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RESUMO

O objetivo desta pesquisa foi mensurar o grau de importincia dos componentes do
processo educacional na construcao das competéncias basicas prioritarias para uma institui¢ao
de ensino especifico. Em virtude do objetivo geral da pesquisa, identificaram-se, também, as
competéncias basicas requeridas dos técnicos de nivel médio pelo mercado de trabalho
paranaense. No referencial tedrico analisou-se a evolucdo histoérica brasileira e o contexto
atual para se compreender a necessidade de uma educacdo eficaz, as competéncias basicas
requeridas dos profissionais de hoje, a educagdo brasileira e, em especial, a educagdo
profissional — seu historico nacional e sua situacdo atual. Por fim, abordou-se nessa revisao,
elementos do processo educacional que promovem o desenvolvimento de competéncias nos
ambientes escolares. O método que caracteriza o desenvolvimento da presente pesquisa esta
fundamentado nos principios do QFD — Quality Function Deployment. Os dados e
informacdes para consolidar a pesquisa foram obtidos de forma bem diversificada, sendo,
basicamente, através de pesquisas qualitativas e quantitativas, com dois publicos distintos:
profissionais da area educacional e profissionais do mercado em geral. Esta pesquisa utilizou
o Centro Estadual de Educacdo Profissional de Curitiba como um estudo de caso em
particular, entretanto seus métodos e grande parte dos resultados obtidos podem ser
reutilizados para outras instituicdes publicas e privadas de ensino, principalmente localizadas
no Estado do Parand. A analise de dados foi efetuada sobre os componentes do processo
educacional, que, para esta pesquisa, foram classificados em dois grandes grupos: processo
ensino-aprendizagem e recursos, que por sua vez, foram subdivididos em recurso docente,
discente, material e de gestdo. Com a utilizagdo do QFD, foram estabelecidos graus de
importancia para os componentes de cada recurso, bem como para os componentes do
processo ensino-aprendizagem, o que possibilitou identificar os mais importantes para a
construcdo das competéncias basicas na institui¢do de ensino em questao.
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ABSTRACT

The objective of this research was to measure the importance of the components of the
educational process in building the basic competences for an educational institution with
specific purposes. Due to the main point of this research, were analyzed also the basic
competences required to the median level technician in Parana working market. In theoric
reference, it was analyzed the Brazilian history evolution and the actual context to understand
the needs of an efficient education, the basic competences asked to professionals nowadays,
Brazilian education, and highlighted in this paper, the professional education — its national
history and the actual situation. At last, it was analyzed the elements of the educational
process that promote the development of the competences in scholl environements. The
method that characterizes the development of this paper is based on the principles of QFD —
Quality Function Deployment. The data and the information to make this research were
acquired in a very diversified way, being, basically, through qualitative and quantity
researches, with two defined targets: professionals in the educational system, and
professionals in the market in general. This paper used the Centro Estadual de Educagao
Profissional de Curitiba as a particular case study, although its methods and almost all the
results, could be applied in other public and private teaching institutions, located, mainly, in
the State of Parana. The data analyses were made on the components of the educational
process, that, according to this research, were classified in two big groups: teaching-learning
process and resources, that were subdivided in teaching academic resource, learning academic
resource, administrative resource and material resource. Using the QFD, were established
degrees of importance to the components of each resource, as well to the components of the
teaching-learning process, which ables the identification of the basic competences building in
the referred teaching institutions.
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1. INTRODUCAO

1.1 COMENTARIOS INICIAIS

Até meados da década de setenta, a formacdo profissional limitava-se ao treinamento
para a producdo em série e padronizada, com a incorporagdo macica de operadores
semiqualificados, adaptados aos postos de trabalho, desempenhando tarefas simples,

rotineiras e previamente especificadas e delimitadas (Parecer 16/99 CEB/CNE).

A mudanc¢a no cenario economico que se instaurou no Brasil na década de 80, e que se
acentuou na década de 90, em conseqiiéncia dos fenomenos decorrentes da globalizacdo,
exigiu dos profissionais uma nova forma de atuacdo. O impacto das tecnologias da
informacao, os novos processos de producao e o emprego de tecnologias complexas passaram
a exigir dos profissionais novas competéncias profissionais. Facilidade de relacionamento,
iniciativa e criatividade passaram a ser requisitos imprescindiveis do profissional do final do

século XX.

Em meados da década de noventa, mesmo sem existir pesquisas concretas que
indicassem deficiéncias no ensino publico estadual paranaense, ja existiam indicadores que
sinalizavam a baixa qualidade da formacgao profissional propiciada por este sistema. As
mudangas que ocorreram no panorama nacional e internacional ndo se refletiram na pratica
escolar. O Governo do Estado do Parana, através da SEED — Secretaria de Estado da
Educacdo, com a finalidade de propiciar melhoria na qualidade da educacdo paranaense, seja
em termos de formagdo geral ou profissional, criou, em 1996, um programa intitulado
PROEM - Programa Expansdo, Melhoria e Inovacdo do Ensino Médio do Parana. Este
programa, que ainda estd em vigor, financiado pelo BID - Banco Interamericano de
Desenvolvimento, tem por objetivo propiciar uma reformulacdo completa na formacao de

nivel médio nos estabelecimentos ptblicos estaduais de ensino.

Em 1997 foi concretizada a primeira acdo prevista no PROEM: a cessagdo gradativa da
oferta de cursos técnicos nos estabelecimentos publicos estaduais de ensino. A maioria dos
estabelecimentos publicos estaduais que ofertavam cursos técnicos, aproximadamente 92%,
deixou de fazé-la, dando inicio ao término dos cursos em andamento. Paralelamente a este

episodio, o Brasil vivia um novo momento educacional ocasionado pela promulgacdo da Lei
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9394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Uma lei que, diante de sua

modernidade, abria novos horizontes a formagdo profissional brasileira.

Durante os anos de 1997 e 1998, a SEED concebeu uma nova forma de ensino
profissionalizante, ja a égide da nova legislacdo educacional. Esse estudo culminou com a
implantacdo do primeiro curso técnico sob a nova oOtica, no segundo semestre deste mesmo
ano. Os novos cursos técnicos, intitulados “p6s-médio”, estdo, atualmente, implantados em
cinqiienta ¢ seis estabelecimentos da rede publica estadual. Estes cursos apresentam as

seguintes caracteristicas:

foco no desenvolvimento de competéncias profissionais;

oferta sintonizada com as demandas de cada regido do Estado;

destinados a alunos egressos do ensino médio (antigo segundo grau);

organizag¢do curricular modular.

No periodo compreendido entre 1997 e 1999 houve toda a regulamentacdo dos cursos
técnicos em nosso pais. A Resolugdo 04/99 da Camara de Educacdo Basica do Conselho
Nacional de Educagdo finalizou este processo instituindo as diretrizes curriculares nacionais
para a educagdo profissional de nivel técnico no Brasil. Dentre as varias normativas que este
documento estabelece, define que as competéncias requeridas pela educagdo profissional sdo

subdivididas em trés categorias: competéncias basicas, gerais e especificas.

As competéncias basicas sdo aquelas requeridas de qualquer profissional, independente
da area de atuacdo. Pertencem a esse rol as competéncias vinculadas as bases cientificas e
instrumentais, tais como leitura e interpretacdo de texto, raciocinio ldgico, facilidade de
comunicacdo, entre outras. As competéncias profissionais gerais sdo aquelas comuns aos
técnicos de uma mesma area. As competéncias profissionais especificas sdo inerentes a cada

qualificacdo ou habilitacdo (Resolugdo 04/99 CEB/CNE).

r

Define-se que a qualidade dos cursos técnicos ¢ assegurada quando seus alunos, ao
término do curso, conseguem constituir as competéncias basicas, gerais e especificas

propostas para um determinado curso.

Mais de quatro anos se passaram desde o momento da implantagdo dos novos cursos
técnicos na rede publica do Parana e nenhuma pesquisa foi realizada para identificar quais as
principais competéncias basicas requeridas pelo mercado local. Outrossim, as instituigdes nao

dispdem de mecanismos para identificar quais componentes do processo educacional devem



ser priorizados a fim de propiciar o desenvolvimento de tais competéncias. A pesquisa em

questdo se propde, através de estudo de caso, elucidar tais questdes.

1.2 TEMA E JUSTIFICATIVA

O tema da pesquisa ¢ educagdo profissional. As instituicdes de ensino que ministram
essa modalidade educacional ndo dispdem de mecanismos para mensurar, de forma objetiva,
o grau de importancia dos componentes do processo educacional para o desenvolvimento das
competéncias basicas. Outrossim, como ja mencionado, ndo ha pesquisas concisas e claras
que apontem com propriedade as competéncias basicas requeridas dos técnicos de nivel
médio pelo mercado de trabalho paranaense. A pesquisa sera feita através de estudo de caso
com o Centro Estadual de Educacdo Profissional (CEEP) de Curitiba, sendo esta uma
institui¢do publica estadual, localizada no municipio de Curitiba, especializada na formagao

técnica de nivel médio. Assim tem-se o seguinte problema de pesquisa:

Qual o grau de importincia dos componentes do processo educacional na construcio das
competéncias basicas prioritarias para o Centro Estadual de Educacio Profissional de

Curitiba ?

Como fruto da pesquisa, procurar-se-a desenvolver uma metodologia que proporcione
uma mensuragdo do grau de importincia dos componentes do processo educacional das
unidades escolares, de forma flexivel, adaptavel a qualquer institui¢do de ensino. Outrossim, a
identificacdo das competéncias sera de forma abrangente para todo o Estado e para qualquer
profissional de nivel técnico, independente da area de atuagdo. Assim, esta pesquisa trara
subsidios para se propiciar a melhoria da qualidade da formagdo profissional de nivel técnico

no Estado do Parana, seja em termos de oferta pela rede publica estadual, federal ou privada.

1.3 OBJETIVOS DA PESQUISA

1.3.1 Objetivo Geral

Esta pesquisa tem por objetivo geral mensurar o grau de importancia dos componentes
do processo educacional na constru¢do das competéncias basicas prioritarias para o Centro

Estadual de Educacdo Profissional de Curitiba (CEEP).



1.3.2 Objetivos Especificos
A pesquisa em questdo tem os seguintes objetivos especificos:

- Identificar as principais competéncias basicas requeridas dos técnicos de nivel médio pelo

setor produtivo paranaense.

- Identificar os principais componentes do processo educacional que promovem a construgao

das competéncias basicas pelos alunos.

- Identificar o grau de influéncia de cada componente do processo educacional identificado,

na construcdo de cada competéncia basica requerida.

- Identificar, dentre o rol obtido das competéncias basicas, aquelas que devem ser priorizadas

para o Centro Estadual de Educacdo Profissional de Curitiba em fungao da realidade local.

- Mensurar o grau de importancia dos componentes do processo educacional na construgao
das competéncias basicas prioritarias para o Centro Estadual de Educagdo Profissional de

Curitiba.

1.4 METODOLOGIA DA PESQUISA

A pesquisa em questdo ¢ de natureza aplicada, tendo em vista sua eficadcia na melhoria
da qualidade de ensino dos cursos técnicos ofertados pelas instituicdes de ensino do Parana. A
abordagem da pesquisa, que ocorreu em momentos e instancias diferentes ao longo do seu
desenvolvimento, ¢ de forma mista, ou seja, com abordagens qualitativas e quantitativas. A
pesquisa teve objetivo exploratorio, na medida em que procurou elucidar nuances da
qualidade da formagdo profissional dos estabelecimentos de ensino publico do Estado. Do
ponto de vista dos procedimentos, a pesquisa foi bibliografica. Houve, também, levantamento

de dados juntamente a educadores ¢ a profissionais do mercado de trabalho.

A pesquisa estd composta em cinco etapas, cada qual atendendo a um objetivo
especifico. A primeira etapa da pesquisa teve por objetivo identificar as principais
competéncias basicas requeridas dos técnicos de nivel médio pelo setor produtivo paranaense.
A segunda etapa da pesquisa identificou os principais componentes do processo educacional
que promovem a construcdo das competéncias basicas pelos alunos. A terceira etapa da

pesquisa teve como produto o grau de influéncia dos componentes identificados do processo



educacional, na constru¢do das competéncias basicas requeridas. A quarta etapa objetivou
identificar, dentre o rol obtido das competéncias basicas, aquelas que devem ser priorizadas
para o Centro Estadual de Educacdo Profissional de Curitiba em fun¢do da realidade local. A
quinta e ultima etapa da pesquisa teve por objetivo mensurar o grau de importancia dos
componentes do processo educacional na constru¢do das competéncias basicas prioritarias

para o Centro Estadual de Educacdo Profissional de Curitiba.

1.5 ESTRUTURA DA PESQUISA

Esta pesquisa esta estruturada em uma seqiiéncia logica a fim de que o leitor possa ter

uma idéia clara da pesquisa.

No capitulo 1 é apresentada uma introducao a respeito do tema pesquisado. Explora-se a
contextualizacdo do tema, sua evolugdo e importancia no contexto atual. Sao apresentados os
objetivos da pesquisa, seja em termos gerais e parciais obtidos, as etapas da metodologia que

dao sustentagdo ao tema pesquisado, a estrutura da dissertagdo, bem como suas limitagdes.

O capitulo 2 apresenta o referencial teérico do que ja foi estudado sobre o tema, bem
como um estudo abrangente que justifica a pesquisa. Podem ser encontradas opinides de
diversos autores sobre o contexto social e economico do Brasil, as competéncias requeridas
do mercado de trabalho, o sistema educacional brasileiro, com atengdo especial a educagdo
profissional e os componentes do processo educacional que influenciam no desenvolvimento

de competéncias.

O capitulo 3 aborda todas as etapas da metodologia da pesquisa, contextualizando-a em
todas as suas dimensdes. Sdo detalhadas as metodologias utilizadas em cada etapa da

pesquisa.

O capitulo 4 consiste no desenvolvimento pleno da pesquisa. Nesta etapa sdo
apresentados os dados colhidos das pesquisas, as analises realizadas bem como a apresentagao

dos resultados.

As conclusoes e sugestoes de trabalhos futuros sdo apresentadas no capitulo 5.



1.6 LIMITACOES DA PESQUISA

A pesquisa em questdo apresentou duas limitacdes relevantes claramente definidas. A
primeira limitacdo encontrada € de que a pesquisa buscou solugdes para melhorar a
construcdo das competéncias basicas pelos alunos, o que ndo garante, na plenitude, a
qualidade plena do profissional. Deve-se salientar que a qualidade plena do profissional, em
termos de competéncia, ¢ garantida quando o aluno constréi as competéncias basicas, gerais ¢
especificas de sua formagdo, requeridas pelo mercado de trabalho.

A segunda limitacdo imposta a pesquisa ¢ de que a mesma teve como produto final a
mensuracdo da importancia dos componentes do processo educacional prioritarios para a
construcdo das competéncias basicas elencadas. A mesma ndo objetivou pesquisar elementos
que subsidie a elaboragdo, por parte da instituicdo, de um plano de agdo de melhoria de tais

componentes.



2. REFERENCIAL TEORICO

2.1 CONJUNTURA SOCIAL E ECONOMICA: UMA BREVE REFLEXAO

“As pessoas ndo estdo desempregadas simplesmente porque ndo estdo qualificadas,
nem existem empregos vagos simplesmente porque ndo existem pessoas qualificadas para
preenché-los. A questdo é que ndo existem empregos. Evidentemente, nenhum esquema de
treinamento ou de educagdo conseguira cria-los” (SILVA, 1999, p.78). Em outro momento
de reflexdo do autor, salienta que outra parcela da sociedade, composta por empresarios,
economistas, entre outros, considera que “estamos em um tempo em que se retoma a

’

centralidade da educagdo como principal via para sair da crise do desemprego”.

Observa-se um dicotomismo entre ambas as idéias postas, na medida em que, num
primeiro momento, afirma-se que o desemprego ndo pode ser superado pela educagdo, o que
é, em parte, rejeitado posteriormente. E evidente que somente com a educagio ndo se
consegue gerar todo o emprego necessario no Brasil. O problema ¢ muito mais grave em que,
somente com um esfor¢o conjunto de varias frentes da sociedade organizada e uma politica
publica eficaz pode resolver esse problema. O crescimento econdmico ¢ fundamental para o
combate ao desemprego. A educacgdo, a principio, pode resolver em parte esse problema.
Assim, estudando-se mais profundamente ambas as idéias colocadas pelo autor, verifica-se
que ndo existe uma verdade absoluta nesse terreno. Pode-se concluir que ambas as afirmativas
apresentam cunho verdadeiro, estando corretas e incorretas ao mesmo tempo, pois, como
mencionado, ndo existe uma verdade suprema que explique o contexto atual a respeito do
desemprego, nem um receituario que o elimine. Assim, resta buscar subsidios para entender
as verdades e mitos a respeito do assunto a fim de contornar tal obstaculo e promover o
desenvolvimento social e econdmico, tdo prementes no contexto atual. Os posicionamentos
colocados pelo autor remetem a uma andlise profunda da situagdo em que o pais se encontra.

Primeiramente deve-se buscar razdes historicas para compreender a situacio posta.

2.1.1 Uma incursao no passado

Entre os periodos de 1930 a 1980, ocasido em que o perfil econdmico era

eminentemente agricola, o Brasil registrou um dos mais elevados niveis de crescimento



mundial. Nesse periodo, o Produto Interno Bruto (PIB) cresceu a uma taxa média recorde de
7,0% ao ano, colocando o Brasil na invejavel posi¢ao de 8" maior economia industrial entre os
paises ocidentais capitalistas, no inicio dos anos 80 (GILIO, 2000). Segundo o mesmo autor,
entre 1950 e 1980, operou-se um verdadeiro salto econdomico nacional. Houve um grande
crescimento da urbanizagdo e industrializagdo, com grande exportagdo de manufaturados. A
renda per capita passou de US$ 289 para US$ 1992 em valores correntes; houve um grande
investimento do poder publico na expansdo e diversificagdo da economia, mobilizando
recursos para transportes, geracdo e fornecimento de energia, comunicagdes € servigos de
infra-estrutura urbana. Investiu-se diretamente na produgdo de insumos considerados, na
ocasido, estratégicos para a produgdo e para o desenvolvimento industrial, como no caso da
siderurgia, do petrdleo, da minera¢do e dos transportes. Ainda segundo Gilio (2000), as
dimensdes da economia brasileira cresceram sete vezes e meia, passando a uma base

econdmica industrializada, moderna e diversificada.

As colocagdes feitas anteriormente parecem contraditdrias, a primeira analise, no que se
refere a falta de emprego no Brasil atual. Como ¢ possivel uma nacdo com alto registro de
desenvolvimento econdmico, como ocorreu no ultimo século, acenar, nesses primeiros anos
do século XXI, com um quadro tdo desolador? A resposta ¢ simples de conceber. Os
governantes brasileiros, com diferencgas ténues entre as politicas publicas impostas no século
passado, sempre priorizaram o desenvolvimento econdmico “insustentavel” em detrimento a
outras questdes relevantes, como por exemplo, a situagdo social de seu povo. Em suma,

preocuparam-se com o Brasil e ndo com os brasileiros.

Segundo Niven (1997), os nimeros indicam que crescimento econdmico nao se traduz,
necessariamente, em aumento de emprego na sua razao direta. Esta analise vai ao encontro do
que afirma Mertens (1996, p.28) que “a cria¢do de postos de trabalho depende ndo so do
ritmo de crescimento econémico, mas também da maturidade alcancada pela reestruturagdo
produtiva em cada pais”. O autor complementa, ainda, que “os paises que estdo mais
avangados no processo de ajuste estrutural geram empregos mais rapidamente que os que
recém iniciam o processo, mesmo quando registram taxas semelhantes de crescimento”.
Triste constatagdo ¢ feita por Pastore apud Gilio (2000, p.33) que menciona que a criagdo de
Novos empregos passou a ser “‘um empreendimento caro quando se levam em conta as novas
condi¢oes de producdo. Na década de 70, o Brasil tinha condigdes de criar um emprego com
US$ 10 mil. Na década de 80, subiu para US$ 15 mil. Hoje sdo necessarios US$ 30 mil”.

Nessa mesma linha de raciocinio, Gilio (2000, p.32) salienta que “a queda na relagdo



producdo-emprego coloca um grave problema para a ampliacdo do mercado de trabalho,
pois para o emprego crescer em torno de 1% é preciso o aumento superior a 5% da
produgcdo”. O autor salienta, ainda, que ‘“nenhuma economia suporta um ritmo de

crescimento economico dessa ordem por um periodo muito longo de tempo”.

Este cenario remete a um triste quadro que mapeou o periodo do “boom” econémico.
No periodo entre 1950 e 1980, contrariamente ao grande desenvolvimento economico, a
distribuicdo de renda permaneceu marcadamente desigual, conforme acena Gilio (2000);
cinqiienta por cento da populacdo nacional economicamente ativa mais pobre perderam 4,8%
de participagdo na renda nacional - caiu de 17,4% em 1960 para 12,6% em 1980,
representando, assim, mais empobrecimento dessa parcela da populagdo. Em contrapartida, os
10% mais ricos da nagdo, que ja detinham 39,6% da renda, subiram para 50,9% em igual

periodo. Gilio (2000, p.13-14) continua com sua reflexao:

“Apesar dos reflexos positivos desse crescimento economico sobre o
padrdo de vida e do nivel de renda da populagdo brasileira em igual
periodo, dados divulgados pela ONU (89) ddo conta de que o Brasil
ocupava, em 1997, a 68° posicdo em termos de desenvolvimento
social entre os 175 paises pesquisados. Esse perfil, de exuberante
crescimento economico e precdria situacdo social é, talvez, o fator
marcante do modelo de desenvolvimento brasileiro, o que leva a
repensa-lo com vistas a constru¢do de um modelo mais harmonioso e
integrado social, politica e economicamente”.

Nesse mar de glamoor econdémico, alguns entraves dessa mesma ordem colaboraram
para a decadéncia do quadro social. Depois de praticamente trinta anos de crescimento
econdmico ininterrupto (1950-80), o segundo choque do petrdleo e o aumento das taxas de
juros internacionais em 1979 afetaram profundamente a estabilidade da economia brasileira.
Com o colapso dos fluxos de recursos externos em 1981, o Brasil recorre ao Fundo Monetario
Internacional (FMI) e adota a politica desse organismo que se resume em recessao,

desemprego e sub-remuneragdo do trabalho (Gilio, 2000).

Nessa mesma linha de raciocinio, Castro apud Noronha (1996) adverte que, no Brasil, a
crise ocasionada nos anos 30, bem como a Segunda Guerra Mundial, propiciaram um
desenvolvimento industrial que, por sua vez, possibilitou a um atendimento de uma demanda
interna quantitativamente significativa, em substituicdo as importagdes. Entretanto, tal
atendimento foi restrito a segmentos minoritarios da populagdo. Conclui-se, assim, que grande
parcela dos responsaveis pela producdo nacional ndo tinha acesso a ela. Tal situagdo faz

pertinente a reflexdo de Noronha (1996, p.03): “Ndo deveria essa conquista levar o homem a
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superar o "reino da necessidade" e conquistar o "reino da liberdade", como dizia Marx em
sua critica a sociedade capitalista, ao analisar a redu¢do do homem ao "homo

economicus’”’?”

Esse panorama de dicotomia entre crescimento x desenvolvimento social permanece
cristalizado até o final de século XX onde o pais depara-se com uma grande revolucdo: a

revolucdo das comunicagdes.

2.1.2 Contexto atual

A revolucdo das comunicagdes tem como uma das caracteristicas principais a incerteza,

conforme apresenta Hobsbawm apud Noronha (1996, p.01).

“No fim deste século, pela primeira vez, tornou-se possivel ver como
pode ser um mundo em que o passado, inclusive o passado no
presente, perdeu seu papel, em que os velhos mapas e cartas que
guiavam os seres humanos pela vida individual e coletiva ndo mais
representam a paisagem na qual nos movemos, o mar em que
navegamos. Em que ndo sabemos aonde nos leva, ou mesmo aonde
deve levar-nos, nossa viagem”.

Esta incerteza surge, em grande parte, pela velocidade das mudangas, conforme

salientou Pastore apud Gilio (2000, p.30).

“Na decada de 60, uma novidade industrial durava mais de trés
anos; na década de 70, isso caiu para dois anos, na década de 80,
um ano, e, hoje, seis meses. No campo da eletronica, uma novidade
dura apenas seis semanas. Depois disso ela é capturada por varios
produtores e entra na concorréncia de mercado, deixando de ser
novidade”.

Como decorréncia dessa revolucdo, tem-se a abertura dos portdes das na¢des a uma
globalizacdo, que, sob varios aspectos, se apresenta como canibalizadora. A revolugdo das
comunicacdes serviu de base para a maioria das transformagdes ocorridas no final do século
passado. A mesma foi propiciada pelos enormes avangos ocorridos no campo das tecnologias
eletronicas nas ultimas décadas. Um dos principais fenomenos decorrente da revolucdo das
comunicacdes € a globalizacdo. O fendmeno da globalizacdo, onde as fronteiras dos paises
tornam-se mais porosas, tem gerado transformagdes em todos os campos da vida social; no
processo de trabalho, no papel do Estado, na politica, na intimidade da vida do individuo e em
sua identidade (GIDDENS, 1991). Segundo Arroyo (1999, p.38), “a sociedade ndo apenas

globalizou mercados, globalizou vivéncias, experiéncias humanas que afetam nossas vidas,
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valores e condutas. Globalizou situagoes, politicas, decisoes que invadem nosso cotidiano,
que permitem ou impedem viver como humanos”. Esse novo cendrio que ¢ imposto, tem
varias caracteristicas marcantes, conforme indica Azevedo (2002): o liberalismo econémico
apresenta uma expansao em todo o mundo, principalmente apos a queda do Muro de Berlim;
as economias tercerizaram-se, cresceram os setores de comércio e servigos, praticamente em
todas as suas subdivisdes; os microprocessadores favoreceram a emergéncia acelerada de
novos processos técnicos, novos produtos, novos mercados e novos empregos; o modelo
taylorista de produgao evoluiu para novas configuracdes, sobretudo neo-tayloristas; instaurou-
se um novo dinamismo dos setores de producdo ndo-industrial, de servicos e de bens
imateriais (informacgdo, marketing, design, publicidade, servigos financeiros, entre outros);
muitas organizacdes e pessoas passaram a ter um acesso rapido, a velocidade da luz, as
informagdes pertinentes e oportunas, on-line; mudaram as tradicionais concepg¢des de espacgo
e de tempo, alterando substancialmente o uso do “tempo social”. Contribuindo com essa linha
de raciocinio, Steffen (2002) aponta, também, como caracteristicas desse momento, o
crescimento do emprego atipico, aumento de mudancas de emprego durante a vida ativa dos
trabalhadores, diminui¢do do ciclo de vida dos produtos, incremento da automagdo, aumento

do risco de desemprego das populacdes menos qualificadas, entre outras.

Este novo cenario, onde “todos” se comunicam com todos a qualquer hora e em
qualquer lugar, apresenta, também, tragos preocupantes, segundo Azevedo (2002): acesso
incontrolado a informagdo descartavel, pois a grande maioria da informagdo que se recebe
apresenta pouca serventia; uma grande e inquietante fragmentagao cultural, pois, para muitos
cidadaos, a0 mesmo tempo em que aumentam as possibilidades de acesso a informacao,
também diminuem as possibilidades de ler, discernir e valorar; uma grande desigualdade no
acesso a estes beneficios culturais e economicos. Este contexto tem como conseqiiéncia a
extensdo da miséria, do desemprego, das doencas e das caréncias generalizadas dos
individuos. Este processo atinge, também, os paises do primeiro mundo (Castro apud

Noronha, 1996).

Entretanto, outra corrente favoravel a globalizacdo apresenta outro discurso, onde a

tonica apresenta um enfoque otimista, conforme relata Santos (1999, p.63)

“..0 desenvolvimento cientifico e tecnologico estaria contribuindo
diretamente para a solu¢do de dois problemas gerados pela
desigualdade advindas da distribui¢do da riqueza e do acesso ao
conhecimento. Neste sentido, entende-se que o desenvolvimento
economico, intensificando em grau sem precedentes a produgdo de
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riquezas levaria, naturalmente, a supera¢do de problemas
relacionados a pobreza; e que o desenvolvimento computacional
possibilitaria a democratiza¢do, cada vez maior, do acesso ao
conhecimento”.

Outrossim, mesmo aquelas pessoas que estdo inseridas no contexto produtivo, apontam
problemas nesse novo cenario que se apresenta, conforme reflexdes de Coriat apud Noronha

(1996, p.04):

“Na fabrica tradicional o agente repressor era o chefe, na fabrica
moderna a repressdo é socializada. Isto vai gerar um nivel de
concorréncia e vigilancia entre os trabalhadores provocando "stress"
decorrente da raiva e da tensdo provocadas pela inseguranca no
trabalho. Esta forma de administracdo por tensdo vai acabar se
materializando em doencas psiquicas, desgastes fisico e mental,
alcoolismo e até suicidio”.

“Todo esse conjunto de transformacoes tem recebido um novo rotulo difuso e mal
resolvido: o de neoliberalismo” (NORONHA, 1996, p.03). A presente analise ilustra aspectos
positivos e negativos da globalizagdao e seus impactos sobre o trabalho e a vida das pessoas,
como afirma Noronha (1996, p.04): “Muitas das interpretacdes sobre o impacto geral das
transformagoes das bases cientificas e tecnologicas sobre o trabalho humano e sobre o
mundo da produgdo em geral, tém se encaminhado pelo viés teorico das perspectivas
pessimistas ou pelas otimistas”. Entretanto, o que € imperativo e que os numeros da tltima
pesquisa do IBGE mostram, é o aumento da desigualdade social, aumento da violéncia, da
inseguranca ¢ da marginalidade, sendo estes apenas alguns dos indicadores concretos dessa
realidade que se apresenta. Os problemas que antes eram monopoélio quase absoluto dos
paises em vias de desenvolvimento, como o emprego, a pobreza, a desigualdade e a exclusdo,
atingem, também, os paises industrializados que, por conseqiiéncia repercutem sobre os paises

pobres (Ducci, 1997).

Analisando novamente as colocagdes feitas inicialmente por Silva (1999) sobre a falta
de emprego, e considerando este como um dos principais fatores responsaveis pela reversao
social do quadro atual, deve-se remeter, também, a uma analise mais profunda sobre o mundo

do trabalho.

2.2 MUNDO DO TRABALHO: MAO-DE-OBRA OU CABECA-PENSANTE?

Quando se faz referéncia ao mundo do trabalho, automaticamente deve-se referir as

pessoas que dele participam; sdo os atores principais, responsaveis, em parte, pelo sucesso ou
12



fracasso do mesmo. Assim, cabe uma reflexdo do comportamento desse ator para se levar a

uma maior compreensdo do mundo do trabalho que se apresenta.

A andlise feita por Gilio (2000) resume o passado brasileiro, no que diz respeito a sua
for¢a produtiva. Salienta que em um passado ndo muito longinquo foi possivel o Brasil
estabelecer um razoavel parque industrial, contando com uma base estreita de mao-de-obra
qualificada, somada a um contingente enorme de trabalhadores com baixa educagdo e¢ mal
preparados para enfrentar desafios mais complexos, o que em breve se apresentariam. O
Brasil tinha mao-de-obra disponivel, barata e disciplinada, bem como matéria-prima em
abundéncia. Isso dava ao Brasil "vantagem competitiva" em relagdo a outros paises. Ainda, a
pequena fatia de pessoas qualificadas na era fordista, tornou-se, em pouco tempo,
desqualificada, com a incorporagdo da ciéncia e da tecnologia como forgas produtivas na era
pos-fordista (CASTRO apud NORONHA, 1996). Como observa Coriat apud Noronha (1996
p.04), no novo sistema produtivo ndo ha mais "um posto, um homem uma tarefa, mas um
posto, um homem, varias mdquinas, um pequeno grupo de tarefas”. Nesta era pos-fordista,
repleta de invengdes, valem as consideracoes feitas por Thurow apud Takahashi & Castor
(2000, p.06): “para serem uteis, invencoes usualmente precisam uma for¢a de trabalho bem
educada que possa absorver a tecnologia e adquira as habilidades necessdrias para
empregad-las”. Nesta mesma linha de raciocinio, Csillag apud Takahashi & Castor (2000,
p.06) afirma que a “rdapida abertura de mercados, a grande mudanca na tecnologia e o
grande esfor¢o que estd sendo feito para mudar o nosso pais, criam demandas crescentes de
profissionais competentes e que possam ndo s6 acompanhar como antecipar as rapidas
transformagoes no mercado de trabalho”. Corroborando com esta tese, Ramos (2001, p.176)
constata que “nas novas ferramentas tecnologicas e organizacionais, a necessidade e a forma
das intervengdes humanas é muito menos previsivel e planejdvel”. Salienta, ainda, que “isto
exige que o proprio pessoal de produgdo tenha competéncia para tomar, quotidianamente,
inumeras microdecisoes operacionais”. Nessa mesma linha de raciocinio, Steffen (2002)
afirma que as novas formas de organizagdo do trabalho valorizam a participagdo dos

trabalhadores nas decisdes da produgao.

Outro ponto importante de se destacar nestes novos tempos ¢ de que “as inovagoes
tecnologicas e as mudangas administrativas tém permitido produzir muito. Mas tudo isso vem
sendo feito com menos mdo-de-obra” (PASTORE apud GILIO, 2000, p.30-31). Reforgando
essa tese, 0 autor apresenta numeros que “em 1986, por exemplo, a industria chegou a reunir

2,09 milhoes de empregos diretos na Grande Sdao Paulo, e encerrou 1995 com cerca de 1,75
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milhdo”. Indo ao encontro do que ja foi observado por outros autores, Noronha (1996, p.02)
salienta que os recursos materiais e humanos, nos dias de hoje, “jd ndo tem tanto significado
diante do novo padrdo de acumulagdo, baseado na revolugdo microeletronica e na revolugdo
tecno-cientifica (novos materiais, novas formas de energia, engenharia genética e novas

formas de gestdo social da forca de trabalho)”.

Esse quadro de dissintonia entre as necessidades de mercado e o perfil do trabalhador
extrapola, também, os limites da economia brasileira. No Canada, um grupo de pessoas
oriundas do segmento empresarial e educacional foi convocado, especialmente, para analisar
problemas da transformacdo do mercado de trabalho diante do novo cenario que se apresenta.
O grupo, apds realizado o estudo, concluiu que “a maioria das empresas canadenses
requerem trabalhadores com um perfil de qualifica¢do e de capacidades muito diferente do
passado. Necessita trabalhadores com uma qualificacdo basica que lhes permita aprender
continuamente e adaptar-se a mudan¢as na organizagdo” (MERTENS, 1996, p.26-27). O
baixo numero de trabalhadores qualificados para os novos postos de trabalho, explica, em boa
parte, questionamentos como de Villarreal (1997) que indaga o porqué de um amplo
crescimento no numero de desempregados e ao mesmo tempo uma acumulacdo de largas
jornadas de trabalho e horas extras em um segmento reduzido da populacdo trabalhadora.
Nesse quadro de escassez de pessoas qualificadas para os novos postos de trabalho, valem as

observagoes feitas por Gubman (1999, p.13):

“Em todo o canto as empresas dizem as mesmas coisas: ha pessoas a

procura de trabalho, mas o preenchimento de cargos que necessitam
de pessoas muito talentosas requer uma busca demorada e grandes
aumentos salariais, e isso se conseguirmos encontrar alguém.
Quando vocé encontra as pessoas de que precisa, vocé comega a se
preocupar em perdé-las para o grande niumero de oferta de emprego
tentadoras e lucrativas. O mercado de pessoas talentosas é
vendedor”.

Atualmente, pode-se classificar, de modo simplista, dois grandes grupos de
profissionais, o que Castells apud Ramos (2001, p.134) classifica em trabalhadores
autoprogramaveis e trabalhadores genéricos. “Os primeiros seriam aqueles que, pelo nivel de
educacgdo adquirido, poderiam reprogramar-se em dire¢do as tarefas em mudanga constante
no processo de produ¢do”. Nesse mesmo raciocinio, o autor classifica o trabalhador genérico,
por sua vez, como “designado a uma tarefa determinada, sem capacidade de reprogramacgado,
0 que pressupoe a ndo incorporagdo de informagdo e conhecimento mais além da capacidade

de receber e executar sinais”. Nesse grupo, conforme propde Arrighi apud Ramos (2001,
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p-134), se enquadram aqueles responsaveis pelas “atividades de musculos e nervos, proprias
das zonas periféricas do capitalismo mundial” e que apresentam redu¢@o constante nos postos

de trabalho.

