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Introducdo

Os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) resultam de um esforgo maobilizador empreendido pela Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) com
foco namelhoria significativa das dimensdes econdmica, social e ambiental. Este artigo se vincula ao quarto objetivo que sugere a necessidade de “assegurar a
educacdo inclusiva, e equitativa e de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida paratodos”’.

Problema de Pesquisa e Objetivo

Ao se observar os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel, em especial aquele orientado para “ Educagéo de qualidade”, entende-se que Educadores
necessitam de competéncias para realizarem com éxito a complexa tarefa de estimular o desenvolvimento intelectual e humano de seus alunos, em sintonia
com os parametros e diretrizes institucionais. Este artigo aborda um projeto socia de educagdo ndo formal, denominado Projeto de Educagdo Complementar
(PEC), ofertado por umainstituicdo brasileira privada em diversos Estados do Brasil.

Fundamentacdo Tedrica

Para estabel ecer a articulagdo entre os temas e prover a necesséria fundamentag&o tedrica foram consultados diversos autores, dentre os quais destacam-se 0s
seguintes: a) sobre “educacdo social e educagdo ndo-formal”: Gadotti (2012), Gohn (2010), Pereira (2016, 2019), Santos e Paulo (2017), Streck (2012); b)
sobre “competéncias e educagdo”: Cheetham e Chivers (1996; 1998; 2000), Le Boterf (2003), Paiva (2007), Paiva e Melo (2009), Perrenoud (1999), Zabalae
Arnau (2010), Zarifian (2001).

Metodologia

Realizou-se pesquisa de natureza qualitativa por meio de estudo de caso descritivo. A coleta de dados envolveu a aplicagdo de questionério, realizagdo de
entrevistas e consulta a fontes documentais. Os dados qualitativos foram sistematizados por meio de andlise de contetido (Bardin, 2009). Os dados
quantitativos foram tratados por estatistica descritiva com utilizagao do Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).

Andlise dos Resultados

Em relag8o ao grau de importancia das competéncias, as dimensdes consideradas no modelo de Paiva e Melo (2009) foram classificadas, positivamente, nesta
ordem, com base no valor damédia: ética (4,59), comportamental (4,57), politica (4,57), cognitiva (4,51) e funcional (4,50). O desenvolvimento de
competéncias do instrutor do PEC se revelou complexo e marcado por desafios relacionados ao contexto de trabalho e ao processo de formagéo.

Concluséo

Em relaggo as competéncias requeridas dos instrutores, considerando o grau de importancia e o nivel de dominio sobre elas, observou-se que mlltiplas
competéncias tém sido requeridas no ambito do PEC. As diversas competéncias agrupadas em categorias especificas foram avaliadas positivamente. Sobre as
iniciativas e desafios relacionados ao desenvolvimento de competéncias profissionais, foi possivel apurar que os instrutores necessitam administrar sua prépria
formag&o de maneira continua em face da inexisténcia de model os de formag&o e de avaliacdo formais.
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COMPETENCIAS PROFISSIONAIS REQUERIDAS DE EDUCADORES SOCIAIS:
estudo de um projeto de educacio nao formal, no estado de Minas Gerais.

Introducio

Os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) resultam de um esforco
mobilizador empreendido pela Organizagdao das Nag¢des Unidas (ONU) com foco na melhoria
significativa das dimensdes econdmica, social e ambiental. Trata-se de um desdobramento das
iniciativas acordadas por ocasido da realizacdo da Conferéncia das Nagdes Unidas sobre
desenvolvimento sustentavel no Rio de Janeiro em 2012. Os 17 objetivos estabelecidos
emergiram da convergéncia de interesses declarados universalmente pelos paises membros da
ONU e envolvem diversas areas relacionadas, inclusive, a prioridades tais como a mudanga
climatica, desigualdade econdmica, inovagao, consumo sustentavel, paz e justi¢a, entre outras
prioridades. Deve-se levar em conta que esses objetivos sdo interligados e requerem um olhar
sistémico.

Este artigo se vincula ao quarto Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel, a saber:
Educagao de qualidade. Esse objetivo sugere a necessidade de “assegurar a educagao inclusiva,
e equitativa e de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para
todos”. Conforme informa a Plataforma Agenda 2030:

Desde 2000, houve enorme progresso na promo¢ao do acesso universal a educagdo

primaria para as criancas ao redor do mundo. Para além do foco na educacdo basica,

todos os niveis de educagdo estdo contemplados no objetivo de desenvolvimento
sustentavel 4, que enxerga como fundamental a promog¢ao de uma educagao inclusiva,
igualitaria e baseada nos principios de direitos humanos e desenvolvimento sustentavel.

A promocao da capacitacao e empoderamento dos individuos ¢ o centro deste objetivo,

que visa ampliar as oportunidades das pessoas mais vulnerdveis no caminho do

desenvolvimento. (http://www.agenda2030.org.br)

O objetivo “4 Educacao de qualidade” contempla diversas metas, dentre as quais a meta
4.1 “Até 2030, garantir que todas as meninas e meninos completem o ensino primario e
secundario livre, equitativo e de qualidade, que conduza a resultados de aprendizagem
relevantes e eficazes”. Nessa direcdo, deve-se esclarecer que o campo educacional abarca
modalidades distintas de formacao, mas que sdo complementares. Tem-se a educagao formal,
ofertada por escolas publicas e privadas, e eventos como cursos e treinamentos. Essa pratica
fundamenta-se em infraestrutura adequada que envolve, geralmente, recursos diversos
dispostos em sala de aula e meios como material didatico-instrucional. A educagdo informal ¢
outra modalidade de educagao e tem como base a dimensao comportamental, ja que deriva das
atitudes e habitos do individuo. E de natureza mais flexivel, ndo sendo regida por aspectos
intencionais ou institucionais. Finalmente, a educacdo ndao formal representa uma pratica
auténoma e independente em relacdo a educagdo formal, podendo ocorrer dentro ou fora das
institui¢des. Envolve atividades que possuem caracteristicas de intencionalidade, no entanto,
apresentam baixo nivel de sistematizagdo e estruturagdo, implicando correlagdes pedagbgicas,
porém nado formalizadas (Santos, Paula, Rocha & Contreras, 2017). Cofferri ¢ Nogaro (2010)
afirmam que a educagdo social, como ramo da educacdo, representa um paradigma que
considera a educacdo nao formal como pratica mediadora de um projeto educacional social.
Sobre a educacdo nao formal, Santos, Pedrosa e Aires (2017, p. 458) advertem que ela “Esta
assimilada a quaisquer atividades educacionais realizadas fora do ambiente escolar formal, de
forma complementar e concordante ao ultimo. Esse conceito de educacdo ainda apresenta
divergéncias por parte de alguns autores, devido as inumeras experiéncias vivenciadas em
diversos espacos.” Fundamentadas em Gadotti (2005) e Marques e Freitas (2017) explicam que,

1



embora tenha sido relegada, a educagdo ndo formal tem crescido de importancia nas tltimas
décadas em todo o mundo ante a evidéncia de que parte da aprendizagem dos individuos
envolve atividades fora do sistema escolar tradicional.

