagio e envolvimento dos alunos.

3% Orientagdo dos pais, com diferentes niveis de instrugdo e motivagio, para acompanhar e contribuir
para o processo de alfabetizagdo dos filhos

*% Adequar o plano de curso & Proposta Pedagégica, Curriculo Escolar e Plano de Desenvolvimento da
Escola —PDE.

37 Lei de Diretrizes e Bases da Educagio 9394/96, no que se refere a Educagio Basica

3% Proposta Pedagogica.
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constatagdo de que pouco se atribui ao professor um papel na gestdo escolar,
competéncia global a qual as leis, normas e diretrizes que compdem esta
dimensao estariam relacionadas e, o docente, por sua vez, sente-se pouco
responsavel por fazé-lo; principalmente porque a analise de Abud estd voltada
para o levantamento das habilidades e conhecimentos especificos do
Alfabetizador e ndo para uma visao mais abrangente do educador. Esta hipotese

surgiu a partir da seguinte afirmacdo de Perrenoud:

O modo de gestdo do sistema educativo, apesar de alguns progressos,
permanece arcaico, burocratico, baseado mais na desconfian¢a do que na
confianga, na liberdade clandestina do que na autonomia assumida, na
ficcdo do respeito escrupuloso aos textos do que na delegacdo de poderes
a partir de objetivos gerais, na aparéncia do controle que na transparéncia
das escolhas e na obrigagdo de prestar conta delas (PERRENOUD, 2000,
p.103).

Ja em relacdo a omissdo, no referencial de Perrenoud, dos conhecimentos /
habilidades relacionadas ao planejamento de uma aula ou das li¢cdes (habilidade 2.1 e
os conhecimentos 2.1.1 e 2.2.1) e a construcdo de seqiiéncias didaticas
(conhecimento 1.2.1 — “Seqiiéncia dos conteudos a serem apresentados no curso de
alfabetizac¢d0”), esta era previsivel; uma vez que em sua fala inicial, o autor afirma
que ndo iria tratar de categorias por ele consideradas como “mais convencionais”,

tais como as anteriormente citadas.

Ainda em relagdo a nogdes consideradas “convencionais”, ndo configura
surpresa o fato de autores menos tradicionais ndo terem sequer citado como
importante conhecimento sobre “Seqiiéncia dos conteudos a serem apresentados no
curso de alfabetizagdo”. Uma vez que, em uma linha mais construtiva, considera-se
esta seqiiéncia como algo flexivel e que deve ser desenvolvido a partir leitura que o
docente faz das necessidades e dos anseios de seus alunos, bem como do ritmo e do

desempenho da turma.

3% Regimento Interno.
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Portanto, analisada a partir da optica de Abud e Perrenoud, sobre que
competéncias sdo relevantes para um Professor Alfabetizador, ¢ possivel depreender
que houve maior acordo do que discrepancia em relagdo a validade dos

conhecimentos e das habilidades que compdem o modelo de analise.
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4. APRESENTACAO DOS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E
ANALISE DOS DADOS

4.1 APRESENTACAO DOS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta secdo serdo apresentadas as estratégias metodoldgicas adotadas na
investigacdo cientifica e explicitados os procedimentos que nortearam a realizagdo
da pesquisa exploratdria tipo survey, por um pesquisador participante, a qual tem

como tema central a certificacio ocupacional de profissionais de educacio.

Para a realizagdo da pesquisa, foi aplicada uma auto-avaliagdo junto aos
candidatos aprovados no Teste de Conhecimentos Especificos -TCE, etapa I do 1°
Exame de Certificagdo Ocupacional de Professores Alfabetizadores, com o objetivo
de verificar o grau de alinhamento entre a visio que os Professores
Alfabetizadores tém do seu desempenho e o escore por eles obtidos no Teste de

Conhecimentos Especificos.

O grau de alinhamento entre o desempenho dos candidatos no teste e a
dificuldade de responder aos itens, identificada por eles na auto-avaliagdo, &
considerado alto quando o numero de indicadores positivos de alinhamento excede
os negativos. Da mesma forma, o grau de alinhamento entre o teste de auto-avaliagdo
¢ considerado médio, quando a andlise dos dados da pesquisa indica uma quantidade
idéntica de indicadores positivos e negativos e considerado baixo, quando a

quantidade de indicadores negativos de alinhamento excede a de positivos.
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Para efeito desse estudo, foi considerada a hipotese de que o Teste de
Conhecimentos Especificos - TCE é um instrumento alinhado a visdo que os

professores participantes do processo de certificacio tém do seu desempenho.

O principal instrumento da pesquisa foi um questionario (apéndice A) composto
por 49 questdes que contém os conhecimentos (“saber”) e as habilidades (‘“saber
fazer”), necessarias para que um Professor Alfabetizador desenvolva suas atividades

de planejamento e de pratica docente.

Foram utilizados os dados oriundos do TCE, teste desenvolvido pelo Projeto de
Certificagdo Ocupacional da Fundagdo Luis Eduardo Magalhdes, que se propde a
avaliar, através de questdes em formato de maultipla-escolha, os conhecimentos
inerentes ao cargo de professor alfabetizador, necessarios para o desempenho de suas
atividades rotineiras. Embora muitas vezes o TCE nao mega, de forma direta, se os
profissionais detém ou ndo as habilidades necessarias para o desempenho do seu
cargo, ao avaliar os conhecimentos que sdo mobilizados na acdo destas, tém-se
indicios de quais habilidades o professor possui e quais precisa desenvolver e/ou

aprimorar.

O Teste de Conhecimentos Especificos ¢ composto por um total de 100
questdes, das quais 80 sdo pontuaveis e 20 de pré-teste. Todos os itens de prova sdo
previamente submetidos a uma populag@o similar ao publico do teste (pré-teste), com
o objetivo de obter dados estatisticos significativos, de forma a identificar possiveis
problemas de desenvolvimento, nido detectados nos controles de qualidade
empregados ao longo do processo de redagdo de itens. Desta forma, somente as
questdes consideradas boas, ou seja, com poder de discriminagdo entre candidatos
que detém o conhecimento dos que ainda precisam desenvolvé-lo; com grau de
dificuldade dentro do aceitavel e sem “truques”, irdo compor a se¢do de itens

pontudveis do teste.
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Crocker e Algina (1986) afirmam que o pré-teste ¢ uma das formas mais
comumente empregadas na solucdo de um dos principais desafios dos elaboradores
de testes: identificar, dentre os varios itens construidos, aqueles que possam conferir
uma maior confiabilidade e validade aos resultados do teste. Uma vez administrados
a uma amostra significativa de uma populagdo similar a que o teste se destina, ¢
possivel obter dados estatisticos relevantes sobre os itens. Sdo eles: a tendéncia de
marcagdo das possiveis op¢des de resposta (ex: “a”, “b”, “c”ou “d”, para um item de
multipla escolha), o que permite verificar, por exemplo, se houve tendéncia de
responder um item através de “chute”; a relag@o existente entre as respostas dadas ao
item e outros critérios relevantes (ex: que resposta marcaram os candidatos com
melhor desempenho global) e indicadores de variancia de um item (CROCKER;

ALGINA,1986).

Dentre os itens pontudveis existe um bloco de equacionalizagdo, composto por
um pequeno numero de itens que se repetem, de uma aplicag@o do teste para outra, e
tém como finalidade manter a dificuldade dos testes similar, em suas diversas
versdes. Desta forma, garante-se que nenhum profissional sera prejudicado ou
beneficiado, por fazer um teste mais facil ou mais dificil. Para que essa medida fosse
implementada, foi necessario restringir o acesso do publico ao material de avaliagao;
ou seja, os cadernos de teste, gabaritos e rascunhos sdo recolhidos imediatamente
apds o término da aplicacdo da prova, para que alguns dos itens ndo se tornem
conhecidos e possam ser reutilizados. Embora seja uma medida que vise tornar o
processo de avaliagdo mais justo e equanime, muitas vezes assume uma conotagao
negativa, de manipulagdo dos resultados, para aqueles que ndo conhecem os

procedimentos técnicos empregados no sistema de certificagdo ocupacional.