Outro ponto importante de se destacar nesses novos tempos ¢ a mobilidade profissional
latente com todos os profissionais competentes. Isso ¢ acenado por Steffen (2002) que afirma
que ha uma grande possibilidade dos trabalhadores mudarem de emprego, ndo s6 passando de
uma a outra empresa como, também, de trabalharem em diferentes ocupagdes dentro de uma
grande familia ocupacional. Assim mesmo, acredita o autor, que existe a possibilidade de
muitos trabalhadores mudarem completamente de area profissional. Essa mesma constatagao
¢ feita por Azevedo (2002, p.04): “Acabaram-se os tempos das carreiras profissionais
estaveis e entramos na era dos itinerarios profissionais imprevisiveis, qualquer que seja a

duragdo e o tipo de diploma obtido na formagdo inicial”.

2.3 A ERA DA PRODUTIVIDADE

Toda a preocupagdo existente com o novo perfil do profissional reduz-se, sob o ponto de
vista do mundo produtivo, basicamente a um unico aspecto: produtividade. A produtividade
se deve, em grande parte, a competitividade imposta as empresas na era da globalizacdo. Essa
teoria ¢ compartilhada por Gilio (2000, p.22) onde salienta que “no contexto de uma

economia mais aberta a concorréncia externa, a competitividade empresarial passa a ser um

»»

imperativo”. Gilio (2000, p.21) conceitua competitividade como “a capacidade da empresa

de formular e implementar estratégias concorrenciais, que lhe permita ampliar ou conservar,
de forma duradoura, uma posi¢do sustentivel no mercado”. A Fig. 1 resume, de forma mais

ampla, este conceito.

Kuenzer (1999, p.129) sintetiza o raciocinio do novo contexto produtivo com a seguinte

afirmacao.

“«

. as velhas formas de organizagdo tayloristas-fordistas ndo tém
mais lugar, a linha vai sendo substituida pelas células de produgdo,
o supervisor desaparece, o engenheiro desce ao chdo de fabrica, o
antigo processo de qualidade da lugar ao controle internalizado,
feito pelo proprio trabalhador;, na nova organizagdo, o universo
passa a ser invadido pelos novos procedimentos de gerenciamento e
passa-se a falar em kan ban, just in time, kaizen, CCQ, controle
estatistico de processo e de produto;, as palavras de ordem sdo
qualidade e produtividade”.
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FIGURA I - Mecanismos para a competitividade
Fonte: GILIO (2000, p.23).

Uma rica contribui¢do a essa andlise ¢ feita pelo estudo realizado em 1998 pelo
McKinsey Global Institute (TAKAHASHI & CASTOR, 2000, p.05): “em qualquer pais, o
caminho mais sustentavel para a melhoria do padrdo de vida é o aumento da produtividade”.
Ampliam o conceito de produtividade quando afirmam que os ganhos de produtividade
englobam tanto processos mais eficientes como inovagdes em produtos e servigos. O estudo
realizado pelo McKinsey Global Institute destaca, também, que a produtividade média
brasileira, nos estudos de caso, corresponde a 27% dos niveis americanos, compativel com a
diferenca do PIB per capita nos dois paises. Comparando-se o nivel cultural e educacional
entre os dois paises e entendendo que os mesmos sdo fatores cruciais para a produtividade

empresarial, tal desnivel ¢ justificado.

Segundo Womack apud Mertens (1996), ja em 1974 os analistas Ruch e Heshauer
assinalaram que a tecnologia era possivelmente um requisito para se determinar o potencial da
produtividade. Salientaram, entretanto, que as varidveis humanas ou de atitudes sdo de maior
forca na determinacdo da produtividade do momento. Os analistas concluiram que uma
deficiéncia na motivagdo pode anular o efeito da tecnologia na empresa. Este pensamento ¢é
complementado pelo mesmo autor quando afirma que “a combinagdo de objetivos a fim de
melhorar a qualidade e reduzir custos e precos, tem levado as empresas enfocar suas
estratégias de produtividade, ndo somente nos aspectos tecnologicos, mas também, e com
maior énfase, na parte organizacional” Womack apud Mertens (1996, p.08). Entretanto, ndo

s0 a motivagdo € a responsavel pela produtividade nas empresas, quando se refere a aspectos
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humanos. Faz-se necessario, também, um novo perfil de educacdo e de qualificacdo, como

atestam Fleury & Humphrey apud Gilio (2000).

Diante das discussoes efetivadas até o presente neste breve estudo, verificam-se algumas
evidéncias que contrariam, em parte, as afirmagdes tecidas por Silva (1999) de que a
educacdo ndo pode gerar empregos no Brasil. Observa-se que muitos autores compartilham da
idéia de que ndo existem pessoas qualificadas para os novos empregos oferecidos. Assim, faz-
se necessario averiguar mais detalhadamente quais sdo as competéncias requeridas para esses

novos postos de trabalhos.

2.4 AS COMPETENCIAS DO NOVO PROFISSIONAL

Anteriormente de se fazer uma andlise profunda de quais sdo as competéncias requeridas
dos profissionais nesse novo contexto que se apresenta, faz-se necessario definir um escopo
das competéncias que serdo tratadas neste estudo. Torna-se evidente que, para cada tipo de
profissional, sdo exigidas competéncias especificas inerentes a fungdo que cada um exerce no
mercado; de um engenheiro civil sdo exigidas competéncias vinculadas a calculos, por

exemplo; de um médico, da area de saude, e assim sucessivamente.

Entretanto, o que se observa ¢ uma grande inquietagdo do mercado quanto a exigé€ncia
de profissionais que apresentem constituidas as competéncias basicas, inerentes a qualquer
profissional, independente da area ou fungcdo que ocupe. Esse posicionamento ¢
compartilhado por Niven (1997) quando afirma que hoje, de acordo com as novas tendéncias
tecnologicas, o desenvolvimento das competéncias basicas ¢ indispensavel para se
desenvolver uma formagdo de qualidade e pertinéncia. Tais competéncias basicas
“(Capacidades Bdsicas para Franga, Basic Skills para Estados Unidos da América, Core
Skills para Gran Bretanha e Key Competencies para Australia)” (RESNIK, 1997, p.134),
também chamadas por Mertens (1996) de competéncias para a empregabilidade, “descrevem
0s comportamentos elementares que deverdo mostrar os trabalhadores e que se associam a
conhecimentos de carater formativo” (RESNIK, 1997, p.134). Temos como exemplo dessas
competéncias, a comunica¢do oral e escrita, a ética profissional, a capacidade de

relacionamento, entre muitas outras.

Nao existe uma defini¢do objetiva do que vem a ser competéncia basica, que possibilite

delimitar, de forma consistente, todo o territorio de abrangéncia da mesma. Muitas pesquisas
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ja foram realizadas em diversos paises a fim de evidenciar as competéncias requeridas pelos

trabalhadores.

Diante desse quadro de incerteza ja cristalizado nas organizagdes, considera-se
necessario mudar o modus operandi da empresa (MERTENS, 1996). Para isso é necessario
um pessoal que esteja comprometido com os objetivos da empresa e seja flexivel frente as
adaptagdes. De acordo com Ramos (2001, p.288) “os atributos psicologicos dos individuos
tomam importdncia para o funcionamento integrado e flexivel das organizagdes”. Nessa

mesma linha de raciocinio Steffen (2002, p.05) resume que:

“O perfil requerido pelo mundo do trabalho de hoje precisa de
pessoas que tomam iniciativas, assumam responsabilidades, tenham
capacidades para usar e se familiarizar com instrumentos e
equipamentos sofisticados e inteligentes;, que estejam preparados
para o trabalho em equipe, possam liderar esta equipe quando seja
necessario e que tenham a capacidade para planejar e executar
projetos complexos. Finalmente que eles tenham a capacidade para
adquirir novos conhecimentos e atitudes de maneira rdpida e efetiva,
que estejam abertos as continuas transformacoes e diferentes formas
de organizacdo do trabalho e que sejam capazes de identificar
problemas e encontrar solucoes para estes problemas”.

Esse novo perfil de profissional ndo se faz necessario somente no Brasil ou em paises
em desenvolvimento. Niven (1997, p.42) informa que na Alemanha especialistas em educagéo
para o trabalho identificaram seis tipos basicos de competéncias necessarias do novo
trabalhador: “i. saber trabalhar em equipe, ii. capacidade de comunicar-se de forma oral e
escrita; iii. saber fazer, iv. capacidade de aprender a aprender, v. adaptagdo as incertezas;
vi. capacidade de autonomia e independéncia”. Resumindo esse rol de competéncias basicas,
Pinto (1998) salienta que uma pesquisa efetivada pela Creative Education Foundation aponta
as habilidades requeridas pelas 500 maiores empresas do mundo. S@o elas em ordem de
importancia: trabalho em equipe, solucdo de problemas, habilidades interpessoais,
comunicagdo oral, saber ouvir, desenvolvimento profissional e pessoal, pensamento criativo,
lideranga, motivagdo para objetivos e metas, redagdo propria, desenvolvimento
organizacional, computagdo e muita leitura. Para alguns autores, dentro desse novo rol de
competéncias necessarias, algumas se sobressaem. Kao apud Pereira, Mussi & Knabben
(1998, p.04), salienta que “esta é a era da criatividade porque é a era do conhecimento. E em
uma era que privilegia o conhecimento, a criatividade agrega valor ao conhecimento e o
torna progressivamente mais util”. Ja Senge apud Pereira, Mussi & Knabben (1998, p.05),

considera que “as melhores organizagoes do futuro serdo aquelas que descobrirdo como
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despertar o empenho e a capacidade de aprender das pessoas em todos os niveis da

organizagdo”.

2.4.1 Reavaliando as competéncias basicas identificadas em pesquisas

Neste estudo apresentaram-se, de forma aleatdria, as varias constatacdes oriundas de
pesquisas realizadas por autores e instituigdes a respeito das competéncias basicas requeridas
pelo mercado de trabalho atual. Entretanto, pode-se observar que as competéncias
identificadas ndo apresentam um escopo claramente definido. Em varias pesquisas relatadas
observa-se a necessidade do trabalhador apresentar boa comunicagdo, por exemplo. Observa-
se, também, que sdo restritas as pesquisas em que ocorre uma investigagdo mais apurada,
onde se apresenta, para o exemplo relatado, que a comunicagdo requerida deve ser oral e
escrita. Abordagens incompletas como as apresentadas, ndo fornecem subsidios apropriados
as instituicdes de ensino para que estas desenvolvam um planejamento eficaz para o

desenvolvimento das reais competéncias requeridas pelo mercado.

Algumas pesquisas realizadas apresentam a preocupagdo de subcategorizar as
competéncias basicas identificadas. Observa-se, entretanto, nessas pesquisas a inexisténcia de
uma sistematizacdo e metodologia de subdivisio das competéncias basicas em classes
menores. Em uma pesquisa realizada pelo SENAI — Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial, em ambito nacional, com 132 empresas lideres de seus respectivos segmentos de
mercado, com o objetivo de delinear estratégias e cenarios de formagao profissional para o
ano de 2000 (GILIO, 2000), classificaram-se as competéncias basicas requeridas pelo
mercado de trabalho em duas categorias: de atributos e de conhecimentos, pertencendo a
estas, competéncias de cunho mais técnico e aquelas, de cunho mais comportamental e
subjetivo. Gilio (2000), no entanto, classificou as competéncias basicas, em seu estudo e ndo
de forma explicita, em habilidades cognitivas e de educagdo basica, conhecimentos técnicos e
atributos comportamentais ¢ de personalidade. Os canadenses (Conference Board of Canada)
identificaram trés familias de qualificagdes (competéncias) basicas: académica, pessoal e
trabalho em equipe (REICH apud MERTENS, 1996). A Secretary’s Commission on
Achieving Necessary Skills (SCANS), que ¢ uma associacdo Norte Americana entre o
Departamento de Educagdo, do Trabalho e da Oficina de Gestdo de Pessoal, classificou, em
seus estudos realizados em 1993, as competéncias basicas necessarias para se conseguir um
emprego em oito categorias: habilidades bdasicas, atitudes analiticas, qualidades pessoais,

gestdo de recursos, relagdes interpessoais, gestdo da informacdo, compreensao sistémica e
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dominio tecnologico (MERTENS, 1996). Damis & Paula (2000), realizando um estudo de
Antunes & Pinheiro (1997) e Araujo (1999), classificaram as competéncias basicas em
atributos pessoais e atributos de conhecimento. Edling (1997) as classificou em habilidades
basicas, habilidades de pensamento e qualidades pessoais. Ribeiro & Guimardes (1998)
contribuiram com esse estudo de classificagdio quando relatam que a British Petroleum
desenvolveu e implementou um modelo de gestdo por competéncia, por meio do qual
identificou quatro competéncias profissionais, constituidas a partir de um repertorio de mais
de sessenta comportamentos considerados essenciais para os objetivos da organizacao: “Open

thinking”, “Personal impact”, “Empowering” e “Networking”.

Tal analise serve de constatacdo da falta de uma convergéncia em termos de
classificacdo das competéncias basicas. Outrossim, verifica-se, como ja relatado, a falta de

acuricidade nas informagdes levantadas.

Mesmo com a subjetividade constatada na identificagdo das competéncias, este breve
relato aponta as inimeras competéncias hoje requeridas pelo mercado de trabalho. No Anexo
A sdo apresentadas outras pesquisas e conclusdoes de autores a respeito do assunto, que
confirmam as idéias aqui apresentadas. Como ja explanado neste estudo, é patente a
dissintonia entre a qualificacdo dos trabalhadores brasileiros e os novos postos de trabalhos
apresentados, o que explica, em parte, o grande nimero de desemprego no pais. Diante desse
fato, torna-se patente a necessidade de desenvolver nos trabalhadores essas novas
competéncias apresentadas. Surge ai um grande dilema: a quem cabe a responsabilidade pela

formacao do trabalhador para o mercado e de que forma fazé-la?

2.5 FORMAR TRABALHADORES PARA O MERCADO: DE QUE FORMA?

Existem duas polarizagdes ideologicas bem definidas que se contrapdem quando o
assunto ¢ a concepcdo da formagdo para o trabalho. Essa polarizagdo ndo ocorre somente no
Brasil. De acordo com Dias & Oliveira (2000, p.04), pode-se verificar, também, no sistema
europeu, uma polaridade nesse assunto. De acordo com os autores, “de um lado, existe uma
maior preocupagdo com a demanda, e de outro, maior com a oferta. Ou seja, alguns modelos
se preocupam em atender as empresas e sua demanda por mdo-de-obra qualificada,
enquanto outros, com os individuos, sua qualificagdo para inser¢do e permanéncia no
mercado de trabalho”. Isso implica em dizer que, enquanto os primeiros preocupam-se com

comportamentos observaveis ¢ desempenhos requeridos, formando pessoas para fungdes
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especificas e ja catalogadas no mercado, os outros se preocupam com o individuo como um
todo, sua formagao e o desenvolvimento de competéncias, independente de um desempenho
previamente definido; formar pessoas com uma condi¢cdo mais ampla e com possibilidades de
insercao em varias situacdes e fungdes (BARATO apud DIAS & OLIVEIRA, 2000). Assim,
um grupo defende a idéia que a formagdo do profissional deve ser mais eclética, sem haver
um direcionamento para o setor produtivo. Arroyo (1999), um dos representantes desta
corrente, condena, em suas reflexdes, o ajuste entre a escola e a logica de producdo. Tal
posi¢cao ¢ compartilhada por Silva (1999, p.21) quando considera que esta formacdo voltada
diretamente para o mercado tem por funcdo “alienar, adestrar, integrar o trabalhador na
logica produtiva”. Nesse raciocinio, Arroyo (1999, p.18) afirma que a educagdo esta
redefinida como uma mercadoria cuja producdo atende as precisas especificagdes de seu
usudrio final: a empresa capitalista. Salienta que “o enfoque permanece da produgdo para a
escola como se continuasse indiscutivel a crenca em uma relagcdo linear entre o mundo do
trabalho, suas mudangas mais recentes e o mundo da escola e suas timidas adaptagoes”.
Silva (1999, p.79) salienta que “hoje, dada a hegemonia da visdo de mundo do novo
capitalismo, é que as estratégias empresariais de geréncia estdo afetando diretamente a
educacdo”. Afirma que “as reformas educacionais conduzidas pelas politicas neoliberais
téem sido alguns dos principais canais dessa transferéncia da logica empresarial para o

campo educacional”.

As palavras de Paro (1999, p.112) sintetizam essa linha de pensamento na seguinte

afirmacao:

“Servir ao capital tem sido, sob esse aspecto, o grande erro da
escola basica, cujas fungdes tém sido subsumidas pela preocupagdo
de como levar os alunos a um trabalho futuro. A situagdo seria
diversa, é logico se ela o fizesse de uma forma critica, de tal sorte
que os educandos fossem instrumentalizados intelectualmente para a
superacdo da atual organizagdo social que favorece o trabalho
alienado. Assim, a escola tem contribuido muito para o mercado de
trabalho, ndo quando tenta diretamente formar profissionais para
exercer suas fungdes no sistema produtivo, mas quando deixa de lado
suas outras fungoes relacionadas a dotacdo de um saber critico a
respeito da sociedade do trabalho”.

Analisando-se as colocagoes feitas, observa-se claramente as convic¢des desta corrente
ideologica. Nao € contraria a politica de formagdo do trabalhador nas institui¢des de ensino.
Nao concorda, entretanto, com a proposta da escola apresentar uma formacao dirigida, que na

sua concepcdo, vai ao encontro do capital em detrimento ao trabalhador. Essa corrente
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contrapoe, também, a idéia de que s6 deve-se formar trabalhadores onde exista demanda de

trabalho, considerando aquele refém do mercado.

Contrapondo-se a essa posicao, existe uma outra corrente, de visdo mais pragmatica, que
afirma que ignorar ao mercado € ignorar ao proprio individuo. Essa visdo mais utilitarista de

educagdo ¢ compartilhada por Castro (2002, p.101) quando apresenta a seguinte reflexao:

... 0 setor informal estda composto na sua maioria pelos segmentos
mais pobres da sociedade; por razoes humanitarias as pessoas que
compoem esse setor merecem todo o apoio que possam conseguir.
Porém tem pouco sentido oferecer-lhes cursos que ndo vao resultar
em maior produtividade ou emprego. Ha outras formas de gastar o
dinheiro para ajudd-los se ndo se pode oferecer uma formacdo que
lhes seja util”.

Partidario desse pensamento, Tedeschi (2002, p.02) afirma que “a educagdo, em tese,
deveria estar ao lado do mercado de trabalho, ajudando-o e sendo ajudada, melhorando-o e

sendo melhorada, como parceiros inseparaveis”.

Pode-se observar claramente as diferencas de concepgao de educagao para o trabalho,
apresentadas pelas duas correntes. Verifica-se, numa primeira leitura, que a corrente
ideologicamente de cunho mais social, apresenta-se como uma solu¢do mais justa a populagéo
de forma geral. Entretanto, a incerteza de sua eficacia serve de promocdo do outro
pensamento. Deve-se buscar, assim, na medida do possivel, aliar o que as duas concepgdes de
educagdo apresentam de positivo: a visdo social e reta da primeira e o pragmatismo e
objetivismo da segunda. Essa linha de pensamento ¢ compartilhada por Desauniers apud Pinto

(1998, p.04) em sua ponderagao:

“E evidente que as rupturas que tém caracterizado a realidade dos
ultimos tempos ndo significam mudan¢a no paradigma que a
fundamenta. Sendo assim, é a ordem capitalista que continua
vigorando. Todavia, como uma dindmica que ¢é produzida
dialeticamente — num movimento que envolve conflito e contradigdo,
conservadorismo, inovagdo e transformagdo — esse sistema dispoe,
também, de espagos para a construcdo da cidadania ao se instaurar
a competéncia, mesmo se ¢ uma demanda produzida principalmente
pelo capital para atender as necessidades do mundo do trabalho ™.

Na analise feita anteriormente, ficam evidentes as posigdes antagdnicas quanto ao tipo
de formacao para o trabalho. Entretanto, ambas as ideologias concordam que a escola tem a
funcdo de formar trabalhadores. Torna-se necessario, neste momento, compreender a

constituicdo do sistema educacional brasileiro e a quem compete neste, a formagdo do
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trabalhador. Para tanto se faz necessaria realizar uma analise profunda dos documentos legais

que regulam esse sistema educacional.

2.6 O SISTEMA EDUCACIONAL BRASILEIRO

O sistema educacional brasileiro ¢ regido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional — LDB e suas regulamentagdes. A referida Lei que estd em vigor no Brasil ¢ a Lei
9394/96 datada de 20 de dezembro de 1996, amplamente conhecida por LDB 9394/96. Ja no
segundo paragrafo do seu primeiro Artigo, afirma que “a educag¢do escolar deverd vincular-
se ao mundo do trabalho e a prdtica social”. Isso ja sinaliza como uma das funcgdes da
educacdo a preparagdo do individuo para o trabalho. Essa sinalizacdo ja ¢ confirmada no
segundo artigo onde se afirma que a educacao ‘“tem por finalidade o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”.
Constata-se nesse segundo artigo, que mesmo se houvesse posigdes contrarias a formacao do

trabalhador na escola, a mesma deveria ser feita. O que estd em discussdo, portanto, € o tipo

de formagao que deve ser proporcionada.

A educacdo nacional, de acordo com o Artigo 21 da LDB 9394/96, é composta de dois
niveis: educacdo basica, compreendida pela educagdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio; e educacao superior, compreendida pelos cursos seqilienciais, de graduacdo, de pos-

graduacdo e de extensao.

Recorrendo-se novamente a LDB 9394/96, verifica-se claramente que o ensino superior,
além de ter por finalidade a pesquisa e a investigacao cientifica, tem também, por objetivo,
preparar cidaddos para a insercao nos setores profissionais, ou seja, no mercado de trabalho.
Entretanto, este nivel de ensino, destinado a uma casta minoritaria, ndo merece atencdo deste
estudo, na medida em que este se propde a uma analise da formacao do trabalhador em geral,

ou seja, aquele que ndo tem acesso a educagao superior.

De acordo com o Artigo 22 da LDB 9394/96, “a educacdo bdsica tem por finalidades
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”.
Verifica-se, nessa colocacdo, que ndo se outorga obrigatoriamente a educacdo basica, a
formagdo do trabalhador. Isso ¢ comprovado, também, analisando-se as finalidades do ensino

fundamental, antigo primeiro grau. Nao se observa em nenhum momento direcionamento para
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a formag@o do trabalhador. Consta na referida Lei que o ensino fundamental tem por objetivo

apenas a formacao basica do cidadao.

Entretanto, consta no Artigo 35 da LDB 9394/96, como uma das finalidades do ensino
médio, “a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condigoes de
ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores”. Assim, fica evidente que se deve, ja no ensino
médio, ultima etapa da educag@o basica, ter a preocupacdo com a formagdo do trabalhador.
Entretanto, surge uma indagacao: até onde se deve ir com a formacao do trabalhador, neste
nivel de ensino? A LDB 9394/96 ndo apresenta maiores detalhes que permitam definir com
clareza o escopo desse ensino médio quanto a essas questdes. Assim, faz-se necessario
recorrer a documentos legais que o explicite melhor. O Parecer 15/98 e a Resolugdo 03/98,
ambos da Camara de Educagdo Basica do Conselho Nacional de Educagdo (CEB/CNE), que
compdem as diretrizes curriculares nacionais para o atual ensino médio, elucidam este
assunto. Em um determinado trecho desse Parecer consta que essa preparacao geral para o
trabalho deve abarcar os conteudos e competéncias de carater geral para a inser¢ao no mundo

do trabalho:

“«

. essa preparagdo serd bdasica, ou seja, aquela que deve ser base
para a formagdo de todos e para todos os tipos de trabalho. Por ser
basica tera como referéncia as mudangas nas demandas do mercado
de trabalho, dai a importancia da capacidade de continuar
aprendendo; ndo se destina apenas aqueles ja que estdo no mercado
de trabalho ou que nele ingressardo a curto prazo;, nem serd
preparagdo para o exercicio de profissdes especificas ou para a
ocupagdo de postos de trabalho determinados” (Parecer 15/98
CEB/CNE, p.14).

Assim, ndo compete ao ensino médio propiciar o desenvolvimento de competéncias
inerentes a ocupagdes restritas. Isso é confirmado pela referida Resolu¢do que, em seu Artigo
12, salienta que a preparacdo basica para o trabalho ndo deve ser confundida com formagao
profissional. Analisando-se essas citagdes, verifica-se que a preparacao basica para o trabalho
consiste, em suma, no desenvolvimento das competéncias basicas tdo discutidas
anteriormente. Essa hipdtese ¢ confirmada por outra Resolugdo, de nimero 04/99, da mesma
Céamara do Conselho Nacional de Educacdo que, em seu Artigo 6°, paragrafo I, afirma que as

competéncias basicas devem ser constituidas no ensino fundamental e médio.

Essa analise apresenta algumas respostas as indagacdes feitas anteriormente. Fica assim

definido que compete ao ensino fundamental e, principalmente, ao ensino médio propiciar
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mecanismos para se desenvolver as competéncias basicas, tdo carentes no trabalhador
brasileiro, como ja foi debatido. Entretanto, esse assunto ndo se esgota na medida que a
educacdo basica ndo cumpriu ou vem cumprindo seu papel quanto a este quesito. Apesar desta
afirmacdo nd3o soar surpreendentemente aos ouvidos de qualquer pessoa, pode ser
fundamentada em dados e pesquisas que comprovam sua triste veracidade, o que ndo sera

feita nesse estudo por fugir do tema proposto.

Assim, tendo esse pressuposto de deficiéncia da educacdo basica, depara-se novamente
com a questdo: a quem compete resgatar a formacdo das competéncias basicas do
trabalhador? Torna-se patente e desnecessario mencionar que a educacdo basica deve rever
seus procedimentos e métodos a fim de cumprir o que esta previsto em lei. Entretanto, deve-se
pagar uma divida herdada de milhdes de trabalhadores que ja passaram pela educagio basica e
que se encontram “incompetentes” para o mercado, no que se refere as competéncias basicas.
Outrossim, este estudo ndo se esgota na medida em que a educagdo basica é responsavel
somente por uma parcela da formagdo do trabalhador. Assim, a quem compete a formagao
plena do trabalhador na escola? A resposta a ambos o0s questionamentos recaem
impreterivelmente a educacdo profissional, tendo em vista seus pressupostos, que sdo mais

detalhados na seqiiéncia.

2.6.1 A educacao profissional

A LDB 9394/96, além do nivel basico e superior ja citados, preconiza a existéncia de
modalidades educacionais articuladas a esses niveis. Dentre essas modalidades insere-se a
educacdo profissional, essa sim responsavel pela formacdo plena do profissional para o
mercado de trabalho. A Lei 9394/96 afirma em seu Artigo 39 que “a educagdo profissional,
integrada as diferentes formas de educagdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao
permanente desenvolvimento de aptidées para a vida produtiva”. Pela primeira vez na
historia das leis de diretrizes e bases da educacdo nacional, a Lei 9394/96 coloca a educacio
profissional em capitulo proprio no documento. Assim, fica patente o reconhecimento do
papel e da importancia desta modalidade de ensino no contexto educacional. A educagdo
profissional ndo objetiva substituir a educacdo basica e nem com ela concorrer; a valorizagao
de uma ndo representa a negagdo da importincia da outra. Pelo contrario, a melhoria da
qualidade da educagdo profissional pressupde uma educagdo basica de boa qualidade e

constitui condi¢do indispensavel para o éxito num mundo pautado pela competigdo, inovagdes
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tecnologicas e crescentes exigéncias de qualidade, produtividade e conhecimento (Parecer

16/99 CEB/CNE).

Anteriormente de se realizar uma analise profunda sobre os novos principios da
educacdo profissional brasileira, faz-se necessario realizar um estudo detalhado de como a

educacdo para o trabalho se formou e se consolidou na historia brasileira.

“A formagado profissional, desde as suas origens, sempre foi reservada as classes menos
favorecidas, estabelecendo-se uma nitida distincdo entre aqueles que detinham o saber
(ensino secundario, normal e superior) e os que executavam tarefas manuais (ensino
profissional)” (Parecer 16/99 CEB/CNE, p.06). A educacdo voltada para o trabalho se
consolidou como sendo assistencialista e destinada a “amparar os orfdos e os demais
desvalidos da sorte”. De acordo com Gilio (2000, p.64), “a educagdo brasileira apresentou,
historicamente, uma dicotomia entre educacdo profissional e educag¢do académica.
Diferenciaram-se redes de ensino, objetivos e conteudos educacionais, consolidando-se a
separagdo da educagdo para o trabalho e da educacdo para a cidadania”. Essa reflexdo ¢

compartilhada por Kuenzer (1999, p.122):

... a formagdo de trabalhadores e cidaddos no Brasil constituiu-se
historicamente a partir da categoria dualidade estrutural, uma vez
que havia uma nitida demarcagdo da trajetoria educacional dos que
iriam desempenhar as fungdes intelectuais ou instrumentais, em uma
sociedade cujo desenvolvimento das for¢as produtivas delimitava
claramente a divisdo entre capital e trabalho traduzida no
taylorismo-fordismo — a ruptura entre as atividades de planejamento
e supervisdo por um lado, e de execugdo por outro”.

Gilio (2000, p.157) afirma, ainda, que “a cultura escravocrata e oligarquica presente
no Brasil sempre valorizou sobremaneira os titulos educativos, ao lado do desprezo pelo
trabalho diretamente produtivo.” Esse desprezo pelo trabalho e, conseqiientemente, pela
formagdo para o mesmo, apresenta raizes historicas. O termo trabalho tem sua origem
associada ao tripalium, instrumento usado para tortura. A concepgdo do trabalho associado ao
esforco fisico e sofrimento inspira-se, ainda, na idéia mitica do “paraiso perdido" (Parecer
16/99 CEB/CNE). Na mesma linha de raciocinio dos autores anteriores, o referido Parecer
salienta que a escravidao, que perdurou por mais de trés séculos no Brasil, ajudou a reforcar a
distincdo entre o saber e o fazer e deixou marcas profundas e preconceituosas com relacao a

categoria social que executava trabalho manual.
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De acordo com Tedeschi (1999), o modelo do ensino profissionalizante no Brasil tem
inicio, aproximadamente, em 9 de agosto de 1549 com padre Manoel da Nobrega. Segundo o
autor, este padre, relatado por Leite, informou as senhoras de Portugal que ensinariam os
indios a cultivar o algodao e a se vestirem. Apds este marco historico, consolidou-se o modelo
do sistema de ensino jesuitico constituido de escolas, que abrigavam os niveis de ensino
elementar, ensino médio e ensino superior (TEDESCHI, 1999). O modelo jesuitico de ensino
perdurou até a vinda da Familia Real para o Brasil, periodo em que se tem a primeira noticia
de um esforco governamental em direcdo a profissionalizagdo. Em 1809 um Decreto do
Principe Regente, futuro D. Jodo VI, criou o Colégio das Fabricas, logo apds a suspensdo da
proibicdo de funcionamento de industrias manufatureiras em terras brasileiras (Parecer 16/99
CEB/CNE). Posteriormente, foram criadas a Escola de Belas Artes, o Instituto Comercial do
Rio de Janeiro, as Casas de Educandos e Artifices, estas ja objetivando “a diminuicdo da
criminalidade e da vagabundagem”, os Asilos da Infancia dos Meninos Desvalidos, os Liceus
de Artes e Oficios, entre outras (Parecer 16/99 CEB/CNE, p.09). Essas a¢des basicamente
caracterizaram o periodo imperial no Brasil no que se refere a acdes de formacdo para o

trabalho.

Para Kuenzer (1999, p.122), “a formagdo profissional como responsabilidade do
Estado, inicia-se no Brasil em 1909, com a criacdo de 19 escolas de artes e oficios nas
diferentes unidades da federacdo, precursoras das escolas técnicas federais e estaduais”.
Relata, ainda, que tais escolas, “antes de pretender atender as demandas de um
desenvolvimento industrial praticamente inexistente, obedeciam a uma finalidade moral de
repressdo: educar, pelo trabalho, os orfdos, pobres e desvalidos da sorte, retirando-os da
rua”. Nas décadas de 20 e 30, algumas outras agdes marcantes propiciaram o
desenvolvimento do ensino profissional brasileiro, como por exemplo, diversos debates sobre
a educagdo profissional na Camara dos Deputados em 1920, criagio do Ministério da
Educagdo, Associacdo Brasileira de Educacdo ¢ Conselho Nacional de Educagdo. Em 1931
houve a Reforma Educacional Francisco Campos que foi a responsavel pela organiza¢do do
ensino profissional comercial. Esta Reforma prevaleceu até 1942, momento em que ocorreu a
Reforma Capanema, caracterizada por um conjunto de “Leis Organicas do Ensino” (Parecer
16/99 CEB/CNE). Entretanto, neste periodo, foi outorgada a Constituicdo de 1937 que
obrigava a criacdo de escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de operarios ou de
associados. “Esta era uma demanda do processo de industrializacdo desencadeado na
decada de 30, que estava a exigir maiores e crescentes contingentes de profissionais

especializados, tanto para a industria quanto para os setores de comércio e servigos”
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(Parecer 16/99 CEB/CNE, p.12). Dentre as leis orgénicas pode-se destacar agdes marcantes
como a profissionalizacdo de nivel médio, a transformagdo das escolas de aprendizes e
artifices em escolas técnicas federais e, principalmente, a criagdo do SENAC — Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial ¢ SENAI — Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial, ambos vinculados as federagdes e confederagdes nacionais, referencias de
educagdo profissional até os dias de hoje. De acordo com Coelho & Delgado (2000, p.01), a
criacdo do SENAC e SENALI teve por objetivo “responder as necessidades de curto prazo do
mercado de trabalho nacional”. Os autores consideram, ainda, que, a partir de entdo, “o
ensino técnico-profissionalizante enfatizou os treinamentos rdpidos e o ensino fragmentado,
preparando operarios sob a otica fordista/taylorista ao longo das décadas seqiientes, com
poucas modificagoes”. Kuenzer (1999, p.123) relata que “através das leis orgdnicas, a
formacgdo profissional destinada aos trabalhadores instrumentais passa também a contar com
alternativas de nivel médio de 2° ciclo: o agrotécnico, o comercial técnico, o industrial
técnico e o normal, que ndo davam acesso ao ensino superior”. Esse impedimento dos
egressos dos cursos profissionalizantes de prosseguirem para o ensino superior demonstra
claramente a discriminag¢do do ensino profissionalizante em relagdo ao ensino de formagao
geral. De acordo com o Parecer em questdo “apenas na década de 50 é que se passou a
permitir a equivaléncia entre os estudos académicos e profissionalizantes, quebrando em
parte a rigidez entre os dois ramos de ensino e entre os varios campos do proprio ensino

profissional” (Parecer 16/99 CEB/CNE, p.13). Kuenzer (1999, p.124) ilustra claramente essa

realidade em sua reflexdo:

“A dualidade estrutural, portanto, configura-se como a grande
categoria explicativa da constituicdo do ensino profissional no
Brasil, legitimando a existéncia de dois caminhos bem diferenciados
a partir de fungdes essenciais do mundo da produg¢do econdomica:
um, para os que serdo preparados pela escola para exercer suas
fungoes de dirigentes; outro, para os que, com poucos anos de
escolaridade, serdo preparados para o mundo do trabalho em cursos
especificos de formacgdo profissional, na rede publica e privada”.

Em 1961 foi promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
Lei 4024/61. Como uma de suas principais colabora¢des para com o ensino profissionalizante
brasileiro, reconheceu, pela primeira vez em uma legislacdo brasileira, a plena equivaléncia
entre o ensino regular e o profissional, embora ainda permaneceram dois ramos distintos de
ensino, para distintas clientelas (KUENZER, 1999). Destaca-se, também, na década de

sessenta, a criagdo dos Gindsios orientados para o trabalho e o PREMEM (Programa de
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Expansdo e Melhoria do Ensino), ambos estimulados pela referida Lei (Parecer 16/99

CEB/CNE).

