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|ntrodug€10

Colocar a educacdo e formagdo de adultos como uma das prioridades das politicas educativas deveria ser um imperativo de
qualquer sociedade. Estudos desenvolvidos neste dominio revelam que existe uma relacdo de causa efeito entre niveis elevados
de educacdo e formacgdo da populagdo adulta e o baixo nivel de insucesso e de exclusdo escolar. Também os indicadores de
desenvolvimento, tais como a saude, a justica, a capacidade de organizagdo da sociedade civil e a disponibilidade para a mudanca,
sdo mais evidentes nas sociedades onde o investimento na educacdo e formagdo dos adultos é mais forte. O elevado nivel de
educacao e de formagao de um povo é, pois, preditor de desenvolvimento.

No caso portugués, o nivel de qualificacdo da populacdo estd muito abaixo da média da generalidade dos paises europeus o que
¢ apontado como uma das debilidades estruturais com que se defronta o desenvolvimento de Portugal. Contudo, e a par de um
discurso politico que reconhece esta fragilidade e que chama a atengdo para as vantagens de se alcangarem niveis mais elevados de
educacgdo dos cidaddos, até ha bem pouco tempo nao se verificava um esforgo correspondente de criagdo de respostas educativas
que fossem adequadas as caracteristicas de aprendizagem dos sujeitos adultos, nem que respondessem as suas necessidades
formativas. Assumia-se que 0s programas educativos destinados a formagao bésica dos adultos eram, por defeito, 0s mesmos
que se destinavam as criangas e aos jovens, embora ligeiramente “maquilhados” para que aparentassem outros contornos e outras
intencdes, mas sem alteragdes de fundo que lhes reconfigurassem os propositos e as formas.

Na realidade, existem razbes de fundo que aconselham que, com o0s adultos, se utilizem outras abordagens educativas, diferentes
das que se desenvolvem para faixas etarias mais jovens. Por um lado, os adultos, enquanto sujeitos aprendentes, possuem
caracteristicas e necessidades educativas distintas e, por outro lado, 0s desafios que a sociedade actual coloca aos sujeitos quanto
as possibilidades, oportunidades e necessidades de aprendizagem requerem que 0S programas educativos sejam reformulados.

Na opinido de Candrio (2001), a resposta estd em encontrar solugdes educativas que garantam duas condicoes: a “pertinéncia” e a
“democratizacdo” dos processos. A pertinéncia significa uma mudanca de relagdo com o conhecimento, na qual tanto formadores
como formandos beneficiem de um estatuto de produtores de saberes; a democratizagdo consiste em admitir e aplicar uma
reversibilidade de papéis que confira a possibilidade de que todos os que intervenham nos processos educativos e formativos
sejam sujeitos em aprendizagem, embora em formas e niveis diferentes.

Considerar e incluir estas duas varidveis — a pertinéncia e a democratizagao — nos processos educativos e formativos, coloca em
causa principios normalmente pouco questionados, tais como, quem sdo os fomadores e 0s formandos, qual o papel a desempenhar



por cada um deles num processo de ensino e de aprendizagem, o que deve ser considerado “conteddo de aprendizagem” e que
“métodos” devem ser utilizados para os ensinar. Vem, igualmente, animar a discussdao em torno dos modelos de educacao e
formacao de adultos que véem relangada a pertinéncia de pressupostos em que se baseiam.

Em resposta a necessidade de encontrar solugdes para o grave problema do défice de escolarizagdo da populagdo portuguesa e
de assegurar que essas solugdes fossem suficientemente inovadoras ao ponto de romperem com modelos e formatos educativos
caducos ou inadequados aos publicos adultos a quem se destinavam, foi, em 2000, criada a Agéncia Nacional de Educacdo e
Formacdo de Adultos (ANEFA). A Agéncia teve como missao inicial “pensar” e “criar” em Portugal uma educacado e formacgao de
adultos que, contrariamente a tradigdo e ao pensamento académico portugués, traduzisse as ligagdes que deveriam existir entre
a educacdo, a formagdo e 0 emprego.

A ANEFA era tutelada, em simultaneo, pelos entdo Ministério da Educagdo e Ministério do Trabalho e da Solidariedade, o que
denunciava a logica do projecto educativo e formativo que propunha desenvolver, o qual privilegiava solugdes que articulassem
educacdo e formacao, e agilizava, também, a operacionalizacdo dessas mesmas solugoes. Embora numa fase posterior a ANEFA
tenha sido extinta, o seu projecto foi, sucessivamente, assumido por diferentes organismos oficiais (Direcgdo-Geral de Formagao
Vocacional e, actualmente, Agéncia Nacional para a Qualificacdo, I.P.) que tém dado continuidade a propdsitos e compromissos
inicialmente assumidos pela Agéncia.

De entre um conjunto diverso de propostas educativas implementadas, destacam-se os Cursos de Educacdo e Formagdo de
Adultos (cursos EFA). Destinados a maiores de 18 anos que ndo possuam escolaridade basica nem qualificacdo profissional, 0s
cursos comegaram por conferir habilitagao escolar correspondente ao 1°, 2° e 3° ciclos do ensino bésico e formagao profissional
de nivel 1 e 2 e, recentemente, alargaram a sua oferta ao ensino secundario e qualificagdo profissional de nivel 3.

Os cursos EFA desenvolvem um modelo educativo e formativo francamente inovador. Proporcionam uma oferta integrada de
educacdo e formacao e privilegiam solugdes flexiveis de construgao e de desenvolvimento curricular. Na realidade, ndo possuem um
curriculo rigido, igual para todos 0s cursos que se desenvolvam. Pelo contrario, o desenho curricular de cada curso é estruturado
em fungdo dos conhecimentos ja adquiridos pelos formandos que o frequentam, da sua experiéncia pessoal e profissional, bem
como dos diferentes contextos socio-econdmicos e culturais em que estdo inseridos. Um outro indicador de inovagdo dos cursos
EFA é a participacao dos formandos; em todas as decisdes de caracter curricular, 0 seu comprometimento na construg¢do de um
curriculo que corresponda aos seus interesses é absolutamente fundamental. Representam, de facto, um bom exemplo de uma
resposta educativa destinada a publicos adultos em que ha coincidéncia entre o discurso pedagdgico de suporte e a proposta
de desenvolvimento curricular a ser desenvolvida. Trata-se de uma abordagem curricular que gera e convida a novas formas de
compreensdo e de comprometimento com o processo de construgdo e de desenvolvimento curricular, e que procura aplicar, de
forma integrada, principios considerados validos no campo da educacdo e formagdo de adultos.

Apesar deste conjunto de caracteristicas positivas e das vantagens que se lhes reconhecem, 0s cursos EFA ndo configuram, de forma
alguma, uma proposta formativa facil de concretizar. Colocam a quem neles intervém opgdes organizativas e formativas nunca antes
experimentadas, tais como conciliar formagoes diversificadas num mesmo projecto educativo, construir curriculos adequados aos
interesses e as necessidades das pessoas a quem 0s cursos se destinam, e desenvolver processos de gestdo e de partilha do poder
nos quais intervém tanto formadores como formandos. Contudo, e ndo obstante as dificuldades que Ihes parecem ser inerentes
—ou em virtude dessas mesmas dificuldades — constituem-se como um campo de estudo e de pesquisa extraordinariamente rico,
de onde se podem retirar importantes conclusdes sobre 0s processos de construcdo e de desenvolvimento curricular para piblicos
adultos, e sobre a eficdcia dos processos de partilha e de negociacao curricular tendo em vista a aprendizagem dos formandos e o



desenvolvimento profissional dos formadores que neles intervém.

Referindo-se aos cursos EFA, Candrio (2002) considera-0s como uma “caixa negra” e afirma que é uma tarefa fundamental “criar
dispositivos de avaliagdo e de acompanhamento que permitam, a0 mesmo tempo, saber 0 que Se passa, intervir em termos de
regulacdo e aprender com a experiéncia” (p. 7).

A obra que agora se apresenta insere-se nesta recomendagdo. Descreve uma investigagdo realizada no dmbito de cursos EFA, em
que foi estudado o processo de construcao curricular que é desenvolvido neste modelo educativo e, simultaneamente, avaliado
o0 desenvolvimento profissional dos formadores que intervieram. Trata-se de dois campos de estudo que ndo se excluem, antes
se complementam, e que levaram a definicao de duas dimensdes de andlise: praticas de construgdo curricular em contexto de
educacdo e formacao de adultos e desenvolvimento profissional de formadores de adultos.

0 titulo escolhido — Educagdo de Adultos: vida no curriculo e curriculo na vida — procura sintetizar a ideia chave em que este modelo
curricular assenta, e que consiste em acreditar que a vida de todos os dias se pode constituir no objecto da acgdo pedagdgica e
que os conhecimentos e as competéncias que se constroem adquirem mais sentido quando transportadas para o quotidiano dos
formandos.

0 trabalho estd dividido em quatro partes. A primeira é constituida por diversos capitulos, e apresenta conceitos e ideias
considerados fundamentais para a compreensdo dos processos de educacdo e formagdo de adultos. Analisam-se as caracteristicas
do enquadramento cultural actual — p6s-modernismo — e as suas consequéncias nos processos de educacdo e formagao;
apresentam-se alguns modelos de educacdo e formagao de adultos que afectam os modos de “estar” e de “fazer” neste campo
educativo; discute-se o formador de pessoas adultas, o seu papel nos processos educativos e formativos e 0s contornos que o seu
desempenho profissional deve evidenciar; aborda-se o formando e as suas caracteristicas enquanto sujeito aprendente; analisa-
se o curriculo, 0 que deve tipificar as componentes e 0s processos curriculares quando o ensino se destina a pessoas adultas,
nomeadamente, as perspectivas de abordagem dos conteddos curriculares, 0s métodos de ensino e 0s pressupostos e praticas
que devem enformar os processos avaliativos. Ainda neste capitulo, e porque toda e qualquer intervencdo educativa requer um
processo de antecipagdo da acgdo, sdao apresentadas propostas de planificagdo curricular congruentes com os principios que
devem nortear as praticas educativas com populagdes adultas.

Na segunda parte, é apresentada a metodologia da investigacdo. Num primeiro momento, é caracterizado o objecto de estudo: os
cursos EFA e, seguidamente, é apresentado todo o procedimento metodoldgico que foi desenvolvido. Como ja foi referido, tratou-
se de um estudo sobre o curriculo e sobre 0s processos de desenvolvimento curricular, pelo que se optou pela investigagao-ac¢ao
como metodologia a desenvolver.

No que se refere aos procedimentos de recolha de dados, apostou-se numa recolha em contexto real e no decurso do processo
que foi objecto da investigacao. Esta opgdo permitiu analisar a experiéncia realmente vivida pelos actores envolvidos, chamar a
atencdo para a autenticidade dos processos de construgdo curricular e verificar a possibilidade de conceber e operacionalizar, de
forma colegial e cooperativa, programas de educagdo basica para adultos.

Na terceira parte, sdo apresentados e discutidos os resultados obtidos em cada uma das dimensdes estudadas. Na primeira
dimensao, praticas de construcdo curricular em contexto de educacado e formacao de adultos, os dados apurados revelaram uma
potencialidade interpretativa que possibilitou varios niveis de andlise; quanto a segunda dimensao, desenvolvimento profissional de
formadores de adultos, os dados recolhidos permitiram retirar importantes conclusdes sobre a eficacia dos processos participativos



na formacgao e no desenvolvimento profissional dos formadores de pessoas adultas.

Na quarta e dltima parte, sdo apresentadas as conclusoes do estudo, apontadas as suas limitagoes e referidas algumas pistas para
futuras investigacoes.

A presente obra ndo é o texto integral da investigacdo que foi realizada. Alguns aspectos de natureza académica que enformam
o trabalho original foram nuns casos aligeirados, noutros resumidos e, noutros ainda, suprimidos, de forma a adequar o texto a
quem, no terreno, trabalha (ou aspira vir a trabalhar) em educacéo e formacao de adultos. Na realidade, o que se pretende com esta
publicacdo é partilhar o trabalho que foi desenvolvido com quem intervém neste campo educativo e, modestamente, disponibilizar
uma ferramenta que, eventualmente, possa auxiliar nas praticas de desenvolvimento curricular, quando o campo de intervengao é
a educacdo e formagao de adultos.
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Capitulo

Da modernidade
a p0s-modernidade




1.1. Indicadores de transicao

Tentar configurar a época em que vivemos aos padrdes de
periodos temporalmente ndo muito afastados, revela-se, cada
vez mais, uma tarefa mal sucedida. Os valores que norteavam
as praticas quotidianas, as certezas que permitiam prever e
antecipar o curso dos acontecimentos deixaram de existir, sem
que nenhum modelo de substituicdo tenha, ainda, preenchido
0 vazio explicativo destes novos tempos, de contornos ainda
mal definidos, mas onde predomina a incerteza e, sobretudo,
a faléncia do modelo modernista que jda se pode considerar
precedente.

A expressdo p6s-modernidade (Lyotard, 1989) é a que tem
surgido como designadora deste periodo e 0 seu significado
tem a ver com alguma crise, intrinsecamente indefinida, que se
segue ao modernismo. Numa linguagem historicamente mais
precisa, 0 modernismo parece denominar os efeitos percebidos
do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e, assim, pos-
moderno significaria uma época pos-cientifica, pés-tecnoldgica,
de qualquer forma uma época orientada por pardmetros que
ndo se podem precisar.

Para Ferreira-Alves e Gongalves (2001), p6s-moderno nao
se opde ao moderno, s6 significa uma época demarcada por
parametros diferentes dos de outras épocas. Outros, como
Lovlie (1992), citado pelos autores acima referidos, preferem
nao definir p6s-modernismo pois consideram que as palavras
aprisionam 0s sentidos e consideram-no como “uma voz no
discurso multifacetado dos tempos modernos” (p.20).

Do que foi possivel constatar, o esforgo em definir este periodo
ndo tem sido grande, preferindo, a maior parte dos autores, olhar
para o conceito como um conceito descritivo que ndo significa
anti-moderno mas, apenas, que se segue ao moderno e que,
ancorando-se neste, se edifica a partir do que é passado. O que
é facto é que existe uma indefinicdo relativamente a expressao

e 0 seu significado surge demasiado aberto e impreciso. Na
realidade, a indefinigdo reflecte a seu maior problema e a sua
maior potencialidade (Edwards & Usher, 2000Db).

Para Lyotard (1989), é a reformulagao na natureza do saber que
estd no centro da mudanca historica e cultural que originou o
pos-modernismo. O autor anuncia o fim das meta-narrativas,
tidas como solidos modelos explicativos que descreviam a
emancipacao do homem através do progresso cientifico, e que
sdo cada vez mais recebidas com incredulidade. Neste sentido,
destaca e questiona o tradicional dominio do saber.

Ferreira-Alves e Gongalves (2001) consideram que a
p6s-modernidade se traduz no declinio dos alicerces da
modernidade, que eram a fé na razdo e na ciéncia, e afirmam
que o enquadramento p6s-moderno pode ser reconhecido em
indicadores como: a actual consideragdo de que a ciéncia e a
razdo sdo apenas uma forma de saber e ndao o saber valido;
a desconstrugdo de conceitos como realidade e imagem da
realidade; e, consequentemente, a crenga de que ndo existe
uma realidade independente do individuo, mas uma realidade
que é construida pelo préprio individuo.

Santos (1993), por seu lado, aponta como indicadores de
um paradigma emergente, pos-moderno, um novo tipo
de conhecimento que o autor designa por “conhecimento
prudenterparajumanvidandecente (p. 37). E caracterizado pela

simbiose entre conhecimento cientifico-natural e conhecimento
cientifico-social, pela valorizagdo de um conhecimento local
e total, pela recuperagdo das epistemologias pessoais, e pela
transformagdo do conhecimento cientifico em conhecimento
comum. Repercute-se numa visdo diferente do sujeito, a
quem é reconhecida a possibilidade de construir o seu préprio
conhecimento, na medida em que este serve 0S seus interesses
e as suas necessidades num contexto local. O autor considera
que este entendimento renovado do conhecimento que o
enquadramento pds-moderno trouxe permite a coincidéncia



entre causalidade e intencionalidade, é pratico e pragmatico,
transferivel e transdisciplinar, caracteristicas que o tornam mais
adequado e com mais sentido para quem o utiliza.

1.2. Conhecimento cientifico, reflexividade e saber
narrativo

0 pds-modernismo €, em si proprio, e, simultaneamente, a face
visivel da mudanca e um instrumento para a sua compreensao.
E neste quadro que surge a reflexividade como estratégia
alternativa (Stronach & MacLure, 1997), que tenta fornecer
um discurso que leva & compreensao e a adaptagdo ao mundo
contemporaneo, e que defende a legitimidade de um outro
saber, o saber narrativo, ligado ao individuo e a sua experiéncia
de vida.

Também Lyotard (1989) considera que o saber cientifico é um
saber desligado de quem o produz, que s6 possui um valor de
troca. Ao referir-se aos nichos de investigagao e de produgdo
cientifica, conclui que a ciéncia passou a ser controlada por-
critérios de performatividade’, sendo produzida em fungdo

da sua necessidade e eficacia para um fim especifico, 0 que
circunscreve o desenvolvimento cientifico aos interesses de
quem o subsidia e encomenda. A razdo e a busca da verdade
e do saber deixaram, assim, de ser o fim primordial do
conhecimento cientifico.

Ao procurarlegitimar umsaber narrativo por oposi¢aoa um saber
cientifico, o autor define o primeiro como a acg¢do discursiva
do individuo, que surge no contexto da sua experiéncia e que
com ele forma uma unidade, ao contrario do segundo, do saber
cientifico, que é exterior e alienado do sujeito. Apesar desta
relagdo intima entre o produtor e o utilizador do conhecimento
que 0 saber narrativo pressupde, ndo é excluida a possibilidade
do conhecimento narrativo poder ser igualmente utilizado por
outros individuos. Neste caso, o que distingue o saber narrativo
do cientifico, a nivel da utilizagdo do conhecimento, é que essa
utilizacdo é a de uma experiéncia situada, localizada, que integra
a natureza dialogica dos individuos.

A defesa de uma l6gica narrativa em substituicdo de uma l6gica
cientifica como a mais adequada ao mundo p6s-moderno

1 Optimizagao da eficiéncia no desempenho (Lyotard, 1989).

assenta, também, no facto de se considerar que saber ndo se
confunde com conhecimento, muito menos com conhecimento
cientifico. Para Lyotard (1989) o saber vai para além da sua
significacdo denotativa, manifestando-se no saber-fazer, saber-
ser, saber-viver e saber-escutar. O que é verdadeiramente central
ao saber pds-moderno é a sua relagao com a subjectividade e a
individualidade, ou seja, poder adquirir varias formas conforme
¢ percebido, integrado e utilizado pelos sujeitos.

De facto, os padrdes modernistas de comportamento, como a
standartizagdo, a seguranca e a valorizagao do colectivo, estdo
a ser substituidos pelos seus antdnimos. A sociedade p6s-
moderna encoraja e valoriza a individualidade, o risco, tanto nas
relagdes interpessoais como nas tarefas da vida profissional.
0 profissional da era pés-moderna quer-se criativo, adaptavel
e, para tal, deve ser capaz de reflectir sobre a sua pratica
profissional no sentido de a melhorar, de adquirir uma atitude
positiva e de estar preparado para aceitar essa mesma mudanca.
Da mesma forma que os individuos, também as organizagoes se
querem mais flexiveis, aprendentes, de forma a acompanharem
esta mudanca.

1.3. 0 valor da experiéncia no mundo pés-moder-
no

Mas quais sdo os desafios que se colocam ao individuo e a
sua identidade neste mundo pés-moderno? A diversidade de
cenarios e de ofertas é imensa, 0 que exige uma capacidade
de adaptacdo constante. O mundo contemporaneo coloca
em duvida aquilo que outrora era consensual. Conceitos
tradicionalmente entendidos como valores absolutos, qualquer
que fosse o contexto em que se observassem, passam a ser
dependentes de um grupo de pessoas que os defende, ou
seja, tornaram-se conceitos circunstanciais. Os contextos e as
ocasioes determinam a estabilidade, a consisténcia, a unidade
e individualidade do eu ou self.

Gergen (1991) entende a pés-modernidade como uma desig-
nacdo para certas experiéncias humanas. Utiliza a expressao
“eu saturado” para definir a experiéncia humana, e afirma que
cada um tem de aprender a lidar com essa saturagdo. O sentido
de “saturado”, na expressao do autor, significa congestionado
de significagbes possiveis, ja que a experiéncia humana pos-
moderna deriva, sobretudo, da expansdo da linguagem com



que se passou a designar e a considerar o individuo. Refere a
necessidade que o individuo, neste periodo p6s-moderno, tem
de se diferenciar e se reformular para ter uma adaptagdo bem
sucedida e, neste sentido, introduz o conceito de multifrenia
que se traduz na capacidade permanente de reconstrucao e de
criacdo do proprio, através da experiéncia e da vivéncia que
as oportunidades da vida vao colocando ao sujeito. O conceito
ndo é inteiramente novo. Ja Rogers (1974) afirmava que a
experiéncia é a fonte de maior validade para o conhecimento, e
mesmo que conduza ao erro, a experiéncia esta sempre aberta
a correccao.

Avalorizagdo que é atribuida a experiéncia como modeladora das
caracteristicas doindividuo levaa considerara pds-modernidade
como uma consciéncia mais complexa da experiéncia humana.
A possibilidade que é dada ao sujeito (ou de que pode desfrutar)
de interagir com diferentes situag0es e relagoes, faz despontar
diferentes aspectos da sua identidade, o que abre interessantes
possibilidades. A existéncia pode ser vista como um complexo
labirinto de possibilidades de existéncia humana.

Na realidade, as exigéncias cognitivas e emocionais que a
pos-modernidade coloca sdo bem diferentes das que eram
conhecidas nos tempos estaveis da modernidade. O individuo
tem de encontrar e desenvolver estratégias de viabilidade
individual face a diversidade de pressdes e de expectativas,
aparentemente desorganizadas, que sobre ele se abatem. E-lhe
exigido que desenvolva competéncias de heteronomia, que se
traduzem na capacidade para conhecer 0s outros e deixar-se
orientar pelo conhecimento por eles produzido, mas também
competéncias de autoria — ndo de autonomia (Ferreira-Alves &
Gongalves, 2001), que Ihe permitam viabilizar a producdo de
posicoes ajustadas as situagoes. Ou seja, 0 conhecimento (til
adequado a adaptagdo do individuo a diversidade de contextos
com que se defronta deverd ser um conhecimento construido
pelo préprio, do qual ele é o autor.

1.4. Desafios que se colocam a educacao

Que resposta os sistemas educativos tém para este novo quadro
que a pos-modernidade oferece?