Problema de pesquisa e objetivos

Ao se observar os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel, em especial aquele
orientado para “Educagdo de qualidade”, entende-se que o estudo sobre as competéncias
requeridas dos profissionais que atuam no campo da educacao ganha relevancia na medida em
que os educadores e suas instituicdes se projetam para a oferta de servigos com qualidade.
Educadores necessitam de competéncias para realizarem com €xito a complexa tarefa de
estimular o desenvolvimento intelectual e humano de seus alunos, em sintonia com o0s
parametros e diretrizes institucionais. Nessa dire¢do, destaca-se o objeto de estudo abordado
neste artigo que ¢ um projeto social de educacdo nao formal. O referido teve sua identidade
preservada e foi denominado, neste estudo, Projeto de Educagao Complementar (PEC). Ele tem
sido ofertado por uma institui¢do brasileira privada em diversos Estados do Brasil. Trata-se de
projeto que compreende uma série de atividades que visam a formacao integral da crianca.

No ambito do PEC, os profissionais que integram a equipe de trabalho desempenham
papel determinante para a consecugao dos objetivos estabelecidos. Em especial, os instrutores
assumem relevante fun¢do ao atuarem no acompanhamento de agdes e iniciativas que visam
ampliar o nivel de conhecimentos dos alunos e despertar neles o interesse pelos estudos. O
instrutor ¢ um educador social cujo trabalho merece atencdo. Nesse sentido, Pereira (2019)
salienta que esse profissional realiza atividades relevantes porque trabalha diretamente com
grupos e pessoas socialmente desprivilegiados, atuando em organizagdes governamentais € nao
governamentais que acompanham criangas, adolescentes, jovens, adultos e idosos em situagao
de vulnerabilidade social. Em face da relevancia desses profissionais e da complexidade do
trabalho que realizam, os estimulos orientados para o desenvolvimento das competéncias
profissionais deles demandadas parecem essenciais. No PEC, intui-se que o direcionamento de
esforcos de capacitagdo e de construgdo de uma ambiéncia favoravel poderia contribuir de
forma decisiva para a melhoria da performance dos instrutores e para o alcance dos resultados
do projeto. Nesse sentido, aspectos relacionados ao processo de desenvolvimento de
competéncias profissionais tornam-se determinantes. Em sintonia com esses apontamentos, o
objetivo geral do estudo foi ‘“analisar o processo de desenvolvimento de competéncias
profissionais dos Instrutores do Projeto de Educagao Complementar (PEC) no estado de Minas
Gerais”.

Realizou-se pesquisa de natureza qualitativa e descritiva. Empregou-se o método
denominado estudo de caso (Yin, 2005). A unidade de andlise foi o Projeto de Educacdo
Complementar (PEC), ofertado por institui¢do privada em diversos estados do Brasil. Com base
nos critérios de acessibilidade e conveniéncia, a pesquisa envolveu um recorte geografico que
contemplou unidades localizadas no estado de Minas Gerais. Os dados primarios foram
coletados por meio da aplicagcdo de 41 questionarios respondidos por instrutores que atuam no
PEC em diversos municipios do estado de Minas Gerais. Com o intuito de aprofundar a
compreensdo sobre o objeto de estudo, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com
profissionais envolvidos na equipe de gestdo do PEC e que tém amplo conhecimento sobre o
projeto, a saber: coordenador, pedagogo e psicologos. A obten¢ao de dados secundarios baseou-
se na consulta a materiais institucionais disponiveis nas modalidades impressa e eletronica. O
tratamento e a analise de dados envolveram técnicas distintas. Os dados qualitativos foram
sistematizados por meio de andlise de conteudo (Bardin, 2009). Os dados quantitativos foram



tratados por meio de estatistica descritiva com utilizagdo do Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS).

A pesquisa realizada pode ser justificada por diversas razdes, dentre as quais a
possibilidade de contribuir para o debate sobre competéncias profissionais tendo como
referéncia a educagdo nao formal. Fuhrmann e Paulo (2014) preconizam que a educagdo nao
formal ¢ um modelo de ensino-aprendizagem cujo conceito ¢ complexo e ambiguo, composto
de diversificada gama de praticas pedagogicas assistematicas ainda pouco investigadas no
Brasil. Tratando da pesquisa na area da educagdo ndo formal, ainda se caminha a passos lentos,
pois essa modalidade ainda ¢ uma area carente de pesquisa cientifica. O desenvolvimento do
trabalho da educa¢ao nao formal ainda ocorre de forma muito timida em algumas organizagdes
ndo governamentais (ONGs), associacdes comunitdrias e instituigdes privadas com cunho
social. A educagao nao formal ¢ uma area muito valiosa que ainda necessita ser explorada na
sociedade.

Fundamentacao Teorica
Educacio Social e Educacio nao formal (complementar).

A educacao social ¢ um ambito do saber e do exercicio ocupacional que retine inimeras
acoes de cunho pedagodgico a individuos em instabilidade, com o intuito de desenvolver-se
intelectual e socialmente. Pereira (2013, p. 52) posiciona-se que ¢ uma educagdo que estd
presente em varios setores da vida social, porque a intencionalidade ¢ “[...] resolver as questdes
sociais que se apresentam e tomando as populagdes oprimidas como sujeitos de sua pratica”. O
autor define educagao social como “campo de conhecimento com praticas educativas diversas,
voltadas para a reintegragdo de individuos e grupos histdrica e socialmente excluidos” (Pereira,
2016, p. 94).

Gadotti (2012, p. 16) conceitua a educagdo social como uma pratica emancipadora de
dimensdes multiplas que “[...] compreende o escolar € o ndo escolar, o formal, o informal e o
nao formal”. E que o adjetivo social ¢ porque ela prescinde da sociedade e intenciona a
socializacdo dos individuos. Esse autor afirma ainda que existe intima relagdo entre educagao
social e educagao popular, sendo que o ponto de unido entre elas esta na intengdo emancipadora
dos sujeitos oprimidos. Gadotti (2012, p. 18) considera que [...] educacdo social compreende a
educagao de adultos, popular, comunitaria, cidada, ambiental, rural e educagao em saude e se
preocupa, particularmente, com a familia, a juventude, a crianca e o adolescente, a animagao
sociocultural, o tempo livre, a formacao na empresa e a agao social.

Em consonancia com os autores anteriores, Streck (2012, p. 37) também compartilha
das mesmas concepgoes acerca da educagao social quando realca que “[...] a pedagogia social
tem a possibilidade de inserir-se em diversos espacos do tecido social ou das redes sociais e
operar as transformagdes de dentro destes espacos”. Isso implica um conhecimento
aprofundado do funcionamento e da estruturacdo da sociedade e, a0 mesmo tempo, da formagao
e atuacdo dos sujeitos na sociedade. Esse conhecimento ¢ indispensavel para todas as areas da
educagdo, mas no caso da Pedagogia social ela se torna um foco prioritario.

Esses autores destacam a existéncia de uma aproximacao na relacao entre educagao
social e educacdo popular. Para Streck (2012, p. 37), a diferenciagdo ocorre conforme o
destinatario e direcionamento da proposta, “enquanto a pedagogia social tem sua constitui¢ao
definida pelo publico com o qual atua ou pelos contextos em que ¢ realizada, a educacdo popular
se apresenta mais propriamente como uma proposta tedrico-metodologica”. Gadotti (2012)
acredita que a educacdo social ¢ uma pratica de educagdo popular, mas que se diferencia quando
pretende a constru¢do de uma pedagogia propria — a Pedagogia social, ciéncia da educacao
social, construcdo esta a partir da sistematizagdo das praticas. Para Santos e Paulo (2017), a
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educagdo popular serve de inspiracdo para uma Pedagogia social a brasileira, j& que aquela
nasce nos meios académicos europeus. Sinalizam ainda que elas coexistem no mesmo espago
educativo e, as vezes, se mostram de maneira contraditoria, mas sdo, na dialética, um projeto
de emancipacao das classes oprimidas.