Em 1971 foi promulgada a segunda lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional, Lei
5692/71, que deixa marcas profundas até os dias atuais. Pode-se caracterizar como o fato mais
marcante dessa Lei, a compulsoriedade do segundo grau profissionalizante, ou seja, o ensino
técnico a todos. Todas as redes de ensino, sejam federal, estadual ou privado, tinham a
obrigatoriedade de ofertar um segundo grau profissionalizante. Para Kuenzer (1999, p.125),
tal medida ¢ explicada pela euforia do tempo do milagre que “apontava o ingresso do Brasil
no bloco do Primeiro Mundo, através do crescimento acentuado da economia; a expectativa
do desenvolvimento industrial com suas cadeias produtivas levava a antever significativa
demanda por forca de trabalho qualificada, notadamente no nivel técnico”. Ressalta, ainda,
que esta medida tinha por objetivo “conter as demandas dos estudantes secundaristas ao
nivel superior, que havia marcado fortemente a organiza¢do estudantil no final da década de
60”. O Parecer 16/99 CEB/CNE define claramente os efeitos maléficos dessa

compulsoriedade:

“Desse quadro ndo podem ser ignoradas as centenas e centenas de
cursos ou classes profissionalizantes sem investimentos apropriados
e perdidos dentro de um segundo grau supostamente unico. Dentre
seus efeitos vale destacar: a introdugcdo generalizada do ensino
profissional no segundo grau se fez sem a preocupa¢do de se
preservar a carga horaria destinada a formagdo de base; o
desmantelamento, em grande parte, das redes publicas de ensino
técnico entdo existentes, assim como a descaracterizacdo das redes
do ensino secunddrio e normal mantidas por estados e municipios, a
criagdo de uma falsa imagem da formagdo profissional como solugdo
para os problemas de emprego, possibilitando a cria¢do de muitos
cursos mais por imposicdo legal e motivagdo politico-eleitoral que
por demandas reais da sociedade.

A educagdo profissional deixou de ser limitada as institui¢des
especializadas. A responsabilidade da oferta ficou difusa e recaiu
também sobre os sistemas de ensino publico estaduais, os quais
estavam as voltas com a deterioragdo acelerada que o crescimento
quantitativo do primeiro grau impunha ads condi¢des de
funcionamento das escolas. Isto ndo interferiu diretamente na
qualidade da educag¢do profissional das institui¢oes especializadas,
mas interferiu nos sistemas publicos de ensino, que ndo receberam o
necessdario apoio para oferecer um ensino profissional de qualidade
compativel com as exigéncias de desenvolvimento do pais” (Parecer
16/99 CEB/CNE, p.14-15).

Este relato mostra claramente os enormes prejuizos provocados por uma insensatez

legal. A reparacdo desse equivoco ocorreu somente com a Lei Federal n.° 7.044/82, que
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propiciou a criagdo do ensino secundario propedéutico (de formagdo geral), desobrigando a
formacgdo profissional compulsoéria. Essa Lei teve conseqiiéncias ambiguas; “se, por um lado,
tornou esse nivel de ensino livre das amarras da profissionalizag¢do, por outro, praticamente
restringiu a formagdo profissional as instituicoes especializadas” (Parecer 16/99 CEB/CNE,
p-15). A Lei 5692/71 perdurou até 1996 com a Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, que vigora

atualmente.

Este breve historico da educagdo profissional brasileira explica, em parte, o quadro de
profissionais desqualificados existente no mercado de trabalho. Um ponto importante de se
destacar nessa trajetoria, como ja apresentado, ¢ a marginalizacdo do ensino profissional em
relacdo ao ensino de formacdo geral. Em diferentes nuances, a educagdo profissional sempre
foi relegada a uma classe de desfavorecidos socialmente, fato este de origem escravocrata. A
elite sempre buscou uma formacdo geral para acesso posterior a um ensino superior. Esse
encaminhamento dual que se deu ao sistema brasileiro de ensino, deixou marcas profundas

que sdo amplamente perceptiveis nas escolas atuais € no segmento produtivo.

O Decreto Federal 2208/97, datado de 17 de abril de 1997, estabelece a estrutura da
nova educacao profissional brasileira. Como uma de suas principais caracteristicas, o referido
Decreto encerra, definitivamente, a Lei 5692/71, na medida em que separa o ensino técnico do
ensino médio. Para Kuenzer (1999), esta proposta ¢ conservadora pois retoma a concepgao
Taylorista/Fordista entre o saber académico e o saber para o trabalho, retomando a dualidade
estrutural existente anteriormente a década de sessenta. Em oposicdo a essa colocagdo, o
Parecer 16/99 CEB/CNE (1999, p.25) ressalta que nessa nova proposta, ndo ha “nem
separagdo, como foi a tradicdo da educacgdo brasileira até os anos 70, nem conjugagdo
redutora em cursos profissionalizantes, suceddaneos empobrecidos da educacdo geral, tal

qual a propiciada pela Lei Federal N.°5.692/71".

De acordo com o Artigo 3° do referido Decreto, passam a existir trés niveis de educacgio

profissional:

“basico: destinado a qualificacdo e reprofissionalizagdo de
trabalhadores, independente de escolaridade prévia;

técnico. destinado a proporcionar habilita¢do profissional a alunos
matriculados ou egressos do ensino médio, devendo ser ministrado
na forma estabelecida por este Decreto,

tecnologico: correspondente a cursos de nivel superior na drea
tecnologica, destinados a egressos do ensino médio e
técnico’(Decreto 2208/97).
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Os cursos de nivel basico, conhecidos popularmente por cursos livres pelo fato de néo
estarem atrelados as amarras do sistema educacional, apresentam curta duracdo e tem por
objetivo qualificar o trabalhador em atividades especificas decorrentes das necessidades do
mundo do trabalho e da sociedade (Parecer 17/97 CEB/CNE). De acordo com a ultima
pesquisa do INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, dentre os trés
niveis da educagdo profissional, a de nivel basico apresenta maior nimero de matricula. Na
otica de Kuenzer (1999, p.136), “além do equivoco de imaginar que um curso rdpido de
formagdo profissional sem escolaridade bdsica resolve o problema da inser¢do do
trabalhador no mundo do trabalho, esta proposta cria a falsa representa¢do de que se

’

resolve o problema de emprego através da educagdo.’

Os cursos técnicos apresentam-se na nova LDB dissociados do ensino médio. O aluno
para ingressar no curso técnico deve estar matriculado ou ser egresso do ensino médio. O
Parecer 16/99 CEB/CNE, que da sustentacdo as diretrizes curriculares da educagio

profissional de nivel técnico, ilustra bem o perfil desse novo curso:

“O mundo do trabalho estd se alterando continua e profundamente,
pressupondo a superac¢do das qualificacoes restritas as exigéncias de
postos delimitados, o que determina a emergéncia de um novo
modelo de educacdo profissional centrado em competéncias por
area. Torna-se cada vez mais essencial que o técnico tenha um perfil
de qualificacdo que lhe permita construir itinerdrios profissionais,
com mobilidade, ao longo de sua vida produtiva. Um competente
desempenho profissional exige dominio do seu "oficio" associado a
sensibilidade e a prontiddo para mudangas e uma disposi¢do para
aprender e contribuir para o seu aperfeicoamento. As Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional de Nivel
Técnico, portanto, estdo centradas no conceito de competéncias por
drea. Do técnico serd exigida tanto uma escolaridade basica solida,
quanto  uma  educagdo  profissional  mais  ampla e
polivalente” (Parecer 16/99 CEB/CNE, p.20).

Existe uma polémica a respeito da necessidade de educagdo basica como pré-requisito
para a educagdo profissional de nivel técnico. O que se observa pelo pais afora ¢ que grande
parte dos cursos técnicos estd sendo ofertada para alunos que ja concluiram o ensino médio.
Gilio (2000, p.77) salienta que “o deslocamento das escolas técnicas do nivel secundario
para o pos-secundario, que progressivamente se aproxima do ensino superior, tornando suas
fronteiras fluidas, é uma tendéncia mundial”. Entretanto, tais cursos denominados de “pos-
médio”, sdo alvos de criticas. Kuenzer (1999) afirma que varias pesquisas foram realizadas e
demonstraram que a ampliacdo da educacdo basica como fundamento para uma soélida

formagdo profissional, vale para os paises desenvolvidos, apesar de admitir que os cursos
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técnicos, pos-médio, provavelmente serdo mais eficazes do ponto de vista da
empregabilidade. Contrapondo-se a afirmag@o da autora, o Parecer 16/99 CEB/CNE apresenta

a seguinte questao:

“O cidaddo que busca uma oportunidade de se qualificar por meio
de um curso técnico esta, na realidade, em busca do conhecimento
para a vida produtiva. Esse conhecimento deve se alicercar em
solida educacdo basica que prepare o cidaddo para o trabalho com
competéncias mais abrangentes e mais adequadas as demandas de
um mercado em constante mutacdo ”(Parecer 16/99 CEB/CNE, p.18).

A educagdo profissional de nivel tecnoldgico, de acordo com o Decreto 2208/97, tem
por objetivo atender aos diversos setores da economia, abrangendo areas especializadas.
Diferentemente dos cursos técnicos, os cursos de tecnologia objetivam atender nichos

especificos de mercado, ndo atendidos pelos cursos de graduagao tradicionais.

Este breve relato da nova composicdo da educacdo profissional brasileira serve de

cendrio para se identificar seu real papel na formagao do trabalhador brasileiro.

2.6.1.1 A nova educagdo profissional no Parana

A nova educagdo profissional de nivel técnico do Parana teve suas origens datada
anteriormente ao Decreto 2208/97 que, como mencionado, regulamenta este nivel de ensino
no pais. Isso se deveu a implantacao, em 1996, do PROEM — Programa Expansao, Melhoria e
Inovagdo do Ensino Médio do Parana. Apesar do nome do Programa ndo fazer referéncia a
educacdo profissional, o mesmo diz respeito a melhoria da qualidade de formagdo de nivel

médio, seja em termos de educacdo geral como de formagao profissional.

Tal Programa, financiado pelo BID — Banco Interamericano de Desenvolvimento,
estabelece, dentre suas diretrizes, a separacao do ensino médio e da formagao profissional de
nivel técnico, mesmo antes do referido Decreto ter sido baixado. Nao diferentemente do que
aconteceu com os demais estados da federacdo, a qualidade da formagdo profissional
propiciada pelas instituicdes publicas estaduais do Parana também estava aquém das reais
necessidades do mercado. Isso pdde ser comprovado através de uma pesquisa que a SEED -
Secretaria de Estado da Educacdo do Parana encomendou ao CITPAR - Centro de Integragao
de Tecnologia do Parand. Tal pesquisa, realizada em 1998, intitulada “Perspectiva do
Crescimento da Produgdo e do Emprego Industrial no Parana e da Demanda, Habilidades e
Competéncias Requeridas dos Egressos do Ensino Médio”, foi aplicada junto ao setor

produtivo paranaense. A mesma apresentou indicadores desfavoraveis a qualidade do ensino
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secundario publico do Parana. Como a pesquisa ndo teve por objetivo identificar
competéncias de areas especificas, e sim de carater geral, constatou-se que os profissionais

egressos dos cursos técnicos ndo apresentaram as competéncias basicas requeridas.

Em 1997, foi concretizada a primeira agdo prevista no PROEM; a cessag@o gradativa da
oferta de cursos técnicos nos estabelecimentos publicos estaduais de ensino. A maioria dos
estabelecimentos publicos estaduais que ofertavam cursos técnicos, aproximadamente 92%,
deixou de fazé-la, dando inicio ao término das turmas em andamento. Durante os anos de
1997 e 1998, a SEED concebeu uma nova forma de ensino profissionalizante, ja a égide da
nova legislacdo educacional. Esse estudo culminou com a implantagdo do primeiro curso
técnico sob a nova dtica, no segundo semestre desse mesmo ano. Os novos cursos técnicos,
intitulados “pds-médio”, estdo, atualmente, implantados em cinqiienta e seis estabelecimentos
da rede publica estadual. Estes cursos apresentam como caracteristica principal a oferta pos-
secundaria sintonizada com as demandas de cada regido do Estado. Esta sintonia exige das
instituigdes de ensino um trabalho constante para propiciar aos alunos a construcao de

competéncias profissionais: um desafio a ser enfrentado.

2.7 FORMACAO POR COMPETENCIAS: UM NOVO DESAFIO

Pode-se considerar como uma das principais alteracdes profundas da nova educacao
profissional, o enfoque dado ao desenvolvimento de competéncias profissionais. Esse enfoque
¢ evidenciado no Artigo 3° da Resolucdo 04/99 CEB/CNE, que instituiu as diretrizes
curriculares nacionais para a educagdo profissional de nivel técnico. Indica como um dos
principios norteadores da educacdo profissional de nivel técnico, o desenvolvimento de
competéncias profissionais para a laboralidade. O guia introdutério dos Referencias
Curriculares Nacionais da Educag@o Profissional de Nivel Técnico (2000) salienta que a nova
educagdo profissional tem como foco central, a transferéncia dos contetidos para as

competéncias.

De acordo com Mertens (1996), o conceito de competéncia profissional se estabeleceu
nos anos oitenta, principalmente nos paises desenvolvidos. Segundo o autor, isso ocorreu
pelas mudancgas técnicas e organizacionais nas empresas, bem como para possibilitar a
melhoria do relacionamento entre o sistema educacional e o sistema produtivo. Ducci (1997)
acena trés motivos para se realizar a formacdo profissional por competéncias: enfatiza e

focaliza o esfor¢co do desenvolvimento econdmico ¢ social sobre a valorizagdo dos recursos
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humanos e a capacidade humana para construir o desenvolvimento; propicia uma
convergéncia entre educacdo e trabalho; adapta-se a necessidade de mudanca, onipresente na
sociedade universal. Ramos (2001) afirma que a nocdo de competéncia emergiu dos novos
modelos de producdo, sendo afetada pela dinamicidade e transformagdo. A autora salienta,
ainda, que diplomas e titulos, mesmo que mantenham alguma importancia para a inser¢ao
profissional inicial, ndo determinam a permanéncia no mercado de trabalho. Reitera que a
empregabilidade passa a ser fungdo das competéncias adquiridas, validadas e constantemente
atualizadas. “O desenvolvimento de competéncias profissionais deve proporcionar condigoes
de laborabilidade, de forma que o trabalhador possa manter-se em atividade produtiva e
geradora de renda em contextos socio-economicos cambiantes e instaveis” (Parecer 16/99

CEB/CNE, p.34).

Por tudo que ja foi apresentado neste estudo até o presente momento, torna-se patente,
sejam pelos aspectos legais ou pela exigéncia do mercado, a necessidade de focar o
desenvolvimento de competéncias na educagdo profissional. Entretanto, surge uma indagagao
a respeito, que esta na agenda de foruns de educacdo por todo o Brasil: o que vem a ser
competéncia? Para Perrenoud (1999, p.19), “ndo existe uma definicdo clara e partilhada das
competéncias. A palavra tem muitos significados, e ninguém pode pretender dar a defini¢do”.
Apesar desse entendimento, muitas sdo as defini¢des dadas para competéncia e, mais

precisamente, competéncia profissional. Tedeschi (2002, p. 06) salienta que

“... a competéncia apresenta-se em duas grandes ordens no processo
educacional: o da intensidade onde procura os processos mais
internos do ser humano, a heterogeneidade e o subjetivismo, tipicos
dos psicologos e pedagogos e de outro lado a extensidade, que
caracteriza-se mais pela homogeneidade, materialidade e
objetividade, tipicas dos administradores, economistas, engenheiros,

i3]

etc.

Tedeschi (1999, p.03) reitera que na etimologia da palavra competéncia, do latim
Competentia, tem-se como defini¢do: “elemento com direito ou qualidade legal para avaliar
uma questdo; capacidade de resolver qualquer assunto ou concorréncia de mais de um
individuo a mesma pretensdo”. Ainda com o objetivo de resgatar a origem, Ropé & Tanguy
apud Ribeiro & Guimaraes (1998, p.03), informam que o termo competéncia teve origem na
linguagem juridica, designando-se competente um determinado tribunal para efetuar um tipo
de julgamento. “Trata-se de um conceito que tem homologias entre o uso na esfera educativa
e na esfera profissional, sugerindo que existe necessidade de estudos empiricos para
determinar as “respectivas especificidades” para cada uso, a fim de se evitar confusoes
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conceituais”. Para Resnik (1997, p.134), competéncia laboral é o “comjunto de
conhecimentos, habilidades e destrezas que, expressados em saber, fazer e saber fazer, se
aplica ao desempenho de uma fungdo produtiva”. Essa definicdo ¢ ampliada por Gonczi
(1997), Durand apud Ribeiro & Guimardes (1998) e Sladogna (2000) que definem
competéncia, em diferentes nuances, como a soma de conhecimentos, valores, habilidades ¢
atitudes necessarias para o desempenho eficaz do trabalho. J4 para Sveiby (1998), cinco
elementos integram o nucleo do conceito de competéncia: o conhecimento explicito, a
habilidade, a experiéncia, os julgamentos de valor ¢ a rede social, o que faz com que a
competéncia seja um fendmeno contextualizado e que, assim, ndo pode ser copiada. Para
Zarifian (1996), o conceito de competéncia relaciona-se, somente a aspectos sociais e

comportamentais, sem levar em consideracao as questdes técnicas.

Analisando-se as definigdes anteriores, observa-se, de maneira geral, que todas
convergem num mesmo sentido. Essa convergéncia vai ao encontro, também, da definigdo
legal utilizada no Artigo 6° da Resolucao 04/99 CEB/CNE para conceituar competéncia para
a educagdo profissional de nivel técnico; define-se competéncia como “a capacidade de
mobilizar, articular e colocar em agdo valores, conhecimentos e habilidades necessdrios para

o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho”.

“«

ste conceito de competéncia amplia a responsabilidade das
instituicoes de ensino na organizacdo dos curriculos de educacdo
profissional, na medida em que exige a inclusdo, entre outros, de
novos conteudos, de novas formas de organiza¢do do trabalho, de
incorporagdo dos conhecimentos que sdo adquiridos na prdtica, de
metodologias que propiciem o desenvolvimento de capacidades para
resolver problemas novos, comunicar idéias, tomar decisoes, ter
iniciativa, ser criativo e ter autonomia intelectual, num contexto de
respeito as regras de convivéncia democratica” (Parvecer 16/99
CEB/CNE, p.34-35).

Esse Parecer salienta que “a competéncia ndo se limita ao conhecer, mas vai além
porque envolve o agir numa situa¢do determinada” (Parecer 16/99 CEB/CNE, p.32). Ramos
(2001) complementa esta reflexdo quando afirma que a competéncia ¢ indissociavel da agdo.
O conhecimento pode ser entendido como o saber; a habilidade refere-se ao saber fazer, esta
relacionada com a pratica do trabalho, transcendendo a mera a¢do motora; o valor se expressa
no saber ser, na atitude relacionada com o julgamento da pertinéncia da ag¢do, com a qualidade
do trabalho, a ética do comportamento, a convivéncia participativa e solidaria e outros

atributos humanos, tais como a iniciativa ¢ a criatividade (Parecer 16/99 CEB/CNE).
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Realizando uma analise psicopedagoégica do tema, pode-se recorrer a Berger apud
Ramos (2001), que afirma que a competéncia consiste em esquemas e operacdes mentais de
carater cognitivo, socio-afetivo ou psicomotor que, mobilizadas e associadas a saberes
tedricos ou experiéncias, geram habilidades, ou seja, a um saber-fazer. O documento bésico
do ENEM 2000 — Exame Nacional do Ensino Médio complementa essa definicdo quando

afirma que

“competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou
melhor, acoes e operagoes que utilizamos para estabelecer relagdes
com e entre os objetos, situagdes, fenomenos e pessoas que
desejamos conhecer. As habilidades decorrem das competéncias
adquiridas e referem-se ao plano imediato do ‘“saber fazer”. Por
meio das agdes e operagoes, as habilidades aperfeicoam-se e
articulam-se, possibilitando nova reorganizacdo das competéncias”
(Documento Basico ENEM, 1999, p.07).

O guia introdutdrio dos Referencias Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional de

Nivel Técnico (2000, p.10) complementa essa defini¢ao:

“As competéncias enquanto agdes e operagdes mentais, articulam os
conhecimentos (0 “saber”, as informagdes  articuladas
operatoriamente), as habilidades (psicomotoras, ou seja, o “saber
fazer”, elaborado cognitivamente e socioafetivamente) e os valores,
as atitudes (o “saber ser” as predisposi¢oes para decisées e agoes,
construidas a partir de referenciais estéticos, politicos e éticos)
constituidas de forma articulada e mobilizadas em realizagdes
profissionais com padroes de qualidade requeridos, normal ou
distintivamente, das produgoes de uma area profissional”.

Ramos (2001, p.230) salienta que “as potencialidades do sujeito so se transformam em
competéncias efetivas por meio de aprendizados que ndo intervém espontaneamente e que
também ndo se realizam da mesma maneira em cada individuo. As competéncias, portanto,

seriam aquisicoes, aprendizados construidos, e ndo virtualidades da espécie”.

Fora mencionado, anteriormente, que compete a educagdo basica, especialmente ao
ensino médio, o desenvolvimento das competéncias basicas dos profissionais. De acordo com
a Resolugdo 04/99 CEB/CNE e a OIT — Organizagdo Internacional do Trabalho, existe além
destas, as competéncias gerais e especificas, que perante esta Resolu¢do, sdo de
responsabilidade da educacgdo profissional. Resnik (1997, p.135) define bem cada uma dessas
competéncias. Entende-se por competéncias gerais, ou transferiveis (capacidades generales
para Franca, core behaviors para USA, generic units, para Gran Bretanha e cross industry

standards para Australia), aquelas que descrevem os comportamentos associados a
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desempenhos comuns a diversas ocupagdes e ramos de atividades produtivas. Pode-se citar,
como exemplo, competéncias relacionadas a area de saude que sdo necessarias para qualquer
profissional desse ramo. Entende-se por competéncias especificas ou técnicas (capacidades
tecnologicas ou constitutivas para Franga, industry especific standards para Gran Bretanha e
Australia), aquelas que descrevem comportamentos associados a conhecimentos de carater
técnico, vinculados a uma certa linguagem ou fun¢ao produtiva. Pode-se citar, como exemplo,
competéncias relacionadas a suturas de tecidos humanos que sdo inerentes a cirurgides ou

profissionais correlatos.

Esta breve analise feita sobre a formagdo por competéncias fornece subsidios para se
definir, com mais propriedade, os mecanismos necessarios para se promover uma situagdo
favoravel para que os alunos possam construir as competéncias basicas requeridas pelo

mercado de trabalho atual.

2.8 O PAPEL DA ESCOLA

Tendo por pressuposto que as instituicdes de ensino apresentam a responsabilidade de
possibilitar que seus alunos construam as competéncias basicas requeridas pelo mercado de
trabalho, faz-se necessario identificar quais os componentes pertencentes ao processo de
ensino sdo responsaveis pela construcdo destas competéncias. Somente identificando-se
claramente tais componentes, ¢ possivel determinar um plano de agdo para a consecugdo dos

objetivos propostos.

Analisando-se a vasta bibliografia existente na area de educagdo sobre o assunto,
verifica-se que ndo ha uma abordagem clara, objetiva e sistematizada sobre os componentes
do processo de ensino que contribuem para a construgdo de competéncias. Muitas referéncias
sao feitas aos novos métodos de ensino na busca da qualidade educacional, ao papel do novo
professor nesse contexto, as caracteristicas dos alunos, bem como a outros fatores co-
responsaveis por essa construcdo. Alguns autores apontam de maneira genérica os
componentes responsaveis pela qualidade de um sistema de formagdo profissional. E o caso
de Gils (1997) que menciona os seguintes componentes: formacao dos professores, materiais
e equipamentos apropriados, orientagdo profissional, avaliacdo permanente do sistema de
ensino, investigagdo e inovacdo na formacdo profissional, praticas de alternancia entre

ambiente escolar ¢ ambiente de trabalho. Analisando-se cada um dos pontos colocados pelo
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autor, pode-se verificar que muitos deles sdo co-responsaveis pelo desenvolvimento das

competéncias basicas.

Entretanto € unanime entre os educadores que a aprendizagem, de maneira geral, da qual
se inclui a constru¢do de competéncias, se da através de um processo ensino-aprendizagem.
Mejia (2002), fazendo uma analise da formacgdo profissional, considera que o processo
ensino-aprendizagem se refere ao conjunto de agdes e estratégias que realiza o sujeito de
formagdo, contando para tal com a gestdo facilitadora e orientadora do docente para lograr os
objetivos da formagdo profissional. Segundo o mesmo autor, alunos, professores e meios
compdem o processo ensino-aprendizagem, sendo os primeiros, considerados como eixo do

processo.

Para Libaneo (1994), ensinar e aprender sdo duas facetas do mesmo processo. O autor,

ainda, tece as seguintes consideragdes sobre 0 ensino:

“O ensino, assim, ¢ uma combina¢do adequada entre a condugdo do
processo de ensino pelo professor e a assimila¢do ativa como
atividade autonoma e independente do aluno. Em outras palavras, o
processo de ensino é uma atividade de mediacdo pela qual sdo
providas as condic¢oes e os meios para os alunos se tornarem sujeitos
ativos na assimilacdo de conhecimentos” (LIBAANEO, 1994, p.89).

Para Mejia (2002), a aprendizagem € um processo permanente de percepcao,
assimilagdo e transformacdo que, segundo o autor, permite a pessoa modificar suas estruturas
mentais de maneira estavel para aperfeicoar a capacidade de realizar operagdes cognitivas,
psicomotoras e atitudinais. Libaneo (1994, p.90) salienta que “a relacdo entre ensino e
aprendizagem ndo é mecdnica, ndo é uma simples transmissdo do professor que ensina para
um aluno que aprende. Ao contrdrio, é uma relagdo reciproca na qual se destacam o papel

dirigente do professor e a atividade dos alunos”.

Nao se verifica de forma explicita e consolidada uma classificagdo e categorizagdo para
os elementos que compdem tal processo. Alguns autores elencam elementos que compdem o
processo ensino-aprendizagem de forma explicita. Entretanto, sua classificacdo ndo pode ser
inferida para todos os casos. Para alguns autores, professores e alunos fazem parte dos
recursos que compdem o processo. Outros, consideram o professor como pega chave na
qualidade do ensino, tanto que ndo o consideram como recurso e sim como sujeitos principais
no contexto educacional. Diferentemente de como ocorre para a identificagdo das

competéncias basicas, ¢ dificil elencar de forma pontual os elementos que compdem o
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processo ensino-aprendizagem. Resta, assim, buscar na bibliografia fatores que possibilitem

compor um processo ensino-aprendizagem que coadune com a construg¢do de competéncias.

Um dos componentes consensualmente aceitos e que faz parte do processo ensino-
aprendizagem ¢ a metodologia de ensino. A bibliografia da especial atencdo aos novos
métodos de ensino quando diz respeito a uma qualidade educacional ou a uma abordagem por
competéncia. Goncezi (1997) salienta, na sua obra, que a educag¢do baseada em problemas ¢
uma das solugdes para o desenvolvimento de competéncias pelos alunos, ou seja, que o
curriculo tenha como ponto de partida os problemas reais que enfrentam os profissionais. Em
sua analise, reitera alguns pontos que devem ser trabalhados nessa pedagogia: a utilizagdo de
materiais que simulam a vida real, a disponibilidade de recursos para permitir que os alunos
identifiquem e resolvam os problemas, uma metodologia de trabalho cooperativo dos alunos
com acesso a um tutor e, por ultimo, uma metodologia que aborde um problema de cada vez,
em oposi¢ao aos cursos baseados em matérias, onde se tratam muitas coisas a0 mesmo tempo.
Para o autor “os métodos baseados em problemas sdo métodos por competéncia em
exceléncia, ja que buscam combinar comnhecimento, habilidades e atitudes em situagoes
auténticas e muito parecidas com a realidade”. Para Alencar (1996), seis etapas devem ser
seguidas para a consecugdo dessa pedagogia: definicdo do problema, geracdo de solugdes
potenciais, selecdo da solugdo a ser implementada, detalhamento de um plano para a
implementacdo, implementacdo da solugdo e avaliacdo da solu¢do implementada. Perrenoud
(2000) contribui com o modelamento dessa pedagogia quando salienta que o problema, ainda

que inicialmente proposto pelo professor, deve tornar-se questao dos alunos.

Ao encontro dessa metodologia, pode-se citar a Metodologia Ativa (MEJIA, 2002), da
qual, segundo o autor, o conhecimento se da pela percep¢do, reflexdo sobre o percebido e
aplicag@o em situagdo real (aprender fazendo). O autor salienta ainda que a metodologia ativa
¢ aplicada tanto em formacao individualizada como em formacao socializada ou grupal. O
autor salienta, ainda, que deve-se incorporar ao processo ensino-aprendizagem atividades de
motivacdo aos participantes a fim de torna-lo de qualidade. Outrossim, alerta que se deve dar
possibilidades aos participantes do processo, a investigacao cientifica e tecnologica aplicada e

ao desenvolvimento da criatividade.

Para Mertens (1996), uma formagdo baseada em competéncias deve ter como
pressuposto uma educacdo individualizada ao maximo, focada no avango de cada aluno e nao
em tempo pré-determinado, com materiais didaticos que sejam reflexos de situagdes de

trabalho reais e experiéncias de trabalho, com grupos pequenos de alunos e com metodologia
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que priorize a aprendizagem dos alunos em detrimento a exposi¢cdo de temas. Azevedo (2000,

p.11) apresenta outra questao:

“Escolas atentas, preocupadas e ocupadas com os seus alunos, sdo
instituicoes que se implicam nos seus processos de transi¢do, seja de
escola, seja para o trabalho, seja de profissdo e que sempre estdo
disponiveis para atender e orientar, mais cedo ou mais tarde, um
regresso d escola (como se fossem clinicas de atendimento
permanente)”.

Para Libaneo (1994), os métodos de ensino se classificam em: exposi¢ao pelo professor,
trabalho independente dos alunos, método de elaboracdo conjunta, método de trabalho em

grupo e atividades especiais.

Outro componente que ¢ ressaltado na bibliografia e que contribui fortemente para o
sucesso do processo ensino-aprendizagem ¢ a organizagdo curricular. Azevedo (2002) salienta
que ¢ impossivel fazer das institui¢des de ensino ambientes de aprendizagem estimulantes
com o aprisionamento do horario dentro de limites pré-estabelecidos de cingiienta minutos,
padrdo entre as instituigdes nacionais de ensino. O autor salienta, ainda, que ¢ imprescindivel
e possivel organizar o trabalho escolar em outros tempos e de outros modos. Ramos (2001)
questiona a estrutura de disciplina rigida adotada na maioria das instituicdes de ensino. Para a
autora, em vez de se partir de um corpo de conteudos disciplinares existentes para cobrir os
conhecimentos considerados mais importantes, deve-se partir de situagdes concretas,

recorrendo-se as disciplinas na medida das necessidades requeridas por essas situagdes.

Mejia (2002) salienta a incorporacdo dos moddulos pedagodgicos na organizacao
curricular. Segundo o autor, tais modulos sdo decorrentes dos modulos ocupacionais, que por

sua vez compdem um conjunto de tarefas de uma determinada ocupacao.

Um terceiro componente incontestdvel do processo diz respeito a avaliagdo. Mejia
(2002) elenca alguns componentes que contribuem para a qualidade da formagdo profissional,
em termos de processo ensino-aprendizagem. Destaca a realizagdo de uma avaliagdo
permanente do processo ensino-aprendizagem, com o fim de assegurar a completa
assimilagdo do processo ¢ o desenvolvimento das aptidoes ¢ atitudes necessarias para sua
incorporagdo a atividade produtiva e ao meio social. Segundo o autor, a avaliagdo apresenta-
se de trés formas: a avaliacdo diagnostica tem por objetivo identificar as caracteristicas, nivel
de entrada e expectativa dos alunos; a avaliagdo formativa tem por objetivo verificar os

avancos do aluno, e com isso, orienta-lo e assessora-lo na conducao de sua aprendizagem; ¢ a
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avaliagdo somativa se realiza ao término de uma etapa e objetiva comparar os objetivos
estabelecidos e os alcancados pelos alunos. Mejia (2002) reitera, ainda, que a avaliagdo de
forma geral deve ser participativa (resultado da interagdo professor/aluno), integral (formagao
integral da pessoa), pessoal (para cada aluno em fung@o de seus anseios), objetiva (objetivos

da aprendizagem x desempenho), entre outras.

Outro componente e, possivelmente, o mais importante desse processo diz respeito ao
professor. Liick, Freitas e Keith (1998) identificam as caracteristicas principais que definem a
competéncia do professor, separando-as em quatro areas: curriculo, pedagogia, gestao de sala
de aula/relacionamento interpessoal e area escolar. Na area de curriculo, consideram
competente o professor que apresenta conhecimento do conteudo, familiaridade com o escopo
e a seqiiéncia das disciplinas, visdo global do curriculo e dos principios de sua organizacao,
visdo integrada e dindmica do curriculo, em relagdo a realidade, e perspectiva interdisciplinar.
Na area pedagogica, o professor deve ter habilidade de realizar planejamento pedagogico, de
usar uma variedade de estratégias pedagogicas, de combinar técnicas pedagdgicas com o
estilo de aprendizagem do aluno e habilidade de utilizar variedade de técnicas de avaliagao de
alunos. Na area de gestdo de sala de aula/relacionamento interpessoal, o professor, na opinido
dos autores, deve ter habilidade de desenvolver e manter a disciplina em sala de aula, de dar
feedback construtivo, de motivar os alunos e mobilizar sua atencdo, de diagnosticar
necessidades de aprendizagem e propor solugdes, de identificar necessidades de aprendizagem
e orientd-los adequadamente, de manejar tensdo e conflito e vencer obstaculos, de
compreender o ponto de vista dos alunos e a dinamica de grupo de sua turma e habilidade de
fazer demonstragdes criativas de conceitos a serem aprendidos. E por ultimo, na area escolar,
o professor deve ter habilidade de trabalhar em equipes, de perceber a relacdo entre o trabalho
de sua turma com o contexto da escola e de escutar e compreender o ponto de vista de colegas
e pais. Perrenoud (2000, p.14) contribui com esse raciocinio e define dez competéncias

basicas que um professor deve possuir:

“1. Organizar e dirigir situa¢oes de aprendizagem

2. Administrar a progressdo das aprendizagens

3. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciag¢do

4. Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho
5. Trabalhar em equipe

6. Utilizar novas tecnologias

7. Participar da administra¢do da escola

8. Informar e envolver os pais

9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo

10. Administrar sua propria formag¢do continua’.
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As seis primeiras competéncias estdo diretamente relacionadas aos fatores que
propiciam o desenvolvimento de competéncias pelos alunos. O Quadro 1, apresentado a
seguir, detalha, de forma mais especifica tais competéncias. Perrenoud (2000) salienta,

entretanto, que conhecer os conteidos a serem ensinados ¢ o basico quando se pretende

instruir alguém.

QUADRO 1 - Competéncias do professor

Competéncias de referéncia

Competéncias mais especificas a trabalhar em formacio continua
(exemplos)

Organizar e dirigir situagdes de
aprendizagem.

Administrar a progressdo das

aprendizagens.

Conceber e fazer evoluir os
dispositivos de diferenciagao.
Envolver os alunos em sua

aprendizagem e em seu trabalho.

Trabalhar em equipe.

e Conhecer, para determinada disciplina, os conteudos a serem
ensinados e sua tradug@o em objetivos de aprendizagem.

e Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de
conhecimento.

e Conceber e administrar situagdes-problema ajustadas ao nivel e as
possibilidades dos alunos.

e Administrar a heterogeneidade no ambito de uma turma.

e Desenvolver a cooperagdo entre os alunos e certas formas simples
de ensino mutuo.

e Oferecer atividades opcionais de formacgao, a la carte.
e Favorecer a defini¢do de um projeto pessoal do aluno.

¢ Elaborar um projeto de equipe e representagdes comuns.

¢ Enfrentar e analisar, em conjunto, situagdes complexas, praticas e
problemas profissionais.

Utilizar novas tecnologias. e Comunicar-se a distancia por meio da telematica.
o Utilizar as ferramentas multimidia de ensino.

Fonte: Adaptado da obra de PERRENOUD (2000, p.20-21).