Embora na pesquisa realizada pelos analistas de cargo do Projeto de Certificagao
Ocupacional de Profissionais da Educagdo, tenham sido detectadas algumas atitudes
(“saber ser”) relativas ao cargo de Professor Alfabetizador, tais como: ser sensivel

para lidar com criangas e para compreender as demandas de sala de aula e ser
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criativo no trato de questdes como disciplina, participacdo, auto-estima, entre outros,

optou-se por ndo inseri-las nas especificagdes do cargo.

A decisao de ndo incluir dominios de atitudes nas Especificagdes de Testes foi

tomada, uma vez que:

a)

b)

pode-se inferir se o profissional tem ou ndo as atitudes de “ser sensivel para lidar
com criangas e para compreender as demandas de sala de aula” e de
“compreender as demandas de sala de aula e ser criativo no trato de questdes
como disciplina, participagdo, auto-estima” a medida que o candidato obtém um
bom desempenho nas questdes de teste que avaliam outros dominios de
habilidades e de conhecimentos tais como “como lidar com a heterogeneidade
da turma” (1.2.2); “propiciar situagdes que elevem a auto-estima dos alunos no
decorrer do processo de alfabetizacdo™ (2.4); “motiva¢do e envolvimento dos

alunos” (2.4.1), etc.

tradicionalmente ndo sdo medidas as atitudes necessarias a um profissional que
desempenha determinado cargo, em exames de certificagdo. Raymond (2001),
ao tratar sobre a etapa de analise pratica de um sistema de certificag@o, afirma
que esta costuma identificar somente conhecimentos e habilidades, em
detrimento das atitudes. Segundo o autor, ao contrario da psicologia industrial e
organizacional, os testes que compdem o exame de certificagdo ndo se dispdem

a testar as atitudes do profissional no desempenho de suas atividades;

Desta forma, como os resultados da auto-avaliagdo foram cruzados com os

escores do Teste de Conhecimentos Especificos, cujos itens foram construidos para

medir somente os conhecimentos e habilidades contidos nas especifica¢des do cargo,

ndo faria sentido incluir as atitudes supra citadas, no Modelo de Analise. Caso estas

fossem consideradas ¢ inseridas na auto-avaliacdo, ndo haveria dados do teste com

0s quais cruzar, no objetivo de verificar o grau de alinhamento entre a visdo que os

respondentes tém sobre suas atitudes como Professor Alfabetizador e no escore por
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eles obtido no Teste de Conhecimentos Especificos, uma vez que ndo ha questoes,

no TCE, voltadas para avaliagao destas atitudes.

O questionario foi enviado a residéncia de 520 Professores Alfabetizadores,
distribuidos entre os seguintes pdlos de aplicagdo de testes: Alagoinhas, Brumado,
Feira de Santana, Itabuna, Jacobina, Jequié, Juazeiro, Salvador e Santo Antonio de

Jesus.

Para facilitar a logistica de aplicagdo e de recolhimento dos questionarios, foi
estabelecido como critério de delimitacdo da amostra, a restricdo do universo de
pesquisa aos 2.685 professores aprovados na etapa I do 1° Exame de Certificago
Ocupacional de Professores Alfabetizadores —TCE; os quais estariam oportunamente
reunidos, nos diversos polos de aplicagdo de testes do estado da Bahia, para
realizag@o da etapa II do exame, o Teste de Lingua Portuguesa e Literatura Infantil —
TLPL. Dentro deste universo considerado, os respondentes foram selecionados
aleatoriamente, a partir do cadastro de candidatos aprovados no TCE, do banco de
dados do Projeto de Certificacdo Ocupacional. Trata-se de uma listagem “perfeita”,
segundo a concepg¢do de Ghirardi (2001), por representar cada elemento uma unica

vez, sem repeti¢des.

Portanto, optou-se pelo envio antecipado dos questionarios, de forma a permitir
que os respondentes pudessem dispor de tempo para refletir sobre as questdes
propostas. A idéia inicial, de distribuir e recolher os questionarios no proprio dia de
aplicacdo da etapa II foi descartada, pois, caso fosse solicitado aos candidatos que
respondessem o questionario apds terem finalizado o teste, poderiam estar
demasiadamente cansados e desmotivados para refletir e preencher adequadamente a

auto-avaliacdo proposta.

Dado o tamanho da amostra e sua pulverizagdo em todo o estado da Bahia, a

concentra¢do do recolhimento dos questionarios na data de aplicagdo do TLPL, em
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13 de julho de 2003, significou uma redugdo relevante de custo, tempo e esforcos

operacionais.

4.1.1 Verificacio da hipotese de alinhamento entre as respostas da auto-
avaliacio e o0 desempenho no Teste de Conhecimentos Especificos

Para efeito do estudo de alinhamento, foram realizadas algumas analises
estatisticas entre o desempenho dos candidatos no teste (TCE) e o resultado de sua
auto-avaliacdo, tais como: correlagdo de Pearson e Spearman; regressdo linear
simples; teste t; e testes de comparagdo multipla de médias — Tukey, Scheffe e

Bonferroni — (apéndice B).

Estas andlises foram realizadas por dimensdo — agrupamento amplo de
conhecimentos e de habilidades, ex.: Planejamento do Curso de Alfabetizagdo; por
dominio — de conhecimentos ou de habilidades; ex.: Relacionamento entre os
objetivos do plano de curso e os contetidos da alfabetizag@o e no teste como um todo.
As estatisticas significantes ao nivel de 5%, oriundas das andlises dos dados serdo
apresentadas ao longo da se¢@o seguinte - Resultado da Comparagdo entre os Dados

Oriundos do Teste ¢ da Auto-avaliacdo.

Para verificar a hipdtese de alinhamento entre o desempenho dos professores na
auto avaliacdo e no teste; ou seja, verificar se quando questionados sobre as
competéncias necessarias ao desempenho de suas atividades, que compdem a auto-
avaliacdo, acreditam possuir, os Professores Alfabetizadores participantes do
processo de certificagdo s3o capazes de apontar as mesmas competéncias
identificadas no Teste de Conhecimentos Especificos”. E necessario que os dados
estatisticos, oriundos da comparagdo entre as respostas da auto-avaliacdio e o
desempenho dos respondentes no Teste de Conhecimentos Especificos, apresentem

relagdes de dependéncia, tais como:
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ao comparar o desempenho do candidato na auto-avaliagdo e no teste, de forma
global, espera-se que os respondentes que tenham atribuido menores graus de
dificuldade na auto-avaliagdo, como um todo, sejam aqueles que, em geral,

tenham obtido os maiores escores do teste;

ao comparar o desempenho do candidato em cada uma das dimensdes, tanto na
auto-avaliacdo quanto no teste, espera-se que um candidato que tenha atribuido
menores graus de dificuldade as habilidades e aos conhecimentos que compdem
determinada dimensdo, sejam aqueles cujo desempenho no teste tenha sido

melhor, nestas mesmas dimensdes;

ao comparar o desempenho do candidato por habilidades, espera-se que aqueles
que tenham atribuido um menor grau de dificuldade na auto-avaliagdo,
coincidam com os que tenham obtido um melhor escore no teste, nessas

habilidades;

ao comparar o desempenho do candidato por conhecimentos, espera-se que
aqueles que tenham atribuido um menor grau de dificuldade na auto-avaliagao
coincidam com os que tenham tido um melhor escore no teste, nesses

conhecimentos;

uma vez que todos os respondentes foram aprovados no TCE, teste que avalia as
habilidades e os conhecimentos que compdem o Modelo de Analise, espera-se
que as respostas da auto-avaliacdo ndo excedam o grau médio de dificuldade

