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Resumo

Esta dissertacdo teve como objetivo geral analisar o processo de desenvolvimento de
competéncias docentes para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), no vetor norte
da Regido Metropolitana de Belo Horizonte - MG. Para tanto, realizou-se um estudo
de caso descritivo, com procedimentos quantitativos e qualitativos (Yin, 2010). A
unidade de analise foi a modalidade de ensino denominada Educacao de Jovens e
Adultos (EJA). Adotou-se como referencial analitico, o0 modelo proposto por Paiva
(2007), que contempla competéncias cognitivas, funcionais, comportamentais, éticas
e politicas. A coleta de dados primarios envolveu a aplicacdo de questionario e a
realizacdo de entrevistas semiestruturadas. Por meio de analise de documentos,
foram apurados dados secundarios. Em relacdo ao tratamento de dados, utilizou-se
Andlise de Conteldo e procedimentos de estatistica descritiva. Os resultados
revelaram que a EJA representa uma modalidade de ensino que oferece
Apossibilidadesd de fAeduca-«00 paTomouisendi v?2
evidente que a EJA tem como desafio resgatar um compromisso histérico da
sociedade brasileira e contribuir para a igualdade de oportunidades, incluséo e justica
social. Contudo, apesar dos esforcos empreendidos pelos docentes e pelas equipes
profissionais que atuam nas escolas, a EJA ndo tem atingido, plenamente, 0s
objetivos pretendidos. A falta de incentivos governamentais, deficiéncias no processo
de selecédo e formacéo de professores sao fatores que comprometem a execucgéo das
atividades. O mapeamento realizado evidenciou a demanda por multiplas
competéncias em sintonia com o modelo proposto por Paiva (2007). O processo de
desenvolvimento dessas competéncias envolve alternativas formais como graduacéo,
cursos de aperfeicoamento, palestras e eventos e vias informais de aprendizagem,
relacionadas a vivéncia e experiéncia docente. Péde-se concluir que a EJA representa
uma modalidade de ensino cujas especificidades requerem atencdo por parte de
gestores publicos e escolares. Apesar das criticas direcionadas a EJA, ndo se pode
negar sua contribuicdo para a formacao e insercao de individuos na sociedade e no
mundo do trabalho. A pesquisa sinalizou a necessidade de se repensar 0 processo
formativo dos docentes e o desenvolvimento de suas competéncias enquanto fatores
essenciais a EJA. Contudo, para além de iniciativas pontuais, a efetividade dessa
modalidade de ensino requer uma necessaria e urgente reestruturacdo para
adequacao entre meios e fins.

Palavras-chave: Educacao de jovens e adultos; competéncias docentes; Educacgéo
publica; Gestéo Escolar



Abstract

This dissertation aimed at analyzing the process of development of teaching
competencies for Youth and Adult Education (EJA) in the northern vector of the
Metropolitan Region of Belo Horizonte - MG. Therefore, a qualitative and descriptive
research was carried out by the Case Study method (Yin, 2010). The unit of analysis
was the teaching modality called Youth and Adult Education - EJA. The analytical
framework adopted was the model proposed by Paiva (2007), which includes
cognitive, functional, behavioral, ethical and political competencies. Primary data
collection involved the application of a questionnaire and semi-structured interviews.
Through document analysis secondary data were obtained. Regarding data
processing, we used Content Analysis and descriptive statistics procedures. The
results revealed that EJA represents a teaching modality that offers "possibilities” of
"education” to individuals with "exclusion profile". It has become evident that the
challenge of EJA is to rescue a historic commitment of Brazilian society and contribute
to equal opportunities, inclusion and social justice. However, despite the efforts made
by teachers and professional staff working in schools, EJA has not fully achieved its
intended objectives. The lack of government incentives, deficiencies in the selection
process and teacher training are factors that compromise the execution of activities.
The mapping performed evidenced the demand for multiple competencies in line with
the model proposed by Paiva (2007). The process of developing these competencies
involves formal alternatives such as undergraduate, further education courses,
lectures and events, and informal learning pathways related to teaching experience
and experience. It could be concluded that EJA represents a teaching modality whose
specificities require attention from public and school managers. Despite the criticism
directed at the EJA, its contribution to the formation and insertion of individuals in
society and in the world of work cannot be denied. The research signaled the need to
rethink the formative process of teachers and the development of their competencies
as essential factors for EJA. However, in addition to punctual initiatives, the
effectiveness of this type of teaching requires a necessary and urgent restructuring to
fit between means and ends.

Keywords: Youth and adult education; Teaching competencies; Public education;
School management
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1 Introducéao

As mudancas tecnoldgicas, econdmicas, politicas e culturais verificadas nas ultimas
décadas alteraram as relacfes sociais e a dindmica das organizacdes. A emergéncia
de novas tecnologias e sua intensa aplicacdo no contexto do trabalho demandaram
novas posturas profissionais, estimulando o autodesenvolvimento e a constante

renovacgao de saberes (Le Boterf, 2003; Zarifian, 2001).

A interface entre educacéo e trabalho tem sido estimulada numa sociedade orientada
para inova¢des, dominio técnico e capacidade de reflexdo. A educacédo formal, apesar
de ndo ser a Unica, representa uma via potente para a formacdo e insercdo de
individuos na sociedade. Revela-se um processo complexo em face dos inUmeros
desafios e transformacdes verificadas no contexto da Quarta Revolucdo Industrial
(Schwab, 2016). Vislumbram-se possibilidades de mudancas na natureza do trabalho
e no perfil de mao de obra, nos diversos setores da economia. Nessa direcdo, a
educacao de qualidade representa um desafio e envolve as varias etapas do processo
formativo, a saber: ensino infantil, fundamental e médio. No Brasil, 0 Governo Federal
anuncia a énfase no ensino basico como alternativa para potencializar o aprendizado
desde os primeiros anos de formagédo. Nesse quadro, iniciativas educacionais de
carater inclusivo, sdo essenciais para a promoc¢ao de desenvolvimento econémico e
social, sobretudo para o resgate de individuos pertencentes as camadas menos
favorecidas da sociedade que, historicamente, tém tido dificuldades de acesso e

permanéncia no ensino regular.

Ha tempos, as politicas educacionais no Brasil buscam a reducdo dos expressivos
indices de analfabetismo decorrente do processo historico de educacdo escolar no
pais. A educacao de jovens e adultos no pais, tem suas raizes na proposta de Paulo
Freireque,na d®c ada traa cdn€go O0ma ndva visdo sobre o problema do
anal fabeti smo, dando °nfase " s c¢l| as sHS).
Casanova (2015) admite que a educacdo de jovens e adultos representa uma
modalidade de ensino contemplada nas leis que regulamentam a educacéao brasileira.
Contudo, isso nédo significa que sua implantacdo e desenvolvimento alcancaram
plenamente os objetivos desejados. A referida autora, afirmar que, mesmo tendo

guarida no artigo 208 da Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases

popu
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da Educacao Nacional (LDBN) - n° 9.394/96 -, as acOes relacionadas a referida

modalidade acabam deturpadas ou pouco eficazes.

Faria (2013, p. 14) declara que fseja na implementacdo de politicas publicas ou na

gestdo da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) em uma instituicdo escolar, a garantia

da qualidade ® algo desafiadoro. A autora e
parte de gestores e pesquisadores, destacando a peculiaridade do perfil discente,
constitu2do, ger al gue munea tiveth® acBspoe & £duEGA0
sistemati zada ou n«o consédgiaRdlymmldconcl uir o

O processo de ensino aprendizagem, no ambito da EJA, reveste-se de complexidade,

demandando atencdo em relacdo a determinacdo de parametros para afericdo da

qualidade. Faria (2013) faz mencdo a Silva, Bonamino e Ribeiro (2012), que

apontaram trés critérios para identificar escolas eficazes de EJA, a saber:

permanéncia, aprendizagem e aprovacao.

Nesta dissertacdo, para além dos critérios mencionados por Faria (2013), interessa

discutir o desenvolvimento de competéncias docentes para a EJA. Em concordancia

com Gois e Barbato (2018), admite-se que nem as competéncias, nem a identidade

profissional sdo estaticas.

Entendemos a identidade profissional também como um processo dinamico,
aberto, negociado e em mudanca, que implica na atualizacdo do ser
profissional, relacionada aos valores morais e éticos do sujeito. Ser profissional
refereese ° maneira de conduzir e de se
& Barnacle, 2007; Rodgers & Scott, 2008), sabendo aplicar e refletir sobre os
conhecimentos especificos e as habilidades adquiridas, buscando ampliar
conhecimentos, transformando-os (Gois & Barbato, 2018, p.485).

Na mesma direcao, Inocente e Simeoni (2013) recorrem a Pimenta e Anastasiou

(2002) que afirmaram:

Uma identidade profissional se constroi, pois com base na significacdo social
da profissdo: na revisao constante dos significados sociais da profissdo; na
revisdo das tradi¢cbes. [...] Constroi-se, também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente em seu cotidiano,
com base em seus valores, em seu modo de situar-se no mundo, em sua
historia de vida, em suas representacfes, em seus saberes, em suas angustias

pr oc
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e anseios, no sentido que tem em sua vida o ser professor (Pimenta &
Anastasiou, 2002, p.77).

Para I nocente e Simeoni (2013) A® fundament
modalidade de educacao da EJA, ampliar a compreensao dos saberes que constituem

a doc°nci asoem Géngldsiap ds autoras consideram a relevancia de se
empreender

uma reflexdo a respeito da (re)construcdo e redimensionamento dos saberes
docentes de professores. Um dos seus propositos € trazer ao debate a
relevancia da formacgéao continuada na especificidade da modalidade de ensino
a jovens e adultos, principalmente quando esta nao foi contemplada na
formacdo inicial. Em razéo disso, coloca-se a questdo da aprendizagem do
professor que, enquanto sujeito singular, possui uma histéria de vida, aprende
e reconstroi seus saberes na experiéncia (Gentil, [s.d.], como citado em
Inocente & Simeoni, 2013, p. 4).

A questado das competéncias profissionais tem sido amplamente discutida na medida
em que a pressao por resultados caracteriza a dindmica das instituicbes. Na
sociedade contemporanea, marcada pelo crescimento do setor de servi¢cos e pelos
impactos da quarta onda, os limites entre as diversas ciéncias sao ténues e a busca
pela producdo coletiva de conhecimentos se intensifica. O foco no desempenho
profissional representa uma questdo crucial em qualquer tipo de atividade,
independentemente do segmento de atuagéao. No caso da EJA, os docentes assumem
atribuicbes e responsabilidades cujos impactos vdo além da dimensédo técnica do
processo de ensino aprendizagem, envolvendo a propria emancipacédo social de
alunos que, de outra forma, ndo teriam como recuperar 0 tempo e o conteudo

perdidos.

A partir dos apontamentos anteriores, esta dissertacao parte da seguinte questao
geradora: Como se da o desenvolvimento de competéncias docentes para a
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)?

Na tentativa de buscar possiveis respostas, realizou-se uma pesquisa com docentes
da EJA que atuam em escolas localizadas no vetor norte da Regidao Metropolitana de
Belo Horizonte, em Minas Gerais. Esse recorte geografico foi motivado por duas

razdes. A primeira delas diz respeito a relevancia dessa regido, que tem se

consolidado como eixo de desenvolvimento, despertando a atencédo de diversos
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agentes sociais. O Vetor Norte, de acordo com a Secretaria de Estado Extraordinaria
de Gestdo Metropolitana (SEGEM), € uma area dentro da Regido Metropolitana de
Belo Horizonte (RMBH), localizada ao norte da capital mineira, que engloba oito
cidades: Ribeirdo das Neves, Pedro Leopoldo, Confins, Sdo José da Lapa,
Vespasiano, Lagoa Santa, Santa Luzia e Jaboticatubas. Segundo a Associacéo dos
Desenvolvedores do Vetor Norte (J[AVNorte], 2019)

O plano de desenvolvimento proposto para o Vetor Norte se ancora no projeto
de expansao do Aeroporto Internacional de Belo Horizonte, em Confins. Trata-
se de um planejamento extensivo do Governo do Estado de Minas Gerais
(GEMG), baseado em um estudo propositivo direcionado para a criagdo de um
ambiente ideal para o desenvolvimento de servicos e bens de alto valor
agregado, estimulando a economia e atraindo investimentos para a regiao
(AVNorte, 2019, p. 1).

As iniciativas ja empreendidas, nessa regido, sinalizam expressivos investimentos,
tais como: construcdo da Linha Verde e da Cidade Administrativa do Governo do
Estado, elaboracdo do Plano de desenvolvimento integrado, expansao e concessao
do Aeroporto Internacional de Belo Horizonte, planejamento do Aeroporto Industrial.
Pode-se notar que, em virtude do desenvolvimento esperado, novas oportunidades
de trabalho surgirdo, favorecendo a contratacdo de mé&o de obra local. Nesse
contexto, a formacdo e a capacitacdo para atender as demandas do mercado de
trabalho tornam-se condicionantes inquestionaveis. Para uma parcela da populacéo,
a EJA podera desempenhar papel relevante ao potencializar as chances de formacéo
e insercao profissional. A segunda razao que justificou a escolha do Vetor Norte como
territério de pesquisa, foi o fato de o autor desta dissertacdo atuar, como Diretor, em

escola da regido que, também, oferta a EJA.

A partir da questéo geradora, foram estabelecidos os objetivos de pesquisa.

1.1 Objetivo geral

Analisar o processo de desenvolvimento de competéncias docentes para a Educacgéo
de Jovens e Adultos (EJA) no vetor norte da Regido Metropolitana de Belo Horizonte
- MG.
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1.2 Objetivos especificos

a) Descrever a Educacgao de Jovens e Adultos (EJA).
b) Mapear as competéncias requeridas ao professor da EJA.
c) ldentificar as praticas empregadas no desenvolvimento de competéncias

docentes.

Realizou-se um estudo de caso descritivo, com procedimentos quantitativos e
qualitativos (Yin, 2010). A unidade de analise foi a modalidade de ensino denominada
Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Os dados foram coletados em municipios que
integram o Vetor Norte da Regido Metropolitana de Belo Horizonte, no estado de
Minas Gerais. Os sujeitos de pesquisa foram docentes que atuam na EJA, em escolas
da regido. Os dados primarios foram coletados por meio de entrevistas e aplicacéo de
guestionario. Por meio de analise de documentos referentes a EJA, foram obtidos
dados secundarios. Os dados qualitativos foram tratados pela técnica da anélise de
contelido, segundo Bardin (2011). Os dados quantitativos foram analisados por meio
de procedimentos de estatistica descritiva, tais como: medidas de tendéncia central

(média e mediana) e de dispersao (desvio padrdo).

A realizacdo desta dissertacdo justifica-se por diversas razdes. Inicialmente,
mencionam-se possiveis contribuicdes do ponto de vista académico. A primeira delas,
refere-se ao preenchimento de lacuna tedrica em relagéo ao estudo das competéncias
docentes para a EJA. A busca realizada na biblioteca eletronica Scientific Periodicals
Electronic Library (SPELL), utilizando como palavra-c have ficompet °nci as
566 trabalhos, sendoquefic o mpet ° nci as d edasartigpseesam,oteanp e n a s
A E J Arés, trabalhos foram identificados. Ao se tentar relacionar competéncias
docentes e EJA, a pesquisa nao retornou resultados. Essa constatacdo reforca a
importancia da pesquisa realizada. Uma segunda contribui¢cdo tedrica diz respeito a
aplicacdo do modelo tedrico proposto por Paiva (2007) ao caso da EJA. Nesse

sentido, na literatura, ndo foram identificados estudos com a referida abordagem.

O potencial de aplicabilidade é outra razdo que justificou a realizacdo da pesquisa.
Considera-se que os resultados obtidos poderdo suscitar reflexdes e possiveis

intervencdes por parte de gestores escolares e governamentais. Para o autor desta
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dissertacédo, que atua como diretor de uma das escolas pesquisadas, os resultados
poderdo estimular iniciativas de aprimoramento das praticas adotadas. Além disso, a

pesquisa podera suscitar a realizagédo de futuros estudos sobre o tema.

Finalmente, pode-se mencionar a contribuicdo da pesquisa para a formacéo do autor
desta dissertacdo. A concepcdo e operacionalizacdo das diversas fases do estudo
oportunizou o amadurecimento profissional e desenvolvimento de habilidades do

pesquisador.

Esta dissertacdo esta vinculada a area de concentracdo denominada Gestdo em
Organizacdes e pertence a linha de pesquisa intitulada Inovagéo e Organizacdes do
curso de Mestrado Profissional em Administragdo da Fundag&o Pedro Leopoldo
(FPL). Ela integra o projeto de pesquisa intitulado Competéncias e Comportamento
Organizacional, coordenado pelo Professor Orientador Dr. Reginaldo de Jesus
Carvalho Lima, atendendo aos parametros do Programa de Pés-graduacdo em
Administracéo da FPL.

Esta dissertacdo esta estruturada em cinco capitulos. O primeiro, é esta Introducéo,
gue contextualiza o problema de pesquisa, apresenta a questao geradora, 0s objetivos
estabelecidos e as justificativas para o estudo. O segundo capitulo, contempla o
referencial teérico, com discussdes sobre a EJA e a abordagem das competéncias. O
terceiro capitulo, descreve os procedimentos metodologicos adotados na pesquisa. O
quarto capitulo, apresenta os resultados obtidos e a sua analise. O quinto capitulo
contempla as considerag0des finais. Seguem-se as referéncias e apéndices.
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2 Abordagem de Competéncias e Educacao de Jovens e Adultos

Este capitulo apresenta o referencial tedrico, cujo objetivo € analisar o processo de
desenvolvimento de competéncias docentes para a Educacdo de Jovens e Adultos

(EJA) no vetor norte da Regido Metropolitana de Belo Horizonte - MG.

A partir da revisdo tedrica sobre o tema, recupera 0s principais elementos que
compdem o debate. Inicia com a abordagem da competéncia, diferenciadas em seus
diversos niveis. Na sequéncia, discorre acerca da EJA, contemplando aspectos que

distinguem essa modalidade de ensino.

2.1 Competéncias no mundo do trabalho

O enfoque das competéncias decorre de mdultiplas e profundas transformactes
ocorridas no mundo do trabalho (Barbosa, 2007). As mudancas foram motivadas por
alteracbes nos processos produtivos e nos modelos de gestdo pautados em novas
tecnologias de automacéao e informatizacao.

No campo da gestdo organizacional, o assunto tem sido objetivo de reflexdes e
polémicas. O esgotamento do modelo fordista forgcou as organizacdes na busca por
formas mais ageis e flexiveis de producédo (Fleury & Fleury, 2001; Le Boterf, 2003;
Manfredi, 1999; Zarifian, 2001). Em face de pressdes advindas do cenario competitivo,
as premissas da gestdo estratégica e da geracao de valor ganharam espaco nas
organizacbes (Carbone, Brandao, Leite & Vilhena, 2009; Branddo & Guimaraes,
2001).

A abordagem da competéncia envolve niveis distintos de analise. No nivel coletivo,
discutem-se as competéncias da organizacdo e dos grupos que a constituem. No
plano individual, a énfase incide na contribuicdo do trabalhador para os objetivos
institucionais, fazendo-se mencéo, frequentemente, ao conjunto de conhecimentos,
habilidade e atitudes detidos pelo profissional. Autores como Fleury e Fleury (2001),
Ruas, Antonello e Boff (2005) e Ruas (2010) destacam a relacdo entre acoes
individuais e resultados organizacionais e consideram que 0s niveis coletivo e

individual séo interdependentes.
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Essa visdo ampliada, que integra esforcos individuais e diretrizes estabelecidas,
revela-se particularmente adequada na analise de iniciativas inerentes ao campo da
educacao. Paiva, Parente, Brandao e Queiroz (2016) esclarecem.

O cenério da educacdo vem sofrendo grandes transformacgfes nas ultimas
décadas; em especial, as concepcbes e técnicas de ensino tém sido
guestionadas. Assim, sdo elaboradas novas compreensdes de ensino e
propostas alternativas para sua operacionalizacao, entre elas as denominadas
metodologias ativas de ensino-aprendizagem. Estas rompem com o modelo
tradicional de ensino e fundamentam-se em uma pedagogia problematizadora,
onde o aluno é estimulado a assumir uma postura ativa em seu processo de
aprender, buscando a autonomia do educando e a aprendizagem significativa.
(Paiva et al., 2016, p.145)

Em relagcio ao processo de ensino-aprendizagem, em um contexto de instabilidades
e inovacgoles, torna-se relevante compreender de que forma se articulam conteudos,
metodologias ativas de aprendizagem (gamificacdo, elaboracédo de projetos e sala de
aula invertida) e resultados do professor formativo. Nesse sentido, a visdo sistémica

das competéncias pode ser util.

A proxima secdo destaca aspectos relacionados aos niveis coletivo e individual

inerentes a discussdo sobre competéncias.

2.1.1 Competéncias: enfoques coletivo e individual.

A abordagem da competéncia, em nivel coletivo, se relaciona a Visdo Baseada em
Recursos (VBR), que destaca os recursos internos como fontes de vantagens e
beneficios para a organizacdo. Nessa 6tica, Prahalad e Hamel (1990) referem-se as
competéncias organizacionais ou essenciais que podem representar diferenciais
competitivos. Antonello (2011a, 2011b), Bitencourt (2001, 2004, 2005), Dutra (2001,
2004), Fleury e Fleury (2001), Brandao e Guimaraes (2001, 2002) e Ruas et al. (2005)
consideram a proficua relacdo entre as diretrizes e competéncias do negoécio e 0s
comportamentos e acdes individuais, destacando a relevancia de processos de

aprendizagem.