Libaneo (1994) classifica as func¢des do professor em planejamento, direcdo,
organizagdo, controle e avaliagdo. Para o planejamento, o autor considera que do professor é

requerido:

“- Compreensdo segura das relacoes entre a educagdo escolar e os
objetivos socio-politicos e pedagogicos, ligando-os aos objetivos de
ensino das matérias;

- Dominio seguro do conteudo das matérias que leciona e sua
relagdo com a vida e a pratica, bem como dos métodos de
investiga¢do proprios da matéria, a fim de poder fazer uma boa
selegdo e organizagdo do seu conteudo, partindo das situagoes
concretas da escola e da classe;

- Capacidade de desmembrar a matéria em topicos ou unidades
didaticas, a partir de sua estrutura conceitual basica; de selecionar
os conteudos de forma a destacar conceitos e habilidades que
formam a espinha dorsal da matéria;

- Conhecimento das caracteristicas sociais, culturais e individuais
dos alunos, bem como o nivel de preparo escolar em que se
encontram,
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- Conhecimento e dominio dos varios métodos de ensino e
procedimentos didaticos, a fim de poder escolhe-los conforme temas
a serem tratados, caracteristicas dos alunos;

- Conhecimento dos programas oficiais para adequad-los as
necessidades reais da escola e da turma de alunos;

- Consulta a outros livros didaticos da disciplina e manter-se bem
informados sobre a evolu¢do dos conhecimentos especificos da
matéria e sobre os acontecimentos politicos, culturais, etc”
(LIBANEO, 1994, p. 72).

Segundo o mesmo autor, para a direcdo do ensino e da aprendizagem requer-se do

professor:

“- Conhecimento das fungoes diddticas ou etapas do processo de
ensino,

- Conhecimento dos principios gerais da aprendizagem e saber
compatibiliza-los com conteudos e métodos proprios da disciplina;

- Dominio de métodos de ensino, procedimentos, técnicas e recursos
auxiliares;

- Habilidade de expressar idéias com clareza, falar de modo
acessivel a compreensdo dos alunos partindo de sua linguagem
corrente;

- Habilidade de tornar os conteudos de ensinos significativos, reais,
referindo-os aos conhecimentos e experiéncias que trazem para a
aula;

- Saber formular perguntas e problemas que exijam dos alunos
pensarem por si mesmos, tirarem conclusoes proprias;

- Conhecimento das possibilidades intelectuais dos alunos, seu nivel
de desenvolvimento, suas condigoes prévias para o estudo de matéria
nova, experiéncias de vida que trazem,

- Provimento de métodos de estudo e habitos de trabalho intelectual
independente. ensinar o manejo de livros didaticos, o uso adequado
de cadernos, lapis, régua etc, emsinar procedimentos para aplicar
conhecimentos em tarvefas praticas;

- Adocdo de uma linha de conduta no relacionamento com os alunos
que expresse confiabilidade, coeréncia, segurancga, tragos que devem
aliar-se a firmeza de atitudes dentro dos limites da prudéncia e
respeito; manifestar interesse sincero pelos alunos nos seus
progressos e na superacdo das suas dificuldades;

- Estimular o interesse pelo estudo, mostrar a importdncia da escola
para a melhoria das condi¢oes de vida, para a participagdo
democratica na vida profissional, politica e cultural” (LIBANEO,
1994, p.72-73).

Ainda segundo Libaneo (1994, p.73), da avaliacdo € requerida:

“«

- Verificagdo continua do atingimento dos objetivos e do
rendimento das atividades, seja em relacdo aos alunos, seja em
relacdo ao trabalho do proprio professor;
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- Dominio de meios e instrumentos de avaliacdo diagnostica, isto é,
colher dados relevantes sobre o rendimento dos alunos, verificar
dificuldades, para tomar decisées sobre o andamento do trabalho
docente, reformulando-o quando os resultados ndo sdo satisfatorios;
- Conhecimento das varias modalidades de elaborac¢do de provas e
de outros procedimentos de avaliagdo de tipo qualitativo”.

Outro componente fundamental do processo ensino-aprendizagem ¢ o aluno, motivo
pela existéncia do processo. Na visdo de Ropé apud Ramos (2001), o aluno singular ocupa o
centro do sistema educativo na pedagogia das competéncias. As palavras-chave dessa
pedagogia passam a ser individualizacdo do ensino, autonomia do individuo e pedagogia
diferenciada. Vygotsky apud Ramos (2001) considera que a aprendizagem necessita de
adaptacao das estratégias e contetidos dos projetos curriculares ao contexto historico e cultural
especifico dos alunos. Perrenoud (2000) salienta que se deve identificar os projetos pessoais
existentes dos alunos, sob todas as suas formas, valoriza-los e refor¢a-los. Castro (2002)
reitera que os estudantes geralmente orientam os sistemas de formag@o na dire¢do correta,
porém na maioria dos casos sdo ignorados. Mejia (2002) enriquece essa discussao quando
afirma que os alunos provéem, em geral, de diferentes camadas sociais e culturais e
apresentam uma grande heterogeneidade em relacdo a idade, experiéncias, nivel de educacgdo
formal, motivacdo e expectativas. Segundo o autor, os alunos exercem seus papéis como

principais responsaveis pelas suas formagoes quando:

“- Elaboram, com a orientagdo do professor, seus proprios projetos
ou planos de formacdo,

- Utilizam, de maneira constante, processos de reflexdo, andlise e
sintese mediante a combinagdo de atividades de aprendizagem, frente
a objetivos definidos,

- Identificam, assimilam e aplicam informac¢do tecnologica,
empresarial e social;

- Desenvolvem seu plano de formagdo mediante a utiliza¢do de
elementos pedagogicos e técnicos,

- Participam em grupos de trabalho de estudos;

- Estudam materiais, desenvolvem autocontroles e efetuam
atividades propostas, individualmente ou em grupo,

- Buscam ou solicitam esclarecimentos ou assessoria cada vez que
consideram necessarios,

- Analisam, junto com seus instrutores ou com seus companheiros, as
causas de suas dificuldades de aprendizagem para buscar e aplicar
solucoes;

- Investigam permanentemente as atividades ou tarefas proprias de
sua formagdo” (MEJIA, 2002, p.269-270).

Mejia (2002) considera, ainda, que os alunos desenvolvem, também, atividades de
aprendizagem, quando:
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participam com o docente no estabelecimento de objetivos e na avaliagdo do processo;

- analisam seus erros e estabelecem planos e compromissos para supera-los;

- identificam, comparam e classificam objetos, modelos, imagens, procedimentos e
resultados;

- interpretam conteudos, fazem objegdes, criticam, comparam e verificam instrugdes;

- interpretam contetidos e fazem transferéncias de seus conhecimentos, aplicando-os em
situa¢des novas.

Outro componente relevante do processo ensino-aprendizagem diz respeito aos meios €
materiais didaticos (recursos materiais). Mejia (2002) diz que meios didaticos sdo todos os
recursos que servem ao aluno para facilitar sua aprendizagem. Segundo o autor, deve-se
diversificar a utilizacdo de varios meios em funcdo da aprendizagem proposta, cuidando
sempre para que o processo de aprendizagem ndo se reduza, unicamente, ao uso de meios.
Outrossim, o autor afirma que os materiais didaticos sdo imprescindiveis a fim de permitir a

diversidade, amplitude, eficiéncia e eficacia dos programas de formacao.

Nao diferentemente de uma empresa comercial, as institui¢des de ensino apresentam um
bom funcionamento quando ha uma gestio eficaz. Para que todos 0os componentes convirjam
para o mesmo objetivo, faz-se necessaria uma boa gestdo da escola. Para Castro (2002, p.81),
“a unica pessoa com poder para mudar as coisas é o diretor da escola”. O papel da diregdo
da escola tem, cada vez mais, influéncia sobre o sucesso ou o fracasso da instituigdo. A
ampliagdo da responsabilidade da gestdo escolar € preconizada na LDB 9394/96 que, em seu
artigo 15, dispde que os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educagdo basica, progressivos graus de autonomia pedagdgica e administrativa e de gestao
financeira, observadas as normas de direito financeiro e publico. Tal disposicdo pode ser
inferida para as instituicdes de educacdo profissional. De acordo com a UNESCO-MEC
(2000), a inovagdo e as mudancas educacionais sdo consideradas como um dos principais

meios para aperfeicoar o funcionamento da escola e melhorar a qualidade do ensino.

O que foi exposto anteriormente diz respeito aos componentes do processo ensino-
aprendizagem que se fazem necessarios para que se tenha uma educagdo de qualidade e que
possibilite a construgdo de competéncias pelos alunos. Entretanto, observa-se que o sistema
educacional esta distante de um sistema ideal de formacdo. Segundo Perrenoud (1999, p.48)
“a linguagem das competéncias esta invadindo os programas, porém ndo passa, muitas
vezes, de uma roupagem nova com a qual se tapa ora as mais antigas faculdades da mente,

ora os conhecimentos eruditos ensinados desde sempre”. Assim, o autor considera que a
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escola continua pensando os aprendizados em termos de conhecimentos por ser o que melhor
domina; teme a abordagem por competéncias por causa dos questionamentos a respeito da
transposi¢do, do planejamento, dos contratos didaticos, tais como costumam funcionar; avalia
os conhecimentos de um aluno ao invés do que suas competéncias, pois, sempre existem
muitos “conformistas” para atacar, em nome da cultura, a pedagogia das competéncias. Para
Arnold (2001), a pedagogia dos cursos de formagao profissional apresenta métodos de ensino
que ndo sdo apropriados para oferecer uma qualificagdo orientada ao futuro. Dentre eles, o
autor destaca métodos demasiados centrados no pessoal docente, métodos demasiadamente
unidimensionais que oferecem, principalmente, dimensdes verbalizadas e motoras das
atividades profissionais, em que ndo se aprendem atitudes relacionadas a atuagdo e a
participacdo; métodos que favorecem estudos passivos e receptores € que ndo fomentam a
independéncia do aluno, que o fazem pensar e atuar dentro dos limites claramente

estabelecidos.

Pelo exposto apresentado, verifica-se que muitas sdo as frentes a serem atacadas em um
plano eficaz de formacdo profissional a fim de que se tenha uma escola que realmente

possibilite a construcao de competéncias pelos alunos.
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3. METODOLOGIA DA PESQUISA

Nesta etapa do trabalho, apresenta-se a metodologia de pesquisa utilizada. Esta
metodologia esta coerente com o objetivo geral, com os objetivos especificos do estudo e com

o referencial tedrico apresentado.

Na fundamentacdo tedrica procurou-se delinear os aspectos soOcio-econdmicos
brasileiros que fundamentam a necessidade de se estabelecer uma educagdo profissional de
qualidade, as necessidades de mercado, aspectos legais da educagdo nacional, bem como os
componentes do processo educacional, necessarios para o desenvolvimento de uma educagio
de qualidade. Uma parcela do referencial tedrico foi obtida da internet, o que para alguns, tem
sua validade, em parte, questionada. Entretanto, deve-se frisar que a quase totalidade das
pesquisas realizadas na internet ocorreu em sites de organismos reconhecidos mundialmente,
como, por exemplo, da OEI — Organizagdo dos Estados Ibero-Americanos, do CINTERFOR —
Centro Interamericano de Investigagdo ¢ Documentagdo sobre Formacao Profissional, Centro

este vinculado a OIT — Organizacao Internacional do Trabalho, entre outros.

Para a consolidagdo desta pesquisa, fez-se necessario ter respostas as perguntas

apresentadas a seguir, cada qual originada de um objetivo especifico:

- Quais as principais competéncias basicas requeridas dos técnicos de nivel médio pelo setor

produtivo paranaense ?

- Quais os principais componentes do processo educacional que promovem a construgao das

competéncias basicas pelos alunos ?

- Qual o grau de influéncia de cada componente do processo educacional identificado, na

constru¢do de cada competéncia basica requerida ?

- Quais competéncias, dentre o rol obtido, devem ser priorizadas para o Centro Estadual de

Educacao Profissional de Curitiba em fung¢do da realidade local ?

- Qual o grau de importancia dos componentes do processo educacional na construgdo das
competéncias basicas priorizadas para o Centro Estadual de Educag¢do Profissional de

Curitiba ?
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Para responder a estas perguntas, fez-se necessario realizar pesquisas qualitativas e
quantitativas junto ao segmento empresarial e educacional. Todas as pesquisas dirigidas ao
segmento empresarial foram realizadas por um instituto de pesquisa, sob a coordenagdo do

autor.

Toda a metodologia proposta visou responder as questdes colocadas anteriormente. A
Fig. 2, ilustrada a seguir, apresenta um breve resumo da metodologia completa, com as

respectivas fases da pesquisa.
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FIGURA 2 — Resumo da metodologia completa da pesquisa.
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3.1 IDENTIFICACAO DAS COMPETENCIAS BASICAS REQUERIDAS

Como ja mencionado, a primeira etapa da pesquisa teve por objetivo identificar as
competéncias basicas requeridas dos técnicos de nivel médio pelo mercado de trabalho

paranaense. Para a consecu¢do de tal objetivo, esta etapa foi composta de duas fases.

3.1.1 Uma incursao no referencial teorico

No referencial tedrico apresentam-se as competéncias basicas requeridas pelo mercado
de trabalho, seja no Brasil ou no exterior, independente de cargo, fung¢do ou nivel de
escolaridade. Analisando-se as competéncias, observa-se que muitas delas se repetem, sendo
apresentadas de maneira diferente. Outrossim, observa-se que algumas competéncias listadas
divergem do escopo da competéncia basica, sendo classificadas como gerais ou especificas

neste trabalho, pois ndo sdo aplicéveis a qualquer profissional.

Assim, esta fase de pesquisa objetivou selecionar, dentre o rol de todas as competéncias
apresentadas no referencial tedrico, aquelas que seriam significativas para a continuidade da
pesquisa. Para tanto, refutaram-se as competéncias consideradas gerais ou especificas no
ambito da legislagdo educacional brasileira, bem como agruparam-se as competéncias que
eram similares no referencial tedrico. Esse trabalho realizado pelo autor teve como produto

um rol de competéncias basicas que, ainda, abrangeu um grande nimero de competéncias.

Concluida esta etapa, o autor repassou a mais dois especialistas na area, a relacdo das
competéncias obtidas no primeiro processo de “filtragem”, fazendo com que cada especialista
compilasse, sob sua Otica, as competéncias apresentadas, buscando a unificacio de
competéncias similares. Em um momento posterior, o autor, conjuntamente com os dois
especialistas, estabeleceu o rol das competéncias compiladas da bibliografia, convergindo

para uma relagdo menor, passivel de ser trabalhada nas etapas posteriores da pesquisa.

Todas as competéncias basicas, fruto do segundo processo de selegdo, foram
apresentadas de maneira superficial, sem detalhamentos, tendo em vista que as pesquisas
apresentadas no referencial teérico ndo forneceram subsidios suficientes para detalhar cada
competéncia, o que foi feito na fase posterior, juntamente com a validacdo dessa ultima

relacdo de competéncias gerada.
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3.1.2 Detalhamento junto aos especialistas

A relacdo das competéncias basicas, fruto da fase anterior, ndo especificou claramente o
escopo das mesmas, como ja citado. Esta fase teve por objetivo, além de validar as
competéncias ja obtidas, definir uma sintese operacional para cada competéncia, ou seja, o

escopo ¢ as partes constitutivas que compdem cada uma.

De acordo com Richardson (1999, p.90), “a pesquisa qualitativa pode ser caracterizada
como a tentativa de uma compreensdo detalhada dos significados e caracteristicas
situacionais apresentadas pelos entrevistados, em Ilugar da producio de medidas
quantitativas de caracteristicas ou comportamentos”. Assim, tal pesquisa foi ao encontro do
objetivo desta fase. De acordo com o mesmo autor, a escolha do local adequado ¢ aspecto
fundamental da pesquisa qualitativa. A mesma foi realizada no instituto de pesquisa

contratado, em ambiente especifico para tais tipos de pesquisas.

Para a realizacdo desta pesquisa foi prevista a participacdo de, no minimo, cinco
profissionais de empresas recrutadoras de recursos humanos, tendo em vista que estes

profissionais sdo os que conhecem em profundidade as necessidades do mercado de trabalho.

Ap0s a pesquisa qualitativa, o autor, em conjunto com outro especialista, fez a analise
do material obtido nas entrevistas e elaborou uma sintese operacional prévia de cada
competéncia basica. Essa sintese foi apresentada a mais dois especialistas e discutida para a

geracdo da versao final das sinteses operacionais das competéncias.

Ao término desta fase foi atingido o primeiro objetivo especifico da pesquisa que era
responder a questdo: “Quais as principais competéncias basicas requeridas dos técnicos de

nivel médio pelo setor produtivo paranaense ?”

3.2 IDENTIFICACAO DOS COMPONENTES DO PROCESSO EDUCACIONAL,
NECESSARIOS PARA A CONSTRUCAO DAS COMPETENCIAS BASICAS

A segunda etapa da pesquisa objetivou identificar os componentes do processo
educacional responsaveis pela construgdo das competéncias basicas pelos alunos. Para a

consecucdo desse objetivo especifico, duas fases foram necessarias.
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3.2.1 Uma incursio no referencial teorico

Este trabalho considerou como componente do processo educacional tudo o que vem a
colaborar para o desenvolvimento das competéncias, seja um recurso material, uma
metodologia em especifico, uma competéncia do professor, uma atitude do aluno ou uma

gestdo eficiente dos recursos financeiros da institui¢do, por exemplo.

Analisando-se a bibliografia, verifica-se, como ja mencionado, que ndo ha defini¢des
claras e precisas sobre os componentes educacionais que promovem a constru¢ao de
competéncias pelos alunos nos ambientes escolares. Fica patente, entretanto, que tal
construcdo se da através de um processo denominado processo ensino-aprendizagem. Assim,

os componentes procurados compdem tal processo.

Na bibliografia verifica-se que a maioria dos autores considera todos os recursos como
partes integrantes do processo. Entretanto, neste trabalho, os recursos foram considerados a

parte do processo, cujo motivo sera mostrado posteriormente.

Assim, para fins deste trabalho, o processo educacional se subdividiu em dois grandes
grupos: processo ensino-aprendizagem e recursos. A conotacdo dada a recursos nesta pesquisa
diverge um pouco do conceito fundamental desse termo. Considera-se recurso tudo que venha
a influenciar significativamente na eficacia do processo ensino-aprendizagem. Com o intuito
de propiciar um melhor detalhamento de todos os componentes do processo educacional que
compdem o processo ensino-aprendizagem e os recursos, foi elaborada uma estrutura em
arvore, com dois niveis de detalhamento para cada um dos dois fatores ja elencados. O
primeiro nivel de detalhamento foi obtido diretamente do referencial tedrico, enquanto o
segundo nivel de detalhamento, mais aprofundado, foi feito junto a especialistas de educagao,

com vistas ao desenvolvimento das competéncias basicas identificadas na etapa anterior.

Na revisao realizada da bibliografia ndo se verifica, de forma explicita, uma relagdo de
causa e efeito entre os recursos € o0 processo ensino-aprendizagem, até porque, como ja
mencionado, a maioria dos autores considera os recursos como parte do processo ensino-
aprendizagem. Entretanto, percebe-se que hd uma relacdo de causa e efeito entre ambos.
Percebe-se facilmente que o sucesso do processo ensino-aprendizagem, nesta separacdo feita,

deve-se ao bom desempenho dos recursos, sendo que a reciproca ndo ¢ verdadeira.

Esta fase teve por objetivo, através do trabalho do autor, detalhar o primeiro nivel dos
componentes do processo ensino-aprendizagem e dos recursos.
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3.2.2 Detalhamento junto aos especialistas

Ao aplicar a metodologia da fase anterior, os componentes do nivel primario de
detalhamento do processo ensino-aprendizagem e dos recursos foram estruturados. Avangar
além desse detalhamento somente com o que se encontra na bibliografia poderia comprometer
o sucesso da pesquisa. Assim, a composi¢do do segundo nivel foi feita junto a especialistas de
educagdo, a luz das competéncias basicas que se deseja construir. Novamente foi utilizada a
pesquisa qualitativa para a identificagdo de tais componentes. A pesquisa qualitativa teve
como fruto, a relacdo dos componentes do processo educacional, bem como uma sintese
operacional para cada componente, a fim de se definir claramente o escopo de cada um, da

mesma forma como foi feita para as competéncias.

Para fazer parte dessa pesquisa foi prevista a participacdo de, no minimo, cinco
profissionais envolvidos com educagdo, com vasto conhecimento tedrico e pratico na area.
Foi explicado claramente aos especialistas que o objetivo desta fase era detalhar os
componentes responsaveis pela construcdo de competéncias basicas pelos alunos em cursos
técnicos. O detalhamento se deu a luz do que ja se apresenta consolidado no referencial
tedrico e nas experiéncias de cada participante da pesquisa. Apds a pesquisa qualitativa, o
autor, em conjunto com outro especialista da educacdo, fez a analise do material obtido nas
entrevistas e estruturou o detalhamento completo dos componentes do nivel secundario do

processo ensino-aprendizagem e dos recursos.

Ao término da presente fase foi atingido o segundo objetivo especifico da pesquisa que
era responder a questdo: “Quais os principais componentes do processo educacional que

promovem a construgdo das competéncias basicas pelos alunos 7

3.3 RELACAO DE CAUSA E EFEITO ENTRE OS COMPONENTES DO PROCESSO
EDUCACIONAL E AS COMPETENCIAS BASICAS REQUERIDAS

A terceira etapa da pesquisa teve por objetivo identificar o grau de influéncia de cada
componente do processo educacional identificado, na construcdo de cada competéncia basica

requerida. Esta etapa da pesquisa foi composta de duas fases.
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3.3.1 Metodologia para a mensuraciao

Fez-se necessario estabelecer uma metodologia que possibilitasse identificar a relacdo
entre os componentes do processo educacional identificados e as competéncias basicas a
serem construidas. Esta pesquisa utilizou-se de uma metodologia que comprovou sucesso no
desenvolvimento de produtos e servigos de qualidade, sob a 6tica do cliente. Tal metodologia
refere-se ao QFD (Quality Function Deployment). De acordo com Cheng et al (1995, p.24), o
QFD pode ser definido como “uma forma de comunicar sistematicamente informagdo
relacionada com a qualidade e de explicitar ordenadamente informagdo relacionada com a
obten¢do da qualidade”. Segundo os mesmos autores, a implantagdo do método QFD tem
como finalidade auxiliar no processo de desenvolvimento de produto e servigo, com vistas ao
atendimento das necessidades e desejos do cliente, bem como garantir a qualidade durante

todo o processo.

Tal metodologia dispde de ferramentas (matrizes) que auxiliam na relagdo de varidveis,
0 que era propoésito desta fase de pesquisa. Outrossim, € importante frisar que o QFD ¢ uma
metodologia para a busca da qualidade através do atendimento do desejo do cliente. Esse
proposito vai ao encontro do objetivo geral desta pesquisa, que, ao estabelecer o grau de
importancia dos componentes do processo educacional na constru¢do das competéncias
basicas requeridas pelo mercado, busca-se, em ultima instincia, atende a voz de um dos

clientes dos cursos técnicos, que € o mercado de trabalho.

As matrizes do QFD estdo focadas na relagdo causa x efeito, com aplicagdes flexiveis,
sendo estruturadas em conformidade com as exigéncias do que se deseja conceber. Em ultima
instancia, o QFD ¢ uma metodologia, sendo que as ferramentas que a compde sdo construidas
em funcdo da aplicacdo. Para a pesquisa em questdo, utilizou-se de proposta similar
apresentada por Ribeiro, Echeveste & Danilevicz (2001) para o desenvolvimento de produto.
A Matriz de Qualidade, quase sempre presente em estudos que envolvem a utilizagdo do QFD
ndo se fez presente, de forma direta, nesta pesquisa, sendo que a Matriz do Processo Ensino-
Aprendizagem, apresentada posteriormente, ¢ uma adaptacdo da referida matriz. A ndo
utilizagdo direta da Matriz da Qualidade se deve ao fato de que a mesma objetiva traduzir a
voz do cliente em especificagdes técnicas do produto ou servigo, o que ndo ¢ compativel com
a pesquisa em questdo. A Fig. 3 apresenta a estrutura basica das matrizes do QFD para esta

pesquisa.
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FIGURA 3 — Estrutura basica das matrizes do QFD na pesquisa

A estruturagdo proposta para o QFD desta pesquisa teve como proposito a seguinte
relacdo de causa e efeito: aumentando a eficacia dos recursos, tem-se como conseqiiéncia um
ambiente favoravel para um processo ensino-aprendizagem de melhor qualidade, que, por
conseqiiéncia, propicia uma melhoria no desenvolvimento das competéncias basicas, que por
sua vez, satisfaz aos anseios do mercado. Esta relagdo de causa e efeito existente na técnica do
QFD justifica o desmembramento feito entre recursos e processo ensino-aprendizagem na

estruturacdo feita na fase 3.2.1.

E evidente que esta relagdo de causa e efeito ndo é perfeita. Tal relagdo ¢ ainda menor
nesta pesquisa, que teve como objeto, a educagdo, sendo esta passivel da interferéncia de
inimeras variaveis, muitas das quais dificeis de serem identificadas e mensuradas. Entretanto,
esta nova limitacdo apresentada ndo comprometeu o sucesso da aplicagdo da técnica nesta
pesquisa em especifico, tendo em vista sua larga utilizagdo de sucesso em atividades de
servigo que apresentam problema similar. Na seqiiéncia ¢ detalhada cada uma das matrizes

mencionadas na Fig. 3.

3.3.1.1 Elaborac¢ao da Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem

A Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem estabelece a relagdo entre as competéncias
basicas demandadas pelo mercado e todos os principais componentes que formam o processo

ensino-aprendizagem.

A Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem teve como produto, a mensuragio de cada
componente do processo, em termos de influéncia para o desenvolvimento das competéncias
basicas constantes na Matriz. Para a determina¢do da influéncia de cada componente do
processo na construcdo das competéncias, fez-se o seguinte questionamento: se “x”
(componente do processo) for mantido em niveis excelentes, estara colaborando na
constru¢do da competéncia basica “y” pelo aluno? A resposta a esse questionamento gerou o
grau de relagdo de causa e efeito entre ambos (RCP; — Relacionamento Competéncia x

Processo). Nao existe estabelecida uma regra geral para quantificar esse relacionamento.
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Nesta pesquisa, o grau de relagdo (influéncia) de causa e efeito foi expresso de acordo com o

Quadro 2.

QUADRO 2 — Grau de relacao de causa e efeito entre as competéncias basicas requeridas e os
componentes do processo ensino-aprendizagem

Relacionamento Grau
Muito Forte 10
Forte 7
Moderado 4
Fraco 1
Inexistente 0

A Fig. 4 ilustra mais detalhes da Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem a ser gerada.

Processo Ensino- £ prendizagern
£ 5

L2

—| DIlatnz do Processo |—
Ensing- & prendizagemm |

Corpeténcias Basicas
|

i

FIGURA 4 — Estrutura da Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem

Os elementos que fizeram a composi¢cdo da Matriz, no que se refere as competéncias
basicas (C; a C; na Fig. 4), foram oriundos do produto da primeira etapa desta pesquisa. Os
componentes do Processo Ensino-Aprendizagem (P; a P; na Fig. 4) foram obtidos da segunda

etapa desta pesquisa.

3.3.1.2 Elaborag¢ao das Matrizes dos Recursos

Cada componente do nivel primario de detalhamento dos recursos deu origem a uma
Matriz de Recurso. Cada matriz de recurso estabelece a relacdo entre os componentes do
processo ensino-aprendizagem, relacionados na Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem, e
os diversos componentes identificados do recurso em questdo (nivel secundario de

detalhamento).

As matrizes de recursos tém como produto, a mensuragdo de cada componente dos

recursos da instituigdo, em termos de influéncia para a eficacia do processo ensino-

[ 1)

aprendizagem. Para a determinag@o desta influéncia, fez-se o seguinte questionamento: se “x
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(componente de cada recurso) for mantido em niveis excelentes estard colaborando para a
eficacia de “y” (componente do processo ensino-aprendizagem)? Da mesma maneira como
ocorreu para a Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem, a resposta a este questionamento
gerou o grau de relagdo de causa e efeito entre ambos (RPRj;). Para o estabelecimento deste
grau, foi utilizado o mesmo critério definido para a Matriz do Processo Ensino-

Aprendizagem.

A Fig. 5 ilustra o modelo genérico das matrizes de recursos geradas.

= RI _____R_-?_EEE?E__?_C ______ RJI'
87

Z

o,

= Matriz de

.L% Fecurso

a

L

FIGURA 5 — Estrutura da Matriz de Recurso

Assim, com a defini¢do das matrizes dos recursos, definiu-se a metodologia para
mensuragdo da influéncia dos componentes do processo educacional na construgdo das

competéncias basicas.

3.3.2 Mensuracio da influéncia dos componentes do processo educacional

A fase anterior estabeleceu, com base nos principios do QFD, a metodologia para a
determinacdo do grau de influéncia dos componentes do processo educacional identificados
na construcdo das competéncias basicas requeridas. Esta fase teve por objetivo definir a

metodologia utilizada para o preenchimento das matrizes.

De acordo com Ribeiro, Echeveste & Danilevicz (2001), é importante que o
preenchimento das matrizes ocorra de forma consensual, ou seja, que os graus de
relacionamentos sejam atribuidos em conjunto. Assim, para o preenchimento das matrizes
desta pesquisa foi prevista a participagdo de, no minimo, cinco profissionais da educacao,

podendo ser ou ndo os mesmos participantes da pesquisa qualitativa realizada na fase 3.2.2.
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O preenchimento da Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem, bem como o
preenchimento das matrizes de recursos que compuseram esta fase da pesquisa, se deu com a
fixacdo de um grau em fungdo da relagdo entre as variaveis, conforme ja explicado na fase

3.3.1.

Ao término desta fase foi atingido o terceiro objetivo especifico da pesquisa que era
responder a questdo: “Qual o grau de influéncia de cada componente do processo

educacional identificado, na construgdo de cada competéncia basica requerida ?”

3.4 PRIORIZACAO DAS COMPETENCIAS BASICAS PARA O CEEP DE CURITIBA

Esta etapa teve por objetivo priorizar, dentre o rol das competéncias basicas
identificadas na primeira etapa da pesquisa, aquelas prioritarias para o CEEP de Curitiba.
Cada competéncia priorizada apresenta um grau que indica o quanto ela ¢ importante para a

instituicao.

Nesta etapa de pesquisa iniciou-se propriamente o estudo de caso com uma institui¢ao
de ensino. De acordo com Yin (2001), o estudo de caso representa uma maneira de se
investigar um topico empirico seguindo-se um conjunto de procedimentos pré-especificados.

E o0 que se pretendeu a partir desse ponto da pesquisa.

O CEEP Curitiba - Centro Estadual de Educagao Profissional de Curitiba, antigo
Instituto Politécnico Estadual, sempre foi uma instituicdo que teve como vocacao principal, a
formacdo profissional de segundo grau. Ofertava cursos profissionalizantes de segundo grau
em Eletronica, Eletrotécnica, Saneamento, Agrimensura ¢ Quimica. Com o advento da LDB
9394/96 e, posteriormente, do Decreto 2208/97, a instituigdo em questdo passou por
mudangcas estruturais, coadunando com a cessa¢do de todos os cursos técnicos na modalidade
da Lei anterior. A partir de 1998, os novos cursos técnicos, ofertados na forma seqiiencial
(po6s-médio), iniciaram suas atividades na instituicdo, com a oferta de dois cursos técnicos:
Técnico em Eletromecanica Industrial e Técnico em Quimica Industrial. Somente estes dois
cursos técnicos sdo ofertados atualmente na institui¢do. Em 2000, o Governo do Estado do
Parana, através da Secretaria de Estado da Educacdo, realizou investimentos na ordem de RS
1.200.000,00 (um milhdo e duzentos mil reais) em infra-estrutura fisica e, principalmente,
material na referida instituicdo para atender aos novos requisitos dos cursos. Atualmente a

instituicdo conta com excelente infra-estrutura para a oferta de cursos técnicos.
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Para a consecucdo do objetivo desta etapa de pesquisa duas fases compuseram o

processo.

3.4.1 Importincia das competéncias para a instituicao

Esta fase objetivou mensurar os graus de importancia das competéncias basicas para o
CEEP de Curitiba. Para a obtencdo desses graus, fez-se necessario, primeiramente, realizar
uma pesquisa quantitativa junto aos empregadores dos alunos/ex-alunos do CEEP de Curitiba.
Tal pesquisa mensurou o grau de necessidade das competéncias na realizagdo das fungdes
exercidas pelos alunos/ex-alunos, bem como o grau de desempenho dos mesmos em tais

competéncias, na percep¢do dos empregadores.

Assim, o grau de importancia das competéncias foi obtido diretamente pela diferenca
(gap) entre a média dos graus de necessidade de cada competéncia basica e a média dos graus
de desempenho dos mesmos, na respectiva competéncia. Ambos os graus, como mencionado,
foram estipulados pelo empregador na pesquisa quantitativa. Para esta pesquisa, o termo
empregador diz respeito a chefia imediata do aluno/ex-aluno do CEEP de Curitiba,

independente deste ser funcionario ou estagiario na empresa.

A pesquisa em questdo foi aplicada pelo instituto de pesquisa Datacenso Pesquisas e
Tendéncias Mercadologicas LTDA., composta por pessoas qualificadas para esse fim. A
mesma foi quantitativa, tendo em vista que se objetivou a mensuragdo de dados. A populagdo
para esta pesquisa consistiu em todos os empregadores dos alunos, egressos ou nao, dos novos
cursos técnicos do CEEP de Curitiba. Entretanto, foram desconsiderados:

- os empregadores dos alunos egressos formados nas primeiras turmas dos cursos, pois estes
tiveram uma situagdo atipica da transicdo de lei, onde o curso apresentou percal¢os em sua
evolucdo, como falta de equipamentos apropriados, falta de um corpo docente estavel,
incertezas quanto ao novo curriculo, entre outros;

- os empregadores dos alunos matriculados nas duas primeiras fases dos cursos (equivalente
aos primeiros meses de curso) por se considerar que estavam em fase de adaptacdo na

instituicao.

Assim, a populagdo para essa pesquisa foi composta de todos os empregadores dos
alunos, sejam funcionarios ou estagiarios, que estavam matriculados a partir da terceira fase
dos novos cursos técnicos do CEEP de Curitiba, com excec¢do das primeiras turmas formadas.

Tendo em vista que essa populacdo era pequena, ndo houve uma amostra e se previu que a
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pesquisa abrangeria, a priori, 100% dos empregadores, garantindo, assim, melhores resultados
para a pesquisa. O termo, “a priori” foi utilizado propositalmente, tendo em vista que se
previu, na ocasido, a dificuldade de se conseguir pesquisar 100% da populacdo da pesquisa,
mesmo com a previsdo de que tal pesquisa ocorreria “in loco”, ou seja, no local de trabalho
dos empregadores, o que garantiria um volume expressivo de dados para serem trabalhados.
Para estabelecer “contato” com tais empregadores, o instituto de pesquisa deveria buscar

subsidios junto ao CEEP Curitiba.

Nos questionarios da pesquisa utilizou-se a Escala de Likert para compor as respostas.
Segundo Richardson (1999), uma escala, como instrumento de medi¢@o, constitui-se de um
continuum separado em unidades numéricas de um conjunto de observagdes, que determina a
posicdo de cada membro de um grupo, em termos da variavel em estudo, transformando
dados qualitativos em dados quantitativos. Quando se trata de medir coisas intangiveis como
competéncias, embora os resultados obtidos ndo possam ser considerados exatos, as escalas

de atitudes proporcionam informacodes tuteis que seriam dificeis de se obter de outra maneira.

Nesta fase da pesquisa, a Escala de Likert foi utilizada para as duas finalidades; para o
quesito “necessidade”, o respondente deveria considerar a necessidade que a competéncia
pesquisada tem para se exercer a(s) funcdo(des) que o aluno/ex-aluno do curso técnico
exerce(m); para o quesito “desempenho”, o respondente deveria considerar a apropriagdo do
referido aluno/ex-aluno na competéncia em questdo. A escala utilizada neste questionario foi
discriminada em nove unidades, indo da necessidade/desempenho muito pequena/o até muito
grande. Propositalmente se fixou um nimero impar de escalas, pois Mattar (1996) sugere a

utiliza¢ao da op¢ao neutra, que nessa pesquisa consiste no nivel 5 (regular).