Reportando ao periodo moderno, e atentando na estrutura,
organizagdo, objectivos e metodologias que 0s sistemas
educativos aplicaram e desenvolveram, existia uma sintonia

entre 0 que a sociedade exigia e 0s sujeitos que a escola
procurava formar. Num contexto modernista, a escola,
espacgo de formacdo e de aprendizagem, veicula os saberes
cientificos considerados socialmente validos, define curriculos

ponto de vista das aprendizagens, como das atitudes e valores,

0S sujeitos devem evidenciar para que sejam considerados
pessoas formadas e educadas no quadro dessa sociedade, e
desenvolve formas e estratégias de avaliagao que aferem, de
forma considerada indubitavel, a consecucdo desses mesmos
objectivos.

Contudo, o cendrio p6s-moderno é outro. A escola ndo é
mais o unico local (ou dos Unicos locais) que d& acesso
ao conhecimento e a formagdo e o perfil formativo que a
instituicdo “escola” proporciona ja ndo estd adequado as
exigéncias actuais, que solicitam ao individuo competéncias de
flexibilidade, capacidade de intervengdo e de criatividade, em
suma, aptiddes para lidar com o incerto e o inesperado e neles
encontrar sentidos, oportunidades e condigdes de viabilidade
pessoal (Hargreaves, 2003).

1.4.1. Novas questdes que se colocam aos processos
educativos e formativos

Esta alteragdo da intencionalidade e da operacionalizagdo da
intervencao pedagdgica aconselha a que seja dada uma atengao
particularas grandes questdes que deverdo serobjecto de andlise
da escola dos tempos actuais. Para Ferreira-Alves e Gongalves
(2001) ndo basta isolar um ou outro aspecto que fuja a ldgica
das tematizag0es pertinentes a época moderna, mas sim rever
em absoluto toda a arquitectura dos temas que constroem a
sua estrutura e encontrar os que Ihes correspondem e sejam
adequados no novo periodo pos-moderno. Assim, consideram
que os temas que, no campo educativo, foram importantes para
umasociedade decontornos modernistas, devemserrepensados
e substituidos por outros mais adequados e consentaneos
com o enquadramento actual. Referem tematizagGes como o
insucesso escolar e a indisciplina, a motivagdo, a aprendizagem
e respectiva avaliagdo, a educagdo confinada a um periodo
inicial da vida dos sujeitos e, obviamente, o tema do curriculo.

No que se refere ao insucesso escolar, apontam, como causa
principal, o caréacter fechado dos curriculos, que conduz a que
os alunos “fiquem de fora”, em situagdo de insucesso escolar;



quanto a indisciplina, colocam a hip6tese de que a énfase que,
ainda hoje, lhe é dada deriva do baixo nivel de preparagdo
pessoal do educador para que sirva de figura de influéncia,
gestora e modeladora de comportamentos. Consideram que
0 que é prioritdrio é “dar sentido a escola”, 0 que implica
que esta tem de assumir novas expressoes, mais adequadas
as experiéncias dos alunos, para que estes encontrem uma
significacdo existencial sobre a sua permanéncia no espaco
educativo.

Quanto & motivagdo, consideram que, no sentido moderno
do termo, esta ultrapassada. Entendem-na como um conceito
técnico, que deixa de lado o aspecto relacional e humano.
Na perspectiva p6s-moderna, a/ motivagdo deve significar
uma vinculagdo entre educador e educando, através da qual
se efectivam o0s desafios e as aprendizagens mdtuas que
dai decorram. Em consequéncia, surge, também, uma nova
significacdo para a aprendizagem, que se vé concretizada na
valorizagdo pessoal que os contetidos assumem para 0s alunos.
Aavaliagdo, por seu lado, ndo pode mais ser considerada como
0 desvio entre 0 observado e a norma. Esse conceito deve ser
substituido pela ideia de feedback que orienta a aprendizagem.
Assim, a relagdao entre o curriculo e a avaliagdo, que na
perspectiva modernista era uma relagdo de subordinagdo do
primeiro em relagdo a segunda, é alterada, ja que a escola

promove o desenvolvimento das pessoas @ luz de um curriculo

julgado adequado ao momento e as necessidades de uma dada
sociedade.

Pensar 0s processos educativos confinados a um periodo inicial
da vida dos sujeitos, infancia e adolescéncia, no pressuposto
de que é nessa fase que o individuo é educavel e que as
aprendizagens que constréi o preparam e habilitam, em termos
de conhecimentos e de formagdo, para o resto da sua vida,
¢ também um conceito modernista e inadequado ao periodo
actual, pds-moderno. Emerge o conceito de aprendizagem ao
longo da vida, consequéncia da necessidade da aprendizagem
permanente. Em consequéncia, a formacdo do professor deve
abarcar o desenvolvimento humano ao longo de todo o ciclo de
vida, ndo so porque pode ser chamado a desempenhar as suas
funcdes profissionais com pessoas que procuram educagdo
e formagao em faixas etdrias que caem fora das tradicionais,

como uma formacgdo profissional centrada num Unico periodo
de vida do educando distorce a compreensao do proprio
desenvolvimento humano nas suas diferentes facetas.

Obviamente que o curriculo é outro tema sobre o qual os
autores consideram que o entendimento modernista que
dele existe deve ser reformulado numa conjuntura pos-
moderna. Desde o préprio conceito de curriculo, considerado,
entdo, como veiculo de aquisicdo de conhecimentos e de
competéncias que respondam ao mundo do trabalho, até as
formas que a sua leccionagdo assume, na reformulagéo deste
conceito é apontada, sobretudo, a valorizagdo da dimensao
oculta do curriculo que é veiculada pela pessoa do professor.
O curriculo deverd, pois, ser entendido e assumido como um
discurso social (Giroux, 1996), através do qual sdo reflectidos
e analisados os constrangimentos politicos e sociais do mundo
em que 0s alunos vivem.

Também Doll (1997) pressagia mudancas para os curriculos
escolares e antecipa indicadores dessa mudanga. Ao considerar
que a educacdo, como confluéncia de muitas disciplinas,
sera (ou ja é) fortemente afectada pelo enquadramento pds-
moderno, afirma que um novo senso de ordem educacional vai
surgir, no qual se observardo novas relagdes entre professores
e alunos, o que ird dar origem a um novo conceito de curriculo.
Para o autor, o sistema de ordenamento linear, sequencial,
facilmente quantificavel, que domina a educagao actualmente
— com inicios claros e fins definidos — devera ser substituido
por um sistema mais complexo e pluralista.

Sem alongar o tema do curriculo que, no dmbito do presente
trabalho, merece um tratamento mais aprofundado que sera
apresentado oportunamente, destacam-se as caracteristicas
que Doll aponta para um curriculo pés-moderno. Inspirando-
se na classica metafora dos “3Rs”2, o autor propde uma outra,
que designa por metafora dos “4Rs”, e afirma que um curriculo
pés-moderno deve ser rico, reflexivo, relacional e rigoroso.
Rico, no sentido de aberto, de inacabado, que contém uma
parte de indeterminagdo; reflexivo, ou seja susceptivel de ser
permanentemente pensado, questionado, posto em causa;
relacional, na medida em que deve estar em permanente relagao,
quer com a dimensao pedagdgica, quer com a dimensao cultural

2 Writting, reading and arithmetics.



em que se desenvolve; rigoroso, entendido como a resultante
de um processo de avaliagdo permanente dos pressupostos
com que se interpretam, avaliam e se estabelecem os quadros
conceptuais de suporte, ou seja “com alguma indeterminacao,
mas nao arbitrario” (Fernandes, 20003, p. 29).

1.4.2. A pedagogia de orientacao critica

A pedagogia de orientacdo critica é uma abordagem pedagdgica,
proposta por autores como Freire (1970) e Giroux (1996), que
rejeitamuitos dos tradicionais objectivos daeducagao. Considera
que a educacdo deve ser, intrinsecamente, um processo
politico, e que deve visar a construgdo de uma sociedade
igualitdria e democratica. Os autores consideram que na
sociedade actual o principal obstaculo para a consecucao deste
objectivo é a marginalizacdo de grupos sociais e, em resposta
a este constrangimento, propdem uma filosofia e uma linha de
intervencdo pedagdgica que leve os estudantes a compreensao
de si prdprios e dos outros com quem convivem.

Um dos principios bésicos da pedagogia de orienta¢ao critica
é que a educacdo deve ser entendida como portadora nao s6
de conhecimento mas, também, de matérias politicas. Neste
sentido, as escolas deverdo ser locais onde se desenvolve uma
educacdo critica, ao servigo de cidaddos que sejam capazes de
exercer poder sobre as suas vidas e, especialmente, sobre as
condigdes de producdo e aquisi¢ao de conhecimento. O conceito
de empowerment devera ser valorizado e operacionalizado através
de oportunidades que levem os estudantes a desenvolver
a capacidade de desafiar e transformar as formas politicas e
sociais existentes. Trata-se de um conceito educativo no qual 0s
estudantes devem construir competéncias que Ihes permitam
encontrar espago para a sua propria histdria de vida, adquirir
as condigOes necessdrias para exercitarem a coragem civica,
assumirem riscos e adquirirem 0s habitos, os costumes e as
relagdes sociais que sdo essenciais para a existéncia de um
clima democratico.

Outras das preocupacoes que enformaa pedagogia de orientagao
critica sdo as questdes de ordem ética. No que a este aspecto
respeita, 0s professores devem tentar compreender como é
que os diferentes percursos de vida e os diferentes discursos
proporcionam aos alunos diferentes referentes éticos, e devem,

também, procurar entender/a ética e a politica na sua relagao
com os individuos. Ou seja, a ética ndo é uma questdo de
escolha pessoal ou relativa, mas um discurso social, resultado
de um processo de luta e de consciéncia social que se recusa a
aceitar as dificuldades e a exploragdo. No entendimento que faz
da perspectiva ética em termos pedagogicos, a pedagogia de
orientagdo critica ndo a interpreta como um discurso filosoéfico
desligado de apropriagOes pessoais e de sentidos reais, mas
sim como a resultante da andlise da questao de como a justica
surge em contextos historicos concretos.

Outro aspecto que é paradigmatico nesta proposta pedagdgica
tem a ver com a questdo da linguagem, a que € utilizada pela
escola, aceite na escola, e que é portadora da informagao e
do conhecimento que a escola veicula. Considera-se que a
pedagogia critica necessita de uma linguagem que permita a
construgdo de solidariedades e de um vocabulario politico que
ndo reduza as questdes do poder, justica, luta e dificuldades
a um simples texto. Reclama a adopgdo de narrativas que
possibilitem a transformacgdo das histérias quotidianas em
objecto de estudo, o que significa que o curriculo passa a
funcionar como um interface entre o conhecimento que veicula
e a diversidade de narrativas e de apropriagoes de sentidos que
dele os diferentes alunos fagam.

Questdes como os limites disciplinares e a legitimidade do
saber sdo também colocadas pela pedagogia de orientagdo
critica. E proposta a criacdo de novas formas de conhecimento
e de espacgos em que estes sejam produzidos. Esta ndo é sé
uma questdo epistemoldgica mas €, sobretudo, uma questio
de poder, ética e politica. Giroux (1996) considera que € através
da recuperacdo das memorias, da abordagem das questoes do
dia-a-dia e das questdes particulares que se devem proporcionar
situacOes de aprendizagem. Desta forma, a pedagogia propicia
0 conhecimento, as competéncias e 0s habitos para que 0s
alunos releiam a sua histéria e afirmem a sua identidade e 0s
seus interesses, com o objectivo de construirem formas de vida
mais justas e democraticas. Como refere o autor, “esta é uma
abordagem que aprofunda o significado pedagégico da politica
e o significado politico da pedagogia” (p. 692)

Para além dos indicadores referidos que marcam a diferenca e
a especificidade desta orientagdo educativa, é ainda proposto



um outro que aglutina o sentido e a pertinéncia dos restantes.
Postula que, para que a pedagogia de orientacao critica conquiste
um sentido de alternativa, é fundamental que se revele capaz de
combinar a linguagem da critica com a da possibilidade. Ou
seja, ndo basta construir um discurso de criticismo, é também
fundamental encontrar os meios e as formas de inverter as
tendéncias e os factos que sao objecto de critica. Para tal, 0s
professores devem ser capazes de levar os alunos a assumirem,
simultaneamente, sentido critico e de responsabilidade.

1.5. Enquadramento pds-moderno e aprendizagem
ao longo da vida

Na sequéncia do que foi referido sobre a necessidade do
individuo pds-moderno estar preparado para a mudanca, 0
conceito de aprendizagem ao longo da vida torna-se numa
importante estratégia ndo s6 de adaptabilidade, mas também de
producgdo de conhecimento e de poder (Kilgore, 2001, 2004).

Quanto ao significado do conceito de aprendizagem ao longo da
vida, de acordo com Fieldhouse (1999), a expressao é utilizada
para “cobrir todas as formas de educacdo pds-obrigatoria,
incluindo a educagdo familiar, a educagcdo comunitdria, a
educacdo e formacdo de adultos tradicional, a educagdo pos-
escolar e superior e a formacao profissional e continua” (p. 23).
Nao se trata, pois, de uma expressao técnica ou legal com um
significado preciso mas, antes, de um termo cultural que denota
um novo paradigma: sugere uma mudanga de significado
da educacdo dispensada por um organismo, versus uma
aprendizagem individualizada, e da grande énfase a experiéncia
de aprendizagem individual, fornecendo uma responsabilidade
reduzida ao formador.

Embora alguns autores considerem que o conceito de
aprendizagem ao longo da vida podera ndo passar de mais uma
das epidemias politicas contemporaneas (Edwards & Usher,
2000b; Levin, 1998), a verdade é que surgiu em todo 0 mundo
como um enquadramento poderoso das politicas e das praticas
educativas e, embora se esteja a traduzir numa diversidade
de praticas consoante o conceito é apropriado nos diferentes
paises, tem vindo a traduzir-se numa estratégia que aposta na
mudanca e na reformulagao da educacgdo e da formagdo para
além da escolaridade obrigatdria.

Outro aspecto que define a aprendizagem ao longo da vida é
0 caracter persuasivo do discurso que sobre ela se regista.
Manifesta um sentido de inevitabilidade, de auséncia de
alternativas, em que, através de argumentos de ordem moral
ou de persuasdo ldgica, se afirma que as sociedades que nao
aderirem, que ndo desenvolverem politicas e praticas que
integrem o conceito, ndo tém futuro.

Os argumentos utilizados no discurso sobre a aprendizagem
ao longo da vida apelam a objectivos de ordem econdmica,
social e individual (llleris, 2002): a aprendizagem ao longo da
vida é crucial para a capacidade competitiva das nagoes, das
empresas, dos individuos e do desenvolvimento econémico; é
necessaria paraaintegracao social e para o equilibrio e coeréncia
internas dos estados e das comunidades; e é fundamental para
a qualidade de vida dos sujeitos, e para que estes sejam capazes
de gerir, em melhores condiges, o seu quotidiano. Este sentido
de inevitabilidade ndo dispensa, contudo, uma postura critica e
construtiva. Mesmo que a aprendizagem ao longo da vida seja
uma necessidade, alguém tem de criar condigGes para que ela
aconteca, e muita dessa criagao vem do campo educativo.

Para Fernandes (2000b), o que emerge do conceito e das
praticas que tém procurado traduzir a aprendizagem ao longo
da vida é a resposta a um conjunto de dividas que se tém vindo
a colocar aos sistemas educativos contemporaneos, 0s quais
véem vacilar as suas certezas perante 0s desafios que a pos-
modernidade coloca. Questionam-se aspectos como 0 uso e a
funcionalidade do que se aprende, que modelo pedagdgico deve
ser desenvolvido nos processos educativos mediatizados pela
electronica, quais os fundamentos de um projecto educativo
que seja adequado, 0 que constitui um curriculo, quem controla
a aprendizagem. A resposta a este conjunto de questoes pode
ser encontrada no discurso proprio da aprendizagem ao longo
da vida, ja que este incorpora o conjunto de exigéncias que se
colocam a educacdo, promovendo a flexibilidade considerada
necessdria para fazer face as mudangas socio-culturais e
tecnoldgicas que se observam.

Contudo, as consequéncias do discurso e das praticas da
aprendizagem ao longo da vida também sdo paradoxais. As
pressoes que se exercem no campo educativo sdo opostas: por
um lado, solicita-se o sentido de inclusdo e de continuidade
da aprendizagem e da formacgao, mas, por outro lado, apela-se



a competitividade tendo em vista atingir a eficacia e melhores
resultados. Ora, como se sabe, a competitividade é, por
natureza, selectiva. Em suma, as pressdes que se exercem
sobre os sistemas educativos direccionam-se ora no sentido
do desenvolvimento social, ora no sentido do desenvolvimento

econdmico.

O conjunto de desafios que a pdés-modernidade coloca a
pessoalidade levanta outra ordem de questdes aos sistemas
educativos. Estes ndo poderao mais focar-se no individuo como
entidade isolada, mas sim nas relagGes que o formam (Kitchener,
1983). Os individuos numa época p6s-moderna necessitam
de construir visdes do mundo que decorram da sua propria
experiéncia e, por isso, tem de ser dada atencdo a educacdo
das mentes para poderem lidar de forma criativa com o mundo
das possibilidades. Esta também parece ser uma dimensdo a
que a aprendizagem ao longo da vida pode responder, dado o
cardcter flexivel e criativo de que se revestem as suas propostas,
e a possibilidade que abre a que todos os individuos evoluam
no seu processo de aprendizagem, independentemente das
estruturas formais de ensino.

Na opiniao de Beckett e Hager (2002), o projecto educativo
actual, ainda fortemente marcado pela l6gica modernista, tem
de ser pensado e reconstruido de forma a considerar o que
pode contribuir para a eficiéncia e eficacia do actual sistema
sGcio-economico, verificar quais as tarefas de producgdo de
conhecimento que sdo realmente apropriadas e quais as
competéncias a adquirir, necessarias ao sistema globalizado
contemporaneo.




Capitulo

Modelos de educacao
e formacao de adultos




2.1. Educacao e formacao de adultos: actualidade
do conceito

Na definicdo formulada a partir da Conferéncia de Hamburgo
(1997), a educacao e formacao de adultos é considerada como
0 “conjunto de processos de aprendizagem, formal e nao
formal, gracas ao qual as pessoas consideradas adultas pela
sociedade a que pertencem desenvolvem as suas capacidades,
enriqguecem 0s seus conhecimentos e melhoram as suas
qualificagBes técnicas ou profissionais ou as orientam de modo
a satisfazerem as suas prdprias necessidades e as da sociedade”
(pp. 15-16).

Para Federighi e Melo (1999), a educacao e formacao de adultos
“refere-se ao fendmeno derivado da integragdo de teorias,
estratégias, orientacbes e modelos organizacionais com o
objectivo de interpretar, dirigir e administrar 0S processos
de instrugdo individuais e colectivos ao longo de toda a vida”

(p. 14).

Em qualquer das definicOes apresentadas, que reflectem
entendimentos actuais de educagdo e formagdo de adultos, o
conceito compreende o conjunto dos momentos de formacao
de caracter formal e informal presentes no trabalho e na vida
quotidiana, e o objectivo deste campo educativo vai além dos
sistemas de ensino e de formacao profissional tradicionais para
se projectar na propria realizacdo individual dos suijeitos.

A educacdo e formagdo de adultos nao é um fenémeno novo.
Se se entender a educagao como um processo abrangente e
coincidente com o ciclo de vida de cada individuo, torna-se
evidente que sempre existiu educagdo e formagdo de adultos.
Contudo, o seu sentido actual nasceu de um conjunto de
circunstancias definidas por um determinado periodo histérico
— inicio de séc. XX — com contornos de natureza politica,
gcondmica e social, que contribuiram para a sua valorizagao.
Entre essas refiram-se um desenvolvimento industrial que
exigia um trabalho manual disponivel e qualificado, o interesse

das classes laborais em dirigir as novas condigoes de trabalho,
bem como as possibilidades de formagdo trazidas pelo
processo de produgdo e, ainda, o processo de criagao de novos
estados e a tendéncia para recorrer a formagdo como meio de
aceder a unificagdo nacional e ao reforco das novas classes
governativas.

Este processo de afirmacdo e de expansdo da educagdo e
formagdo de adultos, sobretudo a partir da Il guerra mundial,
nao representou, apenas, um processo de simples crescimento.
A difusdo de praticas educativas dirigidas a adultos €
acompanhada por um processo de diversificagdo de propostas
educativas e formativas.

Para Candrio (1999), esta diversificacdo é visivel em trés planos
distintos: no plano das praticas educativas — que expandem
a educagdo e formagdo de adultos a modalidades como a
alfabetizagdo, a formacdo profissional, o desenvolvimento local
e a animacao socio-cultural; no plano dos contextos educativos
— através do reconhecimento do caracter educativo da
experiéncia vivida e da admissdo, como espagos de formagao,
de uma multiplicidade de instituicoes; e, ainda, no plano do perfil
de formador — ao questionar o conceito de profissionalizagéo,
que limitava a pratica de educagdo de adultos aos professores,
e a consequente abertura de oportunidades para que outras
formagodes profissionais passassem a intervir no desempenho
de uma fungdo que, cada vez mais, se afastava do conceito
escolarizado do termo.

A actualizagdo do conceito de educagdo e formagdo de adultos
tem vindo a ser traduzida através de directivas internacionais
que procuram, gradualmente, adequar 0S Seus objectivos
aos processos de desenvolvimento social, cultural, politico
e economico dos povos. Disto é exemplo a V Conferéncia
Internacional sobre Educagdo e Formagéo de Adultos (1997) que,
subordinada ao tema, “Aprender em idade adulta: uma chave
para o séc. XXI”, revela, simultaneamente, um entendimento
deste campo educativo como um processo de aprendizagem



a desenvolver ao longo da vida, uma perca de identificacdo
da educagdo e formagdo de adultos como um subsistema
educativo, e uma clara influéncia, das mais variadas dimensdes
da vida social, nas formas e nos processos a desenvolver. Outra
das caracteristicas que emerge, tanto das preocupagdes, como
dos compromissos assumidos pelos estados participantes, é
0 estreito relacionamento que consideram dever existir entre a
educacdo e formacao de adultos e problematicas fundamentais
para o funcionamento das sociedades modernas. Para além
de definirem como propositos a melhoria das condigdes e da
qualidade da educacdo e formagdo de adultos, admitindo que
a mesma pode ser viabilizada através de estruturas que até
ai ndo eram consideradas, sustentam que esta area educativa
deve visar a conquista de indicadores de igualdade entre os
cidadaos, promover o progresso e o desenvolvimento dos
povos, e conduzir, através das praticas que a operacionalizam,
a abordagem de questdes e de conteddos que sdo cruciais para
o0 desenvolvimento sustentavel dos povos, tais como questdes
ambientais, preservacdo da sadde e defesa dos valores e das
culturas das comunidades onde a educagdo e formacgao de
adultos, nas suas diversas formas, acontece.