Na perspectiva do nivel coletivo, entra em cena o conjunto de estruturas e recursos
de uma organizacdo que sao aplicados para gerar resultados. A analise se da em

relacdo a setores, areas, departamentos e grupos de trabalho. Deste prisma, 0
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alinhamento de esforcos € considerado determinante para 0 sucesso do

empreendimento.

Nesta dissertacéo, cujo objetivo consiste em analisar o processo de desenvolvimento
de competéncias docentes para a EJA no vetor norte da Regido Metropolitana de Belo
Horizonte i MG, mais énfase serda atribuida a discusséo sobre competéncias no nivel

individual, a partir deste ponto.

Em relac&do ao nivel individual, ha literatura extensa que cobre diversos enfoques e
linhas de interpretacdo. No campo da gestédo, estudos sobre competéncias tém sido
empreendidos desde os anos 1970. Nesse sentido, torna-se necessario mencionar o
artigo denominado Testing for Competence Rather Than Intelligence que, dentre
outras, encerra importante obra do psicologo norte-americano David McClelland. A
referida producéo foi publicada em 1973 e representa um marco. O enfoque por ele
adotado contempla processos de selecao e qualificacdes que possibilitam ao individuo
obter um desempenho diferenciado no trabalho. Essa vertente comportamentalista
congrega outros autores como Boyatzis (1982) e Spencer e Spencer (1993). O
primeiro deles, considera a competéncia como resultante do conjunto de habilidades,
comportamentos e qualidades observaveis. O segundo, 0s aspectos inerentes ao

individuo e sua relagcdo com a producdao de resultados superiores.

A questdo das competéncias também foi discutida no contexto europeu. A vertente
inglesa, segundo Ramos (2002), baseada no modelo funcionalista, confronta
conhecimentos, habilidades e desempenho. Na Franca, a discussdo acerca das
competéncias profissionais motivou debates que envolveram distintos atores sociais
(Zarifian, 2001). Diferentemente da linha norte-americana, assumiu um Viés
construtivista que valoriza a relacdo entre contexto e individuo. Trata-se de uma
perspectiva ampla que abarca a formacdo do profissional e sua mobilidade no
mercado de trabalho. Autores como Le Boterf (2003) e Zarifian (2001) s&o expoentes

dessa abordagem

O pano de fundo das discussdes consiste nas mudancas ocorridas no sistema
produtivo. Zarifian (2001) destacou as seguintes muta¢des que marcaram o mundo

do trabalho:
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. Evento: aquilo que ocorre de forma imprevista e afeta a realizacao do trabalho,
escapando da rotina.

. Comunicacao: trata-se de um processo de interacdo que vai além da simples
troca de informac0des. A integracéo e 0 engajamento tornam-se essenciais para
a realizacao das atividades e, isso, é considerado comunicacao.

. Servico: a logica de servigos sugere que os diversos setores e areas da

organizacéo sejam visualizados como clientes internos.

Na otica francesa, a competéncia se manifesta por meio de resultados, acdes e
solucdes concretas. A competéncia ndo existe a priori e se expressa no cotidiano (Le
Boterf, 2003). Zarifian (2001), Perrenoud (1999, 2000, 2001) e Le Boterf (2003)
consideram que uma competéncia ndo se expressa sem a mobilizacdo de
conhecimento, habilidade e atitudes de forma consciente e para o atingimento de
objetivos. Barato (1998) relaciona a nocdo de competéncia a capacidade pessoal de
articular saberes com fazeres caracteristicos de situacdes concretas de trabalho,
sinalizando a relevancia e a influéncia de variaveis inerentes ao contexto. Trata-se de

enfoque pragmético que vai além da mera qualificacéo.

As definicbes mais recentes de competéncia consideram aspectos inerentes as
distintas linhas de interpretacdo. Munck, Souza, Castro & Zagui (2011) admitem que
a competéncia envolve inputs (julgamento, suficiente conhecimento, habilidade ou
forca) e outputs (efetiva aplicacdo das capacidades). Dutra (2004) critica o enfoque
da competéncia relacionado ao conjunto de habilidades, conhecimentos e atitudes,
sem que haja agregacdo de valor para a organizacdo. Em sintonia com essa
abordagem, Carbone et al (2009) discorrem acerca da no¢cdo de competéncias numa
perspectiva mais ampla, que ndo se restringe ao conjunto de conhecimentos,
habilidades e atitudes detidos pelo individuo. A visdo integradora deriva da
preocupacao com os resultados obtidos pela organizagéo e com a geragéao de valor,
cujo enfoque admite a influéncia de diversas variaveis no desempenho e performance
organizacionais. A competéncia profissional ganha destaque ja que as pessoas Sao

consideradas agentes de transformacéo e coautores da organizacao.

Fleury e Fleury (2001, p.21) escl arecem que a compet

agir responsavel e reconhecido, que implica integrar, mobilizar, transferir

o

nci
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conhecimentos, habilidades, recursos, que agreguem valor econdmico a organizacao
e valor socialaoindi v2 duoo. Os autores prop»em a cat

como apresenta a Tabela 1.

Tabela 1
Tipos de competéncias
Competéncias Descricao
Competéncias gerenciais do negdcio Competéncias relacionadas & compreensdo do negdcio,
seus objetivos na relagdo com o mercado, clientes e
competidores, assim como com o ambiente politico e social.
Exemplo: conhecimento do negécio e orientagcdo para o
cliente.
Competéncias técnico-profissionais Competéncias especificas para certa operagdo, ocupacao

ou atividade, como, por exemplo, desenho técnico,
conhecimento do produto e finangas.

Competéncias sociais Competéncias necessarias para interagir com as pessoas,
como, por exemplo, comunicagéo, negociagao, mobilizagao
para mudanca, sensibilidade cultural e trabalho em times.

Fonte: Adaptado de Fleury, A., & Fleury, M T. L. (2001). Estratégias empresariais e formacéao
de competéncias: um quebra cabeca caleidoscopio da Industria brasileira. (2. ed., p. 24). Sdo

Paulo: Atlas.

Bitencourt (2001), a partir da revisdo da literatura, identificou as definicbes de

competéncia apresentadas na Figura 1.

Aspecto Autores
Boyatzis (1982), Parry (1996), Boog (1991), Becker
1 Desenvolvimento de conceitos, (2001), Spencer e Spencer (1993), Magalhdes et al.
habilidades e atitudes (formacéo) (1997), Hipdlito (2000), Dutra et al. (1998) e
Sandberg (1996).
> Capacitacio (aptid&o) Moscovicci (1994), Magalhées et al. (1997), Dutra et

al. (1998) e Zarifian (2001).

Sparrow e Bognano (1994), Durand (1998), Hase et
al. (1998), Cravino (2000), Ruas (1999), Moscovicci
(1994), Boterf (1997), Perrenoud (1999), Fleury e
Fleury (2000), Davis (2000), Zarifian (2001)

4 Articulacdo de recursos (mobilizag&o) Boterf (1997)
Boyatzis (1982), Sparrow e Bognano (1994), Parry
(1996), Hase et al. (1998), Becker (2001), Spencer

Praticas de trabalho, capacidade de
3 mobilizar recursos, fato esse que difere do
conceito de potencial (acao)

Busca de melhores desempenhos

5 (resultados) e Spencer (1993), Cravino (2000), Ruas (1999),
Fleury e Fleury (2000), Hipdlito (2000), Dutra et al.
(1998), Davis (2000) e Zarifian (2001).
6 Questionamento constante (perspectiva Hip6lito (2000)
dindmica)
Processo de aprendizagem individual no
7 qual a responsabilidade maior desse Bruce (1996)
processo deve ser atribuida ao préprio
individuo (autodesenvolvimento)
8 Relamonamez;ciecrc;rgég;nras pessoas Sandberg (1996)
Figura 1

Definicbes de competéncias

Fonte: Bitencourt, C. C. (2001). A gestdo de competéncias gerenciais: a contribuicdo da
aprendizagem organizacional. (320 f.). Tese (Doutorado em Administracdo) - Escola de
Administracéo, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre.
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A Figura 1 confirma a diversidade de enfoques relacionados ao conceito de
competéncias. Nota-se que, no longo do tempo, foram considerados aspectos tais

como, atributos do individuo, desempenho, aprendizagem e relagées.

Conforme foi apontado, a questdo das competéncias tem sido objetivo de discussao
em diversas areas. No campo da educacéo, diversos autores envidaram esforcos na
tentativa de analisar o processo formativo e identificar conhecimentos e saberes
relevantes para a atuagédo do docente. Adotando uma perspectiva sistémica, alguns
deles identificaram aspectos criticos e que merecem atencéo. Nesse sentido, Leite,
Ribeiro, Leite e Uliana (2018, p. 722) explicam que fha contemporaneidade, dentre
varios desafios da formacdo docente, destaca-se o de formar profissionais que
atendam a uma multiplicidade de demandas emergentes no contexto educacional,
especialmente no que diz respeito a escola enquanto l6cus de at ua-
referidos autores

Entre os muitos fatores abordados, estdo aqueles que tém sido apontados
como causas do desacerto entre os saberes desenvolvidos, construidos ou
adquiridos pelo professorado durante os cursos de formacéo inicial e aqueles
exigidos no decorrer do exercicio da profissdo docente, como, por exemplo: a
separacao entre as disciplinas de contetudo especifico e as pedagdgicas; a
dicotomia entre teoria e pratica e a desarticulacdo entre formacéo académica e
a realidade escolar (Leite et al., 2018, p. 728).

Outros fatores também foram mencionados, a saber: a desarticulacdo entre a
proposta pedagogica e a organizacdo institucional dos cursos de licenciatura; o
isolamento das instituicdbes formadoras diante das novas dinamicas culturais e
demandas sociais apresentadas a educacdo escolar; o distanciamento entre a
formacao docente e os sistemas de ensino da educacdo basica; a desconsideracdo
do repertorio de conhecimentos dos docentes em formacéo; a falta de clareza sobre
quais séo os conteudos que o futuro professor deve aprender; e a restricdo da atuacao
do futuro professor a regéncia em sala de aula, sem considerar as demais dimensfes

da sua atuacéao profissional (Leite et al., 2018 p.722).

A partir da abordagem da competéncia que considera a necessidade de estabelecer
meios adequados para alcancar os fins pretendidos, os desajustes mencionados pelos
autores sinalizam aspectos criticos que, certamente, afetam negativamente a

performance do professor e o resultado do processo de ensino-aprendizagem.

« 0.

o
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A revisdo da literatura, evidencia que, ao longo do tempo, diversos estudiosos se
empenharam na identificacdo de competéncias e saberes necessarios aos docentes.
Em relacdo aos saberes, Freire (1996) considerou 0s seguintes aspectos:
rigorosidade metodica; pesquisa; respeito aos saberes dos educandos; criticidade;
estética e ética; corporeificacdo das palavras pelo exemplo; risco, aceitacdo do novo
e rejeicdo a qualquer forma de discriminacao; reflexdo critica sobre a pratica,
reconhecimento e a assunc¢éo da identidade cultural; consciéncia do inacabamento;
reconhecimento e a assuncao da identidade cultural de ser condicionado; respeito a
autonomia do ser do educando; bom senso; humildade, tolerancia e luta em defesa
dos direitos dos educadores; apreensédo da realidade; alegria e esperanca; conviccao
de que a mudanca é possivel; exige curiosidade; seguranca, competéncia profissional
e generosidade; comprometimento; compreender que a educagdo é uma forma de
intervencao no mundo; liberdade e autoridade; tomada consciente de decisdes; saber
escutar; reconhecer que a educacao € ideoldgica; e disponibilidade para o dialogo;

querer bem aos educandos.

Gauthier (1998) mencionou os saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes
das ciéncias da educacéo, saberes da tradicdo pedagdgica, saberes experenciais e
saberes da acdo pedagdgica. Tardif (2002), por sua vez, destacou os saberes
pessoais dos professores, saberes provenientes da formacéo escolar anterior,
saberes provenientes da formacao profissional para o magistério, saberes
provenientes dos programas e livros didaticos usados no trabalho e saberes

provenientes de sua prépria experiéncia na profissao, na sala de aula e na escola.

Campelo (2016), Puentes, Aquino e Quillici (2009) consideram que os estudos
realizados

[...] apontam a abundante produgcdo que versa sobre a diversidade de
classificacdes e tipologias sobre os conhecimentos, saberes e competéncias
necessarios ao exercicio da docéncia, e a grande dificuldade dos autores em
definir um corpo tedrico que abarque todos os contextos de trabalhos possiveis,
no sentido de ordenar tal pluralidade e heterogeneidade nos contextos em que
foram produzidas. A diversidade ainda se manifesta nos enfoques conceituais
e metodoldgicos que sustentam a pesquisa em educacéo (Campelo, 2016, p.
42).
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Puentes et al. (2009), apoiados na producdo realizada entre 1980 e 2009,

identificaram conhecimentos e saberes, classificando-os:

a) conhecimentos: conhecimento de conteudo; conhecimento pedagdgico;
conhecimento do curriculum; conhecimento dos alunos e da aprendizagem;
conhecimento dos contextos educativos; conhecimento didatico do conteudo;
conhecimento dos objetivos, as finalidades e os valores educativos;

b) saberes: os saberes da experiéncia, saberes do conhecimento, saberes
pedagdgicos e saberes didaticos, este ultimo, um esforco de contextualizacao
para ensinar nas situacfes diferenciadas utilizando a teoria da educacéo e do

ensino.

Por seu turno, Altet (2001) prop6e a seguinte tipologia: saberes teéricos-declarativos
(a serem ensinados ou disciplinares; e saberes para ensinar, de ordem pedagdgica e
interacional; saberes praticos (saberes sobre a pratica de como fazer); e sabres da
pr8§t i ca, produzidos na a-«0 Qque teve °xito
tentativa de elencar competéncias docentes relevantes, classificou-as da seguintes
maneira: organizar e dirigir situacées de aprendizagem; administrar a progressao das
aprendizagens; conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo; envolver os
alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; trabalhar em equipe; participar da
administracdo da escola; informar e envolver os pais; utilizar novas tecnologias;
enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo; e administrar sua propria

formacdo continua.

As diversas classificacOes refletem a perspectiva construtivista no que se refere ao
conjunto de conhecimentos e saberes relacionados com as competéncias docentes.
Do prisma construtivista, Perrenoud (2000, p. 13) explica que a competéncia implica
N a cidgdeade mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de
Si t ua- «-geda.condistehtarelacdo entre acdo e contexto e a necessidade de o
sujeito discernir e acionar certos elementos da competéncia para resolver o problema
em questao. Allessandrini (2002) e Zabalza (2004), a partir de Perrenoud, admitem
ser a competéncia, dinamica e situada. Nessa linha, em face das especificidades do

ambiente, o sujeito seleciona e aplica determinados recursos da competéncia
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(conhecimentos, habilidades, atitudes) para alcancar o resultado desejado. Nessa
linha, Saviani (2017) explica

Como assinalei em outro trabalho (Saviani, 2014, p. 87-88), quando dizemos
gue queremos uma escola que prepare os individuos para o exercicio da
cidadania, estamos dizendo que queremos uma escola que forme individuos
autbnomos, capazes de iniciativa, o que implica que sejam conhecedores da
situagao para poderem tomar decisdes, interferindo ativamente na vida social.

Tudo i sso ® refor-ado pel o acor,®sgo im® i
express«o | egal fexerc?2cio consciente da
de formar cidaddos ativos, autbnomos, criticos e transformadores (Saviani,
2017, p. 654).

Conforme pondera Campelo (2016), € necessario levar em conta que, para Perrenoud
(2002), a discussao sobre competéncias e a formacdo de professores ndo deve se
restringir ao ponto de vista técnico, por envolver outras dimensdes tais como

ideoldgica, subjetiva e contextual (contradi¢cdes presentes na sociedade).

Em relagdo ao desenvolvimento de competéncias, a estreita relacdo entre
competéncia e aprendizagem tem sido reconhecida em diversas pesquisas. No campo
da gestéo, diversos autores consideram a relevancia dos processos de aprendizagem
como via de constru¢cdo de competéncias profissionais. Bitencourt (2004) chega a
afirmar que se trata de um processo

[...] continuo e articulado de formacao e desenvolvimento de conhecimentos,
habilidades e atitudes, em que o individuo é responsavel pela construcdo e
consolidacdo de suas competéncias (autodesenvolvimento) a partir da
interacdo com outras pessoas no ambiente de trabalho, familiar e/ou em outros
grupos sociais (escopo ampliado), tendo em vista o aprimoramento de sua
capacitacdo, podendo, dessa forma, adicionar valor as atividades da
organizacdo, da sociedade e a si préprio (autorrealizacao) (Bitencourt, 2004, p.
68).

Sant 6 Anna, Mor aes e Kisdaigestdao dmprésarialOdbsjacama e f er i
relevancia da dimenséo social (relacional) e do comprometimento dos individuos com
as diretrizes estabelecidas pela organizacdo. Deve-se considerar que o processo de
construgcéo de competéncias profissionais envolve aspectos sutis, tais como a cultura
organizacional e as relagdes informais no trabalho (Lima, 2013, Lima, Barbosa &
Cintra, 2015). A literatura sugere que o desenvolvimento de competéncias

profissionais é um processo complexo que, segundo Fleury e Fleury (2001) e Le Boterf
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(2003), envolve trés eixos: pessoa (sua biografia, socializacédo), formacéo educacional

e experiéncia profissional.

No campo da educacdo, o vinculo entre competéncias e aprendizagem também tem
sido considerado relevante. Perrenoud (2000), por sua vez, admite que a natureza
plural do saber docente se fundamenta na formacéo profissional (programas de
formacdo de professores), nos saberes disciplinares, curriculares e experienciais.
Para ele, deve prevalecer a no¢do de formacao continua, aliada a formacéo inicial na
area, além do foco da aprendizagem centrada no aluno. Sobre a figura do professor,
Leite et al.(2018) explicam:

Ao se reconhecer alguns aspectos que dizem respeito ao papel do professor,
bem como a sua funcdo social, também se evidencia a necessidade do
profissional docente possuir uma variedade de conhecimentos, saberes e
habilidades de diferentes naturezas para assumir a tarefa educativa diante da
abrangéncia e complexidade da educagdo, ndo se limitando a, mas
perpassando o dominio dos conhecimentos pedagoégicos e dos conteudos
especificos da area de atuacao e formacéao (Leite et al., 2018, p.724)

Deve-se destacar a relevancia da sensibilidade do professor da EJA que trabalha com
individuos em condi¢cbes diferenciadas. Nesse sentido, Camargo (2017, p. 1568)
esclarece g u e odénmos inferir, com base nos resultados de pesquisas que articulam
afetividade e processo de ensino-aprendizagem, que o desenvolvimento de um
ambiente afetivo influencia de forma qualitativa na construcdo do conhecimento e do

ensinoa

No que se refere a analise de competéncias, o0 modelo proposto por Paiva (2007)
apresenta uma abordagem ampla. Os elementos do referido modelo sé@o evidenciados

nas Figuras 2 e 3.
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METACOMPETENCIAS

~

COMPETENCIAS:
-INTELECTUAL
-TECNICO/FUNCIONAL
-COMPORTAMENTAL
-ETICA

- POLITICA

7

COMPETENCIA PROFISSIONAL

N

REFLEXAO

Figura 2

Competéncias do profissional

Fonte: Adaptado de Paiva, K. C. M (2007). Gest&o de competéncias e a profissdo docente: um estudo
em universidades de Minas Gerais. Tese (Doutorado em Administragdo) - Universidade Federal de
Minas Gerais, Belo Horizonte, Brasil.

A Figura 3 relaciona os saberes inerentes as subcategorias do modelo.

Componentes da

competéncia Saberes caracteristicos
profissional
Cognitiva Saberes tedricos, qualificagcbes para o trabalho
Funcional Saberes aplicados, de realizacéo de tarefas
Comportamental Saberes pessoais e relacionais
Etica Saberes axiolégicos
Politica Saberes politico-relacionais
Figura 3

Subcategorias das competéncias

Fonte: Paiva, K. C. M., et al.(2012). Competéncias Profissionais (Ideais x Reais) de Docentes de um
curso de Ciéncias Contabeis e sua gestdo: percepcdes de alunos e professores de uma instituicdo
particular mineira. Anais do 36° Encontro da Associacdo Nacional de Péds-graduacao e Pesquisa em
Administracao, Rio de Janeiro, RJ, Brasil.

A partir dos trabalhos de Cheetham & Chivers (1996; 1998; 2000), Paiva (2007) propds

um modelo analitico que contempla as abordagens pratico-reflexiva, técnico-racional,
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da competéncia funcional, da competéncia pessoal e da metacompeténcia. O modelo
proposto € constituido das seguintes competéncias: competéncia cognitiva,;
competéncia funcional e administrativa; e competéncia comportamental e pessoal,
competéncia ética. A autora acrescentou a competéncia politica ao modelo original de
Cheetham & Chivers (1998), em funcdo das relacbes de poder inerentes as
organizacdes. Além delas, as metacompeténcias fazem parte do modelo e tém cunho
mais amplo, tais como: comunicagdo, criatividade, solucdo de problemas,
aprendizagem e autodesenvolvimento, agilidade mental, analise e reflexdo (Paiva,
2007, Paiva & Melo, 2008).

Trata-se de modelo que também leva em consideracdo variaveis relacionadas a
personalidade e a motivacao. Esse modelo pretende superar restricdes inerentes as
abordagens tradicionais sobre competéncias que, frequentemente, nao contemplam
as dimensodes politicas e ideoldgicas que marcam as fronteiras intraorganizacionais e

intraprofissionais.

Paiva (2007) entende que a competéncia profissional envolve:

Mobilizacdo de forma particular pelo profissional na sua acéo produtiva de um
conjunto de saberes de natureza diferenciada (que formam as competéncias
intelectual, técnico-funcionais, comportamentais, éticas e politicas), de maneira
a gerar resultados reconhecidos individual (pessoal), coletiva (profissional) e
socialmente (comunitario). Concebe-se, entdo, a competéncia profissional
como a metarreunido de maneira singular e produtiva de competéncias
compostas de saberes variados (Paiva, 2007, p. 46).