Nesse sentido Leiro, Moraes e Santos (2015) chamam a aten¢o para o fato de que a
relagdo educagao popular e educagao social € um arranjo tipicamente brasileiro e isso permite
que se tenha uma proposta de educagdo mais avangada, critica e essencialmente localizada, a
partir dos problemas do pais. Paula (2017) também conceitua que a educagao popular ¢ uma
pratica de resisténcia historicamente concretizada por grupos, em busca de emancipagao social.

Entre os desafios em torno da educacdo social podem-se citar as dificuldades da
regulamentacdo que esse profissional encontra neste viés de atuacdo. A LDBEN 9.394/96
refere-se diretamente a educagdo escolar, ou seja, ndo contempla de forma clara a educagao
social ou determina a funcdo desses profissionais. Contudo, deve-se destacar que o educador
social ¢ um dos profissionais da educagdo social; nao € o tnico, mas certamente o mais central,
porque trabalha diretamente com grupos e pessoas socialmente desprivilegiados, aviltados,
oprimidos em suas condigdes objetivas e subjetivas (Pereira, 2019), cuja presenca ¢ marcante
em organizagdes governamentais e ndo governamentais que acompanham criangas,
adolescentes, jovens, adultos e idosos em situacao de vulnerabilidade social. Atua na execugao
de politicas sociais que tenham a educagdo social como uma das praticas de promog¢ao social.
Pereira (2017) assevera que o trabalho educativo precisa de um profissional com formagao
ampla e critica, mas que precisa ser reconhecido legalmente como um profissional da educagao;
sem iss0, nao ha como garantir para as populacdes oprimidas uma acao educativa e social eficaz
a ponto de elas alcancarem outras condi¢des de vida onde sejam protagonistas do processo.
Pelo visto, a educagdo social torna-se relevante no atual contexto, marcado por desigualdades
e restricdes de toda ordem. Ao contemplar um perfil fragilizado, esse tipo de educacdo
contribuiu para a promoc¢ao de individuos em situag¢@o de vulnerabilidade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), de 1996, abriu caminho
institucional aos processos educativos que ocorrem em espacos ndo formais ao definir a
educagao como aquela que abrange “processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na consciéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos
sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais” (art. 1°, LDBEN, 1996).
O termo foi incorporado ao Plano Nacional de Educacao em Direitos Humanos em 2003.

A acdo de educar ndo depende de estar estritamente atrelada apenas a transmissao de
conteudos escolares, trata-se da educacdo ndo formal. O uso dessa expressdo se espalhou nos
anos 2000. ONGs, entidades como SESC, SENAC, Itat Cultural, Programas Educativos e
outros passaram a utiliza-la no campo da atuagdo em comunidades variadas, principalmente
associadas a promoc¢ao da cidadania, inclusdo social, etc. (Gohn, 2010).

Para Gohn (2010, p. 33), a educacdo ndo formal ¢ um processo sociopolitico, cultural e
pedagdgico de formagao para a cidadania, entendendo o politico como a formagao do individuo
para interagir com o outro em sociedade. Ela designa um conjunto de praticas socioculturais de
aprendizagem e producao de saberes, meios e formas variadas, assim como uma multiplicidade
de programas e projetos sociais. A referida autora caracteriza a educacdo formal como aquela
desenvolvida nas escolas, com contetidos previamente demarcados; a educacao nao formal ¢
aquela que se aprende “no mundo da vida”, via os processos de compartilhamento de
experiéncias, principalmente em espagos e agdes coletivos cotidianos; e a educacao informal
como aquela na qual os individuos aprendem durante seu processo de socializagdo gerada nas
relagdes e relacionamentos intra e extrafamiliares (amigos, escola, religido, clube, etc.). A
autora enfatiza que a educagdo ndo formal ndo ¢ nativa, ela ¢ construida por escolhas ou sob
certas condicionalidades, hé intencionalidades no seu desenvolvimento, o aprendizado nao ¢
espontaneo, ndo ¢ dado por caracteristicas da natureza, ndo ¢ algo naturalizado.



Conforme a LDBEN (1996), a educagdo ndo formal ndo ¢ herdada, ¢ adquirida. Ela
capacita os individuos a se tornarem cidadaos do mundo, no mundo. Sua finalidade ¢ abrir
janelas de conhecimento sobre o mundo que circunda os individuos e suas relagdes sociais.
Seus objetivos nao sdo dados a priori, eles se constroem no processo interativo, gerando um
processo educativo. Um modo interativo gerando um processo educativo. Um modo de educar
¢ construido como resultado do processo voltado para os interesses e as necessidades dos que
participam. A constru¢do de relagdes sociais baseadas em principios de igualdade e justiga
social, quando presentes em dado grupo social, fortalece o exercicio da cidadania. A
transmissdo de informagdo e formacao politica e sociocultural ¢ uma meta na educacdo nao
formal. Ela prepara formando e produzindo saberes nos cidadaos, educa o ser humano para a
civilidade, em oposicao a barbarie, ao egoismo, ao individualismo, etc.

Gohn (2010, p. 25) opina que a educagdo nao formal deve ser vista também pelo seu
carater universal, no sentido de abranger e abarcar todos os seres humanos, independentemente
de classe social, idade, género, etnia, religido, etc. A educagdo ndo formal visa promover
mudangas qualitativas no processo de construgdo da identidade, de novos valores, atitudes,
percepgdes, representacdes mentais, formas de socializagdo que viabilizam transformagdes e
ressignificam a vida. Menciona, ainda, que a educagdo ndo formal ¢ uma ferramenta importante
no processo de formagao e construcao da cidadania das pessoas, em qualquer nivel social ou de
escolaridade. Em suma, entende-se a educagdo nao formal como aquela voltada para a formacao
do ser humano com um todo, cidaddo do mundo, homens e mulheres.

Segundo Gohn (2010, p. 39), entre os objetivos da educagdo ndo formal como sendo
educagao para cidadania, podem-se citar: a) educagdo para justica social; b) educagao para
direitos (humanos, sociais, politicos, culturais etc.); ¢) educagdo para liberdade; d) educagao
para igualdade e diversidade cultural; e) educagao para democracia; f) educagdo contra toda e
qualquer forma de discriminagdo; g) educacao pelo exercicio da cultura e para a manifestacao
das diferengas culturais. Algumas caracteristicas presentes na educagdo nao formal sdo
mencionadas, a saber: a) aprendizado quanto a diferencas — aprende-se a conviver com o outro
e com a diversidade. Socializa-se o respeito mituo; b) adaptacdo do grupo a diferentes culturas,
do individuo em relagdo ao outro, trabalha o “estranhamento”; c¢) construcao da identidade
coletiva de um grupo; d) balizamento de regras éticas relativas as condutas aceitaveis
socialmente.

A educagdo ndo formal abarca a educacgao social, pois ambas sao modalidades de ensino-
aprendizagem que oferecem importantes subsidios educativos para o aprimoramento das
diferentes inteligéncias que englobam os aspectos logicos e emocionais do individuo (Gardner,
2007).

Competéncias e Educacio: consideracoes necessarias.

