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Resumo 

 

Esta dissertação teve como objetivo geral analisar o processo de desenvolvimento de 

competências docentes para a Educação de Jovens e Adultos (EJA), no vetor norte 

da Região Metropolitana de Belo Horizonte - MG. Para tanto, realizou-se um estudo 

de caso descritivo, com procedimentos quantitativos e qualitativos (Yin, 2010). A 

unidade de análise foi a modalidade de ensino denominada Educação de Jovens e 

Adultos (EJA). Adotou-se como referencial analítico, o modelo proposto por Paiva 

(2007), que contempla competências cognitivas, funcionais, comportamentais, éticas 

e políticas. A coleta de dados primários envolveu a aplicação de questionário e a 

realização de entrevistas semiestruturadas. Por meio de análise de documentos, 

foram apurados dados secundários. Em relação ao tratamento de dados, utilizou-se 

Análise de Conteúdo e procedimentos de estatística descritiva. Os resultados 

revelaram que a EJA representa uma modalidade de ensino que oferece 

ñpossibilidadesò de ñeduca­«oò para indiv²duos com ñperfil de exclus«oò. Tornou-se 

evidente que a EJA tem como desafio resgatar um compromisso histórico da 

sociedade brasileira e contribuir para a igualdade de oportunidades, inclusão e justiça 

social. Contudo, apesar dos esforços empreendidos pelos docentes e pelas equipes 

profissionais que atuam nas escolas, a EJA não tem atingido, plenamente, os 

objetivos pretendidos. A falta de incentivos governamentais, deficiências no processo 

de seleção e formação de professores são fatores que comprometem a execução das 

atividades. O mapeamento realizado evidenciou a demanda por múltiplas 

competências em sintonia com o modelo proposto por Paiva (2007). O processo de 

desenvolvimento dessas competências envolve alternativas formais como graduação, 

cursos de aperfeiçoamento, palestras e eventos e vias informais de aprendizagem, 

relacionadas à vivência e experiência docente. Pôde-se concluir que a EJA representa 

uma modalidade de ensino cujas especificidades requerem atenção por parte de 

gestores públicos e escolares. Apesar das críticas direcionadas à EJA, não se pode 

negar sua contribuição para a formação e inserção de indivíduos na sociedade e no 

mundo do trabalho. A pesquisa sinalizou a necessidade de se repensar o processo 

formativo dos docentes e o desenvolvimento de suas competências enquanto fatores 

essenciais à EJA. Contudo, para além de iniciativas pontuais, a efetividade dessa 

modalidade de ensino requer uma necessária e urgente reestruturação para 

adequação entre meios e fins. 

 

Palavras-chave: Educação de jovens e adultos; competências docentes; Educação 

pública; Gestão 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 Introdução  

 
As mudanças tecnológicas, econômicas, políticas e culturais verificadas nas últimas 

décadas alteraram as relações sociais e a dinâmica das organizações. A emergência 

de novas tecnologias e sua intensa aplicação no contexto do trabalho demandaram 

novas posturas profissionais, estimulando o autodesenvolvimento e a constante 

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

 

A interface entre educação e trabalho tem sido estimulada numa sociedade orientada 

para inovações, domínio técnico e capacidade de reflexão. A educação formal, apesar 

de não ser a única, representa uma via potente para a formação e inserção de 

indivíduos na sociedade. Revela-se um processo complexo em face dos inúmeros 

desafios e transformações verificadas no contexto da Quarta Revolução Industrial 

(Schwab, 2016). Vislumbram-se possibilidades de mudanças na natureza do trabalho 

e no perfil de mão de obra, nos diversos setores da economia. Nessa direção, a 

educação de qualidade representa um desafio e envolve as várias etapas do processo 

formativo, a saber: ensino infantil, fundamental e médio. No Brasil, o Governo Federal 

anuncia a ênfase no ensino básico como alternativa para potencializar o aprendizado 

desde os primeiros anos de formação. Nesse quadro, iniciativas educacionais de 

caráter inclusivo, são essenciais para a promoção de desenvolvimento econômico e 

social, sobretudo para o resgate de indivíduos pertencentes às camadas menos 

favorecidas da sociedade que, historicamente, têm tido dificuldades de acesso e 

permanência no ensino regular.  

 

Há tempos, as políticas educacionais no Brasil buscam a redução dos expressivos 

índices de analfabetismo decorrente do processo histórico de educação escolar no 

país. A educação de jovens e adultos no país, tem suas raízes na proposta de Paulo 

Freire que, na d®cada de 1950, ñtrazia consigo uma nova visão sobre o problema do 

analfabetismo, dando °nfase ¨s classes popularesò (Beluzo & Toniosso, 2015, p. 198). 

Casanova (2015) admite que a educação de jovens e adultos representa uma 

modalidade de ensino contemplada nas leis que regulamentam a educação brasileira. 

Contudo, isso não significa que sua implantação e desenvolvimento alcançaram 

plenamente os objetivos desejados. A referida autora, afirmar que, mesmo tendo 

guarida no artigo 208 da Constituição Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases 
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da Educação Nacional (LDBN) - nº 9.394/96 -, as ações relacionadas à referida 

modalidade acabam deturpadas ou pouco eficazes.  

 

Faria (2013, p. 14) declara que ñseja na implementação de políticas públicas ou na 

gestão da Educação de Jovens e Adultos (EJA) em uma instituição escolar, a garantia 

da qualidade ® algo desafiadorò. A autora explica que o assunto merece aten­«o por 

parte de gestores e pesquisadores, destacando a peculiaridade do perfil discente, 

constitu²do, geralmente, de ñpessoas que nunca tiveram acesso à educação 

sistematizada ou n«o conseguiram concluir os estudosò (Faria, 2013, p.14). 

 

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

demandando atenção em relação à determinação de parâmetros para aferição da 

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

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

permanência, aprendizagem e aprovação.  

 

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

discutir o desenvolvimento de competências docentes para a EJA. Em concordância 

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

profissional são estáticas.  

Entendemos a identidade profissional também como um processo dinâmico, 
aberto, negociado e em mudança, que implica na atualização do ser 
profissional, relacionada aos valores morais e éticos do sujeito. Ser profissional 
refere-se ¨ maneira de conduzir e de se produzir profissionalmente (Dallô Alba 
& Barnacle, 2007; Rodgers & Scott, 2008), sabendo aplicar e refletir sobre os 
conhecimentos específicos e as habilidades adquiridas, buscando ampliar 
conhecimentos, transformando-os (Gois & Barbato, 2018, p.485). 

 

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

(2002) que afirmaram: 

 

Uma identidade profissional se constrói, pois com base na significação social 
da profissão: na revisão constante dos significados sociais da profissão; na 
revisão das tradições. [...] Constrói-se, também, pelo significado que cada 
professor, enquanto ator e autor, confere à atividade docente em seu cotidiano, 
com base em seus valores, em seu modo de situar-se no mundo, em sua 
história de vida, em suas representações, em seus saberes, em suas angústias 
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e anseios, no sentido que tem em sua vida o ser professor (Pimenta & 
Anastasiou, 2002, p.77). 
 

 
Para Inocente e Simeoni (2013) ñ® fundamental, al®m de entender conceitualmente a 

modalidade de educação da EJA, ampliar a compreensão dos saberes que constituem 

a doc°nciaò. Apoiadas em Gentil (s/a), as autoras consideram a relevância de se 

empreender 

uma reflexão a respeito da (re)construção e redimensionamento dos saberes 
docentes de professores. Um dos seus propósitos é trazer ao debate a 
relevância da formação continuada na especificidade da modalidade de ensino 
a jovens e adultos, principalmente quando esta não foi contemplada na 
formação inicial. Em razão disso, coloca-se a questão da aprendizagem do 
professor que, enquanto sujeito singular, possui uma história de vida, aprende 
e reconstrói seus saberes na experiência (Gentil, [s.d.], como citado em 
Inocente & Simeoni, 2013, p. 4). 

 

A questão das competências profissionais tem sido amplamente discutida na medida 

em que a pressão por resultados caracteriza a dinâmica das instituições. Na 

sociedade contemporânea, marcada pelo crescimento do setor de serviços e pelos 

impactos da quarta onda, os limites entre as diversas ciências são tênues e a busca 

pela produção coletiva de conhecimentos se intensifica. O foco no desempenho 

profissional representa uma questão crucial em qualquer tipo de atividade, 

independentemente do segmento de atuação. No caso da EJA, os docentes assumem 

atribuições e responsabilidades cujos impactos vão além da dimensão técnica do 

processo de ensino aprendizagem, envolvendo a própria emancipação social de 

alunos que, de outra forma, não teriam como recuperar o tempo e o conteúdo 

perdidos.  

 

A partir dos apontamentos anteriores, esta dissertação parte da seguinte questão 

geradora: Como se dá o desenvolvimento de competências docentes para a 

Educação de Jovens e Adultos (EJA)? 

 

Na tentativa de buscar possíveis respostas, realizou-se uma pesquisa com docentes 

da EJA que atuam em escolas localizadas no vetor norte da Região Metropolitana de 

Belo Horizonte, em Minas Gerais. Esse recorte geográfico foi motivado por duas 

razões. A primeira delas diz respeito à relevância dessa região, que tem se 

consolidado como eixo de desenvolvimento, despertando a atenção de diversos 
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agentes sociais. O Vetor Norte, de acordo com a Secretaria de Estado Extraordinária 

de Gestão Metropolitana (SEGEM), é uma área dentro da Região Metropolitana de 

Belo Horizonte (RMBH), localizada ao norte da capital mineira, que engloba oito 

cidades: Ribeirão das Neves, Pedro Leopoldo, Confins, São José da Lapa, 

Vespasiano, Lagoa Santa, Santa Luzia e Jaboticatubas. Segundo a Associação dos 

Desenvolvedores do Vetor Norte ([AVNorte], 2019)  

 
O plano de desenvolvimento proposto para o Vetor Norte se ancora no projeto 
de expansão 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 criação de um 
ambiente ideal para o desenvolvimento de serviços e bens de alto valor 
agregado, estimulando a economia e atraindo investimentos para a região 
(AVNorte, 2019, p. 1). 

 

As iniciativas já empreendidas, nessa região, sinalizam expressivos investimentos, 

tais como: construção da Linha Verde e da Cidade Administrativa do Governo do 

Estado, elaboração do Plano de desenvolvimento integrado, expansão e concessão 

do Aeroporto Internacional de Belo Horizonte, planejamento do Aeroporto Industrial. 

Pode-se notar que, em virtude do desenvolvimento esperado, novas oportunidades 

de trabalho surgirão, favorecendo a contratação de mão de obra local. Nesse 

contexto, a formação e a capacitação para atender às demandas do mercado de 

trabalho tornam-se condicionantes inquestionáveis. Para uma parcela da população, 

a EJA poderá desempenhar papel relevante ao potencializar as chances de formação 

e inserção profissional. A segunda razão que justificou a escolha do Vetor Norte como 

território de pesquisa, foi o fato de o autor desta dissertação atuar, como Diretor, em 

escola da região que, também, oferta a EJA. 

 

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

 

1.1 Objetivo geral  

 

Analisar o processo de desenvolvimento de competências docentes para a Educação 

de Jovens e Adultos (EJA) no vetor norte da Região Metropolitana de Belo Horizonte 

- MG. 
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1.2 Objetivos específicos  

 

a) Descrever a Educação de Jovens e Adultos (EJA). 

b) Mapear as competências requeridas ao professor da EJA. 

c) Identificar as práticas empregadas no desenvolvimento de competências 

docentes.  

 

Realizou-se um estudo de caso descritivo, com procedimentos quantitativos e 

qualitativos (Yin, 2010). A unidade de análise foi a modalidade de ensino denominada 

Educação de Jovens e Adultos (EJA). Os dados foram coletados em municípios que 

integram o Vetor Norte da Região Metropolitana de Belo Horizonte, no estado de 

Minas Gerais. Os sujeitos de pesquisa foram docentes que atuam na EJA, em escolas 

da região. Os dados primários foram coletados por meio de entrevistas e aplicação de 

questionário. Por meio de análise de documentos referentes à EJA, foram obtidos 

dados secundários. Os dados qualitativos foram tratados pela técnica da análise de 

conteúdo, segundo Bardin (2011). Os dados quantitativos foram analisados por meio 

de procedimentos de estatística descritiva, tais como: medidas de tendência central 

(média e mediana) e de dispersão (desvio padrão).  

 

A realização desta dissertação justifica-se por diversas razões. Inicialmente, 

mencionam-se possíveis contribuições do ponto de vista acadêmico. A primeira delas, 

refere-se ao preenchimento de lacuna teórica em relação ao estudo das competências 

docentes para a EJA. A busca realizada na biblioteca eletrônica Scientific Periodicals 

Electronic Library (SPELL), utilizando como palavra-chave ñcompet°nciasò, retornou 

566 trabalhos, sendo que ñcompet°ncias docentesò, apenas seis artigos e com o termo 

ñEJAò, três trabalhos foram identificados. Ao se tentar relacionar competências 

docentes e EJA, a pesquisa não retornou resultados. Essa constatação reforça a 

importância da pesquisa realizada. Uma segunda contribuição teórica diz respeito à 

aplicação do modelo teórico proposto por Paiva (2007) ao caso da EJA. Nesse 

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

 

O potencial de aplicabilidade é outra razão que justificou a realização da pesquisa. 

Considera-se que os resultados obtidos poderão suscitar reflexões e possíveis 

intervenções por parte de gestores escolares e governamentais. Para o autor desta 
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dissertação, que atua como diretor de uma das escolas pesquisadas, os resultados 

poderão estimular iniciativas de aprimoramento das práticas adotadas. Além disso, a 

pesquisa poderá suscitar a realização de futuros estudos sobre o tema.  

 

Finalmente, pode-se mencionar à contribuição da pesquisa para a formação do autor 

desta dissertação. A concepção e operacionalização das diversas fases do estudo 

oportunizou o amadurecimento profissional e desenvolvimento de habilidades do 

pesquisador.  

 

Esta dissertação está vinculada à área de concentração denominada Gestão em 

Organizações e pertence à linha de pesquisa intitulada Inovação e Organizações do 

curso de Mestrado Profissional em Administração da Fundação Pedro Leopoldo 

(FPL). Ela integra o projeto de pesquisa intitulado Competências e Comportamento 

Organizacional, coordenado pelo Professor Orientador Dr. Reginaldo de Jesus 

Carvalho Lima, atendendo aos parâmetros do Programa de Pós-graduação em 

Administração da FPL. 

 

Esta dissertação está estruturada em cinco capítulos. O primeiro, é esta Introdução, 

que contextualiza o problema de pesquisa, apresenta a questão geradora, os objetivos 

estabelecidos e as justificativas para o estudo. O segundo capítulo, contempla o 

referencial teórico, com discussões sobre a EJA e a abordagem das competências. O 

terceiro capítulo, descreve os procedimentos metodológicos adotados na pesquisa. O 

quarto capítulo, apresenta os resultados obtidos e a sua análise. O quinto capítulo 

contempla as considerações finais. Seguem-se as referências e apêndices. 
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2 Abordagem de Competências e Educação de Jovens e Adultos 

 

Este capítulo apresenta o referencial teórico, cujo objetivo é analisar o processo de 

desenvolvimento de competências docentes para a Educação de Jovens e Adultos 

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

 

A partir da revisão teórica sobre o tema, recupera os principais elementos que 

compõem o debate. Inicia com a abordagem da competência, diferenciadas em seus 

diversos níveis. Na sequência, discorre acerca da EJA, contemplando aspectos que 

distinguem essa modalidade de ensino. 

 

2.1 Competências no mundo do trabalho 

 

O enfoque das competências decorre de múltiplas e profundas transformações 

ocorridas no mundo do trabalho (Barbosa, 2007). As mudanças foram motivadas por 

alterações nos processos produtivos e nos modelos de gestão pautados em novas 

tecnologias de automação e informatização.  

No campo da gestão organizacional, o assunto tem sido objetivo de reflexões e 

polêmicas. O esgotamento do modelo fordista forçou as organizações na busca por 

formas mais ágeis e flexíveis de produção (Fleury & Fleury, 2001; Le Boterf, 2003; 

Manfredi, 1999; Zarifian, 2001). Em face de pressões advindas do cenário competitivo, 

as premissas da gestão estratégica e da geração de valor ganharam espaço nas 

organizações (Carbone, Brandão, Leite & Vilhena, 2009; Brandão & Guimarães, 

2001).  

A abordagem da competência envolve níveis distintos de análise. No nível coletivo, 

discutem-se as competências da organização e dos grupos que a constituem. No 

plano individual, a ênfase incide na contribuição do trabalhador para os objetivos 

institucionais, fazendo-se menção, 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 relação entre ações 

individuais e resultados organizacionais e consideram que os níveis coletivo e 

individual são interdependentes. 
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Essa visão ampliada, que integra esforços individuais e diretrizes estabelecidas, 

revela-se particularmente adequada na análise de iniciativas inerentes ao campo da 

educação. Paiva, Parente, Brandão e Queiroz (2016) esclarecem. 

O cenário da educação vem sofrendo grandes transformações nas últimas 
décadas; em especial, as concepções e técnicas de ensino têm sido 
questionadas. Assim, são elaboradas novas compreensões de ensino e 
propostas alternativas para sua operacionalização, 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 relação ao processo de ensino-aprendizagem, em um contexto de instabilidades 

e inovações, torna-se relevante compreender de que forma se articulam conteúdos, 

metodologias ativas de aprendizagem (gamificação, elaboração de projetos e sala de 

aula invertida) e resultados do professor formativo. Nesse sentido, a visão sistêmica 

das competências pode ser útil. 

 

A próxima seção destaca aspectos relacionados aos níveis coletivo e individual 

inerentes à discussão sobre competências.  

 

2.1.1 Competências: enfoques coletivo e individual. 

 

A abordagem da competência, em nível coletivo, se relaciona à Visão Baseada em 

Recursos (VBR), que destaca os recursos internos como fontes de vantagens e 

benefícios para a organização. Nessa ótica, Prahalad e Hamel (1990) referem-se às 

competências organizacionais ou essenciais que podem representar diferenciais 

competitivos. Antonello (2011a, 2011b), Bitencourt (2001, 2004, 2005), Dutra (2001, 

2004), Fleury e Fleury (2001), Brandão e Guimarães (2001, 2002) e Ruas et al. (2005) 

consideram a profícua relação entre as diretrizes e competências do negócio e os 

comportamentos e ações individuais, destacando a relevância de processos de 

aprendizagem.   

 

Na perspectiva do nível coletivo, entra em cena o conjunto de estruturas e recursos 

de uma organização que são aplicados para gerar resultados. A análise se dá em 

relação a setores, áreas, departamentos e grupos de trabalho. Deste prisma, o 
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alinhamento de esforços é considerado determinante para o sucesso do 

empreendimento. 

 

Nesta dissertação, cujo objetivo consiste em analisar o processo de desenvolvimento 

de competências docentes para a EJA no vetor norte da Região Metropolitana de Belo 

Horizonte ï MG, mais ênfase será atribuída à discussão sobre competências no nível 

individual, a partir deste ponto.  

 

Em relação ao nível individual, há literatura extensa que cobre diversos enfoques e 

linhas de interpretação. No campo da gestão, estudos sobre competências têm sido 

empreendidos desde os anos 1970. Nesse sentido, torna-se necessário mencionar o 

artigo denominado Testing for Competence Rather Than Intelligence que, dentre 

outras, encerra importante obra do psicólogo norte-americano David McClelland. A 

referida produção foi publicada em 1973 e representa um marco. O enfoque por ele 

adotado contempla processos de seleção e qualificações que possibilitam ao indivíduo 

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 competência como resultante do conjunto de habilidades, 

comportamentos e qualidades observáveis. O segundo, os aspectos inerentes ao 

indivíduo e sua relação com a produção de resultados superiores. 