2.2. Perspectivas de educacao e formacao de
adultos

Na opinido de Federighi e Melo (1999), actualmente subsistem
dois paradigmas nas orientacdes e nas praticas educativas para
adultos:

- Um paradigma neo-liberal — no qual a educacgao e formagao
de adultos é vista como um meio que proporciona condigdes
ao individuo para que participe no seu progresso, e tem
como fim complementar conhecimentos e competéncias
em referéncia a fins pré-determinados. Neste paradigma,
educar e formar sdo entendidos como processos individuais,
a referéncia ao contexto é vaga, e a educacao é caracterizada
pelo conceito de igualdade (igualdade de oportunidades),
logo, o resultado decorre da responsabilidade individual.

- Umparadigmacritico liberal—0s objectivos que este paradigma
persegue cruzam-se com 0s aspectos econoémicos, politicos
e sociais que fazem parte da vida individual e comunitaria. A
educacdo e formacao de adultos é identificada com processos
educativos e com acgdes que levam os agentes humanos a
transformarem as condi¢bes sociais que impedem 0 Seu
desenvolvimento.

A consideracdo desta dualidade nas orientagoes educativas para
puablicos adultos é perfilhada por outros autores. llleris (2000,
2004b), afirma que o que distingue as diferentes abordagens em
educacdo e formagdo de adultos é a sua integragdo em ideais
de “natureza idealista” ou de “natureza critica e emancipatoria”.
As abordagens que se apoiam em ideais de natureza idealista
partem da hipdtese de que todos 0s seres humanos, devido a sua
estrutura psicoldgica, estdo determinados a auto-realizarem-se
e a desenvolverem continuamente 0s seus potenciais. Dentro
desta abordagem, a educacdo e formagdo de adultos é definida
como um processo facilitador, que tende a fornecer um suporte
a capacidade de auto-direccionamento e auto-desenvolvimento
que os sujeitos possuem naturalmente. As abordagens de
natureza critica e emancipatdria tendem a ter uma abordagem
mais interdisciplinar. A educagéo identifica-se com a acgdo do
sujeito individual e colectivo, ou seja o sujeito histdrico, com o
objectivo de se transformar e transformar o contexto social que
0 determinou.

lleris (2000) considera que actualmente sdo trés as tendéncias
dominantes que definem as praticas de educagdo e formagao
de adultos: a andragogia (Knowles, 1975, 1980, 1992), a
reflexdo critica (Brookfield, 1986, 1987), e a aprendizagem
transformativa (Mezirow, 1991, 1996, 1998, 1999). Autores
como Boggs (1991) e Seaquist (2003) acrescentam uma quarta
orientagdo, que designam de responsabilidade social. E um
discurso idealista que assiste a andragogia, e € um discurso
de natureza critica e emancipatoria que suporta os restantes
conceitos e respectivas propostas educativas.

2.2.1. A andragogia

A introducdo do conceito de andragogia no dominio da
educacdo e formacdo de adultos remonta aos anos 60. Embora
tenha sido o alemao Alexandre Kapps quem o utilizou pela
primeira vez em 1833 (Rachal, 2002), Knowles (1975) é o seu
intérprete mais conhecido. O termo generalizou-se rapidamente
e as concepgoes de educagdo e formagao de adultos, a partir
de entdo, estdo indelevelmente marcadas pelas perspectivas
andragdgicas.

Na opinido de Canario (1999), a pertinéncia do conceito deve ser
entendida no contexto da época em que surgiu, caracterizada
por uma diversidade de ofertas educativas que eram



proporcionadas. Para Kerka (2002), foi a procura de um quadro
tedrico e de procedimentos educativos adequados aos novos
publicos a que a educacdo devia dar resposta que justificou a
surgimento e a pertinéncia do conceito. Tinha como objectivo, a
partir de um conhecimento que existia sobre as caracteristicas
dos adultos, oferecer uma proposta educativa que se dirigisse
especificamente a estes, e que seria diferente das que eram
proporcionadas a criancas e a jovens. Segundo Knowles, a
medida que as pessoas amadurecem e se tornam adultas
sofrem transformac0es que afectam as suas predisposicoes
para a aprendizagem. A andragogia defende a existéncia de
indicadores de diferenciagdo dos adultos perante 0s processos
de aprendizagem e sugere um quadro de intervengdo educativa
que contempla e se acomoda a essas diferengas. Sao seis 0s
indicadores que apresenta.

O primeiro tem a ver com a necessidade de saber. Afirma que
0s adultos possuem interesses proprios que correspondem
a questdes e a problemas que identificam nas suas vidas.
Organizar processos de ensino que contemplem esta
caracteristica exige que as tematicas que sao objecto de estudo
estejam relacionadas com os interesses e com as necessidades
que 0s adultos possuem e identificam.

0 segundo refere-se ao conceito de si e a capacidade que o adulto
possui para auto-direccionar a sua aprendizagem. Postula que
as caracteristicas do desenvolvimento do adulto apontam para
um estadio em que os individuos adquirem uma determinada
independéncia, e considera que esta caracteristica deve ser
assimilada no processo de ensino e de aprendizagem. Respeitar
esta caracteristica do adulto enquanto aprendente significa
envolver os formandos na planificagéo e na responsabilizagdo
do seu processo de aprendizagem. Tradicionalmente, o papel
do professor/formador é o de orientar o aluno/formando. Na
perspectiva andragdgica a consideracdo da independéncia
do formando leva a que Ihe seja dada autonomia para que
determine 0 que quer aprender e como o quer fazer, o
que conduz, naturalmente, a uma maior responsabilizacdo
pelo seu processo de aprendizagem. Esta independéncia e
responsabilizacdo devem ser estimuladas através do uso
de situagbes de simulagdo, andlise e discussdo de casos,
aprendizagem baseada em problemas, bem como através de
processos de avaliagdo em grupo e de auto-avaliagdo.

0 terceiro indicador de diferenciacdo refere-se ao papel da

experiéncia. Considera que o0s adultos possuem um manancial
de experiéncias, e isso significa que, quando se constituem
em grupos de formacdo, estes grupos sdo heterogéneos
em termos de conhecimentos, necessidades, interesses e
objectivos. Esta riqueza de experiéncias pode representar um
recurso extraordinariamente rico para a aprendizagem e deve
ser explorada através de métodos experimentais em que se
utilizam as experiéncias dos participantes, tais como debates,
exercicios de simulacdo, aprendizagem baseada em problemas
e discussdo de casos. Este tipo de experiéncias de aprendizagem
permite a partilha de conhecimentos, ja que estes existem,
eventualmente, em alguns elementos dos grupos.

0 quarto indicador tem a ver com a vontade de aprender que nos
adultos é organizada por objectivos pessoais que 0s individuos
definiram para si proprios. Consequentemente, realgar o sentido
e a funcionalidade dos novos conhecimentos deve constituir-
se como um outro trago identificador de uma perspectiva
andragogica. Os adultos sentem-se mais motivados para
aprender quando compreendem as vantagens e 0s beneficios de
um determinado conhecimento, bem como as consequéncias do
seu desconhecimento. Assim, 0os métodos de ensino a utilizar
devem orientar-se no sentido dos formandos identificarem
quais as lacunas dos seus conhecimentos e definirem o que
necessitam ainda de saber (ou que gostariam de aprender)
para completarem um conjunto de saberes que supram essas
suas necessidades. Com este objectivo, é fundamental que,
individualmente, com colegas, ou com o formador, o formando
se proponha atingir determinados objectivos, através de um
processo de auto-avaliagdo do que ja sabe, bem como do que foi
capaz de adquirir apds o desenvolvimento de um determinado
processo de aprendizagem.

0 quinto indicador é a orientacdo da aprendizagem. Os adultos
esperam uma aplicagdo pratica e imediata do que aprenderam
e manifestam um interesse muito reduzido por saberes que
s0 serdao Uteis num futuro distante. A consequéncia desta
caracteristica nas praticas de ensino é 0 relacionamento
que deve ser feito dos novos saberes com as situagdes do
dia-a-dia. Assim, tem sentido desenvolver praticas de
ensino que permitam relacionar novas aprendizagens com
situacbes do quotidiano e, mais uma vez, a aprendizagem
baseada em problemas ou em casos reais tem toda
a oportunidade, porque permite a transposi¢ao dos saberes




para situacdes que justifiquem a sua pertinéncia.

Finalmente, o sexto e Gltimo indicador de diferenciagao refere-se
a motivacdo. Um dos pressupostos apresentados por Knowles
é que, ao contrario das criangas e jovens que Sao mais sensiveis
a estimulos externos, o adulto possui uma motivagao intrinseca
que assenta no seu propdsito pessoal de atingir determinados
objectivos que definiu para si proprio. Um processo formativo
que contemple esta motivagao intrinseca fara mais sentido para
o formando e tem mais oportunidades de ser um processo
educativo consequente.

Para além destas caracteristicas que devem enformar uma
abordagem andragdgica e que se relacionam com 0s indica-
dores de diferenciacdo dos adultos enquanto aprendentes,
existem outras caracteristicas que, segundo Knowles, devem
ser observadas nos processos educativos e formativos que
se destinam a pessoas adultas. Para muitos adultos conciliar
as exigéncias e as responsabilidades que ja possuem na sua
vida com um processo de aprendizagem é uma dificuldade que,
frequentemente, os impede de prosseguirem 0 Seu processo
de formacdo e de aprendizagem. Assim, facilitar o acesso a
meios, flexibilizar os tempos e 0s espacgos de aprendizagem
e proporcionar verdadeiras oportunidades, para que 0S
formandos adultos as possam integrar e prosseguir, devera ser
um elemento organizador de uma perspectiva de ensino que se
insira dentro desta linha.

A andragogia, apesar de ter sido e continuar a ser uma
abordagem fundamental em educagdo e formagéo de adultos,
nunca deixou de ser alvo de acesas criticas. A natureza simplista
e maniqueista que revela de encarar propostas educativas para
criangas e jovens e para adultos tem sido, desde sempre,
contestada. O proprio Knowles foi sensivel a esta ordem de
criticas e posteriormente reformulou a sua clivagem entre
modelo pedagégico e andragdgico para uma conceptualizagao
de continuidade, considerando que ambos os modelos sdo
apropriados para as diversas fases da vida humana, estando a
sua escolha dependente da situagdo.

Outra das criticas a andragogia advém do suposto caracter
cientifico que suporta os pressupostos em que assenta, e que,
na opinido de Rachal (2002), ndo esta verificado. Na opinido da
autora, muito do debate sobre a andragogia tem-se centrado

mais nos pressupostos filoséficos em que assenta do que
na sua eficdcia empirica. Considera que dada a elasticidade
de significados que lhe estdo associados, e a consequente
variabilidade de interpretacGes a que estd sujeita, as provas
empiricas da andragogia — a sua ciéncia — tendem a ser
inclusivas, contraditorias e escassas.

A critica a excessiva centragdo da andragogia no sujeito
individualmente considerado, e a ndo contemplagdo das
condicionantes do contexto que tanta influéncia tém nas pessoas
adultas, organiza um outro coro de criticas a esta abordagem
educativa. Na realidade, este conjunto de criticas constitui
0 aspecto crucial de uma outra linha de desenvolvimento de
praticas em educacdo e formacdo de adultos: as abordagens de
natureza critica.

2.2.2. Areflexao critica

As praticas de educacdo e formacgao de adultos que se inseremna
linha da reflexao critica sao indelevelmente marcadas por Freire
(1970) e por Brookfield (1986, 1990). Os autores consideram
que no cerne de uma democracia participativa estd a capacidade
dos cidadaos para questionarem accOes, explicacbes e
decisdes, bem como a capacidade para imaginarem e proporem
alternativas que sejam mais justas e adequadas. Neste sentido,
propdem que nas praticas de educacdo e formacgao de adultos
seja dada prioridade ao desenvolvimento da capacidade de
pensar de forma critica.

Nas préaticas de educacdo e formagao de adultos, a reflexao
critica pode ser perspectivada tanto em termos do “processo”
como do “prop6sito”, embora estas duas dimensdes estejam
inevitavelmente interligadas.

Como processo, a reflexdo critica envolve o adulto no
reconhecimento e na investigagdo dos principios, das
concepcOes prévias e dos pressupostos em que se baseiam 0s
Seus pensamentos e as suas acgdes. As concepgoes prévias
sdo as convicgoes que os individuos possuem sobre 0 mundo e
sobre o lugar que nele ocupam, que sdo tomadas como certas e
que conferem significado e propdsito ao individuo e ao que faz.
Muito do que as pessoas pensam, dizem e fazem, é baseado
em ideias propias de como o mundo deve funcionar, ou seja,
assumem a forma de uma accdo correcta, de uma acgdo
moral. Brookfield alerta para o facto da compreensdo dessas



concepgdes nao ser, frequentemente, assumida. Ou seja,
as ideias e as acgOes que sdo tomadas como resultantes da
sabedoria e do senso comum sdo, frequentemente, aceites de
forma acritica. Assim, ao nivel do processo, a pratica da reflexdo
critica operacionaliza-se na investigacdao e na desmontagem
dessas concepgoes a partir das evidéncias e das experiéncias
que os sujeitos em formagdo vivenciam, e que passam a Ser
objecto de estudo e de andlise.

Quanto ao seu propdsito, a meta da reflexdo critica é habilitar
0s individuos para uma escolha das concepcdes e das
ideias que estdo presentes na sociedade e nas suas vidas e,
consequentemente, leva-los a optar por aquelas que se revestem
de sentido e a erradicarem as que falsamente parecem ditar o
que esta correcto.

0 autor distingue dois tipos de concepgdes prévias que deverdo
ser trabalhadas em termos do processo da reflexdo critica: as
que estruturam a forma como os individuos véem as relagoes
de poder e as concepgdes hegemonicas.

Relativamente as primeiras, a reflexdo critica ajuda o adulto
a compreender que as relag6es de poder sdo uma presenca
permanente na vida dos individuos, embora, por vezes, essa
presenca seja de natureza subliminar. Desocultar e questionar
essas relagbes, para que o individuo possa, de maneira

democratica, reorientar esse fluxo de poder, € uma parte
importante da reflexdo critica.

No que se refere as concepgdes hegemanicas, estas sao, por
norma, aceites de forma incondicional, porque se pensa estarem
a0 servico dos interesses dos individuos. O termo hegemanico
aplica-se ao processo através do qual as estruturas e as acgoes
sdo vistas pela maioria das pessoas como absolutamente
naturais, pré-determinadas, e que funcionam para o seu bem
comum quando, de facto, sdo construidas e transmitidas
por interesses de minorias. O que torna realmente perversos
0S processos hegemonicos € que eles se imiscuem, como
se fizessem parte da atmosfera cultural existente, o que leva
a que o individuo ndo consiga ter o recuo suficiente para 0s
poder apreciar e analisar; as ideias e as praticas da hegemonia
tornam-se, assim, numa parcela da vida de todos os dias, a
opinido geral, que as pessoas tomam como certa. Ser capaz
de analisar e de desconstruir essas concepcdes hegemonicas é

também um dos propositos da reflexdo critica.

Quando aborda a questdo das praticas, da pedagogia, da
reflexdo critica, Brookfield (2000b) refere que aprender a pensar
criticamente é, irredutivelmente, um processo social. Refere
que a competéncia de pensar criticamente ¢ mais facilmente
adquirida quando se recruta a ajuda de alguém que ajuda a ver
de forma diferente as nossas ideias e as nossas acgoes. De
facto, o individuo, por si proprio, ndo consegue ir muito longe
na sondagem das suas proprias ideias. O sentido de si que esta
entranhado na sua pessoa funciona como um filtro que o impede
de encarar outras perspectivas, sem que subsista, sequer, a
consciéncia da existéncia desse filtro. Esta incapacidade de sair
de si proprio conduz a formas distorcidas e constrangidas de
pensar e de ser. Para que se possa ultrapassar este bloqueio,
€ necessario encontrar outras “lentes” (Brookfield, 1997) que
devolvam ao individuo uma imagem licida sobre quem € 0
que realmente é. Se a pratica da reflexdo critica for concebida
cOmMOo um processo social, entdo os pares tornam-se, como 0
autor também refere, importantes “espelhos criticos”. Ouvir
a percepgdo dos outros ajuda a adquirir uma perspectiva
descontaminada sobre a natureza e a dimensdo das acgoes;
falar com 0s outros ajuda os individuos a tornarem-se mais
conscientes de como assumem como certas as suas ideias e
acgoes.

Esta andlise da dimensdo pratica desta proposta educativa
define, claramente, o papel e o perfil do formador de educagdo
e formagdo de adultos. Mais do que um formador no sentido
classico do termo, passa a ser um desses “espelhos criticos”
que ajudam o formando a analisar as suas concepgoes prévias,
oualguém que proporciona condigdes para que esSes processos
de andlise acontegam.

2.2.3. A aprendizagem transformativa

De acordo com Merizow (1996), “a aprendizagem é concebida
como um processo de utilizar as interpretag0es anteriores com
vista a construir uma interpretagdo nova ou uma interpretagéo
alterada acerca do sentido da experiéncia actual, em ordem a
guiar a accdo futura” (p. 162). Ao conceber a aprendizagem
dentro desta linha, ou seja, ancorada em perspectivas ja
existentes, o individuo, no processo que 0 conduzird a
aprendizagem, devera rever essas interpretacdes prévias, para



que possa construir novas interpretaces sobre o presente.

Mezirow designa de “perspectivas de sentido” as ideias
assumidas acriticamente pelo individuo e considera que estas
sdo fruto de distorgdes de diferente natureza: distorgbes de
natureza epistémica — que influenciam o modo de conhecer e
a forma como o conhecimento é usado; distor¢oes de natureza
sdcio-linguistica— que se referem aos mecanismos pelos quais a
sociedade e a linguagem limitam as percep¢des dos individuos;
e distorgOes de natureza psicologica — que foram assimiladas
durante a infancia, no processo de aculturacdo, e que, por nao
corresponderem a percepgao que o individuo possui do que
gostaria de ser enquanto adulto, produzem formas de estar e
de agir inconsistentes.

0 conceito de aprendizagem transformativa resulta de varias
influéncias das quais se destaca: o construtivismo, a corrente
progressista, a teoria critica de Habermas (1971, 1997), a
pedagogia critica (Freire, 1970), a reflexdo critica (Brookfield,
1987, 1990) e o desenvolvimento intelectual e cognitivo (Baltes,
1999, Kitchener, 1983, Vandenplas-Holper, 2000).

0 construtivismo assenta no pressuposto, que é fundamental
para a aprendizagem transformativa, de acreditar que o sujeito
¢ parte activa no seu processo de desenvolvimento e que
constroi significados acerca da realidade que o envolve. Assim,
pelo facto de existir uma potencial capacidade do individuo
moldar a percepcdo da realidade ao seu referencial enquanto
pessoa, esta perspectiva destaca a competéncia do individuo
na construcdo de significados, sendo este um paradigma que
acentua a capacidade de autonomia do sujeito.

A corrente progressista, que fez eco no campo educativo na
primeira metade do sec. XX, estéd intimamente ligada ao conceito
de progresso e de desenvolvimento e defende a capacidade
de desenvolvimento ao longo da vida como consequéncia de
uma acgdo educativa. Sublinha o papel decisivo da reflexdo
como instrumento de andlise da experiéncia individual, sendo
através dela que o sujeito analisa o sentido do contexto social
que o envolve e concebe estratégias de transformagdo dos
comportamentos, quer individuais, quer colectivos. Os ecos da
sua influéncia na aprendizagem transformativa fazem-se sentir
na valorizagdo que esta abordagem atribui a reflexdo sobre as
experiéncias anteriores dos individuos e, sobretudo, a dimensao

contextual e social de que se deve revestir essa reflexao.

Outra das influéncias, porventura uma das mais significativas,
provémdateoriacriticade Habermas . Manifesta-se narelevancia
que a aprendizagem transformativa atribui aos interesses que
estdo subjacentes aos saberes, bem como as condigcdes que
considera ideais para que se concretize e produza o que designa
por “discurso racional”, aspectos que se constituem como o
cerne do pensamento de Habermas.

A pedagogia critica de Paulo Freire constitui, como foi referido,
outra das influéncias da aprendizagem transformativa. O
objectivo da pedagogia critica é o de “levar as pessoas a
profundamente darem conta da realidade sociocultural que
molda as suas vidas, bem como da capacidade de transformar
essa mesma realidade agindo nela” (Freire, 1970, p. 27). O autor
designa de “consciencializacdo” o processo de reconhecimento
das estruturas de opressao e considera que 0 mesmo so fica
concluido quando conduz a efectivagdo de uma acgdo colectiva
que implica a mudanca.

A reflexdo critica constitui-se como uma importante influéncia
da aprendizagem transformativa. Foca a necessidade do
individuo se aperceber da realidade sociocultural que o envolve
e operacionaliza a capacidade de estar disponivel para analisar
outras perspectivas.

Outra das influéncias da aprendizagem transformativa provém
das abordagens sobre o desenvolvimento intelectual e
cognitivo. De acordo com as linhas de investigagdo actuais,
0 desenvolvimento cognitivo ndo termina com o pensamento
formal, existindo um pensamento p6s-formal que resulta de um
raciocinio dialéctico onde se conjugam o universal (regras gerais)
e 0 particular (contextualizagdo e aplicagdo dessas mesmas
regras). A evolugdo da percepcdo acerca do conhecimento é
caracterizada por uma passagem de uma visdo unilateral e
extrema do pensamento (uma resposta certa para todas as
questdes), para uma percepcao da possibilidade da existéncia
de multiplas solugdes. E neste quadro de possibilidades que
se inscreve a aprendizagem transformativa, que encara esta
capacidade de diferenciacdo e de multiplicidade de respostas
e a integra nos processos de ensino e aprendizagem para
publicos adultos.



Nos processos educativos caracteristicos da aprendizagem
transformativa o que se pretende, como o préprio nome indica,
é uma transformacao — que se refere mais a uma transformagao
dos processos de analise da realidade do que de contetdos e 0
factor operativo que conduz a essa transformacao é a reflexao.