Campelo (2016) realizou pesquisa sobre o tema, baseando-se em trabalhos
realizados por Cheetham e Chivers (1998), Paiva (2007), Mendonca, Paiva, Padilha e
Barbosa (2012) e Barbosa, Mendonca e Cassundé (2015). O repertério de
competéncias utilizado por ele foi utilizado na elaboracdo do questionario da pesquisa.
Considerou-se que as competéncias propostas séo aderentes a realidade da EJA,
embora Campelo (2016) tenha realizado a sua pesquisa em contexto distinto.

Em sintonia com o objetivo desta dissertacdo, a proxima secdo aborda aspectos

relacionados a Educacao de Jovens e Adultos - EJA.



31

2.2 Contextualizando a EJA no cenario brasileiro

Considerando que a educacdo é uma atividade necessaria ao funcionamento da
sociedade, cabe a ela, possibilitar aos sujeitos os conhecimentos que os tornem
capazes de atuar no meio social, em funcéao das necessidades econémicas, sociais e
politicas de coletividade (Arroyo, 2006). Para tanto, faz-se necessario um
conhecimento sélido da realidade sobre o processo de transformacgéo da natureza, da
sociedade e do homem, e, assim, compreender em que consiste o conhecimento

humano, sua especificidade, a educacéo e seu papel social.

A educagao, neste sentido, deve ser entendida como instrumento emancipador capaz
de tornar o homem um ser intelectualmente autbnomo, protagonista, sujeito e nao
objeto de suas ac¢bes. O processo educativo, numa perspectiva de escola publica,
deve estar voltado aos interesses da populacdo majoritaria e, para tanto, se faz
necessario tomadas de decisées como resultado de discussdes coletivas, de modo
gue a populagcédo tome seu destino nas maos.

E de conhecimento geral que, na época da colonizacdo do Brasil, o ensino a
aprendizagem e a busca de conhecimento se dava ao direito para as classes médias
e altas. Os filhos destas classes recebiam atendimento escolar em suas préprias
residéncias, porém, a mais pobre ndo tinha nenhum acesso a escola. Sobre o
analfabetismo adulto, pode-se afirmar que, no Brasil colonial, as primeiras iniciativas
de ensino estavam voltadas para os adolescentes e adultos. Em virtude da influéncia
religiosa, predominava intencdo de catequizar e educar. Por outro lado, o0s
colonizadores portugueses envidavam esforcos para preparar a mao de obra das
lavouras e atividades extrativistas. Ao longo do tempo, a educacdo, em suas varias

vertentes, passou por mudancas significativas que revelaram limites e possiblidades.

Na contemporaneidade, a educacéao de jovens e adultos representou um esforco e um
desafio para resgatar um compromisso histérico da sociedade brasileira e contribuir
para a igualdade de oportunidades, incluséo e justica social. A EJA é uma modalidade
de ensino dos anos inicias, finais e médio nas escolas publicas brasileiras, que recebe

0s jovens e adultos, inclusive idosos, que nédo alfabetizaram na idade certa.
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A EJA é modalidade ofertada tanto no ensino presencial, como a distancia, com o
objetivo principal de democratizar o ensino da rede publica no Brasil. Este programa

é dividido em etapas, com abrangéncia do ensino fundamental ao médio.

A EJA Ensino Fundamental, se destina a jovens a partir de 15 anos que né&o
completaram a etapa entre 0 1° e 0 9° ano. Tem duracdo média de dois anos para a
concluséo e as disciplinas deste nivel sdo: Lingua portuguesa, Ciéncias, Matematica,

Inglés, Artes, Educacdo fisica, Historia e Geografia.

A EJA Ensino Médio, se destina a alunos maiores de 18 anos que ndo completaram
o Ensino Médio, que completa a educac¢do basica no Brasil. Ao concluir essa etapa, o
aluno esté preparado para realizar provas de vestibular e Enem, para ingressar na
educacao superior. O tempo médio de conclusdo é de 18 meses e as disciplinas
contempladas sdo: Historia, Sociologia, Filosofia, Lingua portuguesa, Inglés, Artes,

Educacéo fisica, Ciéncias, Matematica, Quimica e Fisica.

A aprendizagem, no ambito da EJA, ocorre em perspectiva de mudancas e
desenvolvimento. Deve-se considerar que a educacdo de jovens e adultos tem
ganhado projecdo, devido a sua insercdo nas redes publicas e privadas na

modalidade de ensino de ensino a distancia (EAD).

Conforme mencionado, as politicas educacionais destinadas a EJA sdo delineadas a
partir de um contexto educacional orientado para o combate ao analfabetismo a partir
da adocédo de programas alfabetizadores. Aos jovens e adultos, incentivou-se o
acesso ao ensino profissionalizante, capaz de inseri-los no mercado de trabalho, a
partir de uma capacitacao basica inerente ao oficio, bem como as posturas adequadas

no novo espaco de trabalho.

Inicialmente, percebeu-se um incentivo educacional que prezava a aprendizagem da
leitura, escrita e contagem, sendo justificada pela necessidade de exercer o direito ao
voto. Todavia, com o passar do tempo, 0 que se percebeu foi a mudanca na razéo de
existéncia da EJA que deixa, gradativamente, de ser focada na educacao basica para
também ofertar a qualificacdo profissional Esta reformulagdo de escopo tem por

justificativa o cenario capitalista que se configurava no pais.



33

Autores como Beisegel (1974) e Paiva (1987) contemplam a contextualizacéo
histérica da EJA no Brasil. Devem ser consideradas também, as producdes de Sérgio

Haddad, que discorre sobre a EJA no momento em que 0 pais vivia o regime militar.

Os anos de 1930 sdo marcados pela organizacdo urbana e industrial do Brasil.
Momento em que se observava a gradativa substituicdo do contexto rural para os
citadinos e fabris, devido a intensificagdo capitalista nacional. Essa mudanca no
escopo nacional engendrou a necessaria mudanca no perfil do trabalho, no que tange
as necessarias competéncias fisicas, técnicas e disciplinas dos novos espacos de

trabalho que se organizavam.

A partir do Estado Novo, compreendido entre 1937 e 1945, tem-se o decreto da
Reforma Capanema, ocorrida em meados dos anos de 1940. Essa proposta remodela
a visdo de ensino aos jovens e adultos e, além da oferta basica da educacéo, busca
incluir outros conceitos paralelo ao ensino profissionalizante, sendo este periodo
marcado pela criacdo do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI),
destinado a aprendizagem industrial e do Servico Nacional de Aprendizagem

Comercial (SENAC), destinado a aprendizagem comercial.

Apés o periodo do Estado Novo, vé-se a intensificacdo do capitalismo no pais e, nesse
interim, os parametros educacionais se modelam frente a nova realidade: aumento da
populacao eleitoreira, bem como a capacitacao efetiva da mao de obra industrial.
Nesse cendrio, € que se vé a necessidade de implementar politicas publicas nacionais
que priorizassem a educacao destinada aos adultos: a alfabetizagdo em massa que
pbdde ser vista em fins dos anos de 1940 e que perdurou até a década de 1960.

O Ministério da Educacéo e Saude, sob comando de Lourengo Filho, realizou em
1947, a primeira Campanha Nacional de Educacdo de Adolescentes e Adultos
(CEAA). Beisegel (1974) destaca que esta campanha se configurou em um importante
mecanismo que possibilitou ao cidaddo dominar a sua cultura, as técnicas e a se
desenvolver socialmente. Ou seja, extinguir a ignorancia nacional e substitui-la por
um cenario culturalmente evoluido. Este cenario, ainda galgava passos vagarosos,
pois, segundo Beisegel (1974), na década de 1950, cerca de 55% da populagéo

nacional era analfabeta.
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Em 1958, realizou-se o Congresso Nacional de Educacéo de Adultos em Belo
Horizonte, a fim de alinhar as tratativas do 1l Congresso Nacional, que abarcou desde
as condi¢des degradantes dos espagos de ensino, o indice de infrequéncia e a ma
remuneracdo dos docentes. As criticas coerentes e crescentes mobilizaram a

sociedade civil na reformar das praticas educacionais da EJA.

Esta proposta se encerrou em 1963, sendo substituida pelo Programa Nacional de
Alfabetizagao sob a responsabilidade de Paulo Freire. Esse novo escopo educacional
tinha como foco a transformacao social por intermédio da educacao destinada aos

jovens e adultos.

Com apoio de uma equipe alinhada, Paulo Freire alcangou resultados satisfatérios
com a alfabetizacdo dos adultos, uma vez que se criou um novo conceito e posturas
epistemoldgicas para a educacdo popular. Todavia, devido a intervencao militar em
meados dos anos de 1964, o projeto se viu ameagado e sua manutencao seguiu na

clandestinidade.

Conforme revela Beluzo & Toniosso (2015), faz-se necessario mencionar o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), que surgiu no dia 15 de dezembro
de 1967, de acordo com a Lei n° 5.379, quando o governo assumiu o controle da
alfabetizacdo de adultos, voltando-a para a faixa etaria de 15 a 30 anos. De acordo
com os autores, o MOBRAL foi fundado com algumas metas consideradas de grande
importancia para toda a populacédo adulta analfabeta da época. Todavia, explicam.

De acordo com os métodos que foram utilizados no ensino do Mobral,
segundo Aranha (1996, p. 207), pode-se dizer que eram praticamente 0s
mesmos adotados por Paulo Freire, porém de maneira deformada e com
algumas particularidades, pois 0 governo oferecia o0 seu avesso; portanto nao
muito completo, pois se utilizava do método das fichas de leitura, mas néo
considerava o conhecimento prévio do aluno e tampouco existia 0 processo
de conscientizacdo, tdo defendido pelo educador Paulo Freire (Beluzo &
Toniosso, 2015, p. 200).

Nos anos seguintes, vé-se na Constituicdo de 1988, uma oportunidade de ampliar a
acdo governamental em prol da educagéo basica e de forma mais especifica, aos que
nao tém acesso a esse tipo de ensino. Nesse contexto, 50% dos recursos recolhidos

passaram a ser destinados ao ensino e a universalizacdo do ensino fundamental
(Haddad, 2006).
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Para se ter a ideia abrangente da proposicdo da EJA, neste ponto, resgata-se o
embasamento legal dessa modalidade de ensino. A politica de educacao de jovens e
adultos, diante do desafio de resgatar um compromisso histérico da sociedade
brasileira e contribuir para a igualdade de oportunidades, inclusédo e justica social,

fundamenta sua construcéo nas exigéncias legais definidas:

A Constituicdo Federal do Brasil/1988, incorporou como principio de que toda e
qualquer educacdo visa o0 pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (CF. Art. 205). Retomado
pelo Artigo 2°, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB 9.394/96).
Este principio, abriga o conjunto das pessoas e dos educandos como um universo de
referéncia sem limitacdes. Assim, a Educacdo de Jovens e Adultos e Idosos,
modalidade estratégica do esfor¢co da nacdo em prol de uma igualdade de acesso a
educacdo como bem social, participa deste principio e sob esta luz deve ser
considerada.

Estas consideracfes adquirem substancia ndo sé por representarem uma dialética
entre divida social, abertura e promessa, mas, também, por se tratar de postulados
gerais transformados em direito do cidadao e dever do Estado, até mesmo, no ambito
constitucional. Assim, o Artigo 208-CF, alterado pela Emenda Constitucional N° 59, de
11 de novembro de 2009, os Incisos | e VIl passam a vigorar com as seguintes

alteracoes:

| T Educacao basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela
nao tiveram acesso na idade propria;

VII'7 Atendimento ao educando, em todas as etapas da educacéo béasica, por

meio de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,

alimenta-«0 e assist°ncia ~ sa%deo.
Trata-se de um direito positivado, constitucionalizado e cercado de mecanismos
financeiros e juridicos de sustentacdo. Esclarecemos que, a Educacéo de Jovens e
Adultos estad baseada no que determina a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional-LDB 9.394.96, no Parecer CNE/CEB N°11/2000, na Resolugao CNE/CEB
N°01/2000, no Plano Nacional de Educacéo (Lei 10.172/01), no Plano de

Desenvolvimento da Educacédo, nos Compromissos e acordos internacionais.
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Esse publico vem sendo atendido no ambito da educacao basica, por meio da Diretoria
de Politicas de Educacdo de Jovens e Adultos, da Secretaria de Educacédo
Continuada, Alfabetizagéo e Diversidade (SECAD), a qual tem priorizado um processo
amplo democratico e participativo na construcdo de uma politica publica de estado
para a educacéo de jovens e adultos. Ressalta-se que, essas acdes tém fortalecido e
estreitado a parceria entre estados e o Governo Federal, na busca pela ampliacéo e

melhoria da qualidade da educacéo de jovens e adultos.

Constituicdo Federal de 1988, que em seu artigo 208, assegura a educacao de

jovens e adultos como um direito de todos:

O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante garantia de:

I'i Ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta
gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso naidade prop r i a o

Alteracdes do Artigo 208 (Emenda Constitucional N° 59 de 11 de novembro
de 2009): Art. 1° Os incisos | e VIl do Art. 208 da Constituicdo Federal passam
a vigorar com as

seguintes alteracoes:

Art. 208

| T Educacao basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a
ela ndo tiveram acesso na idade prépria.

O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante garantia de:

| T Ensino fundamental, obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive, sua
oferta gratuita para todos o0os que a

VII'i Atendimento ao educando, em todas as etapas da educacéo basica, por
meio de programas suplementares de material didatico escolar, transporte,
alimentacao e assisténcia a saude.

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.394/96) que, trata
da educacao de jovens e adultos no Titulo V, capitulo Il como modalidade da
educacdo basica, superando sua dimensdo de ensino supletivo,
regulamentando sua oferta a todos aqueles que né&o tiveram acesso ou néo
concluiram o ensino fundamental.

Artigo 37. A educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na
idade propria.

el



37

Paragrafo 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e
aos adultos, que nao puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condi¢Oes de vida e de trabalho, mediante cursos e
exames.

Paragrafo 2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a
permanéncia do trabalhador na escola, mediante a¢des integradas e
complementares entre si.

Artigo 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular.

Paragrafo 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

| - No nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze
anos:

Il ¥ No nivel de concluséo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

Paragrafo 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por
meios informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames.

Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo de Jovens e Adultos
(Parecer CNE/CEB 11/2000 e Resolucdo CNE/CEB 1/2000) - estabelece que
a EJA deve desempenhar trés funcdes fundamentais:

- Reparadora, se refere ndo s6 a entrada no circuito dos direitos civis pela
restauracdo de um direito negado: o direito a uma escola de qualidade, mas
também o reconhecimento daquela igualdade ontolégica de todo e qualquer ser
humano;

- Equalizadora, se refere a cobertura a trabalhadores e a tantos outros
segmentos sociais como donas de casa, migrantes, aposentados e
encarcerados. A reentrada no sistema educacional dos que tiveram uma
interrupcéo forcada seja pela repeténcia ou pela evasao, seja pelas desiguais
oportunidades de permanéncia ou outras condicdes adversas, deve ser
saudada como reparacao corretiva, ainda que tardia, de estruturas arcaicas,
possibilitando aos individuos novas inser¢ées no mundo do trabalho, na vida
social, nos espacos da estética e na abertura dos anais de participacao;

- Qualificadora, representa o proprio sentido da EJA, tendo como base o
carater incompleto do der humano cujo potencial de desenvolvimento e de
adequacao pode se atualizar em quadros escolares ou ndo escolares.

Na contemporaneidade, a educacao profissional e a alfabetizacéo de jovens e adultos
passaram a ser objeto do discurso politico, uma vez que da énfase especial a

necessidade de se criar estratégias que viabilizem a manutencdo da EJA.
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Anteriormente, 0s recursos educacionais ndo contemplavam a EJA e, partir de agora,
os alunos desta modalidade sédo contabilidade, a fim de angariar recursos para o
espaco de ensino. Uma gama de programas e medidas governamentais Sao
viabilizadas com o propadsito de propiciar o acesso e o aperfeicoamento da EJA.

Sabe-se que ainda ha muitos passos a serem alcancados. Todavia, vale ressaltar que,
em um cendrio em que os dialogos sobre esse tipo de ensino eram isolados e sé
tinham o foco no dudiser,@a dtualidade, meditdadniportarpeana
moralizacdo e educacao da populacdo que se aproxima do contexto em que esta
inserido, podendo, em suma, participar ativamente das questdes sociais. Nesses
meandros, € importante relevar a educacdo profissional, que paralela a educacgéo
bésica, possibilita o preparo para o trabalho, além de induzir importantes conceitos

gue auxiliam nas posturas e comportamentos adequados ao ambiente de trabalho.

Assim, coube a Organizacdo das Nag¢Oes Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), realizar a conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos,
Conferéncia Internacional de educacéo de Adultos (CONFINTEA), com o objetivo de
debater e avaliar as politicas implementadas para a modalidade de educacao e

adultos.

Com o objetivo de debater e avaliar as politicas implementadas para a modalidade de
educacédo de adultos, a CONFINTEA, planejada pela UNESCO, é realizada a cada 12
anos, desde 1949. As seis edicOes foram recepcionadas, respectivamente, pela

Dinamarca, Canada, Japao, Franca, Alemanha e Brasil.

Conforme dados divulgados pela (SECAD) e publicados no site
educacaoaolongodavida@mec.gov.br, a primeira CONFINTEA ocorreu num contexto

de p6s Segunda Guerra Mundial, no ano de 1949, em Elsinore, na Dinamarca, com a
presenca de 106 delegados, 21 organizacgdes internacionais e 27 paises. O Brasil ndo
participou desta conferéncia. O documento produzido nesta conferéncia pontuou
resgatar o respeito aos direitos da Educacdo e Adultos e a construcdo de uma

sociedade mais justa.


mailto:educacaoaolongodavida@mec.gov.br
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A segunda CONFINTEA, foi realizada em 1963, em Montreal, Canada. Destacou-se
que a educacdo de adultos deveria integrar ao sistema educacional. Nesta
conferéncia, reuniram 47 estados membros da UNESCO, dois estados como
observadores, dois estados associados e 46 organizagdes ndo governamentais
(ONGs). Cada pais membro elaborou seu relatério com base nos seguintes topicos:
natureza, objetivo e conteddo da educacdo de adultos; educacédo cidada; lazer e
atividades culturais; museus e bibliotecas; universidades; responsabilidade para com
a educacéo de adultos; e urbanizacdo educacéo das mulheres.

A terceira CONFINTEA, ocorreu na cidade de Toquio, Japao, no ano de 1972. Nela
estiveram presentes 82 estados i membros, trés estados da categoria de observador,
trés organizacgoes pertencentes as Nac¢oes Unidas e 37 organizacgdes internacionais.
Durante a sua realizacéo, foram consideradas as premissas de que a educacéo de
adultos teria como elemento essencial a aprendizagem no longo da vida. A luz de uma
concepcao critica de educacdo é que o projeto de uma gestéo integrada na escola
publica se fundamenta, considerando o homem como ser histérico e social e, ainda,
entendendo a escola como um espaco especifico de apropriacédo da realidade. Neste
sentido, embora os enfrentamentos sejam grandes, é preciso encara-los, comecando
pela organizacao do trabalho pedagdgico no interior da escola e tendo como base
uma concepc¢do de gestdo por fatos e dados em educacdo que norteie as acdes

concernentes ao processo ensino - aprendizagem.

A guarta CONFINTEA, foi realizada em Paris, Franca, no ano de 1985. Trouxe como
tema AAprender ® a emno lgwevaeaprehdizagdhu sedda cyuma
perspectiva de mudanca e, nesta conferéncia, se destacou a importancia de
reconhecimento do direito de aprender como o maior desafio de hoje, em um ambiente
de competitividade. Esta conferéncia contou com a participacdo de 841 participantes
de 112 estados T membros, agéncias das Nacdes Unidas, representantes da Santa
Fé e representantes dos Movimentos Africanos para a Libertacdo Nacional dentre

outros.

No ano de 1997, na cidade de Hamburgo, Alemanha, foi sediada a quinta
CONFINTEA, com a participacdo de mais de 170 estados membros, 500 ONGs e

cerca de 1.300 participantes. Esta conferéncia consta da historia da EJA de maneira
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singul ar, tendo como tema fAAprendi zagem de
Nela, foram consolidadas duas vertentes para a educacao: escolarizacéo e educacao

continuada.

Neste evento internacional, f o i criada a fADecl, eomabjetkvosed e Ha
metas para a educacédo de jovens e adultos, sendo um compromisso assumido por

mais de 150 paises presentes. Assim, assinala o item 3 da Declara¢do de Hamburgo,

gue amplia o conceito de educacgéo de adultos:

A educacédo de adultos engloba todo o processo de aprendizagem, formal e
infor mal, onde pessoas consideradas dad
suas habilidades, enriguecem seu conhecimento e aperfeicoam suas
qualificacdes técnicas e profissionais, direcionam-se para a satisfacdo de suas
necessidades e de sua sociedade. A educacado de adultos inclui a educacéao

formal, a educacdo ndo formal e o espectro da aprendizagem informal e
incidental disponivel numa sociedade multifuncional, onde os estudos
baseados na teoria e na pratica devem ser reconhecidos (Ministério da
Educacao, 2007, p. 38).

Com o tema AAproveitando o poder e o0 poten
adul t os par a umemf2009,uocareu vem §8Belém, @rasil, a sexta
CONFINTEA, com a participacdo de 1.125 delegados de 144 paises, incluindo 55
ministros e vice ministros e 16 embaixadores e delegados permanentes da UNESCO.