3.4.2 Priorizaciio das competéncias para a instituicio

A priorizacdo das competéncias ndo se deu simplesmente em funcdo de seus graus de
importancia. Para se determinar as competéncias prioritarias para o CEEP de Curitiba,
utilizou-se da andlise importancia x desempenho. O modelo de analise importidncia x
desempenho, proposto inicialmente por Martilla & James apud Miotto (2002) e,
posteriormente por Albrecht & Bradford (1992) consiste em identificar, junto ao cliente da
empresa, a importancia que o mesmo da a determinado atributo da empresa ¢ o desempenho
que o mesmo considera que a empresa apresenta no atributo em questao. Apesar desse método

ser destinado a empresas comerciais, seus principios atendem ao objetivo desta fase de
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pesquisa. Duas alteragdes basicas foram realizadas na matriz a fim de atender aos objetivos
desta pesquisa:

- utilizou-se a necessidade da competéncia em substituicao a importancia do produto;

- trabalhou-se com as competéncias basicas identificadas na primeira etapa da pesquisa em

substitui¢do aos atributos do produto.

A primeira etapa desta analise consistiu em obter o grau de necessidade e do respectivo
desempenho considerado para cada competéncia. O quesito “necessidade” corresponde, nesta
pesquisa, a necessidade de cada competéncia sob a dtica do empregador € o quesito
“desempenho” corresponde ao grau de construcdo das competéncias pelos alunos/ex-alunos.
Assim, a forma de obtengdo dos graus ja foi apresentada na fase anterior. Em posse desses

valores, passou-se ao preenchimento da Matriz Necessidade x Desempenho, a qual ¢ ilustrada

na Fig. 6.
Mator
CQuadrante 1 Cuadrante 2
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FIGURA 6 — Estrutura da Matriz Necessidade x Desempenho
Fonte: Adaptada da obra de Albrecht & Bradford (1992)

Verifica-se que a matriz apresenta quatro quadrantes, cada qual identificado com uma

nomenclatura. Tais nomenclaturas ndo sdo condizentes com a matriz original, tendo em vista
L . . in . «

que seus propositos sdo diferentes. A matriz apresenta uma regido denominada “Zona
Cinzenta” que se caracteriza, segundo os autores, como uma zona de indiferenca, onde os
atributos medidos nao apresentam nem alta e nem baixa importancia ¢ desempenho. Nao sao
estipulados pelos autores os limites da “Zona Cinzenta”. Para esta pesquisa em questdo, tal
regido foi desconsiderada pelo fato de seu significado ter pouca relevancia no resultado da

pesquisa como um todo.
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Na sistematica proposta, cada competéncia podde ocupar um dos quatro quadrantes, apos
a tabulag@o dos resultados da pesquisa. As competéncias ocuparam o quadrante 2, quando os
empregadores julgaram que as mesmas apresentam necessidade e desempenho superior entre
as demais competéncias. Neste caso as empresas empregadoras dos alunos/ex-alunos do
CEEP de Curitiba necessitam mais destas competéncias em relagdo as demais, mas os
alunos/ex-alunos apresentam, para tais competéncias, desempenho, também, superior as
demais. Sendo assim, no ¢ prioritario centrar esfor¢os para propiciar condigdes para que oS

alunos construam de forma mais ampla e aprofundada tais competéncias.

As competéncias localizaram-se nos quadrantes 3 ou 4 nos casos em que OS
empregadores julgaram que as mesmas apresentam necessidade inferior as demais. Neste caso

ndo se deve priorizar o desenvolvimento de tais competéncias na institui¢ao.

As competéncias localizaram-se no quadrante 1 nos casos em que os empregadores
julgaram que as mesmas apresentam necessidade superior as demais competéncias.
Outrossim, o desempenho dos alunos nas referidas competéncias €, também, inferior as
demais. Este € o pior caso. Somente as competéncias que se localizaram nesse quadrante
foram priorizadas para o CEEP de Curitiba e, conseqiientemente, utilizadas na seqiiéncia do

trabalho.

Neste estudo, o posicionamento dos eixos cartesianos foi definido apds a analise dos
resultados da pesquisa quantitativa. Tal decisdo deveu-se ao fato de que, fixando-se
antecipadamente os eixos, poderia ocorrer de nenhuma ou poucas competéncias localizarem-
se no quadrante de niimero 1, o que inviabilizaria o prosseguimento da pesquisa. Optou-se,
nesta pesquisa, entdo, pela ndo fixacdo dos eixos cartesianos da Matriz Necessidade x
Desempenho de forma absoluta, e sim relativa em funcdo dos resultados obtidos das

pesquisas.

Teve-se por objetivo, nesta etapa, priorizar entre 25 a 75% das competéncias basicas.
Um numero de competéncias priorizadas abaixo de 25% do total rejeitaria a grande maioria
das competéncias identificadas, o que ndo seria prudente, tendo em vista que todas as
competéncias identificadas s3o, a priori, importantes. Um numero superior a 75% de
competéncias priorizadas, em sintese, ndo revelaria priorizagdo. Assim, a fixacdo dos eixos
ocorreu de tal maneira que se possibilitou priorizar entre 25 a 75% do total das competéncias

elencadas na etapa 1 desta pesquisa. Assim, duas alternativas foram previstas para a fixagao
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dos eixos cartesianos a fim de se priorizar as competéncias, as quais sdo apresentadas a

seguir:

1) A primeira possibilidade previa a fixagdo do eixo das ordenadas na medida de tendéncia
central das médias obtidas das respostas dos empregadores sobre o desempenho dos
alunos para cada uma das competéncias ¢ o eixo das abscissas na medida de tendéncia
central das médias obtidas das respostas dos empregadores sobre a necessidade de cada
uma das competéncias. Frisa-se, aqui, que os eixos teriam suas posi¢oes definidas em
funcdo da medida de tendéncia central, sem definir objetivamente qual tipo de medida
utilizar-se-ia para tal fim. Ribeiro, Echeveste & Danilevicz (2001) recomendam realizar a
analise de distribui¢do de freqiiéncia dos dados anteriormente a decisdo de se utilizar a
média ou mediana para se determinar o valor médio de uma variavel. Segundo os autores,
se a distribui¢do de freqii€ncia for simétrica deve-se utilizar a média e, em caso contrario,
a moda ou mediana sdo mais apropriadas. Assim, previu-se a utilizagdo da analise de
distribuicdo de freqiiéncia para se decidir qual a medida de tendéncia central seria
utilizada para a fixacdo dos eixos. Caso a distribuicdo de freqiiéncia fosse simétrica,
utilizar-se-ia da média aritmética simples e em caso contrario, a mediana seria utilizada,
tendo em vista que tais medidas, pelo fato de apresentarem dominio continuo, nao
propiciam o surgimento de moda.

A solug@o anterior para a fixacdo dos eixos foi a primeira utilizada para a priorizagdo
das competéncias. Entretanto, como ndo se priorizou entre 25% a 75% das competéncias com
tal sistematica, utilizou-se o critério de fixacao dos eixos apresentado a seguir:

2) A segunda possibilidade previa a fixagdo do eixo das ordenadas e abscissas no primeiro
ou terceiro quartil do rol das médias das respostas dos empregadores, em funcdo dos
resultados apresentados na tentativa anterior. Caso a maioria das competéncias (nimero
acima de 75%) localizasse no primeiro quadrante, a fixacdo dos eixos objetivaria a
reducdo da area do mesmo que, por conseqiiéncia, reduziria o numero de competéncias
priorizadas. Neste caso, o eixo das ordenadas localizar-se-ia no primeiro quartil das
médias obtidas das respostas dos empregadores sobre o desempenho dos alunos para cada
uma das competéncias. O eixo das abscissas seria fixado no terceiro quartil das médias
obtidas das respostas dos empregadores sobre a necessidade de cada uma das
competéncias. Caso a minoria das competéncias (nimero abaixo de 25%) localizasse no
primeiro quadrante, a fixagdo dos eixos objetivaria a ampliacdo da area do mesmo que,
por conseqiiéncia, aumentaria o nimero de competéncias priorizadas. Neste caso, 0 €ixo

das ordenadas localizar-se-ia no terceiro quartil das médias obtidas das respostas dos
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empregadores sobre o desempenho dos alunos para cada uma das competéncias. O eixo
das abscissas seria fixado no primeiro quartil das médias obtidas das respostas dos
empregadores sobre a necessidade de cada uma das competéncias.
Caso as duas tentativas de priorizagdo das competéncias fossem frustradas, se
concluiria de que nd3o haveria diferenciagdo clara, em termos de importancia das
competéncias, para o CEEP de Curitiba. Dessa forma, todas as competéncias seriam

priorizadas para o estudo em questao.

Diante da busca pela priorizagdo das competéncias, pode parecer desnecessario o
relacionamento de todas as competéncias basicas com todos os componentes do processo
ensino-aprendizagem na Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem, conforme descrito na fase
3.3.1.1, tendo em vista que somente algumas competéncias foram utilizadas no
prosseguimento da pesquisa. Entretanto, esta pesquisa objetivou fornecer elementos que se
possibilite reaplicd-la em outras instituicdes de ensino do Estado. Vale salientar que o
resultado do preenchimento da Matriz Necessidade x Desempenho ¢ exclusivo para o CEEP
de Curitiba, enquanto que o preenchimento da Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem ¢

valido para qualquer institui¢do com caracteristicas semelhantes ao CEEP de Curitiba.

Assim, com o preenchimento da Matriz Necessidade x Desempenho teve-se a resposta
para a pergunta: “Quais competéncias, dentre o rol obtido, devem ser priorizadas para o

Centro Estadual de Educagdo Profissional de Curitiba em fungdo da realidade local?”

3.5 MENSURACAO DO GRAU DE IMPORTANCIA DOS COMPONENTES DO
PROCESSO EDUCACIONAL NA CONSTRUCAO DAS COMPETENCIAS BASICAS
PRIORITARIAS PARA O CEEP CURITIBA

Nesta etapa continuaram sendo utilizados os principios do QFD para a determinagdo do
grau de importancia dos componentes do processo educacional, tendo em vista que esta

técnica possibilita tal mensuragdo. Esta etapa foi subdividida em duas fases.

3.5.1 Organizacao completa do QFD para obtencio dos resultados parciais

3.5.1.1 Organizacao da Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem

Como ja mencionado na etapa 3.4, somente as competéncias que se encontraram no
primeiro quadrante da Matriz Necessidade x Desempenho foram consideradas para a
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definicdo dos graus de importancia dos componentes do processo educacional. O valor do gap
obtido da diferenca entre a necessidade e o desempenho de cada uma das competéncias
influenciou diretamente na determinagdo do grau de importincia dos componentes do
processo educacional. Assim, analisou-se com cuidado cada gap a fim de ndo distorcer os
resultados finais. Analisando-se as competéncias basicas, observa-se que algumas sdo mais
faceis de serem construidas nos ambientes escolares que outras. Assim, ¢ prudente que os
gap’s das referidas competéncias sofram ajustes em virtude das dificuldades de suas

construgdes nos ambientes escolares.

Essa técnica de correcdo de valores ¢ também realizada, normalmente, no
desenvolvimento de QFD’s para usos comerciais. Ribeiro, Echeveste & Danilevicz (2001),
em sua obra, exemplificam diversos casos em que sdo realizados tais ajustes. O ajuste do
valor original se deu pela multiplicagdo do mesmo por um fator de correcdo, sendo este

determinado em funcdo da peculiaridade do problema.

Em todos os casos apresentados na obra dos autores, o fator de ajuste varia de 1/2 a 2.
Assim, o valor original pode, no méaximo, ficar com seu valor dobrado e, no minimo, ficar
com seu valor reduzido a metade, nesses casos. Entretanto, ¢ importante salientar que ndo
existe padronizacdo ou recomendacdo para a determinacdo da faixa de valor do fator de
correcdo. Assim, nesta fase da pesquisa, definiu-se que o fator de corregdo poderia variar de
1/1,5 a 1,5, ou seja, o valor original do gap de cada competéncia, apds a corregdo, poderia ter
seu valor, no maximo, aumentado em 1,5 e, no minimo, reduzido em 1,5. Esse indice de 1,5
estipulado permitiu que ndo houvesse grande distor¢do em relagdo aos valores dos gap’s

oriundos da pesquisa com os empregadores.

O fator de correcao, como ja citado, foi definido em fung¢ao da dificuldade de construcdo
das competéncias nos ambientes escolares. A mensuragdo dessa dificuldade foi estipulada em
conjunto pelos especialistas de educagdo na ocasido do preenchimento das matrizes do QFD
correspondente a fase 3.3.2. O Quadro 3 estipula um valor numérico (Dc;) correspondente aos

niveis de dificuldade de constru¢ao das competéncias no ambiente escolar.

QUADRO 3 — Grau de dificuldade de construgdo de competéncia no ambiente escolar

Dc; Dificuldade
-2 Muito dificil

-1 Dificil
0 Moderado
1 Facil
2 Muito Facil
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Para facilitar a conversdo dos valores de DC; em FC;;, foi criada nesta pesquisa uma
funcdo matematica para tal fim. A funcdo 1, apresentada a seguir, converte o valor Dc;,
estipulado pelos especialistas em educacdo, no fator de correcio (Fc;;), multiplicado pelo gap
de cada competéncia. O valor de Fc;; varia na propor¢do quadratica em relagdo ao valor de
Dc;. Assim, quando o valor de Dc; é igual a —2, o valor de Fc; € 1/1,5; quando o valor de Dc;
¢ igual a 0, o valor de Fc;; € 1; quando o valor de Dc; € igual a 2, o valor de Fcy; € 1,5.
Entretanto, quando o valor de Dc; € -1 ou 1 o valor de Fc;; ocupa valores intermediarios entre
1/1,5 e 1,5. A fungao de conversao de Dc; para Fc;; apresentada, originou-se de um sistema de

equagodes 3 x 3, em conformidade com os procedimentos matematicos existentes:
1 5
Fc, =—Dc,” +—Dc, +1 (1)
48 24

onde:
Fcy; € o fator de correcdo dos gap’s das competéncias;
Dc; € o grau para designar a dificuldade de construgdo de cada competéncia basica nas
instituigdes de ensino.
A funcdo 2 converte o valor do gap original (G;) de cada competéncia para o valor G;*

correspondente ao valor corrigido pelo fator de corregdo Fc;y;.

G,*=G,xFc,, 2)
onde:
G;* ¢ o gap corrigido de cada competéncia;
G; é o gap original obtido da pesquisa com os empregadores;

Fc;; é o fator de corregdo dos gap’s das competéncias.

Conforme ja mencionado, fez-se necessario aplicar o fator de corre¢do somente nos
gap’s das competéncias que ficaram localizadas no primeiro quadrante da Matriz Necessidade
x Desempenho. Entretanto, como ja comentado, esta pesquisa objetivou fornecer elementos
que se possibilite reaplica-la em outras instituicdes de ensino do Estado. Tendo em vista que a
dificuldade de construcdo das competéncias nao ¢ especifica para o CEEP de Curitiba, o fator

de correcao foi aplicado para todas as competéncias identificadas.

Com a obten¢ao do gap corrigido para cada competéncia, iniciou-se a mensuragao do
grau de importancia dos componentes do processo ensino-aprendizagem. O mesmo foi obtido,

seguindo-se alguns procedimentos. Primeiramente, multiplicou-se cada gap corrigido pelos
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graus de influéncia estipulados na Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem correspondente
a linha da competéncia em questdo (RCP;). Em seguida, determinou-se o grau de importancia
dos componentes do processo ensino-aprendizagem, utilizando-se da fun¢o 3, apresentada a

seguir:

IP, =" G, *xRCP, 3)
1

onde:

IP; ¢ o grau de importancia de cada componente do processo ensino-aprendizagem;

G;* € o gap corrigido de cada competéncia;

RCPj; ¢ o grau de influéncia de cada componente do processo ensino-aprendizagem na

construcdo de cada competéncia basica.

Para que ndo houvesse influéncia das competéncias nio priorizadas na fase 3.4.2, o G;*
das mesmas apresentaram valor zero. Dessa forma, nao interferiu no grau da importancia dos

componentes do processo ensino-aprendizagem.

Nao seria prudente considerar unicamente os valores obtidos para o /P; para fins de
priorizacdo dos processos de ensino-aprendizagem. Poderia ocorrer de um processo aparecer
como prioritdrio para o desenvolvimento das competéncias, mas sua dificuldade de
implementacdo o tornaria inviavel. Assim, foram realizados alguns ajustes nos valores

obtidos, a luz do que foi feito anteriormente para os gap s das competéncias.

A principio, foram considerados dois elementos para compor o fator de corre¢do (£cy)
para o [P;: dificuldade de implementagdo do processo na institui¢do (Di;) e tempo de resposta
para que o processo fosse melhorado, apos realizadas as agdes devidas (77;;). Esses elementos
foram validados na primeira pesquisa qualitativa com profissionais de educacgdo. Validados os
elementos, os especialistas fixaram os valores de Di; e Tr;; para cada componente do processo
ensino-aprendizagem. Caso os especialistas julgassem prudente incluir ou retirar algum

elemento, os valores seriam reestruturados em conjunto

O valor de Fcy, nesta fase da pesquisa, poderia variar, também, de 1/1,5 a 1,5, assim
como para a defini¢do do Fc;; para os gap’s. Para a avaliagdo do grau de dificuldade de
implementagao (Di)) e do tempo de resposta (77;;) foram utilizados os valores estipulados no

Quadro 4:
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QUADRO 4 — Fatores de correcdo do IP;

Di; / Tr;; Dificuldade de implementagdo Tempo de resposta
-2 Muito dificil Tempo muito grande
-1 Dificil Tempo grande
0 Moderada Tempo moderado
1 Facil Tempo pequeno
2 Muito facil Tempo muito pequeno

A fungdo 4, apresentada a seguir, converte os valores de Di; e Try;, estipulado pelos
especialistas em educagdo, no fator de corre¢do (F'c), multiplicado pelo /P; de cada processo
ensino-aprendizagem. Assim, quando os valores de Di; e Tr;; sdo iguais a —2, o valor de Fcy; é
1/1,5; quando os valores de Di; e Tr; sdo iguais a 2, o valor de Fcy € 1,5, e assim
sucessivamente. A funcdo a seguir foi obtida de maneira analoga a fungdo do Fc,; utilizada
para a correcao do gap. A raiz quadrada deve-se ao produto dos dois termos de correcdo. Caso
existissem trés termos para a composi¢do do valor de Fcy, a raiz seria cubica, € assim
sucessivamente. A fungdo em questdo poderia ter alteragdo caso os especialistas discordassem

dos elementos que compuseram o Fcy,.

Fe,, = iDi,Z+iDi,+1 x iTr1,2+iTr”+1 (4)
| 48 24 48 2471

onde:
Fcy; é o fator de correcdo dos graus de importancia dos componentes do processo ensino-
aprendizagem;
Di; ¢é o grau estipulado para designar a dificuldade de implementa¢do de cada componente do
processo ensino-aprendizagem na instituicao de ensino;
Tr;; € o grau estipulado para designar o tempo de resposta de se obter melhoria em cada
componente do processo ensino-aprendizagem, apos realizadas as agdes devidas.

A fung@o 5 corrige o valor da importancia de cada componente do processo ensino-

aprendizagem em virtude do fator de corre¢do Fcy;.

IP] =IP,x Fc,, )

onde:

IP,-* ¢ o grau de importancia corrigido dos componentes do processo ensino-aprendizagem,;

IP; ¢ o grau de importancia de cada processo ensino-aprendizagem sem levar em consideragdo
os fatores de correcao;

Fcy € o fator de correcdo dos graus de importancia dos componentes do processo ensino-

aprendizagem.
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Em posse dos IPj*, identificou-se o grau de importancia dos fatores relacionados a cada
recurso identificado. Utilizou-se do mesmo método realizado para a determinacdo do grau de
importancia dos componentes do processo ensino-aprendizagem, método este padrio na
utilizagdo do QFD. Para cada recurso foi feito um processo separado de identificagdo do grau
de importancia de seus componentes. Para fins de organizagdo, os componentes do processo
ensino-aprendizagem, que na Matriz de Processo Ensino-Aprendizagem estavam dispostos
em coluna, passaram, nas matrizes dos recursos, a serem dispostos em linha. Tal altera¢do foi
feita com a finalidade de melhorar a apresentacdo das matrizes neste trabalho. Assim, o
subindice 4 altera-se para “i’, dando origem ao /P;* Vale salientar que essa alteracdo
apresenta simplesmente objetivo de coeréncia a simbologia matematica, ndo afetando em
nada o resultado do trabalho.

Tendo em maos o valor do grau de importancia, ja corrigido, de cada componente do
processo ensino-aprendizagem (IP;), pdde-se determinar, de maneira analoga & realizada

anteriormente, o grau de importancia dos componentes que compdem cada um dos recursos.

3.5.1.2 Organizagao das matrizes dos recursos

As matrizes dos recursos tém, nas linhas, os componentes do processo ensino-
aprendizagem, com os respectivos graus de importancia, e nas colunas os componentes de
cada recurso. O calculo para a obtengdo do grau de importancia de cada componente dos
recursos se deu de maneira similar a realizada na Matriz de Processo Ensino-Aprendizagem.
A fun¢do 6, apresentada a seguir, calcula os valores dos graus de importancia dos

componentes dos recursos:

- p (6)
IR, —ZI:IPl. x RPR,;

onde:
IR; é o grau de importancia dos componentes de um determinado recurso;
* r . A~ . . . . .

IP; ¢ o grau de importancia corrigido dos processos ensino-aprendizagem;
RPR;; ¢ o grau de influéncia de cada componente de um determinado recurso na eficacia de
cada componente do processo ensino-aprendizagem.

Da mesma maneira como foi feito anteriormente, o grau de importancia dos
componentes de cada recurso foi corrigido em um valor que pode variar de 1/1,5 a 1,5. Os

elementos que compuseram os fatores de correcdo foram definidos pelo autor e submetidos
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aos especialistas de educacdo para validacdo, apds a definicdo dos recursos que deram
sustenta¢do ao processo ensino-aprendizagem. A sistemdtica para a obtengdo dos Fc's, bem
como para se realizarem os ajustes nos graus de importancia dos componentes dos recursos
foi a mesma realizada para os componentes do processo ensino-aprendizagem.

Com a aplica¢do de todas as etapas da metodologia até o presente momento, teve-se
definido a importancia de cada componente do processo educacional, objeto desta pesquisa. A

analise e a apresentagdo sistematizada dos resultados consolidaram a pesquisa.

3.5.2 Apresentacio e analise dos resultados

Com a aplicacdo da metodologia da fase anterior, obteve-se os graus de importancia dos
componentes do processo ensino-aprendizagem e dos recursos. Tais valores foram utilizados
para a composi¢ao de todos os resultados da pesquisa.

E importante salientar que os graus de importancia apresentados sio sempre relativos. O
grau de importancia de um componente do processo educacional tem significado quando
comparado a outro de mesmo nivel, ou seja, ndo ha sentido comparar um componente do
processo ensino-aprendizagem com outro componente de um determinado recurso, tendo em
vista que este ¢ conseqiiéncia daquele. Assim, qualquer comparacdo de importancia entre
componentes que derivam do processo ensino-aprendizagem com componentes que derivam
dos recursos, ndo apresenta significado. Os resultados sdo apresentados em duas instancias

distintas.

3.5.2.1 Apresentagdo e analise das importancias dos componentes do processo ensino-

aprendizagem

A primeira instdncia objetivou apresentar, analisar e comparar a importancia entre os
componentes do processo ensino-aprendizagem. Assim, identificaram-se os componentes
mais e menos importantes do processo ensino-aprendizagem sob a 6tica da construcdo das
competéncias basicas. A analise consistiu em identificar razdes para as respostas obtidas.
Com a apresentacdo desse resultado, pode-se identificar os componentes do processo ensino-
aprendizagem que devem ser priorizados para o CEEP de Curitiba para o desenvolvimento

das competéncias basicas pelos seus alunos.
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3.5.2.2 Apresentacdo e analise das importancias dos componentes dos recursos

A segunda instancia objetivou apresentar, analisar e comparar a importancia entre os
componentes de cada recurso. Assim, identificaram-se 0s componentes mais € menos
importantes de cada recurso identificado, sob a 6tica da constru¢do das competéncias basicas.
Reitera-se que os componentes mais importantes de cada recurso identificados, tornam o
processo ensino-aprendizagem mais eficaz, que por sua vez corrobora na promoc¢do do
desenvolvimento das competéncias basicas. Assim, com a apresentagdo desse resultado pode-
se identificar quais componentes de cada recurso do CEEP de Curitiba devem ser priorizados

para o desenvolvimento das competéncias basicas pelos seus alunos.

Com a apresentacdo desses resultados concluiu-se o objetivo desta etapa da pesquisa e,
por conseqiiéncia, da dissertacdo como um todo, respondendo-se & seguinte questdo: “Qual o
grau de importancia dos componentes do processo educacional na constru¢do das
competéncias basicas priorizadas para o Centro Estadual de Educac¢do Profissional de

Curitiba 7
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4. DESENVOLVIMENTO E APRESENTACAO DOS RESULTADOS DA PESQUISA

O desenvolvimento desta pesquisa ndo ocorreu, em termos cronologicos, exatamente na
seqiiéncia proposta no capitulo da metodologia. Muitas etapas foram realizadas
concomitantemente, tendo em vista a independéncia entre elas. Isso se deveu, principalmente,
ao fato de que a pesquisa abordou duas vertentes distintas: mercado de trabalho e educacao.
Assim, permitiu-se realizar pesquisas de forma paralela, culminando na reducdo do tempo

para a realizagdo plena da dissertagao.

Todas as apresentacdes dos resultados das pesquisas, sejam qualitativas ou quantitativas,
sdo feitas na mesma ordem proposta na metodologia. Isso permite que a compreensdao da

dissertacdo se torne mais facil.

4.1 IDENTIFICANDO AS COMPETENCIAS BASICAS REQUERIDAS

A compila¢do das competéncias oriundas do referencial tedrico foi feita em duas fases

em conformidade com o previsto na metodologia.

4.1.1 Identificando previamente as competéncias

A analise da bibliografia fornece muitos dados a respeito das competéncias basicas
requeridas dos profissionais de hoje, apesar dos problemas de repeticdo e de citagdo de
competéncias gerais ¢ especificas, conforme ja relatado. Assim, em uma busca rapida de
compilagdo, formou-se um rol muito grande de competéncias. Para se realizar uma primeira
reducdo no nimero dessas competéncias foi necessaria a realizagdo de algumas jungdes de
competéncias que apresentavam significados similares. Essa primeira filtragem realizada
coadunou com uma redugdo superior a 60% no numero total inicial de competéncias citadas
no referencial tedrico, permanecendo 44 competéncias basicas ao todo. A relagdo das
competéncias, fruto do primeiro processo de filtragem, esta mostrada no Anexo B. A relagdo
apresentada esta colocada em ordem alfabética a fim de ndo denotar priorizacdo. Outrossim, a
simplicidade e superficialidade na apresentagdo dos dados sdo intencionais, tendo em vista

que os detalhamentos das mesmas sdo feitos na fase posterior.
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Essa relagdo foi repassada a mais dois especialista de mercado para se buscar realizar
mais agrupamentos. O trabalho conjunto do autor com ambos os especialistas procurou
elucidar questdes de semantica das palavras que formam as competéncias a fim de realizar
jungdes necessarias sem comprometer a eficacia do trabalho. Verificou-se que muitas
competéncias apresentadas sdo subdivisdes de outras mais genéricas. Esse trabalho resultou
em uma relacdo de 22 competéncias, as quais sdo apresentadas no Quadro 5, a seguir. Com

essa relacdo, o objetivo desta fase ficou concluido.

QUADRO 5 - Competéncias basicas identificadas no segundo trabalho de compilagdo da

bibliografia
Competéncias Basicas Competéncias Basicas
Apresentar ética profissional Ter autodisciplina
Atender bem aos clientes Ter boa comunicagdo escrita
Compreender as normas da empresa Ter boa comunicacao oral
Saber aplicar conhecimentos Ter bom raciocinio logico
Saber buscar e compilar informagdes Ter comprometimento com a empresa
Saber compreender textos Ter flexibilidade nos pensamentos e acdes
Saber planejar Ter iniciativa
Saber se comunicar em lingua inglesa Ter julgamento critico
Saber trabalhar em equipe Ter lideranca
Ser criativo Ter motivagdo no trabalho
Ser organizado Ter visdo holistica da empresa

4.1.2 Definindo as competéncias basicas requeridas

Esta fase, como ja citado, objetivou validar e detalhar cada competéncia apresentada no
Quadro 5. Para tanto foi realizada uma pesquisa qualitativa com profissionais de nivel
superior, especializados em contratacdo de pessoas para o mercado de trabalho. Tal pesquisa,
realizada no dia 22/10/2002, foi coordenada pelo instituto de pesquisa em questdo e contou
com a participacao de oito empresas, as quais sdo listadas a seguir:

- Aguire Gestdo Empresarial;

- Aptus RH;

- Employer RH;

- Job Guide Recursos Humanos;
- Poliservice RH;

- Promover RH Total;

- Schmiluk & Cia Ltda.;

- Top RH.
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A pesquisa qualitativa teve uma duragdo aproximada de duas horas. A mediacdo foi
realizada por uma psicologa que salientou aos presentes que o objetivo da pesquisa em
questdo era de se definir as competéncias basicas requeridas dos profissionais técnicos de
nivel médio no Parand, independente da area de atuagdo. Salientou que ja existia uma relagao
prévia de competéncias que necessitava ser validada pelo grupo, bem como ser detalhada,
objetivo principal do momento. Muitas discussdes foram efetivadas entre o grupo até se
chegar a um produto final. Dentre todas as competéncias apresentadas para o grupo, “Saber se
comunicar em lingua inglesa” e “Ter liderang¢a” foram descartadas por todos os presentes;
julgaram que estas competéncias, para o técnico, ndo eram necessarias. Entretanto, julgaram
prudente incluir uma competéncia relacionada a comunicagdo via internet, tendo em vista sua
emergente utilizagdo no mercado atual. Tal sugestdo deu origem a competéncia “Ter boa

comunicacdo virtual”.

Em posse do relatorio do instituto sobre a pesquisa qualitativa em questdo, o autor, em
conjunto com outro especialista, elaborou uma sintese operacional para cada competéncia.
Esse trabalho foi rediscutido com mais dois profissionais da area, dando origem ao trabalho
apresentado no Anexo C. Diante dessa definicdo, cumpriu-se o objetivo desta etapa de
pesquisa que era de identificar as principais competéncias basicas requeridas dos técnicos de

nivel médio pelo setor produtivo paranaense.

4.2 IDENTIFICANDO OS COMPONENTES DO PROCESSO EDUCACIONAL

A composicao dos componentes do processo educacional necessaria para a constru¢ao
das competéncias basicas foi feita em duas fases, em conformidade com o previsto na

metodologia.

4.2.1 Identificando previamente os componentes do processo educacional

Como ja descrito na metodologia, para fins deste trabalho, os componentes do processo
educacional foram subdivididos em dois grandes grupos: processo ensino-aprendizagem e
recursos. Reitera-se, aqui, que a bibliografia da area educacional ndo apresenta de forma clara
e objetiva os componentes educacionais que promovem a construcdo de competéncias pelos
alunos. Tanto o processo ensino-aprendizagem como os recursos apresentam subdivisdes. O

referencial tedrico apresentou, de forma genérica, tais subdivisdes sob a oOtica de alguns
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autores. Nao ha novamente consenso em tais subdivisdes, o que impediu de se definir com

propriedade as mesmas.

Com base no que se apresentou no referencial teorico, para fins desta pesquisa, o
processo ensino-aprendizagem, a priori, foi subdividido em avaliagdo, metodologia e
organizagdo curricular. Os recursos, para fins desta pesquisa, foram subdivididos, a priori, em
recurso docente, recurso discente, recurso material e recursos de gestdo. Entretanto, a
consolidagdo desses componentes s6 se deu apos ouvidos os especialistas de educagdo na
realizagdo da primeira pesquisa qualitativa. Assim, ficou definido, a principio, para este
trabalho, a conotacdo dada a componentes do processo educacional. Tal composi¢ao aparece

ilustrado na Fig. 7.

—>| Fecurso Docente

—>| Recurso Discente |
—- Fecursos ||
—>| Recurso Iaterial |
Componentes —>| Eecursos de Gestio |
do Processo
Educacional
4>| Avraliac o |
Processo N .
> Ensino-Aprendizagem ™ Metodologia |

4>| Organizacio Curricular |

FIGURA 7 — Composi¢ao dos componentes do processo educacional

4.2.2 Definindo os componentes do processo educacional

Esta fase, como ja citado, objetivou detalhar o segundo nivel dos componentes do
processo ensino-aprendizagem e dos recursos. Para tanto, foi realizada uma pesquisa
qualitativa com profissionais envolvidos diretamente com educacdo, sendo que todos os
participantes tinham poés-graduacdo. A pesquisa, que ocorreu no dia 23/11/2002, teve a
participacdo de cinco profissionais, além do autor. A formagdo do grupo foi eclética em
termos de formacdo académica (administragdo, engenharia, psicologia e pedagogia) o que
enriqueceu, e muito, o trabalho. Definiu-se, também, que este mesmo grupo faria o

preenchimento das matrizes do QFD.

A pesquisa qualitativa teve uma duragdo aproximada de trés horas. A mediacdo foi

realizada pelo autor que salientou aos presentes que o objetivo da pesquisa em questdo era de
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se definir, com clareza, os componentes do processo educacional responsaveis pela
construcdo das competéncias basicas. Foi enfatizada que tal defini¢do consistia em uma
nominalizagdo para cada componente do processo educacional, bem como uma sintese
operacional, a luz da definicdo feita para as competéncias basicas, conforme apresentado no
Anexo C. A discussdo ocorreu com base nas competéncias basicas ja identificadas, nos
componentes do primeiro nivel de detalhamento do processo ensino-aprendizagem e recursos
e, também, em elementos trazidos pelo moderador, colhidos do referencial teodrico, que

subsidiaram a discussao.

O grupo concordou com o detalhamento dos componentes do processo educacional
definidos pelo autor na fase anterior. Entretanto, julgaram prudente incluir “outros
componentes do processo ensino-aprendizagem”, tendo em vista a existéncia de outros fatores
pertinentes a esse processo que ndo faziam parte da avaliagdo, organizagdo curricular e da
metodologia. Muitas divergéncias ocorreram durante o processo de definicdo dos
componentes, principalmente nas semanticas dos termos utilizados. Isso se deveu a formagao
eclética do grupo. Entretanto, o detalhamento foi realizado com éxito e o fruto do trabalho da

equipe esta apresentado no Anexo D.

Ap6s terminada a fase de detalhamento dos componentes do processo educacional, deu-
se inicio & estipulacdo dos graus que formaram os fatores de correcdo (Fc’s) dos graus de

importancia das competéncias basicas e dos componentes do processo educacional.

Ap6s iniciado o trabalho, verificou-se ser mais prudente que cada membro do grupo
realizasse as estipulacdes dos graus, segundo sua Otica, € que a conciliagdo dos resultados
ocorresse na proxima reunido do grupo, ocasido em que seriam feitos os relacionamentos das

matrizes do QFD.

4.3 RELACIONANDO CAUSA E EFEITO ENTRE OS COMPONENTES DO PROCESSO
EDUCACIONAL E AS COMPETENCIAS BASICAS REQUERIDAS

A identificacdo do grau de influéncia de cada componente do processo educacional na
construcdo de cada competéncia basica requerida pelo mercado de trabalho se deu em duas
fases, em conformidade com o previsto na metodologia. A primeira fase objetivou estabelecer
as matrizes do QFD para os relacionamentos de interdependéncia e a segunda fase, o

preenchimento de tais matrizes.
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4.3.1 Estruturando as matrizes da pesquisa

Como ja descrito anteriormente, esta fase objetivou estruturar todas as matrizes do QFD
necessarias para esta pesquisa. Como ja foi definido na metodologia, foi necessaria para esta
pesquisa uma matriz para o processo ensino-aprendizagem e uma matriz para cada recurso
identificado. Tendo em vista a identificacdo de quatro recursos que compdem O processo
educacional para a constru¢ao das competéncias basicas, as seguintes matrizes compuseram a

pesquisa:

Matriz de Processo-Ensino Aprendizagem;

Matriz de Recurso Docente;

Matriz de Recurso Discente;

Matriz de Recurso Material;

Matriz de Recursos de Gestdo.