Mezirow considera que os individuos criam significados
a partir de estruturas de compreensao do mundo que se
encontram instaladas em si proprios e, neste sentido, o que
julga importante mudar é o que designa por perspectivas de
sentido e esquemas de sentido. As primeiras sdo 0s quadros
de referéncia, os paradigmas, que moldam e condicionam
a percepgdo que o individuo tem acerca de si proprio e da
realidade. Os segundos sdo as manifestacdes concretas que
organizam a acgdo da pessoa, reveladoras de uma determinada
perspectiva de sentido. Refere que s6 através de acontecimentos
dilematicos, que apontam a incongruéncia entre a realidade e as
perspectivas de sentido, & que o sujeito se apercebe da distorgao
dessas mesmas perspectivas. Acontecimentos dilematicos sdo,
pois, experiéncias que levam o individuo a procurar respostas,
a reflectir sobre o problema ou o dilema que a experiéncia
levantou, apercebendo-se, assim, da inadequagcdo das suas
perspectivas, o que conduzird a transformacdo das mesmas.
A transformacgdo de perspectivas envolve uma sequéncia de
actividades de aprendizagem despoletadas por um dilema, que
culminam com a alteragao do auto-conceito.

E através do discurso racional — discurso prético na teoria de
Habermas — que o individuo comunica com outros e confronta
as suas perspectivas de sentido. Para que este discurso seja
possivel, & necessaria uma série de condigOes, tais como:
possuir a informacgao precisa e completa; ser capaz de analisar
os argumentos de forma objectiva; estar disponivel para
perspectivas alternativas; ser capaz de reflectir criticamente
sobre as suas convicgOes e sobre as consequéncias das
mesmas; ter igualdade de oportunidades em relagdo aos
outros, para questionar, refutar, reflectir, sendo também capaz
de deixar que os outros fagam o mesmo; e ser capaz de aceitar
0 consenso informado, objectivo e racional, como estratégia de
validagdo de sentidos.

Citando Mezirow (1991), “a aprendizagem transformativa
caracteriza-se pela alteragdo das perspectivas de sentido

que enquadram e limitam a interpretacdo que a pessoa faz
da realidade. Insere-se no tipo de saber emancipatdrio que
aponta para o desenvolvimento continuo da pessoa humana e
caracteriza-se pela evolugdo progressiva para perspectivas de
sentido mais desenvolvidas” (p. 193).

2.2.4. Aresponsabilidade social

A sociedade actual coloca situagbes e acontecimentos que
exigem dos adultos decisdes, ndao sO sobre as suas vidas
enquanto sujeitos, mas também sobre o Seu papel como
cidaddos de uma comunidade mais alargada (Larson, 2004).
A resposta aos dilemas que os adultos enfrentam no mundo
actual ndo é facil. Requer a detencdo de competéncias que lhes
permitam apreciar ideias que sdo complexas e multifacetadas,
estabelecer um didlogo sério com 0s outros e empreender
accoes (Seaquist, 2003).

Este cendrio configura um desafio para a educacdo e formagao
de adultos, cuja resposta se operacionaliza numa linha pratica
designada de responsabilidade social. Também designada por
educacdo civica de adultos ou de educagdo para a cidadania
(Boggs, 1991), tem como objectivo ajudar os individuos a
perspectivarem a dimensao vertical — entre os individuos e o
Estado, e a dimensao horizontal — entre os individuos entre si
ou entre grupos de individuos, dos aspectos da cidadania. Isto
implica ndo s6 aprender sobre direitos e deveres dos cidadaos,
mas também sobre como cada um pode, através do didlogo,
da reflexdo e da deliberagdo, participar na construgao da
sociedade.

A educacdo e formagao de adultos entendida numa perspectiva
de responsabilidade social vai para além da ajuda a dar aos
formandos na aquisicdo de informagdes e de conhecimentos,
paraa procura e o desenvolvimento de acgoes que tém em vista
encontrar solugdes. Parte do pressuposto de que, através da
participacdo, os adultos desenvolvem ou adoptam atitudes e
valores e fazem julgamentos morais relacionados com 0s seus
papéis enquanto cidadaos.

Os programas de educacdo e formacdo de adultos integrados na
perspectiva da responsabilidade social devem contemplar trés
dominios de desenvolvimento: o dominio cognitivo, 0 dominio



afectivo e um dominio de acgdo. O dominio cognitivo é relativo
a informacdo e relaciona-se com a ajuda a dar aos adultos para
que adquiram informagdo acerca dos aspectos legais, hem
como sobre questdes complexas de natureza politica, tanto
nacionais, como locais; o dominio afectivo relaciona-se com
0s valores e procura ajudar os individuos a desenvolverem
a capacidade de fazerem escolhas éticas e morais através de
um raciocinio moral, bem como a adquirirem competéncias de
relacionamento interpessoal e de compreensdo das diferengas
de natureza cultural, politica e social; 0 dominio da accao leva-
0S a adquirir a capacidade de se comprometerem em actos
publicos sobre questdes que para eles sdo importantes.

A pertinéncia desta abordagem justifica-se por razes que téma
ver com o proprio conceito de educagdo e formagao de adultos.
Desde sempre, preparar 0s adultos para 0s seus papéis tem sido
0 proposito deste campo educativo. Interagir numa sociedade
pluralista como a de hoje requer um cidaddo competente e a
educacdo e formacdo de adultos também deve desempenhar
0 papel de ajudar os formandos a construirem significados e
a desenvolver valores que se relacionem com uma cidadania
efectiva. Autores como Weisbord e Janoff (1995), defensores
desta abordagem educativa, acreditam que em democracia 0
principal proposito da educagdo e formagdo de adultos deve
ser a educagdo civica e o desafio é integrar, em processos e
formas educativas, o conhecimento e as competéncias que uma
efectiva responsabilidade social requer.

Tanto as abordagens de orientagdo liberal, como as abordagens
de orientagdo critica desenvolvem intervengdes educativas
promotoras da responsabilidade social, mas que sao
necessariamente diferentes porque assentam em principios e
em pressupostos educativos distintos. Enquanto os processos
educativos influenciados por uma abordagem liberal ou huma-
nista se limitam a fornecer informagdes e conhecimentos que 0s
formandos poderdo usar, quer individual, quer colectivamente,
0S processos integrados numa abordagem critica — em que o
acento tonico é a mudanca — tenderdo a equipar os formandos
ndo s6 com conhecimentos, mas também com instrumentos
que estes poderdo usar para desafiarem e mudarem situagdes
que considerem injustas. Johnson (1999) identifica problemas
tanto numa como na outra abordagem. Refere que a tradigdo
liberal ndao concretiza suficientemente a funcdo da educagdo

e que a tradicdo critica assume excessivamente um papel de
doutrinacdo, o que ndo é esperado que um processo educativo
faca, na medida em que nega aos formandos o seu direito a
uma independéncia ideoldgica. Propde uma “terceira via”, ou
orientacdo filosofica, que considera mais congruente com a
sociedade contemporanea, caracterizada por novos movimentos
sociais e um grande enfoque na aprendizagem. Esta terceira
via da educagdo para a responsabilidade social apoia-se no
desenvolvimento de cidadaos reflexivos, envolve processos de
aprendizagem auto-critica e dindmica e uma cidadania activa
que leve ao envolvimento e a ac¢do dentro da sociedade civil.

Em termos de orientaghes para a pratica, a proposta de
Johnson oferece um conjunto de recomendagdes. A primeira
prende-se com a clarificagdo da perspectiva filosofica que esta
subjacente a abordagem formativa. Na realidade, crengas acerca
do papel e dos propdsitos da educacdo e formagado de adultos
determinam de que forma a educagao para a responsabilidade
social é planificada e implementada. Programas que a abordam
de uma forma reduzida e limitada, em que a preocupacao
fundamental é a de fornecer informagdo sobre cidadania,
direitos e deveres dos cidaddos, ou seja, que valorizam a
dimensdo cognitiva do processo, ndo podem querer competir
com outros programas que procuram conduzir os formandos,
através do desenvolvimento do dominio afectivo e da acgdo, a
desenvolverem competéncias de outra natureza.

Outra das recomendacOes acentua a pertinéncia de praticas
que considerem a aprendizagem como uma construgdo, mais
do que um processo instrutivo. Considera que os formandos
necessitam de oportunidades para lidar com questdes e com
problemas relacionados com 0s seus papéis enquanto cidadaos,
e de desenvolver e construir o seu proprio conhecimento
sobre 0s mesmos. Este processo leva-0s a ultrapassar uma
compreensdo superficial das questdes civicas, e habilita-os
a formar as suas proprias opinides e 0s seus julgamentos,
0S quais, desta forma, serdo baseados em argumentos mais
consistentes.

A questdo dos métodos a utilizar operacionaliza outra das
recomendacdes. Como parte do processo de construgdo do
conhecimento acerca dos seus papéis enquanto cidadaos, 0s
formandos precisam da oportunidade para se comprometerem



criticamente, para discutirem e para reflectirem, como forma
de construirem as suas proprias opinides, sugerirem e encon-
trarem solugbes. Devem, entdo, ser utilizados processos
educativos que encorajem a reflex@o critica, a discussdo e o
“saber ouvir”.

Quanto ao ambiente de aprendizagem, as recomendagdes vao
no sentido da criagdo de um contexto de aprendizagem que
replique o tipo de sociedade que se procura construir. Assim,
0 ambiente de aprendizagem deve revestir-se de uma estrutura
democratica, nomeadamente através das relacOes entre
formandos e formadores, e deve ser procurado um sentido de
comunidade no qual o poder é partilhado de forma equitativa
e com espago para a discussao aberta na qual todos possam
participar sem receio.

Os contetidos de aprendizagem configuram outro nivel de
recomendacdes. E sugerido que se utilizem temas, assuntos,
pelos quais os formandos tenham um interesse pessoal (Hugo,
2002). De facto, os formandos precisam de estabelecer uma
relagcao pessoal com a drea ou 0 assunto que estd a ser objecto
de estudo. Se identificam uma conexdo entre 0s temas em
estudo e as suas vidas ou as vidas de outros com quem se
preocupam, estardo muito mais motivados, e a profundidade
da aprendizagem serd muito maior. “Acontecimentos correntes
que afectam directamente a vida dos formandos existem em
abundancia e o desafio que se coloca ao formador € inclui-
los no curriculo existente e relaciond-los com o0s objectivos
académicos” (Imel, 2003, p.14).

2.3. Conceitostransversais as propostas educativas
para adultos

Ndo obstante as diferengcas de fundo que distinguem as
abordagens de natureza idealista e liberal das de natureza critica
e emancipatdria e as diferengas mais subtis que distinguem as
ultimas entre si, existem conceitos que sao transversais a todas
elas, tais como o auto-direccionamento na aprendizagem, a
aprendizagem experiencial e a aprendizagem contextual. A sua
andlise, em funcado da sua distinta apropriacdo pelas diferentes
propostas educativas em educagdo e formagdo de adultos,
ajuda a verificar a sua pertinéncia neste campo educativo
e a aprofundar os diversos significados em que podem ser
entendidos e transformados em praticas educativas.

2.3.1. 0 auto-direccionamento na aprendizagem

Deve-se inegavelmente a Knowles (1975) a divulgagdo do
conceito de auto-direccionamento na aprendizagem. O autor
define-o como o processo através do qual “os individuos
tomam a iniciativa de, com ou sem a ajuda de outros,
diagnosticar as suas necessidades de aprendizagem, formular
objectivos de aprendizagem, identificar os recursos materiais e
humanos para aprender, escolher e implementar as estratégias
apropriadas e avaliar os resultados obtidos” (p. 18). Trata-se,
como ja foi referido, de um conceito-chave para a andragogia,
a qual se desenvolve através de um conjunto de procedimentos
educativos nos quais é desejavel que o formando assuma
0 controlo sobre a sua aprendizagem. Assim, nos modelos
andrag6gicos de formacgdo, os adultos diagnosticam as
suas necessidades de formagdo, formulam objectivos de
aprendizagem, identificam recursos, sugerem e implementam
estratégias e avaliam resultados (Grow, 1996).

Contudo, o conceito de auto-direccionamento ndao pode ser
considerado exclusivo da andragogia. Trata-se de um conceito
formulado a partir de um conjunto de influéncias que também
estao presentes em muitas outras abordagens em educagéo e
formacdo de adultos e que manipula variaveis que se prendem
com caracteristicas gerais das pessoas adultas, pelo que devera
ser considerado como um conceito operativo da educacao e
formagdo de adultos entendida num sentido global, e ndo
exclusivo de uma determinada abordagem.

0 conceito de auto-direccionamento na aprendizagem nao
deixa, no entanto, de ser fortemente contestado. De facto, o
seu fundamento principal, que leva a que se considere que
as pessoas, sO pelo facto de serem adultas, sdo capazes de
Se organizarem em processos de aprendizagem que auto-
direccionam, tem sido posto em causa por diversos autores,
com bhase em argumentos de diversa ordem.

Long (2004) chama a atengdo para caracteristicas de
personalidade que distinguem pessoas adultas entre si, 0 que
configura diferentes aptidoes para que os processos de auto-
direccionamento se concretizem e, ainda, para o que designa
de necessidade de um “controlo psicoldgico” sobre a situagao,
que também é varidvel de pessoa para pessoa, e que €, na
sua opinido, indispensavel para que 0S processos de auto-



direccionamento acontecam. Merriam (2001), por sua vez,
referindo-se a capacidade de autonomia que é fundamental
para 0S processos de auto-direccionamento, questiona a
sua eventual estabilidade, afirmando que esta estd, em larga
medida, dependente do contexto em que a pessoa se encontra,
ndo podendo, por isso, ser considerada como uma aquisi¢ao
definitiva. Por outro lado, os estudos de Baltes (1999) e de
Vandenplas-Holper (2000) sobre o desenvolvimentodoindividuo
na idade adulta colocam em ddvida a linearidade dos processos
evolutivos, o que constitui outra fonte de questionamento
sobre a capacidade de todos os adultos serem capazes de auto-
direccionar 0s seus processos de aprendizagem. Brookfield e
Mezirow, referidos anteriormente, ao focarem a necessidade
de andlise de perspectivas alternativas como elemento
dissonante indispensavel para que o individuo progrida na sua
aprendizagem, levantam outra ponta do véu da ddvida quanto a
capacidade de auto-direccionamento de todos os adultos.

Como se pode constatar, ndo é, de modo algum, um conceito
assumido consensualmente, pelo menos na forma como foi
apresentado pelo seu autor, embora se possa considerar que
este conjunto de argumentos que o questiona tenha contribuido
mais para reforcar a sua pertinéncia e aprofundar as suas
potencialidades, do que para o destronar como um conceito
fundamental nas praticas de educacgdo e formagdo de adultos.

Sdo diversas as influéncias que suportam o conceito de auto-
direccionamento na aprendizagem. De acordo com Caffarella
(1993) e Pratt (1993), a corrente humanista constitui-se
como a perspectiva que maior influéncia exerceu. Segundo 0s
autores, foi a Maslow que Knowles foi buscar o conceito de
“auto-actualizacdo da pessoa humana”, ou seja, a capacidade
de aprender por si proprio, e a Dewey 0s fundamentos que
justificam a necessidade constante de aprendizagem ao longo
da vida. Recorde-se que Dewey considera que o objectivo da
educacdo é o continuo aperfeicoamento do individuo tendo em
vista a construgdo de uma sociedade democratica, pelo que ha
que estimular o papel do sujeito no seu préprio processo de
aprendizagem.

Outras das influéncias do auto-direccionamento na
aprendizagem advém da corrente progressista, ja aludida como
estando na base da aprendizagem transformativa — alias, este é
um indicador de que o auto-direccionamento na aprendizagem

também é adoptado por outras perspectivas que ndo sO a
andragogia. De facto, a corrente progressista, embora sublinhe
a importancia do grupo de pertenga como factor propulsor
para o desenvolvimento pessoal do sujeito, coloca claramente
em evidéncia o papel do individuo e a sua capacidade de auto-
direccionar o seu processo desenvolvimentista.

Finalmente, outra das influéncias do auto-direccionamento
na aprendizagem, e talvez aquela que melhores condigoes
oferece para que o espectro de aplicagbes do conceito se
alargue a diferentes abordagens em educagdo e formacgao de
adultos, advém do conceito de reflexdo. Ele constitui-se como
o factor operativo do auto-direccionamento na aprendizagem
concebido por Knowles — que defende que todo o processo de
definicdo e de construgdo de percursos de aprendizagem que
os individuos devem desenhar prevé e carece, inegavelmente,
de processos de natureza reflexiva; esta presente na reflexao
critica de Brookfield — neste caso o conceito ndo é manejado
s0 na primeira pessoa, em auto-referéncia, mas é valorizado o
papel dos outros por darem um contraponto das perspectivas
individuais e, assim, permitirem a expansdo de horizontes de
referéncia particulares; é através de processos reflexivos que
Se processa a aprendizagem transformativa de Mezirow — que
considera que so através da reflexao o individuo é capaz de se
aperceber da inadequacdo dos seus esquemas, tendo em vista
a sua transformacdo; finalmente, nas propostas educativas
integradas na responsabilidade social, mais uma vez é a reflexdo
que permite alcangar os propositos que esta abordagem procura
atingir.

E, noentanto, a natureza da reflexdo que umas e outras propostas
sugerem que diferencia o tipo de auto-direccionamento na
aprendizagem que as perspectivas de natureza liberal e de natu-
reza critica e emancipatéria expressam e aplicam. Enquanto nas
de natureza liberal o processo de reflexdo e, consequentemente,
de auto-direccionamento, se centra, sobretudo, no sujeito e
nas suas necessidades de aprendizagem, nas perspectivas de
natureza critica e emancipatdria o desenvolvimento pessoal é
associado a capacidade de assumir uma atitude critica perante
a sociedade e de identificar estratégias com vista a acgao,
0 que define um outro curso para 0s processos de auto-
direccionamento na aprendizagem.



2.3.2. A aprendizagem experiencial

Actualmente, a aprendizagem experiencial é provavelmente um
dos conceitos mais significativos em educagdo e formagdo de
adultos e, simultaneamente, um dos mais problematicos. A sua
importancia advém das suas potencialidades em se constituir
como um processo de construgdo do conhecimento. O termo
é frequentemente utilizado tanto para referir o processo de
construcao de significados que é deduzido das experiéncias de
vida que sdo tratadas nas aprendizagens formais, como o que
é realizado através do acesso a conhecimentos tedricos que as
mesmas situagdes de formagado proporcionam.

Quando é trazido para o campo de accdo do formador, o
conceito de aprendizagem experiencial tem sido utilizado para
designar tudo: desde as actividades realizadas no espago de
formagdo e que implicam acgdo, passando pelas tarefas que
utilizam processos de reflexdo, como, ainda, as situagdes
que, organizadas a partir de processos formativos, apropriam
experiéncias retiradas do contexto comunitario e possuem
uma dimensdo de intervencdo nessa mesma comunidade. Ou
seja, 0 conceito de aprendizagem experiencial engloba todos os
procedimentos formativos que, de alguma forma, solicitem o
mundo experiencial do formando.

O problema da definicdo e de clarificagdo surge quando se
tenta identificar a nogdo de aprendizagem experiencial que
é veiculada pelas diversas praticas que consubstanciam 0s
processos formativos, bem como o tipo de conhecimento
que as mesmas proporcionam. A questdo da pertinéncia e da
diferenciagdo do conceito coloca-se em situagoes de apropriagdo
da experiéncia como um projecto pedagogico, nomeadamente
quando se pretende saber qual é o conceito de aprendizagem
experiencial que suporta a realizagao de debates, a andlises de
determinadas experiéncias ou, ainda, propostas de reflexao
sobre determinadas situagoes.

Os defensores da reflexd@o critica e do dialogo como estratégia
formativa tém construido um corpo tedrico robusto acerca da
forma como a reflexdo sobre a experiéncia que é desenvolvida
em diferentes contextos pode criar conhecimentos. Para estes,
aaprendizagem é considerada como a consequéncia de um acto
reflexivo que chama e analisa a experiéncia vivida. Gonsideram
que a partir da reflexdao que realizam, os sujeitos apropriam,
objectivam, organizam e disciplinarizam a experiéncia, podendo,

ainda, através do acto reflexivo, hierarquizar o conhecimento e
as competéncias que decorrem do mesmo.

Em termos de praticas educativas, as experiéncias narradas e
que sao objecto de reflexdo constituem-se, assim, como um
recurso a ser explorado pelos formadores o que, como se
constatou, se verifica em todos os modelos de educacgdo e
formacao de adultos ja aludidos. Na opinido de Fenwick (2000),
este processo de apropriagdo da experiéncia como um projecto
pedagdgico ndo deixa de ser um processo perigoso podendo
mesmo ser perverso. A racionalizacao das experiéncias dos
sujeitos que os processos educativos efectuam pode resvalar
para uma conducdo demasiado utilitarista do conhecimento
que ignora questdes como a identidade, a dimensao politica
e a complexidade discursiva da experiéncia humana. Também
Usher e Solomon (1999) tém uma posicdo céptica e critica
quanto a forma como o conceito é utilizado, sobretudo em
situagbes de formacgdo desenvolvidas no contexto laboral.
Consideram que o discurso educacional da aprendizagem
experiencial é frequentemente interceptado pelo discurso
da gestdo do local de trabalho, o que leva a uma moldagem
das subjectividades em formas que sdo mais conformes
com as necessidades dos locais de trabalho do que com as
necessidades dos formandos. A mesma opinido é partilhada
por llleris (2002, 2004a) quando se refere ao desconforto que
os formandos frequentemente experimentam ao se sentirem
conduzidos para processos formativos que respondem mais
aos interesses dos seus contextos de trabalho do que aos seus
proprios, enquanto individuos. Assim, e num momento em
que a aprendizagem experiencial se tornou, também, num dos
principais animadores do conceito de aprendizagem ao longo da
vida, importa clarificar e repensar a sua operacionalizagdo, para
que cumpra a sua fungao de mobilizador da cognigdo humana e
ndo seja substituido e apropriado por outros interesses.

2.3.3. A aprendizagem contextual

A aprendizagem contextual constitui outro conceito que €
transversal aos modelos de educagdo e formagdo de adultos
apresentados. Decorre da necessidade e da importancia,
sublinhada pelos principios que organizam as diferentes
propostas educativas, de se considerarem todos 0s momentos
e todos o0s espacos da vida como viabilizadores de processos de
aprendizagem. Trata-se, em suma, de apreender as condi¢0es



do contexto e de as rentabilizar, individual ou colectivamente,
em fungdo de objectivos de aprendizagem. Esta perspectiva
contextual da aprendizagem, que nao é nova, considera que
“a aprendizagem ndo resulta s6 de um processo pessoal,
isolado do mundo em que o Sujeito vive, mas esta intimamente
relacionada com esse mundo e é afectada por ele” (Caffarela &
Merriam, 2000, p. 62).