A literatura sobre competéncias € vasta e envolve diversos campos do saber. Em relacao
a organizagdes, o assunto tem sido discutido em niveis de andlise distintos (Barbosa, 2007,
Bitencourt, 2004). A partir da Visao Baseada em Recursos, discute-se a competéncia em ambito
coletivo. Nessa linha, Prahalad e Hamel (1990) reportam-se as competéncias organizacionais
como atributos da organizagao, que a tornam eficaz e permitem a consecugao de seus objetivos
estratégicos. Trata-se de um enfoque que privilegia o amplo olhar sobre as camadas e processos
organizacionais com foco na integracao de estratégias e agdes.

O nivel individual envolve diversas correntes tedricas. A vertente norte-americana inclui
trabalhos de autores como McClelland (1972), Boyatzis (1982) e Spencer e Spencer (1993). De
forma geral esses autores relacionam a competéncia as caracteristicas preconizaveis que
sustentam o desempenho superior. Outra vertente bastante explorada em relagdo ao tema refere-
se a escola francesa, que visualiza a competéncia do individuo como a¢do em determinada

5



situacdo. Dessa maneira, a competéncia se manifesta na resolugdo dos impasses e problemas
que surgem no ambiente de trabalho. Autores como Le Boterf (2003) e Zarifian (2001) sao
expoentes dessa visdo construtivista que ganhou espaco durante as décadas de 1980 e 1990.
Para eles, o fato de a pessoa deter as qualificagcdes necessarias para certo trabalho nao assegura
que ela ird entregar o que lhe é demandado. Le Boterf (2003), por exemplo, admite que a
competéncia ndo ¢ um estado ou conhecimento que se tem, nem se restringe a certo resultado
de treinamento. Uma competéncia se concretiza na pratica do trabalho, marcada geralmente
pelas relagdes de trabalho, cultura da empresa, imprevistos, limitagdes de tempo e recursos, etc.
A competéncia ¢ fundamentada na vivéncia de situagdes que obrigam o individuo a criar
solucdes, tomar decisoes e agir dentro de ambientes instaveis.

No Brasil, diversos autores investiram no tema a partir dos anos 1990, em face das
abruptas transformacgdes produtivas. Influenciados pelos pressupostos da corrente francesa,
Fleury e Fleury (2001, p. 1987) esclarecem que a “competéncia ¢ um saber agir responsavel e
que ¢ reconhecido pelos outros. Implica saber como mobilizar, integrar e transferir os
conhecimentos, recursos € habilidades, num contexto profissional determinado”. Nessa linha,
admitem que o individuo pode assumir papel essencial na dindmica organizacional na medida
em que se esforca para realizar seu trabalho e, dessa forma, as estratégias estabelecidas. Ruas,
Ghedine, Dutra, Becker e Dias (2005) consideraram que a competéncia se refere a uma
capacidade de realizar, seja individual, grupal ou organizacional, como a mobilizacdo de
recursos frente a uma configuragao especifica. Na contemporaneidade, a competéncia tem sido
relacionada ao conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes necessarios a realizacdo de
um trabalho, conforme destacaram Brandao e Guimaraes (2001) a partir de Durand (1998).

Entre os modelos analiticos, a abordagem desenvolvida por Cheetham e Chivers (1996;
1998; 2000) apresenta uma perspectiva ampla e aderente a analise do objeto de estudo abordado
neste estudo. Os referidos autores levam em conta aspectos processuais, individuais, coletivos
e sociais. O modelo tedrico integra as abordagens pratico-reflexivas; a técnico-racional; a da
competéncia funcional; a da competéncia pessoal; e a da metacompeténcia, que engloba
competéncias mais gerais, tais como comunicacdo, criatividade, solucdo de problemas,
aprendizagem e autodesenvolvimento, agilidade mental, analise e reflexdo. Cheetham e Chivers
(2000, como citado em Paiva, 2007) consideram que o referido modelo favoreceu a analise da
natureza das modernas profissdes e o mapeamento das diferentes competéncias. A partir do
modelo proposto por Cheetham e Chivers (1996; 1998; 2000), Paiva (2007) acrescentou a
componente “politica”, que se relaciona aos comportamentos profissional, pessoal,
organizacional e social baseados nas relagdes de poder do exercicio da profissdo. Paiva e Melo
(2009) referem que a competéncia politica se revela importante na medida em que o profissional
se insere na “teia politica intra e interorganizacional”.

O conceito de competéncia em educacdo estd presente nos diversos documentos
regulamentadores e norteadores da educacdo brasileira. O conceito de competéncia, de acordo
com Perrenoud (1999), surgiu para atender a uma demanda do campo profissional e depois
migrou para o campo educacional. No &mbito educacional, relaciona-se a palavra competéncia
a aptidao do individuo em executar as atividades propostas de forma exitosa. Isso converge com
o conceito de Perrenoud, o qual afirma que competéncia ¢ a “capacidade de agir eficazmente
em um determinado tipo de situacao, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”
(Perrenoud, 1999, p. 7). Ou, ainda, a forma eficaz de enfrentar situagcdes analogas de modo a
articular a consciéncia e recursos cognitivos com saberes, capacidades, atitudes, informagoes e
valores, tudo isso de maneira rapida, criativa e conexa (Perrenoud, 1999). O autor também
afirma que competéncias ndo siao objetivos, nao sao indicadores de desempenho e tdo pouco
potencialidades da mente humana, pois estas s6 se tornam competéncias com base em
aprendizagem desenvolvida, ou seja, as competéncias sdao construidas e adquiridas.

Garcia (2005) também conceitua competéncia de forma similar, afirmando que esta

6



possibilita o sujeito a encarar uma situacdo por via da mobilizagdo de conhecimentos. E
acrescenta que a competéncia ¢ a capacidade de utilizar mais de um recurso para resolver algo
de forma inovadora, criativa € no momento necessario. Esses conceitos estio em consonancia
com os apresentados por Zabala e Arnau (2010) acerca de competéncia, pois os autores
salientam que a competéncia ¢ o que fard com que o individuo resolva situa¢des do seu
cotidiano, durante toda a vida. Desenvolver competéncias € um processo no qual, de maneira
inter-relacionada, o sujeito utiliza os componentes atitudinais, conceituais e procedimentais.

De acordo com Demo (2010), aprender a aprender ¢ uma habilidade ou competéncia
que esté relacionada a aprendizagem da vida toda. Esse conceito pressupde uma formagao capaz
de intervir, como também um carater propedéutico, o qual envolve a constru¢ao do
conhecimento e a capacidade de utiliza-lo para intervir e fazer historia. A educacgdo, seja ela
formal ou nao formal, precisa ser entendida por outra o6tica, que estd muito além dos modelos
tradicionais. E preciso propor novas metodologias, como a construcio e o desenvolvimento de
habilidades e competéncias como um todo.

A Lei de Diretrizes e Bases, em seu art. 62, estabeleceu como diretrizes para a efetivacao
de competéncias cinco pontos importantes: dominio de linguagens; compreensdo de
fendomenos; constru¢do de argumentagdes; solucdo de problemas; e elaboragdo de propostas
(Mourao & Esteves, 2013). As competéncias na educagdo bdsica sdo, normalmente,
estruturadas em trés niveis — basico, operacional e global —, adquiridas e que se transformam
em habilidades (Brasil, 1999).