(ver figura 7);
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Figura 7: Graus de Dificuldade, Oriundos do Questionario de Auto-avaliacgio,
com Respectivos Pesos e Linha de Corte entre “Aprovacio” e

“Reprovacio”
Fonte: Elaboragéo propria
Nao saberia
Seria facil Poderia até ter Teria responder ou
responder e duvida, mas | dificuldade em | tentaria acertar
provavelmente | provavelmente responder, a resposta
acertaria a acertariaa | podendo errara | correta, por
questdo questdo questdo dedugao ou
sorte
4 PONTOS 3 PONTOS 2 PONTOS 1 PONTO
CANDIDATO APROVADO € | & CANDIDATO REPROVADO

Para tanto, foram atribuidos os valores 4, 3, 2 e 1, respectivamente, aos graus de
dificuldade em ordem crescente - “Seria facil responder e provavelmente acertaria a
questdo”, “Poderia até ter duvida, mas provavelmente acertaria a questdo”, “Teria
dificuldade em responder, podendo errar a questdo” e ‘“Nao saberia responder ou
tentaria acertar a resposta correta, por dedugdo ou sorte” — e, verificado se o grau
médio de dificuldade atribuido pelos respondentes as habilidades e aos

conhecimentos do questionario foi maior do que 2.

Caso o grau de dificuldade médio atribuido as habilidades e aos conhecimentos
ficasse entre 1 e 2, significaria que os respondentes tenderam a errar ou deduzir as
questdes respondidas; enquanto que, se o grau de dificuldade médio atribuido as
habilidades e aos conhecimentos ficasse entre 3 e 4, significaria que os respondentes

tenderam a acertar as questdes respondidas.
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4.2 RESULTADO DA COMPARAGCAO ENTRE OS DADOS ORIUNDOS DO
TESTE E DA AUTO-AVALIACAO QUANTO AS DIMENSOES E AOS
DOMINIOS DE HABILIDADE OU DE CONHECIMENTO

Figura 8: Quadro Sumario de Indicadores de Alinhamento Entre o Teste de
Conhecimentos Especificos e a Auto-Avaliacdo, por dimensio do Modelo de
Analise

Fonte: Elaboragdo propria

Dimensao Alinhamento entre teste e auto-
(conjunto de habilidades e conhecimentos afins) avaliagao
1. Planejamento do Curso de Alfabetizagdo X
(n3o houve alinhamento)
2. Pratica Docente \/
Norteadores do trabalho de Professor ) ¢
Alfabetizador (ndo houve alinhamento)
LEGENDA:
v = Relacio direta entre o desempenho no teste e na auto-avaliagdo
X = Nao foi verificada nenhuma relagdo de dependéncia entre o grau

de dificuldade apontado na auto-avaliagdo e o desempenho do
candidato no teste

v = Relacdo inversa entre o desempenho no teste e na auto-avaliacdo

Observou-se que o desempenho dos candidatos na dimensdo II — Pratica
Docente, decresceu — DIM2 (Correlagao de Pearson= -0,1712 e Spearman= -0,2052)
a medida que o conceito na auto-avaliacdo do candidato aumentou (FP2); ou seja,
quanto mais os candidatos esperaram acertar os itens da dimensdo 2, mais eles
erraram (figura 9). Esta relagdo negativa também foi confirmada através da andlise

de regressdo (figura 10), que estimou a seguinte expressao:

DIM2 = 0,869 — 0,049 x FP2

E importante ressaltar que esta relagio explica apenas 2,9% da variabilidade do
desempenho dos candidatos na dimensao 2.

Figura 9: Dispersao entre o Desempenho no Teste e na Auto-avaliacdo

Fonte: Elaboragéo prépria



Desempenho na Dimensé&o 2

0,0

1,6

21 26 3.1 36

Auto-avaliagdo na Dimensé&o 2

4.1

Figura 10 — Tabela de Estimativa dos Coeficientes da Regressio

Fonte: Elboragao propria

Coeficientes Estimados Erro Padrio t p-valor
bo 0,869 0,068 12,786 ,000
o3} -0,049 0,019 -2,506 ,013
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Por se tratar, a dimensdo de pratica docente, da rotina, do dia-a-dia do professor

em sala de aula, a correlagdo negativa entre o desempenho dos professores na auto-

avaliagdo e no teste parece indicar que os docentes pesquisados imaginam saber mais

do que de fato sabem. Isto €, os profesores podem até acreditar estar aplicando

estratégias para que os alunos superem suas dificuldades, ou estar utilizando

materiais compativeis com os objetivos da aula, ou estar fazendo um levantamento

de conhecimentos prévios, ou, ainda, algum outro conhecimento / habilidade que

compde a dimensdo de Pratica Docente, sem que, contudo, estejam fazendo da forma

considerada adequada pela literatura especifica da area de alfabetizagdo, a qual

baliza o desenvolvimento dos testes de certificagdo ocupacional.
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Figura 11: Quadro Sumario de Indicadores de Alinhamento Entre o Teste de
Conhecimentos Especificos e a Auto-Avalia¢do, por habilidade do Modelo
de Analise

Fonte: Elboragao propria

Alinhamento
entre teste e
auto-
avaliacao

Habilidade (saber)

Estabelecer objetivos para o Plano de Curso X
1.1 da alfabetizag@o e organizar os elementos do (no houve
Plano de Curso de forma articulada. alinhamento)

Definir conteudos e organiza-los de forma
1.2 estruturada e seqiiencial, com defini¢do dos \/
resultados a serem alcangados em cada etapa.

13 Definir métodos e estratégias, partindo dos X
: objetivos e contetidos propostos. (nao houve
alinhamento)

14 Definir os recursos a serem utilizados. (ndio houve

alinhamento)

1.5 Elaborar, usar e interpretar instrumentos de X
: avaliacfo. (ndo houve
alinhamento)
Definir objetivos e contetidos do Plano de X
2.1 Aula de acordo com cada unu,iade, (ndio houve
considerando o tempo disponivel. alinhamento)
224 Identificar/gerar e utilizar materiais e

atividades para a aprendizagem.

_________________________________________________________ X

Articular e encadear os materiais e atividades |  (ndo houve
2.2b  de forma consistente e compativel com os alinhamento)
objetivos e o tempo disponivel da aula.
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Fazer das atividades recreativas, jogos e
dindmicas, oportunidades para a
aprendizagem de conceitos, procedimentos e
atitudes.