A Matriz de Processo Ensino-Aprendizagem tem, nas suas linhas, as nominaliza¢des das
competéncias basicas, e nas colunas, as nominalizagdes dos componentes do processo ensino-
aprendizagem, ou seja, da Organizagdo Curricular, da Avaliagdo, da Metodologia, ¢ outros
elementos do processo ensino-aprendizagem. As referidas nominalizacdes sdo apresentadas
nos anexos C e D. Assim, a Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem apresenta 21 linhas x

15 colunas.

As matrizes de recursos tém, nas suas linhas, as mesmas nominalizagdes dos
componentes do processo ensino-aprendizagem da Matriz comentada anteriormente, ¢ nas
colunas, as nominaliza¢des dos componentes dos recursos. Assim, todas as matrizes de
recursos apresentam 15 linhas, sendo que o numero de colunas € de 13, 8, 9 e 8§, para as
matrizes de recurso docente, discente, material e de gestdo, respectivamente. A Fig. 8 ilustra

melhor a constitui¢do de cada matriz.

4.3.2 Mensurando a influéncia dos componentes do processo educacional

Esta fase objetivou mensurar a influéncia de cada componente do processo educacional
na construcdo das competéncias basicas elencadas, o que, por sua vez, coadunou com o
preenchimento das matrizes do QFD. A pesquisa quantitativa em questdo foi realizada no dia
01/12/02 com os mesmos especialistas em educagdo que participaram da pesquisa qualitativa

da fase 4.2.2.
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FIGURA 8 — Estrutura completa das matrizes do QFD na pesquisa

Anteriormente ao preenchimento das matrizes do QFD, houve a conciliacdo dos valores
dos graus que formaram os fatores de correcdo (Fc’s) das importancias das competéncias
basicas, bem como das importincias do processo ensino-aprendizagem e dos recursos
docente, discente, material ¢ de gestdo, tendo em vista que este trabalho ndo havia sido
concluido anteriormente. O resultado deste trabalho de estipulacdo dos graus sera apresentado

posteriormente, no momento de sua utilizacao.

A pesquisa quantitativa teve uma duracdo aproximada de trés horas e trinta minutos e foi
coordenada, também, pelo autor, que explicou a metodologia de preenchimento das matrizes.
Foi salientado, também, a importancia de haver discretizagcdes nos graus de influéncia. O
grupo nao teve dificuldades, de forma geral, para o preenchimento das matrizes. O
preenchimento de alguns pontos das matrizes deu espacos a discussdes entre os componentes
do grupo, o que ja era esperado antecipadamente, face a heterogeneidade dos participantes. Os
graus estipulados pelo grupo nas matrizes ocorreram em conformidade com o previsto na

metodologia.

A grande dificuldade ocorreu nas relagdes de causa e efeito com os componentes da
avaliacdo. A complexidade e a subjetividade desse tema impossibilitaram o grupo de efetivar,
com convicgdo, os relacionamentos objetivos que sdo exigidos pelo método. O grupo
externou tal preocupacdo e sugeriu que tais elementos fossem retirados das matrizes e, por
conseqiiéncia, nao fizessem parte da pesquisa. Tais sugestdes foram acatadas e, em

conseqiiéncia, os elementos de avaliacdo foram retirados do processo. Deve-se salientar que a
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retirada dos componentes de avaliacdo desta pesquisa ndo implica em renegé-los ou
desconsidera-los; pelo contrario, a exclusdo justifica-se na medida em que os resultados finais
da pesquisa poderiam nao retratar com fidedignidade a importancia que a avaliagdo exerce no

processo educacional.

Os restantes das relagdes de causa ¢ efeito das matrizes foram feitos com éxito e
convicgao do grupo. A estipulagdo de todos os graus das matrizes ocorreu na forma proposta

na metodologia. As matrizes preenchidas sdo apresentadas no Anexo E.

4.4 PRIORIZANDO AS COMPETENCIAS BASICAS PARA O CEEP DE CURITIBA

Como ja explicado na metodologia, esta etapa objetivou priorizar, dentre o rol das
competéncias basicas identificadas na primeira etapa da pesquisa, aquelas que sdo prioritarias
para o CEEP de Curitiba. Outrossim, para cada uma das competéncias priorizadas,
identificou-se um grau de importancia que foi fundamental para o prosseguimento da

pesquisa. Duas fases foram necessarias para a consecucao do objetivo desta etapa.

4.4.1 Definindo o grau de importincia das competéncias para a instituicio

Esta fase da pesquisa objetivou obter um grau de importancia de cada competéncia para
o CEEP de Curitiba. Este grau foi calculado através de um trabalho matematico e estatistico
dos dados obtidos da pesquisa quantitativa junto aos empregadores dos alunos/ex-alunos do

CEEP de Curitiba.

Tal pesquisa quantitativa seguiu os procedimentos definidos anteriormente. De acordo
com a metodologia, o instituto de pesquisa obteve, junto ao CEEP de Curitiba, o cadastro dos
alunos/ex-alunos selecionados para a pesquisa, a fim de possibilitar a pesquisa quantitativa
junto a seus empregadores. O instituto de pesquisa constatou que a populagdo para a pesquisa
em questdo consistia em 260 pessoas. Com base nesse cadastro de alunos, o instituto deu
inicio aos “contatos” com os empregadores, agendando as entrevistas “in loco”, em
conformidade com a metodologia. A pesquisa quantitativa em questdo ocorreu durante o més
de outubro e novembro de 2002. Os empregadores tiveram orientagdo de preenchimento dos
questionarios de pesquisa por profissionais especializados na aplicacdo de pesquisas
quantitativas, sendo que estes, por sua vez, tiveram orientacdo do autor e de profissionais do
instituto de pesquisa, de como proceder com a aplicagdo. Conforme previsto, ndo houve

selecdo da amostra e a pesquisa objetivou atingir a 100% da populagdo. Entretanto, como a
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populagdo consistia em empregadores dos alunos/ex-alunos, o acesso aos mesmos nem
sempre foi possivel. Do total de 260 pessoas que compunham a populacdo da pesquisa, o
instituto de pesquisa obteve sucesso com 136 empregadores, ou seja, aproximadamente 50%
do total. A dificuldade da obtencdo de um nUmero maior de entrevistas ocorreu,
principalmente, pelos seguintes motivos:

- impossibilidade de manter contato com alguns ex-alunos;

- alguns ex-alunos estavam desempregados;

- apolitica da empresa ndo permitia acesso de entrevistadores.

Apesar do numero da amostra obtida ser, aproximadamente, a metade do desejado, os

resultados obtidos da pesquisa sdo extremamente representativos.

O questionario que foi utilizado para a obtengdo dos dados foi subdividido em dois
grandes topicos; um questionando a necessidade de cada uma das 21 competéncias para o
exercicio eficaz das fungdes que os alunos/ex-alunos exercem no trabalho atual e outro
questionando o grau de desempenho dos alunos/ex-alunos nas mesmas competéncias.
Utilizou-se a Escala de Likert subdividida em 9 unidades para as respostas, em conformidade
com o previsto na metodologia. O modelo do questionario aplicado na pesquisa encontra-se

no Anexo F.

Vale salientar que todos os 136 questionarios respondidos foram considerados validos
para a analise. Isso possibilitou um bom trabalho estatistico com os dados. Analisando-se as
respostas dos questionarios, verifica-se uma tendéncia para uma avaliagdo positiva das
competéncias nas duas instancias, ou seja, uma atribuicdo elevada dos graus de necessidade ¢
desempenho em todas as competéncias. Isso consiste em um vié¢s de resposta ja previsto na
metodologia. O método utilizado para a priorizacdo das competéncias compensou tal viés. O

Anexo G apresenta a tabulagao dos resultados da pesquisa em questao.

Em posse dos dados da pesquisa, pdde-se determinar o grau de importancia de cada
competéncia para o CEEP de Curitiba. Tal grau, como ja explicado, foi obtido diretamente
pela diferenca (gap) entre a média dos graus de necessidade de cada competéncia basica, no
exercicio da(s) fungdo(des) desempenhada(s) pelos alunos/ex-alunos do CEEP Curitiba na
empresa, € a média dos graus de desempenho dos mesmos na respectiva competéncia. Assim,
0 primeiro passo consistiu no calculo da média aritmética simples da necessidade e
desempenho para cada uma das 21 competéncias. Em posse das médias, subtrairam-se os

graus das necessidades pelos respectivos graus de desempenho. A Tabela 1 apresenta as
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médias dos quesitos “necessidade” e “desempenho” para cada competéncia, bem como os
respectivos gap’s (importancia de cada competéncia para o CEEP de Curitiba). O Gréafico 1
apresenta a importincia para cada competéncia com o respectivo grau nos quesitos
“necessidade” e “desempenho”. Ao se analisar o Grafico 1, observa-se que o quesito
“importancia” apresenta mesma ordem de grandeza dos quesitos “necessidade” e
“desempenho”. Isso de deve ao fato de que o quesito “importancia” foi multiplicado por uma
constante a fim de propiciar melhor ilustracdo no grafico. Vale salientar que os graus tém
significados quando comparados entre si (importdncia com importancia, necessidade com

necessidade e assim sucessivamente), sendo que seus valores absolutos ndo representam nada.

TABELA 1 — Médias dos quesitos “necessidade” e “desempenho” na pesquisa quantitativa

Competéncias

Quesito
1 2 3 4 5 6 7* 8* 9% 10

Necessidade | 8,235 8,493 8452 8,184 7,662 7,618 7331 6,831 7,537 8,309
Desempenho | 8,103 8,353 8,074 8,103 7,500 7,566 7,625 7,478 7,772 7,625
Gap 0,132 0,140 0,378 0,081 0,162 0,051 -0,29 -0,65 -0,24 0,684

(2)

Competéncias

Quesito
11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

Necessidade | 8,022 7,581 7,971 7,985 7,809 8,176 7,662 8,287 8,360 8,051 8,346
Desempenho | 7,449 7,287 7,640 7,544 7,301 7,654 7,243 7,963 8,044 7,787 7,875
Gap 0,574 0,294 0,331 0,441 0,507 0,522 0,419 0,324 0,316 0,265 0,471

(b)

*. Competéncias cujo desempenho dos alunos ¢é superior a necessidade das mesmas, segundo
os empregadores.

O Gréfico 1 mostra alguns dados interessantes. A iniciativa e a criatividade sdo as
principais competéncias que o CEEP de Curitiba deve enfatizar. Entretanto, as importancias
de tais competéncias ndo podem ser inferidas para outras institui¢des. Ao se analisar
isoladamente os graus de necessidade de ambas as competéncias, verifica-se que existem
outras mais prioritarias, sob a otica dos empregadores. Entretanto, face ao baixo desempenho
dos alunos/ex-alunos em relacdo as demais competéncias, elas aparecem como prioritarias
para o CEEP de Curitiba. Outro ponto importante de se destacar, diz respeito as competéncias
“Apresentar ética profissional”, “Compreender as normas da empresa” e “Atender bem aos
clientes”; verifica-se que tais competéncias estdo entre as menos prioritarias para o CEEP de
Curitiba, sendo que estdo apontadas entre as mais necessarias. Isso se deve ao fato de que o

desempenho dos alunos em tais competéncias também ¢ alto. As competéncias “Saber
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compreender textos”, “Ter boa comunicagdo virtual” e “Ter boa comunicacdo escrita”
apresentam grau de importancia igual a zero, tendo em vista que o desempenho dos alunos ¢é

superior a necessidade.

Com a mensurag¢ao do grau de importancia das competéncias, atingiu-se o objetivo desta

fase de pesquisa.
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5. Ter julgamento critico
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2. Apresentar ética profissional

1. Compreender as normas da empresa
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6. Ter boa comunicagio oral

9. Saber compreender textos

8. Ter boa comunicagdo virtual

7. Ter boa comunicagdo escrita T
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GRAFICO 1 — Grau de importancia das competéncias basicas para o CEEP de Curitiba

4.4.2 Identificando as competéncias prioritarias

Esta fase da pesquisa objetivou identificar, dentre as 21 competéncias basicas, aquelas
que devem ser priorizadas para o estabelecimento dos graus de importancia dos componentes

do processo educacional.

Como mencionado na metodologia, a Matriz Necessidade x Desempenho foi utilizada
para a identificacdo das competéncias prioritarias. Com os valores obtidos dos quesitos
“necessidade” e “desempenho” na fase anterior, pdde-se plotar a matriz facilmente. Como ja

explicado anteriormente, 0s eixos cartesianos nao apresentam posicdo fixa. A primeira
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tentativa de priorizacdo das competéncias previu a fixacdo dos eixos cartesianos na média ou
mediana dos valores médios dos quesitos “necessidade” e “desempenho”. Para se determinar
se a medida de tendéncia central era a média ou mediana, fez-se necessario realizar a
distribuicdo de freqliéncia das médias de cada competéncia para ambos os quesitos. Os
Graficos 2 e 3 apresentam a distribuicdo de freqiiéncia, em sete intervalos, para as médias dos
quesitos “necessidade” e “desempenho”, respectivamente, o que possibilitou verificar com
facilidade a assimetria das distribui¢cdes. Diante dessa constatacdo, utilizou-se a mediana,
tanto no quesito “necessidade” quanto no “desempenho”, para a fixa¢ao dos eixos cartesianos

na Matriz Necessidade x Desempenho.

Freqiiéncia
w
.

LHHHDHD

Classes

GRAFICO 2 — Distribuigdo de freqiiéncia das médias do quesito “desempenho”
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GRAFICO 3 — Distribuigdo de freqiiéncia das médias do quesito “necessidade”

Em conformidade com a metodologia, somente as competéncias que se localizassem no
primeiro quadrante da matriz (lado esquerdo do eixo das ordenadas e lado superior do eixo
das abscissas) seriam priorizadas. A Fig. 9, ilustrada a seguir, apresenta a Matriz Necessidade
x Desempenho para o estudo em questdo, utilizando-se das medianas para a fixacdo dos eixos

cartesianos.

Analisando a Fig. 9, verifica-se facilmente que somente a competéncia 10 (“Ter

iniciativa”) e a competéncia 11 (“Ser criativo”) seriam priorizadas para o prosseguimento da

82



pesquisa. Entretanto, estipulou-se na metodologia que seriam priorizadas, no minimo 25% e,
no maximo, 75% das competéncias, ou seja, entre 5 e 16 competéncias. Assim, em
conformidade com a metodologia proposta, reposicionou-se o eixo das ordenadas para o
terceiro quartil dos dados do desempenho ¢ o eixo das abscissas para o primeiro quartil dos

dados da necessidade.

Esse reposicionamento dos eixos teve por objetivo aumentar a area do quadrante a ser
priorizado e, por conseqiiéncia, abranger um numero maior de competéncias a serem
priorizadas. A Fig. 10 apresenta a Matriz Necessidade x Desempenho com os eixos

cartesianos reposicionados.
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2. Apresentar ética profissiomal
1 3. Ter comprometimento com a empresa

L6 12 el 4. Atender bern ans clientes
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{roedians) 14 ik 7. Terboa cnmu:qsaj;iw es.cnta
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3. Saber cormpreender textos
10. Ter iniciatia
11. Ser criatro
9 12, Saber buscar e compilar informagtes
13, Saber aplicar conhecimentos
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15, Saber planejar
16. Ser organizado
17. Ter visfo holistica da empresa

. Ter autodisciplina
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FIGURA 9 — Matriz Necessidade x Desempenho das competéncias com a fixacao dos eixos
cartesianos na mediana

Com esse novo enquadramento oportunizado pela ampliagdo do quadrante, 11
competéncias passaram a localizar-se na area em questdo. Como esse numero ¢ inferior ao
limite maximo estipulado para a priorizagdo das competéncias, as competéncias que se
localizam nesse quadrante passaram a ser consideradas prioritarias para o CEEP de Curitiba.
A Tabela 2 apresenta as competéncias priorizadas para a continuidade da pesquisa, com os
respectivos graus de importancia (gap’s). Os valores dos gap’s foram multiplicados por uma
constante de valor igual a 146,198 a fim de fazer com que o maior gap (0,684) passasse para
um valor igual a 100. Isso facilita a comparagdo de valores entre os gap’s. Diante da
apresentacdo desses resultados, os objetivos dessa pentltima etapa da pesquisa foram

alcancados.
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TABELA 2 — Competéncias prioritarias para o CEEP de Curitiba

Competéncias priorizadas

Grau de importincia

Ter iniciativa
Ser criativo
Ser organizado
Saber planejar

Ter motivagao no trabalho

Ter bom raciocinio loégico
Ter visao holistica da empresa
Saber aplicar conhecimentos

Ter autodisciplina

Ter flexibilidade nos pensamentos e agdes

Ter julgamento critico

100
84
76
74
69
64
61
48
47
39
24

26
: 3
10 EL N T
16 g sl
4
1.1 e
L * -
=] 14
3 15 13
8 Th6 et £
L (1°Quantil)| 6 :
5
2
6,3 .
7,2 7.06 2.4
{3* Quartil)
Desempenho

1. Compreender as normas da empresa
2. Lpresentar étira profissional

3. Ter cotprometimento con a erapresa
4. Ltender bem aos clientes

5. Ter jalgaraento critico

6. Ter boa cormuricagio oral

7. Ter boa comunicagio escrita

%. Ter hoa cornunicagdo virtual

0. Saber compreender textos

10
11
12
13

. Ter iniclatrva

. Ser criativo

. Saber buscar e compilar infonnagties
. Saber aplicar conhecitaentos
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. Ter motrragdo no trabalho

FIGURA 10 — Matriz Necessidade x Desempenho das competéncias com a fixa¢ao dos eixos
cartesianos no primeiro e terceiro quartis

45 MENSURANDO O GRAU DE IMPORTANCIA DOS COMPONENTES DO
PROCESSO EDUCACIONAL NA CONSTRUCAO DAS COMPETENCIAS BASICAS
PRIORITARIAS PARA O CEEP CURITIBA

Esta ultima etapa da pesquisa apresenta os resultados finais da pesquisa, ou seja, a

mensuragdo do grau de importancia dos componentes do processo educacional na construgao

das competéncias basicas prioritarias para o Centro Estadual de Educacdo Profissional de

84




Curitiba. Nesta etapa, também, foi realizada a analise dos resultados obtidos. Duas fases

compuseram esta etapa.

4.5.1 Obtendo os resultados parciais da pesquisa

4.5.1.1 Mensurando o grau de importancia dos componentes do processo ensino-

aprendizagem

A obtengdo do grau de importancia dos componentes do processo ensino-aprendizagem
se deu pela estruturacdo completa da Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem. O Anexo E
apresenta as relagdes de causa e efeito da referida matriz (graus de influéncia dos
componentes do processo ensino-aprendizagem na construcdo das competéncias basicas).
Pode-se dizer que tais relacionamentos formam a estrutura da matriz. Entretanto, fez-se
necessario “alimentar” a matriz com outras informagdes a fim de torna-la completa e, assim,

poder fornecer os resultados desejados.

Como primeira tarefa para a estruturacdo completa da Matriz do Processo Ensino-
Aprendizagem, foi necessario realizar os ajustes no grau de importancia das competéncias
para o CEEP de Curitiba, através da utilizacdo dos fatores de correcdo. Na pesquisa
qualitativa com os especialistas em educagdo foram definidos os graus de dificuldade de
construcdo de cada competéncia basica elencada (Dc;), em conformidade a metodologia
proposta.

A Tabela 3 apresenta os graus de importancia das competéncias sem os ajustes do fator
de correcdo (G;), os graus estipulados pelos especialistas para as dificuldades de construgao
das competéncias nos ambientes escolares (Dc;), o fator de correcdo de cada competéncia
(Fcy;), o grau de importancia corrigido das competéncias como um todo (G;*) e especifico
para o CEEP de Curitiba (G;*-CEEP). As fungdes 1 e 2, ja apresentadas, foram utilizadas para
a obtengdo desses valores.

Com a obten¢@o dos valores dos graus de importancia das competéncias para o CEEP de
Curitiba (G;*-CEEP), pode-se calcular o grau de importancia de cada componente do
processo ensino-aprendizagem (/P;), utilizando-se da fungdo 3. Calculado os valores de IP;,
calculou-se o valor do /P;*. Como primeiro passo, calculou-se o fator de corre¢do dos
componentes do processo ensino-aprendizagem (Fcy), tendo em vista que na pesquisa
qualitativa com os especialistas em educacdo, foram definidos, em conformidade com os

indices estipulados na metodologia, os graus de dificuldade de implementagdo (Di)) € o tempo
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de resposta (77;;) de cada componente do processo ensino-aprendizagem. A fungdo 4 foi

utilizada para tal fim.

TABELA 3 — Importancia corrigida das competéncias

. Competéncias
Quesito
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
G, 19 20 55 12 24 8 0 0 0 100
Dc; -1 0 -1 -1 0 -1 1 0 1 -1
Fey 0,81 1,00 0,81 0,81 1,00 0,81 1,23 1,00 1,23 0,81
G;* 15 20 45 10 24 7 0 0 0 81
G;* (CEEP) 0 0 0 0 24 0 0 81
(a)
. Competéncias
Quesito
11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21
G; 84 43 48 64 74 76 61 47 46 39 69
Dc; -1 -1 0 0 0 -1 -1 0 1 -1 2
Fey; 0,81 081 100 1,00 1,00 081 081 1,00 1,23 081 0,67
G;* 68 35 48 64 74 62 50 47 57 31 46
G;* (CEEP) | 68 0 48 64 74 62 50 47 0 32 46

(b)

Obs: O Quadro 16, apresentado no Anexo C, relaciona o numero de cada competéncia com as
respectivas nominalizagdes e sinteses operacionais.

Multiplicando-se o /P; de cada componente pelo Fcy correspondente, obteve-se o grau

de importancia corrigido de cada componente do processo ensino-aprendizagem (/P;*). A

Tabela 4 apresenta os graus de importancia de cada componente do processo ensino-

aprendizagem (/P;), os graus estipulados pelos especialistas para os elementos que compdem

o fator de corregdo (Di; e Try;), o fator de correcdo (Fcy;) para cada componente € os graus de

importancia corrigidos de cada componente do processo ensino-aprendizagem (/P;*). O

Anexo H apresenta a Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem completa.

TABELA 4 — Importancia corrigida dos componentes do processo ensino-aprendizagem

) Componentes do processo ensino-aprendizagem
Quesito

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
IpP; 1226 2482 1004 1921 1175 767 2940 1812 2589 2777 3672 719
Di; 0 0 1 1 1 1 0 0 0 1 1
Try -1 0 0 -1 1 -1 0 -1 1 -1 -1
Fcy 090 1,00 1,01 1,00 1,23 1,00 1,00 09 1,11 1,11 1,00 1,00
IP;* 1105 2482 1113 1920 1445 767 2940 1633 2870 3079 3670 718
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Obs: Os Quadros 17, 18 e 19, apresentados no Anexo D, relacionam o numero de cada
componente do processo ensino-aprendizagem com as respectivas nominalizagdes e sinteses
operacionais.

4.5.1.2 Mensurando o grau de importancia dos componentes dos recursos

A sistematica para a obtengdo do grau de importancia dos componentes do recurso
docente, discente, material e de gestdo ¢ similar a realizada para a obten¢do do grau de
importancia dos componentes do processo ensino-aprendizagem, ou seja, pela estruturagdo
completa das matrizes dos recursos.

Em posse dos graus de importancia corrigidos dos componentes do processo ensino-
aprendizagem (IP;* = IP;*), calculou-se o grau de importincia de cada componente dos
recursos (/R;), ou seja, do Recurso Docente (/RDo;), Recurso Discente (/RDi;), Recurso
Material (IRM;) e Recurso de Gestao (/IRG;). As fungdes 7, 8. 9 e 10 apresentam a férmula de

calculo de tais graus.

12

IRDo, =" IP, *xRPDo, (7)
1
12

IRDi; =" IP, *xRPDi, (8)
1
12

IRM , =" IP, *xRPM 9)
1
12

IRG, = IP, *xRPG, (10)

1

onde:

IRDo; ¢ o grau de importancia de cada componente do recurso docente;

IRDi; é o grau de importancia de cada componente do recurso discente;

IRM; é o grau de importancia de cada componente do recurso material;

IRG; € o grau de importancia de cada componente do recurso de gestdo;

IP;* é o grau de importancia corrigido de cada componente do processo ensino-aprendizagem;
RPDoj; ¢ o grau de influéncia de cada componente do recurso docente na eficicia de cada
componente do processo ensino-aprendizagem. O Anexo E apresenta tais graus;

RPDij; ¢ o grau de influéncia de cada componente do recurso discente na eficacia de cada

componente do processo ensino-aprendizagem. O Anexo E apresenta tais graus;
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RPM;; ¢ o grau de influéncia de cada componente do recurso material na eficicia de cada
componente do processo ensino-aprendizagem. O Anexo E apresenta tais graus.
RPGj; é o grau de influéncia de cada componente do recurso de gestdo na eficicia de cada
componente do processo ensino-aprendizagem. O Anexo E apresenta tais graus.

Os valores dos graus de importancia dos componentes do processo ensino-
aprendizagem, ao passarem da Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem para as matrizes de
recursos, tiveram uma reducgdo em dez vezes. Tal redugdo ndo altera, em nada, o significado
dos graus de importancia dos recursos, tendo em vista que seus valores t€ém significados
relativos. Tal reducdo objetivou, simplesmente, a melhoria de apresentagdo dos resultados
numéricos dos graus de importancia dos recursos.

Da mesma maneira como ocorreu para as competéncias e para os componentes do
processo ensino-aprendizagem, fez-se necessario corrigir os graus de importancia dos
recursos em funcdo de fatores que dificultam a obtengdo, melhoria, formacao ou aquisicdo de
tais componentes.

Os graus de importdncia dos recursos docente e discente (/RDo; e IRDi;) foram
corrigidos por um Unico fator: dificuldade de obtencdo e/ou formagdo (Do;) de um corpo
docente e discente com as caracteristicas, competéncias e atitudes adequadas para desenvolver
um processo ensino-aprendizagem eficaz. Tal fator foi proposto pelo autor e validado pelos
especialistas em educa¢do que, também, estipularam os valores dos Do’s para cada
componente dos recursos docente e discente. O Quadro 6 apresenta os valores passiveis de

atribuigdo pelos especialistas ao fator Do;.

QUADRO 6 — Fatores de corre¢do do IRDo; e IRDi;

Do; Dificuldade de formagdo/obtengdo
-2 Muito dificil

-1  Dificil

0  Moderada
1 Facil

2 Muito facil

Os graus de importancia dos componentes do recurso material (/RM;) foram corrigidos
por dois fatores: custo de obtencdo e/ou manuteng¢do (Co;) e a dificuldade de utilizagdo
apropriada (Du;) de cada recurso material, seja por parte dos alunos ou professores. Tais
fatores foram propostos pelo autor e foram validados pelos especialistas em educagdo que,
também, estipularam os valores dos Co’s e Du’s para cada recurso material. O Quadro 7

apresenta os valores passiveis de atribuigdo pelos especialistas aos fatores Co; € Du;.

QUADRO 7 — Fatores de corregdo do IRM;
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Du;/ Co; Dificuldade de utilizagdo ~ Custo de obtengdo
-2 Muito dificil Custo muito alto
-1 Dificil Custo alto

0 Moderada Custo moderado

1 Facil Custo baixo

2 Muito facil Custo muito baixo

Os graus de importancia do recurso de gestdo (/RG;) foram corrigidos por dois fatores:
dificuldade de melhoria (Dm;) e tempo de resposta (7r;) de se obter melhoria em cada
componente do recurso de gestdo. Da mesma maneira como ocorreu para os demais fatores, o
Dmj e Try foram propostos pelo autor e também foram validados pelos especialistas em
educacdo, que estipularam os valores dos Dm’s e Tr,’s para cada componente do recurso de

gestdo. O Quadro 8 apresenta os valores passiveis de atribuicdo pelos especialistas aos fatores

Dmyj e Tr.
QUADRO 8 — Fatores de corre¢do do IRG;
Dm;/Try  Dificuldade de formagio Tempo de resposta
-2 Muito dificil Muito longo
-1 Dificil Longo
0 Moderada Moderado
1 Facil Curto
2 Muito facil Muito Curto

Os fatores de corre¢do dos graus de importancia dos componentes dos recursos docente
e discente (Fc3), do recurso material (Fcy) € do recurso de gestdo (Fcs;) foram calculados

pelas fungdes 11, 12 e 13, respectivamente.

Fc3i=LDo,2+iDoi+] (11)
o487 24
Fc4j= (iDuj2+iDu.+1jx(iCo.2+iC0.+1j (12)
48 24 48 7 24

Fey, z\/(%Dmﬁ +2—54ij+])><(4—18%2]2 +2—54Tr2j+1j (13)
onde:

Fcs; é o fator de correcdo dos graus de importancia dos componentes dos recursos docente e
discente;

Fey; é o fator de corregdo dos graus de importancia dos componentes do recurso material;
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Fcs; € o fator de corregdo dos graus de importancia dos componentes do recurso de gestao;
Doj; ¢ o grau estipulado para designar a dificuldade de obtengdo e/ou formagdo de um corpo
docente e discente com as caracteristicas, competéncias e atitudes adequadas;

Du; € o grau estipulado para designar a dificuldade de utilizagdo apropriada de cada recurso
material, seja por parte dos alunos ou professores;

Co; ¢é o grau estipulado para designar o custo de obten¢do e/ou manutencdo de cada recurso
material;

Dm; é o grau estipulado para designar a dificuldade de melhoria da cada elemento da gestdo
escolar;

Try; € o grau estipulado para designar o tempo de resposta de se obter melhoria em cada
elemento da gestdo escolar, apds realizadas as a¢des devidas.

Multiplicando-se cada fator de correcdo pelos respectivos componentes dos recursos,
obteve-se o grau de importancia corrigido dos componentes dos recursos docente, discente,
material e de gestdo.

As Tabelas 5, 6, 7 ¢ 8 apresentam os resultados das matrizes dos recursos, passando
pelos graus de importancia de cada componente dos recursos, os graus estipulados pelos
especialistas para os elementos que compdem os fatores de correcdo dos componentes, 0s
fatores de corregdo (Fc’s) para cada componente e os graus de importancia corrigidos dos
componentes dos recursos.

Com a obtencdo dos graus de importincia dos componentes do processo ensino-
aprendizagem e dos componentes dos recursos docente, discente, material e de gestdo,
cumpriu-se o objetivo desta fase da pesquisa. O Anexo H apresenta as matrizes de recursos

completas.
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TABELA 5 — Resultados da Matriz de Recurso Docente

Quesito

Recurso Docente

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

IRDo;
Do
Fc;

IRDo;*

782 1248 1526 1308 289 1463 1406 1362 1387 1304 1494 1160
0 1 0 0 0 -1 -1 0 0 -1 1 0
1,00 1,23 1,00 1,00 1,00 o081 0,81 1,00 1,00 0,81 1,23 1,00
782 1534 1526 1308 289 1189 1143 1362 1387 1059 1836 1160

Obs: O Quadro 21, apresentado no Anexo D, relaciona o nimero de cada componente do
recurso docente com as respectivas nominaliza¢des e sinteses operacionais.

TABELA 6 — Resultados da Matriz de Recurso Discente

Recurso Discente

Quesito
1 2 3 4 5 6 7 8
IRDi; 1084 1330 1094 1695 1538 1256 1205 1651
Do 0 0 0 1 0 0 -1 0
Fe; 1,00 1,00 1,00 1,23 1,00 1,00 0,81 1,00
IRDi;* 1084 1330 1094 2084 1538 1256 979 1651

Obs: O Quadro 22, apresentado no Anexo D, relaciona o nimero de cada componente do
recurso discente com as respectivas nominalizacdes e sinteses operacionais.

TABELA 7 — Resultados da Matriz de Recurso Material

Recurso Material

Quesito
1 2 3 4 5 6 7 8 9
IRM; 54 1284 1163 491 1421 1638 1307 914 1059
Du 1 1 1 1 1 1 0 1 1
Co -1 0 -1 -1 0 -1 -1 0 -1
Fe, 1,00 1,11 1,00 1,00 1,11 1,00 0,90 1,11 1,00
IRM;* 54 1424 1162 491 1575 1636 1178 1013 1058

Obs: O Quadro 23, apresentado no Anexo D, relaciona o nimero de cada componente do
recurso material com as respectivas nominalizagdes e sinteses operacionais.

TABELA 8 — Resultados da Matriz de Recurso de Gestao

Recurso de Gestao

Quesito
1 2 3 4 5 6 7 8
IRG; 264 241 1224 1357 693 341 461 1463
Dm -1 0 0 1 0 0 0 -1
Tr, 0 -1 -1 0 -1 0 0 -1
Fes 0,90 0,90 0,90 1,11 0,90 1,00 1,00 0,81
IRG;* 238 217 1103 1504 624 341 461 1189

Obs: O Quadro 24, apresentado no Anexo D, relaciona o nimero de cada componente do
recurso de gestdo com as respectivas nominalizagdes e sinteses operacionais.
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4.5.2 Apresentando e analisando os resultados da pesquisa

Esta ultima fase objetivou apresentar os resultados finais da pesquisa, bem como realizar
uma analise critica sobre os mesmos. Os resultados e as respectivas analises ocorreram de
acordo com a metodologia proposta, em duas instancias:

- apresentacdo e analise dos graus de importancia dos componentes que formam o processo
ensino-aprendizagem;

- apresentacdo e analise dos graus de importancia dos componentes que formam os recursos;

4.5.2.1 Apresentando e analisando os graus de importancia dos componentes do processo

ensino-aprendizagem

A Tabela 4, apresentada anteriormente, mostra os valores dos graus de importancia dos
componentes do processo ensino-aprendizagem (/P;*). A Tabela 9 reapresenta os valores de
tais graus e, para fins de melhor apresentagdo, o maior grau ficou fixado em um valor igual a
100, a similaridade da metodologia utilizada na apresentagdo dos graus de importancia das
competéncias na Tabela 2. Esta alteragdo de valor foi utilizada, também, para os demais
componentes. Reitera-se, novamente, que tal alteracdo de valor ndo muda, em nada, os
resultados da pesquisa, tendo em vista que somente os valores relativos entre os componentes

apresentam significados.

O Grafico 4 mostra os graus de importancia dos componentes do processo ensino-
aprendizagem em duas situacdes distintas:
1. considerando os graus de importancia das competéncias para o CEEP de Curitiba;

2. considerando todas as competéncias com mesmo grau de importancia.

TABELA 9 — Grau de importancia dos componentes do processo ensino-aprendizagem

Componente do Processo Ensino-Aprendizagem Grau de importancia
Estagio supervisionado 100
Procedimentos de leitura 84
Problematizagdo 80
Procedimentos de comunicagdo oral 78
Atividades colaborativas 68
Desenvolvimento de pesquisas 52
Procedimentos de comunicagdo escrita 45
Discussoes de perfis exigidos 39
Aulas expositivas 30
Alternancia trabalho x escola 30
Palestras com profissionais 21
Disciplina escolar 20
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A comparagdo entre um mesmo componente, em situacdo de competéncias priorizadas e
ndo priorizadas, tem como referéncia o componente mais importante na situacdo de

competéncias priorizadas.

Analisando-se o grafico 4, constata-se que a priorizacdo das competéncias ndo alterou
significativamente o grau de importancia dos componentes do processo ensino-aprendizagem.
A maior diferenca ocorreu para o componente “Discussdo de perfis exigidos” onde, para o
CEEP, tal componente perdeu importancia em detrimento a relevancia de outros que passaram
a ter maior importancia para se desenvolver as competéncias prioritarias para a instituigdo. A
reducdo do grau de importancia desse componente se deve, em parte, ao fato de que a maioria
das competéncias na qual tal componente exerce forte influéncia no seu desenvolvimento

]

(“Compreender as normas da empresa”, “Apresentar ética profissional” e “Atender bem os
clientes™), ndo ¢ prioritaria para o CEEP de Curitiba. Essa conclusio pode ser obtida por uma

analise detalhada da Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem apresentada no Anexo H.