 

A questão das competências também foi discutida no contexto europeu. A vertente 

inglesa, segundo Ramos (2002), baseada no modelo funcionalista, confronta 

conhecimentos, habilidades e desempenho. Na França, a discussão acerca das 

competências profissionais motivou debates que envolveram distintos atores sociais 

(Zarifian, 2001). Diferentemente da linha norte-americana, assumiu um viés 

construtivista que valoriza a relação entre contexto e indivíduo. Trata-se de uma 

perspectiva ampla que abarca a formação do profissional e sua mobilidade no 

mercado de trabalho. Autores como Le Boterf (2003) e Zarifian (2001) são expoentes 

dessa abordagem 

 

O pano de fundo das discussões consiste nas mudanças ocorridas no sistema 

produtivo. Zarifian (2001) destacou as seguintes mutações que marcaram o mundo 

do trabalho:   
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. Evento: aquilo que ocorre de forma imprevista e afeta a realização do trabalho, 

escapando da rotina.  

. Comunicação: trata-se de um processo de interação que vai além da simples 

troca de informações. A integração e o engajamento tornam-se essenciais para 

a realização das atividades e, isso, é considerado comunicação.   

. Serviço: a lógica de serviços sugere que os diversos setores e áreas da 

organização sejam visualizados como clientes internos. 

 

Na ótica francesa, a competência se manifesta por meio de resultados, ações e 

soluções concretas. A competência não existe a priori e se expressa no cotidiano (Le 

Boterf, 2003). Zarifian (2001), Perrenoud (1999, 2000, 2001) e Le Boterf (2003) 

consideram que uma competência não se expressa sem a mobilização de 

conhecimento, habilidade e atitudes de forma consciente e para o atingimento de 

objetivos. Barato (1998) relaciona a noção de competência à capacidade pessoal de 

articular saberes com fazeres característicos de situações concretas de trabalho, 

sinalizando a relevância e a influência de variáveis inerentes ao contexto. Trata-se de 

enfoque pragmático que vai além da mera qualificação.  

 

As definições mais recentes de competência consideram aspectos inerentes às 

distintas linhas de interpretação. Munck, Souza, Castro & Zagui (2011) admitem que 

a competência envolve inputs (julgamento, suficiente conhecimento, habilidade ou 

força) e outputs (efetiva aplicação das capacidades). Dutra (2004) critica o enfoque 

da competência relacionado ao conjunto de habilidades, conhecimentos e atitudes, 

sem que haja agregação de valor para a organização. Em sintonia com essa 

abordagem, Carbone et al (2009) discorrem acerca da noção de competências numa 

perspectiva mais ampla, que não se restringe ao conjunto de conhecimentos, 

habilidades e atitudes detidos pelo indivíduo. A visão integradora deriva da 

preocupação com os resultados obtidos pela organização e com a geração de valor, 

cujo enfoque admite a influência de diversas variáveis no desempenho e performance 

organizacionais. A competência profissional ganha destaque já que as pessoas são 

consideradas agentes de transformação e coautores da organização.  

 

Fleury e Fleury (2001, p. 21) esclarecem que a compet°ncia representa ñum saber 

agir responsável e reconhecido, que implica integrar, mobilizar, transferir 
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conhecimentos, habilidades, recursos, que agreguem valor econômico à organização 

e valor social ao indiv²duoò. Os autores prop»em a categoriza­«o de compet°ncias 

como apresenta a Tabela 1.  

 

Tabela 1  
Tipos de competências 

Competências Descrição 

Competências gerenciais do negócio Competências relacionadas à compreensão do negócio, 
seus objetivos na relação com o mercado, clientes e 
competidores, assim como com o ambiente político e social. 
Exemplo: conhecimento do negócio e orientação para o 
cliente. 

Competências técnico-profissionais Competências específicas para certa operação, ocupação 
ou atividade, como, por exemplo, desenho técnico, 
conhecimento do produto e finanças. 

Competências sociais Competências necessárias para interagir com as pessoas, 
como, por exemplo, comunicação, negociação, mobilização 
para mudança, sensibilidade cultural e trabalho em times. 

Fonte: Adaptado de Fleury, A., & Fleury, M T. L. (2001). Estratégias empresariais e formação 
de competências: um quebra cabeça caleidoscópio da Indústria brasileira. (2. ed., p. 24). São 
Paulo: Atlas. 

 

Bitencourt (2001), a partir da revisão da literatura, identificou as definições de 

competência apresentadas na Figura 1. 

 
 Aspecto Autores 

1 
Desenvolvimento de conceitos, 

habilidades e atitudes (formação) 

Boyatzis (1982), Parry (1996), Boog (1991), Becker 
(2001), Spencer e Spencer (1993), Magalhães et al. 

(1997), Hipólito (2000), Dutra et al. (1998) e 
Sandberg (1996). 

2 Capacitação (aptidão) 
Moscovicci (1994), Magalhães et al. (1997), Dutra et 

al. (1998) e Zarifian (2001). 

3 
Práticas de trabalho, capacidade de 

mobilizar recursos, fato esse que difere do 
conceito de potencial (ação) 

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 Articulação de recursos (mobilização) Boterf (1997) 

5 
Busca de melhores desempenhos 

(resultados) 

Boyatzis (1982), Sparrow e Bognano (1994), Parry 
(1996),  Hase et al. (1998),  Becker (2001), Spencer 

e Spencer (1993), Cravino (2000), Ruas (1999), 
Fleury e Fleury (2000), Hipólito (2000), Dutra et al. 

(1998),  Davis (2000) e Zarifian (2001). 

6 
Questionamento constante (perspectiva 

dinâmica) 
Hipólito (2000) 

7 

Processo de aprendizagem individual no 
qual a responsabilidade maior desse 

processo deve ser atribuída ao próprio 
indivíduo (autodesenvolvimento) 

Bruce (1996) 

8 
Relacionamento com outras pessoas 

(interação) 
Sandberg (1996) 

Figura 1 
Definições de competências 
Fonte: Bitencourt, C. C. (2001). A gestão de competências gerenciais: a contribuição da 
aprendizagem organizacional. (320 f.). Tese (Doutorado em Administração) - Escola de 
Administração, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre. 



24 
 

 

A Figura 1 confirma a diversidade de enfoques relacionados ao conceito de 

competências. Nota-se que, no longo do tempo, foram considerados aspectos tais 

como, atributos do indivíduo, desempenho, aprendizagem e relações.  

 

Conforme foi apontado, a questão das competências tem sido objetivo de discussão 

em diversas áreas. No campo da educação, diversos autores envidaram esforços na 

tentativa de analisar o processo formativo e identificar conhecimentos e saberes 

relevantes para a atuação do docente. Adotando uma perspectiva sistêmica, alguns 

deles identificaram aspectos críticos e que merecem atenção. Nesse sentido, Leite, 

Ribeiro, Leite e Uliana (2018, p. 722) explicam que ñna contemporaneidade, dentre 

vários desafios da formação docente, destaca-se o de formar profissionais que 

atendam a uma multiplicidade de demandas emergentes no contexto educacional, 

especialmente no que diz respeito à escola enquanto lócus de atua­«o.ò Para os 

referidos autores  

Entre os muitos fatores abordados, estão aqueles que têm sido apontados 

como causas do desacerto entre os saberes desenvolvidos, construídos ou 

adquiridos pelo professorado durante os cursos de formação inicial e aqueles 

exigidos no decorrer do exercício da profissão docente, como, por exemplo: a 

separação entre as disciplinas de conteúdo específico e as pedagógicas; a 

dicotomia entre teoria e prática e a desarticulação entre formação acadêmica e 

a realidade escolar (Leite et al., 2018, p. 728). 

 

Outros fatores também foram mencionados, a saber: a desarticulação entre a 

proposta pedagógica e a organização institucional dos cursos de licenciatura; o 

isolamento das instituições formadoras diante das novas dinâmicas culturais e 

demandas sociais apresentadas à educação escolar; o distanciamento entre a 

formação docente e os sistemas de ensino da educação básica; a desconsideração 

do repertório de conhecimentos dos docentes em formação; a falta de clareza sobre 

quais são os conteúdos que o futuro professor deve aprender; e a restrição da atuação 

do futuro professor à regência em sala de aula, sem considerar as demais dimensões 

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

 

A partir da abordagem da competência que considera a necessidade de estabelecer 

meios adequados para alcançar os fins pretendidos, os desajustes mencionados pelos 

autores sinalizam aspectos críticos que, certamente, afetam negativamente a 

performance do professor e o resultado do processo de ensino-aprendizagem. 
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A revisão da literatura, evidencia que, ao longo do tempo, diversos estudiosos se 

empenharam na identificação de competências e saberes necessários aos docentes. 

Em relação aos saberes, Freire (1996) considerou os seguintes aspectos: 

rigorosidade metódica; pesquisa; respeito aos saberes dos educandos; criticidade; 

estética e ética; corporeificação das palavras pelo exemplo; risco, aceitação do novo 

e rejeição a qualquer forma de discriminação; reflexão crítica sobre a prática; 

reconhecimento e a assunção da identidade cultural; consciência do inacabamento; 

reconhecimento e a assunção da identidade cultural de ser condicionado; respeito à 

autonomia do ser do educando; bom senso; humildade, tolerância e luta em defesa 

dos direitos dos educadores; apreensão da realidade; alegria e esperança; convicção 

de que a mudança é possível; exige curiosidade; segurança, competência profissional 

e generosidade; comprometimento; compreender que a educação é uma forma de 

intervenção no mundo; liberdade e autoridade; tomada consciente de decisões; saber 

escutar; reconhecer que a educação é ideológica; e disponibilidade para o diálogo; 

querer bem aos educandos. 

 

Gauthier (1998) mencionou os saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes 

das ciências da educação, saberes da tradição pedagógica, saberes experenciais e 

saberes da ação pedagógica. Tardif (2002), por sua vez, destacou os saberes 

pessoais dos professores, saberes provenientes da formação escolar anterior, 

saberes provenientes da formação profissional para o magistério, saberes 

provenientes dos programas e livros didáticos usados no trabalho e saberes 

provenientes de sua própria experiência na profissão, na sala de aula e na escola. 

 

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

realizados 

[...] apontam a abundante produção que versa sobre a diversidade de 
classificações e tipologias sobre os conhecimentos, saberes e competências 
necessários ao exercício da docência, e a grande dificuldade dos autores em 
definir um corpo teórico que abarque todos os contextos de trabalhos possíveis, 
no sentido de ordenar tal pluralidade e heterogeneidade nos contextos em que 
foram produzidas. A diversidade ainda se manifesta nos enfoques conceituais 
e metodológicos que sustentam a pesquisa em educação (Campelo, 2016, p. 
42). 
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Puentes et al. (2009), apoiados na produção realizada entre 1980 e 2009, 

identificaram conhecimentos e saberes, classificando-os:  

 

a) conhecimentos: conhecimento de conteúdo; conhecimento pedagógico; 

conhecimento do curriculum; conhecimento dos alunos e da aprendizagem; 

conhecimento dos contextos educativos; conhecimento didático do conteúdo; 

conhecimento dos objetivos, as finalidades e os valores educativos;  

b) saberes: os saberes da experiência, saberes do conhecimento, saberes 

pedagógicos e saberes didáticos, este último, um esforço de contextualização 

para ensinar nas situações diferenciadas utilizando a teoria da educação e do 

ensino.  

 

Por seu turno, Altet (2001) propõe a seguinte tipologia: saberes teóricos-declarativos 

(a serem ensinados ou disciplinares; e saberes para ensinar, de ordem pedagógica e 

interacional; saberes práticos (saberes sobre a prática de como fazer); e sabres da 

pr§tica, produzidos na a­«o que teve °xito ñquando e ondeò. Perrenoud (2000), na 

tentativa de elencar competências docentes relevantes, classificou-as da seguintes 

maneira: organizar e dirigir situações de aprendizagem; administrar a progressão das 

aprendizagens; conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciação; envolver os 

alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; trabalhar em equipe; participar da 

administração da escola; informar e envolver os pais; utilizar novas tecnologias; 

enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissão; e administrar sua própria 

formação contínua.  

 

As diversas classificações refletem a perspectiva construtivista no que se refere ao 

conjunto de conhecimentos e saberes relacionados com as competências docentes. 

Do prisma construtivista, Perrenoud (2000, p. 13) explica que a competência implica 

ña capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de 

situa­«oò. Nota-se a consistente relação entre ação e contexto e a necessidade de o 

sujeito discernir e acionar certos elementos da competência para resolver o problema 

em questão. Allessandrini (2002) e Zabalza (2004), a partir de Perrenoud, admitem 

ser a competência, dinâmica e situada. Nessa linha, em face das especificidades do 

ambiente, o sujeito seleciona e aplica determinados recursos da competência 
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(conhecimentos, habilidades, atitudes) para alcançar o resultado desejado. Nessa 

linha, Saviani (2017) explica 

Como assinalei em outro trabalho (Saviani, 2014, p. 87-88), quando dizemos 
que queremos uma escola que prepare os indivíduos para o exercício da 
cidadania, estamos dizendo que queremos uma escola que forme indivíduos 
autônomos, capazes de iniciativa, o que implica que sejam conhecedores da 
situação para poderem tomar decisões, interferindo ativamente na vida social. 
Tudo isso ® refor­ado pelo acr®scimo do adjetivo ñconscienteò, pois a 
express«o legal ñexerc²cio consciente da cidadaniaò sugere o objetivo educativo 
de formar cidadãos ativos, autônomos, críticos e transformadores (Saviani, 
2017, p. 654). 

 

Conforme pondera Campelo (2016), é necessário levar em conta que, para Perrenoud 

(2002), a discussão sobre competências e a formação de professores não deve se 

restringir ao ponto de vista técnico, por envolver outras dimensões tais como 

ideológica, subjetiva e contextual (contradições presentes na sociedade).  

 

Em relação ao desenvolvimento de competências, a estreita relação entre 

competência e aprendizagem tem sido reconhecida em diversas pesquisas. No campo 

da gestão, diversos autores consideram a relevância dos processos de aprendizagem 

como via de construção de competências profissionais. Bitencourt (2004) chega a 

afirmar que se trata de um processo 

[...] contínuo e articulado de formação e desenvolvimento de conhecimentos, 
habilidades e atitudes, em que o indivíduo é responsável pela construção e 
consolidação de suas competências (autodesenvolvimento) a partir da 
interação com outras pessoas no ambiente de trabalho, familiar e/ou em outros 
grupos sociais (escopo ampliado), tendo em vista o aprimoramento de sua 
capacitação, podendo, dessa forma, adicionar valor às atividades da 
organização, da sociedade e a si próprio (autorrealização) (Bitencourt, 2004, p. 
68). 

 

SantôAnna, Moraes e Kilimnik (2005), referindo-se à gestão empresarial, destacam a 

relevância da dimensão social (relacional) e do comprometimento dos indivíduos com 

as diretrizes estabelecidas pela organização. Deve-se considerar que o processo de 

construção de competências profissionais envolve aspectos sutis, tais como a cultura 

organizacional e as relações informais no trabalho (Lima, 2013, Lima, Barbosa & 

Cintra, 2015). A literatura sugere que o desenvolvimento de competências 

profissionais é um processo complexo que, segundo Fleury e Fleury (2001) e Le Boterf 
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(2003), envolve três eixos: pessoa (sua biografia, socialização), formação educacional 

e experiência profissional. 

 

No campo da educação, o vínculo entre competências e aprendizagem também tem 

sido considerado relevante. Perrenoud (2000), por sua vez, admite que a natureza 

plural do saber docente se fundamenta na formação profissional (programas de 

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

Para ele, deve prevalecer a noção de formação contínua, aliada à formação inicial na 

área, 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 função 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 
abrangência e complexidade da educação, não se limitando a, mas 
perpassando o domínio dos conhecimentos pedagógicos e dos conteúdos 
específicos da área de atuação e formação (Leite et al., 2018, p.724) 

 

Deve-se destacar a relevância da sensibilidade do professor da EJA que trabalha com 

indivíduos em condições diferenciadas. Nesse sentido, Camargo (2017, p. 1568) 

esclarece que ñpodemos 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 construção do conhecimento e do 

ensinoò. 

 

No que se refere à análise de competências, o modelo proposto por Paiva (2007) 

apresenta uma abordagem ampla. Os elementos do referido modelo são evidenciados 

nas Figuras 2 e 3. 
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Figura 2 

Competências do profissional 
Fonte: Adaptado de Paiva, K. C. M (2007). Gestão de competências e a profissão docente: um estudo 
em universidades de Minas Gerais. Tese (Doutorado em Administração) - Universidade Federal de 
Minas Gerais, Belo Horizonte, Brasil. 

 

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

 

Componentes da 
competência 
profissional 

Saberes característicos 

Cognitiva Saberes teóricos, qualificações para o trabalho 
Funcional Saberes aplicados, de realização de tarefas 
Comportamental Saberes pessoais e relacionais 
Ética Saberes axiológicos 
Política Saberes político-relacionais 

Figura 3 
Subcategorias das competências 
Fonte: Paiva, K. C. M., et al.(2012). Competências Profissionais (Ideais x Reais) de Docentes de um 

curso de Ciências Contábeis e sua gestão: percepções de  alunos e professores de uma instituição 

particular mineira. Anais do 36º Encontro da Associação Nacional de Pós-graduação e Pesquisa em 

Administração, Rio de Janeiro, RJ, Brasil. 

 

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

um modelo analítico que contempla as abordagens prático-reflexiva, técnico-racional, 
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da competência funcional, da competência pessoal e da metacompetência. O modelo 

proposto é constituído das seguintes competências: competência cognitiva; 

competência funcional e administrativa; e competência comportamental e pessoal; 

competência ética. A autora acrescentou a competência política ao modelo original de 

Cheetham & Chivers (1998), em função das relações de poder inerentes às 

organizações. Além delas, as metacompetências fazem parte do modelo e têm cunho 

mais amplo, tais como: comunicação, criatividade, solução de problemas, 

aprendizagem e autodesenvolvimento, agilidade mental, análise e reflexão (Paiva, 

2007, Paiva & Melo, 2008).  

 

Trata-se de modelo que também leva em consideração variáveis relacionadas à 

personalidade e à motivação. Esse modelo pretende superar restrições inerentes às 

abordagens tradicionais sobre competências que, frequentemente, não contemplam 

as dimensões políticas e ideológicas que marcam as fronteiras intraorganizacionais e 

intraprofissionais.   

 

Paiva (2007) entende que a competência profissional envolve:  

Mobilização de forma particular pelo profissional na sua ação produtiva de um 
conjunto de saberes de natureza diferenciada (que formam as competências 
intelectual, técnico-funcionais, comportamentais, éticas e políticas), de maneira 
a gerar resultados reconhecidos individual (pessoal), coletiva (profissional) e 
socialmente (comunitário). Concebe-se, então, a competência profissional 
como a metarreunião de maneira singular e produtiva de competências 
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), Mendonça, Paiva, Padilha e 

Barbosa (2012) e Barbosa, Mendonça e Cassundé (2015). O repertório de 

competências utilizado por ele foi utilizado na elaboração do questionário da pesquisa. 

Considerou-se que as competências propostas são aderentes à realidade da EJA, 

embora Campelo (2016) tenha realizado a sua pesquisa em contexto distinto.  