Os objetivos de conferéncia foram:

. Promover o reconhecimento de aprendizagem e educacao de adultos como
um elemento importante e fator que contribui para a aprendizagem ao longo da
vida, sendo a alfabetizacéo a sua fundacao;

. Enfatizar o papel crucial da educacgéo e aprendizagem, para a realizacao das
atuais agendas internacionais de educacao e desenvolvimento (EPT, ODM,
UNLD, LIFE e DESD); e

. Renovar o momentum e o compromisso politico e desenvolver as ferramentas

para implementacéo, a fim de passar da retérica a agao.

Portanto, as Conferéncias Internacionais sobre a Educacdo de Jovens e Adultos traz
uma grande reflexdo e preocupacéo no tange a melhoria desta educacéo. A formacgao
dos docentes da EJA, ndo se inclui na politica educacional como prioridade para esta
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diversidade de sujeitos. O aprendizado adquirido no longo da vida é fundamental para
resolver os desafios educacionais:

A aprendizagem ao longo da vida [...] é uma filosofia, uma marca conceitual,
principio organizador de todas as formas de educacéo, baseado em valores
inclusivos, emancipatérios, humanistas e democraticos, sendo abrangentes e
parte integrantes da visdo de uma sociedade de conhecimento. Reafirmamos
0s quatros pilares da aprendizagem como recomendado pela Comissao
Internacional sobre a Educacdo para o Século XXI, quais sejam; aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver com 0s outros
(Ministério da Educacéao, 2009, p. 6).

Na perspectiva da CONFINTEA, a EJA deve seguir novas orientagdes devido ao
processo de transformacgdes socioeconémicas e culturais vivenciadas a partir das
Gltimas décadas do século XX, levando em conta que o desenvolvimento das
sociedades exige de seus membros a capacidade de descobrir e potencializar os
conhecimentos e aprendizagens de forma global e permanente. Nessa direcao, o
relatorio para a UNESCO (Educacdo: um tesouro a descobrir) destaca os quatro
pilares da educacdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e

aprender a viver juntos.

O pilar fhaprender a conhecero se associa a-f
preparo do trabalhador para a utilizacdo de novos conhecimentos e de novas
tecnol ogi as, conforme demonstra a afir ma-
aprender a fazer s«o0o, em | arga medida, indi
O fAapr end e referecse hcanuedo do emprego e a formacéo profissional. O
pilar fAaprender a sero, pautado no dever de

total da pessoa, toma-se necess8ri o na medida em que
servigcos exige, pois, cultivar qualidades humanas que as formagdes tradicionais nédo
transmite necessariamente e, que correspondem a capacidade de estabelecer

rela-»es est8veis e eficazes entre as pesso

Oiviver juntesao fNnefeeer | unt enpreahsdic dooutrod v e n d
a percepcgdo das interdependéncias 1 realizar projetos comuns e preparar-se para

gerir conflitos T no respeito pelos valores do pluralismo, da compreensdo mutua e da

pazo (Delors, 2001, p. 102).
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Com base no exposto, pode-se considerar que a EJA representa uma modalidade de
ensino importante no contexto do pais. Espera-se que a educacao de jovens e adultos
considere as situacdes, os perfis dos estudantes, as faixas etarias, pautando-se pelos
principios de equidade, diferenca e proporcionalidade na apropriagcdo e
contextualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (D C N Yesna proposicao de
um modelo pedagogico préprio. Contudo, a operacionalizagcdo da EJA tem sido
marcada por desafios. Nessa direcéo, Braga e Fernandes (2015) esclarecem:

Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) passa por um contraditério momento no
Brasil. Conquistas recentes convivem com retrocessos, num cenario em que o
cumprimento das fungbes reparadora, equalizadora e qualificadora (BRASIL,
2000) tem sido realizado por uma multiplicidade de programas que indicam
indefinicdo das politicas publicas empreendidas. (Braga & Fernandes, 2015,
p.174)

Em sintonia com essa tonalidade critica, Gouveia e Silva (2015) ponderam que:

Ao realizar uma analise da trajetéria da Educacao de Jovens e Adultos (EJA),
podemos perceber que é uma modalidade de ensino marcada por diversos
projetos, sendo a maioria deles desastrosos. Apesar de cada um apresentar
caracteristicas distintas, todos eles possuiam em comum o propdsito de
recuperar o direito dos jovens e dos adultos a educacéo, direito esse que é
garantido pelo Artigo 26 da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (ONU,
1948). Os projetos educacionais que nortearam a EJA durante sua historia
sofreram influéncia dos interesses das classes dominantes 0 que impactou
diretamente no processo de educacdo popular. E ainda hoje é notorio que a
EJA estd sempre em segundo plano tanto em investimentos quanto em outros
fatores em relacdo aos outros segmentos de ensino (CAMARGO;
MARTINELLI, 2006). (Gouveia & Silva, 2015, p. 751)

Gomes (2012), ao dissertar sobre saberes docentes em educacao de jovens e adultos,
afirmou que:

Faz-se necessario pensar como se dard a formacao inicial ou continuada dos
docentes que atuam ou pretendem atuar na educacao de jovens e adultos:
primeiro, através da identificacdo de quais saberes os docentes trazem de suas
trajetérias de vida pessoal, académica e profissional; segundo, através da
investigacdo de como estes saberes séo utilizados nas metodologias
pedagogicas de sala de aula (Gomes, 2012, p.59).

Contudo, algumas fragilidades tém sido apontadas como fatores que comprometem a
EJA, conforme afirma Camargo (2017):

Ainda na contemporaneidade, constata-se a inexisténcia de uma politica
governamental consistente, que subsidie financeiramente e estruturalmente
uma educacédo de qualidade para as pessoas que frequentam as classes da
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EJA, assim como uma formacéo adequada para os profissionais da educacéao
gue nela atuam (Camargo, 2017, p.1568).

Pelo exposto, nota-se que a EJA suscita diversos questionamentos que merecem
atencado, sobretudo ao se considerar os beneficios que esse programa pode gerar
para um contingente de pessoas que busca, nessa modalidade de ensino, a
oportunidade de se inserir no meio social e no mundo do trabalho. Compreender os
limites e as possiblidades da EJA, torna-se uma acéo necessaria para aqueles que
vislumbram na educacdo uma via de promoc¢ao social. Deste prisma, a presente

dissertacao procura, a partir do objetivo proposto, contribuir para o debate.

O proximo capitulo aborda os procedimentos metodolégicos empregados na pesquisa

realizada.
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3 Procedimentos metodolégicos

Este capitulo descreve os procedimentos metodologicos adotados na pesquisa cujo
objetivo foi analisar o processo de desenvolvimento de competéncias docentes para
a EJA no vetor norte da Regido Metropolitana de Belo Horizonte i MG. Contempla a
caracterizacdo da natureza da pesquisa, da unidade de analise, dos sujeitos e as

técnicas empregadas na coleta e tratamento de dados.

3.1 Caracterizacao da pesquisa e unidade de analise

Para o alcance do objetivo proposto, realizou-se uma pesquisa de natureza descritiva.
Essa modalidade expbe as caracteristicas de uma dada populacdo ou fenébmeno,

conforme explica Vergara (2006).

Utilizou-se como método o estudo de caso, inerente a abordagem qualitativa de
pesquisa. Conforme Yin (2010), esse método possibilita aprofundamento analitico,
contribuindo para a retencdo de aspectos holisticos e significativos da vida real.
Segundo Collins e Hussey (2005), este método sugere a complementaridade entre

dados qualitativos e quantitativos como estratégia para potencializar a pesquisa.

A unidade de andlise foi o programa denominado Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA). Trata-se de modalidade de ensino criada pelo Governo Federal que abrange
os diversos niveis da educacdo basica do pais. O publico alvo do programa é
constituido de jovens, adultos e idosos que nao tiveram acesso a educacgéo na escola
convencional na idade apropriada. A EJA promove qualificacéo e permite que o aluno

retome os estudos e os conclua em menos tempo.

3.2 Sujeitos de pesquisa

Na investigacéo realizada, os sujeitos de pesquisa sao docentes que atuam na EJA,
em escolas localizadas nos municipios de Vespasiano, Lagoa Santa, Pedro Leopoldo
e Sao José da Lapa. Estes municipios integram o eixo denominado Vetor Norte da
Regido Metropolitana de Belo Horizonte, no estado de Minas Gerais. No total, foram

acessados 45 docentes.
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3.3 Coleta de dados

A coleta de dados foi realizada no primeiro semestre de 2019. Os dados primarios
foram obtidos por meio de entrevistas e questiondrio. A entrevista pode ser
considerada uma técnica que permite o dialogo e o desenvolvimento de uma estreita
relacdo entre as pessoas, conforme Richardson (1999). Os dados secundarios foram

apurados em documentos impressos ou disponiveis em meio eletrénico.

Na pesquisa realizada, os entrevistados receberam a carta de apresentacao
(Apéndice A) e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice
B). Realizou-se entrevista semiestruturada com base no roteiro (Apéndice C), que foi
adaptado de Gomes (2012). Em sua estrutura, o roteiro contemplou quatro blocos de
guestdes, a saber: contexto; processo de ensino aprendizagem; competéncias e

saberes; e processo de desenvolvimento de competéncias.

Foram entrevistados nove docentes selecionados a partir da rede pessoal de contatos
do pesquisador. As secdes de entrevista foram realizadas nas dependéncias das
seguintes escolas, localizadas no municipio de Pedro Leopoldo: Escola Estadual
Magno Claret (2), Escola Estadual Imaculada Conceicao (3); Escola Municipal José
Elias da Costa (4).

A coleta de dados envolveu, ainda, a aplicacdo de questionario cujo repertério de
competéncias foi extraido de Campelo (2016), que também adotou Paiva (2007) como
referéncia. O referido instrumento foi constituido de trés blocos de questdes (Apéndice
E).

O primeiro deles abordou a avaliacdo do grau de importancia e o nivel de dominio de
40 competéncias distintas, expressas em termos de capacidade. O segundo bloco
contemplou o grau de importancia e o nivel de dominio de 38 saberes necessarios ao
docente. O conjunto de saberes fundamentou-se em estudos de Freire (1996),
Gauthier (1998) e Tardif (2002). Para determinar o grau de importancia das
competéncias e saberes, utilizou-se escala Likert, assim constituida: 1 para
Ai mport©ncia muitot®ackaobabkxpayaldipapar Ai |
para fAi mport®©ncia altao e 5 para Ai mporto©n:q«
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dominio sobre competéncias e saberes, utilizou-s e a seguinte grada- «
domi noo, 2 para fAbai®da od odneZm?inad 00,0 ,3 4p goraa an i
para fAdomino integral menteo. O terceiro b
empregados para o desenvolvimento de competéncias docentes e, finalmente, o

qguarto bloco contemplou os dados demogréaficos.

O questionario foi aplicado na versdo impressa, apos realizacdo de pré-teste com
cinco docentes que atuam na Escola Municipal José Elias da Costa, localizada no
municipio de Pedro Leopoldo. Esta escola foi selecionada com base no critério de
conveniéncia, ja que o pesquisador atua como diretor da instituicdo. Apos a realizacao
dos ajustes necessarios, o instrumento foi aplicado em campo. No total, foram obtidos
45 guestionérios devidamente preenchidos, provenientes das seguintes escolas:

- Municipio de Lagoa Santa: Escola Estadual Padre Menezes Nova (5); e
Escola Estadual Cecilia Dolabela Portela Azeredo (4).

- Municipio de Pedro Leopoldo: Escola Estadual Magno Claret (4); Escola
Estadual Imaculada Conceicéo (3); e Escola Municipal José Elias da Costa (7).
- Municipio de Sdo José da Lapa: Escola Estadual Beatriz Maria de Jesus (13).

- Municipio de Vespasiano: Centro Estadual de Educacéo Continuada (CESEC)
©)

A Figura 4 mostra a distribuicdo dos questionarios por escola.
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Figura 4

Distribuig&o por escola
Fonte: Dados da pesquisa

Os dados secundarios foram obtidos por meio da consulta aos seguintes documentos:
Constituicdo Federal de 1988; Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (LDB
9.394/96); e Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo de Jovens e Adultos
(Parecer CNE/CEB 11/2000 e Resolucdo CNE/CEB 1/2000). Além dos sites:

. http://lwww.avnorte.com.br;http://www.educabrasil.com.br

. http://www.portal.mec.gov.br; http://www.escolaeeducagéo.com.br

A triangulacdo de dados favoreceu a andlise do objeto de estudo e a robustez

metodoldgica da pesquisa.

3.4 Anélise de dados

Para o tratamento de dados qualitativos empregou-se a técnica da Analise de
Conteudo, conforme ensina Bardin (2011). A anélise dos textos envolveu trés fases,
a saber: pré-andlise, exploracdo do material e interpretacdo. Na fase de pré-analise,

realizou-se a leitura geral do material obtido nas entrevistas. Elaborou-se a
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sistematizacdo das ideias iniciais extraidas do quadro tedrico e foram estabelecidos
os referenciais analiticos, a partir do modelo proposto por Paiva (2007) e que é

apresentado na Figura 5.

CONTEXTO DE TRABALHO AMBIENTE DE TRABALHO

METACOMPETENCIAS NA PROFISSAO DOCENTE

compeTENCiA B compeTENCIA B  COMPETENCIA = BN oyperencia R COMPETENCIA
COGNITIVA B= FUNCIONAL o= °°“"P°E'§Tsm'i"“” <« ETICA > 8 POLITICA

Ny

COMPETENCIA PROFISSIONAL
RESULTADOS

\

PROCESSO:

e

INSTITUCIONAL /
DOCENTE

Figura 5

Modelo tedrico conceitual proposto para a pesquisa
Fonte: Adaptado de Paiva, K., & Melo, M. (2009). Competéncias Profissionais Docentes e sua
Gestdo em Universidades Mineiras. Anais do 2° EnGPR. Curitiba: ANPAD.

Esta abordagem deriva do modelo de competéncias profissionais proposto por
Cheetham & Chivers (1998), por considerarem o contexto de trabalho e o ambiente
como determinantes para o acionamento das competéncias. O referencial inclui um
conjunto de competéncias classificadas de acordo com a categorizagéo: competéncia
cognitiva; competéncia funcional e administrativa; competéncia comportamental e
pessoal;, e compet °ncia ®tica e pol2tica. As
aquelas de cunho mais geral, tais como: comunicacado, criatividade, solu¢cdo de
problemas, aprendizagem e autodesenvolvimento, agilidade mental, anélise e
reflexdo (Paiva, 2007, Paiva & Melo, 2008).

A segunda fase da andlise correspondeu a exploracdo do material disponivel.
Realizou-se a codificacdo dos trechos dos relatos, sua decomposicdo em expressoes

e palavras-chaves e, finalmente, o agrupamento delas em categorias tematicas.

c ha
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Na terceira fase, realizou-se a interpretacdo dos dados com base nas categorias
tematicas por meio de dois movimentos complementares. A determinacdo de
categorias, a priori, se deu em funcdo da estrutura temética do questionario. O
processo de andlise resultou em categorias, a posteriori, que emergiram do proprio

corpus de pesquisa.
A andlise de dados quantitativos foi realizada por meio do software Statistical Package
for the Social Sciences (SPSS), envolvendoos procedimentos de estatistica descritiva:

medidas de tendéncia central (média e mediana) e de disperséo (desvio padrao).

A seguir, a Figura 6, apresenta a sintese da metodologia da pesquisa.

- Técnica de coleta Tef:r_nca de
Objetivos Autores d analise dos
e dados
dados
Arroyo (2006), Beisegel
(1974), Braga e Fernandes
(2015), Camargo (2017), Andlise de
Descrever a Educagédo de | Casanova (2015), Delors documentos e Andlise de
Jovens e Adultos (EJA). | (2001, 2003), Faria (2013), entrevista Conteudo.
Gois e Barbato (2018), '
Gomes (2012) e Paiva
(1987)
Bitencourt (2001), Dutra
(2004), Fleury e Fleury Analise de Andlise de
Mapear as competéncias (2000;201); Le Boterf documentos, Conteudo,
requeridas. (2003); Ruas (2005); entrevista e estatistica
Zarifian (2001); Paiva guestionario. descritiva.
(2007)
Identificar as préticas Bitencourt (2001), Dutra
(2004), Fleury e Fleury . .
empregadas no ! ) Entrevista e Analise de
desenvolvimento de (2000;201); Le Boterf guestionario. Conteudo.
competéncias (20.0.3); Ruas (200_5);
' Zarifian (2001); Paiva
(2007)

Figura 6
Sintese da metodologia
Fonte: Elaborada pelo autor

O proximo capitulo apresenta a analise dos resultados da pesquisa.
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4 Resultados da pesquisa

Este cap?2tulo contempla os resultados
processo de desenvolvimento de competéncias docentes para a Educacgao de Jovens
e Adultos (EJA) no Vetor Norte da Regido Metropolitana de Belo Horizonte - MG 0 .
resultados obtidos sdo expostos conforme 0s objetivos especificos que orientaram a
pesquisa. Inicialmente, faz-se a descrigdo do programa Educacéo de Jovens e Adultos
(EJA) e, na sequéncia, expde-se 0 mapeamento das competéncias requeridas aos
docentes e, finalmente, as praticas empregadas no desenvolvimento dessas

competéncias.

4.1 Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)

Esta secdo, em sintonia com o primeiro objetivo especifico da pesquisa, descreve o
programa denominado Educacédo de Jovens e Adultos (EJA). Contextualiza essa
modalidade de ensino e caracteriza o respectivo processo de ensino-aprendizagem.
Os resultados apresentados foram obtidos por meio de entrevistas realizadas com os
docentes da EJA, que atuam em escolas localizadas no Vetor Norte da Regido
Metropolitana de Belo Horizonte, no estado de Minas Gerais. A Tabela 2 mostra a

caracterizacao dos entrevistados.

Tabela 2
Perfil de entrevistados
Sexo Faixa Tempo Tempo Disciplinas
etaria docéncia EJA lecionadas
1 Feminino 66 21 3 1° e 2° periodos (todas)
2 Feminino 54 24 2 Portugués, Matematica, Histéria, Geografia,
Ciéncias
3 Feminino 53 23 4 Portugués, Matemdtica, Histéria, Geografia,
Artes
4 Feminino 55 27 5 Portugués, Matemdtica, Histéria, Geografia,
Ciéncias, Artes e Ensino Religioso
5 Feminino 42 21 5 Ciéncias Fisica e Bioldgicas
6  Masculino 66 15 2 Lingua Portuguesa
7 Feminino 44 15 2 Lingua Portuguesa
8 Feminino 52 29 3 Lingua Portuguesa (Alfabetizacéo)
9 Feminino 43 5 3 1° e 2° periodos (todas)

Fonte: Dados da pesquisa.

da

Os

p ¢
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A Tabela 2 revela que do total de nove entrevistados, apenas um individuo € do sexo
masculino. Em relacéo a faixa etaria, a menor idade € 43 anos (E9) e, a maior, é 66
anos (E1 e E6). A mediana da idade é de 53 anos. Nota-se que 0s entrevistados sao

individuos adultos e situados em faixa etéria que indica experiéncia.

A Figura 7 mostra a distribuicdo dos entrevistados por faixa etaria.

Faixa etaria - Entrevistados

=40ab50anos =51a60=4 Acima de 60 anos

Figura 7
Distribuicdo dos entrevistados por faixa etaria
Fonte: Dados da pesquisa

A Figura 8 apresenta a distribuicdo dos entrevistados, de acordo com o tempo de

atuacao na docéncia.

Tempo docéncia - Entrevistados

=0lal0Oanos =11a20 anos 21 a 30 anos

Figura 8

Distribuicdo dos entrevistados por tempo de atuagcédo na
docéncia

Fonte: Dados da pesquisa
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Em relacéo a atuacédo na docéncia, conforme mostra a Figura 8, o tempo minimo é de
cinco anos (E9) e, o tempo maximo, 29 anos (E8). A mediana do tempo de docéncia
corresponde a 21 anos. Pode-se observar que, 89% dos respondentes atuam, no
minimo, h& 15 anos na docéncia. Apenas um deles tem tempo inferior (E9).

A Figura 9 apresenta a distribuicdo dos entrevistados, de acordo com o tempo de

atuacao na EJA.

Tempo na EJA - Entrevistados
= Até 02 anos
=03 a4 anos

Acima de 04 anos

Figura 9
Distribuicdo dos entrevistados por tempo

de atuacao na docéncia
Fonte: Dados da pesquisa

A Figura 9 revela que, em relagéo a atuacdo na EJA, o tempo minimo € dois anos (E2,

E6, E7) e, 0 maximo, equivale a cinco anos (E4, E5). A mediana é de trés anos.

Os dados apresentados, a seguir, referem-se a descricdo do contexto profissional e
do processo de ensino-aprendizagem inerentes a EJA. Inicialmente, ela foi abordada
com base nas questdes de numero 1 a 3.4 do roteiro de entrevista (Apéndice C).
Foram considerados os seguintes aspectos: definicdo e objetivos da EJA; eficacia;
avancos e beneficios; desafios; processo de selecdo de professores; processo de
formacdo de professores; visdo sobre a figura do professor; professor da EJA,
mudanca de perspectiva acerca do professor; especificidades do professor da EJA; e
formacao para EJA. Posteriormente, foram analisadas as respostas aos itens 4 a 5.8
do roteiro de entrevista que contemplou o processo de ensino-aprendizagem com
base nos seguintes aspectos: disciplinas lecionadas; sele¢cdo de conteudo; fontes de
aquisicdo de conhecimentos; programa da disciplina; participacdo na formulacéo do
programa; organizacdo e planejamento das aulas; selecdo de conteldo; critérios

utilizados; recursos empregados; e sistema de avaliacao.

A Figura 10 se refere a definicdo da EJA na perspectiva dos entrevistados.
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O que é a EJA paravocé?