Estagio supervisionado #
o e L | ———
Problematizagao #
Procedimentos de comunicagéo oral —
Atividades colaborativas #—'
Desenvolvimento de pesquisas ——'
Procedimentos de comunicagao escrita #—'
Discussdes de perfis exigidos ——,—'
| |

Aulas expositivas

Alternancia trabalho x escola

|

|

|

|

| |

Palestras com profissionais !
|

I

I

Disciplina escolar
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GRAFICO 4 — Grau de importancia dos componentes do processo ensino-aprendizagem

O componente “Estdgio supervisionado” é o mais importante para se desenvolver as
competéncias basicas (grau de importancia 19% superior ao “Procedimento de leitura’), tanto
na situagdo em que estas sdo priorizadas para o CEEP de Curitiba como néo. Isso mostra sua
importancia incondicional para desenvolver as competéncias basicas. Ao se analisar a Matriz
do Processo Ensino-Aprendizagem, constata-se que 90% dos relacionamentos do “Estdgio
supervisionado” com as competéncias basicas sdo fortes ou muito fortes. Isso justifica sua
grande importancia para o desenvolvimento das competéncias. Pode-se constatar que a

importancia deste componente se d4 pelo fato de que, no estagio supervisionado, o aluno
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“vive” a realidade profissional, oportunizando, assim, o desenvolvimento das competéncias na
pratica do trabalho. O grande desafio para o CEEP de Curitiba e para as demais institui¢des, €
propiciar aos alunos estagios que de fato colaborem para sua formacdo. O que se observa
muito nas empresas sdo estagiarios sendo utilizados como mao-de-obra barata, em atividades

repetitivas e descontextualizadas de sua formagao.

Outra analise interessante de se fazer é de que os componentes “Estdgio
supervisionado”, “Procedimentos de leitura”, “Problematiza¢do” e “Procedimentos de
comunicagdo oral” juntos, apresentam importancia superior aos demais componentes para se

desenvolver as competéncias basicas priorizadas para o CEEP Curitiba.

E importante justificar, novamente, a auséncia da avaliagio entre os componentes do
processo ensino-aprendizagem. A complexidade e a subjetividade da avaliagdo impossibilitou
os especialistas em educacdo de relacionarem os componentes derivados dela com os demais.
Isso, em nada, renega a importancia fundamental do processo avaliativo na qualidade do

processo ensino-aprendizagem.
4.5.2.2 Apresentando e analisando os graus de importancia dos componentes dos recursos

A apresentacdo e analise dos graus de importancia dos recursos sdo feitas separadamente

para cada um dos quatro recursos.

4.5.2.2.1 Apresentando e analisando os graus de importdncia dos componentes do recurso

docente

Na fase anterior (Tabela 5) foram apresentados os graus de importincia dos
componentes do recurso docente. A Tabela 10 apresenta, de forma mais clara, os valores de
tais graus. Alerta-se, novamente, que o maior grau de importancia ficou fixado em um valor
igual a 100. O Grafico 5 mostra os graus de importancia dos componentes do recurso docente,

priorizando e ndo priorizando as competéncias, semelhante a apresentacdo do grafico anterior.

Em uma andlise superficial do grafico, observa-se facilmente que, praticamente, ndo
houve alteracdo dos graus de importancia dos componentes do recurso docente, com a

priorizacdo das competéncias.
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TABELA 10 — Grau de importancia dos componentes do recurso docente

Componente do Recurso Docente Grau de importincia
Ter transposi¢ao didatica 100
Desenvolver a cooperagao 84
Propiciar a critica &3
Ter lideranca 76
Ter experiéncia profissional 74
Significar contetidos 71
Ter conhecimento de conteudo 65
Utilizar tecnologias de informagao 63
Ter cultura geral 62
Ter relacionamento interpessoal 58
Administrar a heterogeneidade 43
Ter apresentagdo pessoal 16

Ter transposigdo didatica

I
Desenvolver a cooperagiio —'

Propiciar a critica

Ter lideranca ——'
Il

Ter experiéncia profissional

Significar contetdos

Ter conhecimento de conteudo

Utilizar tecnologias de informagdo

Ter cultura geral

Ter relacionamento interpessoal

Administrar a heterogeneidade

L

Ter apresentagao pessoal
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GRAFICO 5 — Grau de importancia dos componentes do recurso docente

O componente “Ter transposigdo didatica”, pela metodologia utilizada, foi considerado
0 mais importante entre os componentes do recurso docente. Essa competéncia do professor ¢
fundamental, ndo s6 para o desenvolvimento das competéncias basicas, como também das
gerais e especificas do curso. Deve-se salientar que tal competéncia consiste em o professor
ter habilidade de transformar o conhecimento especifico em conhecimento escolar que, em
ultima instancia, propicia um aprendizado mais facil por parte dos alunos. Pode parecer
contraditorio o componente “Ter transposi¢do diddtica” apresentar alta importancia e o
componente “Aulas expositivas”, do processo ensino-aprendizagem, apresentar importancia
regular. Em uma andlise precipitada, poderia se concluir que, pelo fato das aulas expositivas
ndo contribuirem fortemente para o desenvolvimento das competéncias basicas, em relagdo

aos demais componentes, a transposi¢do didatica do professor, também, ndo seria importante,
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haja vista que existe uma forte relacdo entre ambos. Entretanto, analisando-se a Matriz do
Recurso Docente, verifica-se que a transposicao didatica do professor contribui fortemente,
também, para o sucesso dos estagios supervisionados, dos procedimentos de leitura e de
comunicacdo oral, entre outros, que, por sua vez, contribuem decisivamente para o

desenvolvimento das competéncias bésicas priorizadas.

Outros dois componentes que merecem atengdo, sdo “Desenvolver a coopera¢do” ¢
“Propiciar a critica”, ambos com, aproximadamente, a mesma importancia em termos de
desenvolvimento das competéncias basicas. Tais componentes apresentam relacdo de
influéncia forte ou muito forte com os principais componentes do processo ensino-
aprendizagem, com exce¢do do componente “Desenvolver a coopera¢do”, na qual ndo tem
influéncia sobre a eficacia do estagio supervisionado. Isso pode ser comprovado analisando-se
a Matriz do Recurso Docente, no Anexo H. Tais influéncias garantiram a ambos a

importancia de destaque entre os demais componentes do recurso docente.

Vale salientar, nesta analise, a insignificancia da apresentacdo pessoal do professor na
eficacia do processo ensino-aprendizagem, direcionado ao desenvolvimento das competéncias
basicas. Seria inconcebivel a apresentagdo pessoal do professor influenciar,
significativamente, na eficacia do processo educacional. Sua interferéncia favoravel ocorre,
segundo a opinido dos especialistas, nos procedimentos de comunicag@o oral e nos momentos

de discussao dos perfis exigidos dos profissionais de hoje.

4.5.2.2.2 Apresentando e analisando os graus de importancia dos componentes do recurso

discente

A Tabela 6, apresentada na fase anterior, mostra os graus de importancia dos
componentes do recurso discente. A Tabela 11 reapresenta tais dados de uma forma mais

elucidativa. O maior grau de importancia ficou, novamente, fixado em um valor igual a 100.

TABELA 11 — Grau de importancia dos componentes do recurso discente

Componente do Recurso Discente Grau de importancia
Ler/estudar literatura técnica 100
Ter vinculo com o mercado 79
Manter-se atualizado 74
Apresentar envolvimento em sala 64
Participar de grupos de trabalho 60
Fazer auto-avaliagdo progressiva 53
Acessar internet para pesquisa 52
Participar de movimentos sociais 47
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O Grafico 6 ilustra os mesmos resultados e os compara com os graus de importancia dos
componentes do recurso discente, sem levar em consideragdo a priorizacdo das competéncias
para o CEEP Curitiba. O gréfico leva a algumas analises interessantes. Novamente se verifica,
e de forma mais acentuada ainda, a quase inexisténcia de variagdo do grau de importancia dos
componentes, ao se priorizar as competéncias basicas. Isso se deve ao fato de que os
componentes do recurso discente ndo interferem, de forma geral, fortemente nos componentes
do processo ensino-aprendizagem que tiveram maior variagdo de importancia nas duas

situacdes (priorizando e ndo priorizando as competéncias).

Ler /estudar literatura técnica —
|
|

Ter vineulo com o mercado —J |
|
|

M anter-se atualizado :
|

|

|

Apresentar envolvimento em sala _ |
|

|

|

Participar de grupos de trabalho — |
|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

Fazer auto-avaliagio progressiva ~

Acessarintemne para pesquisa _
Par‘ticipar de movimentos sociais —J
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GRAFICO 6 — Grau de importancia dos componentes do recurso discente

O ponto mais importante de se destacar na analise do recurso discente, diz respeito ao
componente “Ler / estudar literatura técnica”. O grau de importancia desse componente ¢é
26,5% superior ao segundo componente mais importante (“Ter vinculo com o mercado™). Nao
causa surpresa o grau de importancia desse componente. Pode-se dizer que ¢ senso comum
entre os educadores, a importancia da leitura no desenvolvimento do educando. Comprova-se,
nesta pesquisa, que a leitura ndo tem importancia somente para o aprendizado de assuntos
especificos. Ao se analisar a Matriz do Corpo Discente, verifica-se que a leitura por parte dos
alunos influencia de maneira significante na eficacia do processo ensino-aprendizagem como

um todo.

Outro componente importante de se destacar ¢ o vinculo do aluno com o mercado de
trabalho. Semelhante ao que ocorre com o estagio, o vinculo com o mercado propicia um

habitat ideal para o desenvolvimento das competéncias basicas. O aluno vivencia na pratica
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as exigéncias do mercado, facilitando, com isso, a identificagdo de tais exigéncias e, por
conseqiiéncia, a construcdo de competéncias para supri-las. Como ja mencionado, 0os novos
cursos técnicos, pos-médio, ofertados pelo Governo do Estado do Parand atendem a uma
clientela de faixa etdria mais elevada e que apresenta, na sua maioria, vinculo com o mercado.
Isso justifica, em parte, o alto grau de desenvolvimento das competéncias bésicas por parte

dos alunos/ex-alunos, retratado na pesquisa quantitativa aplicada aos empregadores.

Vale ressaltar que os graus de importancia dos componentes do recurso discente tiveram
ajustes em funcdo da dificuldade de formacdo/obtencdo de um recurso discente com tais
caracteristicas. No caso do recurso discente, o termo “obtencdo” ndo ¢é apropriado, tendo em
vista que a escola ndo pode selecionar alunos em funcdo de tais caracteristicas, diferentemente
do que pode ocorrer para os professores. Assim, compete a escola desenvolver nos alunos ou
propiciar mecanismos para que os alunos apresentem as atitudes e as caracteristicas

necessarias para o desenvolvimento das competéncias basicas.

4.5.2.2.3 Apresentando e analisando os graus de importancia dos componentes do recurso

material

O procedimento para a apresentacdo dos resultados do recurso material ¢ similar ao
realizado anteriormente. A Tabela 12 resgata os dados da fase anterior e reapresenta os graus

de importancia dos componentes do recurso material.

TABELA 12 — Grau de importancia dos componentes do recurso material

Componente do Recurso Material Grau de importincia

Livros técnicos 100
Jornais e revistas 96
Biblioteca 87
Materiais de laboratorios 72
Computadores ligados a internet 71

Salas adequadas 65

Recursos audiovisuais 62
Espaco de convivéncia adequado 30
Auditorio 3

O Gréfico 7, ilustrado na seqiiéncia, compara os graus de importancia dos componentes
do recurso material, considerando a priorizacdo e a ndo priorizagdo das competéncias para o
CEEP de Curitiba. Novamente se verificam as inexpressividades das diferencas entre os graus
de importancia de um mesmo componente, em ambas as situacdes. Esta constatacdo pode ser
inferida para os demais componentes dos recursos, haja vista que os graus de importancia

destes derivam dos graus de importancia dos componentes do processo ensino-aprendizagem,
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que por sua vez ndo apresentaram diferencas significativas nas situacdes de priorizacdo ou

ndo das competéncias.

Realizando uma breve analise no grafico, constata-se uma diferenca significativa de
importancia dos trés primeiros componentes (“Livros técnicos”, “Jornais e revistas” e
“Biblioteca”), em relagdo aos demais. Os trés componentes apresentam relagdo entre si; todos
convergem para a leitura, o que ja se apresentou como prioritario para os alunos e para o
processo ensino-aprendizagem. Esse resultado reforga a importancia da leitura no

desenvolvimento das competéncias basicas pelos alunos.

Livros técnicos —

|
Jomais ¢ revistas —

|
Biblioteca —1
|
|
Materiais de laboratrios _ |
|
|
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|
|
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|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|

Recursos audiovisuais

Espago de convivéncia adequado

Auditério
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GRAFICO 7 — Grau de importancia dos componentes do recurso material

Outra constatagdo importante de se destacar neste resultado apresentado ¢ a similaridade
entre os graus de importancia dos materiais de laboratério, computadores ligados a internet,
salas adequadas e recursos audiovisuais. As pequenas diferengas que existem entre eles ndo

s80 expressivas a ponto de priorizar um em detrimento de outro.

O componente “Auditorio” apresenta uma importancia inexpressiva em comparagao aos
demais (33 vezes menos importante que “Livros técnicos” e 10 vezes menos importante que
“Espago de convivéncia adequado’). Tal resultado explica-se na medida em que o auditério
apresenta somente influéncia para a realizagcdo de palestras com profissionais do mercado de
trabalho, que por sua vez, mostrou-se incapaz no desenvolvimento das competéncias basicas

pelos alunos.
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4.5.2.2.4 Apresentando e analisando os graus de importancia dos componentes do recurso de

gestdao

Seguindo o mesmo procedimento dos recursos anteriores, a Tabela 13 reapresenta, de
forma mais clara, os graus de importancia dos componentes do recurso de gestdo. O Grafico 8
compara os graus de importancia dos componentes, considerando a priorizagdo € a nao

priorizacdo das competéncias para o CEEP de Curitiba.

TABELA 13 — Grau de importancia dos componentes do recurso de gestdo

Componente do recurso de gestiao Grau de importancia
Defini¢@o de procedimentos 100
Relagdo com a comunidade 79
Definigéo das politicas e objetivos 73
Equipe qualificada 42
Gestao dos recursos fisicos/materiais 31
Gestao dos recursos financeiros 23
Comunicagao 16
Defini¢do das fungdes 14

T T T T T
Defini¢do de procedimentos

Relagdo com a comunidade

Definigdo das politicas ¢ objetivos —J
| |
|
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Comunicagao

Definigdo das fungdes

|

|

| |

| |

| |

| |

| |

| |

| |

~ . | |
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GRAFICO 8 — Grau de importancia dos componentes do recurso de gestio

Comparando-se visualmente o grafico, verifica-se a grande importancia dos
componentes “Defini¢do de procedimentos”, “Rela¢do com a comunidade” e “Defini¢do das
politicas e objetivos” em relagdo aos demais. Estes trés componentes respondem por 2/3 de

toda a importéancia do recurso de gestdo identificados na constru¢do das competéncias basicas.
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O componente “Defini¢do de procedimentos” merece uma andlise em separado, sendo
que sua importancia € superior aos demais. A definicdo de procedimentos na gestdo
educacional foi amplamente discutida na pesquisa qualitativa com os especialistas em
educacdo. Dos cinco participantes da pesquisa, trés apresentam experiéncia em gestdo
educacional. Houve uma concordancia dos mesmos sobre a importancia desse quesito na
gestdo educacional como um todo. Entende-se por defini¢do de procedimentos, nesta
pesquisa, a padronizagdo, comunicacdo e, principalmente, o cumprimento de procedimentos
de todos os processos internos da institui¢do, seja pedagodgico ou ndo, onde todos os
colaboradores da instituicdo procedam em conformidade com os padrdes estabelecidos.
Muitas instituicdes apresentam procedimentos claramente definidos para seus processos,
entretanto, observa-se que os mesmos nem sempre sdo eficientes, ¢ quando o sdo, muitas

vezes ndo sdo cumpridos.

As informagdes apresentadas nas tabelas e graficos contidos nesta ultima fase cumprem
o objetivo geral desta pesquisa que ¢ de mensurar o grau de importancia dos componentes do
processo educacional na constru¢do das competéncias basicas prioritarias para o Centro

Estadual de Educacao Profissional de Curitiba.
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5. COMENTARIOS FINAIS

Este capitulo ¢ reservado as conclusdes obtidas com a pesquisa em questdo, bem como

para sugerir trabalhos futuros decorrentes desta.

5.1 CONCLUSOES

As conclusoes desta pesquisa estdo pautadas em trés perspectivas distintas. A primeira
conclui sobre os métodos utilizados no desenvolvimento da pesquisa; a segunda, na relativa
facilidade de implementacdo dos resultados da pesquisa nas instituicdes de ensino; a terceira

perspectiva foca em alguns aspectos importantes dos resultados obtidos.

Em relagdo aos métodos utilizados, mostrou-se, mais uma vez, o sucesso da aplicagdo de
técnicas para a consecucao de objetivos distintos para os quais foram criados. A pesquisa em
questdo utilizou-se do QFD como método para mensurar os graus de importancia, objetos da
pesquisa. Tal método mostrou-se util em situagdo adversa pela qual foi criado. Sua origem nas
fabricas automotivas japonesas ndo serviu de limitacdo para a sua aplicacdo em situagoes
extremamente subjetivas como ¢ a educagdo. Os resultados plausiveis e coerentes propiciados
pelo QFD nesta pesquisa, confirmam, mais uma vez, a validade e o poder da técnica na

mensuracdo de variaveis subjetivas e intangiveis.

A Matriz Importancia x Desempenho, utilizada nesta pesquisa com outra nomenclatura,
foi outra ferramenta que comprovou sucesso na aplicacdo em situacdo diferente a qual foi
criada. Desenvolvida para auxiliar na gestdo da satisfacdo de clientes em empresas

comerciais, serviu, aqui, com muita eficacia, para priorizar competéncias.

Os resultados da pesquisa em questdo apresentam relativa facilidade de aplicagdo nas
institui¢des de ensino. Ao se analisar os componentes do processo educacional identificados
para a construgdo das competéncias basicas, verifica-se que todos sdo plausiveis de serem
otimizados ou obtidos, se for o caso, pelas instituicdes. Outrossim, pode-se constatar que,
praticamente, todas as competéncias basicas identificadas podem ser desenvolvidas nos

ambientes escolares, sendo algumas mais faceis que outras.

Um ponto muito importante revelou-se, também, nesta pesquisa. Analisando-se o0s

componentes do processo ensino-aprendizagem que influenciam na construgdo das
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competéncias basicas pelos alunos, verifica-se que o desenvolvimento destas deve ocorrer de
forma transversal ao desenvolvimento das competéncias gerais e especificas do curso. Tal
conclusdo reside no fato de que a maioria dos componentes do processo ensino-aprendizagem
responsaveis pela construgdo das competéncias basicas podem ser trabalhados durante o
desenvolvimento das competéncias gerais e especificas do curso; ndo requerem momento
especifico para serem trabalhados. Todos os professores em todos os momentos do curso, com
a utilizacdo de métodos apropriados, podem propiciar, de forma mais acentuada, o
desenvolvimento das competéncias basicas, concomitantemente ao desenvolvimento das
competéncias especificas do curso, ou seja, o desenvolvimento destas ndo concorre com o

desenvolvimento daquelas. Assim, uma ndo renega o desenvolvimento da outra.

Varias conclusdes podem ser obtidas dos resultados mostrados pela pesquisa em
questdo. A amostra significativa dos dados colhidos dos empregadores, bem como a coeréncia
da metodologia seguida, fornecem subsidios concretos para conclusdes. Analisando-se o
Anexo G que apresenta as respostas dos empregadores dos alunos/ex-alunos sobre as
competéncias, observa-se uma tendéncia para respostas altas, ou seja, com alto grau de
necessidade e desempenho para as competéncias, o que se supde, que nao seja realidade. Esse
viés de resposta mostra, mais uma vez, a limitacdo da utilizagdo de escalas, como a de Likert,
para a mensuracdo quantitativa de dados subjetivos. A Matriz Necessidade x Desempenho

utilizada na pesquisa compensou o viés ocasionado.

A primeira conclusdo originada dos resultados diz respeito a pouca interferéncia dos
graus de importancia das competéncias nos graus de importancia dos componentes do
processo educacional. Isso se deve a distribuicdo razoavelmente homogénea dos graus de
influéncia dos componentes do processo ensino-aprendizagem na construcdo das
competéncias basicas, situados na Matriz do Processo Ensino-Aprendizagem. Tal
homogeneidade faz com que os graus das importancias das competéncias exercam pouca
influéncia sobre os graus das importancias dos componentes do processo ensino-
aprendizagem e, por conseqiiéncia, nos graus de importancia dos componentes dos recursos.
Em virtude dessa fraca dependéncia, pode-se extrapolar para outras instituicdes de ensino, 0s
graus de importancia dos componentes do processo educacional para a construgdo das

competéncias bésicas.

Outro ponto importante de se concluir da pesquisa diz respeito a comunicagao, seja oral,
escrita ou virtual. Observa-se que todos os tipos de comunicag¢do apresentam, na média,

importancias inferiores as demais competéncias. Isso se deve, possivelmente, a peculiaridade
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das funcdes exercidas pelos técnicos da area industrial. Possivelmente, aplicando-se essa

pesquisa a empregadores de alunos de cursos da area de servigos, o resultado seja diferente.

Como ultima conclusdo desta pesquisa, observa-se, pelos dados retratados, que dois
componentes sdo fundamentais para o desenvolvimento das competéncias basicas: leitura e
vinculo com o mercado. A leitura, ou componentes que a subsidiam, aparece como prioritaria
na maioria das matrizes do QFD. O procedimento de leitura é considerado o segundo
componente mais importante do processo ensino-aprendizagem; a leitura, por parte do aluno,
¢ o componente considerado mais importante do recurso discente; livros técnicos, jornais,
revistas e biblioteca foram priorizados entre os recursos materiais. Isso comprova a
importancia da leitura no desenvolvimento de competéncias bésicas. A importancia do
vinculo do aluno ao mercado de trabalho ¢ retratada em trés matrizes da pesquisa. Na Matriz
do Processo Ensino-Aprendizagem, o estdgio supervisionado aparece como item prioritario
para o desenvolvimento das competéncias basicas. Nas matrizes de recurso discente e de
gestdo, os componentes “Ter vinculo com o mercado” e “Relagdo com a comunidade”, este
corroborando com o vinculo do aluno ao mercado, aparecem em segundo lugar no ranking de
importancia. Isso comprova, também, a importancia desse componente no desenvolvimento
das competéncias basicas. Diante do exposto, fica aqui o registro da importancia prioritaria
desses dois componentes no desenvolvimento de competéncias basicas. A Tabela 14, a seguir,
apresenta o componente mais importante do processo ensino-aprendizagem e dos recursos a

serem priorizados pelo CEEP de Curitiba.

TABELA 14 — Componentes mais importantes do processo educacional

Categoria Componente
Processo ensino-aprendizagem | Estagio supervisionado
Recurso docente Ter transposicao didatica
Recurso discente Ler / estudar literatura técnica
Recurso material Livros técnicos
Recurso de gestao Definigao de procedimentos

5.2 SUGESTOES DE TRABALHOS FUTUROS

Da pesquisa realizada, bem como das conclusdes obtidas, podem emergir diversas
pesquisas, tanto para dar continuidade a este trabalho como para ampliar sua abrangéncia.
Destas, destacam-se, como sugestdo, trés pesquisas. A primeira consiste em realizar um
trabalho que subsidie as instituigdes de ensino na elaboracdo de um plano eficaz para a

melhoria dos componentes do processo educacional aqui apontados como prioritarios para o
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desenvolvimento das competéncias basicas. Tal pesquisa da prosseguimento a esta, tendo em

vista que este trabalho somente identificou tais componentes.

A segunda sugestdo de pesquisa consiste na realizagdo de um trabalho similar a este.
Pode-se realizar uma pesquisa para identificar o grau de importancia dos componentes do
processo educacional para a constru¢do de competéncias profissionais gerais e especificas de

um curso escolhido como estudo de caso.

Outra pesquisa muito interessante que pode derivar deste trabalho realizado, consiste em
mensurar o grau de importancia das mesmas competéncias basicas aqui identificadas com
empregadores de alunos/ex-alunos de cursos técnicos do setor de servicos. Em posse dos
resultados, pode-se comparar, competéncia a competéncia, para se verificar se ha diferenca

significativa entre a necessidade delas nos respectivos ambientes de trabalho.
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ANEXO A — PESQUISAS SOBRE COMPETENCIAS BASICAS REQUERIDAS

TABELA 15 — Indices de importancia dos atributos e conhecimentos mais valorizados para
operar as novas tecnologias organizacionais

Percentual de empresas que

Atributos e conhecimentos . .
julgaram importante

Capacidade de aprender novas qualificagdes 85 %
Iniciativa para resolucdo de problemas 85 %
Identificagdo com os objetivos da empresa 85 %
Raciocinio 16gico 78 %
Responsabilidade no processo de produgio 78 %
Disciplina 71 %
Facilidade de relacionamento 70 %
Comunicagdo verbal 69 %
Aspiragdo/ambicao profissional 67 %
Comunicagdo escrita 60 %

Fonte: Adaptada da obra de GILIO (2000), referente a pesquisas do Senai realizada em 4mbito nacional com 132
empresas lideres de seus respectivos segmentos de mercado.

QUADRO 9 — Competéncias que os empresarios canadenses esperam do trabalhador
(Conference Board of Canada)

Familias de Qualificacdo Competéncias basicas abrangidas
Comunicar-se de maneira efetiva no local de trabalho (falar, ler e
. ~ escrever)
Qualificagdes . .. (o
A Resolver problemas de uma maneira analitica usando matematicas
Académicas

e outras disciplinas relacionadas
Aprender de forma continua durante sua vida laboral

Motivagdo para progredir na empresa mediante atitudes e

Qualificagdes de comportamentos positivos
Desenvolvimento Autoestima e confianca
Pessoal Aceitar desafios

Adaptar-se a mudancas no lugar de trabalho

Entender a importancia do trabalho em um contexto amplo da

Qualificagdes organizaco
para Trabalhar
em Equipe Fazer planos

Tomar decisdes de forma conjunta

Fonte: Adaptado dos estudos de REINCH apud MERTENS (1996).
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QUADRO 10 — Atributos e conhecimentos relevantes e valorizados no mercado de trabalho

Niveis Competéncias basicas abrangidas

Raciocinio logico
Capacidade de aprender
Capacidade de comunicagio verbal e escrita
Capacidade de resolucdo de problemas
Capacidade de decisdo
Habilidade de trabalhar em equipe
Atitude de cooperacao

Habilidades cognitivas e de educagdo basica Capacidade de associacdo de dados e informagdes
Atitude aberta ¢ favoravel a mudangas
Raciocinio abstrato
Facilidade de compreenséo de textos
Capacidade de inovagéo
Capacidade de assimila¢do de c6digos e normas
Assimilar valores de qualidade de produtividade
Julgamento critico

Informatica aplicada
Estatistica aplicada
Gestao da produgdo

Conhecimentos técnicos Conhecimentos Gerais
Processo global de fabricacao
Habito de organizacdo no trabalho
Operar novos equipamentos/sistemas

Responsabilidade

Interesse em aprender, agilidade de raciocinio
Facilidade de relacionamento

Calma, estabilidade emocional

Cuidado, atengédo

Iniciativa, dinamismo

Dedicagdo, participagdo, motivagao

Atributos comportamentais e de personalidade

Adotar postura de melhoria continua, geral e individual

Fonte: Adaptado da obra de GILIO (2000).
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QUADRO 11 — Pesquisa da SCANS - Secretary’s Commission on Achieving Necessary Skills
dos EUA, sobre as principais habilidades requeridas do trabalhador

Niveis Competéncias basicas abrangidas
Leitura
Habilidades basicas Redagéo

Atitudes analiticas

Gestao de recursos

Qualidades pessoais

Relagdes interpessoais

Gestdo da informacéo

Compreensao sistémica

Dominio tecnologico

Aritmética e matematica
Expressdo e capacidade de escutar

Pensar criativamente

Tomar decisdes

Solucionar problemas

Processar e organizar elementos visuais e outros tipos de informacéo
Saber aprender e planejar

Tempo

Dinheiro

Materiais e Distribui¢cdo
Honestidade

Responsabilidade
Autoestima
Sociabilidade
Gestao Pessoal
Integridade
Honestidade

Participar como membro de uma equipe

Ensinar aos outros

Servigos a clientes/consumidores

Saber negociar e trabalhar com personalidades diversas

Buscar e compilar informagéo

Organiza e mantém os sistemas de informacao
Interpreta e comunica informagdes

Usa computadores para processar informagoes

Compreende intervengdes complexas
Entende sistemas

Monitora e Corrige desempenhos
Melhora o desenho do sistema

Seleciona tecnologias
Aplicar tecnologia na tarefa
D4 manutengfo e faz reparos em equipamentos

Fonte: Adaptado da obra de MERTENS (1996).
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QUADRO 12 — Habilidades requeridas pelas 500 maiores empresas do mundo, segundo a
Creative Education Foundation.

Perfil requerido do novo trabalhador em ordem de prioridade

Trabalho em equipe

Solugdo de problemas
Habilidades interpessoais
Comunicagao oral

Saber ouvir

Desenvolvimento profissional e pessoal
Pensamento criativo

Lideranga

Motivagdo para objetivos e metas
Redagédo propria
Desenvolvimento organizacional
Computacao

Muita leitura

Fonte: Adaptada da obra de PINTO (1998).

TABELA 16 — Competéncias basicas requeridas dos trabalhadores técnicos de nivel médio no
setor industrial do Parana

Técnico de Nivel Médio

Tipo de Rotina
UL (%) PO (%)
Uso de microcomputador 54,0 74,8
Uso de lingua estrangeira 8,6 19,6
Uso de conhecimento tecnologico atualizado 74,3 85,7
Uso de técnicas de qualidade 84,9 91,0
Uso de redagédo basica 50,4 63,0
Expressdo e comunicagdo verbais 65,8 73,8
Uso de matematica basica 72,8 78,3
Contato com clientes 36,4 49,0
Trabalho em equipe 93,8 95,8
Outros 0,9 1,2

Fonte: Fundagdo SEADE - Pesquisa da Atividade Econdmica Regional — PAER (1999).
(UL = Unidades locais ¢ PO = Pessoal Ocupado)
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QUADRO 13 — Atributos pessoais, comportamentais e de conhecimento do trabalhador

valorizados pelo mercado

Atributos

Competéncias basicas abrangidas

Pessoais

Comportamentais

Conhecimento

Curiosidade
Criatividade
Intui¢do
Confianga
Sociabilidade
Responsabilidade
Disciplina
Estabilidade
Lideranga

Iniciativa

Disposicéo para aprender

Espirito de grupo e de cooperagao
Atengao

Flexibilidade

Capacidade de comunicacao
Facilidade de adaptag@o a mudancga

Conhecimento especifico associado a visdo global/generalista
Amplitude e profundidade de conhecimento sobre realidades
estranhas ao ambiente em que atua e sobre o mercado
Capacidade de estabelecer associagdes e correlagdes entre os
elementos do seu dominio de conhecimento ¢ idiomas,
informatica, processamento e analise de dados/ informagdes

Fonte: Adaptado da obra de RESENDE & PAULA (2000).

QUADRO 14 — Novas competéncias requeridas do trabalhador

semiotica

- Ter capacidade de comunicar-se

- Ter autonomia intelectual para resolver problemas praticos utilizando os conhecimentos cientificos,
buscando aperfeigoar-se continuamente

- Ter autonomia moral, através da capacidade de enfrentar as novas situagdes que exigem
posicionamento ético

- Ter capacidade de comprometer-se com o trabalho, entendido em sua forma mais ampla de construgéo
do homem e da sociedade, através da responsabilidade, da critica, da criatividade

Fonte: Adaptado dos estudos realizados por KUENZER (1999).
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ANEXO B — RELACAO PRELIMINAR DAS COMPETENCIAS BASICAS REQUERIDAS

QUADRO 15 - Competéncias basicas identificadas no primeiro trabalho de compilagdo da
bibliografia

Competéncias Basicas

Competéncias Basicas

Saber administrar o tempo

Saber aprender a aprender

Saber atender aos clientes

Saber buscar e compilar informagdes
Saber compreender normas

Saber compreender textos

Saber compreender textos em lingua inglesa
Saber identificar e resolver problemas
Saber informatica

Saber ouvir

Saber planejar

Saber se comunicar em lingua inglesa
Saber selecionar tecnologias

Saber tomar decisdes

Saber trabalhar em cooperacgao

Saber trabalhar em equipe

Ser honesto

Ser inovador

Ser integro

Ser pro-ativo a mudangas

Ter argumentacdo sustentavel

Ter aspiragdo profissional

Ter atengdo

Ter autoconfianca

Ter autodisciplina

Ter autonomia e independéncia

Ter boa comunicagdo escrita

Ter boa comunicagao oral

Ter boa intui¢do

Ter bom relacionamento Interpessoal
Ter comprometimento com a empresa
Ter criatividade

Ter curiosidade

Ter estabilidade emocional

Ter ética profissional

Ter flexibilidade no pensamento e ag¢des
Ter iniciativa

Ter julgamento critico

Ter lideranca

Ter motivacdo

Ter organizagao

Ter raciocinio logico

Ter responsabilidade

Ter visdo holistica
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ANEXO C — COMPETENCIAS BASICAS REQUERIDAS

QUADRO 16 — Detalhamento das competéncias basicas requeridas dos profissionais técnicos

de nivel médio

NO

Nominalizagao

Sintese Operacional

7

Compreender as normas da
empresa

Apresentar ética profissional

Ter comprometimento com a
empresa

Atender bem aos clientes

Ter julgamento critico

Ter boa comunicagao oral

Ter boa comunicagdo escrita

Esta competéncia compreende a compreensdo e o seguimento
das normas fixadas pela empresa, ou seja, que o profissional as
respeite, que ouga aos superiores, seguindo suas ordens e
determinagdes

Esta competéncia compreende a ética do profissional para com
a empresa, ou seja, que mantenha o sigilo das informagdes da
empresa a qual se tem acesso, que tenha carater, que seja
honesto e integro na realizacdo do seu trabalho.

Esta competéncia compreende o comprometimento do
profissional com a empresa, ou seja, que “vista a camisa da
empresa”’, que seja comprometido com os objetivos e metas
que a empresa quer alcancar, que tenha envolvimento e
engajamento no trabalho que realiza.

Esta competéncia compreende o bom atendimento do cliente,
considerando aqui colegas de servigo ou clientes externos, ou
seja, que atenda o “cliente” de forma cortés e resolva os seus
problemas.

Esta competéncia compreende o julgamento critico sobre as
questdes apresentadas, ou seja, que o profissional emita
opinides de forma segura, com autoconfianga, apresentando
argumentagdes sustentaveis das idéias e que ndo seja induzido
facilmente por opinido de terceiros; que tenha bom senso nas
proposi¢des, com estrutura emocional para uma eventual
frustrag@o no caso de suas idéias ndo serem aceitas.

Esta competéncia compreende a boa comunicagdo oral do
profissional, ou seja, que se tenha facilidade para falar e
expressar suas idéias, sem timidez; que fale de forma clara que
possa ser entendivel por todos e com boa entonagio de voz.

Esta competéncia compreende a boa comunicagdo escrita do
profissional, ou seja, que se tenha facilidade para escrever e
expressar suas idéias no “papel”, seja através de relatorios,
cartas, memorandos ou outros documentos, escrevendo de
forma clara que possa ser entendivel por todos.

Continua na proxima pagina...

117




N° Nominalizagao

Sintese Operacional

8 Ter boa comunicag¢do virtual

9  Saber compreender textos

10 Ter iniciativa

11  Ser criativo

Saber buscar e compilar
informagdes

13 Saber aplicar conhecimentos

14 Ter bom raciocinio logico

Esta competéncia compreende a boa comunicagdo virtual do
profissional, ou seja, que se tenha facilidade para se comunicar
com terceiros a distancia, encaminhando documentos, ou
simplesmente escrevendo mensagens, seja através da internet,
correio eletronico (e-mail), ou outras formas de comunicacao
virtual.

Esta competéncia compreende a interpretacdo de textos pelo
profissional, ou seja, que tenha facilidade de interpretar e
analisar documentos, manuais, rotinas escritas ou outros textos
escritos em lingua portuguesa.

Esta competéncia compreende a iniciativa do profissional na
realizacdo de seu trabalho, ou seja, que ndo espere que tudo
venha pronto e acabado, que busque solucdes para resolver os
problemas de trabalho, devendo ter dinamismo e tomar
decisdes pertinentes a atividade.