Identificar as dividas dos alunos sobre os
2.3a  conteudos de cada aula e acompanhar o \/
desempenho dos mesmos durante o curso

Elaborar e aplicar instrumentos de avaliacdo

2.
3b do desempenho dos alunos
Propiciar situagdes que elevem a auto-estima X
2.4 dos alunos no decorrer do processo de (ndo houve
alfabetizacdo alinhamento)
Articular-se com os pais e a dire¢do no
25 sentido de auxilia-los a acompanhar a X
: alfabetizag@o dos alunos e envolve-los como (nao houve
colaboradores desse processo. alinhamento)
Adequar o plano de curso a Proposta X
3.1 Pedagoégica, Curriculo Escolar e Plano de (ndo houve
Desenvolvimento da Escola —PDE. alinhamento)
LEGENDA:
4 = Relacio direta entre o desempenho no teste e na auto-avaliagdo
X = Naio foi verificada nenhuma relagio de dependéncia entre o grau

de dificuldade apontado na auto-avaliagdo e o desempenho do
candidato no teste

= Relacdo inversa entre o desempenho no teste e na auto-avaliacdo

Em relagcdo ao alinhamento entre teste e auto-avaliagdo, por habilidade do
modelo de analise, pode-se observar uma relagdo positiva (1.2) e outra negativa

(2.3a), a saber.

a) A questdo 1.2 da auto-avaliacdo, que diz respeito a definir contetidos e
organiza-los de forma estruturada e seqiiencial, com defini¢do dos resultados
a serem alcangados em cada etapa, apresentou uma relacdo positiva
(Pearson= 0,1563) com o desempenho deste dominio de conhecimento, no

teste (figura 12).
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No estado da Bahia parece haver predominancia de alfabetizadores que
adotam uma postura construtiva, independente de estarem, de fato, aplicando
de forma adequada os postulados de Piaget, ¢ de sua orientanda, Emilia

Ferreiro e de demais pesquisadores desses autores.

A corrente construtivista defende a ndo-linearidade da constru¢do dos
conhecimentos e critica as concepgdes de ensino e de aprendizagem, tais
como a denominada tecnicista, a qual adota métodos de ensino com
seqiiéncias definidas e passos programados. Desta forma, a pouca relevancia
atribuida a este conhecimento especifico pode ser uma possivel explicagdo
para o mesmo ter sido considerado nem facil nem dificil, na auto-avaliacdo, e
ter tido o mesmo comportamento no Teste de Conhecimentos Especificos,
bem como apresentado uma correlag@o positiva entre esses dois instrumentos

de avaliagdo.

Figura 12: Desempenho Médio dos Candidatos no Dominio 1.2 do teste, por Auto-
avaliacao nesta Mesma Dimenséio

Fonte: Elboragdo propria

100%

90%

80%

70%
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40%
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Desempenho Médio no Dominio0102

10%

0% |

Auto-avaliagcdo na Questéo 1.2



145

b) O dominio 2.3, no Teste de Conhecimentos Especificos — “Identificar as

davidas dos alunos sobre os conteidos de cada aula e acompanhar o

desempenho dos mesmos durante o curso” / “Elaborar e aplicar instrumentos

de avaliagdo do desempenho dos alunos” —apresentou correlagdo negativa

(Pearson= -0,1429) com a auto-avalia¢do feita para o mesmo dominio de

conhecimento (figura 13). Esta relacdo negativa também foi confirmada

através da analise de regressdo (figura 14), que estimou a seguinte expressao:

Esta relagao,

DOMO0203 = 0,878 — 0,055 x FP23

contudo,

desempenho da dimensao 2.

explica apenas

2,0%

da variabilidade

Figura 13: Dispersao entre o Desempenho no Teste e na Auto-avaliacio

Fonte: Elboragao propria

Desempenho no Dominio 0203

110%

100%

90%

80%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

10%
0%

1 0

1 2 3

Auto-avaliagdo no Dominio 0203

Figura 14: Tabela de Estimativa dos Coeficientes da Regressao

Fonte: Elaboragdo propria

Coeficientes Estimados

Erro Padrao

p-valor

bo
b

0,878
-0,055

0,094
0,027

9,387

-2,082

0,000
0,039

do



Figura 15 — Quadro Sumario de Indicadores de Alinhamento Entre o Teste de
Conhecimentos Especificos e a Auto-Avalia¢do, por Conhecimento do
Modelo de Analise

Fonte: Elaboragio propria

Conhecimento (saber fazer)

Alinhamento entre
teste e auto-
avaliagao

Como estabelecer os objetivos do plano de curso: qual o
1.1.1 desempenho esperado do aluno, em que condi¢des e sob X
que critérios (ndo houve alinhamento)
112 Como Felacionar o0s objetivos aos conteudos da X
alfabetizagéio (ndo houve alinhamento)
Relacionamento consistente entre objetivos, conteudos, X
1.1.3 métodos, estratégias, recursos e avaliagdo no plano de
curso para garantir a sua eficiéncia e eficacia (n2o houve alinhamento)
12.1 Seqﬁénciq dos contetidos a serem apresentados no curso X
de alfabetizagdo (ndo houve alinhamento)
Como lidar com a heterogeneidade da turma: quais os
1.2.2a pré-requisitos que um aluno deve ter para iniciar.o ) ¢
processo de alfabetizagdo e como desenvolver tais pré- | (nao houve alinhamento)
requisitos naqueles que ndo apresentam
Como lidar com a heterogeneidade da turma: Como fazer
um diagnostico da turma — conhecimentos prévios e %4
1.2.2b  habilidades dos alunos bem como a realidade em que
estdo inseridos: quais as informagdes que devem ser (n2o houve alinhamento)
coletadas e formas para isso
Competéncias a serem desenvolvidas na alfabetizag@o:
1.2.3 fonica, bases do alfabeto, leitura e compreensdo, escrita e \/
vocabuldrio.
13.1 Definir métodos e estratégias, partindo dos objetivos e X
contetidos propostos. (ndo houve alinhamento)
Critérios para sele¢do de recursos para utilizagdo e apoio X
1.3.2 aos alunos das classes de alfabetiza¢do, assim como para
a biblioteca da classe ou da escola. (ndo houve alinhamento)
Critérios para sele¢@o de recursos para utilizagio e apoio %4
1.4.1 aos alunos das classes de alfabetizac¢éo, assim como para
a biblioteca da classe ou da escola (ndo houve alinhamento)
1.4.2 Como tornar a sala de aula um ambiente alfabetizador. X
(ndo houve alinhamento)
1.5.1 O que, como e qugndo avaliar: prontiddo, pré-reqqisitos X
e e dominio das varias etapas do processo de alfabetizacdo. | (nio houve alinhamento)
Uso da informag@o: para avangar ou retornar nos
1.5.2 conteudos, informar 0 desempenho dos alunos aos pais, X
coordenador pedagogico e diregdo e outras agdes (nfio houve alinhamento)
pertinentes.
21.1 Localizar aula no desenvolvimento da unidade (plano de X
o curso). (ndo houve alinhamento)
2.1.2 Processo de Aprendizagem e seus elementos. X
(ndo houve alinhamento)
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213 Caracteris‘Ficas e implicagégs das etapas de . X
o desenvolvimento de uma crianga para alfabetizagao. (nfio houve alinhamento)
Defini¢do de conteudos, atividades e materiais X
2.2.1 compativeis com a aula e o aproveitamento dos alunos
no processo de alfabetizagéo. (nfio houve alinhamento)
Como identificar e relacionar os objetivos da aula com a
2.2.2 escolha de atividades e técnicas pertinentes as diversas X
etapas do processo de alfabetizagéo. (nfio houve alinhamento)
223 A fung@o dos jogos e das atividades ludicas na X
o alfabetizagéo. (ndo houve alinhamento)
23.1 Monitoramento e aval?ac;ﬁo do progresso e o dominio dos )¢
h alunos nas competéncias da alfabetizacao. (ndio houve alinhamento)
232 Ajuste das atividades de aprendizagem de acordo com os X
e resultados apresentados pelos alunos. (nfio houve alinhamento)
233 Monitoramento e avaliagdo do progresso e o dominio dos \/
- alunos nas competéncias da alfabetizacao.
Estratégias diferenciadas para alunos que apresentem
2.34 dificuldades especificas de aprendizagem, auxiliando-os \/
a avangar no processo de alfabetizago.
2.4.1 Motivagdo e envolvimento dos alunos. X
(ndo houve alinhamento)
Orientacdo dos pais, com diferentes niveis de instrugéo e
motivagdo, para acompanhar e contribuir para o processo
de alfabetizacdo dos filhos através de: X
2.5.1 interpretagdo do boletim da escola; acompanhamento das
atividades para casa e dindmicas para reunido com os (ndo houve alinhamento)
pais que envolvam, estimulem e propiciem a
participacio.
Articulagdo com a Direcdo da escola no atendimento aos
252 pais com informagdes sobre 0 desempenho,'a freqiiéncia, X
e o comportamento e qualquer interag@o na vida escolar (nfio houve alinhamento)
dos alunos.
311 Lei de Diretrizes e Bases'da Educagéio 9394/'96,.n<') que X
o se refere a Educaglo Bésica (referente as séries iniciais). | (nao houve alinhamento)
3.1.2 Proposta Pedagdgica. X
(ndo houve alinhamento)
3.1.3 Curriculo Escolar. X
(ndo houve alinhamento)
3.14 Regimento Interno. X
(no houve alinhamento)
3.15 Plano de Desenvolvimento da Escola. X
(ndo houve alinhamento)
Eixos tematicos aplicados a classe de alfabetizacdo de
3.1.6 acordo com as D_iretrizes Cur_riculares Nacionais, 0s X
o Pardmetros Curriculares Nacionais e os Referenciais da | (n30 houve alinhamento)
Educacgao Infantil.
LEGENDA:
4 = Relacdo direta entre o desempenho no teste e na auto-avaliagio
X = Nao foi verificada nenhuma relagdo de dependéncia entre o grau de dificuldade
apontado na auto-avaliagdo e o desempenho do candidato no teste
v