Relatos Palavras-Chaves Categoria

E um periodo de estudo oferecido
aqueles que nao puderam estudar na

idade certa, geralmente, adultos. (E1) Idade certa (E1, E)

Oportunidade (E2, E5)
Alternativa (E6) Possibilidade
Recomeco (E7)

Acesso a educacéo (E9)

A Educacéo de Jovens e Adultos é uma
forma de ensino criada pelo Governo
Federal do Brasil que visa uma
possibilidade a todos os individuos que
ndo tiveram a oportunidade de uma
alfabetizacdo. (E2) Alfabetizagéo (E2, E5) educacéo
Ensino (E8)
E uma modalidade de Ensino destinada
a educandos jovens e adultos. (E4)

A Educacéo de Jovens e Adultos é uma | Jovens e adultos (E4, E9)
forma de ensino criada pelo Governo | Idosos (E9)

Federal do Brasil que visa uma
possibilidade a todos os individuos que
nao tiveram a oportunidade de uma
alfabetizacéo. (E5)

perfil de excluséo

Uma alternativa para aqueles que nédo
venceram as etapas do ensino regular.
(E6)

Sindnimo de recomeco. (E7)

EJA é uma modalidade de ensino que
precisa ser pensada nas suas
especificidades. (E8)

EJA é uma modalidade de ensino criada
pelo Governo Federal que perpassa
todos os niveis da educacao basica do
pais, destinada aos jovens, adultos e
idosos que néo tiveram acesso a
educacdo na escola convencional na
idade apropriada e jovens que devido a
varias reprovagfes ou evasdes ficaram
fora da faixa etéaria. (E9)

Figura 10

Definicdo da EJA
Fonte: Dados da pesquisa

A Figura 5 revela que, para os entrevistados, a EJA pode ser definida como uma

modal i dade de ensino que oferece fApossibil:i

Aper fil d e eseqleuas <ategorias Nue temergiram dos relatos dos
entrevistados apontam para os aspectos basilares da EJA. Neste sentido, é relevante

destacar que estes aspectos estdo expressos em diversos documentos legais, tais
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como, a Constituicdo Federal do Brasil/1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional (LDB 9.394/96), as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo de

Jovens e Adultos.

Deve-se reconhecer que a politica de educacéo de jovens e adultos tem como desafio

resgatar um compromisso historico da sociedade brasileira e contribuir para a

igualdade de oportunidades, incluséo e justica social.

A Figura 11 contempla os objetivos da EJA, na perspectiva dos entrevistados.

Quais os objetivos da EJA?

Relatos

Palavras-chaves

Categoria

E um periodo de estudo oferecido
aqueles que n&do puderam estudar na
idade certa, geralmente, adultos. (E1)

A Educacéo de Jovens e Adultos € uma
forma de ensino criada pelo Governo
Federal do Brasil que visa uma
possibilidade a todos os individuos que
nao tiveram a oportunidade de uma
alfabetizacdo. (E2)

Oportunidade (E5)
Estudos interrompidos (ES8,
E9)

Socializacéo (E1)
Reintegracao (E6)
Incluséo (E6)

Inserir na sociedade (E8)

Possibilidade

E uma modalidade de Ensino destinada
a educandos jovens e adultos. (E4)

A Educacgéo de Jovens e Adultos é uma
forma de ensino criada pelo Governo
Federal do Brasil que visa uma
possibilidade a todos os individuos que
nao tiveram a oportunidade de uma
alfabetizacéo. (E5)

Uma alternativa para aqueles que néo
venceram as etapas do ensino regular.
(E6)

Alfabetizar (E1, E3, E8)
Letrar (E1, E3)

Ensino (E2, E4, E5, E9, E9)
Escolarizacéo (E7)

Novos conhecimentos (E8)
Exigéncias de mercado_(E9)
Cadigos de linguagem(E9)
Comunicar (E9)
Interpretar(E9)

Educacéo

Figura 11
Objetivos da EJA

Fonte: Dados da pesquisa

(Continua...)
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Quais os objetivos da EJA?

Relatos

Palavras-chaves

Categoria

Sinénimo de recomeco. (E7)

Aprendizagem (E1)
Conteudo (E1)

Aprendizagem

EJA é uma modalidade de ensino, que
precisa ser pensada nas suas
especificidades. (E8)

EJA é uma modalidade de ensino criada
pelo Governo Federal que perpassa
todos os niveis da educacao basica do
pais, destinada aos jovens, adultos e
idosos que nao tiveram acesso a
educacdo na escola convencional na
idade apropriada e jovens que devido a
varias reprovacdes ou evasodes ficaram
fora da faixa etaria. (E9)

Cidadania (E1, E9)
Formacdo intelectual (E3)
Construgéo de identidade (E3)
Senso critico (E8)
Desenvolvimento intelectual
(E9)

Desenvolvimento ético(E9)
Desenvolvimento moral(E9)
Desenvolvimento afetivo (E9)
Postura consciente(E9)
Postura critica(E9)

Postura responsavel (E9)

Formacdao plena

Possibilitar aprendizagem para aqueles
gue a ela ndo tiveram acesso no tempo
certo; oferecer conteudo que
contribuam para a cidadania dos jovens
e adultos; permitir a socializagcdo e
ambientacdo escolar para aqueles que
estdo longe da escola ha mais tempo;
alfabetizar e letrar. (E1)

Tem como objetivo desenvolver o
ensino fundamental e médio bem
estruturado para os jovens e adultos
gue ndo tiveram sua educacdo escolar
na idade apropriada. (E2)

Contribuir para a formagé&o intelectual,
construcdo da identidade, dividir com
os alunos o sonho da alfabetizacéo e o
sonho de saber ler. (E3)

O objetivo da EJA é desenvolver o
ensino com gosto e prazer, para 0S
jovens e adultos que ndo estudaram na
idade certa. (E4)

O objetivo da EJA é desenvolver o
ensino fundamental e médio, com
gualidade, para os jovens, adultos e
idosos que néo tiveram a oportunidade
e idade escolar a educagdo na escola
convencionada e idade apropriada.
(ES)

Reintegracdo e incluséo. (E6)

Tempo certo (E1)

Idade apropriada (E2, E4, E5)
Jovens e adultos (E1, E2, E4,
ES5, E9)

Faixa de idade (E7)

Perfil de excluséao

Figura 11
Objetivos da EJA

Fonte: Dados da pesquisa

(Continua...)
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Quais os objetivos da EJA?

Relatos

Oportunizar escolarizacdo aqueles que
estdo fora da faixa de idade. (E7)

EJA foi criada com o objetivo de atender
a um publico que por algum motivo teve
seus estudos interrompidos ou nédo
realizados. Além disso, a EJA procura
inserir seu publico na sociedade.
Cumpre o papel de alfabetizar, trazer
novos conhecimentos, despertar o
senso critico, estimular ao trabalho e
elevar a autoestima, dentre outros
objetivos. (E8)

Resgatar e suprir a escolaridade do
jovem e do adulto no Ensino
Fundamental e Meédio, que foi
interrompida durante anos, visando
reparar e propiciar a esta classe de
educando um ensino mais acelerado e
voltado para as necessidades imediatas.
Adequar o jovem e o adulto para as
exigéncias de um mercado de trabalho
que prima por ser competitivo, dominado
pela tecnologia e pelas constantes
inovacbes da era globalizacdo que
vivemos. Levar os mesmos alunos ao
entendimento de que o exercicio pleno
da cidadania de forma consciente e
justa, s6 é possivel por meio do
desenvolvimento intelectual, ético,
moral e afetivo de todo ser humano.
Preparar o aluno para utilizar os
diferentes cédigos de linguagem, para
vim se comunicar e interpretar a
realidade que o cerca. Despertar neste
aluno uma postura consciente, critica
e responséavel frente aos problemas
sociais. (E9)

Palavras-chaves Categoria
Tempo certo (E1)
Idade apropriada (E2, E4, E5)
Jovens e adultos (E1, E2, E4, Perfil de exclusio

E5, E9)
Faixa de idade (E7)

Figura 11
Objetivos da EJA

Fonte: Dados da pesquisa

(Concluséo)

Conforme evidencia a Figura 11, os entrevistados associam 0s objetivos da EJA a

Apossibilidadeso

=1}

per fil de exclu

de fieduca- «o00,

S «0O0.

ARaprendi zag

Em relacé&o aos objetivos, 44% (4) dos entrevistados consideram que eles tém sido

alcancados. Os entrevistados E2 e E4 destacaram a relevancia da formacgéo

continuada como

fator essenci a$impBJApodesia cons



57

alcancar os objetivos propostos desde que os professores tenham uma formacéao
continuada que promova o compartilhamento e o enriquecimento da pratica, e a troca

de saberes entre o professAEIA mdesdaloascaras uno s

objetivos atrav®s da forma-«o0 continuada de

Para 56% (5) dos entrevistados, 0s objetivos mencionados néo tém sido atingidos ou

t°m sido alcan-ados de forma parcial. Os e
desi stem da jornada tripla que envolve trab
obriga-«o0 ¢VES8s)t;adom &Mt rdesabafou Ao aluno

compr omi Ssso0O0.

A Figura 12 mostra os avancos e beneficios da EJA, na perspectiva dos entrevistados.

Quais os avancos/beneficios que a EJA promove?

Relatos

Palavras-chaves

Categoria

Facilitar a mobilidade do sujeito dentro
da sociedade. (E1)

Um dos avancos que a EJA promove é a
perspectiva da educacdo para a
construcéo de sociedade, ampliando a
capacidade de desenvolvimento do
individuo como todo, através dos
esforcos. (E2)

Colocar os alunos em igualdade com
seus pares. (E3)

Mobilidade do sujeito (E1)
Igualdade com pares (E3)
Enfrentar todo um sistema
econdmico (E5)
Integracéo social (E6, E8)
Autoestima (E8)
Recuperar o tempo (E9)

Emancipacao

Os avancgos que a EJA promove séo a
perspectiva da educacao e
desenvolvimento do individuo. (E4)

Enfrentar todo um sistema econdmico
gue ndo d& espaco para O pobre, o
menor, 0 sujeito simples. Desafiar a
marginalizag&o pelo sistema econémico-

Formacao(E6)
Educacéo (E2, E4)

Figura 12

Avancos e beneficios da EJA
Fonte: Dados da pesquisa

social, vistos como analfabetos e, muitas | Desenvolvimento do individuo Instrucéo
vezes considerados incapazes de | como um todo (E2, E4)
aprender. (E5) Acesso ao conhecimento (E6)
Proporciona a formacdo basica
necesséria a integracao social. (E6)
Incluséo social, acesso ao
conhecimento. (E7
(Continua...)
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Quais os avancos/beneficios que a EJA promove?
Relatos Palavras-chaves Categoria

A EJA promove varios avangos e
benéficos. O adulto quando alfabetizado
melhora sua autoestima, se prepara
para vida profissional, insere-se na
sociedade. Como avanco podemos .
destacar a sua legalidade, debates em | Formacao(E6)

busca de ampliar os conhecimentos | Educacédo (E2, E4)

dessa modalidade através de cursos e | Pesenvolvimento do individuo Instrucéo
disciplinas nos cursos de graduagdo | COmo um todo (E2, E4)
dentre outros. (E8) Acesso ao conhecimento (E6)

Beneficios que a EJA promove seria 0s
alunos recuperarem o tempo perdido,
pois em 1 ano, os alunos fazem 2
periodos. (E9)

(Concluséao)
Figura 12

Avancos e beneficios da EJA
Fonte: Dados da pesquisa

A Figura 12 mostra que os avancos e beneficios da EJA relacionam-se as categorias
Aemanci pa- «00 Sebrefaiemandipacdc, @ @lato do entrevistado E5 é
representativo ao afirmar que o beneficio gerado pela EJA é o preparo do individuo

para fenfrentar todo um sistema econémico que ndo da espaco para o pobre, 0 menor,

0 sujeito simples. Desafiar a marginalizacdo pelo sistema econémico-social, pois sdo
vistos como analfabe t os e, muitas vezes, Ss«0 consider
Na oOtica dos entrevistados, a EJA tem atendido a expectativa expressa no Paragrafo

1°, do Art. 37, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB 9.394/96) que

reza:

Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos,
gue ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condi¢des de vida e de trabalho, mediante cursos e exames (LDB
9.394, 1996).

A Figura 13 mostra os desafios relacionados a EJA, na perspectiva dos entrevistados.
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Quais sao os desafios da EJA?

Relatos

Palavras-chaves

Categoria

Faltam professores mais envolvidos

com uma clientela especial
(jovens/adultos), variando
metodologias e flexibilizando

curriculos; selecionar e caracterizar
melhor o publico alvo, pois, por falta de
politicas publicas, jovens que nao
guerem estudar, estdo sendo obrigados
e virem para a escola, s6 gerando
tumultos e colaborando para a evasao
dos que querem estudar. (E1)

Professores mais
envolvidos(E1)

Mao de obra

Ao longo do tempo percebe-se
nitidamente um ndmero expressivo de
evasdo escolar. O desafio é oferecer
aulas mais atrativas para motivar a
troca de saberes entre alunos e
professores, garantindo, assim, a
permanéncia na sala de aula. Nao posso
deixar de citar as dificuldades de
aprendizagem dos alunos que pode ser
por algum déficit ou por estar muito
tempo fora da escola. E preciso que o
professor, juntamente com a direcéo,
busque novas estratégias para facilitar o
processo de aprendizagem destes
alunos. (E2)

Metodologias e flexibilizando
curriculos (E1)

Evaséo (E1, E2, E4, E6, E9)
Oferecer aulas mais atrativas
(E2)

Dificuldades de
Aprendizagem (E2, E4)
Adaptar o curriculo (E7)

Ensino-aprendizagem

Fortalecimento do
politicas publicas. (E3)

projeto com

No meu ver, um dos desafios da EJA, é
prender e motivar o aluno a
permanéncia na Instituicio de Ensino.
Outro desafio, é a grande dificuldade de
aprendizagem que o aluno tem, sendo
preciso buscar estratégias para facilitar e
ajudar no entendimento. (E4)

Saber suas especificidades emrelacao
a quem sdo os jovens, adultos e idosos
atendidos por essa modalidade de
educacdo. Ter consciéncia de sua
condicéo social. (E5)

Permanéncia do aluno. (E6)

Adaptar o curriculo as necessidades.
(E7)

Selecionar e caracterizar
melhor o publico alvo (E1)
Fortalecimento do projeto
com politicas publicas (E3)
Saber suas especificidades
(do aluno), consciéncia de
sua condicao social (E5)
Insercéo (E8)

Inclusivo (E8)

Diversidade de idades e
perfis (E8)

Perfil discente

Figura 13
Desafios da EJA

Fonte: Dados da pesquisa

(Continua...)
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Quais sao os desafios da EJA?

Relatos

Palavras-chaves

Categoria

Uns dos desafios de EJA é cumprir seu
papel educativo, incentivar os alunos a
prosseguiram com seus estudos,
promover de fato a insercéo dos jovens
e adultos nesse contexto escolar.
Trabalhar com essa diversidade de

praticas que sdo desenvolvidas na EJA,
torna-se necessario encontrar um
caminho que dialogue de forma efetiva
com esse publico, a fim de que a EJA

Selecionar e caracterizar
melhor o publico alvo (E1)
Fortalecimento do projeto
com politicas publicas (E3)

sua condicao social (E5)
Insercéo (E8)
Inclusivo (E8)

Diversidade de idades e

idades e perfis nao é facil

. Saber suas especificidades
Considerando  os  contextos  de (do aluno), consciéncia de o
vulnerabilidade desse publico nas ’ Perfil discente

cumpra seu papel educativo e inclusivo. perfis (E8)

Grandes sdo os desafios. (E8)

Diminuir a evasao escolar. (E9)

(Concluséao)

Figura 13
Desafios da EJA
Fonte: Dados da pesquisa
A Figura 13 revelaque o0os desafios da EJA se

aprendi zagemo e

A me categolias € ioss aspeatds e(alavrasE &

expressdes) que as constituem, sinalizam interdependéncia. Especialmente, em

relacdo ao perfil discente. O relato do entrevistado E2 esclarece.

Sim. Acredito que dentro deste processo a triagem de alunos deveria ser levada
a sério, pois, alunos sdo enviados para as escolas por intermédio da Justica,
Conselho Tutelar, CRAS e outros. Entretanto, ndo hd acompanhamento por
parte desses 0rgaos junto as escolas. Quando muito, vao s6 no dia da matricula
para pressionar. Tem alunos com larga ficha criminal, que falam abertamente:
estdo na escola s6 para cumprir a exigéncia desses 6rgdos. Esses alunos,
nitidamente, atrapalham todo o ambiente escolar, dentro das salas de aula e
nas areas internas das escolas (patios, corredores). Alguns deles, sdo menores
de idade (entre 15 e 17 anos) e, outros, maiores, que também, geralmente, tém
condutas ndo condizentes com as hormas da escola. Quando contatamos o0s
responsaveis legais, eles dizem que ndo podem fazer nada e, as vezes, pedem
para envia-los ao Conselho Tutelar ou acionar outros 6rgdos, pois ja ndo dao
mais conta. Isso, também contribui significativamente para a evasao escolar.
Outra questdo, é a necessidade de mudanca por parte dos professores que
devem buscar novas estratégias e praticas de ensino. (E2)

Referindo-se a complexidade inerente ao processo de ensino-aprendizagem da EJA,

o

Entrevistado 6, recorrendo a Paul o

Frei

referen
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ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo

mundoo .

Sobre o processo de selecéo de professores, 0s entrevistados declararam, de forma

un®©ni me, que ele n«o ® adequado AResdolamder am ¢
pode selecionar o0 (EB.rDessd fordap as pescolds endosténr A
autonomia para estabelecer critérios ou paradmetros que possam orientar o
recrutamento e selecdo de docentes. Outro aspecto mencionado foi a fragilidade do

processo de selecdo de professores para a EJA, que acaba resultando na captacao

de docentes sem o devido preparo, conforme evidenciam ossegui nt es tr ech

professor n«o tem preparoo (E2); Ao profess

Em relacdo ao processo de formacédo do professor da EJA, uma parcela equivalente

a 44% (4) dos entrevistados admite que ele é adequado. O entrevistado E1 explica

gue At odos t emos forma-«o b8sicao, oS ent
necessidade de o profes sor fAr enovar e at uRBarai5@%(b)dasonhec
entrevistados entendem que o processo de formacéo do professor ndo é adequado.

Os seguintes fragmentos comprovam essavisdo:in«o exi ge f or ma- «o d
para essa modal i dadcdsialgunisd3pecHicidddas gieJnirecem

maior preparacdo dos professores para realiza-l o s 0 . A(f@ér@agdo do professor

para EJA é um fator critico; sobre a questdo, Camargo (2017) asseverou:

Ainda na contemporaneidade, constata-se a inexisténcia de uma politica
governamental consistente, que subsidie financeiramente e estruturalmente
uma educacédo de qualidade para as pessoas que frequentam as classes da
EJA. Assim como uma formacgéo adequada para os profissionais da educacéo
gue nela atuam (Camargo, 2017, p. 1568).

Os resultados obtidos revelam certas dificuldades da EJA que comprometem a
sintonia com os quatro pilares da educagao, mencionados por Delors (2001): aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver juntos. Isso, porque a
formacdo do professor representa um vetor determinante para a qualidade do
processo de ensino-aprendizagem. Perrenoud (2000) reconheceu que a natureza
plural do saber docente se fundamenta na formac&o profissional (programas de

formacao de professores), nos saberes disciplinares, curriculares e experienciais.
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Para o autor, deve prevalecer a no¢ao de formacéao continua, aliada a formacéo inicial

na area, além do foco da aprendizagem centrada no aluno.

No caso da EJA, as especificidades do perfil discente requerem sensibilidade por
parte dos docentes. Para além da formacado técnica, o professor deve expressar
habilidades comportamentais por meio de atitudes de acolhimento, solidariedade e
parceria. De fato, o recrutamento de docentes com essas caracteristicas torna-se um
desafio, pois, conforme revelou a pesquisa, ha falta de autonomia por parte das
escolas em relacéo a captacéo de professores. Do ponto de vista da gestédo escolar,
isso representa um problema, pois, certamente, o sucesso da EJA esta relacionado a
qualidade dos recursos utilizados no processo. Os autores que discutem
competéncias pela perspectiva empresarial, tais como Fleury e Fleury (2001), Ruas,
Antonello e Boff (2005) e Ruas (2010), destacam a intima relacdo entre acdes

individuais e resultados organizacionais, entre meios e fins.

Os entrevistados foram questionados acerca da nocao que tinham sobre a figura do
professor, antes mesmo de iniciarem a faculdade (licenciatura) ou de se tornarem

professor. A Figura 14 mostra os dados obtidos.