De acordo com as autoras, em educagdo e formagdo de
adultos subsistem duas orientagdes distintas da aprendizagem
contextual que designam de “orientacdo interactiva” e de
“orientagdo estrutural”. Ndo obstante ambas valorizarem o
contexto em que a aprendizagem ocorre, 0 que as distingue
é que, no caso da primeira orientagdo é dada prioridade aos
paradigmas de ordem psicoldgica e a aprendizagem é vista
como o produto de uma interacgdo individual com o contexto;
no caso da segunda orientacdo, sao sobrelevados os factores de
ordem cultural e social, tais coma raga, 0 género, 0 grupo social,
étnico ou outros, que se considera afectarem a aprendizagem.
Ou seja, enquanto que na orientacao interactiva os sujeitos sao
vistos com um potencial limitado, na orientagao estrutural luta-
se, sobretudo, pelas mudancgas sociais basicas, consideradas
fundamentais para que 0s processos de desenvolvimento do
sujeito sejam efectivos.







Capitulo

O formador de pessoas adultas




3.1. Diferentes significados para diferentes pra-
ticas

Independentemente do nivel de ensino em analise, o conceito
de “ensinar” pode ter diferentes acepgdes. Na area da educacdo
e formacdo de adultos, a especificidade do publico a que se
destina, a singularidade de situagtes em que este acontece e a
diversidade de formacdes e de concepgdes de quem o ministra
conferem mais veracidade a pluralidade de sentidos que 0 termo
pode assumir.

Investigagbes desenvolvidas neste &mbito confirmam o que
acabou de ser afirmado. Num estudo desenvolvido por Pratt
et al. (2002), em que, a uma amostra bastante alargada de
formadores, foi perguntado qual o entendimento sobre o
conceito de ensinar, as respostas obtidas foram organizadas
em trés categorias: 0s que o consideravam como a transmissao
eficaz e eficiente do saber de uma pessoa para outra, 0s que 0
viam como o processo de socializagdo do formando junto de
uma comunidade, e, ainda, os que entendiam o ensino como
a organizagdo de condigbes que facilitem a aprendizagem.
As respostas reflectem, antes de mais, uma simbiose e um
cruzamento de crengas pessoais e de valores relacionados
com o0 ensino, que o entendem, para além de numa actividade
meramente técnica, como a resultante de numa conjugagao de
varidveis de diversa ordem.

Esta diversidade ndo deve ser, de forma alguma, rejeitada
dada a inexisténcia de bases, quer de ordem filosdfica, quer de
ordem empirica, que permitam afirmar que qualquer modelo de
intervencdo é preferivel a outro. Sugere, antes, a aceitagao de
uma pluralidade de perspectivas que reconhece a diversidade
dos formandos, dos formadores, dos conteidos de ensino,
bem como dos propositos e das concepgdes que 0s formadores
possuem sobre a intencionalidade do acto de ensinar. Os
elementos anteriormente referidos — formadores, formandos,
contetidos, contexto e ideais — mais do que respeitados, devem

constituir-se como indicadores de problematizacdo de tarefas
de ensino e organizadores de processos de reflexao, tendo em
vista a adopgdo de uma postura educativa coerente.

Com base nestes elementos, Pratt (2002) elaborou um modelo
de andlise do ensino (Figura 1) em que sdo apresentadas as
componentes referidas — formador, formandos, contetidos
e ideais — integradas num plano global que representa o
contexto. Para além desses elementos, integram o modelo as
linhas X, Y e Z que representam as interacgoes existentes entre
0s elementos e sugerem uma analise do formador a este nivel.
Assim, a linha X aponta para um reforgo no comprometimento
dos formandos com o0s contelidos de aprendizagem, a linha Y
sugere a adopgdo de uma postura que aposta na relagdo entre
o formador e os formandos e, finalmente, a linha Z postula
a crenga na relagdo que o ensino deve evidenciar entre 0s
contedos de aprendizagem e quem 0S ministra, neste caso,
o formador.

X

Y l Z

Fig. 1 Modelo geral de ensino (Fonte: Pratt, 2002).

Segundo o autor, este modelo (que oportunamente voltara
a ser referido a proposito das diferentes perspectivas de
ensino) permite aos formadores organizarem o Seu processo



de questionamento e compreenderem que ha diferentes niveis
de compromisso entre eles proprios e 0s restantes elementos
considerados. O conceito de compromisso traduz a lealdade, o
dever, a responsabilidade e a obrigagdo que o formador assume
para com os diferentes elementos que devem ser considerados
no acto de ensinar —ele proprio e 0s seus ideais, os formandos,
0s conteidos de aprendizagem e o contexto, e revela-se na
forma como organiza e desenvolve 0 processo de ensino.

Esta postura de questionamento e de reflexdo do formador
perante as praticas desenvolvidas e as variaveis que as
determinam com o objectivo de identificar as caracteristicas
da sua postura e prestacdo profissional é partilhada por outros
autores (Schon, 1987, 1992; Van-Manen, 1991; Zeichner, 1983,
1992, 1993).

No caso do formador de adultos ndo se trata de “tragar um
perfil, na medida em que ndo é possivel reduzir a complexidade
de uma pessoa, as suas experiéncias profissionais, opgdes
de filosofia educativa e pessoais a um catdlogo de perfis pré-
estabelecidos” (Di Bartolomeu, 1999, p. 27). Mais importante
do que isso, a tarefa principal é desenvolver um processo
de reflexdo que leve o formador a questionar o que significa,
para ele proprio, ensinar e formar. A autora refere que “pdr em
marcha uma auto-avaliagao do trabalho que é feito diariamente
e a forma como nos implicamos na primeira pessoa” (p. 27) é
mais importante do que discutir o que deveria ser o formador.
Refere duas estratégias para que este principio seja posto
em pratica: em primeiro lugar, considera que é essencial
“falarmos com 0s outros sobre o que fazemos, como fazemos
e, sobretudo, sobre a razdo pela qual o fazemos” (p. 28). Ou
seja, propde o intercAmbio entre as pessoas que desenvolvem
0 mesmo trabalho ou que se interessam pelo trabalho dos
formadores de adultos, considerando que este é o ponto de
partida para qualquer mudanca. Contudo, este intercdmbio é,
segundo a autora, frequentemente dificultado por uma falta de
acordo relativamente a conceitos, actividades ou processos
directamente implicados. Com o objectivo de ultrapassar este
obstaculo, sugere uma segunda estratégia que se operacionaliza
através do que designa por “baptismo” desses conceitos,
actividades e processos e que se traduz num acordo teorico,
conceptual e pratico que sirva de referéncia e possibilite a fixagao
de pontos de partida. Em sintese, o essencial é que os padroes

de agir pedagogico dos formadores de adultos podem e devem
ser clarificados e identificados, condi¢do considerada essencial
para que haja um desempenho profissional mais adequado e 0s
formadores se tornem, gradualmente, mais competentes.

3.1.1. Funcao (ou fungdes) do formador

A natureza da funcdo do formador de adultos tem sido
largamente definida: professor, instrutor, facilitador, consultor,
agente de mudanca, mentor, sdo alguns dos termos usados,
embora se constate que, frequentemente, o papel que lhe é
atribuido centra-se mais na sua pessoa do que nas dimensoes
técnicas da sua intervencao.

As referéncias ao formador relacionam-no, quase sempre,
com modelos de intervencdo, associando perfis de formadores
a concepgoes de filosofia educativa de um tipo especifico.
A perspectiva humanista vé o formador como um agente de
mudanca, alguém que ajuda o formando no seu processo de
desenvolvimento, enquanto a perspectiva critica considera
que o papel do formador de adultos se deve revestir de uma
responsabilidade social pelo que devera ser o de um animador
que promove situagcdes de formacgdo que considerem e
incorporem o contexto, as relagdes de poder, bem como a
mudanca das identidades. Em suma, diferentes enquadramentos
de filosofia educativa apontam diferentes fung0es para quem
orienta processos formativos.

Parece ser consensual que o objectivo da intervengao educativa
com pessoas adultas é proporcionar um desenvolvimento
e um crescimento pessoal que tenha impacto nos aspectos
profissional, social e politico dos formandos. Quer se considere
0 processo de ensino como uma espiral (Galbraith, 2004), ja que
pressupde uma continua evolugdo e mudanga, ou como uma
viagem (Daloz, 1986, citado em Galbraith, 2004), na medida
em que permite ao formador e ao formando uma caminhada
no sentido da mudanca educacional, a forma e a complexidade
dos processos de ensino e de aprendizagem sao determinadas
pela individualidade e idiossincrasia dos que desempenham 0s
papéis de formador e de formando.

Como ja foi referido, o bom ensino deve resultar de um
balango entre a compreensdo do proprio como formador



e 0 conhecimento de como proporcionar momentos de
aprendizagem que sejam realmente significativos e (teis, no
sentido da promog&o do desenvolvimento pessoal e profissional.
Ou seja, o desempenho da fungdo de formador depende da
aquisicao equilibrada de uma visao de ensino filosoficamente
apropriada e da aplicacdo, igualmente apropriada, dessa visao,
através de processos educativos.

Mas este processo, de tradugdo de concepgdes, supostamente
adquiridas e interiorizadas, em praticas, ndo é assim tao linear.
No que concerne ao respeito pela filosofia de ensino que dizem
perfilhar, é frequente a contradi¢do entre o que os formadores
dizem achar que deve ser feito e 0 que realmente acontece
na dindmica do momento de formacdo. Numa investigacdo
desenvolvida por Beder (2001) sobre “praticas centradas no
formando versus praticas centradas no formador”, apesar de
ter sido desenvolvido um processo em que os formadores
foram levados a reflectir sobre as praticas que desenvolviam
com o objectivo de as melhorarem, constatou-se que, dos
vinte formadores investigados, em nenhum dos casos havia
congruéncia entre os principios de filosofia educativa que
diziam organizar as suas praticas e o desempenho efectivo.
Embora se dissessem partidarios de um modelo educativo de
adultos que enfatizava o pensamento critico, valorizassem uma
elevada participacdo dos formandos no processo educativo e
defendessem um processo formativo que fosse ao encontro
das necessidades dos formandos, os resultados mostraram
que os momentos de formacdo apresentaram uma estrutura
tradicional que privilegiava a comunicacdo s6 no sentido
formador/formandos, limitando-se os (ltimos a responder a
questdes colocadas pelo primeiro. O estudo revelou, ainda, que
a participacdo dos formandos na organizagdo dos processos
de ensino era nula e que os modelos de avaliagdo utilizados
se integravam, tanto no sentido como na forma, numa leitura
tradicional das praticas de ensino.

Beder propde dois tipos de explicagdo para este facto. A primeira
prende-se com o processo de socializagao dos formadores e dos
formandos. O papel do formador e do formando sdo socialmente
conotados com determinados tipos de desempenho — o de
professore odealuno, o quelevaosformadoresadesenvolverem
um processo de ensino centrado em si proprios (modelo em que
foram formados), e os formandos a esperarem isso mesmo dos
formadores (por corresponder, também, ao modelo que estes

conhecem). Uma segunda ordem de explicagOes apresentadas
pelo autor do estudo tem a ver com o factor tempo. Dado
tratar-se de um programa de formagdo acelerado em que, num
espaco temporal reduzido, os formandos deveriam adquirir
conhecimentos e competéncias que numa situagdo de ensino
regular sdo adquiridos em periodos mais alargados, tera levado
ao sacrificio dos processos e, consequentemente, a adopgao de
posturas mais condutivistas. A conclusdo a que se pode chegar
é que o0 modelo de ensino centrado no professor ainda esta
demasiado instalado nos processos de socializagdo e sustenta
crencas, tanto nos formadores como nos formandos, acerca do
papel que cada um deve desempenhar.

Mas ndo é s a capacidade de colocar em pratica 0 que se
sustenta no plano tedrico que define a eficacia de um formador
nem o que afere a sua qualidade. O senso comum diz que
possuir um dominio do contetdo que Se ensina é fundamental.
Relativamente a este aspecto, o que se verifica é que muitos
formadores de adultos sdao muito competentes no dominio dos
contetidos mas, frequentemente, tém fraca preparacdo acerca
dos processos que conduzem os formandos a aprendizagem.
Tornar-se um formador de adultos competente significa adquirir
um conhecimento essencial dos processos de ensino.

Outras dimensdes a considerar sdo as que se relacionam
com outros atributos, tais como caracteristicas pessoais,
competéncias de relacionamento interpessoal e crengas
positivas.

Dean (2002) considera que o formador de adultos deve
possuir auto-confianga, informalidade, entusiasmo, sentido de
responsabilidade e criatividade. O interesse pelo formando, a
detengdo de tragos de personalidade positivos, 0 gosto pela
matéria que ensina, a habilidade de tornar o assunto que
ensina interessante e a clareza na definicdo dos objectivos e na
apresentacdo dos contetdos s@o atributos que outros autores
elegem como fundamentais para um formador de adultos. E
era possivel continuar a referir atributos e a citar autores que
privilegiam uns ou outros de acordo com a filosofia educativa
que perfilham. Cervero e Wilson (2000) sintetizam esta relagdo
entre formador e formando referindo que “aimagem que melhor
exemplifica um formador de adultos idoneo teria de ser a de
alguém que fosse simultaneamente o formador competente de
que fala Brookfield, o mentor que Daloz defende, o parceiro de



Freire, 0 andragogo de Knowles e o educador emancipatério
defendido por Mezirow” (p. 4). Obviamente que ndo é possivel
a ninguém que pretenda ser ou tornar-se num bom formador
de adultos rever-se neste espectro imenso de caracteristicas,
nem é conveniente que o faga. O formador, ao procurar ser tudo
isto, corre 0 risco de ndo conseguir ser, sequer, ele proprio. A
questdo estd, segundo Pratt (2002), na capacidade do formador
para analisar as razoes, as motivag0es e as crengas pessoais
que estao por detras das praticas desenvolvidas, de questionar
0 Seu compromisso com cada uma delas, para que sejam
criadas as condig0es para o desenvolvimento de processos de
intervencdo educativa congruentes e ajustados.

3.1.2. Accdes, intencdes e crencas dos formadores: da
identificacao a mudanca

As préticas que cada formador desenvolve s@o orientadas pela
perspectiva que possui sobre o que 0 ensino deve ser, que é
definida pelas suas accdes, intengdes e crengas, relativamente
a aspectos como o0 conhecimento e a aprendizagem e 0s
propositos da educagdo e do ensino.

Accdes, intencbes e crencas sao, pois, trés conceitos que
apreendem e representam a globalidade de um processo
de ensino. As accgOes revelam a forma como se ensina e
representam a face visivel e publica da prestacdo profissional
do formador; as intengdes, uma face menos visivel dos
processos de ensino, representam as razoes que o levam a agir
de determinada forma; finalmente as crengas, pertencem ao
dominio privado do formador e rednem as razdes que levam a
que considere razoaveis, importantes ou justificaveis as praticas
que desenvolve.

Aconsideragdo das crengas como um obstaculo epistemoldgico,
constrangedor da objectividade na construgdo do conhecimento,
é classica e abundantemente referida na literatura (Santos, 1993;
Myrdal, s/d). Nao deixa, no entanto, de ser uma componente
essencial a considerar. De facto, a apeténcia ou a resisténcia a
mudanca estd, em larga medida, condicionada pela consisténcia
e pelo arreigamento a essas crengas (Ostorga, 2002).

Embora as tentativas de melhoria nos processos de ensino
possam focar as acgdes que os formadores desenvolvem,
ou seja, as suas formas de ensinar, ou as suas intengdes, no

sentido dos formadores clarificarem o que pretendem com o
acto de ensinar, o desenvolvimento de um formador nunca
sera efectivo se ndo significar um desafio aos seus conceitos
fundamentais sobre o ensino e a aprendizagem, a tal face oculta,
que sdo as suas crengas. As acgdes e as intengdes, embora
sejam a parte mais visivel, ganham coeréncia e consisténcia
quando justificadas com base nos critérios de argumentacdo
que suportam as crencas dos que as desenvolvem.

E, pois, importante, que os formadores identifiguem os
indicadores de comprometimento com as suas acgoes,
intengdes e crengas, de forma a caracterizarem os modos de
ensino que desenvolvem, podendo esta consciencializagdo criar
condigdes para a mudanca.

No que se refere ao conceito de conhecimento, as crengas dos
formadores polarizam-se em duas perspectivas: a perspectiva
objectivista — que concebe 0 conhecimento como pré-existente
e independente dos formandos; e a perspectiva subjectivista
—que concebe o conhecimento como intimamente determinado
pelo formando (Pratt, 2002).

Cada uma destas perspectivas organiza cendrios de intervengao
educativa absolutamente opostos. A perspectiva objectivista
entende 0 mundo e 0s fendmenos que nele ocorrem como
aspectosjaconhecidose que podemserobjecto de aprendizagem
e,porisso, desenvolve processosdeaprendizagem que procuram
que os formandos adquiram esse conhecimento previamente
construido e disponivel. A verdade e o conhecimento traduzem
uma correspondéncia entre a observacdo e a descrigdo do
fendmeno observado, ndo se admitindo qualquer distorgdo ou
interpretacdo pessoal, resultante de interesses ou de visdes
particulares dos individuos que estdo em formagao.

Pelo contrdrio, na perspectiva subjectivista a realidade €
considerada plural, porque pode ser expressada através de uma
variedade de sistemas, mas também plastica, porque se adapta
e conforma aos propositos das pessoas que a integram. A
perspectiva subjectivista entende que o conhecimento é criado,
ndo pré-existe, e as condicionantes deste acto criativo sdo as
interpretacOes e as avaliagdes pessoais que 0s individuos fazem
dos fenomenos. O processo de aquisicdo de conhecimento
ndo decorre, como sucede na perspectiva objectivista, da
correspondéncia entre observagdo e descricdo, mas de uma



negociacdo sobre o significado da observagdo. Em Ultima
andlise, para quem perfilha a perspectiva objectivista “ver é
acreditar” e, para os subjectivistas, “acreditar, determina o que
vemos” (Pratt, 2002, p. 28).

Quanto aos contetidos de ensino, enquanto 0s objectivistas
procuram proporcionar um conjunto de saberes que traduzam
a realidade, os subjectivistas consideram o mundo do ensino
e da aprendizagem como uma realidade a construir, 0 produto
dos significados que as pessoas atribuem as interacgdes que
realizam. Logo, para 0s objectivistas os conteidos de ensino
e 0s formandos estdo dissociados, enquanto que na outra
perspectiva se considera que os saberes sobre 0 mundo ndo
se aprendem; o0 mundo e os seus fendmenos sdo interpretados,
e os formandos que frequentam programas de educagao e de
formacdo retiram diferentes sentidos e atribuem significados
distintos aquilo que é o objecto da aprendizagem.

No que se refere & valorizagdo da experiéncia dos formandos,
estando é considerada na perspectiva objectivista; considera que
as teorias basicas que regulam as vidas dos individuos existem
separadas da experiéncia que delas se tem. Na perspectiva
subjectivista este critério de separacdo ndo faz sentido. Os
conceitos prévios, os interesses particulares, 0s propdsitos e
0s valores dos formandos sao valorizados e utlizados, porque
se entende que é através deles que o conhecimento adquire
sentido.

Contudo, ndo sdo s6 as crencas sobre o conhecimento e a
aprendizagem que determinam 0s processos de ensino que 0s
formadores organizam e desenvolvem. Embora se reconhega
uma inter-relacdo entre as epistemologias pessoais e praticas
de ensino, ha todo um conjunto de saberes sobre 0s processos
educativos que importa o formador de adultos dominar e
consciencializar para que possa talhar o seu préprio estilo de
ensino. Heimlich e Norland (1994) definem estilo de ensino
como um modo de expressao, e consideram que tem mais a ver
com a forma do que com o contetdo, com 0 processo do que
com o produto. Traduz o conjunto de caracteristicas, atitudes,
tragos e qualidades que o formador apresenta nos momentos de
ensino e, num sentido global do termo, reflecte o conhecimento
que possui em diferentes areas.

3.1.3. Areas de conhecimento do formador de adultos

0 conhecimento sobre os principios da pratica

Uma das é&reas de conhecimento do formador refere-se
aos principios da pratica que devem ser observados numa
intervencdo educativa com pessoas adultas. As concepgdes
existentes sobre esta drea de conhecimento profissional
estdo marcadas pelas diferengas que existem na orientacao
educativa.

A perspectiva andragogica (Knowles, Holton & Swanson, 1998)

considera sete principios que devem orientar uma pratica

educativa com publicos adultos:

e Estabelecer um clima fisico e psicoldgico propicio a
aprendizagem.

e Envolver os formandos no planeamento e nas decisoes
curriculares.

e Envolver os formandos no diagndstico das suas
necessidades.

e Encorajar os formandos na definicao dos seus proprios
objectivos de aprendizagem.

e Encorajar os formandos na identificagdo de recursos e de
estratégias que permitam atingir 0s objectivos definidos.

e Ajudar os formados no desenvolvimento dos planos
definidos.

e Envolver os formandos no processo de avaliagao das suas
aprendizagens.

Nalista apresentada, nao obstante serem referidas componentes
de natureza técnica, 0 que ressalta sdo as competéncias de
natureza interpessoal, consideradas, pelos autores, como
as que mais contribuem para o sucesso de uma abordagem
andragdgica.

Ja para Brookfield (1986), os principios da prdtica que
recomenda que sejam observados pelos formadores estdo
naturalmente conotados com a perspectiva critica da qual o
autor é partidario. Traduzem-se nos seguintes:

e Considerar que a participagdo dos formandos deve
ser voluntdria (os adultos devem comprometer-se na
formacao por vontade propria).

*  Respeitar 0 esfor¢o que é despendido por quem participa
em situacgdes de educacdo e de formagao.



e Desenvolver
facilitagdo.

e Apostar em processos colaborativos de facilitagdo e de
construgao de saberes.

e Conduzir ao desenvolvimento, nos formandos, do sentido
critico.

e Levar os formandos a desenvolverem competéncias de
aprendizagem auto-direccionada e ao empowerment.

praticas que efectivem contextos de

Nos pricipios apresentados, as expressoes ensino e aprendiza-
gem sdo frequentemente substituidas por facilitacdo, o que
reflecte 0 entendimento do autor acerca da natureza dos
processos educativos para pessoas adultas. Significa, antes de
mais, um descolar dos modelos escolarizados para a adopgéao
de uma atitude educativa que ndo pretende ensinar no sentido
tradicional do termo, mas facilitar processos de construcdo de
saberes e, sobretudo, aaquisicdo de competéncias que permitam
ao formando, de forma auténoma, aceder ao conhecimento.

0 conhecimento do formador

O conhecimento de si prdprio, como formador, constitui-se
como outra area de conhecimento fundamental para quem
intervém em processos educativos. Consiste na capacidade
que o formador de adultos deve possuir (ou desenvolver) para
se conhecer como pessoa. De facto, se ndao nos conhecermos
como pessoas, é muito dificil sabermos quem somos como
formadores. Esta condicdo é essencial para que se consiga
estabelecer uma relagdo honesta e auténtica com os formandos.
Cranton (2001), é de opinido que se o formador estiver a
representar um papel, se se comportar de forma contréria a
sua natureza, ndo consegue manter uma relagao que conduza a
uma aprendizagem significativa.