 

Em sintonia com o objetivo desta dissertação, a próxima seção aborda aspectos 

relacionados à Educação de Jovens e Adultos - EJA. 
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2.2 Contextualizando a EJA no cenário brasileiro 

 

Considerando que a educação é uma atividade necessária ao funcionamento da 

sociedade, cabe a ela, possibilitar aos sujeitos os conhecimentos que os tornem 

capazes de atuar no meio social, em função das necessidades econômicas, sociais e 

políticas de coletividade (Arroyo, 2006). Para tanto, faz-se necessário um 

conhecimento sólido da realidade sobre o processo de transformação da natureza, da 

sociedade e do homem, e, assim, compreender em que consiste o conhecimento 

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

 

A educação, neste sentido, deve ser entendida como instrumento emancipador capaz 

de tornar o homem um ser intelectualmente autônomo, protagonista, sujeito e não 

objeto de suas ações. O processo educativo, numa perspectiva de escola pública, 

deve estar voltado aos interesses da população majoritária e, para tanto, se faz 

necessário tomadas de decisões como resultado de discussões coletivas, de modo 

que a população tome seu destino nas mãos.  

 

É de conhecimento geral que, na época da colonização 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 próprias 

residências, porém, a mais pobre não tinha nenhum acesso à 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 influência 

religiosa, predominava intenção de catequizar e educar. Por outro lado, os 

colonizadores portugueses envidavam esforços para preparar a mão de obra das 

lavouras e atividades extrativistas. Ao longo do tempo, a educação, em suas várias 

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

 

Na contemporaneidade, a educação de jovens e adultos representou um esforço e um 

desafio para resgatar um compromisso histórico da sociedade brasileira e contribuir 

para a igualdade de oportunidades, inclusão e justiça social. A EJA é uma modalidade 

de ensino dos anos inicias, finais e médio nas escolas públicas brasileiras, que recebe 

os jovens e adultos, inclusive idosos, que não alfabetizaram na idade certa.  

 



32 
 

 

A EJA é modalidade ofertada tanto no ensino presencial, como à distância, com o 

objetivo principal de democratizar o ensino da rede pública no Brasil. Este programa 

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

 

A EJA Ensino Fundamental, se destina a jovens a partir de 15 anos que não 

completaram a etapa entre o 1º e o 9° ano. Tem duração média de dois anos para a 

conclusão e as disciplinas deste nível são: Língua portuguesa, Ciências, Matemática, 

Inglês, Artes, Educação física, História e Geografia. 

 

A EJA Ensino Médio, se destina a alunos maiores de 18 anos que não completaram 

o Ensino Médio, que completa a educação básica no Brasil. Ao concluir essa etapa, o 

aluno está preparado para realizar provas de vestibular e Enem, para ingressar na 

educação superior. O tempo médio de conclusão é de 18 meses e as disciplinas 

contempladas são: História, Sociologia, Filosofia, Língua portuguesa, Inglês, Artes, 

Educação física, Ciências, Matemática, Química e Física. 

 

A aprendizagem, no âmbito da EJA, ocorre em perspectiva de mudanças e 

desenvolvimento. Deve-se considerar que a educação de jovens e adultos tem 

ganhado projeção, devido a sua inserção nas redes públicas e privadas na 

modalidade de ensino de ensino a distância (EAD). 

 

Conforme mencionado, as políticas educacionais destinadas à EJA são delineadas a 

partir de um contexto educacional orientado para o combate ao analfabetismo a partir 

da adoção 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 capacitação básica inerente ao ofício, bem como as posturas adequadas 

no novo espaço 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, o que se percebeu foi a mudança na razão de 

existência da EJA que deixa, gradativamente, de ser focada na educação básica para 

também ofertar a qualificação profissional Esta reformulação de escopo tem por 

justificativa o cenário capitalista que se configurava no país.  
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Autores como Beisegel (1974) e Paiva (1987) contemplam a contextualização 

histórica da EJA no Brasil. Devem ser consideradas também, as produções de Sérgio 

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

 

Os anos de 1930 são marcados pela organização urbana e industrial do Brasil. 

Momento em que se observava a gradativa substituição do contexto rural para os 

citadinos e fabris, devido a intensificação capitalista nacional. Essa mudança no 

escopo nacional engendrou a necessária mudança no perfil do trabalho, no que tange 

às necessárias competências físicas, técnicas e disciplinas dos novos espaços 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 visão de ensino aos jovens e adultos e, além da oferta básica da educação, busca 

incluir outros conceitos paralelo ao ensino profissionalizante, sendo este período 

marcado pela criação do Serviço Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), 

destinado à aprendizagem industrial e do Serviço Nacional de Aprendizagem 

Comercial (SENAC), destinado a aprendizagem comercial.  

  

Após o período do Estado Novo, vê-se a intensificação do capitalismo no país e, nesse 

ínterim, os parâmetros educacionais se modelam frente à nova realidade: aumento da 

população eleitoreira, bem como a capacitação efetiva da mão de obra industrial. 

Nesse cenário, é que se vê a necessidade de implementar políticas públicas nacionais 

que priorizassem a educação destinada aos adultos: a alfabetização em massa que 

pôde ser vista em fins dos anos de 1940 e que perdurou até a década de 1960. 

  

O Ministério da Educação e Saúde, sob comando de Lourenço Filho, realizou em 

1947, a primeira Campanha Nacional de Educação de Adolescentes e Adultos 

(CEAA). Beisegel (1974) destaca que esta campanha se configurou em um importante 

mecanismo que possibilitou ao cidadão dominar a sua cultura, as técnicas e a se 

desenvolver socialmente. Ou seja, extinguir a ignorância nacional e substituí-la por 

um cenário culturalmente evoluído. Este cenário, ainda galgava passos vagarosos, 

pois, segundo Beisegel (1974), na década de 1950, cerca de 55% da população 

nacional era analfabeta.  
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 Em 1958, realizou-se o Congresso Nacional de Educação de Adultos em Belo 

Horizonte, a fim de alinhar as tratativas do II Congresso Nacional, que abarcou desde 

as condições degradantes dos espaços de ensino, o índice de infrequência e a má 

remuneração dos docentes. As críticas coerentes e crescentes mobilizaram a 

sociedade civil na reformar das práticas educacionais da EJA. 

 

Esta proposta se encerrou em 1963, sendo substituída pelo Programa Nacional de 

Alfabetização sob a responsabilidade de Paulo Freire. Esse novo escopo educacional 

tinha como foco a transformação social por intermédio da educação destinada aos 

jovens e adultos.  

 

Com apoio de uma equipe alinhada, Paulo Freire alcançou resultados satisfatórios 

com a alfabetização dos adultos, uma vez que se criou um novo conceito e posturas 

epistemológicas para a educação popular. Todavia, devido a intervenção militar em 

meados dos anos de 1964, o projeto se viu ameaçado e sua manutenção seguiu na 

clandestinidade.  

 

Conforme revela Beluzo & Toniosso (2015), faz-se necessário mencionar o 

Movimento Brasileiro de Alfabetização (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 

alfabetização de adultos, voltando-a para a faixa etária de 15 a 30 anos. De acordo  

com os autores, o MOBRAL foi fundado com algumas metas consideradas de grande 

importância para toda a população 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 os 
mesmos adotados por Paulo Freire, porém de maneira deformada e com 
algumas particularidades, pois o governo oferecia o seu avesso; portanto não 
muito completo, pois se utilizava do método das fichas de leitura, mas não 
considerava o conhecimento prévio do aluno e tampouco existia o processo  
de conscientização, tão defendido pelo educador Paulo Freire (Beluzo & 
Toniosso, 2015, p. 200). 

 

Nos anos seguintes, vê-se na Constituição de 1988, uma oportunidade de ampliar a 

ação governamental em prol da educação básica e de forma mais específica, aos que 

não têm acesso a esse tipo de ensino. Nesse contexto, 50% dos recursos recolhidos 

passaram a ser destinados ao ensino e a universalização do ensino fundamental 

(Haddad, 2006).  
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Para se ter a ideia abrangente da proposição da EJA, neste ponto, resgata-se o 

embasamento legal dessa modalidade de ensino. A política de educação de jovens e 

adultos, diante do desafio de resgatar um compromisso histórico da sociedade 

brasileira e contribuir para a igualdade de oportunidades, inclusão e justiça social, 

fundamenta sua construção nas exigências legais definidas: 

 
A Constituição Federal do Brasil/1988, incorporou como princípio de que toda e 

qualquer educação visa o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o 

exercício da cidadania e sua qualificação para o trabalho (CF. Art. 205). Retomado 

pelo Artigo 2º, da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB 9.394/96). 

Este princípio, abriga o conjunto das pessoas e dos educandos como um universo de 

referência sem limitações. Assim, a Educação de Jovens e Adultos e Idosos, 

modalidade estratégica do esforço da nação em prol de uma igualdade de acesso à 

educação como bem social, participa deste princípio e sob esta luz deve ser 

considerada. 

 
Estas considerações adquirem substância não só por representarem uma dialética 

entre dívida social, abertura e promessa, mas, também, por se tratar de postulados 

gerais transformados em direito do cidadão e dever do Estado, até mesmo, no âmbito 

constitucional. Assim, o Artigo 208-CF, alterado pela Emenda Constitucional Nº 59, de 

11 de novembro de 2009, os Incisos I e VII passam a vigorar com as seguintes 

alterações: 

 
I ï Educação básica obrigatória e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) 
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela 
não tiveram acesso na idade própria; 
 
VII ï Atendimento ao educando, em todas as etapas da educação básica, por 
meio de programas suplementares de material didático-escolar, transporte, 
alimenta­«o e assist°ncia ¨ sa¼deò. 

 
Trata-se de um direito positivado, constitucionalizado e cercado de mecanismos 

financeiros e jurídicos de sustentação. Esclarecemos que, a Educação de Jovens e 

Adultos está baseada no que determina a Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

Nacional-LDB 9.394.96, no Parecer CNE/CEB Nº11/2000, na Resolução CNE/CEB 

Nº01/2000, no Plano Nacional de Educação (Lei 10.172/01), no Plano de 

Desenvolvimento da Educação, nos Compromissos e acordos internacionais. 
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Esse público vem sendo atendido no âmbito da educação básica, por meio da Diretoria 

de Políticas de Educação de Jovens e Adultos, da Secretaria de Educação 

Continuada, Alfabetização e Diversidade (SECAD), a qual tem priorizado um processo 

amplo democrático e participativo na construção de uma política pública de estado 

para a educação de jovens e adultos. Ressalta-se que, essas ações têm fortalecido e 

estreitado à parceria entre estados e o Governo Federal, na busca pela ampliação e 

melhoria da qualidade da educação de jovens e adultos. 

 
Constituição Federal de 1988, que em seu artigo 208, assegura a educação de 

jovens e adultos como um direito de todos: 

 
O dever do Estado com a educação será efetivado mediante garantia de: 
 
I ï Ensino fundamental, obrigatório e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta 
gratuita para todos os que a ele não tiveram acesso na idade própriaò 
 
Alterações do Artigo 208 (Emenda Constitucional Nº 59 de 11 de novembro 
de 2009): Art. 1º Os incisos I e VII do Art. 208 da Constituição Federal passam 
a vigorar com as 
seguintes alterações: 
 
Art. 208 
 
I ï Educação básica obrigatória e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) 
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a 
ela não tiveram acesso na idade própria. 
 
O dever do Estado com a educação será efetivado mediante garantia de: 
 
I ï Ensino fundamental, obrigatório e gratuito, assegurada, inclusive, sua 
oferta gratuita para todos os que a ele n«o tiveram acesso na idade pr·priaò . 
 
VII ï Atendimento ao educando, em todas as etapas da educação básica, por 
meio de programas suplementares de material didático escolar, transporte, 
alimentação e assistência à saúde. 
 
Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB 9.394/96) que, trata 
da educação de jovens e adultos no Título V, capítulo II como modalidade da 
educação básica, superando sua dimensão de ensino supletivo, 
regulamentando sua oferta a todos aqueles que não tiveram acesso ou não 
concluíram o ensino fundamental. 
 
Artigo 37. A educação de jovens e adultos será destinada àqueles que não 
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na 
idade própria. 
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Parágrafo 1º Os sistemas de ensino assegurarão gratuitamente aos jovens e 
aos adultos, que não puderam efetuar os estudos na idade regular, 
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as características do 
alunado, seus interesses, condições de vida e de trabalho, mediante cursos e 
exames. 
 
Parágrafo 2º O Poder Público viabilizará e estimulará o acesso e a 
permanência do trabalhador na escola, mediante ações integradas e 
complementares entre si. 
 
Artigo 38. Os sistemas de ensino manterão cursos e exames supletivos, que 
compreenderão a base nacional comum do currículo, habilitando ao 
prosseguimento de estudos em caráter regular. 
 
Parágrafo 1º Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ão: 
 
I - No nível de conclusão do ensino fundamental, para os maiores de quinze 
anos: 
 
II ïNo nível de conclusão do ensino médio, para os maiores de dezoito anos. 
 
Parágrafo 2º Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por 
meios informais serão aferidos e reconhecidos mediante exames. 
 
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educação de Jovens e Adultos 
(Parecer CNE/CEB 11/2000 e Resolução CNE/CEB 1/2000) - estabelece que 
a EJA deve desempenhar três funções fundamentais:  

 
- Reparadora, se refere não só a entrada no circuito dos direitos civis pela 
restauração de um direito negado: o direito a uma escola de qualidade, mas 
também o reconhecimento daquela igualdade ontológica de todo e qualquer ser 
humano; 
 
- Equalizadora, se refere à 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 
interrupção forçada seja pela repetência ou pela evasão, seja pelas desiguais 
oportunidades de permanência ou outras condições adversas, deve ser 
saudada como reparação corretiva, ainda que tardia, de estruturas arcaicas, 
possibilitando aos indivíduos novas inserções no mundo do trabalho, na vida 
social, nos espaços da estética e na abertura dos anais de participação; 
 
- Qualificadora, representa o próprio sentido da EJA, tendo como base o 
caráter incompleto do der humano cujo potencial de desenvolvimento e de 
adequação pode se atualizar em quadros escolares ou não escolares. 

 

Na contemporaneidade, a educação profissional e a alfabetização de jovens e adultos 

passaram a ser objeto do discurso político, uma vez que dá ênfase especial a 

necessidade de se criar estratégias que viabilizem a manutenção da EJA. 
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Anteriormente, os recursos educacionais não contemplavam a EJA e, partir de agora, 

os alunos desta modalidade são contabilidade, a fim de angariar recursos para o 

espaço de ensino.  Uma gama de programas e medidas governamentais são 

viabilizadas com o propósito de propiciar o acesso e o aperfeiçoamento da EJA.  

 

Sabe-se que ainda há muitos passos a serem alcançados. Todavia, vale ressaltar que, 

em um cenário em que os diálogos sobre esse tipo de ensino eram isolados e só 

tinham o foco no ñdireito a votoò, passou a ser, na atualidade, medida importante na 

moralização e educação da população que se aproxima do contexto em que está 

inserido, podendo, em suma, participar ativamente das questões sociais. Nesses 

meandros, é importante relevar a educação profissional, que paralela a educação 

básica, possibilita o preparo para o trabalho, além de induzir importantes conceitos 

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

 

Assim, coube a Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a 

Cultura (UNESCO), realizar a conferência Internacional de Educação de Adultos, 

Conferência Internacional de educação de Adultos (CONFINTEA), com o objetivo de 

debater e avaliar as políticas implementadas para a modalidade de educação e 

adultos. 

Com o objetivo de debater e avaliar as políticas implementadas para a modalidade de 

educação de adultos, a CONFINTEA, planejada pela UNESCO, é realizada a cada 12 

anos, desde 1949. As seis edições foram recepcionadas, respectivamente, pela 

Dinamarca, Canadá, Japão, França, Alemanha e Brasil. 

 

Conforme dados divulgados pela (SECAD) e publicados no site 

educacaoaolongodavida@mec.gov.br, a primeira CONFINTEA ocorreu num contexto 

de pós Segunda Guerra Mundial, no ano de 1949, em Elsinore, na Dinamarca, com a 

presença de 106 delegados, 21 organizações internacionais e 27 países. O Brasil não 

participou desta conferência.  O documento produzido nesta conferência pontuou 

resgatar o respeito aos direitos da Educação e Adultos e a construção de uma 

sociedade mais justa. 

 

mailto:educacaoaolongodavida@mec.gov.br
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A segunda CONFINTEA, foi realizada em 1963, em Montreal, Canadá. Destacou-se 

que a educação de adultos deveria integrar ao sistema educacional. Nesta 

conferência, reuniram 47 estados membros da UNESCO, dois estados como 

observadores, dois estados associados e 46 organizações não governamentais 

(ONGs). Cada país membro elaborou seu relatório com base nos seguintes tópicos: 

natureza, objetivo e conteúdo da educação de adultos; educação cidadã; lazer e 

atividades culturais; museus e bibliotecas; universidades; responsabilidade para com 

a educação de adultos; e urbanização educação das mulheres. 

 

A terceira CONFINTEA, ocorreu na cidade de Tóquio, Japão, no ano de 1972. Nela 

estiveram presentes 82 estados ï membros, três estados da categoria de observador, 

três organizações pertencentes as Nações Unidas e 37 organizações internacionais. 

Durante a sua realização, foram consideradas as premissas de que a educação de 

adultos teria como elemento essencial a aprendizagem no longo da vida. À luz de uma 

concepção crítica de educação é que o projeto de uma gestão integrada na escola 

pública se fundamenta, considerando o homem como ser histórico e social e, ainda, 

entendendo a escola como um espaço específico de apropriação da realidade. Neste 

sentido, embora os enfrentamentos sejam grandes, é preciso encará-los, começando 

pela organização do trabalho pedagógico no interior da escola e tendo como base 

uma concepção de gestão por fatos e dados em educação que norteie as ações 

concernentes ao processo ensino - aprendizagem. 

 

A quarta CONFINTEA, foi realizada em Paris, França, no ano de 1985. Trouxe como 

tema ñAprender ® a chave do Mundoò, em que a aprendizagem se dá numa 

perspectiva de mudança e, nesta conferência, se destacou a importância de 

reconhecimento do direito de aprender como o maior desafio de hoje, em um ambiente 

de competitividade. Esta conferência contou com a participação de 841 participantes 

de 112 estados ï membros, agências das Nações Unidas, representantes da Santa 

Fé e representantes dos Movimentos Africanos para a Libertação Nacional dentre 

outros. 

 

No ano de 1997, na cidade de Hamburgo, Alemanha, foi sediada a quinta 

CONFINTEA, com a participação de mais de 170 estados membros, 500 ONGs e 

cerca de 1.300 participantes. Esta conferência consta da história da EJA de maneira 
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singular, tendo como tema ñAprendizagem de adultos: a chave para o s®culo XXIò. 

Nela, foram consolidadas duas vertentes para a educação: escolarização e educação 

continuada. 

 

Neste evento internacional, foi criada a ñDeclara­«o de Hamburgoò, com objetivos e 

metas para a educação de jovens e adultos, sendo um compromisso assumido por 

mais de 150 países presentes. Assim, assinala o item 3 da Declaração de Hamburgo, 

que amplia o conceito de educação de adultos: 

A educação de adultos engloba todo o processo de aprendizagem, formal e 
informal, onde pessoas consideradas ñadultasò pela sociedade desenvolvem 
suas habilidades, enriquecem seu conhecimento e aperfeiçoam suas 
qualificações técnicas e profissionais, direcionam-se para a satisfação de suas 
necessidades e de sua sociedade. A educação de adultos inclui a educação 
formal, a educação não formal e o espectro da aprendizagem informal e 
incidental disponível numa sociedade multifuncional, onde os estudos 
baseados na teoria e na prática devem ser reconhecidos (Ministério da 
Educação, 2007, p. 38).  
 