= Relagdo inversa entre o desempenho no teste e na auto-avaliagdo
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Em relagdo ao alinhamento entre teste e auto-avaliagdo, por conhecimento
do modelo de analise, pode-se observar uma relacdo positiva (2.3.4) e duas

negativas (1.2.3 e 2.3.3), a saber.

a) A questdo 2.3.4 da auto-avaliacdo, referente as “‘estratégias diferenciadas
para alunos que apresentem dificuldades especificas de aprendizagem,
auxiliando-os a avancar no processo de alfabetizacdo” apresentou uma
relagdo direta (Pearson= 0,1442) com o desempenho dos candidatos no

dominio 2.3.4 do Teste de Conhecimentos Especificos.

b) A questdo 1.2.3 do questionario de auto-avaliagdo sobre as competéncias a
serem desenvolvidas na alfabetizagdo: “fonica, bases do alfabeto, leitura e
compreensio, escrita e vocabulario” apresentou uma relagdo negativa com
o desempenho dos candidatos nas questdes e testes que mediam este
conhecimento. Observou-se também, através de uma comparagao multipla de
médias (Tukey, Scheffe e Bonferroni), uma diferenga significante na média
do desempenho dos candidatos no dominio de conhecimento 1.2.3, onde os
candidatos que se auto-avaliaram como 3 (Poderia até ter duvida, mas
provavelmente acertaria a questdo) obtiveram um melhor desempenho em
relacdo aos que se auto-avaliaram como 4 (Seria facil responder e

provavelmente acertaria a questao — figura 16).
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Figura 16: Intervalo de Confianca (95%) para o Desempenho no Dominio de
Conhecimento 1.2.3

Fonte: Elaboragéo propria
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¢) No questionario de auto-avaliagdo, o conhecimento 2.3.3 que diz respeito aos
instrumentos de acompanhamento e avaliagdo do progresso dos alunos,
apresentou uma relagdo inversa (Pearson= -0,1541, Spearman= -0,1560) com
o desempenho dos candidatos no dominio do teste que avalia este mesmo
conhecimento. Através de comparagdes multiplas de médias (Tukey, Schefte
e Bonferroni), ndo foi possivel detectar nenhuma diferenca significativa entre
os quatro grupos de respostas da questdo 2.3.3 (1 a 4), porém, através de uma
comparacdo de médias (Teste t), foi possivel detectar uma diferengca de
desempenho no dominio 2.3.3, onde os candidatos que se auto-avaliaram
como 2 (Teria dificuldade em responder, podendo errar a questdo) obtiveram
um melhor desempenho em relagdo aos que se auto-avaliaram como 4 (Seria

facil responder e provavelmente acertaria a questao (ver figura 17).

O 2.3.3 ¢ o segundo dominio que trata sobre avaliagdo, no qual foi
identificada uma relagdo negativa de desempenho dos respondentes, ao

comparar os resultados da auto-avalia¢do e do TCE. Este pode ser um indicio
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de existéncia de duavidas e/ou falta de consenso sobre os conceitos

relacionados a avaliagdo, na populagdo pesquisada.

Figura 17: Intervalo de Confianca (95%) para o Desempenho no Dominio 2.3.3

Fonte: Elaboragdo propria
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5 CONCLUSOES E RECOMENDACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo a verificagdo do grau de alinhamento
entre a visdo que os professores em processo de certificacio tém do seu
desempenho e o escore por eles obtido no Teste de Conhecimentos Especificos —
TCE, do primeiro Exame de Certificacio Ocupacional de Professores

Alfabetizadores.

Assim sendo, uma de suas principais contribui¢des consistiu em “dar a voz” aos
candidatos a certificagao, através da aplicacdo de uma auto-avaliagdo a uma amostra
significativa dos professores participantes do primeiro Exame para Professor

Alfabetizador.

Sabe-se que desta condi¢do depende a credibilidade dos profissionais avaliados
em relagdo ao TCE e a sua validade enquanto instrumento de avaliacdo das
competéncias relacionadas as dimensdes de: “planejamento do curso de
alfabetizagdo”, “pratica docente” e “norteadores do trabalho de Professor
Alfabetizador”. Ou seja, o alinhamento entre os instrumentos de avaliagdo
empregados nesse estudo indica concordancia dos professores com o escore por eles
obtido, nesta etapa do processo de certificagdo; a identificagdo de um baixo grau de
alinhamento, por outro lado, pode ser um indicador de que os candidatos nao

concordam com os resultados por eles obtidos.
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Para responder a questdo de pesquisa, foi desenvolvido um referencial teérico
que transcorre sobre os procedimentos técnicos de um sistema de certificagdo, com
énfase na etapa de Andlise de Cargo, por ser esta responsavel pela criagdo de uma
matriz de referéncia para o desenvolvimento dos testes e, que neste estudo, serviu de
base para a construcio do Modelo de Andlise e sobre as competéncias

organizacionais ou essenciais, individuais e funcionais.

A analise dos dados estatisticos oriundos da comparagdo do desempenho dos
professores pesquisados, na auto-avaliagdo e no teste, permite afirmar que houve um

baixo grau de alinhamento entre os dois instrumentos de pesquisa, a saber:

A andlise estatistica das respostas dos candidatos pesquisados, comparadas ao
seu desempenho no primeiro Teste de Conhecimentos Especificos, indicou um baixo
grau de alinhamento entre esses instrumentos, ao identificar uma quantidade superior

de indicadores negativos.

Demonstraram alinhamento entre a auto-avaliagdo e o Teste de Conhecimentos

especificos os seguintes indicadores:

a) o grau médio de dificuldade atribuido as habilidades e aos conhecimentos que

compdem o modelo de analise;

O grau médio de dificuldade atribuido pelos respondentes as habilidades e
aos conhecimentos que compdem o Modelo de Analise demonstra alinhamento
entre a auto-avaliacdo e o Teste de Conhecimentos Especificos. Este foi da
ordem de 3,27, ou seja, os professores pesquisados consideram que poderiam
até ter davida em responder a questdes sobre os saberes que compdem o

Modelo de Analise mas, provavelmente, acertariam tais quesitos.