Este conhecimento de si proprio passa por um aspecto ja
anteriormente focado que é a identificacdo, por parte do
formador, das suas crengas e a compreensdo dos valores
que suportam as suas ideias e as suas atitudes. Apps (1991)
sugere, como estratégia para a seleccdo das crencas aceitaveis
e de erradicagdo das ndo aceitaveis, uma andlise da sua origem
e consisténcia, com o objectivo de se expurgarem as que nao
se integram nos critérios seleccionados e se apurarem aquelas
que reflectem principios sobre o ensino e a aprendizagem que
sdo aceitaveis e que o formador considera poderem constituir

o fundamento de uma filosofia pessoal sobre o ensino e a
aprendizagem.

A importancia de se possuir uma filosofia pessoal sobre
0 ensino é sublinhada por Brookfield (1990). O autor
considera que a detencgdo dessa filosofia pessoal fornece ao
formador uma perspectiva organizada dos processos que
desenvolve, proporciona-lhe um sentido de estabilidade e
de direccionamento das suas praticas, reduz sentimentos de
incerteza, ajuda-o a estar mais seguro quando é pressionado
por politicas institucionais ou por pessoas que nao estiao de
acordo com a filosofia que defende, fornece um sentimento
de identidade profissional e consolida as relagGes entre 0s
formadores. E ainda importante do ponto de vista pedagdgico,
na medida em que ajuda o formador a reflectir e a auto-avaliar-
se relativamente aos resultados que consegue alcancar através
do processo de ensino que estd a promover.

Em suma, o conhecimento de si é uma dimensdo fundamental
nos processos de formagao para pessoas adultas, na medida
em que permite ao formador consciencializar a sua identidade,
refinar a sua competéncia, reforcar e consolidar relagdes com
outros formadores, dar-Ihe seguranga quando pressoes externas
0 questionam e, finalmente, constituir-se como um instrumento
de auto-avaliacdo e de afericdo do seu desempenho.

0 conhecimento dos formandos

Galbraith (2004) afirma que quando se “compreendem 0s
formandos, comeca-se a compreender 0 que é necessario
fazer, como formador de adultos, para que se seja efectivo no
momento da formacgado” (p. 14). Esta afirmacgao configura outra
area do conhecimento que os formadores de pessoas adultas

devem evidenciar, o conhecimento dos formandos.

De acordo com o autor, o elemento determinante e configurador
do modelo e do momento de ensino em educagao e formagdo de
adultos é o formando. Ou seja, deve ser a natureza multifacetada
dos formandos, do ponto de vista psicoldgico, socioldgico e
de desenvolvimento, que deve contribuir para enriquecer 0s
momentos de formagao.

Este conhecimento desdobra-se em vdrias dimensdes. Uma
delas refere-se ao contexto de origem e consequente significado



que o formando atribuiao seu papel. Ou seja, 0 que significa, para
ele, ser formando. Esta representacdo decorre de experiéncias
prévias e de ideias pré-concebidas, mas é determinante para o
que o formando faz com a nova informagdo, como a organiza,
retém ou descarta, e como a relaciona com informacdes que
ja possuia. Penetrar neste mundo é, pois, fundamental para
o formador, na medida em que lhe permite considera-lo e
incorpora-lo no processo de ensino e de aprendizagem.

O conhecimento do formando permite ainda que o
formador identifique qual o seu estilo de aprendizagem e,
consequentemente, desenvolva um processo de ensino que
o0 respeite e contemple. Um estilo de aprendizagem é a forma
complexa através da qual o formando, de forma mais ou menos
eficaze efectiva, compreende, processa, armazenae registao que
tentaaprender. ParaQuellette (2000), “representaum conjunto de
caracteristicas individuais, de actividades e de comportamentos
que sdo mantidos durante um periodo de tempo alargado” (p.
121). De facto, os formandos tém preferéncias sobre a forma
como querem aprender, e o conhecimento desta diversidade e
das propostas educativas que déem respostaaestas preferéncias
constitui outra dimensdo fundamental do conhecimento dos
formadores. Uma das questdes que é largamente debatida a
propdsito dos estilos de aprendizagem é a sua origem e 0 que Se
discute é se serd genética ou se a educagdo tem algum papel na
definicao do estilo de aprendizagem do individuo. Embora haja
partidarios das diferentes explicagOes, a grande vantagem em
se definir um estilo de aprendizagem é porque ele se apresenta
de uma forma consolidada e mantém-se constante e estavel
em termos temporais. Assim, mesmo que a sua origem seja
genética, é durante o processo educativo que se manifesta e se
consciencializa, pelo que o subsequente uso nas situagdes de
aprendizagem deve ser rentabilizado (James & Maher, 2004).

0 conhecimento das motivagoes e dos padroes de participagdo
dos formandos nos processos formativos é outra das dimensoes
essenciais do conhecimento do formador. Sdo intmeras
e diversas as razoes que levam os formandos a integrar um
processo de formagdo e aprendizagem: vontade de aprender e
de saber mais, necessidade de contacto e de interaccdo social,
expectativas internas ou externas, vantagens do ponto de vista
profissional, interesses vocacionais, entre outras. Gonsiderar
este conjunto de razdes é sem divida um desafio para o

formador, mas é fundamental para que organize um espacgo
de formagdo adequado que permita que todos os formandos
se comprometam com o processo formativo, quaisquer que
tenham sido as razdes que os levaram a integra-lo.

Outro indicador da competéncia do formador no que diz
respeito ao conhecimento do formando refere-se aos aspectos
desenvolvimentais. As pessoas diferem em todas as dimensoes
do desenvolvimento humano e, para além disso, num grupo de
formagdo existem histdrias de vida todas elas diferentes entre
si, povoadas de momentos marcantes, de tensoes, de crises.
Tudo isto contribui para que a aprendizagem tome diferentes
caminhos e esta diversidade deve proporcionar ao formador um
terreno fértil para encorajar, fomentar e explorar novas ideias e
momentos de acgao.

Um altimo aspecto a considerar no conhecimento do formando
tem a ver com as emocdes e a auto-estima. Embora ja fosse
um conceito do senso comum, a relagdo entre a dimensdo
emocional e o potencial de aprendizagem tem sido recentemente
investigada e largamente divulgada (Bujold & Saint-Pierre, 1996;
Damasio, 1995, 2000). De facto, o processo de aprendizagem
¢ determinado por uma elevada componente emocional e, no
caso da educacdo e formacdo de adultos, a importancia desta
dimensdo é potenciada pelo caracter voluntario que é inerente
a muitos processos formativos. Ou seja, se ndo se mantiverem
elevados niveis de motivacdo, que decorre de uma correcta
gestdo emocional e da sustentagdo de indicadores de auto-
estima que justifiquem a presenca e participagdo, os formandos
facilmente desistem da formacgao (Dirkx, 2001). De facto, estas
desisténcias decorrem, frequentemente, de conflitos emocionais
que os processos formativos desencadeiam. Brookfield (1990)
chama-lhe the imposter syndrome, e traduz-se no desconforto
emocional que os formandos experimentam quando ocorrem
mudancas significativas, quando as suas certezas sao abaladas
pornovos saberes. Quandoisto acontece, os formandos sentem-
se emocionalmente inseguros acerca “do que” e de “como”
pensar, e preferem regressar a territorios mais familiares, ao
conforto e a seguranca das antigas certezas.

A criagdo de um clima de aprendizagem confidvel, a apreciagdo
do esforgo que os formandos desenvolvem, o0 encorajamento
para que as emogdes sejam comunicadas e partilhadas, o
constante desafio para que novas perspectivas sejam encaradas,



a atengdo para com a forma como os formandos experienciam
a aprendizagem, bem como o desenvolvimento, por parte do
formador, de uma atitude pessoal de alguém que também corre
riscos e experimenta as mesmas sensagoes de inseguranca,
sdo estratégias que devem ser postas em pratica para que 0S
niveis de auto-estima ndo decaiam, antes se fortalegcam, e para
que as emogoes dos formandos ndo interfiram negativamente
no processo formativo.

0 conhecimento do conteiido

0 conhecimento do contetido constitui-se como um atributo
(ou uma competéncia) que define parte do estilo de ensino do
formador. Frequentemente, é referido como curriculo, matéria
ou programa, e indica aspectos claramente identificaveis que
deverdo ser objecto de aprendizagem.

A consideragdo do conceito de conteido nos processos
formativos incorpora a identificagdo de certos conhecimentos,
competéncias ou atitudes que deverdo traduzir produtos de
aprendizagem dos formandos, a definicdo de estratégias de
ensino adequadas e atipificagao de evidéncias de aprendizagem
que permitam a comparagdo entre 0 antes e o depois. Sdo ainda
0s conteddos que providenciam a diversidade e a flexibilidade
num processo formativo, bem como a mudanca e a progressao
do formando.

0O conhecimento do conteido pode decorrer de indmeras
fontes, como a formagdo inicial do formador, actividades de
natureza vocacional, experiéncias de trabalho, colaboragdo
com especialistas, observagdes que realiza, quer de pessoas,
quer de situagOes, e, ainda, da consulta de documentacdo.
Considerando a evolugdo vertiginosa que 0 saber regista na
actualidade e os desafios, em termos de conhecimento, que a
vida coloca, o conhecimento do contetido do formador requer
uma continua actualizacdo

Em sintese, para que a competéncia do formador relativamente
aos conteddos se evidencie, este tem de identificar qual o
conteddo que é mais adequado a uma determinada situagao
de ensino e de aprendizagem, reconhecer a relagdo entre o
grupo de formagdo e os contetidos a serem desenvolvidos,
compreender o impacto desses mesmos conteidos no ambiente
fisico e psicoldgico, seleccionar e viabilizar as estratégias de

ensino e de aprendizagem adequadas e ter consciéncia se essas
situacoes se revestem de significado para os formandos.

0 conhecimento dos métodos

A aplicagdo de um método traduz a face mais visivel de um
processo de ensino. 0s métodos sdo as “ferramentas” que
o formador utiliza num processo de instrugdo, acreditando
serem as mais apropriadas para que se verifique a producdo
de determinados resultados de aprendizagem. Mas ndo basta
ao formador afirmar que utiliza este ou aquele método. O seu
conhecimento neste dominio traduz-se na explicagdo do porqué
dessa escolha. A seleccdo e utilizagdo de um método evidencia
a sua competéncia num sentido global, ja que o conhecimento
neste dominio condensa o saber profissional do formador em
todas as areas da sua intervencao.

A seleccao de um método apropriado a uma determinada
situagdo exige do formador a consideragdo de uma série de
variaveis, nomeadamente: 0s objectivos de aprendizagem
do(s) formando(s), as caracteristicas dos sujeitos a quem a
formagdo se destina, a natureza do conteldo, caracteristicas
particulares de diferentes métodos e estratégias, o ambiente
fisico e psicol6gico e as proprias preferéncias do formador.
Contudo, nem sempre sdo critérios racionais e sistematicos
que fundamentam a escolha dos métodos a utilizar. Existe,
também, uma dimensao intuitiva que determina as escolhas,
a qual Apps (1991) considera ndo dever ser negligenciada. O
autor refere-se a este aspecto, afirmando que os formadores
dizem possuir um feeling que lhes sugere qual 0 método mais
adequado, e conclui que, frequentemente, da bons resultados
seguir a orientagao dada por esse sentimento. Schén (1983)
refere-se a este mesmo conceito, considerando que existe uma
dimensao artistica — artistry — no acto pedagdgico que rompe
com as fundamentacdes de base racionalista. Subjacente a essa
ideia estd a competéncia profissional do formador que, para
Schén, resulta do entrosamento de dois tipos de conhecimento:
um que esta associado ao conjunto de teorias e técnicas, e um
outro, de cariz mais criativo e artistico, que se traduz na forma
como lida com situagdes imprevistas.

Outro aspecto a considerar neste capitulo é a resisténcia
a adopgdo de novos métodos que se observa em muitos
formadores. Frequentemente, instalam-se numa posigdo de



conforto e de familiaridade com métodos que dominam, ndo
arriscando outros.

3.2. Perspectivas de ensino e desempenho profis-
sional

Nao tem sido, de forma alguma, pacifica nem consensual
a forma como se referenciam e caracterizam os modelos de
ensino em educacao e formagao de adultos. Ha quem considere
que as caracteristicas e peculiaridades destes dependem, em
larga medida, do entendimento que o formador possui do que
é educar e formar pessoas adultas, que é afectado, como tem
vindo a ser desenvolvido ao longo deste capitulo, por um vasto
conjunto de influéncias (Pratt, 2002). Outros colocam no centro
do processo de tipificacdo dos modelos de ensino influéncias
como as relagbes entre saber e poder e a consideracao das
fungbes da intervencdo educativa neste campo formativo
(Canario, 1999).

A andlise das prdaticas que os diferentes modelos dizem
desenvolver, que poderia ser uma estratégia adequada tendo
em vista essa caracterizagao, tem-se revelado pouco proficua.
Segundo Canario, essas tentativas enfermam de um conjunto
de limitagdes que omitem e ocultam a realidade dos factos,
e que sdo o reducionismo — que circunscreve 0 campo de
observacdo a andlise da relagdo entre o formador e o formando,
a normatividade — que se limita a prescrever “o que deveria ou
ndo ser”, esquivando-se a elucidagdo do que realmente é, e 0
maniqueismo—que polariza entre o bom e 0 mau, entre as boas e
as mas praticas. Ferry (1983, citado em Candrio, 1999) constata
o0 impacto destes vicios de analise na literatura cientifica que se
tem produzido nesta drea educativa, classificando o fenémeno
de “bipolarizagao mistificadora” (p. 120). Para Candrio, a
analise das praticas em educagdo e formagdo de adultos deve
apreciar as funcgoes sociais deste campo educativo, e, assim,
procurar compreender e caracterizar as préticas e as teorias
desenvolvidas.

Embora ndo se oponha as opinides apresentadas porque
também defende que nos processos educativos com pessoas
adultas existem diferentes ordenacoes dos elementos da pratica
que configuram diferentes orientagdes, Pratt (2002) considera
que quem gera, prioritariamente, a orientagdo de uma pratica de
ensino é o formador. Para o autor, é a perspectiva de ensino que

este profissional possui que o leva a criar o seu proprio quadro
conceptual, a seleccionar os critérios para analisar e avaliar o
que estd certo ou errado, o que é eficaz e ineficaz.

Uma perspectiva de ensino funciona como um “filtro” (Pratt,
2002, p. 33) através do qual os formadores véem o mundo do
ensino e da aprendizagem. A perspectiva pessoal do formador
é resultado da sua experiéncia pessoal e cultural e é o contacto
com outras realidades, com outras praticas, que lhe da o
contraponto da sua. E, pois, fundamental, que o formador
conheca as caracteristicas da perspectiva de ensino que possui,
porque ela é o padrdo de comparagdo com outras e a matriz de
questionamento e de reflexdo dos pressupostos que suportam
o0 que o formador pensa e faz no momento formativo.

Ainda segundo o mesmo autor, o que diferencia as perspectivas
de ensino é a valorizagdo que o formador atribui aos elementos
que oportunamente ja foram aludidos — formando, formador,
contetidos, ideais e contexto — e as inter-relagdes que, entre
eles, os formadores estabelecem e reforcam. Considera que
existem cinco perspectivas de ensino:

- Perspectiva transmissiva

- Perspectiva de aprendizagem guiada
- Perspectiva desenvolvimentista

- Perspectiva nurturing

- Perspectiva de reforma social

3.2.1. Perspectiva transmissiva

Esta perspectiva baseia-se na crenga de que os conhecimentos
podem ser eficazmente transmitidos aos formandos pelo
formador. Como se pode constatar pela analise da Figura 2 que
pretende representar a perspectiva transmissiva de ensino, 0s
elementos mais valorizados sdo o formador e 0s contetidos.

0 sentido geral que o ensino adopta esta representado pela
seta que, como se pode observar, tem origem no formador,
passa pelos contelidos em direc¢do aos formandos, sugerindo
a intencionalidade transmissiva que a caracteriza.

Nesta perspectiva, a prioridade principal do formador é
apresentar de forma correcta os conteddos e ajudar 0s
formandos areproduzirem-nos naformacomo foram ensinados.
E igualmente esperado que o formador seja um especialista na
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Fig. 2 Perspectiva transmissiva (Fonte: Pratt, 2002).

matéria que ensina, saiba responder a todas as questdes
que lhe sejam colocadas, apresente mdultiplos exemplos,
ofereca explicagOes claras e detalhadas, e especifique, sem
ambiguidades, o que espera que os formandos aprendam
(Boldt, 2002).

Na perspectiva transmissiva, 0s conteidos possuem uma
credibilidade indiscutivel. Nada nem ninguém os pode por em
causa. Trata-se, como referido, de uma perspectiva centrada
no formador, que enfatiza dois aspectos fundamentais: o
seu desempenho no processo de ensino e a organizacgdo,
apresentacdo e transmissdao dos contetidos de ensino.
Relativamente a este segundo aspecto, que se prende com
0 processo de desenvolvimento curricular, a perspectiva
transmissiva subscreve a hierarquizagao do saber — no sentido
em que existe uma relacdo entre aprendizagens anteriores e
aprendizagens seguintes —, identifica o que deve ser objecto de
aprendizagem e sugere uma apresentagdo estruturada, passo a
passo, dos conteddos.

3.2.2. Perspectiva de aprendizagem guiada

Ao contrario da perspectiva transmissiva que representa um
ensino estereotipado, dentro da sala de aula, a perspectiva
de aprendizagem guiada representa uma ideia mais ampla de
espaco de ensino e considera que a aprendizagem se pode
realizar fora do espago institucionalizado, na comunidade.
Nesta perspectiva, o ensino é considerado como um processo
de aculturacdo dos formandos a uma comunidade especifica.

A comunidade é entendida como um grupo de pessoas com
um sentido comum de identidade, com propdésitos claramente
definidos, que reconhece os padrdes de autoridade e de
responsabilidade existentes (Johnson & Pratt, 2002). O processo
de ensino (e de aculturagdo) resulta de uma participagao
prolongada e diversificada no trabalho e nas relages sociais
dessa comunidade.

Como apresentado na Figura 3, que representa a perspectiva
de aprendizagem guiada, 0s elementos formador e contetidos
fundem-se num 6, 0 que procura significar que sao inseparaveis
neste modelo educativo.

Formador

Fig. 3 Perspectiva de aprendizagem guiada
(Fonte: Pratt, 2002).

Do formador é esperado que, num contexto de pratica, transmita
ao formando os conhecimentos e 0s valores que sdo praticados
pela comunidade. O que é ensinado (e aprendido) ndo pode ser
desligado do contexto pratico e os formandos “tecem o que
aprendem com e no contexto real” (Johnson & Pratt, 2002,
p. 44).

Trata-se de um modelo de ensino que se destinaao desempenho
de papéis, a formar individuos que venham a desempenhar um
conjunto de fungdes num determinado grupo social.

3.2.3. Perspectiva desenvolvimentista

A perspectiva desenvolvimentista constitui uma das recentes
tendéncias em educacdo e formagdo de adultos. Deriva dos
fundamentos da psicologia cognitiva, que defendem que 0s
individuos possuem esquemas pessoais de interpretacdo e de
compreensdo do mundo que sdo reajustados e substituidos
por outros quando ndo conseguem resolver situacoes



novas, dissonantes, para 0s esquemas existentes. Segundo a
psicologia cognitiva, é através deste sistema de desequilibrio/
re-equilibrio das estruturas cognitivas que o desenvolvimento e
a aprendizagem se constroem.

Como se pode verificar pela andlise da Figura 4, é uma
perspectiva centrada no formando.

Formandos

Fig. 4 Perspectiva desenvolvimentista (Fonte: Pratt, 2002).

Enquanto nas perspectivas anteriores a preocupagdo dos
formadores era, respectivamente, a de apresentar e a de
representar 0s conteddos, agora a sua preocupacao é desen-
volver formas particulares de pensar e de resolver problemas;
0 conteldo ndo tem valor em si mesmo, mas constitui-se
num meio através do qual os formandos desenvolvem formas
de pensar mais eficazes. A aprendizagem ndo se traduz num
processo de adicionar mais conhecimento, mas representa uma
mudanca relativamente a forma como se pensa.

Neste contexto, o papel do formador é o de desafiar as estruturas
existentes, perturbar os equilibrios e, consequentemente,
provocar 0s re-equilibrios através da reconstrugdo e da
compreensdo do novo conhecimento. Para tal, o formador
deve “construir pontes” (Arseneau & Rodenburg, 2002) entre o
conhecimento existente e 0 conhecimento a construir, através da
identificagdo dos diferentes niveis (patamares) que o formando
tem de percorrer para aceder de um registo de compreensao a
outro. Neste processo, é fundamental respeitar as concepgoes
prévias dos formandos, para que sejam reconstruidos niveis
mais sofisticados de pensamento ancorados nos precedentes.

Para além de ndao ser uma perspectiva facil de aplicar, uma
vez que os formadores tém mais tendéncia para funcionarem
como especialistas que fornecem, de imediato, as respostas,
0 mais dificil €, no entanto, criar e aplicar formas de avaliagdo
congruentes com 0s principios que fundamentam esta
perspectiva, ou seja, instrumentos de avaliagdo que recolham
evidéncias de que as formas e 0s processos de raciocinio estdo
a evoluir.

3.2.4. Perspectiva nurturing

Os principios que a suportam confundem-se com 0S
fundamentos da andragogia (Knowles, 1975, 1980, 1992),
que se constitui como a orientacdo pedagdgica que dominou a
educacdo e formagdo de adultos no tltimo quartel de séc. XX.

Esta perspectiva fundamenta-se na crenga de que 0S processos
de aprendizagem sdo sobretudo afectados pelo auto-conceito
e auto-eficiéncia do formando, ou seja, este tem de acreditar
que consegue aprender e que o que aprende lhe vai ser (til
para a sua vida. No modelo que tem vindo a ser utilizado, os
elementos mais significativos nesta perspectiva sao o formador
e os formandos e a relagao de confianga que se estabelece entre
eles, representada pela linha Y (Figura 5).

Do formador €é esperado que proporcione situacdes de apoio
e suporte e, simultaneamente, de desafio. O apoio e o suporte
traduzem-se na relagdo empatica que deve construir com o0s
formandos e no encorajamento que lhes deve dar; o desafio

Formandos

Formador

Fig. 5 Perspectiva nurturing (Fonte: Pratt, 2002).



representa a sua capacidade para sustentar, no formando, a
expectativa de que o que esta a aprender Ihe vai ser util na vida
(T’Kenye, 2002).