Com o tema ñAproveitando o poder e o potencial da aprendizagem e educa­«o de 

adultos para um futuro vi§velò, em 2009, ocorreu em Belém, Brasil, a sexta 

CONFINTEA, com a participação de 1.125 delegados de 144 países, incluindo 55 

ministros e vice ministros e 16 embaixadores e delegados permanentes da UNESCO. 

Os objetivos de conferência foram: 

 

. Promover o reconhecimento de aprendizagem e educação de adultos como 

um elemento importante e fator que contribui para a aprendizagem ao longo da 

vida, sendo a alfabetização a sua fundação; 

. Enfatizar o papel crucial da educação e aprendizagem, para a realização das 

atuais agendas internacionais de educação e desenvolvimento (EPT, ODM, 

UNLD, LIFE e DESD); e 

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

para implementação, a fim de passar da retórica a ação. 

 

Portanto, as Conferências Internacionais sobre a Educação de Jovens e Adultos traz 

uma grande reflexão e preocupação no tange à melhoria desta educação. A formação 

dos docentes da EJA, não se inclui na política educacional como prioridade para esta 



41 
 

 

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, 
princípio organizador de todas as formas de educação, baseado em valores 
inclusivos, emancipatórios, humanistas e democráticos, sendo abrangentes e 
parte integrantes da visão de uma sociedade de conhecimento. Reafirmamos 
os quatros pilares da aprendizagem como recomendado pela Comissão 
Internacional sobre a Educação para o Século XXI, quais sejam; aprender a 
conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver com os outros 
(Ministério da Educação, 2009, p. 6). 

 

Na perspectiva da CONFINTEA, a EJA deve seguir novas orientações devido ao 

processo de transformações socioeconômicas e culturais vivenciadas a partir das 

últimas 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 direção, o 

relatório para a UNESCO (Educação: um tesouro a descobrir) destaca os quatro 

pilares da educação: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e 

aprender a viver juntos. 

 

O pilar ñaprender a conhecerò se associa ao conhecimento pragm§tico, vinculado ao 

preparo do trabalhador para a utilização de novos conhecimentos e de novas 

tecnologias, conforme demonstra a afirma­«o de que, ñaprender a conhecer e 

aprender a fazer s«o, em larga medida, indissoci§veisò (Delors, 2001, p. 93).  

 

O ñaprender a fazerò, refere-se ao mundo do emprego e à formação profissional. O 

pilar ñaprender a serò, pautado no dever de que a escola promova o desenvolvimento 

total da pessoa, torna-se necess§rio na medida em que ño desenvolvimento dos 

serviços exige, pois, cultivar qualidades humanas que as formações tradicionais não 

transmite necessariamente e, que correspondem à capacidade de estabelecer 

rela­»es est§veis e eficazes entre as pessoasò (Delors, 2001, p. 95).  

 

O ñviver juntosò, refere-se ao ñviver juntos desenvolvendo a compreensão do outro e 

a percepção das interdependências ï realizar projetos comuns e preparar-se para 

gerir conflitos ï no respeito pelos valores do pluralismo, da compreensão mútua e da 

pazò (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 país. Espera-se que a educação de jovens e adultos 

considere as situações, os perfis dos estudantes, as faixas etárias, pautando-se pelos 

princípios de equidade, diferença e proporcionalidade na apropriação e 

contextualização das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNôs) e na proposição de 

um modelo pedagógico próprio. Contudo, a operacionalização da EJA tem sido 

marcada por desafios. Nessa direção, Braga e Fernandes (2015) esclarecem: 

Educação de Jovens e Adultos (EJA) passa por um contraditório momento no 
Brasil. Conquistas recentes convivem com retrocessos, num cenário em que o 
cumprimento das funções reparadora, equalizadora e qualificadora (BRASIL, 
2000) tem sido realizado por uma multiplicidade de programas que indicam 
indefinição das políticas públicas empreendidas. (Braga & Fernandes, 2015, 
p.174) 

 

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

Ao realizar uma análise da trajetória da Educação 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 
características distintas, todos eles possuíam em comum o propósito de 
recuperar o direito dos jovens e dos adultos à educação, direito esse que é 
garantido pelo Artigo 26 da Declaração Universal dos Direitos Humanos (ONU, 
1948). Os projetos educacionais que nortearam a EJA durante sua história 
sofreram influência dos interesses das classes dominantes o que impactou 
diretamente no processo de educação popular. E ainda hoje é notório que a 
EJA está sempre em segundo plano tanto em investimentos quanto em outros 
fatores em relação aos outros segmentos de ensino (CAMARGO; 
MARTINELLI, 2006). (Gouveia & Silva, 2015, p. 751) 

 
Gomes (2012), ao dissertar sobre saberes docentes em educação de jovens e adultos, 

afirmou que: 

Faz-se necessário pensar como se dará a formação inicial ou continuada dos 

docentes que atuam ou pretendem atuar na educação de jovens e adultos: 

primeiro, através da identificação de quais saberes os docentes trazem de suas 

trajetórias de vida pessoal, acadêmica e profissional; segundo, através da 

investigação de como estes saberes são utilizados nas metodologias 

pedagógicas de sala de aula (Gomes, 2012, p.59). 

 

Contudo, algumas fragilidades têm sido apontadas como fatores que comprometem a 

EJA, conforme afirma Camargo (2017):  

Ainda na contemporaneidade, constata-se a inexistência de uma política 
governamental consistente, que subsidie financeiramente e estruturalmente 
uma educação de qualidade para as pessoas que frequentam as classes da 
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EJA, assim como uma formação adequada para os profissionais da educação 
que nela atuam (Camargo, 2017, p.1568). 

 

Pelo exposto, nota-se que a EJA suscita diversos questionamentos que merecem 

atenção, sobretudo ao se considerar os benefícios 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 ação necessária para aqueles que 

vislumbram na educação uma via de promoção social. Deste prisma, a presente 

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

 

O próximo capítulo aborda os procedimentos metodológicos empregados na pesquisa 

realizada. 
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3 Procedimentos metodológicos 

 

Este capítulo descreve os procedimentos metodológicos adotados na pesquisa cujo 

objetivo foi analisar o processo de desenvolvimento de competências docentes para 

a EJA no vetor norte da Região Metropolitana de Belo Horizonte ï MG. Contempla a 

caracterização da natureza da pesquisa, da unidade de análise, dos sujeitos e as 

técnicas empregadas na coleta e tratamento de dados. 

. 

3.1 Caracterização da pesquisa e unidade de análise 

 

Para o alcance do objetivo proposto, realizou-se uma pesquisa de natureza descritiva. 

Essa modalidade expõe as características de uma dada população ou fenômeno, 

conforme explica Vergara (2006). 

 

Utilizou-se como método o estudo de caso, inerente à abordagem qualitativa de 

pesquisa. Conforme Yin (2010), esse método possibilita aprofundamento analítico, 

contribuindo para a retenção de aspectos holísticos 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 análise foi o programa denominado Educação de Jovens e Adultos 

(EJA). Trata-se de modalidade de ensino criada pelo Governo Federal que abrange 

os diversos níveis da educação básica do país. O público alvo do programa é 

constituído de jovens, adultos e idosos que não tiveram acesso à educação na escola 

convencional na idade apropriada. A EJA promove qualificação e permite que o aluno 

retome os estudos e os conclua em menos tempo.  

 

3.2 Sujeitos de pesquisa 

 

Na investigação realizada, os sujeitos de pesquisa são docentes que atuam na EJA, 

em escolas localizadas nos municípios de Vespasiano, Lagoa Santa, Pedro Leopoldo 

e São José da Lapa. Estes municípios integram o eixo denominado Vetor Norte da 

Região 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 primários 

foram obtidos por meio de entrevistas e questionário. A entrevista pode ser 

considerada uma técnica que permite o diálogo e o desenvolvimento de uma estreita 

relação entre as pessoas, conforme Richardson (1999). Os dados secundários foram 

apurados em documentos impressos ou disponíveis em meio eletrônico. 

 

Na pesquisa realizada, os entrevistados receberam a carta de apresentação 

(Apêndice A) e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apêndice 

B). Realizou-se entrevista semiestruturada com base no roteiro (Apêndice C), que foi 

adaptado de Gomes (2012). Em sua estrutura, o roteiro contemplou quatro blocos de 

questões, a saber: contexto; processo de ensino aprendizagem; competências e 

saberes; e processo de desenvolvimento de competências.  

 

Foram entrevistados nove docentes selecionados a partir da rede pessoal de contatos 

do pesquisador. As seções de entrevista foram realizadas nas dependências das 

seguintes escolas, localizadas no município de Pedro Leopoldo: Escola Estadual 

Magno Claret (2), Escola Estadual Imaculada Conceição (3); Escola Municipal José 

Elias da Costa (4).  
 

A coleta de dados envolveu, ainda, a aplicação de questionário cujo repertório de 

competências foi extraído de Campelo (2016), que também adotou Paiva (2007) como 

referência. O referido instrumento foi constituído de três blocos de questões (Apêndice 

E).  

 

O primeiro deles abordou a avaliação do grau de importância e o nível de domínio de 

40 competências distintas, expressas em termos de capacidade. O segundo bloco 

contemplou o grau de importância e o nível de domínio de 38 saberes necessários ao 

docente. O conjunto de saberes fundamentou-se em estudos de Freire (1996), 

Gauthier (1998) e Tardif (2002). Para determinar o grau de importância das 

competências e saberes, utilizou-se escala Likert, assim constituída: 1 para 

ñimport©ncia muito baixaò, 2 para ñimport©ncia baixaò, 3 para ñimport©ncia m®diaò, 4 

para ñimport©ncia altaò e 5 para ñimport©ncia muito altaò. Para determinar o n²vel de 
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domínio sobre competências e saberes, utilizou-se a seguinte grada­«o: 1 para ñn«o 

dominoò, 2 para ñbaixo dom²nioò, 3 para ñm®dio dom²nioò, 4 para ñalto dom²nioò e 5 

para ñdomino integralmenteò. O terceiro bloco de quest»es abordou os meios 

empregados para o desenvolvimento de competências docentes e, finalmente, o 

quarto bloco contemplou os dados demográficos. 

 

O questionário foi aplicado na versão impressa, após realização de pré-teste com 

cinco docentes que atuam na Escola Municipal José Elias da Costa, localizada no 

município de Pedro Leopoldo. Esta escola foi selecionada com base no critério de 

conveniência, já que o pesquisador atua como diretor da instituição. Após a realização 

dos ajustes necessários, o instrumento foi aplicado em campo. No total, foram obtidos 

45 questionários devidamente preenchidos, provenientes das seguintes escolas:  

 

- Município de Lagoa Santa: Escola Estadual Padre Menezes Nova (5); e 

Escola Estadual Cecília Dolabela Portela Azeredo (4). 

- Município de Pedro Leopoldo: Escola Estadual Magno Claret (4); Escola 

Estadual Imaculada Conceição (3); e Escola Municipal José Elias da Costa (7).  

- Município de São José da Lapa: Escola Estadual Beatriz Maria de Jesus (13). 

- Município de Vespasiano: Centro Estadual de Educação Continuada (CESEC) 

(9) 

 

A Figura 4 mostra a distribuição dos questionários por escola. 
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Figura 4 
Distribuição por escola 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

Os dados secundários foram obtidos por meio da consulta aos seguintes documentos: 

Constituição Federal de 1988; Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB 

9.394/96); e Diretrizes Curriculares Nacionais para Educação de Jovens e Adultos 

(Parecer CNE/CEB 11/2000 e Resolução CNE/CEB 1/2000). Além dos sites: 

 

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

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

 

A triangulação de dados favoreceu a análise do objeto de estudo e a robustez 

metodológica da pesquisa. 

 

3.4 Análise de dados 

 

Para o tratamento de dados qualitativos empregou-se a técnica da Análise de 

Conteúdo, conforme ensina Bardin (2011). A análise dos textos envolveu três fases, 

a saber: pré-análise, exploração do material e interpretação. Na fase de pré-análise, 

realizou-se a leitura geral do material obtido nas entrevistas. Elaborou-se a 
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sistematização das ideias iniciais extraídas do quadro teórico e foram estabelecidos 

os referenciais analíticos, a partir do modelo proposto por Paiva (2007) e que é 

apresentado na Figura 5. 

 

Figura 5 
Modelo teórico conceitual proposto para a pesquisa 
Fonte: Adaptado de Paiva, K., & Melo, M. (2009). Competências Profissionais Docentes e sua 
Gestão em Universidades Mineiras. Anais do 2º EnGPR. Curitiba: ANPAD. 

 

Esta abordagem deriva do modelo de competências profissionais proposto por 

Cheetham & Chivers (1998), por considerarem o contexto de trabalho e o ambiente 

como determinantes para o acionamento das competências. O referencial inclui um 

conjunto de competências classificadas de acordo com a categorização: competência 

cognitiva; competência funcional e administrativa; competência comportamental e 

pessoal; e compet°ncia ®tica e pol²tica. As chamadas ñmetacompet°nciasò s«o 

aquelas de cunho mais geral, tais como: comunicação, criatividade, solução de 

problemas, aprendizagem e autodesenvolvimento, agilidade mental, análise e 

reflexão (Paiva, 2007, Paiva & Melo, 2008).  

 

A segunda fase da análise correspondeu à exploração do material disponível. 

Realizou-se a codificação dos trechos dos relatos, sua decomposição em expressões 

e palavras-chaves e, finalmente, o agrupamento delas em categorias temáticas.  
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Na terceira fase, realizou-se a interpretação dos dados com base nas categorias 

temáticas por meio de dois movimentos complementares. A determinação de 

categorias, a priori, se deu em função da estrutura temática do questionário. O 

processo de análise resultou em categorias, a posteriori, que emergiram do próprio 

corpus de pesquisa. 

 

A análise de dados quantitativos foi realizada por meio do software Statistical Package 

for the Social Sciences (SPSS), envolvendoos procedimentos de estatística descritiva: 

medidas de tendência central (média e mediana) e de dispersão (desvio padrão). 

 

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

 

Objetivos Autores 
Técnica de coleta 

de dados 

Técnica de 
análise dos 

dados 

Descrever a Educação de 
Jovens e Adultos (EJA). 

Arroyo (2006), Beisegel 
(1974), Braga e Fernandes 
(2015), Camargo (2017), 
Casanova (2015), Delors 

(2001, 2003), Faria (2013), 
Gois e Barbato (2018), 
Gomes (2012) e Paiva 

(1987) 

Análise de 
documentos e 

entrevista. 

Análise de 
Conteúdo. 

Mapear as competências 
requeridas. 

Bitencourt (2001), Dutra 
(2004), Fleury e Fleury 
(2000;201); Le Boterf 
(2003); Ruas (2005); 
Zarifian (2001); Paiva 

(2007) 

Análise de 
documentos, 
entrevista e 

questionário. 

Análise de 
Conteúdo, 
estatística 
descritiva. 

Identificar as práticas 
empregadas no 

desenvolvimento de 
competências. 

 
Bitencourt (2001), Dutra 
(2004), Fleury e Fleury 
(2000;201); Le Boterf 
(2003); Ruas (2005); 
Zarifian (2001); Paiva 

(2007) 

Entrevista e 
questionário. 

Análise de 
Conteúdo. 

Figura 6 
Síntese da metodologia 
Fonte: Elaborada pelo autor 
 

O próximo capítulo apresenta a análise dos resultados da pesquisa.  
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4 Resultados da pesquisa 

 

Este cap²tulo contempla os resultados da pesquisa cujo objetivo geral foi ñanalisar o 

processo de desenvolvimento de competências docentes para a Educação de Jovens 

e Adultos (EJA) no Vetor Norte da Região Metropolitana de Belo Horizonte - MGò. Os 

resultados obtidos são expostos conforme os objetivos específicos que orientaram a 

pesquisa. Inicialmente, faz-se a descrição do programa Educação de Jovens e Adultos 

(EJA) e, na sequência, expõe-se o mapeamento das competências requeridas aos 

docentes e, finalmente, as práticas empregadas no desenvolvimento dessas 

competências.  

 

4.1 Educação de Jovens e Adultos (EJA) 

 

Esta seção, em sintonia com o primeiro objetivo específico da pesquisa, descreve o 

programa denominado Educação 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 Região 

Metropolitana de Belo Horizonte, no estado de Minas Gerais. A Tabela 2 mostra a 

caracterização dos entrevistados. 

 

Tabela 2 
Perfil de entrevistados 
 Sexo Faixa 

etária 
Tempo 

docência 
Tempo 

EJA 
Disciplinas  
lecionadas 

1 Feminino 66 21 3 1º e 2º períodos (todas) 

2 Feminino 54 24 2 Português, Matemática, História, Geografia, 
Ciências 

3 Feminino 53 23 4 Português, Matemática, História, Geografia, 
Artes 

4 Feminino 55 27 5 Português, Matemática, História, Geografia, 
Ciências, Artes e Ensino Religioso 

5 Feminino 42 21 5 Ciências Física e Biológicas 

6 Masculino 66 15 2 Língua Portuguesa 

7 Feminino 44 15 2 Língua Portuguesa 

8 Feminino 52 29 3 Língua Portuguesa (Alfabetização) 

9 Feminino 43 5 3 1º e 2º períodos (todas) 

Fonte: Dados da pesquisa. 
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A Tabela 2 revela que do total de nove entrevistados, apenas um indivíduo é do sexo 

masculino. Em relação à faixa etária, a menor idade é 43 anos (E9) e, a maior, é 66 

anos (E1 e E6). A mediana da idade é de 53 anos. Nota-se que os entrevistados são 

indivíduos adultos e situados em faixa etária que indica experiência.  

 

A Figura 7 mostra a distribuição dos entrevistados por faixa etária. 

 

 

Figura 7 
Distribuição dos entrevistados por faixa etária 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

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

atuação na docência. 

 

 

Figura 8 
Distribuição dos entrevistados por tempo de atuação na 
docência 
Fonte: Dados da pesquisa 
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Em relação à atuação na docência, conforme mostra a Figura 8, o tempo mínimo é de 

cinco anos (E9) e, o tempo máximo, 29 anos (E8). A mediana do tempo de docência 

corresponde a 21 anos. Pode-se observar que, 89% dos respondentes atuam, no 

mínimo, há 15 anos na docência. Apenas um deles tem tempo inferior (E9). 

 

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

atuação na EJA. 

 
Figura 9 
Distribuição dos entrevistados por tempo 
de atuação na docência 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

A Figura 9 revela que, em relação à atuação na EJA, o tempo mínimo é dois anos (E2, 

E6, E7) e, o máximo, equivale a cinco anos (E4, E5). A mediana é de três anos. 

 

Os dados apresentados, a seguir, referem-se à descrição do contexto profissional e 

do processo de ensino-aprendizagem inerentes a EJA. Inicialmente, ela foi abordada 

com base nas questões de número 1 a 3.4 do roteiro de entrevista (Apêndice C). 

Foram considerados os seguintes aspectos: definição e objetivos da EJA; eficácia; 

avanços e benefícios; desafios; processo de seleção de professores; processo de 

formação de professores; visão sobre a figura do professor; professor da EJA; 

mudança de perspectiva acerca do professor; especificidades do professor da EJA; e 

formação 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; seleção de conteúdo; fontes de 

aquisição de conhecimentos; programa da disciplina; participação na formulação do 

programa; organização e planejamento das aulas; seleção de conteúdo; critérios 

utilizados; recursos empregados; e sistema de avaliação.  