153

Uma vez que o universo pesquisado € constituido somente por profissionais
aprovados no Teste de Conhecimentos Especificos do Exame de Professor
Alfabetizador, que avalia os dominios presentes no Modelo de Analise,
esperava-se que nenhuma auto-avaliagdo indicasse um grau de dificuldade maior
do que o grau médio 2, “Poderia até ter divida, mas provavelmente acertaria a
questdo” (ver figura 7, p.138). De fato, todas as auto-avaliagcdes indicaram um
grau de dificuldade igual ou abaixo de 2; sendo que, o maior grau médio de
dificuldade atribuido foi da ordem de 2,47 ou seja, situado aproximadamente no
ponto médio (=2,5) entre “Poderia até ter duvida, mas provavelmente acertaria

N ¢

a questao“ e “Teria dificuldade em responder, podendo errar a questao”.

O fato de todos os respondentes da auto-avaliagdo terem imaginado que
teriam um desempenho “maior do que a média” demonstra alinhamento entre a
auto-avaliacdo e o Teste de Conhecimentos especificos, haja vista que todos os
candidatos pesquisados foram aprovados no Teste de Conhecimentos

Especificos.

b) relagdo positiva entre o grau de dificuldade atribuido pelos respondentes para a
habilidade 1.2, na auto-avalia¢do, e seu desempenho no teste nos itens que

avaliam este dominio de habilidade;

Outro indicador positivo de alinhamento entre a auto-avaliagcdo e o teste ¢ a
relagdo positiva (Pearson= 0,1563) do grau de dificuldade atribuido a habilidade 1.2,
que diz respeito a “definir conteudos e organiza-los de forma estruturada e
seqiiencial, com defini¢do dos resultados a serem alcangados em cada etapa”, com o
desempenho dos candidatos em itens que medem este mesmo conhecimento no teste

(dominio 0102).
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c) relagdo positiva entre o grau de dificuldade atribuido pelos respondentes para o

conhecimento 2.3.4 e seu desempenho no teste, nos itens deste mesmo

dominio.

A questdo 2.3.4 referente as “‘estratégias diferenciadas para alunos que
apresentem dificuldades especificas de aprendizagem, auxiliando-os a
avancar no processo de alfabetizacio” apresentou uma relacdo direta

(Pearson= 0,1442) com o desempenho dos candidatos no sub-dominio 020304.

Contudo, o numero de indicadores negativos superou os positivos, demonstrando

haver um baixo alinhamento entre o teste e a auto-avaliagdo. Apresentaram relagdes

negativas os seguintes conhecimentos e habilidades:

a)

b)

somatdrio dos conhecimentos e habilidades que compdem a dimensdo II —

Pratica Docente;

Os conhecimentos e habilidades que compdem a dimensdo II — Pratica
Docente - decresceu — DIM?2 (Correlagdo de Pearson= -0,1712 e Spearman= -
0,2052) a medida que a nota da Auto-avaliagdo do candidato aumentou (FP2),
ou seja, quanto mais os candidatos esperaram acertar os itens da dimensao II,
mais eles erraram. Esta relagdo negativa também foi confirmada através da

analise de regressdo, que estimou a seguinte expressao:

DIM2 = 0,869 — 0,049 x FP2

conhecimento 1.2.3 — “competéncias a serem desenvolvidas na alfabetizagao:

fonica, bases do alfabeto, leitura e compreensio, escrita e vocabulario

O conhecimento 1.2.3 do questionario de auto-avaliagdo apresentou uma

relacdo negativa com o desempenho dos candidatos no sub-dominio 010203 do
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TCE. Observou-se também, através de uma comparacdo multipla de médias
(Tukey, Scheffe e Bonferroni), uma diferenca significante na média do
desempenho dos candidatos no sub-dominio 010203 no qual os candidatos que
se auto-avaliaram como 3 (Poderia até ter duvida, mas provavelmente
acertaria a questdo) obtiveram um melhor desempenho em relacdo aos que se
auto-avaliaram como 4 (Seria facil responder e provavelmente acertaria a

questdo).

c) habilidade 2.3 — Identificar as davidas dos alunos sobre os conteidos de
cada aula e acompanhar o desempenho dos mesmos durante o curso.

Elaborar e aplicar instrumentos de avaliacio do desempenho dos alunos

A habilidade 2.3 também apresentou correlagdo negativa (Pearson= -
0,1429), a qual também foi confirmada através da analise de regressdo, que

estimou a seguinte expressao:

DOMO0203 = 0,878 — 0,055 x FP23

d) conhecimento 2.3.3 — “instrumentos de acompanhamento e avaliacio do

progresso dos alunos

O conhecimento 2.3.3, do questionario de auto-avaliagdo, (Pearson= -
0,1541, Spearman= -0,1560) com o desempenho dos candidatos em questdes do
teste que medem este mesmo dominio de conhecimento. Através de
comparagdes multiplas de médias (Tukey, Scheffe e Bonferroni), ndo foi
possivel detectar nenhuma diferenca significativa entre os quatro grupos de
respostas da questdo 2.3.3 (1 a 4) porém, através de uma comparagdo de médias
(Teste t), foi possivel detectar uma diferenca de desempenho no sub-dominio
020303, onde os candidatos que se auto-avaliaram como 2 (Teria dificuldade em

responder, podendo errar a questdo) obtiveram um melhor desempenho em



relacdo aos que se auto-avaliaram como 4 (Seria facil responder e

provavelmente acertaria a questao).

Convém salientar que os resultados apresentados podem conter um viés em
relagdo a populacdo mediante dois fatores basicos, considerados limita¢des da

pesquisa:

a) Amostra truncada: O publico alvo desta pesquisa € composto pelos

candidatos que realizaram o Teste de Conhecimentos Especificos - TCE do
Processo de Certificagdo Ocupacional para Professores Alfabetizadores.
Porém, foram amostrados apenas candidatos que obtiveram éxito no TCE,
devido a facilidade de recolher os questionarios no dia da segunda etapa do
Processo de Certificagdo — TLPL. Este fator promoveu um truncamento nas
variaveis de desempenho dos candidatos no teste, ja que, devido a aprovagao,

os candidatos possuiam um desempenho elevado;

b) Quantidade Insuficiente de Itens: Outro fator que pode ter comprometido a

analise de alinhamento foi o numero reduzido de itens que, em alguns sub-
dominios, se reduziu a um Unico item, comprometendo, assim, a variavel
desempenho do candidato que, em alguns casos, assumiu apenas os valores

“zero” (errou o item) ou “um” (acertou o item);

¢) Limitacdes do formato de questionario enquanto instrumento de auto-

avaliacao.

O baixo grau de alinhamento demonstrado no cruzamento de dados oriundos da

auto-avaliacdo e do pré-teste dd margem as seguintes possibilidades explicativas:

a) os conhecimentos avaliados no teste podem ndo ser, de fato, relevantes para o

cargo ; portanto, o TCE ndo seria um instrumento valido para avaliagdo de

conhecimentos e habilidades de um Professor Alfabetizador
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Esta possibilidade parece menos provavel uma vez que a matriz
norteadora da elaboracdo do Teste de Conhecimentos Especificos foi
desenvolvida dentro de rigidos padrdes técnicos de Analise de Cargo e com a
participagdo de grupos de especialistas com amplo conhecimento da

ocupacdo de alfabetizador (ver se¢do 1.5.1 e 2.1).

Como forma de validagdo das especificagdes, matriz de elaboragdo do
exame de certificacdo de Professor Alfabetizador, foi realizada uma
comparagdo entre as habilidades e os conhecimentos que a compdem e as
competéncias identificadas por Abud e Perrenoud, como relevantes para o
cargo de Professor, mais especificamente de Professor Alfabetizador, a qual
detectou um alto grau de concordancia (capitulo 3, sec¢do 3.2); quase todos
os conhecimentos e habilidades foram citados como relevantes por um e/ou

outro autor.