Ao longo da educagdo basica, as aprendizagens essenciais definidas na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento
de 10 competéncias gerais que consubstanciam, no ambito pedagodgico, os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento. Na BNCC, competéncia ¢ definida como a mobilizagdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. Ao definir essas competéncias, a BNCC
reconhece que a “educacdo deve afirmar valores e estimular acdes que contribuam para a
transformagao da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também, voltada
para a preservacao da natureza” (Brasil, 2013), mostrando-se também alinhada a Agenda 2030
da Organizacao das Nagdes Unidas (ONU, 2015).

No que se refere a educagao social, a atividade docente ¢ marcada por especificidades e
envolve uma diversidade de atributos psicofisicos (competéncias e habilidades) que variam
dependendo do setor de atuacdo. Diversos autores, como Pereira (2016), Paiva (2012), Machado
(2013), Ujiie, Natali e Machado (2009), Ferreira (2016), Souza e Miiller (2009), Santos e Streck
(2012), destacam algumas competéncias e habilidades consideradas relevantes para o educador
social.

No ambito da educacdo social e de natureza ndo formal, as competéncias profissionais
dos instrutores sdo determinantes na medida em que atendem, de forma geral, uma parcela de
alunos com fragilidades e em situagcdo de vulnerabilidade. Estudos que tenham como alvo a
compreensdo do processo de desenvolvimento de competéncias desses profissionais sao
essenciais para identificar possibilidades de aprimoramento. Deve-se considerar que, longe de
representar uma preocupacao pontual, o desenvolvimento de competéncias por parte dos
instrutores afeta a performance da propria instituicdo e transborda para o meio social. Nesse
sentido, a atuagao competente e comprometida com os parametros estabelecidos pela instituicdo
revela-se fundamental para ofertar servicos de qualidade e que, de fato, contribuam para o
desenvolvimento humano do publico atendido.

Procedimentos Metodolégicos



Realizou-se pesquisa de natureza teérico-empirica pela vertente qualitativa de pesquisa.
O método empregado foi o estudo de caso tnico (Yin, 2005).

A unidade de andlise da pesquisa ¢ o Projeto de Educacdo Complementar (PEC),
ofertado por uma institui¢do presente em todos os estados brasileiros, que promove agdes no
campo da educagdo, saude, cultura, lazer e assisténcia. A instituicdo ¢ uma entidade privada
que tem como objetivo proporcionar o bem-estar ¢ a qualidade de vida de seus clientes. Nas
acoes desenvolvidas pela instituicdo, no programa de educacdo esta o Projeto de Educagdo
Complementar (PEC), que propde acompanhamento pedagogico, atividades extracurriculares,
esportivas e culturais a estudantes do ensino fundamental, no contraturno das escolas, no
periodo da manha ou tarde, durante quatro horas diarias. O objetivo do projeto ¢ promover a
interagdo de todos os envolvidos com o meio socio-artistico-cultural e cientifico,
proporcionando a apropriagao e recriacao dos conhecimentos.

Para alcancar o objetivo geral, foram inquiridos diferentes sujeitos de pesquisa que
integram as equipes de trabalho do PEC, no estado de Minas Gerais. O processo investigativo
envolveu: instrutores do PEC, coordenador, pedagogo e psicologos. Esses profissionais tém
larga experiéncia nas atividades do projeto e detém amplo conhecimento acerca do cenario
institucional.

Para viabilizar o estudo e adequar o dimensionamento da pesquisa, optou-se por fazer
um recorte espacial, tendo como critérios a localizagdo geografica e a acessibilidade. Dessa
forma, na coleta de dados foram abordadas unidades que operam em municipios localizados no
estado de Minas Gerais. Os dados primarios foram obtidos com a aplica¢do de questionario e
realizagdo de entrevistas.

O questiondrio foi confeccionado por meio da plataforma Google Docs e contemplou
uma carta de apresentacdo aos profissionais participantes do estudo. A versdao eletronica
favoreceu o acesso aos respondentes e imprimiu velocidade ao processo. A estrutura do
instrumento foi constituida de quatro blocos: a) dados demograficos; b) competéncias (grau de
importancia e nivel de dominio); c) meios empregados para o desenvolvimento de
competéncias; e d) desafios relacionados ao desenvolvimento de competéncias na instituicao.
Conforme mencionado no referencial teorico, o modelo proposto por Paiva e Melo (2009) a
partir da abordagem de Cheetham e Chivers (1998) foi adotado como referéncia analitica e
fundamentou a elaboragdo do questionario utilizado. O instrumento disponibilizou uma relagdo
constituida de 40 competéncias profissionais, agrupadas em oito categorias que representam
competéncias mais amplas, a saber: autocontrole, autoformacdo, comunicacdao, ensino-
aprendizagem, equipe, institui¢do, planejamento e resultado. Dessa forma, foram obtidas as
seguintes dimensdes e suas respectivas categorias: Funcional - resultado (4), autoformagao (3),
ensino-aprendizagem (2), planejamento (2), equipe (1), autocontrole (1), comunicacio (1);
Cognitiva - comunicagdo (3), autoformagao (2), planejamento (2), ensino-aprendizagem (1),
resultado (1), autocontrole (1); Etica - Instituigdo (3), autocontrole (2), ensino-aprendizagem
(1), planejamento (1); Comportamental - equipe (4), autocontrole (1), comunicacao (1), ensino-
aprendizagem (1); Politica - Institui¢do (2). Os respondentes foram solicitados a indicar o grau
de importancia e o nivel de dominio acerca de cada uma das competéncias profissionais. Para
determinar o grau de importancia das competéncias, utilizou-se escala Likert, assim constituida:
1 para “importancia muito baixa”; 2 para “importancia baixa”; 3 para “importancia média”; 4
para “importancia alta”; e 5 para “importancia muito alta”. Para determinar o nivel de dominio
sobre competéncias, utilizou-se a seguinte gradagdo: 1 para “ndo domino”; 2 para “baixo
dominio”; 3 para “médio dominio”; 4 para “alto dominio”; e 5 para “domino integralmente”.
No segundo semestre de 2019, o questionario foi submetido a pré-teste com cinco profissionais
e, apos o0s ajustes necessarios, foi enviado por meio de aplicativo de comunicacao pessoal, com
a devida autorizagao dos responsaveis. O publico-alvo foi constituido por instrutores do PEC
atuantes em 12 unidades situadas em 11 cidades do estado de Minas Gerais. Na ocasido da
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coleta de dados o PEC-MG era composto de 51 instrutores contratados, porém dois deles se
encontravam em licenca médica. Em um total de 49 instrutores aptos a responderem a pesquisa,
obteve-se parcela constituida de 41 respondentes. A taxa de retorno foi equivalente a 83,67%
do total de instrutores do PEC.

Com o intuito de complementar a coleta de dados e aprofundar a anélise do objeto de
estudo, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com integrantes das equipes do PEC, a
saber: um coordenador, um pedagogo e dois psicologos. Os entrevistados receberam a carta de
apresentacao e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Em sua estrutura, o
roteiro de entrevista contemplou cinco blocos de questdes, a saber: a) dados demogréficos; b)
descricdo do PEC; c) competéncias profissionais requeridas do instrutor; d) iniciativas
institucionais e individuais para o desenvolvimento de competéncias, meios utilizados e
desafios. As entrevistas tiveram duracdo média de 30 minutos e foram realizadas nas
dependéncias de uma das unidades da instituicdo e, para aqueles que atuavam em outras
localidade, as entrevistas foram realizadas por chamadas de video pelo Whatsapp e outras
plataforma de interagdo remota. O conteudo das entrevistas foi gravado e, posteriormente,
transcrito para analise. A pesquisa envolveu consultas a fontes documentais disponiveis em
versdo impressa ou eletronica, a saber: material instrucional elaborado pela institui¢do, site da
institui¢ao, proposta pedagogica.