 

A Figura 10 se refere à definição da EJA na perspectiva dos entrevistados.  
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O que é a EJA para você? 

Relatos Palavras-Chaves Categoria 

É um período de estudo oferecido 
àqueles que não puderam estudar na 
idade certa, geralmente, adultos. (E1) 
 
A Educação de Jovens e Adultos é uma 
forma de ensino criada pelo Governo 
Federal do Brasil que visa uma 
possibilidade a todos os indivíduos que 
não tiveram a oportunidade de uma 
alfabetização. (E2) 
 
É uma modalidade de Ensino destinada 
a educandos jovens e adultos. (E4) 
 
A Educação de Jovens e Adultos é uma 
forma de ensino criada pelo Governo 
Federal do Brasil que visa uma 
possibilidade a todos os indivíduos que 
não tiveram a oportunidade de uma 
alfabetização. (E5) 
 
Uma alternativa para aqueles que não 
venceram as etapas do ensino regular. 
(E6) 
 
Sinônimo de recomeço. (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 níveis da educação básica do 
país, destinada aos jovens, adultos e 
idosos que não tiveram acesso à 
educação na escola convencional na 
idade apropriada e jovens que devido a 
várias reprovações ou evasões ficaram 
fora da faixa etária. (E9) 
 

 

Idade certa (E1, E9) 
Oportunidade (E2, E5) 
Alternativa (E6) 
Recomeço (E7) 
Acesso à educação (E9) 
 

 
Alfabetização (E2, E5) 
Ensino (E8) 
 
 
 
Jovens e adultos (E4, E9) 
Idosos (E9) 
 

 

 
 

Possibilidade 
 

 

 

educação 
 

 
 
 

perfil de exclusão 
 

Figura 10  
Definição da EJA 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

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

modalidade de ensino que oferece ñpossibilidadesò de ñeduca­«oò para indiv²duos com 

ñperfil de exclus«oò. Nota-se que as categorias que emergiram dos relatos dos 

entrevistados apontam para os aspectos basilares da EJA. Neste sentido, é relevante 

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

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

Jovens e Adultos.  

 

Deve-se reconhecer que a política de educação de jovens e adultos tem como desafio 

resgatar um compromisso histórico da sociedade brasileira e contribuir para a 

igualdade de oportunidades, inclusão e justiça social. 

 

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

 
Quais os objetivos da EJA? 

Relatos Palavras-chaves Categoria 

É um período de estudo oferecido 
aqueles que não puderam estudar na 
idade certa, geralmente, adultos. (E1) 
 
A Educação de Jovens e Adultos é uma 
forma de ensino criada pelo Governo 
Federal do Brasil que visa uma 
possibilidade a todos os indivíduos que 
não tiveram a oportunidade de uma 
alfabetização. (E2) 

Oportunidade (E5)  
Estudos interrompidos (E8, 
E9) 
Socialização (E1) 
Reintegração (E6) 
Inclusão (E6)  
Inserir na sociedade (E8) 

Possibilidade 

É uma modalidade de Ensino destinada 
a educandos jovens e adultos. (E4) 
 
A Educação de Jovens e Adultos é uma 
forma de ensino criada pelo Governo 
Federal do Brasil que visa uma 
possibilidade a todos os indivíduos que 
não tiveram a oportunidade de uma 
alfabetização. (E5) 
 
Uma alternativa para aqueles que não 
venceram as etapas do ensino regular. 
(E6) 

Alfabetizar (E1, E3, E8)  
Letrar (E1, E3)  
Ensino (E2, E4, E5, E9, E9)   
Escolarização (E7) 
Novos conhecimentos (E8)  
Exigências de mercado (E9) 
Códigos de linguagem(E9) 
Comunicar (E9) 
Interpretar(E9) 
 

Educação 

(Continua...) 
Figura 11 
Objetivos da EJA 
Fonte: Dados da pesquisa 
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Quais os objetivos da EJA? 

Relatos Palavras-chaves Categoria 

Sinônimo de recomeço. (E7) 
Aprendizagem (E1)  
Conteúdo (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 níveis da educação básica do 
país, destinada aos jovens, adultos e 
idosos que não tiveram acesso à 
educação na escola convencional na 
idade apropriada e jovens que devido a 
várias reprovações ou evasões ficaram 
fora da faixa etária. (E9) 

Cidadania (E1, E9)  
Formação intelectual (E3) 
Construção de identidade (E3) 
Senso crítico (E8)  
Desenvolvimento intelectual 
(E9)  
Desenvolvimento ético(E9) 
Desenvolvimento moral(E9) 
Desenvolvimento afetivo (E9) 
Postura consciente(E9) 
Postura crítica(E9) 
Postura responsável (E9) 

Formação plena 

Possibilitar aprendizagem para aqueles 
que a ela não tiveram acesso no tempo 
certo; oferecer conteúdo que 
contribuam para a cidadania dos jovens 
e adultos; permitir a socialização e 
ambientação escolar para aqueles que 
estão longe da escola há mais tempo; 
alfabetizar e letrar. (E1) 
 
Tem como objetivo desenvolver o 
ensino fundamental e médio bem 
estruturado para os jovens e adultos 
que não tiveram sua educação escolar 
na idade apropriada. (E2) 
 
Contribuir para a formação intelectual, 
construção da identidade, dividir com 
os alunos o sonho da alfabetização e o 
sonho de saber ler. (E3) 
 
O objetivo da EJA é desenvolver o 
ensino com gosto e prazer, para os 
jovens e adultos que não estudaram na 
idade certa. (E4) 
 
O objetivo da EJA é desenvolver o 
ensino fundamental e médio, com 
qualidade, para os jovens, adultos e 
idosos que não tiveram a oportunidade 
e idade escolar à educação na escola 
convencionada e idade apropriada. 
(E5) 
 
Reintegração e inclusão. (E6) 
 

Tempo certo (E1)  
Idade apropriada (E2, E4, E5) 
Jovens e adultos (E1, E2, E4, 
E5, E9) 
Faixa de idade (E7)  

Perfil de exclusão 

(Continua...) 
Figura 11 
Objetivos da EJA 
Fonte: Dados da pesquisa 
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Quais os objetivos da EJA? 

Relatos Palavras-chaves Categoria 

Oportunizar escolarização àqueles que 
estão fora da faixa de idade. (E7) 
 
EJA foi criada com o objetivo de atender 
a um público que por algum motivo teve 
seus estudos interrompidos ou não 
realizados. Além disso, a EJA procura 
inserir seu público na sociedade. 
Cumpre o papel de alfabetizar, trazer 
novos conhecimentos, despertar o 
senso crítico, 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 Médio, 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 
exigências de um mercado de trabalho 
que prima por ser competitivo, dominado 
pela tecnologia e pelas constantes 
inovações da era globalização que 
vivemos. Levar os mesmos alunos ao 
entendimento de que o exercício pleno 
da cidadania de forma consciente e 
justa, só é possível por meio do 
desenvolvimento intelectual, ético, 
moral e afetivo de todo ser humano. 
Preparar o aluno para utilizar os 
diferentes códigos de linguagem, para 
vim se comunicar e interpretar a 
realidade que o cerca. Despertar neste 
aluno uma postura consciente, critica 
e responsável frente aos problemas 
sociais. (E9) 

Tempo certo (E1)  
Idade apropriada (E2, E4, E5) 
Jovens e adultos (E1, E2, E4, 
E5, E9) 
Faixa de idade (E7)  

Perfil de exclusão 

(Conclusão) 
Figura 11 
Objetivos da EJA 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

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

ñpossibilidadesò de ñeduca­«oò, ñaprendizagemò e ñforma­«o plenaò de indiv²duos com 

ñperfil de exclus«oò. 

 

Em relação aos objetivos, 44% (4) dos entrevistados consideram que eles têm sido 

alcançados. Os entrevistados E2 e E4 destacaram a relevância da formação 

continuada como fator essencial para a consecu­«o dos objetivos: ñSim, a EJA poderá 
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alcançar os objetivos propostos desde que os professores tenham uma formação 

continuada que promova o compartilhamento e o enriquecimento da prática, e a troca 

de saberes entre o professor e seus alunos.ò (E2); ñSim. A EJA poderá alcançar os 

objetivos atrav®s da forma­«o continuada de educadoresò (E4).  

 

Para 56% (5) dos entrevistados, os objetivos mencionados não têm sido atingidos ou 

t°m sido alcan­ados de forma parcial. Os entrevistados explicaram ñmuitos alunos 

desistem da jornada tripla que envolve trabalho e estudoò (E1); ñjovens ingressam por 

obriga­«oò (E8); o entrevistado E9 desabafou ño aluno n«o tem interesse, nem 

compromissoò. 

   

A Figura 12 mostra os avanços e benefícios da EJA, na perspectiva dos entrevistados. 

 

Quais os avanços/benefícios que a EJA promove? 

Relatos Palavras-chaves Categoria 

Facilitar a mobilidade do sujeito dentro 
da sociedade. (E1) 
 
Um dos avanços que a EJA promove é a 
perspectiva da educação para a 
construção de sociedade, ampliando a 
capacidade de desenvolvimento do 
indivíduo como todo, através dos 
esforços. (E2) 
 
Colocar os alunos em igualdade com 
seus pares. (E3) 

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

Emancipação 

Os avanços que a EJA promove são a 
perspectiva da educação e 
desenvolvimento do indivíduo. (E4) 
 
Enfrentar todo um sistema econômico 
que não dá espaço para o pobre, o 
menor, o sujeito simples. Desafiar a 
marginalização pelo sistema econômico-
social, vistos como analfabetos e, muitas 
vezes considerados incapazes de 
aprender. (E5) 
 
Proporciona a formação básica 
necessária a integração social. (E6) 
 
Inclusão social, acesso ao 
conhecimento. (E7 

Formação(E6) 
Educação (E2, E4) 
Desenvolvimento do indivíduo 
como um todo (E2, E4) 
Acesso ao conhecimento (E6) 

Instrução 

(Continua...) 
Figura 12 
Avanços e benefícios da EJA 
Fonte: Dados da pesquisa 
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Quais os avanços/benefícios que a EJA promove? 

Relatos Palavras-chaves Categoria 

A EJA promove vários avanços e 
benéficos. O adulto quando alfabetizado 
melhora sua autoestima, se prepara 
para vida profissional, insere-se na 
sociedade. Como avanço podemos 
destacar a sua legalidade, debates em 
busca de ampliar os conhecimentos 
dessa modalidade através de cursos e 
disciplinas nos cursos de graduação 
dentre outros. (E8) 
 
Benefícios que a EJA promove seria os 
alunos recuperarem o tempo perdido, 
pois em 1 ano, os alunos fazem 2 
períodos. (E9) 

Formação(E6) 
Educação (E2, E4) 
Desenvolvimento do indivíduo 
como um todo (E2, E4) 
Acesso ao conhecimento (E6) 

Instrução 

(Conclusão) 
Figura 12 
Avanços e benefícios da EJA 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

A Figura 12 mostra que os avanços e benefícios da EJA relacionam-se às categorias 

ñemancipa­«oò e ñinstru­«oò. Sobre a emancipação, o relato do entrevistado E5 é 

representativo ao afirmar que o benefício gerado pela EJA é o preparo do indivíduo 

para ñenfrentar todo um sistema econômico que não dá espaço para o pobre, o menor, 

o sujeito simples. Desafiar a marginalização pelo sistema econômico-social, pois são 

vistos como analfabetos e, muitas vezes, s«o considerados incapazes de aprender.ò 

Na ótica dos entrevistados, a EJA tem atendido à expectativa expressa no Parágrafo 

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

reza:  

Os sistemas de ensino assegurarão gratuitamente aos jovens e aos adultos, 
que não puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades 
educacionais apropriadas, consideradas as características do alunado, seus 
interesses, condições de vida e de trabalho, mediante cursos e exames (LDB 
9.394, 1996). 

 

A Figura 13 mostra os desafios relacionados à EJA, na perspectiva dos entrevistados. 
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Quais são os desafios da EJA? 
Relatos Palavras-chaves Categoria 

Faltam professores mais envolvidos 
com uma clientela especial 
(jovens/adultos), variando 
metodologias e flexibilizando 
currículos; selecionar e caracterizar 
melhor o público alvo, pois, por falta de 
políticas públicas, jovens que não 
querem estudar, estão sendo obrigados 
e virem para a escola, só gerando 
tumultos e colaborando para a evasão 
dos que querem estudar. (E1) 

Professores mais 
envolvidos(E1) 

Mão de obra 

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

Metodologias e flexibilizando 
currículos (E1) 
Evasão (E1, E2, E4, E6, E9) 
Oferecer aulas mais atrativas 
(E2) 
Dificuldades de 
Aprendizagem (E2, E4) 
Adaptar o currículo (E7) 

Ensino-aprendizagem 

Fortalecimento do projeto com 
políticas públicas. (E3) 
 
No meu ver, um dos desafios da EJA, é 
prender e motivar o aluno a 
permanência na Instituição 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 em relação 
a quem são os jovens, adultos e idosos 
atendidos por essa modalidade de 
educação. Ter consciência de sua 
condição social.  (E5) 
 
Permanência do aluno. (E6) 

 
Adaptar o currículo às necessidades. 
(E7) 

Selecionar e caracterizar 
melhor o público alvo (E1) 
Fortalecimento do projeto 
com políticas públicas (E3) 
Saber suas especificidades 
(do aluno), consciência de 
sua condição social (E5) 
Inserção (E8) 
Inclusivo (E8) 
Diversidade de idades e 
perfis (E8) 

Perfil discente 

(Continua...) 
Figura 13 
Desafios da EJA 
Fonte: Dados da pesquisa 
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Quais são 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 inserção dos jovens 
e adultos nesse contexto escolar. 
Trabalhar com essa diversidade de 
idades e perfis não é fácil. 
Considerando os contextos de 
vulnerabilidade desse público nas 
práticas que são desenvolvidas na EJA, 
torna-se necessário encontrar um 
caminho que dialogue de forma efetiva 
com esse público, a fim de que a EJA 
cumpra seu papel educativo e inclusivo. 
Grandes são os desafios. (E8) 
 
Diminuir a evasão escolar. (E9) 

Selecionar e caracterizar 
melhor o público alvo (E1) 
Fortalecimento do projeto 
com políticas públicas (E3) 
Saber suas especificidades 
(do aluno), consciência de 
sua condição social (E5) 
Inserção (E8) 
Inclusivo (E8) 

Diversidade de idades e 

perfis (E8) 

Perfil discente 

(Conclusão) 
Figura 13 
Desafios da EJA 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

A Figura 13 revela que os desafios da EJA se referem ¨ ñm«o de obraò, ñensino-

aprendizagemò e ñperfil discenteò. Estas categorias e os aspectos (palavras e 

expressões) que as constituem, sinalizam interdependência. Especialmente, em 

relação 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 são enviados para as escolas por intermédio da Justiça, 

Conselho Tutelar, CRAS e outros. Entretanto, não há acompanhamento por 

parte desses órgãos junto às escolas. Quando muito, vão só no dia da matrícula 

para pressionar. Tem alunos com larga ficha criminal, que falam abertamente: 

estão na escola só para cumprir a exigência desses órgãos. Esses alunos, 

nitidamente, atrapalham todo o ambiente escolar, dentro das salas de aula e 

nas áreas internas das escolas (pátios, corredores). Alguns deles, são menores 

de idade (entre 15 e 17 anos) e, outros, maiores, que também, geralmente, têm 

condutas não condizentes com as normas da escola. Quando contatamos os 

responsáveis legais, eles dizem que não podem fazer nada e, às vezes, pedem 

para enviá-los ao Conselho Tutelar ou acionar outros órgãos, pois já não dão 

mais conta. Isso, também contribui significativamente para a evasão escolar. 

Outra questão, é a necessidade de mudança por parte dos professores que 

devem buscar novas estratégias e práticas de ensino. (E2) 

 

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

o Entrevistado 6, recorrendo a Paulo Freire, declarou ñNingu®m educa ningu®m, 
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ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo 

mundoò. 

 

Sobre o processo de seleção de professores, os entrevistados declararam, de forma 

un©nime, que ele n«o ® adequado e fizeram as seguintes coloca­»es: ñA escola não 

pode selecionar o perfil do professorñ (E1). Dessa forma, as escolas não têm 

autonomia para estabelecer critérios ou parâmetros que possam orientar o 

recrutamento e seleção de docentes. Outro aspecto mencionado foi a fragilidade do 

processo de seleção de professores para a EJA, que acaba resultando na captação 

de docentes sem o devido preparo, conforme evidenciam os seguintes trechos: ño 

professor n«o tem preparoò (E2); ño professor n«o tem perfil adequadoò (E4, E5, E7). 

 

Em relação ao processo de formação do professor da EJA, uma parcela equivalente 

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

que ñtodos temos forma­«o b§sicaò, os entrevistados E2 e E4 destacaram a 

necessidade de o professor ñrenovar e atualizar conhecimentosò. Para 56% (5) dos 

entrevistados entendem que o processo de formação do professor não é adequado. 

Os seguintes fragmentos comprovam essa visão: ñn«o exige forma­«o de professores 

para essa modalidadeò (E8) e ñA EJA possui algumas especificidades que merecem 

maior preparação dos professores para realizá-losò (E8). A formação do professor 

para EJA é um fator crítico; sobre a questão, Camargo (2017) asseverou: 

Ainda na contemporaneidade, constata-se a inexistência de uma política 
governamental consistente, que subsidie financeiramente e estruturalmente 
uma educação de qualidade para as pessoas que frequentam as classes da 
EJA. Assim como uma formação adequada para os profissionais da educação 
que nela atuam (Camargo, 2017, p. 1568). 

 

Os resultados obtidos revelam certas dificuldades da EJA que comprometem a 

sintonia com os quatro pilares da educação, mencionados por Delors (2001): aprender 

a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver juntos. Isso, porque a 

formação 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 formação profissional (programas de 

formação de professores), nos saberes disciplinares, curriculares e experienciais. 
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Para o autor, deve prevalecer a noção de formação contínua, aliada à formação inicial 

na área, 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 formação técnica, o professor deve expressar 

habilidades comportamentais por meio de atitudes de acolhimento, solidariedade e 

parceria. De fato, o recrutamento de docentes com essas características torna-se um 

desafio, pois, conforme revelou a pesquisa, há falta de autonomia por parte das 

escolas em relação à captação de professores. Do ponto de vista da gestão escolar, 

isso representa um problema, pois, certamente, o sucesso da EJA está relacionado à 

qualidade dos recursos utilizados no processo. Os autores que discutem 

competências pela perspectiva empresarial, tais como Fleury e Fleury (2001), Ruas, 

Antonello e Boff (2005) e Ruas (2010), destacam a intima relação entre ações 

individuais e resultados organizacionais, entre meios e fins.  