Contudo, o seguinte aspecto deve ser considerado: as Especifica¢des de
Teste que constam no Manual do Candidato, distribuido no momento da
inscricdo no Teste de Conhecimentos Especificos, ndo utiliza a denominagao
“habilidades” e “conhecimentos”, como neste estudo e na auto-avaliagdo. Os
elementos de trabalho que compdem as Especificagdes sao divididos entre

“atividades” e “conhecimentos” necessarios para o seu desempenho.

Embora sejam afins, a duplicidade de denominagdes para designar as
competéncias avaliadas pode ter confundido os candidato em identificar se as
questdes que tiveram maior facilidade e/ou dificuldade em responder estavam
relacionadas a determinada habilidade, atividade ou conhecimento. Portanto,
pode ndo estar claro o suficiente, para o candidato, que habilidades e que

conhecimentos estdo sendo avaliados nos diversos itens que compdem o
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Teste de Conhecimentos Especificos, dificultando uma resposta coerente na

auto-avaliacdo.

Por fim, o formato de questionario pode ter restringido demasiadamente

e direcionado as respostas dos professores na auto-avaliacao.

o uso cientifico do termo competéncia, como empregado neste estudo, pode

ndo ser familiar aos professores entrevistados;

os professores alfabetizadores podem ter dificuldade de identificar,

coerentemente, as competéncias que possuem, através de uma auto-avaliagao.

Para que a auto-avaliagdo seja considerada coerente seja confirmada, ¢
necessario que o grau de dificuldade apontado em uma determinada
habilidade e nos conhecimentos que sdo por esta mobilizados seja similar.
Portanto, havera coeréncia se o grau de dificuldade em responder questdes de
prova sobre uma determinada habilidade for igual ou maior do que o
conhecimento por esta mobilizado, considerado como o mais dificil pelo

respondente.

Isto acontece porque, um profissional pode dominar os conhecimentos
necessarios para o exercicio de uma habilidade, mas ter dificuldade em p6-los
em pratica. No entanto, ¢ improvavel que alguém que tenha dominio parcial
de determinado conhecimento necessario para o desempenho de certa
habilidade e seja capaz de fazé-lo com maestria. Um aprendiz de motorista,
por exemplo, pode conhecer os sinais de transito e a teoria sobre o
funcionamento do veiculo e sobre como opera-lo e, mesmo assim, sentir

dificuldade em dirigir.
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Assim sendo, seriam consideradas coerentes as respostas da tabela a
seguir (figura 18), na auto-avaliagdo, cujo grau de dificuldade atribuido as
habilidades - identificadas por algarismos dois digitos — ¢ igual ou maior do
que o atribuidos aos conhecimentos mobilizados por tais habilidades —

identificados por algarismos de trés digitos.

Vale ressaltar que ao grau mais baixo de dificuldade foi atribuido o valor
quatro e assim sucessivamente até o um, que se refere ao grau mais alto de

dificuldade, a saber: (4) “seria facil responder e provavelmente acertaria a

XA,

questdo”; (3) “poderia até ter duvida, mas provavelmente acertaria a

questdo”; (2) “teria dificuldade em responder, podendo errar a questdo” e (1)
“ndo saberia responder ou tentaria acertar a resposta correta, por dedugdo ou

sorte”.

Figura 18: Modelo de Respostas Consideradas Coerentes em Relacio ao Grau
de Dificuldade Atribuido a Habilidade e aos Conhecimentos por essa
Mobilizados

Fonte: Elaboragdo prépria

1.1 1.1.1 1.1.2 1.1.3
3 3 3 3 Coerente
4 4 4 4 Coerente
3 4 4 4 Incoerente

Ainda, para que a auto-avaliagdo tenha coeréncia € necessario que o grau
de dificuldade apontado pelos respondentes, para questdes de prova que
avaliam conhecimentos e/ou habilidades afins, seja semelhante, ou seja, ndo
varie por mais de 1 grau de dificuldade. Como ndo se tratam de habilidades
ou de conhecimentos idénticos, ndo € necessario que o respondente atribua

exatamente o mesmo grau de dificuldade.
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Desta forma, o grau de dificuldade em responder questdes sobre
dominios de habilidades e/ou de conhecimentos devem ser similar para as/os

seguintes:

- habilidades 1.1 e 2.1, uma vez que tratam sobre a defini¢cdo de objetivos,

no plano de curso e no plano de aula, respectivamente;

- habilidade 1.2 e conhecimento 1.1.2, uma vez que ambos tratam da
relagdo entre os contetidos selecionados e os resultados dos alunos a

serem alcancados (objetivos);

- habilidade 2.2b e conhecimento 2.2.4, cuja énfase estd voltada para a
utiliza¢do do tempo;

- habilidades 2.3a e 2.3b e conhecimento 2.3.3, pois se referem a aplicagao
de instrumentos de avaliagdo para identificar o desempenho e

dificuldades dos alunos;

- conhecimentos 1.2.2b e 1.5.1, relacionados ao que deve ser avaliado pelo

professor;

- conhecimentos 1.5.2, 2.3.2 ¢ 2.3.4 tratam do uso das informag¢des obtidas

através das avaliacdes.

Foram identificados diversos indicios de dificuldade por parte dos respondentes,
em julgar com coeréncia as competéncias que possuem, através de uma auto-

avaliacdo, sdo eles:

De todos os questionarios respondidos, 216 auto-avaliagdes, apenas 11
apresentaram coeréncia entre o grau de dificuldade atribuido a todas as habilidades e
aos respectivos conhecimentos por estas mobilizados, o equivalente a

aproximadamente 5,1% das respostas. (ver figura 19, a seguir).
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Figura 19: Total de respostas coerentes e incoerentes em relacio ao grau de
dificuldade atribuido a todas as habilidades e aos seus conhecimentos
mobilizados

Fonte: Elaboragéo propria

5,1%

@ Coerentes

B Incoerentes

94,9%

Nio se trata, no entanto, do somatorio das incoeréncias detectadas na
comparag¢do entre o grau de dificuldade atribuido a cada uma das habilidades e seus
respectivos conhecimentos, uma vez que um mesmo respondente pode ter
apresentado incoeréncias em mais de uma habilidade, desta dimensdo, e,
conseqiientemente, ter aparecido em mais de um dos graficos de ‘“Respostas

Coerentes e Incoerentes [...]”, relativos a cada uma delas.

Em relacdo a coeréncia na atribui¢do de graus de dificuldade a habilidades e/ou
conhecimentos afins, verificou-se que o numero de incoeréncias detectadas foi
substancialmente menor do que em relagdo as habilidades e conhecimentos por esta

mobilizados, sendo de 53 ou, aproximadamente 25,0% das respostas.

As 11 respostas consideradas coerentes em relag@o a todas as habilidades e seus
conhecimentos mobilizados também demonstraram coeréncia em relagdo ao grau de
dificuldade atribuido as habilidades e/ou aos conhecimentos afins. Portanto, pode-se
afirmar que, de 216 questionarios de auto-avalia¢do preenchidos, somente 11 (5,1%)

demonstraram coeréncia em todos os indicadores estabelecidos neste estudo.
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Este ¢ um indicio de que, embora a auto-avaliagdo seja uma pratica considerada
importante no desenvolvimento profissional, os Professores Alfabetizadores
pesquisados demonstraram dificuldade em julgar com coeréncia as competéncias que

possuem, através de uma auto-avaliacao.