O procedimento analitico dos dados qualitativos fundamentou-se na técnica denominada
analise de conteudo que, nesta pesquisa, foi realizada conforme procedimentos apontados
recomendados Bardin (2009). A anélise envolveu trés fases, a saber: pré-analise, exploragdo do
material e interpretacdo. Empregou-se a analise categorial, que consiste no desmembramento
do texto em categorias tematicas a partir de uma andlise descritivo-comparativa. Para tanto,
foram definidas, a priori, as seguintes categorias: a) competéncias profissionais requeridas do
instrutor; b) iniciativas institucionais orientadas para o desenvolvimento de competéncias do
instrutor; c¢) iniciativas individuais dos instrutores para o desenvolvimento de competéncias. A
analise de dados quantitativos foi realizada com a utilizagdo de procedimentos de estatistica
descritiva por meio da determinagdo de média, mediana e desvio-padrdo. Para realizar a anélise,
utilizou-se o software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).

Discussao

Participaram da pesquisa 41 profissionais que atuam no cargo de instrutor do PEC.
Verificou-se que a maioria ¢ do sexo feminino (87,8%), enquanto apenas 12,2% do total sdo do
sexo masculino. A maioria dos respondentes (58,54%) sdo profissionais na faixa etdria de 26
a 36 anos. Uma parcela equivalente a 97,56% (40) dos respondentes estd na faixa etaria de 26
a 47 anos. No que se refere a formacao, verificou-se que 70,73% deles concluiram cursos de
pos-graduacdo e uma parcela equivalente a 29,27% apenas cursos de graduagdo. A expressiva
maioria dos instrutores (85,71%) tem graduacdo em Pedagogia. Contudo, alguns pesquisados
tém formacdo em Historia, Letras, Normal Superior ¢ Educacdo Fisica. Observou-se que a
maior parcela de respondentes, equivalente a 41,46% (17) do total, atua na instituicdo entre
cinco e seis anos. Na sequéncia, destacaram-se 26,83% (11) que tém trés a quatro anos de
atuacdo. Em conjunto, essas parcelas correspondem a 68,29% (28) do total. Verificou-se que a
maior parcela de respondentes 36,59% (15) atua no cargo entre cinco e seis anos. O equivalente
a 29,27% (12) dos respondentes atua no cargo hd mais de seis anos. Em conjunto, essas duas
parcelas equivalem a 65,85% (27) do total de respondentes.

Em relacao ao grau de importancia das competéncias, as dimensdes consideradas no
modelo de Paiva ¢ Melo (2009) foram classificadas nesta ordem, com base no valor da média:
ética (4,59), comportamental (4,57), politica (4,57), cognitiva (4,51) e funcional (4,50).
Observou-se que a dimensdo “ética” apresentou a maior dispersdo de dados, enquanto a
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dimensdo “politica” obteve o menor desvio-padrao. Em fun¢do dos elevados valores obtidos,
pode-se notar que todas as competéncias foram avaliadas de forma positiva. Constatou-se que
as diferencas entre as médias das categorias (e das respectivas competéncias) ndo foram
elevadas: a amplitude foi equivalente a 0,19; o valor da média geral das categorias foi 4,53; ¢ a
mediana 4,51.

No que se refere a classificacdo das competéncias requeridas do instrutor do PEC pelo
grau de importancia, deve-se esclarecer que as diferencas entre as médias das competéncias nao
foram elevadas: a amplitude foi equivalente a 0,45; a média geral foi 4,53; ¢ a mediana 4,09.
Pdde-se observar que, no grupo das 11 competéncias com médias mais elevadas, destacaram-
se pela frequéncia as seguintes categorias: equipe (4) e institui¢do (3). As demais categorias
foram: ensino-aprendizagem (1), planejamento (1), comunicacao (1), resultado (1). Em relagao
as 13 competéncias com médias inferiores, sobressairam-se pela frequéncia as seguintes
categorias: planejamento (3), comunicagao (3) e autoformacao (3). As demais categorias foram:
resultado (2), ensino-aprendizagem (1), autocontrole (1).

Solicitou-se dos instrutores a indicacdo de outras competéncias requeridas. Diversos
foram os apontamentos feitos pelos respondentes: empatia, cumprimento dos objetivos e
normas que regem o projeto que esta inserido (R13); criatividade, dominar conceitos tedricos e
metodologias, saber trabalhar com diversas faixas etarias, buscar novos conhecimentos e
atualizacdo pedagdgica (R19); adotar postura ética no processo de comunicagdo (R21);
formacao interdisciplinar e gosto por trabalhos sociais (R24); inteligéncia emocional para agir
de maneira assertiva e compartilhar saberes praticos para as criangas por meio do exemplo
diario (R30); empatia, conhecimento, criatividade e dinamismo (R38); saber ouvir sem julgar
(R39). Os entrevistados 2 e 3 consideram que “estar atento e atualizado em relagdo a propria
formac¢do” ¢ uma competéncia importante para esse profissional. Flexibilidade, criatividade,
escuta ativa e aberta, sensibilidade para perceber as demandas que as criancas apresentam ¢ a
capacidade de trabalhar em equipe foram as competéncias mencionadas por E1. O entrevistado
2 reforca a importancia de o instrutor conhecer a missdo, a metodologia e as suas funcdes
diarias, a sua rotina, a fim de compreender o seu papel e atuar de forma assertiva nesse contexto.
E3 resume em “demonstrar maturidade, ter paciéncia, comprometimento com o trabalho, ser
flexivel e buscar novos conhecimentos” como sendo as competéncias individuais demandadas
ao instrutor do PEC. J4 E4 identifica como competéncias demandadas: persisténcia, resiliéncia,
dinamismo, flexibilidade. Para o referido entrevistado ¢ relevante a “capacidade de transitar em
diversas situacdes, muitas vezes complexas, sem perder a objetividade e a capacidade de
resolver problemas” (E4). Quanto as competéncias consideradas mais relevantes, El
considerou a flexibilidade e a escuta sensivel. E2 destacou o comprometimento, a atualizagao,
gosto por criangas, paciéncia e carinho. Ja o entrevistado 3 citou o olhar critico e atento para a
crianca. E4 citou a resiliéncia para lidar com possiveis frustra¢des relacionadas ao processo.

Considerando as iniciativas orientadas para o desenvolvimento das competéncias
profissionais requeridas do instrutor do PEC, as ac¢des vinculadas aos sistemas de captacao,
valorizacdo e desenvolvimento de pessoas merecem atengdo. No processo de recrutamento e
selecdo de candidatos ao cargo de instrutor do PEC, dois entrevistados (E2 e E4) declararam
que ndo participaram de processos dessa natureza. Contudo, eles acreditam que a formacao
técnica, a experiéncia profissional € uma analise comportamental sdo requisitos relevantes. E1
afirmou que, por ndo existirem muitos projetos como o PEC, os profissionais que se candidatam
a uma vaga tém a sua trajetoria na educagao basica, sendo avaliados com base nos projetos que
desenvolveu e na vivéncia profissional. Nesse sentido, Gohn (2010) refere que a educag¢do nao
formal desenvolvida em ONGs e outras instituicdes representa um setor em construgao.
Segundo ele, constitui um espago do mercado de trabalho que oferta vagas para os profissionais
da area de educagao. E3 acredita que o processo de selecdo da instituicdo mudou muito, desde
quando ela entrou, e que estdo sempre tentando aprimora-lo. Ele relata a existéncia de uma
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prova de conhecimentos baseada em estudo de caso, que permite identificar o candidato com o
perfil requerido para o cargo.