 

Os entrevistados foram questionados acerca da noção 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 você ser um professor? 
Relatos Palavras-chaves Categoria 

Ensinar e aprender com o outro. Troca 
de conhecimentos e construção 
coletiva de conceitos. (E1) 
 
Pensava que ser professor além de uma 
bela profissão para transmitir 
conhecimento com muita dedicação e 
amor no que faz para formar cidadãos do 
bem. (E2) 

Transmitir conhecimento (E2, 
E4) 
Dar aulas e corrigir 
atividades e provas(E9) 

 

Funções 

Eu achava que professor era aquele que 
transmite conhecimento com 
dedicação. (E4) 

Construção coletiva de 
conceitos (E1) 
Mediador (E7 

Papéis 

(Continua...) 
Figura 14 
Definição de professor 
Fonte: Dados da pesquisa 
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O que era para você ser um professor? 
Relatos Palavras-chaves Categoria 

Uma profissão que exige muita 
paciência, esforço, conhecimento, 
dedicação e tempo, mas, sobretudo 
que haja comprometimento; ter gosto 
pelo que faz. (E5) 
 
Um mediador(E7) 
 
Ser um professor para mim era ser um 
profissional que prepararia a melhor 
aula que atenderia toda a turma. 
Seguiria um currículo, ou proposta 
pedagógica como norteador e o 
ensino/aprendizagem aconteceria 
naturalmente. (E8) 
 
Ser professor seria dar aulas e corrigir 
atividades e provas (E9) 
 

ñTerò paci°ncia, esfor­o, 
conhecimento, dedicação e 
tempo, 
comprometimento(E5) 
profissional que prepararia a 
melhor aula (E8) 

Atitudes 

(Conclusão) 
Figura 14 
Definição de professor 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

A Figura 14 mostra que a figura de professor, na perspectiva dos entrevistados, 

envolve ñfun­»esò cl§ssicas, tais como transmitir conhecimentos (E2, E4), ministrar 

aulas e corrigir atividades e provas (E9). Outra categoria, diz respeito aos ñpap®isò 

desempenhados pelo professor no processo de ensino aprendizagem e que se 

referem à sua participação na construção coletiva de conhecimentos (E1) e à 

mediação (E7) desse processo. Dos relatos, emergiu, também, a categoria 

denominada ñatitudesò, que contempla a necessidade de o professor ter paciência, 

esforço, conhecimento, dedicação, comprometimento (E5) e buscar qualidade, 

preparando a ñmelhor aulaò (E8). Com base nos dados, pode-se notar o arquétipo 

clássico com funções, papéis e atitudes, frequentemente associadas à imagem do 

professor. Contudo, nesta dissertação, admite-se que o professor não assume o 

posicionamento estático e, no longo do tempo, mudanças afetam o papel, as funções 

e a própria identidade profissional. Nesse sentido, há alinhamento com Gois e Barbato 

(2018, p.485) quando explicam: 

Ser profissional refere-se à maneira de conduzir e de se produzir 
profissionalmente (Dalô Alba & Barnacle, 2007; Rodgers & Scott, 2008), 
sabendo aplicar e refletir sobre os conhecimentos específicos e as habilidades 
adquiridas, buscando ampliar conhecimentos, transformando-os. (Gois & 
Barbato, 2018). 
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A Figura 15 mostra os dados relativos ¨ defini­«o da express«o ñprofessor da EJAò. 

 

O que era para você ser um professor da EJA? 
Relatos Palavras-chaves Categoria 

Entender que os alunos estão em 
outra realidade devido a idade e 
procurar tornar os conteúdos mais 
significativos e úteis para eles. (E1) 

 

É uma profissão, porém, bem diferente a 
maneira de transmitir o conhecimento. É 
necessário 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, já com a idade já 
avançada o aprendizado é moroso e com 
grandes dificuldades. É, por isso, que a 
aplicação de novas metodologias e 
estratégias para que os alunos se 
interessem pelas aulas e não se evadem 
da escola. (E2) 
 
Continua sendo uma profissão, 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, 
é envolver com amor, atenção, 
valorizando cada um que ali, cansados 
de rotina de casa, de trabalho, deixando 
família, filhos em casa para resgatar o 
tempo escolar perdido. E devido à idade 
já avançada o aprendizado é lento e com 
grandes dificuldades. É transmitir 
conhecimento, porém no meu ver, vai, 
além disso, é 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) 
ñBuscarò outras metodologias 
(E2, E4, E5)ñ 

Sensibilidade 

(Continua...) 
Figura 15 
Definição de professor da EJA 
Fonte: Dados da pesquisa 
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O que era para você ser um professor da EJA? 
Relatos Palavras-chaves Categoria 

Para ser um profissional da EJA há 
necessidade de ter um perfil adequado, 
pois a metodologia tem que ser um 
diferencial, bem como a forma de 
relação professor/aluno. (E5) 
 
Uma esp®cie de ñL©mpadaò Que 
ilumina o caminho ser percorrido. Um 
facilitador na desafiadora tarefa de 
aprender. (E6) 
 
Mais que um mediador, um amigo. (E7) 

Uma esp®cie de ñL©mpadaò 
(E6) 
Um facilitador(E6) 
Um mediador, um amigo (E7) 

Papéis 

Acreditava que seria mais fácil a 
aprendizagem dos jovens e adultos, por 
serem maduros. (E8) 
 
Ser professor da EJA exige muito 
preparo, esforço, conhecimento, 
pesquisa, tempo e dedicação. (E9) 

Preparo, esforço, 
conhecimento, pesquisa, 
tempo e dedicação. (E9) 
 

Requisitos 
 

(Conclusão) 
Figura 15 
Definição de professor da EJA 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

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

expressaram elementos associados ¨s seguintes categorias: ñsensibilidadeò, ñpap®isò 

e ñrequisitosò. A primeira delas refere-se à necessidade do professor da EJA 

compreender a realidade dos discentes e as especificidades inerentes ao contexto 

social no qual estão inseridos. Além disso, tornou-se evidente a necessidade de 

traquejo por parte do professor da EJA, que deve buscar metodologias capazes de 

potencializar a construção de conhecimentos em sintonia com as experiências dos 

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

respeito aos pap®is do professor da EJA e envolve met§foras como ñl©mpadaò (E6), 

ñfacilitadorò (E6) e ñmediador e amigoò (E7). A terceira categoria, ñrequisitosò, 

contemplou elementos como o preparo, esforço, conhecimento, pesquisa, tempo e 

dedicação (E9). Os dados relativos à 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), ñse evidencia a necessidade do 

profissional docente possuir uma variedade de conhecimentos, saberes e habilidades 

de diferentes naturezas para assumir a tarefa educativa diante da abrangência e 

complexidade da educa­«oò. 
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Quando questionados sobre a possível mudança de percepção sobre da figura de 

professor da EJA, 67% (6) dos entrevistados concordaram que ela aconteceu. Para 

estes indivíduos, a noção inicial se alterou no longo do tempo. Em relação aos 

processos que contribuíram para a mudança, foram mencionadas: a necessidade de 

renovar conhecimentos (E4), formação continuada (E2), necessidade de 

compreender o aluno (E7) e realizar estudos e pesquisas com foco em inovações (9). 

Dentre os fatores secundários, foram relacionados: a realização de trabalho voluntário 

(E3) e reflexão sobre ações e avaliação processual (E8). 

 

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

professor de outra modalidade de ensino. As justificativas foram: ñporque o público é 

outro e demanda outro tipo de postura do professorò (E1), ñporque, para ser professor 

da EJA, ® preciso ter perfil adequado, pois a metodologia deve ser diferenciadaò (E2), 

ñporque precisa ter perfil adequadoò (E4), ñporque o aluno adulto não pode ser tratado 

como uma criançaò e ñele quer a aplica­«o imediata do que est§ aprendendoò (E5), 

ñporque as necessidades educacionais s«o diferentesò (E6), ñporque os interesses e 

necessidades dos jovens e adultos são diferentes dos interesses das criançasò, ñas 

especificidades da EJA exigem perfil, postura, vocabulário, conteúdos e matérias 

diferentes dos que s«o usados no ensino fundamentalò (E8) e ñcomo a clientela da 

EJA é bem diferente da clientela do ensino regular, o professor precisa usar métodos 

que possam possibilitar os alunos a reterem um pouco de conhecimento, pois eles 

t°m muita dificuldade de aprendizagemò (E9).  

 

Os aspectos apontados denotam as especificidades da EJA e reforçam a explicação 

de Inocente e Simeoni (2013, p. 4) ao afirmarem que ñ® fundamental, além de entender 

conceitualmente a modalidade de educação da EJA, ampliar a compreensão dos 

saberes que constituem a doc°nciaò. 

 

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

da EJA receber formação específica. As justificativas apontadas para essa formação 

espec²fica foram: ñter condi­»es de perceber as necessidades da turma e as melhores 

abordagens para os conte¼dosò (E1), ñperfil discente diferenciadoò (E3, E9) e 

ñpromo­«o de uma educa­«o de qualidade com metodologias diferenciadas para esta 

modalidade de ensinoò (E5). 
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Sobre esta questão, os trechos destacados esclarecem: 

Temos professores que tornam suas aulas mais atrativas e conseguem captar 
a atenção 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, não captando o 
interesse do aluno, causando, assim, um número elevado da evasão escolar. 
(E2) 
 
Os alunos e o público jovem da EJA têm outras necessidades e dificuldades de 

aprendizagem. O trabalho pedagógico deve ser específico para esse público. 

O perfil do professor precisa ser adequado. Lidamos com alunos que vêm com 

fome e sujo do trabalho, desempregados, problemas familiares de toda espécie 

e orientação sexuais definidas, dentre outras. Precisamos saber conviver, 

respeitar e amparar. (E8) 

 

O entrevistado E6 explicou que ña eficiência da docência está mais ligada ao perfil do 

professorò (E6). Para o entrevistado E7, ñseria interessante um estágio para o docente 

perceber se tem perfil adequado (E7). 

 

O percurso formativo dos entrevistados contemplou diversas iniciativas, conforme 

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

de atuar na EJAò (E1), ñme preparei para a EJA, pesquisando, estudando e 

conhecendo o projetoò (E3), ñpor meio de cursos e encontros espec²ficosò (E5), 

ñpraticando a empatiaò (E6), ñestudando, aperfeiçoando, pois me identifico com a essa 

modalidade de ensinoò (E7) e ñme preparei estudando, sou pedagoga formada pela 

UFLA, fiz outros cursosò e ña prática é fundamental, conhecimento, boa vontade, são 

essenciaisò (E8). 

Conhecendo as premissas do manual da EJA, bem como as leis vigentes. As 
pesquisas, leitura e estudos dos vários depoimentos dos artigos de outros 
profissionais auxiliam no preparo para o desenvolvimento do processo de 
aprendizagem. (E2) 
 
Eu procurei, pesquisei, estudei, fiz leitura de vários relatos e depoimentos de 
profissionais que iniciaram e, ainda, estão na EJA. Uma das iniciativas 
fundamentais, é se informar para saber como fazer, quando e por quê. E 
quando não dá certo, buscar outros horizontes, (E4) 

 

O entrevistado E9 destacou a experiência acumulada e a observação como vias de 

aprendizagem para o professor. Em relação à formação do aluno, destacou a 

necessidade de adaptação, acolhida e flexibilidade. 
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Não foi bem uma preparação. Durante os anos que eu acompanhei as turmas 

da EJA, pude perceber como deve ser um professor da EJA, pois, como são 

turmas bem heterogêneas, 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 obtenção de conhecimentos e saberes, os 

entrevistados explicaram: ñna faculdade e nas experi°ncias docentes anterioresò (E1), 

ñcom a formação continuada, utilizando pesquisas, leitura e estudos dos vários 

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

desenvolvimento do processo de aprendizagemò (E2), ñpesquisando sempreò (E3), 

ñatrav®s dos estudos, da minha curiosidade e pesquisas, aprendendo e renovandoò 

(E4), ñatravés de cursos, apostilas e do curso superior do Instituto Prominasò (E5), ñna 

pr§tica e empatiaò (E6), ñna pr§tica docenteò (E7), ñna faculdade, cursos, trocas de 

experi°ncias, pr§ticas e muito estudoò (E8) e ña partir da minha viv°ncia.ò (E9).  

 

Pode-se notar que as fontes utilizadas estão relacionadas a meios formais, como os 

cursos, as apostilas e o ensino superior. Além disso, os entrevistados fizeram menção 

à prática e à vivência profissionais. Os resultados apontam para a diversidade de 

fontes utilizadas pelos entrevistados. Perrenoud (2000) considerou que a natureza 

plural do saber docente está fundamentada na formação profissional (programas de 

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

 

Todos os entrevistados responderam que, nas escolas onde atuam, há programas 

formais para as disciplinas que lecionam. A parcela equivalente a 67% (6) deles 

afirmou ter participado da elaboração dos programas. Com relação aos atores que 

participaram desse processo, foram citados a Divisão de Ensino da SME (E1) e os 

professores da rede (E2, E4, E6, E7). O entrevistado E5 explicou que os planos de 

ensino seguem os parâmetros curriculares, enquanto o entrevistado E9 destacou a 

importância de esforços para atualização dos programas (E9). 

 

Em relação às disciplinas lecionadas, os relatos sinalizam que os entrevistados 

empregam v§rias estrat®gias para selecionar os conte¼dos a serem ministrados: ñde 

acordo com o planejamento da escola, flexibilizando-o de acordo com as 
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necessidades da turmaò (E1), ñutilizo o programa elaborado na rede de ensino, mas, 

com discernimento, elaboro os conteúdos de acordo com a dificuldade e a 

necessidade de cada turmaò (E2), ñpesquisando o perfil da turma, respeitando seu 

conhecimento culturalò (E3), ñalém do apoio do programa elaborado na rede de 

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

turmaò (E4), ñatrav®s do Plano Curricular da EJAò (E5), ñConsiderando a prefer°ncia 

dos alunosò (6), ñpróximo aos interesses dos alunosò (E7), ñatravés da proposta 

pedagógica oferecida pela Secretária Municipal de Educação. Essa proposta é 

norteadora. A partir dela, planejo as minhas aulas de tal maneira que atenda o 

interesse, necessidades e gere a aprendizagem dos alunosò (E8) e ñseleciono os 

conte¼dos de acordo com as necessidades (dificuldades) dos alunosò (E9).  

 

Pode-se notar que, basicamente, os entrevistados utilizam instrumentos formais, 

como planejamento, programa e plano. Contudo, adotam o perfil da turma como 

parâmetro para estabelecimento do conteúdo de disciplinas. Os dados apontam que 

a capacidade de alinhar conteúdos ao perfil das turmas representa uma ação 

essencial no âmbito 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 não o fazer. Sobre os critérios utilizados 

nesse planejamento, eles mencionaram a ñutilidade para o aluno e relevância do 

conte¼doò (E1), ñdificuldade e necessidade dos alunosò (E2), ñde acordo com o perfil 

da turmaò (E3), ñnecessidade dos alunosò (E4), ñde acordo com as experiências do 

alunoò (E5), ña necessidade do alunoò (E6), ños critérios são interesse e perfil da turma. 

(E7) e ñconteúdos que vão ajudar os alunos no dia a dia, de acordo com as 

dificuldades delesò (E9).  

 

As respostas obtidas consideram que os docentes da EJA têm sensibilidade e 

afetividade para adequar o conteúdo ao perfil das turmas. Certamente, não poderia 

ser diferente, pois a proposta é, justamente, contribuir para o aprendizado de alunos 

que, por razões outras, não tiveram acesso à educação regular. Além disso, deve-se 

considerar os benefícios para o processo de ensino aprendizagem, conforme ensina 
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Camargo (2017, p. 1568) ño desenvolvimento de um ambiente afetivo influencia de 

forma qualitativa na construção do conhecimento e do ensinoò.  

 

Uma parcela equivalente a 67% (6) dos respondentes afirmou utilizar livros didáticos 

para desenvolver as aulas. Apenas três entrevistados (E5, E7, E9) não fazem uso 

desse recurso, devido ao ñconte¼do avan­adoò (E5) e a ñfalta de livro did§ticoò (E9). 

O entrevistado E3 afirmou utilizar, também, os seguintes materiais ñjornal, revista, 

m¼sica e poemasò (E3), enquanto o entrevistado E8 relatou: 

Pesquiso vários livros didáticos, de acordo com o conteúdo que estou 

trabalhando. Utilizo o livro didático como uma ferramenta a mais. Desses livros, 

aproveito textos, gramáticas, ortografia, dentre outros. Se estou trabalhando 

dígrafos, encontros consonantais, encontros vocálicos, procuro atividades 

correspondentes nos livros. Tiro xerox, utilizo quadro, recortes com a turma, 

como um material a mais. Ou seja, não fico presa a livros didáticos. Utilizo 

vários, de acordo com conteúdo a ser trabalhado. A seleção desse livro a ser 

utilizado é feita na hora do planejamento das aulas. Isso ocorre com o conteúdo 

e meus objetivos a serem alcançados. (E8) 

 

Em relação ao sistema de avaliação, os entrevistados explicaram: ñpara avaliação, 

utilizo a produ­«o em sala, exerc²cios, UNITESTEò (E1), ña avaliação é realizada no 

dia a dia por meio de observa­«o e interven­»es para melhorar a aprendizagemò (E2), 

ña avalia­«o ® cont²nua, sistem§tica, compreensiva, comparativa e globalò (E3), 

ñobserva­«o e interven­«o, sem esquecer da rela­«o professor/aluno que ® 

fundamentalò (E4), ñsão utilizadas atividades de múltipla escolha e interpretação de 

textoò (E5), ño mais diversificado possível, priorizando atividades em grupo e 

desenvolvimento da linguagem verbalò (E6) e ñavaliação paralela e contínua com 

ferramentas diversificadasò (E7). 

A avaliação deve estar a serviço do desenvolvimento do aluno e referência para 

repensar as práticas pedagógicas. Ela não deve ser somente somativa, 

principalmente na EJA, pois, eles, tendem a desistir diante de desafios. A 

avaliação dever ser processual e o resultado deverão ser trabalhados com os 

alunos, para que eles percebam em que evoluíram e onde precisam evoluir. 

Por ser processual, é importante usar diversos instrumentos avaliativos: provas, 

trabalho em grupo ou/e individual, seminários, linguagens escritas, oral, 

corporal, dentre outras. (E8) 

 

Como os alunos têm 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 saná-las. No final do bimestre, dou uma avaliação 

porque o sistema exige. (E9) 

 

Os resultados obtidos consideraram que, em relação ao sistema de avaliação, os 

docentes entrevistados utilizam formas distintas e complementares. Nesta linha, a 

avaliação tem sido realizada de forma tradicional, sistemática e processual. Os 

recursos utilizados para esse fim compreendem provas, trabalho em grupo ou 

individual, seminários e linguagens escritas. 

 

Por meio dos resultados obtidos, foi possível cumprir o primeiro objetivo específico da 

pesquisa: ñdescrever a Educação de Jovens e Adultos (EJA)ò. Pode-se notar que os 

entrevistados demonstraram clareza acerca da concepção e objetivos da EJA. Além, 

disso, evidenciou-se a percepção madura por parte dos professores que consideraram 

fragilidades e desafios, inclusive, àqueles relacionados ao processo de formação de 

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

 

Em relação à visão sobre a figura do professor, os dados mostraram a predominância 

do arquétipo tradicional, com funções clássicas da docência. No que se refere, 

especificamente, ao professor da EJA, os entrevistados destacaram a necessidade e 

a relevância da compreensão 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 condição de seus alunos, levando em conta a 

necessidade de adaptação ao perfil e às demandas da classe. 

 

Os entrevistados, de forma geral, entendem que o professor da EJA tem uma atuação 

distinta em relação a outros níveis de ensino e que demanda formação específica. 

Todavia, a pesquisa mostrou a inexistência de esforços institucionalizados e com foco 

na formação desse profissional. Observou-se que, diversos autores (Camargo, 2017, 

Leite et al., 2018), revelaram as fragilidades inerentes à formação do professor e, ao 

mesmo tempo, como as carências formativas afetam sua performance no processo 

de ensino-aprendizagem. 