O que era para vocé ser um professor?
Relatos Palavras-chaves Categoria

Ensinar e aprender com o outro. Troca
de conhecimentos e construcéo

coletiva de conceitos. (E1) Transmitir conhecimento (E2,
E4)
Pensava que ser professor além de uma | Dar aulas e corrigir Funcoes

bela  profissio  para  transmitir | @tividades e provas(E9)
conhecimento com muita dedicacao e
amor no que faz para formar cidaddos do

bem. (E2)
Eu achava que professor era aquele que | Construgao coletiva de B
transmite conhecimento com | conceitos (E1) Papeis
dedicacéo. (E4) Mediador (E7
(Continua...)
Figura 14

Definicao de professor
Fonte: Dados da pesquisa
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O que era para vocé ser um professor?
Relatos Palavras-chaves Categoria

Uma profissdo que exige muita
paciéncia, esforco, conhecimento,
dedicacdo e tempo, mas, sobretudo
gue haja comprometimento; ter gosto
pelo que faz. (E5)

Um mediador(E7) ATerd paci°neci

. conhecimento, dedicacéo e
Ser um professor para mim era ser um

o ; tempo, Atitudes
profissional que prepararia a melhor comprometimento(E5)
aula que atenderia toda a turma. rofissional que prepararia a
Seguiria um curriculo, ou proposta P que prep

. melhor aula (E8)

pedagbégica como norteador e o
ensino/aprendizagem aconteceria
naturalmente. (E8)

Ser professor seria dar aulas e corrigir
atividades e provas (E9)

(Conclusao)
Figura 14

Definicdo de professor
Fonte: Dados da pesquisa

A Figura 14 mostra que a figura de professor, na perspectiva dos entrevistados,
envolve Afun-»esodo cl 8ssicas, tai s como
aulas e corrigir atividades e provas (E9). Outra categoria, di z respeito
desempenhados pelo professor no processo de ensino aprendizagem e que se
referem a sua participacdo na construcdo coletiva de conhecimentos (E1) e a
mediacdo (E7) desse processo. Dos relatos, emergiu, também, a categoria
denomi nada, gueadontemplal e neaessidade de o professor ter paciéncia,

esforco, conhecimento, dedicacdo, comprometimento (E5) e buscar qualidade,

tra

aos

preparando a fAmel hor aul aod (-BeBnptar o &quétipob a s e

classico com funcgdes, papéis e atitudes, frequentemente associadas a imagem do
professor. Contudo, nesta dissertacdo, admite-se que o professor ndo assume o
posicionamento estatico e, no longo do tempo, mudancas afetam o papel, as funcées
e a propria identidade profissional. Nesse sentido, ha alinhamento com Gois e Barbato
(2018, p.485) quando explicam:

Ser profissional refere-se a maneira de conduzir e de se produzir
profissional men Banaclk,D2007,0 Rodyerd & Scéit, 2008),
sabendo aplicar e refletir sobre os conhecimentos especificos e as habilidades
adquiridas, buscando ampliar conhecimentos, transformando-os. (Gois &
Barbato, 2018).
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O que era para vocé ser um professor da EJA?

Relatos

Palavras-chaves

Entender que os alunos estdo em
outra realidade devido a idade e
procurar tornar os conteudos mais
significativos e Uteis para eles. (E1)

E uma profiss&o, porém, bem diferente a
maneira de transmitir o conhecimento. E
necessario que busque outras
metodologias, principalmente, viver a
realidade de cada aluno, pois, muitos
chegam cansados de rotina de casa, de
trabalho, para resgatar o tempo escolar
perdido. Muitos, jA& com a idade ja
avancgada o aprendizado € moroso e com
grandes dificuldades. E, por isso, que a
aplicagdo de novas metodologias e
estratégias para que o0s alunos se
interessem pelas aulas e ndo se evadem
da escola. (E2)

Continua sendo uma profissao, porém é
diferente a maneira de transmitir o
conhecimento, requer um jogo de
cintura, buscando outras
metodologias, viver a realidade,
juntando o saber do professor com o
saber do aluno, vai além de uma troca,
€ envolver com amor, atencao,
valorizando cada um que ali, cansados
de rotina de casa, de trabalho, deixando
familia, filhos em casa para resgatar o
tempo escolar perdido. E devido a idade
ja avancada o aprendizado € lento e com
grandes dificuldades. E transmitir
conhecimento, porém no meu ver, vai,
além disso, € preciso trocar
conhecimento, afinal ensinamos e
aprendemos ao mesmo tempo. (E4)

Entender a realidade dos
alunos (E1, E2, E4)

Jogo de cintura, juntando o
saber do professor com o
saber do aluno (E4, E5)
ABuscaro

outr a
(E2, E4, E5)#

Figura 15
Definicado de professor da EJA
Fonte: Dados da pesquisa

defin
Categoria
Sensibilidade
(Continua...)

« 0
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O que era para vocé ser um professor da EJA?
Relatos Palavras-chaves Categoria

Para ser um profissional da EJA ha
necessidade de ter um perfil adequado,
pois a metodologia tem que ser um
diferencial, bem como a forma de

relagdo professor/aluno. (E5) '(JEg;a esp®cie de
Uma esp®ci e d e OQielL| Um facilitador(E6) Papéis

ilumina o caminho ser percorrido. Um | Um mediador, um amigo (E7)
facilitador na desafiadora tarefa de
aprender. (E6)

Mais gue um mediador, um amigo. (E7)
Acreditava que seria mais fécil a
aprendizagem dos jovens e adultos, por
serem maduros. (E8)

Preparo, esforco,
conhecimento, pesquisa, Requisitos

Ser professor da EJA exige muito tempo e dedicagdo. (E9)

preparo, esforco, conhecimento,
pesquisa, tempo e dedicacéo. (E9)

(Conclusao)
Figura 15
Definicdo de professor da EJA
Fonte: Dados da pesquisa

A Figura 15 mostra que, em relagdo ao professor da EJA, os entrevistados

expressaram el ementos associados "~ s seguint

e Arequi sitoso. A -sp @ inecteseidade dal professor da &€JAe r e

compreender a realidade dos discentes e as especificidades inerentes ao contexto
social no qual estdo inseridos. Além disso, tornou-se evidente a necessidade de
traquejo por parte do professor da EJA, que deve buscar metodologias capazes de
potencializar a constru¢do de conhecimentos em sintonia com as experiéncias dos

alunos, conforme destacaram Gois e Barbato (2018). A segunda categoria, diz

respeito aos pap®i s do professor da EJA

e

Afacilitadoro (E6) e Amedi ador , &r eaqu jgoiot oOf

contemplou elementos como o preparo, esfor¢o, conhecimento, pesquisa, tempo e
dedicacao (E9). Os dados relativos a segunda e terceira categorias, refletem aspectos
de natureza comportamental e social, considerados essenciais ao profissional,
conforme destacaram Cheetham e Chivers (1998), Paiva (2007) e Paiva e Melo
(2008). Conforme explica Leite et al. (2018, p. 274), fee evidencia a necessidade do
profissional docente possuir uma variedade de conhecimentos, saberes e habilidades
de diferentes naturezas para assumir a tarefa educativa diante da abrangéncia e

compl exidade .da educa-«00
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Quando questionados sobre a possivel mudanca de percepcao sobre da figura de
professor da EJA, 67% (6) dos entrevistados concordaram que ela aconteceu. Para
estes individuos, a nocédo inicial se alterou no longo do tempo. Em relacdo aos
processos que contribuiram para a mudanca, foram mencionadas: a necessidade de
renovar conhecimentos (E4), formacdo continuada (E2), necessidade de
compreender o aluno (E7) e realizar estudos e pesquisas com foco em inovacoes (9).
Dentre os fatores secundérios, foram relacionados: a realiza¢édo de trabalho voluntario

(E3) e reflexdo sobre acdes e avaliagao processual (E8).

Todos os entrevistados afirmaram que ser professor da EJA é diferente de ser

professor de outra modalidade de ensino. As justificativas foram: fporque o publico é

outroedemandaoutr o tipo de post yorgue, gava sgr prafdssmrs s o r

daEJA,® preciso ter perfil adequado, pois

0
a m

fpor que precisa ter poequefoialuno addite mda @odesear traa@od ) , i

como uma criancadefel e quer a aplica-«o0 imediata do

fpor que as necessidades educ aporgue osantegessase 0

necessidades dos jovens e adultos sdo diferentes dos interesses das criancasq fi &

especificidades da EJA exigem perfil, postura, vocabulario, contetdos e matérias

di f

di ferentes dos que s«o0 usadcaescomoa@ clentelmidan o f u

EJA é bem diferente da clientela do ensino regular, o professor precisa usar métodos
gue possam possibilitar os alunos a reterem um pouco de conhecimento, pois eles

t°m muita dificuldade de aprendi zagemo

Os aspectos apontados denotam as especificidades da EJA e reforcam a explicacéo
de Inocente e Simeoni (2013,p.4) a o af i r mfandanental aléen ddieBtender
conceitualmente a modalidade de educacdo da EJA, ampliar a compreensao dos

saberes que constituem a doc°nci ao.

Dentre os entrevistados, oito deles concordaram sobre a necessidade de o professor

da EJA receber formacao especifica. As justificativas apontadas para essa formacao

(E9)

espec?2fica foram: Ater condi-»es de percebe

abordagens para o0s conte%doso (E1), eiperf

Apromo-«o de wuma e duc anetedologhedifeagencatas gh@dsta Cc 0 m

modal i dade de ensinoo (E5)
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Sobre esta questéao, os trechos destacados esclarecem:

Temos professores que tornam suas aulas mais atrativas e conseguem captar
a atencdo dos alunos, motivando-os sempre, garantindo o seu processo de
aprendizagem. Mas, a maioria, faz o processo inverso, insiste no método
antigo, utilizando o tempo todo o quadro negro e xerox, ndo captando o
interesse do aluno, causando, assim, um numero elevado da evasao escolar.
(E2)

Os alunos e o publico jovem da EJA tém outras necessidades e dificuldades de
aprendizagem. O trabalho pedagdgico deve ser especifico para esse publico.
O perfil do professor precisa ser adequado. Lidamos com alunos que vém com
fome e sujo do trabalho, desempregados, problemas familiares de toda espécie
e orientacdo sexuais definidas, dentre outras. Precisamos saber conviver,
respeitar e amparar. (E8)

O entrevistado E6 explicou que a eficiéncia da docéncia esta mais ligada ao perfil do
pr of e s s.®arao eftrEvstado E7, fseria interessante um estagio para o docente

perceber se tem perfil adequado (E7).

O percurso formativo dos entrevistados contemplou diversas iniciativas, conforme

revelam os relatos: fizfPedagogia e passei por todas a modalidade de ensino antes

de atuar na EJAO (E1), ,fApesguisgndo.c gstadareddo e par a
conhecendo o ppooj aneda® (dE3)ccurfsos e encontr
fpraticandoae mp at i a éstudakd6, pperfeioando, pois me identifico com a essa
modal i dade dee fimemepared astudardd, $ou pedagoga formada pela

UFLA, fiz outros cursosoe fa pratica é fundamental, conhecimento, boa vontade, sdo
essenciaiso (ES8)

Conhecendo as premissas do manual da EJA, bem como as leis vigentes. As
pesquisas, leitura e estudos dos varios depoimentos dos artigos de outros
profissionais auxiliam no preparo para o desenvolvimento do processo de
aprendizagem. (E2)

Eu procurei, pesquisei, estudei, fiz leitura de varios relatos e depoimentos de
profissionais que iniciaram e, ainda, estdo na EJA. Uma das iniciativas
fundamentais, é se informar para saber como fazer, quando e por qué. E
guando nao da certo, buscar outros horizontes, (E4)

O entrevistado E9 destacou a experiéncia acumulada e a observacdo como vias de
aprendizagem para o professor. Em relacdo a formacdo do aluno, destacou a

necessidade de adaptacao, acolhida e flexibilidade.
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N&o foi bem uma preparacédo. Durante os anos que eu acompanhei as turmas
da EJA, pude perceber como deve ser um professor da EJA, pois, como sao
turmas bem heterogéneas, temos que ter um jogo de cintura, pesquisar
bastante para levar atividades de acordo com a necessidade de cada aluno.
Além de tudo, trabalhar com amor e carinho, para podermos cativar os alunos.
(E9)

Sobre as fontes utilizadas para obtencdo de conhecimentos e saberes, 0s
entrevistados explicaram:fna f acul dade e nas experi °n
fcom a formacdo continuada, utilizando pesquisas, leitura e estudos dos varios

depoimentos dos artigos de outros profissionais, auxiliam este preparo para o

ci as

desenvolvimento do proces®os dwei saapnrdeon ds emapgree

Afatrav®s dos estudos, da minha curi osi
(E4), fatravés de cursos, apostilas e do curso superior do Instituto P r o mi n a,sha
pr8tica e empapri 80i ¢ & 6 § iha féicnldade) curcoB, Trpcas de

experi°ncias, pr8ti eépaeg tmui tda amd tnthdo &

Pode-se notar que as fontes utilizadas estéo relacionadas a meios formais, como 0s
cursos, as apostilas e o ensino superior. Além disso, os entrevistados fizeram mencao
a pratica e a vivéncia profissionais. Os resultados apontam para a diversidade de
fontes utilizadas pelos entrevistados. Perrenoud (2000) considerou que a natureza
plural do saber docente esta fundamentada na formacao profissional (programas de

formacdo de professores), nos saberes disciplinares, curriculares e experienciais.

Todos os entrevistados responderam que, nas escolas onde atuam, ha programas
formais para as disciplinas que lecionam. A parcela equivalente a 67% (6) deles
afirmou ter participado da elaboracdo dos programas. Com relacdo aos atores que
participaram desse processo, foram citados a Divisdo de Ensino da SME (E1) e os
professores da rede (E2, E4, E6, E7). O entrevistado E5 explicou que os planos de
ensino seguem 0s parametros curriculares, enquanto o entrevistado E9 destacou a

importancia de esforgos para atualizacdo dos programas (E9).

Em relagéo as disciplinas lecionadas, os relatos sinalizam que os entrevistados
empregam Vv8rias estrat®gias para sel edei

acordo com o planejamento da escola, flexibilizando-o de acordo com as

dade
( ES)

i (VB &)

onar
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necessidades da t,dtliroa @rogfabd elaborado na rede de ensino, mas,
com discernimento, elaboro os conteudos de acordo com a dificuldade e a
necessidade de ¢pedquisando o pediloda {urth&, yespeitando seu
conhecimento c u | t ur afilém do B@®ip do programa elaborado na rede de

ensino, seleciono os conteddos de acordo com a dificuldade e a necessidade da

turmao(E4),fat r av®s do Pl ano Cu,irCiomwsli arerdaa dBJ MO p(r

dos al unfpréxiono 06 ) nt er esses do,satravésua preposta ( E7 )

pedagdgica oferecida pela Secretaria Municipal de Educacdo. Essa proposta é
norteadora. A partir dela, planejo as minhas aulas de tal maneira que atenda o

interesse, necessidades e gere a aprendizagem dos al u n o s oe fHeléck®no os

conte¥%dos de acordo com as necessidades

Pode-se notar que, basicamente, os entrevistados utilizam instrumentos formais,
como planejamento, programa e plano. Contudo, adotam o perfil da turma como
parametro para estabelecimento do conteudo de disciplinas. Os dados apontam que
a capacidade de alinhar conteudos ao perfil das turmas representa uma acgéo
essencial no ambito da EJA. Essa habilidade tem sido amplamente reconhecida por

diversos autores, tais como Freire (1996) e Perrenoud (2000).

Ao serem questionados sobre a necessidade de se orientar para o planejamento das
aulas, apenas o entrevistado (E3) atestou ndo o fazer. Sobre os critérios utilizados
nesse planejamento, eles mencionaram a fi tilidade para o aluno e relevancia do
conte¥%ddgai fEXul dade e neces,sdedcardoeomdoperfil
da turmdmeCES3yi dade d,ote amrdaicon as @xpdriéhdigs do
al unodan(eEcse)s si dade dfoscritdrias do ioterésge@ perfil da turma.
(E7) e fconteldos que vao ajudar os alunos no dia a dia, de acordo com as
di ficuldades deleso (E9)

As respostas obtidas consideram que os docentes da EJA tém sensibilidade e
afetividade para adequar o contetdo ao perfil das turmas. Certamente, ndo poderia
ser diferente, pois a proposta €, justamente, contribuir para o aprendizado de alunos
que, por razdes outras, nao tiveram acesso a educacao regular. Além disso, deve-se

considerar os beneficios para o processo de ensino aprendizagem, conforme ensina

a l

(di

un
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Camargo (2017, p. 1 56 8) fo desenvolvimento de um am

forma qualitativa na constru¢cdo do conhecimento e do ensinoo .

Uma parcela equivalente a 67% (6) dos respondentes afirmou utilizar livros didaticos
para desenvolver as aulas. Apenas trés entrevistados (E5, E7, E9) ndo fazem uso
desserecurso,devi do ao fAcont e %dad fav & ra- addeo d i (VE 50) de
O entrevistado E3 afirmou utilizar, também, 0 s segui ntes materiai s
m¥%sica e poemaso (E3), enquanto o entrevist

Pesquiso varios livros didaticos, de acordo com o conteldo que estou
trabalhando. Utilizo o livro didatico como uma ferramenta a mais. Desses livros,
aproveito textos, gramaticas, ortografia, dentre outros. Se estou trabalhando
digrafos, encontros consonantais, encontros vocalicos, procuro atividades
correspondentes nos livros. Tiro xerox, utilizo quadro, recortes com a turma,
como um material a mais. Ou seja, néo fico presa a livros didaticos. Utilizo
varios, de acordo com conteldo a ser trabalhado. A selecdo desse livro a ser
utilizado é feita na hora do planejamento das aulas. Isso ocorre com o contetdo
e meus objetivos a serem alcancados. (E8)

Em relacdo ao sistema de avaliagdo, os entrevistados explicaram: fpara avaliacéo,

utilizo a produ-«o0o em s al afavaiacan@ cealizadaons |, UN |
dia a dia por meio de observa-«o0 e intgrven
faavalia-«o ® cont?2nua, sistem8tica, compr
Aobserva-«o e interven-«o, sem esquecer {

f undame nt fado atilizé@dasAajividades de multipla escolha e interpretacédo de

t ext oo o (&S Yiversificado possivel, priorizando atividades em grupo e
desenvolviment o da | i riagaliagéay @amalela e contandaccom( E 6 )
ferramentas diversificadaso (E7)

A avaliacao deve estar a servi¢o do desenvolvimento do aluno e referéncia para
repensar as praticas pedagogicas. Ela ndo deve ser somente somativa,
principalmente na EJA, pois, eles, tendem a desistir diante de desafios. A
avaliacdo dever ser processual e o resultado deveréo ser trabalhados com os
alunos, para que eles percebam em que evoluiram e onde precisam evoluir.
Por ser processual, é importante usar diversos instrumentos avaliativos: provas,
trabalho em grupo ou/e individual, seminarios, linguagens escritas, oral,
corporal, dentre outras. (E8)

Como os alunos tém muita dificuldade de aprendizagem, avalio todos os dias
as atividades que eles fazem. Dessa forma, tenho como saber as dificuldades
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de cada um e posso tentar sana-las. No final do bimestre, dou uma avaliacdo
porque o sistema exige. (E9)

Os resultados obtidos consideraram que, em relacdo ao sistema de avaliagdo, 0s
docentes entrevistados utilizam formas distintas e complementares. Nesta linha, a
avaliacdo tem sido realizada de forma tradicional, sistematica e processual. Os
recursos utilizados para esse fim compreendem provas, trabalho em grupo ou

individual, seminérios e linguagens escritas.

Por meio dos resultados obtidos, foi possivel cumprir o primeiro objetivo especifico da
pesquisa: fi escrever a Educacédo de Jovens e Adultos (EJA)O . Pse dotar que 0s
entrevistados demonstraram clareza acerca da concepc¢ao e objetivos da EJA. Além,
disso, evidenciou-se a percep¢édo madura por parte dos professores que consideraram
fragilidades e desafios, inclusive, aqueles relacionados ao processo de formacao de

docentes para a EJA, por consistir em um processo complexo e critico.

Em relacéo a visao sobre a figura do professor, os dados mostraram a predominancia
do arquétipo tradicional, com funcdes classicas da docéncia. No que se refere,
especificamente, ao professor da EJA, os entrevistados destacaram a necessidade e
a relevancia da compreensao acerca do contexto social e do perfil diferenciado dos
alunos. Neste sentido, tornou-se evidente que o professor da EJA carece de
sensibilidade para respeitar a condicdo de seus alunos, levando em conta a

necessidade de adaptacao ao perfil e as demandas da classe.

Os entrevistados, de forma geral, entendem que o professor da EJA tem uma atuacao
distinta em relacdo a outros niveis de ensino e que demanda formagéo especifica.
Todavia, a pesquisa mostrou a inexisténcia de esforcos institucionalizados e com foco
na formacéo desse profissional. Observou-se que, diversos autores (Camargo, 2017,
Leite et al., 2018), revelaram as fragilidades inerentes a formacéo do professor e, ao
mesmo tempo, como as caréncias formativas afetam sua performance no processo

de ensino-aprendizagem.

Segundo os dados da pesquisa, 0s entrevistados recorrem a meios formais e

tradicionais de formacao, sobretudo cursos que néo tém énfase na EJA. Essa lacuna
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na formacao representa um aspecto critico. Perrenoud (2000) considerou que a
formacdo profissional do professor envolve programas de formacdo, saberes
disciplinares, curriculares e experienciais, aderentes a realidade do processo

formativo e ao contexto de ensino.

Sobre as disciplinas lecionadas pelos entrevistados, verificou-se que, de forma geral,
h& um programa estabelecido, cujo processo de elaboragdo conta com a participacao
dos docentes em graus variados. Considerou-se que, no geral, os entrevistados
utilizam de recursos diversificados para tornar a aula mais dinamica, esforcos de
planejamento da disciplina e aplicacdo de um sistema de avaliacéo sistematizado e

processual.

A proxima secdo aborda as competéncias requeridas aos professores que atuam na
EJA.

4.2 Competéncias docentes requeridas aos professores da EJA

Esta secdo apresenta os resultados relacionados ao mapeamento de competéncias
docentes proposto pelo segundo objetivo especifico da pesquisa. Para tanto,
utilizaram-se dados qualitativos e quantitativos. O perfil dos entrevistados ja foi
descrito na sec¢éo 4.1. Na sequéncia, tem-se o perfil dos 45 respondentes inqueridos
por meio do questionario. As variaveis que foram consideradas sdo: sexo, idade,
formacao, area do conhecimento, tempo na docéncia, tempo na EJA.