A respeito da avaliacdo das competéncias requeridas dos instrutores do PEC, os
entrevistados sinalizaram que a avaliagao acontece no dia a dia, ndo tendo uma periodicidade
estabelecida ou formalizada. “[...] € muito no dia a dia, eu vejo que ndo tem um momento de
avaliacdo de desempenho daquele profissional pela institui¢ao” (E2). O entrevistado 1 opina
que a avaliagdo acontece como uma “construcao didria de projetos junto com as criancas”, dessa
forma, a observacdo e acompanhamento das agdes devem ser sempre compartilhadas. Trés
entrevistados consideraram determinante o papel do analista que acompanha os instrutores no
processo de avaliacdo. E2 reflete que as competéncias “sdo avaliadas de forma diaria pelo
analista, pela area técnica nas entregas do analista, mas sem uma periodicidade, sem uma
formalidade [...]”. E3 acrescenta que “o olhar da analista que estd diretamente ligada a ele
(instrutor) ¢ muito importante. Entdo, a analista tem que ter muito claro o que a institui¢ao
espera desse instrutor”. O entrevistado 4 faz um resumo de como enxerga esse processo dentro
de uma unidade “Eu acredito que [a avaliagdo ocorre] através da observacao da supervisdo, da
geréncia, através dos acompanhamentos realizados pela analista com base no instrumental de
avaliacdo de desempenho que elenca competéncias e as avalia pontualmente, em intervalos de
tempo”. (E4)

Sobre o feedback para desempenhos superiores e inferiores, pode-se concluir que ndo
existe uma ferramenta ou padrdo estabelecido, apenas praticas de acordo com cada caso. Sobre
a superacdo de desempenho, E1 declarou: “se ele (instrutor) supera, a gente muitas vezes usa
as praticas dele como modelo at¢ mesmo para outras unidades que ofertam o PEC”. O
entrevistado E2 relata: “ndo tenho conhecimento se tem um instrumental direcionado a isso,
mas o que eu vejo € que compete a cada gestor imediato dar feedback. Entdo, cada um faz da
forma que lhe convém, seja de maneira formal, numa fala, com elogios ou s6 consideragdes .
O entrevistado 3 complementa: “quando supera as expectativas, dar essa devolutiva diretamente
para pessoa, com um elogio”. E4 resume de forma interessante essa questao da superagao: “se
ele supera o que ¢ esperado, naturalmente o trabalho por si s6 vai produzir um resultado e esse
resultado ¢ avaliado, ¢ observado e recompensado de alguma forma, principalmente através de
elogios e reconhecimento pelo trabalho”.

Quando o instrutor apresenta baixo rendimento, os entrevistados concordam que existe
uma tentativa de desenvolver as habilidades necessarias por parte da instituicdo. “A gente
[instituicdo] tenta fazer esse trabalho de desenvolvimento, de trazer ideias, para que ele
[instrutor] se desenvolva e para que a gente nao precise substituir”, evidencia E1. O entrevistado
3 refor¢ou a importancia do analista nesse processo e declarou: “quando ¢ alguma questao para
aprimoramento eu acho que o relacionamento entre o instrutor € o analista ¢ que faz toda a
diferenca [...] € ele quem acompanha o dia a dia e que tem total autonomia para chamar esse
instrutor, para ter uma conversa com ele, pra explicar o que que tem observado”. O entrevistado
4 concluiu que “Se ele [instrutor] tem baixo desempenho, sdo realizadas algumas reunides de
feedback, principalmente através do instrumental de avaliagdo de desempenho e através disso
¢ elaborado um plano para ele desenvolver determinadas competéncias que estdo aquém do
esperado”. (E4)

Nas estratégias adotadas para o desenvolvimento das competéncias do instrutor do PEC,
ficou comprovada a relevancia do papel do analista. “O acompanhamento do analista desse
projeto [PEC] ¢ fundamental nos momentos de formagao™ (E1). “A area técnica tenta sempre
munir a analista de algumas responsabilidades para desenvolvimento” (E2). “Talvez a principal
estratégia seja a proximidade da analista com o instrutor e o feedback” (E4). Além disso, E2
lembrou outras estratégias adotadas pela instituicdo, tais como videos com tematicas gerais da
educagdo e pertinentes ao desenvolvimento do trabalho: “tem as videoconferéncias
sistematicas, periddicas, tem também os estudos de caso” (E2).

11



Outros dois entrevistados descreveram os encontros de formacdo como uma estratégia.
“A gente tenta fazer treinamentos anuais para apoiar [...], mas nem sempre ¢ constante. Entao,
a gente tenta fomentar momentos para grupo de estudo ou discutir o planejamento” (E1). O
entrevistado E3 afirmou “a gente tem tentado voltar com as capacitagdes, nds estamos com um
novo formato de PEC. No ano passado, a gente conseguiu fazer dois grandes encontros, [...]
com todos os instrutores e analistas das unidades”. (E3).

No que se refere a existéncia de iniciativas individuais com foco no desenvolvimento
de competéncias profissionais, os entrevistados foram categoricos em suas respostas
afirmativas: “requer”, “sem divida” e “com certeza”. “Existe uma possibilidade de avanco
muito grande na educagdo e o instrutor precisa estar antenado a isso [...] parte do
desenvolvimento passa sim pela vontade individual de cada um” (E1). “O profissional tem que
ir em busca da sua formagao que ¢ continua, sistematica, diaria” (E2). “Esse desenvolvimento
parte completamente da pessoa” (E3). “A pessoa deve ter pelo menos, a iniciativa de se abrir
para as propostas de desenvolvimento” (E4).

Procurou-se identificar se o processo de desenvolvimento de competéncias envolve
atividades informais realizadas fora do ambiente institucional. A resposta a essa questao foi
afirmativa unanimemente. “Eu tenho que estar sempre me capacitando, buscando, crescendo
enquanto profissional” (E2). “Noés acreditamos tanto nisso, que nds temos uma educagdo
complementar, entdo toda forma de capacitacao, quer seja formal ou nao formal ¢ muito valida”
(E3). “Eu acredito que sim, porque o instrutor do PEC, assim como qualquer educador, qualquer
pessoa que trabalha com educagdo tem que estar se educando o tempo todo” (E4).

Outro aspecto investigado relaciona-se a realizacdo de investimentos de recursos
proprios por parte dos instrutores do PEC para o desenvolvimento das competéncias requeridas
pela instituicdo. “Qualquer profissional tem que investir recursos proprios na sua formagao. |...]
Eu acho que ¢ um investimento profissional individual, ndo pra atender talvez ao PEC, mas pra
me tornar um educador melhor” (E1). “Cabe ao profissional ter maturidade para compreender
que ele precisa melhorar, se capacitar e ir em busca. Se vai exigir um investimento, ok! [...] ele
ndo beneficiarda somente a instituigdo, mas os dois” (E2). “Se eu tenho interesse em me
desenvolver na minha profissdo, eu sempre vou investir o meu dinheiro para esse
desenvolvimento. Entdo eu sou completamente a favor” (E3). E4 acredita que em qualquer area
de formagao, o investimento € necessario, sobretudo para profissionais que atuam na educagao.
Segundo ele, isso € relevante porque esse profissional “Trabalha com o desenvolvimento de
pessoas, de criancas. Ele tem que investir recursos proprios, nao so financeiros, mas tempo,
intelecto, sua rede de relacionamentos. Ele tem que investir seus recursos para sua formagao e
para o desenvolvimento de competéncias” (E4).