 

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

tradicionais de formação, sobretudo cursos que não têm ênfase na EJA. Essa lacuna 
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na formação representa um aspecto crítico. Perrenoud (2000) considerou que a 

formação profissional do professor envolve programas de formação, saberes 

disciplinares, curriculares e experienciais, aderentes à realidade do processo 

formativo e ao contexto de ensino.  

 

Sobre as disciplinas lecionadas pelos entrevistados, verificou-se que, de forma geral, 

há um programa estabelecido, cujo processo de elaboração conta com a participação 

dos docentes em graus variados. Considerou-se que, no geral, os entrevistados 

utilizam de recursos diversificados para tornar a aula mais dinâmica, esforços de 

planejamento da disciplina e aplicação de um sistema de avaliação sistematizado e 

processual. 

 

A próxima seção aborda as competências requeridas aos professores que atuam na 

EJA. 

 

4.2 Competências docentes requeridas aos professores da EJA 

 

Esta seção apresenta os resultados relacionados ao mapeamento de competências 

docentes proposto pelo segundo objetivo específico da pesquisa. Para tanto, 

utilizaram-se dados qualitativos e quantitativos. O perfil dos entrevistados já foi 

descrito na seção 4.1. Na sequência, tem-se o perfil dos 45 respondentes inqueridos 

por meio do questionário. As variáveis que foram consideradas são: sexo, idade, 

formação, área do conhecimento, tempo na docência, tempo na EJA. 

 

A Figura 16 mostra a distribuição dos respondentes por sexo. 
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Figura 16 
Distribuição por sexo 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

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

enquanto os indivíduos do sexo masculino correspondem a 42% (19). 

 

Figura 17 mostra a distribuição dos entrevistados por faixa etária. 

 

 

Figura 17 
Distribuição por faixa etária 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

Em relação à variável idade, foram estabelecidas as seguintes faixas etárias: 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 

que a maior parcela de respondentes está na faixa etária de 41 a 50 anos, 

correspondendo a 47% (21) do total. Em seguida, destacou-se a faixa etária de 51 a 

58%
42%

Sexo

Feminino Masculino

4%

20%
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60 anos, com 22% (10) do total. A faixa etária de 31 a 40 anos alcançou 20% (9). As 

faixas etárias de 61 a 70 anos e 21 a 30 anos corresponderam, respectivamente, a 

7% (3) e 4% (2) do total.  

 

Em relação ao cruzamento das variáveis idade e sexo, observou-se que, em relação 

ao público feminino, a mediana equivale a 45 anos, sendo a idade mínima 33 e a idade 

máxima 61 anos. No que se refere ao público masculino, a mediana equivale a 44 

anos, sendo a idade mínima 27 e a idade máxima 68 anos. 

 

A Figura 18 mostra a distribuição dos respondentes por nível de formação. 

 

 
Figura 18  
Distribuição por nível de formação 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

A Figura 18 indica que, em relação à maioria dos respondentes 64% (29), o maior 

nível de formação é a especialização (lato-sensu); enquanto, para uma parcela 

correspondente a 33% (15) do total, a graduação é o nível mais elevado de formação. 

Finalmente, apenas um dos respondentes concluiu o mestrado (stricto-sensu), 

correspondendo a 2% do total. 

 

A Figura 19 mostra a distribuição dos respondentes por área de conhecimento. 
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Figura 19 
Distribuição por área de conhecimento 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

A Figura 19 indica que, em relação à área de conhecimento, destacaram-se: Área 1 

com 31% (14), Área 2 com 27% (12), Área 3 e Área 4, cada uma delas com 18% (8) 

do total. Registra-se que três respondentes não declaram a área de conhecimento em 

que atuam. 

 

A Figura 20 mostra a distribuição dos respondentes por tempo de atuação na 

docência. 

 

 

 

Figura 20 
Distribuição por tempo na docência 
Fonte: Dados da pesquisa 
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A Figura 20 indica que, em relação ao tempo de atuação na docência, a maioria dos 

respondentes, 69% (31), atua na EJA há mais de 10 anos. Uma parcela equivalente 

a 24% (11) do total, tem entre seis e 10 anos de atuação, enquanto a minoria, 

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

 

A Figura 21 mostra a distribuição dos respondentes por tempo de atuação na EJA. 

 

 

Figura 21 
Distribuição por tempo de docência na EJA 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

A Figura 21 indica que, em relação ao tempo de atuação na docência, a maioria dos 

respondentes, 60% (27), atua na EJA entre um e cinco anos. A parcela equivalente a 

18% (8), atua há mais de dez anos. 16% (7) dos respondentes tem entre seis e 10 

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

 

A Figura 22 apresenta o agrupamento das competências em categorias, conforme o 

modelo proposto por Paiva (2007. 
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* Esses aspectos também se referem às metacompetências. 

Figura 22 
Categorização de competências 
Fonte: Campelo (2016) 
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30-   Visualizar o aluno como cliente da instituição de ensino
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A Tabela 3 apresenta a classificação geral das competências docentes, conforme o 

grau de importância atribuído pelos respondentes. Para identificar as competências 

que se destacaram, foram empregados os seguintes critérios: a) o ranqueamento de 

competências por ordem decrescente das médias; b) para competências com médias 

iguais, a classificação se deu em função da ordenação crescente dos valores de 

desvio padrão; c) para determinar as competências do estrato superior foram 

selecionadas as três maiores médias com as respectivas competências; e d) para 

determinar as competências do extrato inferior, foram selecionadas as três menores 

médias com as respectivas competências. 

 

Tabela 3 
Mapeamento geral das competências por grau de importância 

COMPETÊNCIA CATEGORIA N Média Md Dp 

Capacidade de ouvir e comunicar. Funcional 45 4,67 5 0,52 

Capacidade de estabelecer vínculos entre teoria e 
prática, em sala de aula. 

Funcional 45 4,62 5 0,58 

Capacidade de estimular o aluno a adotar uma postura 
crítica diante dos problemas sociais. 

Comportamental 45 4,62 5 0,58 

Capacidade de adotar condutas apropriadas ao 
ambiente profissional. 

Comportamental 45 4,60 5 0,62 

Capacidade de estabelecer relações com os 
Supervisores de curso. 

Política 45 4,58 5 0,54 

Espírito democrático, conciliador. Política 45 4,58 5 0,54 

Capacidade de promover a reflexão crítica sobre a 
prática, em sala de aula. 

Ética 45 4,58 5 0,66 

Autoconfiança. Comportamental 45 4,56 5 0,50 

Capacidade de planejar as atividades. Funcional 45 4,56 5 0,72 

Persistência. Comportamental 45 4,56 5 0,62 

Tradução dos conteúdos para a linguagem e cotidiano 
dos alunos. 

Funcional 45 4,53 5 0,59 

Habilidade de lidar as diferenças individuais e dos 
grupos. 

Ética 45 4,53 5 0,66 

Capacidade de manter o equilíbrio emocional. Comportamental 45 4,51 5 0,59 

Sociabilidade, capacidade de desenvolver e manter 
empatia. 

Comportamental 45 4,51 5 0,63 

Capacidade de estabelecer relações com outros 
docentes. 

Comportamental 45 4,49 5 0,59 

Capacidade mental para ler. Cognitiva 45 4,49 5 0,92 

Capacidade de estabelecer relações com os Diretores 
da instituição. 

Política 45 4,47 5 0,69 

Capacidade de contextualização do conteúdo abordado. Cognitiva 45 4,44 5 0,62 

Capacidade de interpretar e agir em conformidade com 
os valores, crenças e normas da Escola. 

Ética 45 4,44 5 0,66 

Domínio 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 competências por grau de importância 

COMPETÊNCIA CATEGORIA N Média Md Dp 

Flexibilidade. Comportamental 45 4,42 5 0,69 

Capacidade de estabelecer relações com a equipe de 
apoio administrativo. 

Política 45 4,40 4 0,65 

Capacidade de monitorar e acompanhar as atividades. Funcional
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atividades. Trata-se de um processo dinâmico que demanda atualização e 

autodesenvolvimento por parte dos docentes. 

 

Na sequência, a Tabela 4 mostra a classificação geral das competências em função 

do nível de domínio declarado pelos respondentes.  

 

Tabela 4 
Classificação geral das competências em função do nível de domínio 

COMPETÊNCIA CATEGORIA N Média Md Dp 

Capacidade de ouvir e comunicar. Funcional 45 4,58 5 0,50 
Tradução dos conteúdos para a linguagem e cotidiano dos 
alunos. 

Funcional 
45 4,58 5 0,54 

Autoconfiança. Comportamental 45 4,58 5 0,58 
Capacidade de promover a reflexão crítica sobre a prática, 
em sala de aula. Ética 44 4,57 5 0,59 

Persistência. Comportamental 45 4,56 5 0,55 
Sociabilidade, capacidade de desenvolver e manter 
empatia. Comportamental 45 4,51 5 0,51 
Capacidade de estimular o aluno a adotar uma postura 
crítica diante dos problemas sociais. Comportamental 45 4,51 5 0,66 
Capacidade de estabelecer relações com os Supervisores 
de curso. Política 45 4,49 5 0,59 

Capacidade mental para escrever. Cognitiva 45 4,49 5 0,66 

Habilidade de lidar as diferenças individuais e dos grupos. Ética 45 4,47 4 0,55 

Capacidade de síntese do conteúdo abordado. Cognitiva 45 4,47 5 0,63 
Capacidade de estabelecer relações com os Diretores da 
instituição. Política 45 4,47 5 0,63 
Capacidade de interpretar e agir em conformidade com os 
valores, crenças e normas da Escola. Ética 44 4,45 5 0,73 

Capacidade de avaliar as atividades. Funcional 45 4,44 5 0,72 

Capacidade de planejar as atividades. Funcional 45 4,44 5 0,76 
Capacidade de adotar condutas apropriadas ao ambiente 
profissional. Comportamental 45 4,42 4 0,58 
Capacidade de estabelecer relações com outros 
docentes. Comportamental 45 4,42 4 0,58 

Capacidade de contextualização do conteúdo abordado. Cognitiva 45 4,42 5 0,72 

Capacidade mental para ler. Cognitiva 45 4,42 5 0,94 
Capacidade de estabelecer vínculos entre teoria e prática, 
em sala de aula. Funcional 44 4,39 5 0,89 

Espírito democrático, conciliador. Política 45 4,38 4 0,61 

Capacidade física, destreza e coordenação. Funcional 45 4,38 4 0,65 

Domínio da cena na sala de aula. Funcional 45 4,36 4 0,65 

Flexibilidade. Comportamental 45 4,33 4 0,67 

Compromisso com atualização contínua. Ética 45 4,29 4 0,63 
Capacidade de estabelecer relações com a equipe de 
apoio administrativo. Política 45 4,27 4 0,65 

Capacidade de manter o equilíbrio emocional. Comportamental 45 4,27 4 0,72 

(Continua...) 
Fonte: Dados da pesquisa 
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Tabela 4 
Classificação geral das competências em função do nível de domínio 

COMPETÊNCIA CATEGORIA N Média Md Dp 

Capacidade de adotar conteúdos coerentes com as 
políticas institucionais. Política 45 4,27 4 0,89 

Capacidade de monitorar e acompanhar as atividades. Funcional 44 4,25 4 0,94 
Capacidade de estabelecer relações com a equipe de 
suporte acadêmico. Política 45 4,20 4 0,73 
Capacidade de visualizar o aluno como cliente da 
Instituição de Ensino. Ética 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 transferência do conteúdo abordado. Funcional 44 4,14 4 1,13 

Capacidade de operar com números. 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 
comunicação e informação. Cognitiva 44 4,05 4 1,06 
Capacidade de administrar sua própria formação 
contínua. Ética 45 3,98 4 1,01 
Comprometimento com as políticas e princípios da 
educação. 

Política 
45 3,96 4 1,17 

Capacidade de imprimir rigor metodológico no processo 
de ensino-aprendizagem. Funcional 44 3,84 4 0,96 

(Conclusão) 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

A Tabela 4 revela que, em relação ao nível de domínio por parte dos respondentes, 

todas as competências foram bem avaliadas. Essa positividade encontra-se nos 

valores elevados das médias (máximo = 4,58; mínimo = 3,84) e medianas (máximo = 

5; mínimo = 4). Registre-se que 93% (37) das competências obtiveram médias entre 

4,0 e 5,0. 

 

No grupo constituído das três médias mais elevadas, destacaram-se pela frequência 

as seguintes categorias e competências: Categoria funcional (capacidade de ouvir e 

comunicar; tradução dos conteúdos para a linguagem e cotidiano dos alunos); 

Categoria comportamental (autoconfiança; persistência); e Categoria ética 

(capacidade de promover a reflexão crítica sobre a prática, em sala de aula). 

 

No grupo constituído das três menores médias, destacaram-se pela frequência as 

seguintes categorias e competências: Categoria funcional (capacidade de imprimir 

rigor metodológico no processo de ensino-aprendizagem); Categoria política 

(Comprometimento com as políticas e princípios da educação.); e Categoria ética 

(Capacidade de administrar sua própria formação contínua.). 
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Para aprofundar o mapeamento e a análise das competências por grau de 

importância, optou-se pela estratificação de dados com base nas seguintes variáveis: 

sexo, faixa etária, área de conhecimento, tempo de docência e tempo de atuação na 

EJA.  

 

A Tabela 5 mostra o mapeamento das competências requeridas tendo como 

referência os respondentes do sexo feminino. 

 

Tabela 5 
Mapeamento de competências - público feminino 

COMPETÊNCIA CATEGORIA N Média Md Dp 

Capacidade de ouvir e comunicar. Funcional 26 4,65 5 0,56 

Espírito democrático, conciliador. Política 26 4,62 5 0,50 
Capacidade de estimular o aluno a adotar uma postura 
crítica diante dos problemas sociais. Comportamental 26 4,58 5 0,58 
Capacidade de estabelecer relações com os 
Supervisores de curso. Política 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 reflexão crítica sobre a 
prática, em sala de aula. Ética 26 4,58 5 0,76 

Capacidade de monitorar e acompanhar as atividades. Funcional 26 4,54 5 0,58 
Capacidade de estabelecer vínculos entre teoria e 
prática, em sala de aula. Funcional 26 4,54 5 0,65 
Capacidade de interpretar e agir em conformidade com 
os valores, crenças e normas da Escola. Ética 26 4,54 5 0,65 

Persistência. Comportamental 26 4,54 5 0,65 
Habilidade de lidar as diferenças individuais e dos 
grupos. Ética 26 4,54 5 0,71 
Capacidade de estabelecer relações com outros 
docentes. Comportamental 26 4,50 5 0,58 

Autoconfiança. Comportamental 26 4,46 4 0,51 
Capacidade de contextualização do conteúdo abordado. Cognitiva 26 4,46 4,5 0,58 

Capacidade de manter o equilíbrio emocional. Comportamental 26 4,46 5 0,65 
Capacidade de estabelecer relações com a equipe de 
apoio administrativo. Política 26 4,46 5 0,65 

Flexibilidade. Comportamental 26 4,46 5 0,71 
Capacidade de estabelecer relações com os Diretores 
da instituição. Política 26 4,46 5 0,76 
Tradução dos conteúdos para a linguagem e cotidiano 
dos alunos. Funcional 26 4,42 4,5 0,64 

Capacidade de avaliar as atividades. Funcional 26 4,42 5 0,70 
Sociabilidade, capacidade de desenvolver e manter 
empatia. Comportamental 26 4,42 4,5 0,70 

Capacidade de administrar o tempo. Funcional 26 4,42 5 0,86 

Domínio da cena na sala de aula. Funcional 26 4,38 4 0,70 

(Continua...) 
Fonte: Dados da pesquisa 
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Tabela 5 
Mapeamento de competências - público feminino 

COMPETÊNCIA CATEGORIA N Média Md Dp 

Capacidade mental para escrever. Cognitiva 26 4,35 5 0,89 

Capacidade de síntese do conteúdo abordado. Cognitiva 26 4,35 5 1,06 

Capacidade mental para ler. Cognitiva 26 4,35 5 1,13 
Capacidade de estabelecer relações com a equipe de 
suporte acadêmico. Política 26 4,31 4 0,74 

Capacidade de transferência do conteúdo abordado. Funcional 26 4,31 4,5 0,93 

Capacidade de gerenciar conflitos. Comportamental 26 4,27 4 0,72 

Compromisso com atualização contínua. Ética 26 4,27 4 0,78 
Capacidade de administrar sua própria formação 
contínua. Ética 26 4,27 4,5 0,83 
Capacidade de adotar conteúdos coerentes com as 
políticas institucionais. Política 26 4,23 4 0,71 
Capacidade de preparar o aluno para o mercado de 
trabalho. Funcional 26 4,23 4,5 0,99 

Capacidade física, destreza e coordenação. Funcional 26 4,15 4 0,83 
Capacidade de aprender e dominar novas tecnologias 
de comunicação e informação. Cognitiva 26 4,12 5 1,42 
Capacidade de visualizar o aluno como cliente da 
Instituição de Ensino. Ética 26 4,08 4 1,26 
Comprometimento com as políticas e princípios da 
educação. Política 26 4,00 4 1,17 

Capacidade de operar com números. Cognitiva 26 3,96 4 0,82 
Capacidade de imprimir rigor metodológico no processo 
de ensino-aprendizagem. 

Funcional 26 3,96 4 0,92 

(Conclusão) 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

A Tabela aponta que, na ótica dos indivíduos do sexo feminino, todas as competências 

foram bem avaliadas. Essa positividade encontra-se nos valores elevados das médias 

(máximo = 4,65; mínimo = 3,96) e medianas (máximo = 5; mínimo = 4). Registre-se 

que 95% (38) das competências obtiveram médias entre 4,0 e 5,0. 

 

No grupo constituído das três médias mais elevadas, destacaram-se pela frequência 

as seguintes categorias e competências: Categoria funcional (capacidade de ouvir e 

comunicar; capacidade de planejar as atividades); Categoria política (espírito 

democrático, conciliador.; capacidade de estabelecer relações com supervisores de 

curso.); Categoria comportamental (capacidade de estimular o aluno a adotar uma 

postura crítica diante dos problemas sociais; capacidade de adotar condutas 

apropriadas ao ambiente profissional); e Categoria ética (Capacidade de promover a 

reflexão crítica sobre a prática, em sala de aula). 
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No grupo constituído das três menores médias, destacaram-se pela frequência as 

seguintes categorias e competências: Categoria funcional (capacidade de imprimir 

rigor metodológico no processo de ensino-aprendizagem); Categoria cognitiva 

(capacidade de operar com números); Categoria política (comprometimento com as 

políticas e princípios da educação); e Categoria ética (capacidade de visualizar o 

aluno como cliente da instituição de ensino). 

 

A Tabela 6 mostra o mapeamento das competências requeridas tendo como 

referência os respondentes do sexo masculino. 

 

Tabela 6 
Mapeamento de competências ï público masculino 

COMPETENCIA CATEGORIA N Média Md Dp 

Capacidade de estabelecer vínculos entre teoria e prática, 
em sala de aula. 