O objectivo desta perspectiva é tornar as pessoas mais
confiantes e auto-suficientes. Para o atingir, aposta-se na
capacidade que os formandos devem desenvolver de atribuir
valor aos seus proprios sucessos, e nao a esperarem que Seja o
formadorafazé-lo. Em suma, sdo as caracteristicas pessoais dos
individuos que sdo objecto de formagao e de desenvolvimento,
constituindo-se os contetdos de aprendizagem num meio para
se atingir este fim.

3.2.5. Perspectiva de reforma social

A semelhanca da perspectiva desenvolvimentista, esta
perspectiva tem vindo a ganhar popularidade nos dltimos
anos. Caracteriza-se pela manifestac@o explicita de um ideal ou
conjunto de principios que perseguem uma sociedade melhor.
Na realidade, embora muitos educadores de pessoas adultas
0 neguem, toda e qualquer perspectiva educacional encerra
uma carga ideologica e, nesta perspectiva, os ideais emergem
claramente e determinam “o qué” e “como” se ensina.

A Figura 6, que a representa, mostra que o foco principal é o
formador e os seus ideais. Na realidade, os ideais do formador
ofuscam qualquer dos outros elementos do modelo. Esta
perspectiva enfatiza os imperativos sociais, culturais, politicos
e morais, 0s quais determinam, de forma substancial, a forma
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Fig. 6 Perspectiva de reforma social (Fonte: Pratt, 2002).

como 0s outros elementos sdo entendidos.

0 compromisso do formador e do processo de ensino passa
das preocupacdes de caracter micro, para as de caracter macro;
questdes como desenvolver técnicas de ensino mais eficazes e
estratégias de aprendizagem que facilitem o desenvolvimento
pessoal e cognitivo sdo relegadas para segundo plano, dando-se
prioridade a questoes de natureza moral ou politica. Em suma,
passa-se de uma perspectiva individual, para uma perspectiva
colectiva.

3.3. 0 conhecimento profissional dos formadores
3.3.1.

Da dimensao técnica as abordagens integradas das
praticas

A inexisténcia de um corpo cientifico de base sobre as praticas
de ensino no campo da educagdo e formagdo de adultos é
devida a diversos factores. Por um lado, a diversidade das
situagOes educativas que se registam neste campo educativo,
que defendem diferentes principios, valores, perspectivas e
expectativas, ndo tem sido favoravel a construgdo de um corpus
de conhecimentos, nem a existéncia de prescrigdes de cariz
positivista. Por outro lado, a natureza complexa das condigoes
organizacionais, sociais e politicas, que constantemente
reformulam as orientacdes segundo as quais as praticas devem
ser desenvolvidas, também tem limitado a constru¢do de um
conjunto de saberes de natureza profissional, proprio deste
campo educativo.

N3o obstante os constrangimentos referidos, as praticas
profissionais em educacdo e formagdo de adultos requerem
uma abordagem que ndo sobrevalorize a dimensao técnica do
conhecimento profissional em detrimento de outras.

De acordo com Zimpher e Howey (1987), sdo de quatro tipos as
competéncias que devem ser evidenciadas pelos profissionais
que intervém no campo educativo:

- Competéncias técnicas — traduzem o dominio dos métodos
de ensino, as capacidades especificas que estes exigem, a
aplicagdo de estratégias adequadas, a selecgdo e organizagao
dos contetidos curriculares e a estruturagdo do espago de
formacao;



- Competéncias clinicas —evidenciamacapacidade de encontrar
solugbes para os problemas que decorrem do processo de
ensino e de aprendizagem. O formador clinicamente competente
é aquele que é capaz, a partir de um processo de reflexdo que
desenvolve sobre o acto e o processo educativo, de tomar
decisdes a fim de resolver problemas;

- Competéncias pessoais — respeitam a intervengdo do
formador como pessoa, no contexto educativo e nas relagoes
interpessoais. Este nivel de competéncia depende da
capacidade que o formador revela e/ou adquire de se utilizar
a si proprio como instrumento humano eficaz que promove o
desenvolvimento dos formandos;

- Competéncias criticas — solicitam a consideracao das
condicOes sociais em que decorre 0 processo de ensino. A
manifestagdo desta competéncia concretiza-se na capacidade
de distanciamento critico do formador em relacdo a situagdo
educativa, o que lhe permite re-enquadrar o problema e agir
no sentido de modificar situagdes que considera injustas
e inadequadas. Neste sentido, o formador criticamente
competente é aquele que é racional, moralmente auténomo,
socialmente consciente e que encara o seu papel como o de um
agente de mudanca.

Os aspectos técnicos do acto educativo ndo configuram, como
vimos, o Unico dominio de competéncia de quem trabalha no
campo da educacao e formacado de adultos. Embora a dimensao
técnica tenha a sua importancia, o fundamental é que o for-
mador de adultos possua uma compreensdao mais alargada
do que é ensinar neste nivel educativo, e essa compreensao
exige uma abordagem mais integrada, que coloque a analise do
exercicio da profissdao e ndo a aquisicdo de conhecimento, no
centro da actividade profissional.

A préatica em educacao e formacdo de adultos é, essencialmente,
uma pratica social de interaccao humana, que é condicionada
pelo formador — pelos seus valores, concepgOes e acgdes
que desenvolve, e pelas condigdes sociais, politicas, culturais
e econdmicas em que as praticas ocorrem. Assim, e embora
os formadores detenham informagdo e conhecimentos de
natureza técnica, que lhes foram proporcionados através da
sua formagdo, o desempenho da sua actividade, & semelhanca
do que sucede em muitas outras profissdes, depende da sua
capacidade para fazerem apreciagOes sobre as praticas que
desenvolvem (Cranton & King, 2003).

Por outro lado, a andlise das praticas nao esta regulada por
procedimentos cientificos concretos, mas sim pela habilidade
que os profissionais revelem de realizar “leituras” das
situacbes de forma a compreenderem as complexidades,
os conflitos e as ambiguidades que devem ser apreciadas.
Assim, a pratica profissional, mais do que um repertério de
solugbes instrumentais, & uma acgdo profissional informada,
que depende da forma como 0s profissionais re-leem o0s
seus valores e a sua experiéncia, accdo esta que ndo ocorre
isoladamente mas representa uma complexa interacgdo entre o
formador e o contexto.

Contudo, nos tempos actuais, os formadores debatem-se
com um conjunto de constrangimentos e de indefinicGes que
comprometem a sua capacidade de “lerem” as suas praticas e
de possuirem certezas quanto a pertinéncia das respostas que
consideram ajustadas. Um dos constrangimentos é o que Shon
(1987) refere como “a crise do conhecimento profissional”.
A racionalidade técnica, que imperou até meados do séc. XX,
proporcionou aos profissionais indicadores de confianga que
lhes davam a segurancga para agirem dentro do conhecimento
cientifico que possuiam e para responderem aos problemas
que a profissdo Ihes colocava. Mas este sucesso foi efémero.
A partir de certa altura, no meio de um conjunto enorme
de ambiguidades, resultantes de um misto de problemas
epistemoldgicos, praticos, politicos e morais, as profissoes
comegaram a evidenciar uma crise de confianga, jd que as
certezas do conhecimento cientifico nao respondiam ao incerto
que passou a estar inerente as praticas profissionais. Em
consequéncia, o sentimento de certeza e de seguranga, viu-se
substituido pelo de risco permanente. Neste contexto actual, a
racionalidade técnica, embora eficazem determinados dominios,
em geral falha por ndo proporcionar uma fundamentagdo
sobre a relagdo entre saber e acgdo profissional. De facto, a
racionalidade técnica da resposta a questdo de “como podemos
fazer”, mas é limitada na capacidade de responder ao “que
pode ser feito”. Na drea da educagdo e formagdo de adultos,
0 conhecimento cientifico é capaz de fornecer procedimentos
técnicos, mas incapaz de proporcionar indicagdes que iluminem
a acgao.

Aresposta a este desafio esta na capacidade que os formadores
devem desenvolver de examinar as suas praticas e de as
reformular através da incorporagdo de informacgdo sobre essas



mesmas praticas. Ou seja, a resposta estd numa nogdo de
pratica profissional reflectida e entendida como uma ciéncia
aplicada (Alarcao, 2001; Ponte, 2002).

Quem ja participou em situacdes de educacdo e formacgdo de
adultos sabe que, normalmente, existem duvidas relativamente
ao procedimento, a forma mais correcta de agir. Surgem,
constantemente, problemas para 0s quais nao existem, “em
carteira”, respostas que lhes devam ser dadas. Os formadores
ndo possuem certezas que fundamentem as suas escolhas
e, muitas vezes, argumentam que é o saber que retiram das
suas praticas, da sua experiéncia, que aconselha como devem
proceder, que 0s ajuda a compreender o que realmente acontece
na pratica. Gontudo, os formadores de pessoas adultas, tal
como outros profissionais, ndo se podem permitir a divida
permanente. A pratica exige acgdo, quer em pensamento, quer
em intervencdo (Van-Mannen, 1991), e ha que fazer escolhas
quanto ao que se pensa serem 0s problemas da pratica e quanto
a forma como podem ser respondidos.

Mas o que é um problema pratico? De acordo com Wilson e
Hayes (2000), a resposta a esta questdo implica a distingdo
entre problemas de natureza técnica e problemas de natureza
pratica. Na resolugdo de um problema de natureza técnica
o fim j& esta resolvido, s6 ainda ndo se sabe qual vai ser o
meio; 0S problemas praticos, por sua vez, sao aqueles que,
devido a determinadas condig@es, a circunstancias unicas, a
metas conflituais ou a consequéncias imprevisiveis, colocam
incertezas e ddvidas. Normalmente, este tipo de problemas nao
é derivado de uma falta de respostas de natureza técnica, mas é
mais uma questdo de se saber como agir correctamente numa
determinada situacdo. E agir correctamente depende de uma
apreciagdo concertada entre 0s meios a utilizar em fungéo de
fins que se considerem ser 0s que se devem atingir, e ndo da
aplicacdo de uma solugdo pré-concebida.

Se a préatica profissional em educagdo e formagdo de adultos
for entendida como geradora de problemas praticos e nao
técnicos, entdo a natureza da acgao pratica que Ihes dé resposta
devera revestir-se de determinadas caracteristicas. Ela requer
“uma forma de racionalidade em que existe uma mediagao
entre principios gerais e uma situag@o particular concreta que
requer escolhas e decisdes” (Wilson & Hayes, 2000, p. 26).
Numa andlise com estas caracteristicas nao existem regras

técnicas determinadas que se possam aplicar em funcao do que
¢ geral e universal. O que é requerido é uma interpretacdo ou
uma especificagao do que é universal e que pode ser apropriada
a uma situacdo particular. Por outro lado, estas escolhas e
estas accOes sdo determinadas pelas praticas sociais das
comunidades onde os formadores trabalham, nas quais 0s
processos ndo sdo geridos por regras técnicas, mas sim por
um conhecimento pratico de natureza ética e politica que define
como é que a situagao deve ser percebida e qual a resposta que
Ihe é adequada. Cervero (1992) designa este tipo de acgdo por
“accdo sensata”, ou seja, uma ac¢do definida por limites éticos
e politicos e por constrangimentos da situagao em si.

Considerando a pertinéncia de integrar nas praticas de
educacdo e formacao de adultos o conhecimento, a experiéncia,
as crencgas e valores, Wilson e Hayes propdem um conceito
extensivo ao de “accdo sensata” de Cervero, e que designam
por “accdo pratica informada”. Esta, que se concretiza através
de praticas reflexivas, traduz-se na capacidade de construir
conhecimento e de encontrar respostas para situagoes praticas,
respostas estas que sejam mediadas pelas dimensdes éticas
e politicas das situages. Trata-se, em ultima andlise, de uma
pratica orientada por principios de prudéncia, através da qual
o formador e as varidveis do contexto sdo submetidos a um
processo de escolhas, escolhas estas que predizem e decidem
a forma de agir numa determinada situagdo educativa.

3.4. Praticas de reflexdao em educacao e formacao
de adultos

3.4.1. Do conceito as praticas de reflexao

As bases de uma atitude reflexiva relativamente a acgao
profissional — que tanto eco tem tido no campo educativo —
foram langadas por Dewey (1933, citado em Marcelo, 1992), que
definiu a reflexdao como “o exame activo, persistente e cuidadoso
de todas as crengas ou supostas formas de conhecimento, a
luz dos fundamentos que as sustentam e das conclusdes para
que tendem” (p. 279). Dewey considerava a pratica da reflexdao
importante por ser um instrumento fundamental para o ensino,
mas também entendia que ela se devia constituir como um
objectivo da educagdo, na medida em que torna os profissionais
capazes de conhecer as razoes pelas quais agem, convertendo,
assim, intencoes, davidas e intuicdes em accdes inteligentes.



0 conceito de reflexdao tem evoluido e tem sido objecto de varias
interpretacdes, ao ponto da nogdo de reflexdo ser utilizada
para qualificar praticas bem diferenciadas e com orientagoes
conceptuais bem distintas.

Actualmente, o entendimento do conceito aproxima as praticas
de reflexdo de uma atitude investigativa sobre as praticas,
considerando-se que esta é uma postura desejavel para 0s
profissionais de educagdo. Alarcdo (2001) reconhece que a
postura investigativa s6 é compativel com o entendimento do
professor/formador como um profissional reflexivo, concluindo
que “estamos perante uma perspectiva interaccionista e socio-
construtivista de aprendizagem experiencial, de formagdo em
situacdo de trabalho, de investigagao-acgao” (p. 4).

Para Ponte (2002), os problemas da construcdo e de gestdo
do curriculo, bem como os problemas emergentes da pratica
profissional, nos seus mais diversos niveis, requerem dos
profissionais de educagdo capacidades de problematizacdo e de
investigacdo, para além do simples bom senso e boa vontade
profissionais. Em consequéncia, considera que existem razoes
de fundo que aconselham a investigacao sobre as praticas que
sdao desenvolvidas. Refere que “ndo se concebe alguém que
faca investigagdo sobre a pratica que ndo seja um profissional
reflexivo® (p. 8), e que “a investigacdo sobre a pratica ndo é
conduzida para desenvolver leis gerais relacionadas com a
pratica educacional, e ndo tem como prop6sito fornecer ‘@’
resposta a um problema mas, em vez disso, os resultados
sugerem formas de olhar o contexto e o problema e/ou
possibilidades de mudanga na pratica” (p. 8). Apresenta um
conjunto de razdes que aconselham a préatica da investigacao.
Os profissionais devem investigar a sua pratica de forma a se
assumirem como auténticos protagonistas no campo curricular
e profissional, tendo, assim, mais meios para enfrentar os
problemas emergentes dessa mesma pratica. Por outro lado,
a investigacdo sobre a pratica constitui um modo privilegiado
de desenvolvimento profissional e institucional e contribui para
a construcdo de um patriménio de cultura e de conhecimentos
dos profissionais no campo educativo.

No campo da educacdo e formagdo de adultos, as préticas
de reflexdo traduzem, igualmente, o conceito dos formadores
se tornarem investigadores das suas proprias praticas e das
praticas de outros (Brookfield, 2000b). Porque se considera

que 0s processos educativos e a propria pessoa do formador
marcam os formandos e 0s seus valores culturais, as praticas de
reflexdo pedem aos formadores que examinem tanto as fungdes
sociais da educacdo e formacgdo de adultos, como as formas
que foram utilizadas no decurso dos processos educativos.

3.4.2. Funcoes da reflexdo no contexto da educacdo e
formacéao de adultos

Na opinido de Brookfield (2000b), as praticas de reflexao em
educacao e formagdo de adultos devem revestir-se sempre de
uma dupla dimensdo: uma dimensao pragmatico-construtivista
— que enfatiza o papel que o individuo desempenha na
construcdo e desconstrucdo das suas proprias experiéncias,
e uma dimensdo critica — que permite que os formadores
apreendam e reconhegam as formas acriticas como aceitam
e integram, nas suas praticas, a ideologia dominante. O autor
considera que, para desafiar a ideologia, o formador necessita
de estar consciente da forma como ela se instalou e de como
actua contra os interesses dos formandos e contra oS Seus
proprios interesses. Sem esse elemento de clarificagao e de
questionamento, 0s processos de analise poderao ser reflexivos,
mas nao serdo criticos.

0 autor socorre-se do trabalho e das propostas educativas de
Paulo Freire que, em sua opinido, combinam elementos dos
dois tipos de reflexdo referidos. De facto, a abordagem freireana
é flexivel e experimental nos seus métodos e assenta na crenga
construtivista de que o conhecimento e a compreensdo estao
a espera de ser criados em vez de existirem em dimensoes da
intervencdo humana previamente identificadas; assenta em
processos dial6gicos, abertos e baseados nas analises que
as pessoas fazem dos seus problemas. Brookfield aconselha
que 0s processos de reflexao critica que os formadores devem
realizar também se estruturem segundo estes principios. Uma
pratica de reflexdo baseada no pragmatismo construtivista sera,
pois, aquela em que os formadores, em circulos de didlogo,
apreciam a sua experiéncia, revéem-na através de multiplas
perspectivas que lhes sdo proporcionadas pelos colegas do
circulo, apoiados nessa reflexao critica colaborativa re-entram
na pratica para desenvolverem acgodes criticamente informadas,
para depois retornarem aos circulos para posteriores analises
criticas.



Na sequéncia do processo descrito, Brookfield refere, ainda,
que uma reflexdo que se reclame de critica tem de ser
operacionalizada segundo diferentes Opticas. Como ele proprio
refere, através de “diferentes lentes”: da auto-biografia do
préprio formador — no sentido de compreender as praticas que
desenvolve tendo como referéncia a sua historia de vida; do
ponto de vista dos formandos — ou seja, a forma como estes as
percepcionam, apreciam e validam; da perspectiva dos outros
formadores — que podem dar o contraponto das praticas que
o formador desenvolve; e, finalmente, da literatura cientifica
— que pode ajudar a contextualizar, no plano teérico, a acgdo
realizada.

3.4.3. 0 desafio p6s-moderno a reflexao

Como ja foi referido no primeiro capitulo desta obra, a
posicdo p6s-moderna rejeita a possibilidade de transferéncia
de significados de uma pratica. Num enquadramento pos-
moderno, as grandes narrativas, tais como 0s modelos tedricos
de aprendizagem ou 0s conhecidos protocolos de pratica, sao
vistos como ilusorios, como dimensdes representativas de
um desenho de acgdo e uma ordem conceptual impossivel de
impor as praticas.

Face a esta incerteza, ndo é de estranhar que o conceito de
reflexdo tenha sido apropriado pela educagdo e formagédo de
adultos e pelos formadores como uma resposta possivel as
dividas e as ambiguidades com que as situacGes de pratica
constantemente os confrontam.

No entanto, esta opinido ndo é consensual. Autores como
Brookfield (2000b) questionam a relagdo entre o conceito
de reflexdo e as caracteristicas do mundo p6s-moderno,
afirmando que o conceito é profundamente modernista. Na
sua opinidao, o conceito de reflexdo operacionalisa a crenga
positivista de que as pessoas e a sociedade podem atingir a
perfeicdo — através dos processos reflexivos os individuos vao
erradicando aspectos menos positivos e, numa progressao
linear e sequencial, aproximam-se de niveis mais elevados de
perfeicdo. Ora, o P6s-Modernismo rejeita esta nogdo linear de
progresso. O argumento de que através da andlise critica as
pessoas se tornam melhores, se desenvolvem e atingem um
completo auto-conhecimento, é considerado paliativo, mas
essencialmente falso.

Na opinido do autor, aceitar a condigdo pds-moderna, que
acredita que ndo existe um ndcleo do self & espera de ser
descoberto, e que 0 que é dito e escrito esta aberto a multiplas
interpretacdes e leituras, conduz a conclusdo de que o sentido
da reflexao nao se aplica nem se constitui como um instrumento
de ajustamento do individuo a esta nova realidade.

Considera que os desafios que a p6s-modernidade coloca a
reflexdo constrangem as ilimitadas potencialidades de que esta
se reclama, de ser capaz de construir um modelo de formador,
liberto dos valores dominantes, e capaz de despertar essa
consciéncia nos formandos; limitam, ainda, a crenga super-
confiante de que através da reflexdo é possivel capturar a
verdade universal sobre o que sdo “boas praticas”. Como ele

proprio refere:

“(...) uma posicao pdés-moderna considera que a verdade é
local. A verdade ndo se encaixa em grandes planos; ela tem
desempenhos localizados, dependentes de quem esta envolvido
e do contexto no qual esses papéis sao desempenhados. Nao
podemos, simplesmente, pegar em técnicas e em métodos que
utilizamos num contexto, e simplesmente transferi-los para
outro contexto. Nao podemos, simplesmente, aprender técnicas
que foram bem sucedidas na mudanca social numa situacao, e
depois aplica-las sem as alterar.” (p.47)

Neste sentido, aconselha a ver de forma relativa a promessa da
reflexdo no enquadramento p6s-moderno. Embora admita que
as praticas de reflexdo continuam a desempenhar uma funcao
fundamental, namedidaem que incrementamapossibilidade dos
formadores desenvolverem uma acgdo informada, encorajam
formas de educagdo e formacgao de adultos mais inclusivas e
colaborativas, sintonizam os formadores com as complexidades
e ambiguidades da prética e ajudam-nos a compreenderem o
sentido contextual das praticas, a reflexdo ndo pode, contudo,
continuar a ser vista como o0 “golpe de magia” que prometia
ser numa logica modernista. As consequéncias desta outra
atitude e desta outra aceitacdo do papel da reflexdo nas praticas
de educagdo e formagdo de adultos sdo, segundo Brookfield
(2000b), as seguintes:

“(...) aprendemos a ser humildes relativamente a possibilidade
de alguma vez estarmos certos, de alguma vez atingirmos um
estado de perfeicdo. Compreendemos que para desenvolvermos



um bom trabalho, devemos efectivamente envolver outros
— particularmente formandos e colegas — como comentadores
dos nossos esforgos. Num sentido muito real, necessitamos
dessas pessoas para nos mantermos honestos. Enquanto
formadores, quando nos colocamos numa posicao em que
constantemente solicitamos a perspectiva dos formandos e,
com base nisso, negociamos e reformulamos o que fazemos,
estamos a desenvolver uma pratica mais democratica. Quando
elevamos a voz dos formandos a uma posic¢do de proeminéncia,
estamos a trabalhar de uma forma colaborativa e inclusiva. A
abordagem baseada na experiéncia e na opinido dos formandos,
bem como na negociagédo do que vai ser estudado e de como vai
ser estudado, é uma abordagem que contempla o respeito e a
compreensdo pela voz e pela vida das pessoas, o0 que deve ser
um distintivo da educacdo e formacdo de adultos.” (p. 47)




Capitulo

Tl 11
O formando




4.1. Diferencas entre alunos e formandos

A ideia de que existiria um periodo na vida durante o qual os
individuos estavam mais aptos para realizar aprendizagens
comecou a ser questionada nas primeiras décadas do século
XX. Estudos desenvolvidos em diferentes dreas cientificas
procuraram confirmar a possibilidade da educagdo e da
aprendizagem ao longo da vida. Entre esses refiram-se 0s
estudos de Throndike, nos EUA, e de Vygotsky, na Unido
Soviética. Inicialmente, estes estudos estavam mais centrados no
funcionamento do intelecto e, subsequentemente, por influéncia
da abordagem Deweyana que identifica a vida com a educagao,
passaram a focar as relagoes entre o desenvolvimento individual
e cultural. Também as ciéncias fisioldgicas e neuroldgicas
vieram confirmar a continua possibilidade de aprendizagem
a0 longo da vida, bem como a existéncia de mecanismos de
compensacao que o sujeito utiliza face a défices que decorrem
do aumento da idade.