O estudo investigou as fontes utilizadas para obter os recursos que sustentam as
competéncias. Dessa forma, procurou mapear os meios utilizados para a aquisicao de
conhecimentos e habilidades, bem como aqueles que podem estimular as atitudes necessarias.
Em relagdo as fontes utilizadas pelos instrutores, sobressairam-se nas trés primeiras posi¢oes
as seguintes alternativas: cursos, palestras, eventos, congressos, semindrios, experiéncia
profissional (48,78%); cursos, palestras, experiéncia profissional (17,07%) e cursos e
experiéncia profissional (12,20%). No que se refere a identificagdo das fontes de forma mais
especifica, observou-se que os percentuais mais expressivos foram das seguintes fontes: cursos
(90,24%), palestras (73,17%) e seminario (65,85%). Contudo, parcelas significativas de
instrutores também utilizam as demais fontes, a saber: eventos (58,54%), congresso (56,10%)
e experiéncia profissional (51,22%). Os resultados sinalizaram a complexidade inerente ao
processo de desenvolvimento de competéncias ja apontada por diversos autores, como
Bitencourt (2004), Le Boterf (2003) e Zarifian (2001).

Entre os diversos desafios mencionados pelos respondentes, destacaram-se nas duas
primeiras posi¢des: escassez de tempo (40,00%) e falta de cursos (20,00%). Esses desafios
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relacionam-se ao contexto institucional. A escassez de tempo reflete certa sobrecarga de
trabalho que obrigam os instrutores a canalizar suas energias para a resolu¢cdo de impasses no
cotidiano do trabalho. A falta de recursos, por sua vez, esta relacionada a logica de contenc¢ao
de gastos e as limitagcdes orcamentarias do Projeto de Educacdo Complementar (PEC). No
tocante aos desafios inerentes ao cotidiano do instrutor do PEC, trés entrevistados citaram
aspectos relacionados ao perfil das criangas, a saber: diversidade de idades e fases de
desenvolvimento, niveis de maturidade e demandas particulares. E4 destacou a diversidade.
Para ele, “lidar com as demandas que muitas vezes parecem ser individuais, mas que na verdade
sdo do grupo” representa um imenso desafio. E3 discorreu sobre a obtencdo do envolvimento
do aluno e a promogao de seu desenvolvimento, em um ambiente diferente da escola formal e
sem a coerc¢do por nota, como desafios. Gohn (2010, p. 25) acredita que a educagao ndo formal
deve ser vista também pelo seu carater universal, no sentido de abranger e abarcar todos os
seres humanos, independentemente de classe social, idade, género, etnia, religido, etc. (Gohn,
2010, p. 92).

Conclusao

Os resultados mostraram que o Projeto de Educacao Complementar (PEC) representa
um projeto social relevante para o contexto local, orientado para o desenvolvimento integral da
crianga, contribuindo para o aprimoramento e a constru¢ao de multiplas habilidades. Contudo,
a divulgacao da proposta do PEC ainda nao se consolidou de forma irrestrita, influenciando o
nivel de apoio por parte dos diversos atores sociais. Nesse sentido, admite-se que a ampliagao
do nivel de conhecimento acerca do PEC por parte da sociedade pode favorecer iniciativas de
fortalecimento do projeto. Pode-se notar que o PEC envolve uma estrutura robusta que articula
uma equipe humana capacitada e empenhada na operacionalizagdo das diretrizes estabelecidas
pela institui¢do.

Em relagdao as competéncias requeridas dos instrutores, considerando o grau de
importancia e o nivel de dominio sobre elas, observou-se que multiplas competéncias t€ém sido
requeridas no ambito do PEC. As diversas competéncias agrupadas em categorias especificas
foram avaliadas positivamente. As dimensdes de competéncias que se destacaram como mais
importantes foram a “ética” e a “‘comportamental”. Ja a dimensao “politica” foi classificada em
terceiro lugar pelo grau de importincia e em primeiro lugar quanto ao nivel de dominio. As
duas primeiras dimensdes indicadas pelo grau de importancia assumem a segunda e terceira
posicdes, quando mensuradas as respostas para o nivel de dominio. Os resultados demonstraram
que o grupo de instrutores considera ter elevado dominio sobre as competéncias, considerando-
se as referidas dimensdes.

Ao analisar as competéncias por categorias, verificou-se que as diferencas entre as
médias das categorias (e das respectivas competéncias) ndo foram elevadas. A categoria
considerada com o maior grau de importancia pelos instrutores foi “equipe”, seguido de
“instituicdo”. Quanto ao nivel de dominio a categoria que apareceu com a maior média ¢
“Instituicao”, sendo que na segunda posi¢ao apareceram trés categorias: “resultado”, “equipe”
e “ensino-aprendizagem”. A pesquisa revelou a aderéncia das competéncias consideradas nos
instrumentos de coleta de dados, sinalizando a possibilidade de a instituicdo tomé-las como
referéncia para a capacitacdo de instrutores. Os instrutores do PEC, no exercicio de suas
atribui¢des, necessitam de multiplas competéncias, a luz do modelo proposto por Paiva e Melo
(2009) que, por sua vez, ancorou-se na abordagem de Cheetham e Chivers (1998). Outro
aspecto marcante refere-se a nogcdo dos pesquisados acerca das competéncias relacionadas a
figura do educador social. Nesse sentido, a pesquisa sinalizou que os pesquisados tém nog¢ao
alinhada com premissas disseminadas na literatura, sendo a competéncia considerada uma agao
orientada para a resolucdo de determinado problema.
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Sobre as iniciativas e desafios relacionados ao desenvolvimento de competéncias
profissionais, foi possivel apurar que os instrutores necessitam administrar sua propria
formacao de maneira continua. A pesquisa revelou a inexisténcia de modelos de formacdo e de
avaliacdo formais. Apesar dessa lacuna, a instituicdo oferta subsidios por meio de bolsas de
estimulo educacional. O estudo acusou que, no ambito do PEC, as relacdes interpessoais
sustentam o processo educacional, que ¢ dindmico e flexivel.

Finalmente, pode-se notar a importdncia do envolvimento dos instrutores com o
proposito do projeto e a necessidade de se aperfeicoar as estratégias formativas tendo em vista
a necessidade de incrementar e potencializar a capacitacdo desses profissionais no cendrio
institucional. A esse respeito, questdes relacionadas ao dimensionamento da carga de atividades
e o fator “tempo” merecem atengao, tendo sido apontadas como elementos criticos que afetam
a qualidade do trabalho realizado no PEC.

Como limitagdo do estudo, menciona-se a impossibilidade de contemplar unidades do
PEC localizadas em outros Estados. Sugere-se a realizacao de futuros estudos comparativos
entre instituigdes publicas e privadas que ofertam projetos similares ao PEC e estudos de carater
longitudinal envolvendo diversos Estados do pais.
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