Funcional 
19 4,74 5 0,45 

Capacidade mental para ler. Cognitiva 19 4,68 5 0,48 
Tradução dos conteúdos para a linguagem e cotidiano dos 
alunos. Funcional 19 4,68 5 0,48 

Autoconfiança. Comportamental 19 4,68 5 0,48 

Capacidade de ouvir e comunicar. Funcional 19 4,68 5 0,48 
Capacidade de estimular o aluno a adotar uma postura 
crítica 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 reflexão crítica sobre a prática, 
em sala de aula. Ética 19 4,58 5 0,51 

Capacidade mental para escrever. Cognitiva 19 4,58 5 0,51 

Capacidade de manter o equilíbrio emocional. Comportamental 19 4,58 5 0,51 
Capacidade de estabelecer relações com os Supervisores 
de curso. Política 19 4,58 5 0,51 

Persistência. Comportamental 19 4,58 5 0,61 

Domínio da cena na sala de aula. Funcional 19 4,53 5 0,61 

Habilidade de lidar as diferenças individuais e dos grupos. Ética 19 4,53 5 0,61 

Espírito democrático, conciliador. Política 19 4,53 5 0,61 

Capacidade de planejar as atividades. Funcional 19 4,53 5 0,70 
Capacidade de aprender e dominar novas tecnologias de 
comunicação e informação. Cognitiva 19 4,53 5 0,70 
Capacidade de preparar o aluno para o mercado de 
trabalho. Funcional 19 4,47 5 0,61 
Capacidade de estabelecer relações com os Diretores da 
instituição. Política 19 4,47 5 0,61 

Capacidade de estabelecer relações com outros docentes. Comportamental 19 4,47 5 0,61 

Capacidade de avaliar as atividades. Funcional 19 4,42 4 0,51 

Compromisso com atualização contínua. Ética 19 4,42 4 0,61 

(Continua...) 
Fonte: Dados da pesquisa 
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Tabela 6 
Mapeamento de competências ï público masculino 

COMPETENCIA CATEGORIA N Média Md Dp 

Capacidade de contextualização do conteúdo abordado. Cognitiva 19 4,42 5 0,69 

Capacidade física, destreza e coordenação. Funcional 19 4,42 5 0,77 

Capacidade de gerenciar conflitos. Comportamental 19 4,37 4 0,68 

Flexibilidade. Comportamental 19 4,37 4 0,68 

Capacidade de síntese do conteúdo abordado. Cognitiva 19 4,37 5 0,83 
Capacidade de adotar conteúdos coerentes com as 
políticas institucionais. Política 19 4,32 4 0,67 
Capacidade de interpretar e agir em conformidade com os 
valores, crenças e normas da Escola. Ética 19 4,32 4 0,67 
Capacidade de estabelecer relações com a equipe de apoio 
administrativo. Política 19 4,32 4 0,67 

Capacidade de administrar o tempo. Funcional 19 4,26 4 0,65 
Capacidade de estabelecer relações com a equipe de 
suporte acadêmico. Política 19 4,26 4 0,87 

Capacidade de administrar sua própria formação contínua. Ética 19 4,26 5 1,24 
Capacidade de visualizar o aluno como cliente da 
Instituição de Ensino. Ética 19 4,21 4 0,98 

Capacidade de monitorar e acompanhar as atividades. Funcional 19 4,21 4 1,18 

Capacidade de transferência do conteúdo abordado. Funcional 19 4,16 5 1,17 

Capacidade de operar com números. Cognitiva 19 4,11 4 0,74 
Capacidade de imprimir rigor metodológico no processo de 
ensino-aprendizagem. Funcional 19 4,05 4 0,52 
Comprometimento com as políticas e princípios da 
educação. Política 19 3,84 4 1,21 

(Conclusão) 
Fonte: Dados da pesquisa 
 

A Tabela 6 aponta que, na ótica dos indivíduos do sexo masculino, todas as 

competências foram bem avaliadas. Essa positividade encontra-se nos valores 

elevados das médias (máximo = 4,74; mínimo = 3,84) e medianas (máximo = 5; 

mínimo = 4). Registre-se que 98% (39) das competências obtiveram médias entre 4,0 

e 5,0. 

 

No grupo constituído das três médias mais elevadas, destacaram-se pela frequência 

as seguintes categorias e competências: Categoria funcional (capacidade de 

estabelecer vínculos entre teoria e prática, em sala de aula; tradução dos conteúdos 

para a linguagem e cotidiano dos alunos; capacidade de ouvir e comunicar.); 

Categoria comportamental (autoconfiança; capacidade de estimular o aluno a adotar 

uma postura crítica diante dos problemas sociais.); e Categoria cognitiva 

(capacidade mental para ler). 
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No grupo constituído das três menores médias, destacaram-se pela frequência as 

seguintes categorias e competências: Categoria política (comprometimento com as 

políticas e princípios da educação.); Categoria Funcional (Capacidade de imprimir 

rigor metodológico no processo de ensino-aprendizagem.); Categoria cognitiva 

(capacidade de operar com números.). 

 

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

na variável sexo. 

 

Tabela 7 
Síntese de dados ï Análise comparativa variável: sexo 

 Geral Feminino Masculino 

 
Máximo  

 
4,67 

 
4,65 

 
4,74 

 
Mínimo   3,93 3,96 3,84 

 
 
Categorias 
Maiores médias 

 
Funcional 

Comportamental 
 
 

 
Funcional 
Política 

Comportamental 
Ética 

 

 
Funcional 

Comportamental 
Cognitiva 

Categorias 
Menores médias 

Política 
Funcional 
Cognitiva 

 

Funcional 
Cognitiva 
Política 
Ética 

Política 
Funcional 
Cognitiva 

Fonte: Dados da pesquisa 

 

Com base na Tabela 7, pode-se constatar que, em relação ao público feminino, a 

média mais elevada (4,65) foi ligeiramente inferior à do público masculino (4,74) e à 

média geral (4,67). Em relação às médias inferiores, o público feminino obteve valor 

mais elevado (3,96) que o público masculino (3,84) e à média geral (3,93). 

 

Em relação às competências destacadas no grupo com médias mais elevadas, pode-

se notar que as categorias Funcional e Comportamental se destacaram nos diversos 

públicos (geral, feminino e masculino). Todavia, o público feminino diferiu do público 

masculino em relação à emergência das seguintes categorias específicas: Política e 

Ética. Por outro lado, a categoria Cognitiva foi exclusiva do público masculino. 

 

No que tange às competências relacionadas ao grupo com médias inferiores, pode-

se notar que as categorias Funcional, Política e Cognitiva se destacaram nos diversos 
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públicos (geral, feminino e masculino). Em relação ao público constituído de 

respondentes do sexo masculino, essas categorias emergiram na mesma ordem da 

classificação geral. 

 

Inicialmente, houve pretensão de estratificar os dados por área de conhecimento. Para 

tanto, utilizou-se a classificação utilizada no Exame Nacional do Ensino Médio 

(ENEM). A Figura 23 relaciona a denominação das áreas e as respectivas disciplinas.   

 

 Denominação Disciplinas 

Área 1 Ciências humanas e suas tecnologias 
História, Geografia, Filosofia e 
Sociologia. 

Área 2 Ciências da natureza e suas tecnologias Química, Física e Biologia. 

Área 3 Linguagens, códigos e suas tecnologias 

Língua Portuguesa, Literatura, 
Língua Estrangeira (Inglês ou 
Espanhol), Artes, Educação Física e 
Tecnologias da Informação e 
Comunicação. 

Área 4 Matemática e suas tecnologias Matemática. 

Figura 23 
Classificação de áreas do conhecimento 
Fonte: Adaptado de ENEMVirtual. (2013). As 4 áreas 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 relação às diversas áreas. 

 

Tabela 8 
Síntese de dados ï Análise comparativa por área de conhecimento 

  Área 1  Área 2 Área 3  Área 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 

Mínimo 3,93 3,69 3,75 4,00 

Máximo 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 relação às áreas de conhecimento, os valores apurados 

são muito próximos, não havendo elevada dispersão de dados em torno da média. A 

concentração de competências no intervalo constituído pelas três maiores médias é 

elevada: na área 1 equivale a 40% (16) do total; na área 2 a 38% (15); na área 3 a 

43% (17); e na área 4 a 68% (27). Portanto, não se justificou a segmentação de 

resultados por área de conhecimento. 

https://www.enemvirtual.com.br/as-4-areas-de-conhecimento-que-caem-no-enem/
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A Tabela 9 compara os valores obtidos nas diversas faixas etárias.  

 

Tabela 9 
Síntese de dados ï Análise comparativa por faixa etária 

  
Faixa etária 21 

a 30 anos 
Faixa etária 31 

a 40 anos 
Faixa etária 41 

a 50 anos 
Faixa etária 51 

a 60 anos 
Faixa etária 61 

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 

Mínimo 2,50 3,11 4,05 3,40 3,00 

Máximo 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 

 

Pode-se notar, conforme evidencia a Tabela 9, que, em relação às faixas etárias, os 

valores apurados são muito próximos, não havendo elevada dispersão de dados em 

torno da média. A concentração de competências no intervalo constituído pelas três 

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

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

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

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

analítico, apenas, das faixas etárias de 31 a 40 anos e de 41 a 50 anos, conforme 

evidenciam as Tabelas 10 e 11, respectivamente.  

 

Tabela 10 
Mapeamento de competências ï faixa etária 31 a 40 anos 

COMPETÊNCIA CATEGORIA N Média Md Dp 

Capacidade de estabelecer vínculos entre teoria e prática, em 
sala de aula. Funcional 9 4,89 5 0,33 
Capacidade de estimular o aluno a adotar uma postura crítica 
diante dos problemas sociais. Comportamental 9 4,89 5 0,33 
Capacidade de promover a reflexão crítica sobre a prática, em 
sala de aula. Ética 9 4,78 5 0,44 
Capacidade de aprender e dominar novas tecnologias de 
comunicação e informação. Cognitiva 9 4,67 5 0,50 
Capacidade mental para ler. 
 Cognitiva 9 4,67 5 0,50 
Tradução dos conteúdos para a linguagem e cotidiano dos 
alunos. Funcional 9 4,67 5 0,50 

Capacidade de ouvir e comunicar. Funcional 9 4,67 5 0,50 

(Continua...) 
Fonte: Dados da pesquisa 
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Tabela 10 
Mapeamento de competências ï faixa etária 31 a 40 anos 

COMPETÊNCIA CATEGORIA N Média Md Dp 

Persistência. 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 equilíbrio emocional. Comportamental 9 4,56 5 0,53 
Capacidade de adotar condutas apropriadas ao ambiente 
profissional. Comportamental 9 4,56 5 0,53 
Capacidade de estabelecer relações com os Supervisores de 
curso. Política 9 4,56 5 0,73 

Espírito democrático, conciliador. Política 9 4,56 5 0,53 

Capacidade de planejar as atividades. Funcional 9 4,56 5 0,73 

Capacidade de estabelecer relações com outros docentes. Comportamental 9 4,44 5 0,73 

Autoconfiança. Comportamental 9 4,44 4 0,53 

Habilidade de lidar as diferenças individuais e dos grupos. Ética 9 4,44 5 0,73 

Capacidade de contextualização do conteúdo abordado. Cognitiva 9 4,33 4 0,71 

Capacidade de administrar o tempo. Funcional 9 4,33 5 0,87 

Flexibilidade. Comportamental 9 4,33 4 0,71 

Capacidade de síntese do conteúdo abordado. Cognitiva 9 4,22 4 0,97 

Capacidade de avaliar as atividades. Funcional 9 4,22 4 0,67 

Domínio da cena na sala de aula. Funcional 9 4,22 4 0,67 

Capacidade de preparar o aluno para o mercado de trabalho. Funcional 9 4,22 4 0,67 

Compromisso com atualização contínua. Ética 9 4,22 4 0,83 
Capacidade de estabelecer relações com a equipe de apoio 
administrativo. Política 9 4,22 4 0,83 

Capacidade de gerenciar conflitos. Comportamental 9 4,22 4 0,83 

Capacidade física, destreza e coordenação. Funcional 9 4,11 4 0,93 

Capacidade mental para escrever. Cognitiva 9 4,11 4 0,78 
Capacidade de visualizar o aluno como cliente da Instituição 
de Ensino. Ética 9 4,11 4 0,78 
Capacidade de adotar conteúdos coerentes com as políticas 
institucionais. Política 9 4,11 4 0,78 
Capacidade de estabelecer relações com os Diretores da 
instituição. Política 9 4,11 4 0,93 
Capacidade de interpretar e agir em conformidade com os 
valores, crenças e normas da Escola. Ética 9 4,00 4 0,71 
Capacidade de estabelecer relações com a equipe de suporte 
acadêmico. Política 9 4,00 4 1,12 

Capacidade de monitorar e acompanhar as atividades. Funcional 9 3,89 4 1,62 

Capacidade de operar com números. Cognitiva 9 3,89 4 1,17 

Capacidade de administrar sua própria formação contínua. Ética 9 3,78 4 1,64 
Capacidade de imprimir rigor metodológico no processo de 
ensino-aprendizagem. Funcional 9 3,78 4 0,44 

Capacidade de transferência do conteúdo abordado. Funcional 9 3,56 4 1,24 

Comprometimento com as políticas e princípios da educação. Política 9 3,11 3 1,45 

(Conclusão) 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

A Tabela 10 aponta que, na ótica dos indivíduos situados na faixa etária de 31 a 40 

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

valores elevados das médias (máximo = 4,89; mínimo = 3,11) e medianas (máximo = 
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5; mínimo = 3). Registre-se que 90% (36) das competências obtiveram médias entre 

4,0 e 5,0. 

 

No grupo constituído das três médias mais elevadas, destacaram-se pela frequência 

as seguintes categorias e competências: Categoria funcional (capacidade de 

estabelecer vínculos entre teoria e prática, em sala de aula; tradução dos conteúdos 

para a linguagem e cotidiano dos alunos; e capacidade de ouvir e comunicar); 

Categoria comportamental (capacidade de estimular o aluno a adotar uma postura 

crítica diante dos problemas sociais.; e persistência; Sociabilidade, capacidade de 

desenvolver e manter empatia); Categoria ética (capacidade de promover a reflexão 

crítica sobre a prática, em sala de aula.); Categoria cognitiva (capacidade de 

aprender e dominar novas tecnologias de comunicação e informação; e capacidade 

mental para ler). 

 

No grupo constituído das três menores médias, destacaram-se pela frequência as 

seguintes categorias e competências: Categoria funcional (capacidade de imprimir 

rigor metodológico no processo de ensino-aprendizagem; e capacidade de 

transferência de conteúdo abordado); Categoria ética (capacidade de administrar sua 

própria formação contínua.);e Categoria política (Comprometimento com as políticas 

e princípios da educação). 

 

Tabela 11 
Mapeamento de competências ï faixa etária 41 a 50 anos 

COMPETÊNCIA CATEGORIA N Média Md Dp 

Capacidade de ouvir e comunicar. Funcional 21 4,71 5 0,46 

Capacidade mental para escrever. Cognitiva 21 4,67 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 4,62 5 0,50 

Domínio da cena na sala de aula. Funcional 21 4,62 5 0,50 
Capacidade de estabelecer relações com os Supervisores de 
curso. Política 21 4,62 5 0,50 
Capacidade de estabelecer relações com os Diretores da 
instituição. Política 21 4,62 5 0,50 

Espírito democrático, conciliador. Política 21 4,62 5 0,59 

Autoconfiança. Comportamental 21 4,57 5 0,51 

Habilidade de lidar as diferenças individuais e dos grupos. Ética 21 4,57 5 0,51 

(Continua...) 
Fonte: Dados da pesquisa 
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Tabela 11 
Mapeamento de competências ï faixa etária 41 a 50 anos 

COMPETÊNCIA CATEGORIA N Média Md Dp 

Capacidade de estimular o aluno a adotar uma postura crítica 
diante dos problemas sociais. Comportamental 21 4,57 5 0,60 

Capacidade mental para ler. Cognitiva 21 4,57 5 0,68 

Capacidade de planejar as atividades. Funcional 21 4,57 5 0,75 
Capacidade de estabelecer vínculos entre teoria e prática, em 
sala de aula. Funcional 21 4,52 5 0,60 
Capacidade de interpretar e agir em conformidade com os 
valores, crenças e normas da Escola. Ética 21 4,52 5 0,60 

Persistência. Comportamental 21 4,52 5 0,68 

Capacidade de transferência do conteúdo abordado. Funcional 21 4,52 5 0,81 

Capacidade de avaliar as atividades. Funcional 21 4,48 5 0,60 
Tradução dos conteúdos para a linguagem e cotidiano dos 
alunos. Funcional 21 4,48 5 0,60 
Capacidade de estabelecer relações com a equipe de suporte 
acadêmico. Política 21 4,48 5 0,60 

Capacidade de estabelecer relações com outros docentes. Comportamental 21 4,48 5 0,60 
Capacidade de contextualização do conteúdo abordado. Cognitiva 21 4,48 5 0,68 

Capacidade de síntese do conteúdo abordado. Cognitiva 21 4,48 5 0,68 
Capacidade de promover a reflexão crítica sobre a prática, em 
sala de aula. Ética 21 4,48 5 0,81 

Sociabilidade, capacidade de desenvolver e manter empatia. Comportamental 21 4,43 4 0,51 

Capacidade de manter o equilíbrio 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 conteúdos coerentes com as políticas 
institucionais. Política 21 4,38 4 0,59 
Capacidade de estabelecer relações com a equipe de apoio 
administrativo. Política 21 4,38 4 0,59 
Capacidade de aprender e dominar novas tecnologias de 
comunicação e informação. Cognitiva 21 4,38 4 0,67 

Compromisso com atualização contínua. Ética 21 4,38 4 0,67 

Capacidade de administrar sua própria formação contínua. Ética 21 4,38 5 0,74 

Capacidade de gerenciar conflitos. Comportamental 21 4,38 5 0,74 

Capacidade física, destreza e coordenação. Funcional 21 4,38 5 0,80 

Capacidade de administrar o tempo. Funcional 21 4,33 4 0,73 
Capacidade de imprimir rigor metodológico no processo de 
ensino-aprendizagem. Funcional 21 4,19 4 0,60 

Comprometimento com as políticas e princípios da educação. Política 21 4,19 4 0,75 
Capacidade de visualizar o aluno como cliente da Instituição 
de Ensino. Ética 21 4,14 4 0,96 

Capacidade de operar com números. Cognitiva 21 4,05 4 0,67 

(Conclusão) 
Fonte: Dados da pesquisa 

 

A Tabela 11 mostra que, na ótica dos indivíduos situados na faixa etária de 41 a 50 

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

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

5,0. 

 

No grupo constituído das três médias mais elevadas, destacaram-se pela frequência 

as seguintes categorias e competências: Categoria funcional (capacidade de ouvir e 

comunicar; capacidade de monitorar e acompanhar as atividades; domínio da cena 

na sala de aula); Categoria política (capacidade de estabelecer relações com os 

supervisores de curso; capacidade de estabelecer relações com os diretores da 

instituição; espírito democrático, conciliador); Categoria cognitiva (capacidade 

mental para ler); e Categoria comportamental (capacidade de adotar condutas 

apropriadas ao ambiente profissional). 

 

No grupo constituído das três menores médias, destacaram-se pela frequência as 

seguintes categorias e competências: Categoria funcional (capacidade de imprimir 

rigor metodológico no processo de ensino-aprendizagem.); Categoria política 

(comprometimento com as políticas e princípios da educação.); Categoria ética 

(capacidade de visualizar o aluno como cliente da instituição de ensino.); e Categoria 

cognitiva (capacidade de operar com números). 

 

A Tabela 12 compara os valores relativos ao tempo de atuação na docência.  

 

Tabela 12 
Síntese de dados ï Análise comparativa por tempo de atuação na docência 

  
Tempo Docência 1 a 5 

anos 
Tempo Docência 6 a 10 

anos 
Tempo Docência superior 

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 

Mínimo 4,00 3,64 3,97 

Máximo 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 relação ao tempo de atuação 

na docência, os valores apurados são muito próximos, não havendo elevada 

dispersão de dados em torno da média. Portanto, não se justificou a segmentação de 