Esta competéncia compreende a criativo do profissional na
realizacdo de seu trabalho, ou seja, que apresente novas
solugdes e sugestdes para fazer o trabalho atual de uma
maneira melhor ou que apresente novas solugdes para novos
problemas que passam a existir, devendo, assim, estar quase
sempre propondo mudangas no trabalho, sendo curioso na
busca de novas solugdes, estando constantemente buscando
inovagoes.

Esta competéncia compreende a busca e a respectiva
compilacdo de informagdes por parte do profissional, ou seja,
que tenha facilidade de achar informagdes que sdo solicitadas
ou que sdo necessarias para o desenvolvimento do trabalho,
seja em livros, catalogos, jornais, revistas ou internet,
devendo, também, saber separar informagao util de informagao
desprezivel.

Esta competéncia compreende a aplicacdo de conhecimentos
pelo profissional, ou seja, que tenha facilidade de colocar em
pratica novas solugdes e de implementar a¢des necessarias
para a melhoria do trabalho.

Esta competéncia compreende o bom raciocinio logico do
profissional, ou seja, que apresente boa estruturagdo logica de
suas agoes, idéias e pensamentos, julgando, de forma logica,
os problemas de trabalho e as correspondentes solugdes.

Continua na proxima pagina...
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NO

Nominalizacao

Sintese Operacional

15

16

17

18

19

20

21

Saber planejar

Ser organizado

Ter visdo holistica da empresa

Ter autodisciplina

Saber trabalhar em equipe

Ter flexibilidade nos pensamentos
e agoes

Ter motivagao no trabalho

Esta competéncia compreende o planejamento do profissional
no exercicio de sua fung@o, ou seja, que apresente bom
planejamento do trabalho, que saiba administrar o tempo, que
consiga planejar as atividades de curto e longo prazo a fim de
que ndo comprometa o trabalho.

Esta competéncia compreende a organizagdo do profissional
de forma geral, ou seja, que mantenha o ambiente de trabalho
em ordem, limpo, na medida do possivel, com aparéncia
agradavel, que seja facil de se localizar documentos,
ferramentas ou outros instrumentos em seu posto de trabalho.

Esta competéncia compreende a visdo holistica do profissional
para com a empresa, ou seja, que saiba contextualizar a sua
funcdo desempenhada dentro do processo global da empresa,
que tenha consciéncia da importancia da sua fungdo dentro do
processo, que entenda as fung¢des dos outros setores da
empresa, que consiga compreender o papel da empresa diante
do mercado e da concorréncia.

Esta competéncia compreende a autodisciplina do profissional
em seu trabalho, ou seja, que seja responsavel, que apresente
disciplina no cumprimento das tarefas, seja em termos de
cumprimento de horario ou de metas da empresa.

Esta competéncia compreende o bom trabalho do profissional
junto a equipes de trabalho, ou seja, que trabalhe em
cooperagdo com outras pessoas na empresa, que se envolva
junto a outras pessoas no desenvolvimento de um trabalho
comum, que divida tarefas, respeitando opinides, que seja
agradavel com outras pessoas, que saiba negociar, enfim, que
apresente um bom relacionamento interpessoal.

Esta competéncia compreende a flexibilidade nos pensamentos
e acdes do profissional, ou seja, que aja e pense de forma
flexivel, que aceite sugestdes, que mude de opinido quando
convencido por posicionamentos melhores.

Esta competéncia compreende a motivagdo do profissional na
realizacdo de seu trabalho, ou seja, que realize o trabalho com
entusiasmo, que seja pro-ativo a mudangas, que se mantenha
animado no desempenho de suas fungdes, que seja
participativo e dedicado, que tenha auto-estima elevada e que
aceite novos desafios que lhe sejam postos.
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ANEXO D — COMPONENTES DETALHADOS DO PROCESSO EDUCACIONAL

QUADRO 17 — Detalhamento dos componentes da Metodologia

N° Nominalizagao

Sintese Operacional

Alternancia trabalho x
escola

2 Atividades colaborativas

3 Aulas expositivas

Desenvolvimento de
pesquisas

Discussoes de perfis
exigidos

6 Palestras com profissionais

7 Problematizacdo

Procedimentos de
comunicagao escrita

Procedimentos de
comunicagao oral

10 Procedimentos de leitura

Consiste no desenvolvimento de atividades escolares que
proporcionem aos alunos maior contato com as empresas, seja
através de visitas técnicas, desenvolvimento de atividades em
empresas, entre outros mecanismos que possibilitem essa relacao.

Consiste no desenvolvimento de atividades escolares que exijam dos
alunos trabalho em equipe, possibilitando, assim, a divisdo de
tarefas, o compartilhamento de informagdes e a construcdo de
solucdes conjuntas.

Consiste no desenvolvimento de atividades escolares onde o
professor trabalha os conteudos através de aulas expositivas.

Consiste no desenvolvimento de atividades escolares que exijam a
realizacdo de pesquisas, nas quais os alunos devem buscar
informagdes uteis, seja em livros, manuais, internet, entre outras
fontes.

Consiste em discussoes constantes, provocadas pelos professores,
sobre as competéncias basicas e perfis profissionais requeridos pelas
empresas, tais como comprometimento, organizagdo, ética
profissional, entre outras.

Consiste no desenvolvimento de atividades escolares que
proporcionem a realizagdo de palestras com profissionais do
mercado de trabalho, possibilitando, assim, que os alunos percebam,
de uma forma mais clara, a realidade do mercado de trabalho, suas
exigéncias e dificuldades.

Consiste no desenvolvimento de atividades escolares que tenham,
como ponto de partida, os problemas que sdo enfrentados pelos
profissionais na vida real.

Consiste no desenvolvimento de atividades escolares que exijam dos
alunos a comunicagdo escrita, seja através de resenhas, redagdo,
relatorios ou outras formas de documentos.

Consiste no desenvolvimento de atividades escolares que exijam dos
alunos a comunicacdo verbal, seja através de grupos de discussdo,
apresentacdo de trabalhos ou outras formas que incentivem a
comunicacdo oral dos alunos.

Consiste no desenvolvimento de atividades escolares que trabalhem
a leitura e interpretacdo de textos, onde os alunos devem sintetizar
as idéias centrais dos textos, suas conexdes e intengdes.
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QUADRO 18 — Detalhamento dos componentes da Organizacao Curricular

N° Nominalizacao

Sintese Operacional

11 Estagio Supervisionado

Consiste em uma organizagdo curricular que preveja, no curriculo do
curso, a realiza¢do de estagio supervisionado, fazendo com isso, que
os alunos convivam com a realidade empresarial.

QUADRO 19 — Detalhamento de outros componentes do processo ensino-aprendizagem

N° Nominaliza¢iao

Sintese Operacional

12 Disciplina escolar

Consiste em a institui¢do de ensino estipular normas, fazendo com
que os alunos as respeitem, a exemplo de como ocorre nas empresas.

QUADRO 20 -

Detalhamento dos componentes da Avaliagdo

N° Nominalizaciao

Sintese Operacional

13 Avaliacdo diagnostica

14 Avaliagdo formativa

15 Avaliagdo qualitativa

Consiste na avaliagdo que ¢ realizada no inicio de uma etapa e objetiva
identificar as caracteristicas dos alunos nas suas entradas, seja na
institui¢do ou na unidade curricular, suas expectativas e seus anseios.

Consiste na avaliagdo que ¢ realizada ao longo da etapa e objetiva
verificar os avangos dos alunos e, com isso, orienta-los e assessora-los
na condugdo de suas aprendizagens.

Consiste na avaliacdo que ¢ realizada ao término de uma etapa e
objetiva comparar os objetivos estabelecidos e os alcancados pelos
mesmos.

QUADRO 21 — Detalhamento dos componentes do Recurso Docente

N° Nominalizaciao

Sintese Operacional

Administrar a
heterogeneidade

2 Desenvolver a cooperagdo

3 Propiciar a critica

4  Significar contetidos

Consiste em o corpo docente compreender que os alunos apresentam
diferencas sociais e culturais, o que influencia em suas aprendizagens;
conhecer as possibilidades intelectuais dos alunos, seus interesses,
experiéncias, nivel de educacdo formal, motivacao e expectativas.

Consiste em o corpo docente ter habilidade de desenvolver, entre os
alunos, o espirito de cooperacdo e de ajuda mutua.

Consiste em o corpo docente ter habilidade de formular perguntas e
problemas que exijam dos alunos pensarem por si mesmos ¢ tirarem
suas proprias conclusoes.

Consiste em o corpo docente ter habilidade de tornar os conteudos de
ensino que trabalha significativos para os alunos, inseridos em suas
praticas sociais, ou seja, contextualizados com suas realidades.

Continua na préxima pagina...
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N° Nominalizacio Sintese Operacional
Consiste em o corpo docente manter boa apresentagdo pessoal, com
5  Ter apresentacdo pessoal  vestimentas apropriadas, transparecendo, a todos, uma boa imagem e
boa satide fisica e mental.
Consiste em o corpo docente ter amplo conhecimento técnico das bases
6 Ter conhecimento de curriculares tecnoldgicas da unidade que leciona, as tecnologias
conteudo atualmente empregadas, as pesquisas desenvolvidas na area, as fontes
de pesquisa, sua aplicagdo pratica, sua relagdo com areas correlatas, etc.
Consiste em o corpo docente apresentar uma cultura diversificada e nao
7 Ter cultura weral restrita a sua area de atuagdo; que tenha conhecimento e opinido sobre
& assuntos polémicos, que acompanhe os noticidrios diarios, enfim, que
esteja sintonizado com os acontecimentos recentes.
Consiste em o corpo docente apresentar vinculo com o mercado de
] Ter experiéncia trabalho, estar em sintonia com suas exigéncias e tecnologias
profissional empregadas, ter contato com profissionais do mercado, ter acesso a
empresas, etc.
. Consiste em o corpo docente apresentar lideranga com os alunos, que
9 Ter lideranca . . s . . .
seja ouvido e que suas idéias sejam aceitas de forma espontanea, etc.
Consiste em o corpo docente apresentar bom relacionamento
10 Ter relacionamento interpessoal, adotando linha de conduta no relacionamento que
interpessoal expresse confiabilidade, coeréncia, seguranga, tracos que devem aliar-
se a firmeza de atitudes dentro dos limites da prudéncia e respeito.
g Consiste em o corpo docente ter habilidade de transformar o
11 Ter transposicdo didatica . . .
conhecimento especifico em conhecimento escolar.
Consiste em o corpo docente compreender e ter habilidade de utilizar as
1 Utilizar tecnologias de diversas tecnologias de informagao existentes, tais como quadro-negro,
informacao projetor de slides, video-cassete, cd-player, microcomputador, canhdo
multimidia, softwares de apresentacdo, quadro negro, etc.
13 Utilizar avaliagoes Consiste em o corpo docente compreender e utilizar diversas formas de

diversificadas

avaliagdes, sabendo o momento apropriado de utiliza-las.
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QUADRO 22 — Detalhamento dos componentes do Recurso Discente

N° Nominalizaciao

Sintese Operacional

Acessar internet para

1 .
pesquisa

) Apresentar envolvimento
em sala

3 Fazer auto-avaliagdo
progressiva

4 Ler e estudar literatura

técnica

5  Manter-se atualizado

Participar de grupos de

6
trabalho

7 Participar de movimentos
sociais

3 Ter vinculo com o

mercado

Consiste em o corpo discente acessar, com periodicidade, a internet
para busca das mais variadas informagoes, envio de e-mails, etc.

Consiste em o corpo discente se envolver nas atividades de sala de aula
propostas pelo professor, seja para discussdo de temas, trabalhos em
grupos, aulas expositivas, etc.

Consiste em o corpo discente analisar, junto aos professores e seus
companheiros, as causas de suas dificuldades de aprendizagem para
buscar e aplicar solugoes.

Consiste em o corpo discente ler e estudar constantemente literatura
técnica correlacionada a seu curso, seja através de livros ou periodicos
técnicos.

Consiste em o corpo discente ter o habito de assistir, escutar e ler
jornais de informacdes gerais, que ndo sejam centrados em unico
assunto, e sim, que disponibilizam as mais variadas informag¢des, sejam
de politica, economia, esportes, tecnologia, artes, etc.

Consiste em o corpo discente se reunir, fora do ambiente escolar, em
grupos de estudos para a realizacdo trabalhos escolares.

Consiste em o corpo discente se envolver em atividades sociais e
comunitarias, em organizacdes do terceiro setor, etc.

Consiste em o corpo discente apresentar vinculo com o mercado de
trabalho, seja através de emprego formal, estagio ou outra forma de
relacionamento com empresa.

QUADRO 23 — Detalhamento dos componentes do Recurso Material

N° Nominalizacao

Sintese Operacional

1 Auditério

2 Biblioteca

Computadores ligados a
internet

Consiste em a instituicdo de ensino disponibilizar auditério para a
promogdo de atividades especiais aos alunos, como palestras e outros
eventos.

Consiste em a instituicdo de ensino disponibilizar biblioteca adequada,
com boa condi¢do de uso, ampla, silenciosa, com boa ventilacdo e
iluminagao.

Consiste em a institui¢do de ensino disponibilizar ao corpo discente
microcomputadores para realizagdo de trabalhos, acesso a softwares
especificos, acesso a internet, etc.

Continua na proxima pagina...
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N° Nominalizacio Sintese Operacional
Consiste em a instituicdo de ensino disponibilizar espago de
4 Espaco de convivéncia convivéncia adequado aos alunos a fim de que os mesmos, nos
adequado momentos livres, possam conviver com seus colegas em ambiente
agradavel, espacoso, etc.
. . Consiste em a institui¢do de ensino manter, em seu acervo, periodicos
5 Jornais e revistas . . . . . .
(jornais e revistas) atualizados de assuntos gerais e atualidades.
. .. Consiste em a institui¢do de ensino manter, em seu acervo, livros
6  Livros técnicos o . . .
técnicos correlatos aos cursos, em quantidade suficiente e atualizados.
.. o Consiste em a instituicdo de ensino disponibilizar materiais de
7  Materiais de laboratorios . . .
laboratérios necessarios ao desenvolvimento dos cursos.
Consiste em a instituicdo de ensino disponibilizar ao corpo docente e
8 Recursos audiovisuais discente recursos audiovisuais para as atividades escolares, tais como
retroprojetor, video-cassete, TV, canhdo multimidia, transcoder, etc.
Consiste em a instituicdo de ensino disponibilizar salas de aula e
9 Salas adequadas laboratérios com boas condi¢des de uso, amplas, com boa ventilagéo e

iluminagao.
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QUADRO 24 — Detalhamento dos componentes do Recurso de Gestao

N° Nominalizacio Sintese Operacional
Consiste em uma gestdo que proporciona a difusdo das informacdes
1  Comunicagido tomadas, onde todos os colaboradores, ou seja, professores, alunos e
funcionarios tenham acesso a todas as informagoes.
Consiste em uma gestdo de defina de forma clara e objetiva as fungdes
2 Defini¢ao das fungdes e responsabilidades de todos os colaboradores da instituigdo, seja da
equipe diretiva, pedagogica ou administrativa.
Consiste em uma gestdo que defina de forma clara e objetiva as
3 Definigao das politicas e~ politicas educacionais da institui¢do de ensino, bem como compartilhe
objetivos os objetivos e metas da instituicdo a curto, médio e longo prazo com
todos.
Consiste em uma gestdo que defina, padroniza, comunica e faga
4 Definigéo de cumprir os procedimentos para todos os processos internos da
procedimentos institui¢do, sejam pedagdgicos ou ndo, onde todos os colaboradores da
institui¢do procedem em conformidade com os padrdes estabelecidos.
Consiste em uma gestdo que consiga congregar na instituicdo uma
5  Equipe qualificada equipe diretiva e administrativa qualificada para o exercicio de suas
funcgoes.
~ Consiste em uma gestdo que realize, de maneira apropriada, o
Gestdo dos recursos . . i
6 . gerenciamento de todos os recursos financeiros de responsabilidade da
financeiros . . o .
instituicdo de ensino, que saiba identificar fontes de recursos, etc.
~ Consiste em uma gestdo que realize, de maneira apropriada, o
Gestao dos recursos . ) I, R
7 . . gerenciamento de todos os recursos fisicos e materiais da institui¢ao,
fisicos e materiais .
que os mantenha em bom funcionamento, etc.
Consiste em uma gestdo que proporcione uma boa capilaridade das
3 Relagdo com a acOes da instituicdo junto a comunidade na qual estd inserida; que

comunidade

firme parcerias e convénios de interesses da instituicdo, que esteja
sintonizada com a realidade local, etc.

125




ANEXO E - RELACIONAMENTOS DE CAUSA E EFEITO NAS MATRIZES DO QFD

MATRIZ DO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

Compreender as normas da empresa
Apresentar ética profissional

Ter comprometimento com a empresa
Atender bem aos clientes

Ter julgamento critico

Ter boa comunicagio oral

Ter boa comunicagao escrita

Ter boa comunicagio virtual

Saber compreender textos

Ter iniciativa

Ser criativo

Saber buscar e compilar informagdes
Saber aplicar conhecimentos

Ter bom raciocinio 16gico

Saber planejar

Ser organizado

Ter visdo holistica da empresa

Ter autodisciplina

Saber trabalhar em equipe

Ter flexibilidade nos pensamentos e agdes

Ter motivag@o no trabalho

&~ © = & [Alternancia trabalho x escola

—

S O B~

10

S B

=N & oS & + |Atividades colaborativas

.—\]5

S T < T [ Y N R N G B

—
S B

& » |Aulas expositivas

—_ =

O NN

= = » 2 o o =~ ~ [Desenvolvimento de pesquisas

= R N N NS G TN N

~ = Discussoes de perfis exigidos

—_

A~

~ b~ b b

~ & [Palestras com profissionais

—_

~ B~ B

+ & |Problematizagdo

~ B~

e N B R e A BN [ S B e N

—_

— |Procedimentos de comunicagdo escrita

A 9

B N e I > N

— [Procedimentos de comunicagdo oral

- &

e e e T L e

—_

= & |Procedimentos de leitura

—_—

10

N S T S B S N e B =N

- 5

=N 9 9 &~ 9k~ 9 9 9 9 < 2 [Estagio supervisionado

—_
o

e T B B B e

o [Disciplina escolar

[N |

S A

126




MATRIZ DO RECURSO DOCENTE
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MATRIZ DO RECURSO DISCENTE

Ter conhecimento do mercado

Alternancia trabalho x escola
Atividades colaborativas

Aulas expositivas

Desenvolvimento de pesquisas
Discussdes de perfis exigidos
Palestras com profissionais
Problematizagdo

Procedimentos de comunicagédo escrita
Procedimentos de comunicacdo oral
Procedimentos de leitura

Estagio supervisionado
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MATRIZ DO RECURSO MATERIAL
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Discussodes de perfis exigidos 0 0 0 0 7 7 0 0 1
Palestras com profissionais 7 0 0 0 0 0 0 7 7
Problematizagao 0 7 7 0 7 7 10 0 4
Procedimentos de comunicagédo escrita 0 4 7 0 7 10 4 7 7
Procedimentos de comunicagdo oral 0 4 4 7 4 4 1 7 7
Procedimentos de leitura 0 10 7 0 10 10 1 7 7
Estagio supervisionado 0 4 4 0 4 7 10 0 0
Disciplina escolar 0 0 0 10 0 0 0 0 10
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MATRIZ DO RECURSO DE GESTAO
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Procedimentos de comunicagdo oral 0 0 4 4 1 0 0 4
Procedimentos de leitura 0 0 4 7 4 4 4 4
Estagio supervisionado 4 4 7 7 7 0 0 10
Disciplina escolar 7 7 7 10 7 0 4 4
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ANEXO F — QUESTIONARIO UTILIZADO NA PESQUISA COM EMPREGADORES
AVALIAGAO DAS COMPETENCIAS BASICAS

Prezado(s) Senhor(es),

As duas questdes apresentadas abaixo tém por finalidade verificar a “sintonia” dos cursos técnicos do Centro Estadual de Educagéo Profissional (CEEP) de
Curitiba com o mercado de trabalho e, por extenséo, das demais instituigdes publicas estaduais de formagéo profissional. Portanto, solicitamos a gentileza de
que suas respostas as questdes sejam respondidas com a maxima fidedignidade possivel. Assim, vocé estara colaborando para a melhoria da qualidade da

formacao profissional de nosso Estado. Salientamos que suas informagdes serdo mantidas em sigilo.

Muito Obrigado!

| - GRAU DE NECESSIDADE DAS COMPETENCIAS BASICAS NAS FUNGOES DESEMPENHADAS PELOS ALUNOS/EX-ALUNOS DO CEEP DE CURITIBA.

A seguir sdo apresentados 21 itens relacionados as competéncias basicas requeridas dos profissionais de hoje. Favor indicar, em uma escala que varia de 1
(muito pequena) a 9 (muito grande), o grau de necessidade de cada competéncia para se exercer, com eficacia, a(s) fungédo(des) que o aluno/ex-aluno do
CEEP de Curitiba exerce na empresa. E importante salientar que a avaliagdo deve se centrar na necessidade da competéncia no exercicio da fungédo
realizada, e ndo na necessidade da competéncia no contexto geral e nem na avaliagdo do desempenho do aluno/ex-aluno na fungéo exercida na empresa.

| - GRAU DE NECESSIDADE DAS COMPETENCIAS BASICAS NAS FUNGOES DESEMPENHADAS PELOS ALUNOS/EX-ALUNOS

Competéncias Basicas

Necessidade da competéncia para se exercer a fungédo

Muito Pequena

Regular

Muito Grande

1

2

3

4

5

6

7 8 9

Favor
nao

preencher

1. Compreender e seguir as normas fixadas pela empresa (respeitar, ouvir aos
superiores, seguindo suas ordens e determinagdes)

1

2. Ter ética profissional (apresentar carater, ser honesto e integro na realizagdo
do seu trabalho, manter sigilo das informagdes que tem acesso)

2

3. Ter comprometimento com a empresa (“vestir a camisa da empresa”, ser
comprometido com os objetivos e metas que a empresa quer alcangar, ter
envolvimento e engajamento no trabalho que realiza)

4. Atender bem aos clientes (atender os clientes de forma cortés e resolver seus
problemas, considerando aqui colegas de servigo ou clientes externos)

5. Ter julgamento critico (emitir opinides de forma segura, com autoconfianga,
com argumentagéo sustentavel das idéias, ndo sendo induzido facilmente por
terceiros, tendo bom senso nas proposicdes)

6. Ter boa comunicagao oral (facilidade para falar e expressar suas idéias, sem
timidez, de forma clara e entendivel por todos, com boa entonacéo de voz)

7. Ter boa comunicagado escrita (facilidade de escrever e expressar suas idéias
no "papel" de forma clara e entendivel em relatérios, cartas, memorandos ou
outros documentos)

8. Ter boa comunicagdo virtual (facilidade de comunicar-se com terceiros a
distancia, por internet, correio eletrénico, e-mail, ou outra forma virtual)

9. Saber compreender textos (facilidade de interpretar documentos, manuais,
rotinas escritas ou outros textos redigidos em lingua portuguesa)

10. Ter iniciativa (ndo esperar que tudo venha pronto e acabado; buscar
solugdes para os problemas do trabalho, ter dinamismo e tomar decisdes
pertinentes a atividade)

10

11. Ser criativo (apresentar novas solugdes e sugestdes para fazer o trabalho
atual de uma maneira melhor ou apresentar solu¢gdes para novos problemas,
propondo mudancas e buscando inovagées)

11

12. Saber buscar e compilar informagdes (facilidade em achar informagdes
necessarias em livros, catalogos, jornais, revistas ou internet, bem como saber
separar informacdes Uteis de informacdes despreziveis)

12

13. Saber aplicar conhecimento (facilidade de colocar em pratica novas
solugdes e de implementar agdes necessarias para a melhoria do trabalho)

13

14. Ter bom raciocinio légico (apresentar boa estruturagdo l6gica de agdes,
idéias e pensamentos, julgando de forma légica os problemas e as
correspondentes solugdes)

14

15. Saber planejar (apresentar bom planejamento do trabalho, administrar bem
o tempo, planejar atividades de curto e longo prazo a fim de ndo comprometer o
trabalho)

15

16. Ser organizado (manter o ambiente de trabalho em ordem, limpo, com
aparéncia agradavel, que seja facil de localizar documentos, ferramentas ou
outros instrumentos no posto de trabalho)

16

17. Ter visdo holistica da empresa (saber contextualizar a fungédo dentro do
processo global da empresa, consciéncia da importancia da fungédo dentro do
processo, entendendo as fungdes de outros departamentos e compreendendo o
papel da empresa no mercado)

17

18. Ter autodisciplina (ser responsavel, apresentar disciplina no cumprimento de
tarefas, cumprindo hordrios e metas da empresa)

18

19. Saber trabalhar em equipe (cooperar com outras pessoas da empresa,
envolvendo-se no desenvolvimento de um trabalho comum, dividindo tarefas,
respeitando opinides, sendo agradavel, sabendo negociar e apresentando um
bom relacionamento interpessoal)

19

20. Ter flexibilidade nos pensamentos e a¢des (pensar e agir de forma flexivel,
aceitando sugestdes, mudando de opinido quando convencido por
posicionamento melhor)

20

21. Ter motivagao no trabalho (realizar o trabalho com motivacéo e entusiasmo,
ser pro-ativo a mudangas, mantendo-se animado no desempenho de suas
fungdes, participando e se dedicando, tendo auto-estima elevada e aceitando
novos desafios)

21
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Il - GRAU DE DESEMPENHO DO ALUNO/EX-ALUNO DO CEEP DE CURITIBA NAS COMPETENCIAS BASICAS.

A seguir sdo apresentados 21 itens relacionados as mesmas competéncias citadas na questdo anterior. Entretanto, solicitamos, agora, sua gentileza de
indicar, em uma escala que varia de 1 (muito pequeno) a 9 (muito grande), o nivel de desempenho (apropriagéo) por parte do aluno/ex-aluno do CEEP de
Curitiba em cada competéncia.

| - GRAU DE DESEMPENHO DO ALUNO/EX-ALUNO DO CEEP DE CURITIBA NAS COMPETENCIAS BASICAS Favor
Desempenho do aluno/ex-aluno na competéncia basica nio
Competéncias Basicas Muito Pequeno Regular Muito Grande preencher

1 2 3 4 5 6 7 8 9

1. Compreender e seguir as normas fixadas pela empresa (respeitar, ouvir aos

. . L 1
superiores, seguindo suas ordens e determinagdes)

2. Ter ética profissional (apresentar carater, ser honesto e integro na realizagéo

do seu trabalho, manter sigilo das informagdes que tem acesso) -

3. Ter comprometimento com a empresa (“vestir a camisa da empresa”, ser 3
comprometido com os objetivos e metas que a empresa quer alcancar, ter
envolvimento e engajamento no trabalho que realiza)

4. Atender bem aos clientes (atender os clientes de forma cortés e resolver seus
problemas, considerando aqui colegas de servico ou clientes externos)

5. Ter julgamento critico (emitir opinides de forma segura, com autoconfianga,
com argumentacdo sustentavel das idéias, ndo sendo induzido facilmente por 5
terceiros, tendo bom senso nas proposicdes)

6. Ter boa comunicagéo oral (facilidade para falar e expressar suas idéias, sem
timidez, de forma clara e entendivel por todos, com boa entonacéo de voz)

7. Ter boa comunicagao escrita (facilidade de escrever e expressar suas idéias
no "papel" de forma clara e entendivel em relatérios, cartas, memorandos ou 7
outros documentos)

8. Ter boa comunicagdo virtual (facilidade de comunicar-se com terceiros a
distancia, por internet, correio eletrénico, e-mail, ou outra forma virtual)

9. Saber compreender textos (facilidade de interpretar documentos, manuais,
rotinas escritas ou outros textos redigidos em lingua portuguesa)

10. Ter iniciativa (ndo esperar que tudo venha pronto e acabado; buscar
solugdes para os problemas do trabalho, ter dinamismo e tomar decisbes 10
pertinentes a atividade)

11. Ser criativo (apresentar novas solugdes e sugestdes para fazer o trabalho
atual de uma maneira melhor ou apresentar solu¢gdes para novos problemas, 11
propondo mudancas e buscando inovagdes)

12. Saber buscar e compilar informacdes (facilidade em achar informagdes
necessarias em livros, catalogos, jornais, revistas ou internet, bem como saber 12
separar informacdes Uteis de informagdes despreziveis)

13. Saber aplicar conhecimento (facilidade de colocar em pratica novas

- A - i . 13
solugdes e de implementar agdes necessarias para a melhoria do trabalho)

14. Ter bom raciocinio légico (apresentar boa estruturagdo logica de agdes,
idéias e pensamentos, julgando de forma logica os problemas e as 14
correspondentes solugdes)

15. Saber planejar (apresentar bom planejamento do trabalho, administrar bem

o tempo, planejar atividades de curto e longo prazo a fim de ndo comprometer o 15
trabalho)

16. Ser organizado (manter o ambiente de trabalho em ordem, limpo, com

aparéncia agradavel, que seja facil de localizar documentos, ferramentas ou 16

outros instrumentos no posto de trabalho)

17. Ter visdo holistica da empresa (saber contextualizar a fungdo dentro do
processo global da empresa, consciéncia da importancia da fungdo dentro do

processo, entendendo as fungdes de outros departamentos e compreendendo o i
papel da empresa no mercado)

18. Ter autodisciplina (ser responsavel, apresentar disciplina no cumprimento de 18
tarefas, cumprindo horarios e metas da empresa)

19. Saber trabalhar em equipe (cooperar com outras pessoas da empresa,

envolvendo-se no desenvolvimento de um trabalho comum, dividindo tarefas, 19

respeitando opinides, sendo agradavel, sabendo negociar e apresentando um
bom relacionamento interpessoal)

20. Ter flexibilidade nos pensamentos e agdes (pensar e agir de forma flexivel,
aceitando sugestdes, mudando de opinido quando convencido por 20
posicionamento melhor)

21. Ter motivagdo no trabalho (realizar o trabalho com motivagéo e entusiasmo,
ser pro-ativo a mudangas, mantendo-se animado no desempenho de suas
fungdes, participando e se dedicando, tendo auto-estima elevada e aceitando
novos desafios)

21

Entrevistador(a):

Data: / / Tempo de duragéo: minutos.
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ANEXO G - TABULACAO DA PESQUISA QUANTITATIVA COM EMPREGADORES

TABELA 17 — Tabulagdo da pesquisa com empregadores no quesito “necessidade”

10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

8 9

7

2

1

Quest.

10

11

12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23

24
25

26
27

28

29

30
31

32
33

34
35

36
37
38
39
40

41

42

43

44
45

46
Continua na proxima pagina...
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10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

9

8

2

1

Quest.

47

48

49

50
51

52
53

54
55

56
57
58
59
60
61

62

63

64
65

66

67

68

69

70
71

72
73

74
75

76
77
78

79

80
81

82
&3

84
85

86
87
88
&9
90

91
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10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

9

8

2

1

Quest.

92
93

94
95

96
97

98

99

100

101

102
103

104
105

106

107

108

109

110
111

112
113

114
115

116

117

118

119

120

121

122

123

124
125

126

127

128

129

130
131

132

133

134

135

136

135



TABELA 18 — Tabulagéo da pesquisa com empregadores no quesito “desempenho”

10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

9

8

2

1

Quest.

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23

24
25

26

27

28

29

30
31

32
33

34
35

36
37
38

39
40

41

42

43

44
45

46
Continua na proxima pagina...
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10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

9

8

2

1

Quest.

47

48

49

50
51

52
53

54
55

56
57
58
59
60
61

62

63

64
65

66

67

68

69

70
71

72
73

74
75

76
77
78

79

80
81

82
&3

84
85

86
87
88
&9
90

91
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10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

9

8

2

1

Quest.

92
93

94
95

96
97

98

99

100

101

102
103

104
105

106

107

108

109

110
111

112
113

114
115

116

117

118

119

120

121

122

123

124
125

126

127

128

129

130
131

132

133

134

135

136
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ANEXO H - MATRIZES DO QFD

MATRIZ DO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM
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Apresentar ética profissional 20 0 1,00 20 0| 7 4 4 1 7 7 4 1 4 7 7 7
Ter comprometimento com a empresa 55 -1 0,81 45 0| O 0 1 0 1 1 1 1 1 1 7 1
Atender bem aos clientes 12 -1 0,81 10 0 | 4 4 1 0 7 4 1 1 7 4 7 4
Ter julgamento critico 24 0 1,00 24 0 1 7 4 7 4 4 7 7 7 10 7 0
Ter boa comunicagio oral 8 -1 081 7 7| 4 10 4 4 1 4 4 4 10 7 7 1
Ter boa comunicagao escrita 0 1 123 0 0| O 7 4 7 1 1 4 10 4 7 4 1
Ter boa comunicagao virtual 0 0 1,00 0 0|0 1 I 10 1 1 1 4 1 4 7 1
Saber compreender textos 0 1 123 0 0| 1 7 71 1 4 1 7 7 7 10 4 1
Ter iniciativa 100 -1 0,81 81 81| 1 7 1 4 1 1 7 4 7 4 7 0
Ser criativo 84 -1 0,81 68 68| 1 4 1 4 1 1 7 1 4 7 7 1
Saber buscar e compilar informagdes 43 -1 081 35 0| 4 4 4 10 4 1 7 4 4 71 7 1
Saber aplicar conhecimentos 483 0 1,00 48 48| 7 7 7 4 1 1 4 4 4 7 10 1
Ter bom raciocinio l6gico 64 0 1,00 64 64 | 1 4 4 7 1 1 7 7 7 1 7 1
Saber planejar 74 0 1,00 74 0 | 4 7 1 7 4 1 7 4 7 71 7 1
Ser organizado 76 -1 0,81 62 62| 1 7 1 4 1 1 7 4 4 4 7 1
Ter visdo holistica da empresa 61 -1 0,81 50 50| 10 O 1 0o 7 4 4 1 4 7 7 0
Ter autodisciplina 47 0 1,00 47 471 7 1 4 4 1 7 4 7 4 7 10
Saber trabalhar em equipe 46 1 12357 0| 4 10 1 4 4 1 7 1 4 4 7 4
Ter flexibilidade nos pensamentos agdes | 39 -1 081 32 32| 0 7 1 7 4 4 7 7 7 10 7 0
Ter motivacdo no trabalho 69 -2 0,67 46 46 | 1 0 1 0 4 1 1 1 1 1 7 0
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Dij 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1
Tryl -1 0 0 -1 1 -1 0 -1 1 1 -1 -1
Fcy 090 1,00 1,11 1,00 1,23 1,00 1,00 0,90 1,11 1,11 1,00 1,00
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MATRIZ DO RECURSO DOCENTE
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Desenvolvimento de pesquisas 192 | 0 7 4 7 0 7 7 4 4 4 4 4
Discussdes de perfis exigidos 144 | 4 1 4 4 7 4 10 10 4 7 4 1
Palestras com profissionais 77 0 1 1 0 0 0 0 10 7 7 1 1
Problematizagéo 294 10 7 10 7 0 7 7 7 7 7 7 7
Procedimentos de comunicagao escrita | 163 1 7 7 7 0 4 4 4 4 1 7 7
Procedimentos de comunicagdo oral 287 1 7 7 7 4 4 4 4 7 7 7 7
Procedimentos de leitura 308 | 4 7 7 7 0 7 7 1 7 4 7 7
Estagio supervisionado 367 | 0 0 7 0 0 7 4 7 3 4 7 0
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MATRIZ DO RECURSO DISCENTE
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Discussdes de perfis exigidos 144 1 4 4 4 7 1 4 10
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Problematizagao 294 7 7 7 10 7 7 4 7
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MATRIZ DO RECURSO MATERIAL
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MATRIZ DO RECURSO DE GESTAO
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Procedimentos de comunicagao oral 287 0 0 4 4 1 0 0 4
Procedimentos de leitura 308 0 0 4 7 4 4 4 4
Estagio supervisionado 367 4 4 7 7 7 0 0 10
Disciplina escolar 72 7 7 7 10 7 0 4 4
IRG, 264 241 1224 1357 693 341 461 1463
Dmy -1 0 0 1 0 0 0 -1
Try 0 -1 -1 0 -1 0 0 -1
Fes) 0,90 0,90 0,90 1,11 0,90 1,00 1,00 0,81
IRG; % 238 217 1103 1504 624 341 461 1189

143