A Figura 16 mostra a distribuicdo dos respondentes por sexo.
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Sexo

= Feminino = Masculino
Figura 16

Distribuicdo por sexo
Fonte: Dados da pesquisa

A Figura 16 demonstra que a maioria dos respondentes é do sexo feminino 58% (26),

enguanto os individuos do sexo masculino correspondem a 42% (19).

Figura 17 mostra a distribuicdo dos entrevistados por faixa etéaria.

Faixa Etaria

=21 a30 anos = 31 a 40 anos = 41 a 50 anos
=51 a 60 anos = 61 a 70 anos

Figura 17
Distribui¢éo por faixa etaria
Fonte: Dados da pesquisa

Em relacdo a variavel idade, foram estabelecidas as seguintes faixas etarias: 21 a 30
anos, 31 a 40 anos, 41 a 50 anos, 51 a 60 anos e 61 a 70 anos. A Figura 17 revela
gue a maior parcela de respondentes esta na faixa etaria de 41 a 50 anos,
correspondendo a 47% (21) do total. Em seguida, destacou-se a faixa etaria de 51 a
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60 anos, com 22% (10) do total. A faixa etaria de 31 a 40 anos alcancou 20% (9). As

faixas etarias de 61 a 70 anos e 21 a 30 anos corresponderam, respectivamente, a
7% (3) e 4% (2) do total.

Em relacdo ao cruzamento das variaveis idade e sexo, observou-se que, em relacao
ao publico feminino, a mediana equivale a 45 anos, sendo a idade minima 33 e a idade
méxima 61 anos. No que se refere ao publico masculino, a mediana equivale a 44

anos, sendo a idade minima 27 e a idade maxima 68 anos.

A Figura 18 mostra a distribuicdo dos respondentes por nivel de formacéo.

Nivel de Formacéao

2%

= Graduacdo = Especializagéo Mestrado

Figura 18

Distribuicédo por nivel de formacgéo
Fonte: Dados da pesquisa

A Figura 18 indica que, em relacdo a maioria dos respondentes 64% (29), o maior
nivel de formacdo é a especializacdo (lato-sensu); enquanto, para uma parcela
correspondente a 33% (15) do total, a graduacgéao é o nivel mais elevado de formacao.
Finalmente, apenas um dos respondentes concluiu o mestrado (stricto-sensu),

correspondendo a 2% do total.

A Figura 19 mostra a distribuicdo dos respondentes por area de conhecimento.
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Area de Conhecimento

=“Areal =Area?2 =Area3 =Area4

Figura 19

Distribuicdo por area de conhecimento
Fonte: Dados da pesquisa

A Figura 19 indica que, em relacéo a area de conhecimento, destacaram-se: Area 1
com 31% (14), Area 2 com 27% (12), Area 3 e Area 4, cada uma delas com 18% (8)

do total. Registra-se que trés respondentes nao declaram a area de conhecimento em
que atuam.

A Figura 20 mostra a distribuicdo dos respondentes por tempo de atuacdo na
docéncia.

Tempo na Docéncia

%

=lab5 =6al0 = Superiora 10 anos

Figura 20

Distribui¢cdo por tempo na docéncia
Fonte: Dados da pesquisa
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A Figura 20 indica que, em relacdo ao tempo de atuacédo na docéncia, a maioria dos
respondentes, 69% (31), atua na EJA ha mais de 10 anos. Uma parcela equivalente
a 24% (11) do total, tem entre seis e 10 anos de atuagdo, enquanto a minoria,

correspondente a 7% (3), tem entre um e cinco anos de atuacao na EJA.

A Figura 21 mostra a distribuicdo dos respondentes por tempo de atuacdo na EJA.

Tempo na EJA

= Inferior a 1 ano =1 a5 anos

6 a 10 anos = Superior a 10 anos

Figura 21

Distribuicdo por tempo de docéncia na EJA
Fonte: Dados da pesquisa

A Figura 21 indica que, em relacdo ao tempo de atuacao na docéncia, a maioria dos
respondentes, 60% (27), atua na EJA entre um e cinco anos. A parcela equivalente a
18% (8), atua ha mais de dez anos. 16% (7) dos respondentes tem entre seis e 10

anos de atuacédo na EJA e, finalmente, 7% (3), atuam ha menos de um ano na EJA.

A Figura 22 apresenta 0 agrupamento das competéncias em categorias, conforme o
modelo proposto por Paiva (2007.
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CATEGORIA COMPETENCIAS

1-Contextualizar o contetdo abordado

2- Sintetizar o contetdo abordado

7- Aprender e dominar novas tecnologias de comunicagédo e informacéo
13- Operar com numeros*

16- Operar bem mentalmente para escrever*

17- Operar bem mentalmente para ler*

Cognitiva

3- Transferir o contetido abordado

4- Planejar as atividades
5- Administrar o tempo

8- Avaliar as atividades

9- Estabelecer vinculos entre teoria e pratica, em sala de aula

10- Imprimir rigor metodoldgico no processo de ensino-aprendizagem
12- Monitorar e acompanhar as atividades

Funcional

15- Operar bem fisicamente, com destreza e coordenagao*

18- Dominar a cena na sala de aula

19- Traduzir os conteudos para a linguagem e cotidiano dos alunos
22-Ouvir e comunicar*

29- Preparar o aluno para o mercado de trabalho
20- Demonstrar autoconfianca
21- Manter o equilibrio emocional

23- Agir com flexibilidade
25- Atuar com persisténcia
26- Demonstrar sociabilidade, desenvolver e manter empatia

27- Adotar condutas apropriadas ao ambiente profissional

28- Estimular o aluno a adotar postura critica diante dos problemas
sociais

38- Estabelecer relagGes com outros docentes*

Comportamental

39- Gerenciar conflitos

6- Administrar sua propria formacgéo continua*

11- Interpretar e agir em conformi-dade com os valores, crengas e
normas da instituicdo da Escola

14- Promover a reflexdo critica sobre a préatica, em sala de aula*

Etica

24- Saber lidar com as diferencas individuais e dos grupos

30- Visualizar o aluno como cliente da instituicdo de ensino

32- Buscar compromisso com atualizagdo continua*

31- Comprometer-se com as politicas e principios da educagéo
33- Adotar conteldos coerentes com as politicas institucionais
34- Estabelecer relagdes com a equipe de apoio administrativo*
35- Estabelecer relagdes com a equipe de suporte académico*

36- Estabelecer relagdes com o coordenador do curso
37- Estabelecer relagGes com os diretores da instituicao*

Politica

40- Demonstrar espirito democratico, conciliador

* Esses aspectos também se referem as metacompeténcias.
Figura 22

Categorizacdo de competéncias
Fonte: Campelo (2016)
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A Tabela 3 apresenta a classificacdo geral das competéncias docentes, conforme o
grau de importancia atribuido pelos respondentes. Para identificar as competéncias
que se destacaram, foram empregados 0s seguintes critérios: a) o ranqueamento de
competéncias por ordem decrescente das médias; b) para competéncias com médias
iguais, a classificacdo se deu em funcdo da ordenacdo crescente dos valores de
desvio padrdo; c) para determinar as competéncias do estrato superior foram
selecionadas as trés maiores médias com as respectivas competéncias; e d) para

determinar as competéncias do extrato inferior, foram selecionadas as trés menores

meédias com as respectivas competéncias.

Tabela 3

Mapeamento geral das competéncias por grau de importancia

COMPETENCIA CATEGORIA N Média Md Dp
Capacidade de ouvir e comunicar. Funcional 45 467 5 0,52
Capacidade de estabelecer vinculos entre teoria e Funcional 45 462 5 0,58
pratica, em sala de aula.
Capacidade de estimular o aluno a adotar uma postura Comportamental 45 4,62 5 0,58
critica diante dos problemas sociais.
Capacidade de adotar condutas apropriadas ao Comportamental 45 4,60 5 0,62
ambiente profissional.
Capacidade de estabelecer relacdes com o0s Politica 45 458 5 0,54
Supervisores de curso.
Espirito democratico, conciliador. Politica 45 458 5 0,54
Capacidade de promover a reflexdo critica sobre a Etica 45 458 5 0,66
pratica, em sala de aula.
Autoconfianga. Comportamental 45 456 5 0,50
Capacidade de planejar as atividades. Funcional 45 456 5 0,72
Persisténcia. Comportamental 45 456 5 0,62
Tradugdo dos conteldos para a linguagem e cotidiano Funcional 45 453 5 0,59
dos alunos. )
Habilidade de lidar as diferencas individuais e dos Etica 45 453 5 0,66
grupos.
Capacidade de manter o equilibrio emocional. Comportamental 45 451 5 0,59
Sociabilidade, capacidade de desenvolver e manter Comportamental 45 451 5 0,63
empatia.
Capacidade de estabelecer relacbes com outros Comportamental 45 4,49 5 0,59
docentes.
Capacidade mental para ler. Cognitiva 45 449 5 0,92
Capacidade de estabelecer relagdes com os Diretores Politica 45 447 5 0,69
da instituicdo.
Capacidade de contextualizacao do conteldido abordado. Cognitiva 45 4,44 5 0,62
Capacidade de interpretar e agir em conformidade com Etica 45 4,44 5 0,66
os valores, crencas e normas da Escola.
Dominio da cena na sala de aula. Funcional 45 4,44 5 0,66
Capacidade mental para escrever. Cognitiva 45 4,44 5 0,76
Capacidade de avaliar as atividades. Funcional 45 4,42 4 0,62

(Continua...)

Fonte: Dados da pesquisa
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Tabela 3
Mapeamento geral das competéncias por grau de importancia

COMPETENCIA CATEGORIA N Média Md Dp
Flexibilidade. Comportamental 45 4,42 5 0,69
Capacidade de estabelecer relacdes com a equipe de Politica 45 440 4 0,65

apoio administrativo.
Capacidade de monitorar e acompanhar as atividades. Funcional
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atividades. Trata-se de um processo dinamico que demanda atualizacdo e

autodesenvolvimento por parte dos docentes.

Na sequéncia, a Tabela 4 mostra a classificacdo geral das competéncias em fungao

do nivel de dominio declarado pelos respondentes.

Tabela 4

Classificacdo geral das competéncias em funcdo do nivel de dominio

COMPETENCIA CATEGORIA N Média Md Dp
Capacidade de ouvir e comunicar. Funcional 45 458 5 0,50
Traduc¢éo dos conteldos para a linguagem e cotidiano dos Funcional
alunos. 45 458 5 0,54
Autoconfianca. Comportamental 45 458 5 0,58
Capacidade de promover a reflexdo critica sobre a pratica,
em sala de aula. Etica 44 457 5 0,59
Persisténcia. Comportamental 45 456 5 0,55
Sociabilidade, capacidade de desenvolver e manter
empatia. Comportamental 45 451 5 0,51
Capacidade de estimular o aluno a adotar uma postura
critica diante dos problemas sociais. Comportamental 45 451 5 0,66
Capacidade de estabelecer relag6es com os Supervisores
de curso. Politica 45 449 5 0,59
Capacidade mental para escrever. Cognitiva 45 4,49 5 0,66
Habilidade de lidar as diferengas individuais e dos grupos. Etica 45 4,47 4 0,55
Capacidade de sintese do contetdo abordado. Cognitiva 45 447 5 0,63
Capacidade de estabelecer relacbes com os Diretores da
instituicao. Politica 45 4,47 5 0,63
Capacidade de interpretar e agir em conformidade comos
valores, crengas e normas da Escola. Etica 4 445 5 0,73
Capacidade de avaliar as atividades. Funcional 45 4,44 5 0,72
Capacidade de planejar as atividades. Funcional 45 444 5 0,76
Capacidade de adotar condutas apropriadas ao ambiente
profissional. Comportamental 45 4,42 4 0,58
Capacidade de estabelecer relacbes com outros
docentes. Comportamental 45 4,42 4 0,58
Capacidade de contextualizacao do conteldo abordado. Cognitiva 45 4,42 5 0,72
Capacidade mental para ler. Cognitiva 45 442 5 0,94
Capacidade de estabelecer vinculos entre teoria e pratica,
em sala de aula. Funcional 44 439 5 0,89
Espirito democratico, conciliador. Politica 45 438 4 0,61
Capacidade fisica, destreza e coordenacao. Funcional 45 438 4 0,65
Dominio da cena na sala de aula. Funcional 45 436 4 0,65
Flexibilidade. Comportamental 45 4,33 4 0,67
Compromisso com atualizac¢do continua. Etica 45 429 4 0,63
Capacidade de estabelecer relagcbes com a equipe de
apoio administrativo. Politica 45 4,27 4 0,65
Capacidade de manter o equilibrio emocional. Comportamental 45 4,27 4 0,72

(Continua...)

Fonte: Dados da pesquisa
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Tabela 4
Classificacao geral das competéncias em funcdo do nivel de dominio

COMPETENCIA CATEGORIA N Média Md Dp
Capacidade de adotar contelidos coerentes com as
politicas institucionais. Politica 45 427 4 0,89
Capacidade de monitorar e acompanhar as atividades. Funcional 44 425 4 0,94
Capacidade de estabelecer relagcbes com a equipe de
suporte académico. Politica 45 420 4 0,73
Capacidade de visualizar o aluno como cliente da
Instituicdo de Ensino. Etica 45 4,18 4 1,05
Capacidade de preparar o aluno para o mercado de
trabalho. Funcional 45 4,16 4 0,71
Capacidade de transferéncia do contetido abordado. Funcional 4 4,14 4 1,13
Capacidade de operar com nimeros. Cognitiva 45 4,11 4 0,78
Capacidade de administrar o tempo. Funcional 45 4,11 4 0,80
Capacidade de gerenciar conflitos. Comportamental 45 4,09 4 0,63
Capacidade de aprender e dominar novas tecnologias de
comunicacao e informacao. Cognitiva 44 405 4 1,06
Capacidade de administrar sua propria formagdo
continua. Etica 45 398 4 1,01
Comprometimento com as politicas e principios da Politica
educacao. 45 396 4 1,17
Capacidade de imprimir rigor metodolégico no processo
de ensino-aprendizagem. Funcional 44 3,84 4 0,96

(Concluséao)
Fonte: Dados da pesquisa

A Tabela 4 revela que, em relagcéo ao nivel de dominio por parte dos respondentes,
todas as competéncias foram bem avaliadas. Essa positividade encontra-se nos
valores elevados das médias (maximo = 4,58; minimo = 3,84) e medianas (maximo =
5; minimo = 4). Registre-se que 93% (37) das competéncias obtiveram médias entre
4,0e5,0.

No grupo constituido das trés médias mais elevadas, destacaram-se pela frequéncia
as seguintes categorias e competéncias: Categoria funcional (capacidade de ouvir e
comunicar; traducdo dos conteudos para a linguagem e cotidiano dos alunos);
Categoria comportamental (autoconfianca; persisténcia); e Categoria ética

(capacidade de promover a reflexdo critica sobre a prética, em sala de aula).

No grupo constituido das trés menores médias, destacaram-se pela frequéncia as
seguintes categorias e competéncias: Categoria funcional (capacidade de imprimir
rigor metodolégico no processo de ensino-aprendizagem); Categoria politica
(Comprometimento com as politicas e principios da educagéo.); e Categoria ética

(Capacidade de administrar sua propria formagao continua.).
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Para aprofundar o mapeamento e a analise das competéncias por grau de
importancia, optou-se pela estratificacdo de dados com base nas seguintes variaveis:
sexo, faixa etéria, &rea de conhecimento, tempo de docéncia e tempo de atuacdo na
EJA.

A Tabela 5 mostra 0 mapeamento das competéncias requeridas tendo como

referéncia os respondentes do sexo feminino.

Tabela 5

Mapeamento de competéncias - publico feminino

COMPETENCIA CATEGORIA N Média Md Dp

Capacidade de ouvir e comunicar. Funcional 26 465 5 0,56
Espirito democrético, conciliador. Politica 26 462 5 0,50
Capacidade de estimular o aluno a adotar uma postura

critica diante dos problemas sociais. Comportamental 26 458 5 0,58
Capacidade de estabelecer relagcdes com os

Supervisores de curso. Politica 26 4,58 5 0,58
Capacidade de adotar condutas apropriadas ao

ambiente profissional. Comportamental 26 4,58 5 0,70
Capacidade de planejar as atividades. Funcional 26 4,58 5 0,76
Capacidade de promover a reflexao critica sobre a )

pratica, em sala de aula. Etica 26 458 5 0,76
Capacidade de monitorar e acompanhar as atividades. Funcional 26 454 5 0,58
Capacidade de estabelecer vinculos entre teoria e

pratica, em sala de aula. Funcional 26 454 5 0,65
Capacidade de interpretar e agir em conformidade com

os valores, crencas e normas da Escola. Etica 26 454 5 0,65
Persisténcia. Comportamental 26 4,54 5 0,65
Habilidade de lidar as diferencas individuais e dos )

grupos. Etica 26 454 5 0,71
Capacidade de estabelecer relagbes com outros

docentes. Comportamental 26 4,50 5 0,58
Autoconfianca. Comportamental 26 4,46 4 0,51
Capacidade de contextualizagao do conteddo abordado. Cognitiva 26 4,46 45 0,58
Capacidade de manter o equilibrio emocional. Comportamental 26 4,46 5 0,65
Capacidade de estabelecer relagBes com a equipe de

apoio administrativo. Politica 26 4,46 5 0,65
Flexibilidade. Comportamental 26 4,46 5 0,71
Capacidade de estabelecer relagdes com os Diretores

da instituicdo. Politica 26 4,46 5 0,76
Traducgédo dos contelidos para a linguagem e cotidiano

dos alunos. Funcional 26 4,42 45 0,64
Capacidade de avaliar as atividades. Funcional 26 442 5 0,70
Sociabilidade, capacidade de desenvolver e manter

empatia. Comportamental 26 4,42 45 0,70
Capacidade de administrar o tempo. Funcional 26 442 5 0,86
Dominio da cena na sala de aula. Funcional 26 438 4 0,70

(Continua...)

Fonte: Dados da pesquisa
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Tabela 5

Mapeamento de competéncias - publico feminino

COMPETENCIA CATEGORIA N Média Md Dp

Capacidade mental para escrever. Cognitiva 26 435 5 0,89
Capacidade de sintese do conteddo abordado. Cognitiva 26 435 5 1,06
Capacidade mental para ler. Cognitiva 26 435 5 1,13
Capacidade de estabelecer relagBes com a equipe de

suporte académico. Politica 26 431 4 0,74
Capacidade de transferéncia do contetido abordado. Funcional 26 4,31 45 0,93
Capacidade de gerenciar conflitos. Comportamental 26 4,27 4 0,72
Compromisso com atualizacéo continua. Etica 26 427 4 0,78
Capacidade de administrar sua prépria formacao

continua. Etica 26 4,27 45 0,83
Capacidade de adotar contetdos coerentes com as

politicas institucionais. Politica 26 423 4 0,71
Capacidade de preparar o aluno para o mercado de

trabalho. Funcional 26 4,23 45 0,99
Capacidade fisica, destreza e coordenagéo. Funcional 26 4,15 4 0,83
Capacidade de aprender e dominar novas tecnologias

de comunicacéo e informacao. Cognitiva 26 4,12 5 1,42
Capacidade de visualizar o aluno como cliente da )

Instituicdo de Ensino. Etica 26 4,08 4 1,26
Comprometimento com as politicas e principios da

educacéo. Politica 26 4,00 4 1,17
Capacidade de operar com nimeros. Cognitiva 26 396 4 0,82
Capacidade de imprimir rigor metodoldgico no processo Funcional 26 396 4 0,92

de ensino-aprendizagem.

(Concluséo)
Fonte: Dados da pesquisa

A Tabela aponta que, na 6tica dos individuos do sexo feminino, todas as competéncias
foram bem avaliadas. Essa positividade encontra-se nos valores elevados das médias
(méximo = 4,65; minimo = 3,96) e medianas (maximo = 5; minimo = 4). Registre-se

gue 95% (38) das competéncias obtiveram médias entre 4,0 e 5,0.

No grupo constituido das trés médias mais elevadas, destacaram-se pela frequéncia
as seguintes categorias e competéncias: Categoria funcional (capacidade de ouvir e
comunicar; capacidade de planejar as atividades); Categoria politica (espirito
democrético, conciliador.; capacidade de estabelecer relacbes com supervisores de
curso.); Categoria comportamental (capacidade de estimular o aluno a adotar uma
postura critica diante dos problemas sociais; capacidade de adotar condutas
apropriadas ao ambiente profissional); e Categoria ética (Capacidade de promover a

reflexdo critica sobre a pratica, em sala de aula).
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No grupo constituido das trés menores médias, destacaram-se pela frequéncia as
seguintes categorias e competéncias: Categoria funcional (capacidade de imprimir
rigor metodoldgico no processo de ensino-aprendizagem); Categoria cognitiva
(capacidade de operar com numeros); Categoria politica (comprometimento com as
politicas e principios da educacéo); e Categoria ética (capacidade de visualizar o

aluno como cliente da instituicdo de ensino).

A Tabela 6 mostra 0 mapeamento das competéncias requeridas tendo como

referéncia os respondentes do sexo masculino.