5.2 RECOMENDACOES FINAIS

A analise de cargo realizada pelo projeto de certificacdo aproxima-se do que Mc
Cormick (1976) denomina “Analise de Cargo Tradicional”, pois costuma limitar-se
essencialmente as atividades desempenhadas. Segundo Knapp e Knapp (1995), uma
analise de cargo especificamente voltada para o desenvolvimento de exames de
certificacdo, a denominada ‘“andlise pratica”, deve contemplar as atividades
desempenhadas em determinado cargo, os conhecimentos necessarios para realiza-
las e também as habilidades e as atitudes imprescindiveis para a performance

ocupacional.

De fato, os exames de certificacdo avaliam se o profissional detém determinados
conhecimentos e habilidades. As atitudes ocupam um espago marginal nesse
processo, conforme a fala de Knapp e Knapp (1995), que alertava para a irrelevancia
destas em exames ocupacionais e, a medida em que n3o se questiona se o
profissional desempenha ou ndo as atividades inerentes ao seu cargo, estas nem

mesmo sdo avaliadas.

Portanto, para que haja uma uniformidade entre a linguagem empregada pelos
analistas de cargo na construg¢do das Especificacdes de Testes e a empregada pelos
Desenvolvedores de Testes, no momento de construcdo das avaliagdes, seria
recomendavel que, ao construir o documento de especificagdes, os elementos de
trabalho fossem identificados como habilidades ou conhecimentos e ndo como

atividades ou conhecimentos, como € feito atualmente.
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Embora o método empregado pela certificagdo se aproxime da descricdo do
Inventario de Atividades, citado na literatura como um dos métodos testados, cujos
resultados se mostram satisfatorios quando empregados com a finalidade de construir
matrizes de referéncia para exames de certificacdo, classificar os elementos de
trabalho como habilidades ou conhecimentos iria facilitar, principalmente para os
candidatos a certificagdo, a compreensdo da ligagdo entre as Especificagdes de
Testes e o teste em si. Ou seja, os profissionais em processo de certificacdo poderiam
avaliar, com maior facilidade, a que conhecimento ou habilidade, relevante para o

desempenho do seu cargo, cada item de teste se refere e se propde a avaliar.

A compreensdo e a transparéncia do processo de certificagdo, como um todo, se
faz necessaria @ medida em que o candidato ndo retém o caderno de testes, nem tem
acesso ao gabarito da prova. Tais restricdes sd0 necessarias para que possam ser
feitos ajustes psicométricos, de acordo com o desempenho estatistico dos quesitos do

teste, necessarios para garantir a qualidade e justica das avalia¢des de certificagdo.

Com o objetivo de aprofundar este estudo e verificar se, de fato, a Certificacdo
Ocupacional de Profissionais da Educagdo tem um impacto positivo na qualidade do
servico educacional prestado e, principalmente, na aprendizagem dos alunos, seria
recomendavel o desenvolvimento de uma avaliagdo de impacto do Projeto de

Certificagao.

Um marco diagnostico inicial (a partir do ano de implantagdo da certificagdo
ocupacional para Professores Alfabetizadores) da situagdo da alfabetiza¢do no ensino
publico do Estado da Bahia, poderia ser construido; contando, inclusive, com
contribui¢des deste estudo, de forma a permitir avaliar as mudangas ou impactos
causados pelas agdes, que estdo sendo implementadas pelo Projeto de Certificagdo,

na qualidade da educagdo e na aprendizagem dos alunos alfabetizandos.
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Essa avaliagdo de impacto permitiria uma analise comparativa entre a situagao
da alfabetizagdo antes da implementagdo do exame de ceriticagdo para Professores
Alfabetizadores e depois desta, bem como a avaliagdo dos resultados provocados
pelas intervencds realizadas na rede publica de ensino, pelo Projeto de Certificacdo

Ocupacional.

Uma pesquisa similar foi feita no ambito do Projeto de Educacdo Bahia, que
envolve todos os projetos sob o leque de agdes do Programa Educar para Vencer,
entre eles o de Certificagdo Ocupacional para Profissionais da Educacdo; contudo,
seus resultados ndo foram conclusivos, nem permitiram fazer inferéncias relevantes
sobre o impacto da certificagdo na qualidade da educagdo e da aprendizagem. Esta
pesquisa foi realizada para o cargo de Dirigente Escolar, cujas a¢des podem nao
interferir de forma direta na aprendizagem dos alunos, sofrendo a influéncia de uma

série de outras variaveis, o que tornou as conclusdes da pesquisa ainda mais vagas.
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APENDICE B - DEFINICOES ESTATISTICAS

1. DEFINICOES ESTATISTICAS
1.1 ANALISE DE CORRELACAO (PEARSON)

Utilizada para verificar a existéncia de correlag@o linear (relagdo) entre duas variaveis
quantitativas — X e Y, onde se testa a hipdtese nula de que essas varidveis ndo t€m
correlagdo linear significativa, contra a hipdtese alternativa de que ha correlagdo linear. A

estatistica de teste usada é:

Estatistica Utilizada para Verificar a Existéncia de Correlacio Linear

3y
) STy )

onde » = numero de pares de dados presentes.

A decisao do teste ¢ dada por: rejeitar-se a hipotese nula de existéncia de correlagdo
linear entre as varidveis se o p-valor da estatistica de teste for menor do que o nivel de

significancia adotado.

1.2 ANALISE DE CORRELACAO (SPEARMAN)

Utilizada com a mesma finalidade da correlagdo de Pearson. Unica diferenca € que os
valores observados das variaveis X e Y s@o substituidos pelo numero de ordem da

observacao, dentro de cada variavel.
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Observado Ordem
X Y X Y
7 4 2 1
5 7 - Conversdo > 1 2
8 9 3 4
9 8 4 3

A estatistica de teste usada ¢ a mesma da correlagdo de Pearson, porém utilizando a
variavel ordem de X ¢ Y. A decisdo do teste ¢ dada conforme a correlagdo de Pearson.

1.3 REGRESSAO LINEAR SIMPLES

Utilizada para verificar se a variavel independente X contribui com informagdes para

prever (estimar) a variavel dependente Y. O modelo utilizado ¢ dado como:
Y, =0+ BX, +¢,

Onde:

Y; & o valor da variavel resposta (dependente) na i-ésima observagao;

B, ¢€amédiada variavel resposta (dependente) quando a variavel
independente assume o valor zero (X = 0);

B, € oincremento na média da varidvel resposta (dependente) por acréscimo
unitario na varidvel independente X;

X;  éovalor dai-ésima observagdo da variavel independente X;

€, éum erro aleatério com média 0 (zero) e variancia ¢° constante.

1.4 TESTE t

Utilizado para comparagdo de médias da varidvel X em dois niveis da varidvel Y.

Testa-se a hipotese nula de que a média da variavel X no nivel 1 de Y € igual a média de X
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no nivel 2 de Y (X 1 =X, ), contra a hipdtese alternativa de que as médias sdo diferentes
(X 1 *= X, ). A estatistica de teste usada é:

2 2
S5

+7
neon,

onde:
X, ¢€amédia amostral de X no nivel i de Y;

g2 éavariancia amostral de X no nivel ide Y.
1

n, ¢ 0 tamanho da amostra i.

A decisdo do teste ¢ dada por: rejeitar-se a hipotese nula de igualdade de médias se o p-

valor da estatistica de teste for menor do que o nivel de significancia adotado.

1.5 TESTE DE COMPARACAO MULTIPLA DE MEDIAS (BONFERRONI, TUKEY,
SCHEFFE)

Utilizado para comparar as médias da variavel X, duas a duas, em todos os niveis da

variavel Y. Testa-se a hipotese nula de que a média da variavel X no nivel i de Y ¢ igual a

média de X no nivel jde Y (Xi =4, ) sendo i#] , contra a hipdtese alternativa de que as

X #X

médias sio diferentes (~ i) sendo ! 7.
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