Tabela 6
Mapeamento de competéncias i publico masculino

COMPETENCIA CATEGORIA N Média Md Dp
Capacidade de estabelecer vinculos entre teoria e pratica, Funcional
em sala de aula. 19 4,74 5 045
Capacidade mental para ler. Cognitiva 19 468 5 048
Traducgédo dos conteldos para a linguagem e cotidiano dos
alunos. Funcional 19 468 5 048
Autoconfiancga. Comportamental 19 4,68 5 0,48
Capacidade de ouvir e comunicar. Funcional 19 468 5 0,48
Capacidade de estimular o aluno a adotar uma postura
critica diante dos problemas sociais. Comportamental 19 4,68 5 0,58
Sociabilidade, capacidade de desenvolver e manter
empatia. Comportamental 19 4,63 5 0,50
Capacidade de adotar condutas apropriadas ao ambiente
profissional. Comportamental 19 4,63 5 0,50
Capacidade de promover a reflexéo critica sobre a pratica,
em sala de aula. Etica 19 458 5 0,51
Capacidade mental para escrever. Cognitiva 19 458 5 0,51
Capacidade de manter o equilibrio emocional. Comportamental 19 458 5 0,51
Capacidade de estabelecer relagbes com os Supervisores
de curso. Politica 19 458 5 0,51
Persisténcia. Comportamental 19 4,58 5 0,61
Dominio da cena na sala de aula. Funcional 19 453 5 0,61
Habilidade de lidar as diferencas individuais e dos grupos. Etica 19 453 5 0,61
Espirito democrético, conciliador. Politica 19 453 5 0,61
Capacidade de planejar as atividades. Funcional 19 453 5 0,70
Capacidade de aprender e dominar novas tecnologias de
comunicacéo e informacao. Cognitiva 19 453 5 0,70
Capacidade de preparar o aluno para o mercado de
trabalho. Funcional 19 447 5 0,61
Capacidade de estabelecer relacdes com os Diretores da
instituicao. Politica 19 447 5 0,61
Capacidade de estabelecer relagbes com outros docentes. Comportamental 19 4,47 5 0,61
Capacidade de avaliar as atividades. Funcional 19 442 4 0,51
Compromisso com atualiza¢do continua. Etica 19 442 4 0,61

(Continua...)

Fonte: Dados da pesquisa
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Tabela 6
Mapeamento de competéncias i publico masculino

COMPETENCIA CATEGORIA N Média Md Dp
Capacidade de contextualizagao do contetdo abordado. Cognitiva 19 442 5 0,69
Capacidade fisica, destreza e coordenacao. Funcional 19 442 5 0,77
Capacidade de gerenciar conflitos. Comportamental 19 4,37 4 0,68
Flexibilidade. Comportamental 19 4,37 4 0,68
Capacidade de sintese do contetido abordado. Cognitiva 19 437 5 0,83
Capacidade de adotar conte(idos coerentes com as
politicas institucionais. Politica 19 4,32 4 0,67
Capacidade de interpretar e agir em conformidade com os
valores, crencas e normas da Escola. Etica 19 4,32 4 0,67
Capacidade de estabelecer relacdes com a equipe de apoio
administrativo. Politica 19 432 4 0,67
Capacidade de administrar o tempo. Funcional 19 426 4 0,65
Capacidade de estabelecer relacdes com a equipe de
suporte académico. Politica 19 426 4 0,87
Capacidade de administrar sua propria formagéo continua. Etica 19 426 5 1,24
Capacidade de visualizar o aluno como cliente da
Instituicéo de Ensino. Etica 19 421 4 0,98
Capacidade de monitorar e acompanhar as atividades. Funcional 19 421 4 1,18
Capacidade de transferéncia do contetido abordado. Funcional 19 416 5 1,17
Capacidade de operar com nimeros. Cognitiva 19 411 4 0,74
Capacidade de imprimir rigor metodolégico no processo de
ensino-aprendizagem. Funcional 19 405 4 0,52
Comprometimento com as politicas e principios da
educacéo. Politica 19 384 4 1,21

(Concluséo)
Fonte: Dados da pesquisa
A Tabela 6 aponta que, na Otica dos individuos do sexo masculino, todas as
competéncias foram bem avaliadas. Essa positividade encontra-se nos valores
elevados das médias (maximo = 4,74; minimo = 3,84) e medianas (maximo = 5;
minimo = 4). Registre-se que 98% (39) das competéncias obtiveram médias entre 4,0
e 5,0.

No grupo constituido das trés médias mais elevadas, destacaram-se pela frequéncia
as seguintes categorias e competéncias: Categoria funcional (capacidade de
estabelecer vinculos entre teoria e pratica, em sala de aula; traducdo dos contetdos
para a linguagem e cotidiano dos alunos; capacidade de ouvir e comunicar.);
Categoria comportamental (autoconfianca; capacidade de estimular o aluno a adotar
uma postura critica diante dos problemas sociais.); e Categoria cognitiva

(capacidade mental para ler).
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No grupo constituido das trés menores médias, destacaram-se pela frequéncia as
seguintes categorias e competéncias: Categoria politica (comprometimento com as
politicas e principios da educacao.); Categoria Funcional (Capacidade de imprimir
rigor metodolégico no processo de ensino-aprendizagem.); Categoria cognitiva

(capacidade de operar com nameros.).

A Tabela 7 sintetiza os dados comparativos dos respondentes classificados com base

na variavel sexo.

Tabela 7
Sintese de dados i Analise comparativa variavel: sexo
Geral Feminino Masculino
Méximo 4,67 4,65 4,74
Minimo 3,93 3,96 3,84
Categorias Funcional Funcional Funcional
Maiores médias Comportamental Politica Comportamental
Comportamental Cognitiva
Etica
Categorias Politica Funcional Politica
Menores médias Funcional Cognitiva Funcional
Cognitiva Politica Cognitiva
Etica

Fonte: Dados da pesquisa

Com base na Tabela 7, pode-se constatar que, em relacdo ao publico feminino, a
média mais elevada (4,65) foi ligeiramente inferior a do publico masculino (4,74) e a
média geral (4,67). Em relagdo as médias inferiores, o publico feminino obteve valor
mais elevado (3,96) que o publico masculino (3,84) e a média geral (3,93).

Em relacdo as competéncias destacadas no grupo com medias mais elevadas, pode-
se notar que as categorias Funcional e Comportamental se destacaram nos diversos
publicos (geral, feminino e masculino). Todavia, o publico feminino diferiu do publico
masculino em relacdo a emergéncia das seguintes categorias especificas: Politica e

Etica. Por outro lado, a categoria Cognitiva foi exclusiva do publico masculino.

No que tange as competéncias relacionadas ao grupo com médias inferiores, pode-

se notar que as categorias Funcional, Politica e Cognitiva se destacaram nos diversos
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publicos (geral, feminino e masculino). Em relacdo ao publico constituido de
respondentes do sexo masculino, essas categorias emergiram na mesma ordem da

classificagao geral.

Inicialmente, houve pretensédo de estratificar os dados por area de conhecimento. Para
tanto, utilizou-se a classificacdo utilizada no Exame Nacional do Ensino Médio

(ENEM). A Figura 23 relaciona a denominagéo das areas e as respectivas disciplinas.

Denominacgéo Disciplinas
< A . Historia, Geografia, Filosofia e
Areal Ciéncias humanas e suas tecnologias : .
Sociologia.
Area 2 Ciéncias da natureza e suas tecnologias Quimica, Fisica e Biologia.

Lingua Portuguesa, Literatura,
Lingua Estrangeira (Inglés ou
Area 3 Linguagens, cAddigos e suas tecnologias Espanhol), Artes, Educacéo Fisica e
Tecnologias da Informacgéo e
Comunicacao.

Area 4 Matemética e suas tecnologias Matematica.
Figura 23
Classificacdo de areas do conhecimento

Fonte: Adaptado de ENEMVirtual. (2013). As 4 areas de conhecimento que cai no ENEM. Recuperado
de https://www.enemvirtual.com.br/as-4-areas-de-conhecimento-que-caem-no-enem/

A Tabela 8 compara os valores obtidos em relacdo as diversas areas.

Tabela 8

Sintese de dados i Analise comparativa por area de conhecimento

Area 1 Area 2 Area 3 Area 4

N 40 40 40 40
Média 4,45 4,33 4,60 4,39
Erro Desvio 0,19 0,21 0,28 0,16
Mediana 4,50 4,31 4,63 4,38
Minimo 3,93 3,69 3,75 4,00
Méaximo 4,71 4,62 5,00 4,63
Intervalo 0,78 0,93 1,25 0,63

Fonte: Dados da pesquisa

A Tabela 8 evidencia que, em relagéo as areas de conhecimento, os valores apurados
sao muito préximos, ndo havendo elevada dispersao de dados em torno da média. A
concentracdo de competéncias no intervalo constituido pelas trés maiores médias é
elevada: na area 1 equivale a 40% (16) do total; na area 2 a 38% (15); na area 3 a
43% (17); e na area 4 a 68% (27). Portanto, ndo se justificou a segmentacao de

resultados por area de conhecimento.


https://www.enemvirtual.com.br/as-4-areas-de-conhecimento-que-caem-no-enem/

A Tabela 9 compara os valores obtidos nas diversas faixas etarias.

Tabela 9

Sintese de dados i Analise comparativa por faixa etaria

Faixa etaria 21 Faixa etaria 31 Faixa etaria 41 Faixa etaria 51 Faixa etéaria 61

a 30 anos a 40 anos a 50 anos a 60 anos a 70 anos
N 40 40 40 40 40
Média 4,40 4,29 4,47 4,40 4,34
Erro Desvio 0,69 0,37 0,15 0,23 0,46
Mediana 4,50 4,28 4,48 4,40 4,33
Minimo 2,50 3,11 4,05 3,40 3,00
Méximo 5,00 4,89 4,71 4,70 5,00
Intervalo 2,50 1,78 0,66 1,30 2,00

Fonte: Dados da pesquisa
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Pode-se notar, conforme evidencia a Tabela 9, que, em relacéo as faixas etarias, 0s

valores apurados sdo muito préximos, ndo havendo elevada dispersdo de dados em

torno da média. A concentracdo de competéncias no intervalo constituido pelas trés

maiores médias é elevada: na faixa etaria de 21 a 30 anos € da ordem de 85%(34) do

total; na faixa etaria de 31 a 40 anos equivale a 23% (9); na faixa etaria de 41 a 50

anos é de 20% (8); na faixa etaria de 51 a 60 anos equivale a 45% (18); e na faixa

etaria de 61 a 70 anos corresponde a 68%(27). Portanto, se justificou o detalhamento

analitico, apenas, das faixas etarias de 31 a 40 anos e de 41 a 50 anos, conforme

evidenciam as Tabelas 10 e 11, respectivamente.

Tabela 10

Mapeamento de competéncias i faixa etaria 31 a 40 anos

COMPETENCIA CATEGORIA Média Md Dp
Capacidade de estabelecer vinculos entre teoria e préatica, em
sala de aula. Funcional 489 5 0,33
Capacidade de estimular o aluno a adotar uma postura critica
diante dos problemas sociais. Comportamental 489 5 0,33
Capacidade de promover a reflexdo critica sobre a pratica, em
sala de aula. Etica 478 5 0,44
Capacidade de aprender e dominar novas tecnologias de
comunicacéo e informacao. Cognitiva 4,67 5 0,50
Capacidade mental para ler.
Cognitiva 4,67 5 0,50
Traducd@o dos conteddos para a linguagem e cotidiano dos
alunos. Funcional 4,67 5 0,50
Capacidade de ouvir e comunicar. Funcional 4,67 5 0,50
(Continua...)

Fonte: Dados da pesquisa
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Tabela 10
Mapeamento de competéncias i faixa etéria 31 a 40 anos

COMPETENCIA CATEGORIA N Média Md Dp
Persisténcia. Comportamental 9 4,67 5 0,50
Sociabilidade, capacidade de desenvolver e manter empatia. Comportamental 9 4,67 5 0,50
Capacidade de manter o equilibrio emocional. Comportamental 9 456 5 0,53
Capacidade de adotar condutas apropriadas ao ambiente
profissional. Comportamental 9 456 5 0,53
Capacidade de estabelecer relacdes com os Supervisores de
curso. Politica 9 456 5 0,73
Espirito democratico, conciliador. Politica 9 456 5 0,553
Capacidade de planejar as atividades. Funcional 9 456 5 0,73
Capacidade de estabelecer relagdes com outros docentes. Comportamental 9 4,44 5 0,73
Autoconfianca. Comportamental 9 4,44 4 0,53
Habilidade de lidar as diferencas individuais e dos grupos. Etica 9 444 5 0,73
Capacidade de contextualizacdo do contetdo abordado. Cognitiva 9 433 4 0,71
Capacidade de administrar o tempo. Funcional 9 433 5 0,87
Flexibilidade. Comportamental 9 4,33 4 0,71
Capacidade de sintese do conteudo abordado. Cognitiva 9 422 4 097
Capacidade de avaliar as atividades. Funcional 9 422 4 0,67
Dominio da cena na sala de aula. Funcional 9 422 4 0,67
Capacidade de preparar o aluno para o mercado de trabalho. Funcional 9 422 4 0,67
Compromisso com atualiza¢do continua. Etica 9 422 4 0,83
Capacidade de estabelecer relac6es com a equipe de apoio
administrativo. Politica 9 422 4 0,83
Capacidade de gerenciar conflitos. Comportamental 9 422 4 0,83
Capacidade fisica, destreza e coordenacéo. Funcional 9 411 4 0,93
Capacidade mental para escrever. Cognitiva 9 411 4 0,78
Capacidade de visualizar o aluno como cliente da Instituicdo
de Ensino. Etica 9 411 4 0,78
Capacidade de adotar contetdos coerentes com as politicas
institucionais. Politica 9 411 4 0,78
Capacidade de estabelecer relacdes com os Diretores da
instituicao. Politica 9 411 4 0,93
Capacidade de interpretar e agir em conformidade com os
valores, crengas e normas da Escola. Etica 9 400 4 071
Capacidade de estabelecer rela¢cdes com a equipe de suporte
académico. Politica 9 400 4 112
Capacidade de monitorar e acompanhar as atividades. Funcional 9 389 4 162
Capacidade de operar com nimeros. Cognitiva 9 389 4 117
Capacidade de administrar sua propria formacao continua. Etica 9 378 4 164
Capacidade de imprimir rigor metodolégico no processo de
ensino-aprendizagem. Funcional 9 378 4 044
Capacidade de transferéncia do contetido abordado. Funcional 9 356 4 124
Comprometimento com as politicas e principios da educacao. Politica 9 311 3 1,45

Fonte: Dados da pesquisa

(Concluséao)

A Tabela 10 aponta que, na 6tica dos individuos situados na faixa etaria de 31 a 40

anos, todas as competéncias foram bem avaliadas. Essa positividade encontra-se nos

valores elevados das médias (maximo = 4,89; minimo = 3,11) e medianas (maximo =
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5; minimo = 3). Registre-se que 90% (36) das competéncias obtiveram médias entre
4,0e5,0.

No grupo constituido das trés médias mais elevadas, destacaram-se pela frequéncia
as seguintes categorias e competéncias: Categoria funcional (capacidade de
estabelecer vinculos entre teoria e pratica, em sala de aula; traducdo dos contetudos
para a linguagem e cotidiano dos alunos; e capacidade de ouvir e comunicar);
Categoria comportamental (capacidade de estimular o aluno a adotar uma postura
critica diante dos problemas sociais.; e persisténcia; Sociabilidade, capacidade de
desenvolver e manter empatia); Categoria ética (capacidade de promover a reflexédo
critica sobre a préatica, em sala de aula.); Categoria cognitiva (capacidade de
aprender e dominar novas tecnologias de comunicacdo e informagéo; e capacidade

mental para ler).

No grupo constituido das trés menores médias, destacaram-se pela frequéncia as
seguintes categorias e competéncias: Categoria funcional (capacidade de imprimir
rigor metodologico no processo de ensino-aprendizagem; e capacidade de
transferéncia de contetdo abordado); Categoria ética (capacidade de administrar sua
prépria formacgéao continua.);e Categoria politica (Comprometimento com as politicas

e principios da educacao).

Tabela 11
Mapeamento de competéncias i faixa etaria 41 a 50 anos

COMPETENCIA CATEGORIA N Média Md Dp
Capacidade de ouvir e comunicar. Funcional 21 471 5 0,46
Capacidade mental para escrever. Cognitiva 21 467 5 0,58
Capacidade de adotar condutas apropriadas ao ambiente
profissional. Comportamental 21 4,67 5 0,58
Capacidade de monitorar e acompanhar as atividades. Funcional 21 462 5 0,50
Dominio da cena na sala de aula. Funcional 21 462 5 0,50
Capacidade de estabelecer relacdes com os Supervisores de
Ccurso. Politica 21 462 5 0,50
Capacidade de estabelecer relacdes com os Diretores da
instituicao. Politica 21 462 5 0,50
Espirito democratico, conciliador. Politica 21 462 5 0,59
Autoconfianca. Comportamental 21 4,57 5 0,51
Habilidade de lidar as diferencas individuais e dos grupos. Etica 21 457 5 0,551

(Continua...)

Fonte: Dados da pesquisa
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Tabela 11
Mapeamento de competéncias i faixa etéria 41 a 50 anos

COMPETENCIA CATEGORIA N Média Md Dp
Capacidade de estimular o aluno a adotar uma postura critica
diante dos problemas sociais. Comportamental 21 457 5 0,60
Capacidade mental para ler. Cognitiva 21 457 5 0,68
Capacidade de planejar as atividades. Funcional 21 457 5 0,75
Capacidade de estabelecer vinculos entre teoria e pratica, em
sala de aula. Funcional 21 452 5 0,60
Capacidade de interpretar e agir em conformidade com os
valores, crencas e normas da Escola. Etica 21 452 5 0,60
Persisténcia. Comportamental 21 4,52 5 0,68
Capacidade de transferéncia do contetido abordado. Funcional 21 452 5 0,81
Capacidade de avaliar as atividades. Funcional 21 4,48 5 0,60
Tradugé@o dos contelidos para a linguagem e cotidiano dos
alunos. Funcional 21 4,48 5 0,60
Capacidade de estabelecer relacdes com a equipe de suporte
académico. Politica 21 4,48 5 0,60
Capacidade de estabelecer relagbes com outros docentes. Comportamental 21 4,48 5 0,60
Capacidade de contextualizacdo do contetdo abordado. Cognitiva 21 448 5 0,68
Capacidade de sintese do conteudo abordado. Cognitiva 21 4,48 5 0,68
Capacidade de promover a reflexao critica sobre a pratica, em
sala de aula. Etica 21 4,48 5 0,81
Sociabilidade, capacidade de desenvolver e manter empatia. Comportamental 21 4,43 4 0,51
Capacidade de manter o equilibrio emocional. Comportamental 21 4,43 4 0,60
Capacidade de preparar o aluno para o mercado de trabalho. Funcional 21 4,43 4 0,60
Flexibilidade. Comportamental 21 4,43 5 0,68
Capacidade de adotar contelidos coerentes com as politicas
institucionais. Politica 21 438 4 0,59
Capacidade de estabelecer relagbes com a equipe de apoio
administrativo. Politica 21 438 4 0,59
Capacidade de aprender e dominar novas tecnologias de
comunicacao e informacao. Cognitiva 21 438 4 0,67
Compromisso com atualiza¢do continua. Etica 21 438 4 0,67
Capacidade de administrar sua prépria formacéo continua. Etica 21 438 5 0,74
Capacidade de gerenciar conflitos. Comportamental 21 4,38 5 0,74
Capacidade fisica, destreza e coordenagéo. Funcional 21 438 5 0,80
Capacidade de administrar o tempo. Funcional 21 433 4 0,73
Capacidade de imprimir rigor metodoldgico no processo de
ensino-aprendizagem. Funcional 21 4,19 4 0,60
Comprometimento com as politicas e principios da educagdo. Politica 21 419 4 0,75
Capacidade de visualizar o aluno como cliente da Instituicdo
de Ensino. Etica 21 4,14 4 0,96
Capacidade de operar com numeros. Cognitiva 21 405 4 0,67

Fonte: Dados da pesquisa

(Concluséo)

A Tabela 11 mostra que, na 6tica dos individuos situados na faixa etaria de 41 a 50

anos, todas as competéncias foram bem avaliadas. Essa positividade encontra-se nos

valores elevados das médias (maximo = 4,71; minimo = 4,05) e medianas (maximo =
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5; minimo = 4). Registre-se que todas as competéncias obtiveram médias entre 4,0 e
5,0.

No grupo constituido das trés médias mais elevadas, destacaram-se pela frequéncia
as seguintes categorias e competéncias: Categoria funcional (capacidade de ouvir e
comunicar; capacidade de monitorar e acompanhar as atividades; dominio da cena
na sala de aula); Categoria politica (capacidade de estabelecer relacdes com o0s
supervisores de curso; capacidade de estabelecer relagbes com os diretores da
instituicdo; espirito democratico, conciliador); Categoria cognitiva (capacidade
mental para ler); e Categoria comportamental (capacidade de adotar condutas

apropriadas ao ambiente profissional).

No grupo constituido das trés menores médias, destacaram-se pela frequéncia as
seguintes categorias e competéncias: Categoria funcional (capacidade de imprimir
rigor metodoldgico no processo de ensino-aprendizagem.); Categoria politica
(comprometimento com as politicas e principios da educacdo.); Categoria ética
(capacidade de visualizar o aluno como cliente da instituicdo de ensino.); e Categoria

cognitiva (capacidade de operar com numeros).

A Tabela 12 compara os valores relativos ao tempo de atuagédo na docéncia.

Tabela 12
Sintese de dados i Analise comparativa por tempo de atuacao na docéncia

Tempo Docénciala5 Tempo Docéncia6al0 Tempo Docénciasuperior

anos anos a 10 anos
N 40 40 40
Média 4,52 4,37 4,41
Erro desvio 0,31 0,30 0,17
Mediana 4,67 4,36 4,44
Minimo 4,00 3,64 3,97
Maximo 5,00 4,82 4,65
Intervalo 1,00 1,18 0,68

Fonte: Dados da pesquisa

Pode-se notar que, conforme demonstra a Tabela 12, em relacéo ao tempo de atuacao
na docéncia, os valores apurados sdo muito préximos, ndo havendo elevada

disperséo de dados em torno da média. Portanto, ndo se justificou a segmentacao de