Os contributos destas disciplinas e dos estudos que
desenvolveram possibilitaram a compreensdao de que o0S
processos de aprendizagem nao estdo reservados a um periodo
determinado, 0 que veio a expandir consideravelmente as
possibilidades e a promessa de desenvolvimento continuo dos
sujeitos, mas também introduziram e alimentaram o debate
sobre eventuais diferencas entre praticas de ensino para
pessoas adultas e praticas de ensino para criangas € jovens.

Para Kerka (2002), um dos contributos fundamentais para que
a discussdo entre modelos de ensino destinados a publicos
em diferentes estddios da vida se instalasse foi, também, a
necessidade de afirmagdo da educacdo e formacgdo de adultos
como uma area profissional distinta e com um conhecimento
de base proprio.

Contudo, é indiscutivel que foram os principios da andragogia
divulgados por Knowles (1980), que apresentou um projecto
de intervencdo educativa especificamente destinado a pessoas

adultas, que polarizaram o debate entre as caracteristicas de um
ensino destinado a adultos, por oposigdo a outro, ja existente
e com regras conhecidas, a pedagogia, que era destinado a
criancas e a jovens.

Para Canario (1999), a distin¢do entre estas duas orientacdes
educativas pretendia atingir um outro objectivo: o de produzir
“um juizo de valor que encara positivamente a andragogia,
conotando negativamente a pedagogia” (pp. 134-135) e,
por arrastamento, uma critica aos esquemas antiquados e
pouco cientificos que, na época, a psicologia para a infancia
preconizava e que justificavam as orienta¢des pedagogicas que
eram desenvolvidas.

Quaisquer que tenham sido as motivagdes que levaram a esta
distingdo, o que é facto é que varios autores definem diferentes
orientagbes para praticas de ensino destinado as pessoas
adultas, com base em principios que procuram caracterizar
o formando adulto, diferenciando-o do publico infantil e/ou
juvenil.

Knowles (1980) traga perfis distintivos do adulto e da crianga
que, em sua opinido, deverdao configurar diferentes quadros
educativos. Para ele, o adulto é auténomo e independente,
consegue auto-direccionar a sua aprendizagem, possui um
conjunto de experiéncias prévias que se podem constituir
cOMO um recurso para a aprendizagem, a sua aptidao para a
aprendizagem é organizada em funcdo da necessidade de re-
solver problemas de vida (logo, aprende em fungdo da resolugdo
de problemas e ndo de conteidos), possui uma motivagdo
intrinseca, a sua participagdo resulta de um acto voluntario e,
finalmente, necessita que o ensino seja significativo. A crianga,
pelo contrario, possui uma personalidade dependente, a sua
experiéncia de vida é limitada (o que constrange a possibilidade
de utilizag@o de experiéncias de vida nos processos educativos),
a aptiddo para a aprendizagem estd dependente de niveis
de desenvolvimento que correspondem a faixas etarias, a
aprendizagem esta direccionada para matérias particulares,



a motivagdo é extrinseca e a sua participagdo nos processos
educativos ndo é voluntaria mas é compelida a isso.

Mezirow, como referido oportunamente, partidario de uma
intervencao educativa transformativa da pessoa adulta, aponta
como ponto de dissidéncia na conceptualizagdo dos processos
de ensino para adultos e para criangas a capacidade que 0s
primeiros tém para pensar criticamente.

Contudo, muitos destes pressupostos de diferenciagdo podem
ser rebatidos. Num artigo de sintese sobre esta questdo,
Kerka (2002) cita um conjunto de investigagdes que visaram
a validagdo dos pressupostos de partida que suportam as
distingOes entre andragogia e pedagogia. Um dos estudos
referidos (Courtney et al. 1999) refere que s6 algumas das
caracteristicas, supostamente identificadoras dos adultos,
foram provadas empiricamente. Também no que se refere as
dimensoes dependéncia/independéncia, motivagdo intrinseca/
extrinseca e valor das experiéncias prévias nos processos
de aprendizagem, considerados indicadores classicos de
diferenciagdo entre adultos e criangas, estudos comprovam
que qualquer uma destas dimensdes tanto pode distinguir
adultos de criangas, como também distingue adultos entre si e
criancas entre si. Quanto a capacidade de auto-direccionamento
na aprendizagem, outra das caracteristicas dos adultos
evidenciada por Knowles, Johnson-Bailey e Cervero (1997)
consideram que esta é uma afirmacao generalista que distorce
arealidade. Para estes autores, a ndo consideragdo de aspectos
que podem condicionar a autonomia e a capacidade de auto-
direccionamento, tais como a raga, 0 Sexo e a orientagdo
sexual, reduz a veracidade desta caracteristica como sendo das
pessoas adultas consideradas no geral. Também Betler (1999),
num outro estudo citado em Kerka, contesta que a capacidade
de auto-direccionamento seja apanagio de todas as pessoas
adultas e afirma que muitos adultos nao estao psicologicamente
equipados para tal e necessitam de muito apoio e de orientagdo
nos seus processos de formagdo. Em suma, a diferenca entre
andragogia e pedagogia parece ndo ser verdadeira; é o tipo de
experiéncias que os adultos possuem e a intengdo que suporta
as suas aprendizagens o que deve distinguir uma orientagdo
educativa da outra. As diferencas nao devem ser entendidas
como dicotdmicas, mas sim vistas como um continuo onde
devem ser consideradas varidveis que tanto podem ser
observadas nos adultos como nas criangas e nos jovens.

Também Canario (1999) ndo aceita esta distingdo entre modos
de ensinar e de aprender que visem adultos e criangas. Considera
que existem processos de socializagdo diferentes que afectam as
motivagoes e as pré-disposicoes que cada um dos grupos etarios
apresenta no processo de educacao e de formagado. Afirma que
a necessidade, em determinados periodos histdricos, em se
proporcionarem momentos formativos para pessoas adultas,
levou a que se replicasse 0 modelo escolarizado — porque era
0 conhecido — ndo sendo estes, contudo, motivos para que se
exponham, de forma tdo radical e definitiva, as diferencas entre
0S publicos.

Outra possivel abordagem a questdo das diferengas entre
ensinar adultos e nao adultos, é aprecid-la sob a perspectiva
da valorizagao que o formando atribui ao processo de ensino
que Ihe é destinado (llleris, 2002; Imel, 1995). A disparidade de
resultados observados em estudos que procuraram identificar,
entre diferentes propostas educativas, qual a que os formandos
consideravam mais apropriada, permite concluir que a questdo
ndo reside em diferengas globais entre tipos de ensino, mas,
antes, nas condigoes que os formandos consideram facilitadoras
daaprendizagem, e que decorrem de caracteristicas do formador
e do contexto de formacao.

Assim, a resposta a questdo se é igual ou diferente ensinar
adultos ou criancas é, simultaneamente, “sim” e “ndo”. O
problema parece centrar-se mais nos propdsitos da situagao de
aprendizagem — que incluem a apreciagéo do tipo de abordagem
metodoldgica que é utilizada, a consideragdo das necessidades
individuais de aprendizagem dos formandos, um desempenho
profissional que Ihes seja adequado — do que em diferengas de
fundo relativamente aos sujeitos que sdo objecto da formagao.
Os processos de ensino para pessoas adultas nao parecem, pois,
dever ser diferentes de outros processos de ensino destinados
a outros publicos noutras faixas etdrias. O que devera fazer
a diferenca é, como em qualquer outra situacdo educativa, a
qualidade do ensino que é desenvolvido.

4.2. Avariabilidade da pessoa adulta

Duas visoes conflituais sobre o formando adulto tém sido
amplamente divulgadas: uma que o considera muito limitado
na sua capacidade de adquirir novos conhecimentos e novas
competéncias, e outra, defendida por algumas correntes
educativas, nomeadamente a andragogia, que vé a pessoa



adulta como um “super-formando”.

Embora, como em todas as posigoes radicalizadas em pélos
antagonicos, a verdade sobre a natureza do formando adulto
se encontre algures entre o esteredtipo negativo e a ideia de
super-formando defendida por Knowles, é importante, para
quem intervém em contextos de educacdo e de formagdo para
pessoas adultas, clarificar o conceito que possui sobre quem
sdo os formandos, as suas potencialidades e o que esperam
dos programas formativos. Essa visdo afecta a forma como
se concebem o0s programas formativos e como se age em

educacgdo e formacdo de adultos.

Para Long (2004), as concepgbes sobre a natureza dos
formandos que actualmente dominam (e determinam) os
processos educativos pecam por trés razoes, que sao:

* Centracdao nos aspectos fisicos e varidveis psicoldgicas
relacionadas — que conduz a assuncdo de que existe pouca
variabilidade entre as pessoas adultas;

e Tendéncia para considerar apenas algumas das dimensdes
de desenvolvimento da pessoa adulta — que, embora
reconheca a ocorréncia de mudancas significativas em
diferentes dominios, tende a limitar a analise a s um desses
dominios;

» Tentacdo de definir e de considerar um “formando tipo”
— que distorce as realidades individuais e ndo facilita a
consideracdo daqueles individuos que ficam aquém ou além
de quaisquer valores médios observados e que necessitam
de ser respeitados na sua individualidade.

De facto, os adultos diferem entre si do ponto de vista
psicologico, fisiologico, socioldgico, entre outros, e esta
diversidade inter-pares, apesar de ser um campo de estudo
em plena expansdo nas ultimas décadas, tem sido francamente
negligenciado nos processos de educagdo e formagdo. Existem
inameros factores que configuram um quadro de variabilidade
entre as pessoas adultas, que importa conhecer, de forma a ser
dada uma resposta que seja ajustada as suas idiossincrasias.

Um dos indicadores referidos por Knowles, caracterizador de
uma postura adulta perante a formacao, é o caracter voluntario
com que os formandos a encaram, o0 que, como ja foi referido,
decorre da sua motivagdo intrinseca. Contudo, e apesar desta
assuncgao ser maioritariamente verdadeira, as razoes que levam

os formandos a integrar 0s programas de formagdo sdo de
diversa ordem o que, naturalmente, deve organizar diferentes
processos de acompanhamento que sustentem esse naipe de
motivos.

Embora o leitmotiv priméario seja genético — a natureza humana
impele constantemente o individuo para aprender — sdo
normalmente razoes de ordem externa que induzem os adultos a
participar em processos de educacao e formagao. Saber por que
razao o formando decidiu participar, tem sido uma questao que
desde sempre preocupou os formadores de pessoas adultas.
Existem inimeros estudos que procuraram apurar a natureza
desses motivos. Long (2004) refere trabalhos realizados por
Houle e por Long, respectivamente em 1961 e 1993, cujos
resultados permitem identificar as razdes que levam pessoas a
participar nos processos formativos.

No estudo de Houle, o autor identificou trés ordens de razoes
que organizam as motivag0es para a participagdo: em primeiro
lugar as pessoas disseram querer participar nos processos
formativos devido a natureza das actividades que realizam;
uma segunda ordem de razoes é a tentativa de consecugdo
de objectivos de natureza pessoal; finalmente, e s6 como
terceira justificativa, surge a necessidade de suprir lacunas
de informagdo. Segundo o autor, 0s motivos apontados ndo
se excluem mutuamente, podem verificar-se em simultaneo,
embora o primeiro prevaleca claramente.

No estudo de Long, um estudo muito mais recente, o autor
identificou motivos que designou de natureza global -
relacionados com a carreira, a familia, 0s tempos livres e outros,
e ainda motivos que refere como de natureza especifica — que
se traduzem no interesse em adquirir mais informagdo, adquirir
competéncias parao desempenho de novas tarefas profissionais,
melhorar as competéncias profissionais ja existentes, passar
os tempos livres de forma mais agradavel, alargar o circulo de
relagdes sociais, fugir as rotinas didrias e, ainda, desenvolver as
tarefas didrias de forma mais competente.

Uma das conclusdes que ressalta dos resultados destes dois
estudos é a alteragdo nas prioridades que levam os adultos
a procurar a formagdo. No segundo estudo, é a pressao para
se melhorarem competéncias profissionais, bem como a
realizagdo de objectivos que conduzam ao bem-estar pessoal,
0 que organiza, de forma determinante, as raz0es que levam



as pessoas a procurar mais formagdo. A resposta a um leque
tao diverso de motivos exige, no minimo, um conhecimento
dos mesmos, para que sejam considerados no(s) modelo(s)
educativo e formativo a desenvolver.

As varidveis de natureza psicossocial constituem um outro
quadro a ter em consideragdo quando se procura conhecer o
formando adulto. De entre elas destacam-se as caracteristicas
cognitivas, as caracteristicas de personalidade e as
caracteristicas experienciais.

Caracteristicas cognitivas

Frequentemente, os formadores de pessoas adultas deparam-
se com formandos que ndo conseguem operar a um nivel
abstracto, que sdo incapazes de trabalhar com hip6teses, logo,
ao contrario do que seria de esperar, atendendo a sua faixa etaria,
ndo se encontram no estadio de desenvolvimento das operacoes
formais. Consequentemente, 0s processos metacognitivos,
que tém a ver com a capacidade que os formandos possuem
de estar conscientes e de monitorarem 0S Seus processos de
aprendizagem, também se véem afectados, constatando-se que
muitos individuos também se revelam incapazes de os realizar
(Imel, 2002).

Esta constatagdo tem implicagGes importantes nos processos
de ensino para as pessoas adultas. O formador de adultos,
em vez de procurar a coincidéncia entre o padrao de
desenvolvimento esperado e a idade cronoldgica, deve, antes,
considerar como influéncia decisiva nos processos cognitivos a
existéncia de conhecimentos prévios e as atitudes e as crengas
do formando relativamente ao assunto a tratar e a forma como
este é apresentado. Na realidade, os individuos ndo respondem
a informagdo como se esta fosse estéril e o processo de
aprendizagem ¢é influenciado por elementos ndo racionais e
nao cognitivos. A forma como o formando se relaciona com 0
conhecimento, com o0s acontecimentos e com as circunstancias
que rodeiam o momento de aprendizagem, é influenciada por
fendmenos que residem para além do assunto em si.

Caracteristicas de personalidade

A personalidade é um constructo polifacetado que integra
componentestais como, temperamento, habilidadesintelectuais,
interesses, valores, atitudes sociais, disposi¢oes motivacionais,

e aspectos expressivos e de trato (Long, 2004). A influéncia

da personalidade nos processos de aprendizagem é do senso
comum e sempre foi do conhecimento dos formadores de
adultos que constatam a influéncia dos aspectos referidos no
potencial formativo do individuo. De facto, é sabido que em
determinadas ocasides, e com determinadas pessoas, uma
atitude afecta a aprendizagem, enquanto que noutras ocasioes
€ 0 inverso que acontece. Esta constatagdo suporta a nogao
de que os comportamentos individuais, que decorrem das
diferentes personalidades, condicionam as formas como as
pessoas reagem a aprendizagem. Obviamente esta constatagdo
tem enormes implicagGes nos processos formativos. Embora o
objectivo do formador ndo seja modificar a personalidade dos
formandos, as experiéncias educativas poderdo, eventualmente,
moderar as posicoes e 0s tragos mais extremados. Ha que tentar
identificar aspectos da personalidade que possam interferir nos
processos de aprendizagem e procurar caminhos que possam
reduzir essa influéncia.

Caracteristicas experienciais

Como ja foi amplamente referido, a dimensao primordial na
aprendizagem dos adultos é a riqueza das suas experiéncias
de vida e o uso que é feito desses saberes nos processos de
aprendizagem. Contudo, a consideracgdo do valor da experiéncia
nos processos de aprendizagem deve ser apreciado sob
diferentes perspectivas: ha que considerar que 0s adultos
tém, de facto, mais experiéncias, mas também a diversidade
de experiéncias de vida de um conjunto de formandos, e 0
facto de as pessoas adultas organizarem as suas experiéncias
diferentemente. Estes diferentes niveis de apreciacdo do valor
da experiéncia configuram quadros educativos de natureza
diversa, pressupdem atitudes dos formadores também
diferentes e sugerem praticas que atendam a cada um dos
niveis referidos.

4.3. Acriacao de ambientes de aprendizagem que
sustentem a motivacao

A motivacdo do adulto é, por definicdo, intrinseca, o que significa
que os adultos, quando aderem aos processos formativos 6
porque “querem construir significado sobre o seu mundo,
encontrar sentidos e ser eficazes naquilo que valorizam”
(Wlodkowski, 2004, p. 142). Neste sentido, a chave para que 0s
processos de formagdo e de aprendizagem sejam eficazes passa
pelo encorajamento e pelo reforgo dessa inclinagéo natural, que



é a disposicdo que os adultos possuem, qualquer que seja o seu
background ou processo de socializacdo, de serem competentes
em dreas que eles valorizam, e que se manifesta através da
motivacdo intrinseca. A criagdo de condigdes que sustentem a
motivacdo intrinseca do formando é hoje um desafio que se
coloca aos formadores e aos programas de formagao.

A motivagdo intrinseca do adulto é influenciada por duas
dimensdes fundamentais: a cultura e a necessidade de construir
significado relativamente ao que aprende.

A cultura — aquela mistura do que se aprende ao longo da
vida, das crencas, valores e comportamentos que prevalecem
em todos os aspectos da vida de cada um - influencia
significativamente a motivagdo porque 0S processos cognitivos
sdo largamente influenciados pela dimensao cultural.

Brookfield (1997) é um dos autores que enfatiza a necessidade
de uma perspectiva cultural na educacao e formacgao de adultos.
Para o autor, as diferencas que advém da diversidade cultural,
tais como a origem social, 0 grupo étnico, a personalidade,
0 estilo de aprendizagem e as experiéncias de vida, sdo mais
significativas para os processos de aprendizagem do que as
diferengas entre adultos e jovens. Por outro lado, as teorias
da motivagdo intrinseca afirmam que a cultura influencia a
aprendizagem: ser curioso, activo, efectivar pensamentos e
comportamentos, construir significado a partir de experiéncias,
sdao fontes de motivacdo que existem nos seres humanos
qualquer que seja a sua cultura de origem, e que subsistem
activas quando o enquadramento educativo sustenta condigdes
favoraveis a sua permanéncia.

Quanto a necessidade de construir significado relativamente
a0 que se aprende, trata-se de um suporte fundamental da
motivacdo humana na medida em que permite direccionar a
energia e o potencial de aprendizagem em fungéo de objectivos
especificos. 0s mecanismos associados aos processos de
aprendizagem, tais como a atengdo, a concentracao e o esforgo,
operam de forma dindmica e em concreto, pelo que requerem
uma intencionalidade relativamente ao contetido do que 6
objecto de aprendizagem.

0 grande desafio €, pois, contemplar nos processos educativos
a riqueza e a diversidade cultural, bem como o significado do
que é aprendido, para que 0s processos motivacionais do adulto

nao decresgam.

Wilodkowski (2003) propde um modelo educativo, destinado a
publicos adultos, que combina quatro condigbes de motivagao
que o autor reporta como essenciais, e sugere critérios de
verificagdo da ocorréncia destas condigdes. Assim, um processo
educativo que encoraja e sustenta a motivacao intrinseca deve:

- Estabelecer a inclusao

- Desenvolver atitudes

- Fomentar o significado

- Promover a competéncia

4.3.1. Estabelecer a inclusao

O estabelecimento da inclusdo traduz-se na criagdo de uma
atmosfera de aprendizagem na qual os formandos e 0s
formadores se sintam respeitados. Os critérios para verificagao
da existéncia de inclusdo nos espagos formativos sdo o respeito

e a inter-relaco.

De facto, para a maior parte dos adultos, a aprendizagem
comegca com relagoes baseadas no respeito. Os adultos sentem-
se respeitados num grupo quando se sentem seguros € as suas
opinides sdo respeitadas e consideradas. Nesta atmosfera, a
motivagdo intrinseca tem mais condigbes para se manifestar
porque os formandos podem dar voz a aspectos a que ddo
importdncia. O seu bem-estar estd estabilizado, sentem-se
seguros, logo, é possivel uma aprendizagem relevante.

Quanto ao critério inter-relagdo, os adultos sentem-se em
relagdo com um grupo quando partilham um prop6sito comum
e existe um sentimento de proteccdo. Isto s6 sucede quando
as pessoas, hum grupo, Se preocupam umas com as outras na
medida em que perseguem 0S mesmos objectivos. Para que
este nivel de relacionamento acontega ha que criar condig0es
para que a coincidéncia de interesses se manifeste, as pessoas
se apoiem mutuamente, em suma, criem um sentido de
comunidade. Dentro de uma comunidade as pessoas sentem
seguranca, identidade e partilha de valores. Estas qualidades
de inter-relacionamento evocam a motivacdo intrinseca dos
adultos porque respondem as suas necessidades sociais e
permitem-lhes, de forma aberta, revelar 0s seus recursos e as
suas potencialidades. Também no que se refere a aceitacao das



suas limitagOes e dos erros que 0s processos de aprendizagem
frequentemente desencadeiam, o sentimento de inclusdo
também atenua e relativiza a sensagdo de fracasso, a qual,
muitas vezes, debilita a motivagdo intrinseca do formando.

Quanto aos formadores, 0s procedimentos que garantem esta
dimensdo da inclusdo nos processos formativos passam pela
qualidade das relagbes sociais que sdo capazes de promover
entre todos os intervenientes (formandos e formador). As
préaticas devem evidenciar apoio e suporte que respondam a
cada formando e uma aposta na colaboragdo e na facilitagao
de condigOes que possibilitam a expressdo de perspectivas
pessoais.

4.3.2. Desenvolver atitudes

0 desenvolvimento de atitudes conducentes a manutengdo da
motivagdo intrinseca concretiza-se na criagdo de um contexto
favoravel a realizacdo de experiéncias de aprendizagem que
sejam relevantes para o adulto e baseadas na sua escolha
pessoal. Consequentemente, os critérios para a verificagao
desta condicdo nos processos formativos sdo a relevancia
pessoal e a escolha.

As pessoas acham a aprendizagem relevante quando esta se
reveste de um significado pessoal e cultural, quando viabiliza
a sua perspectiva pessoal e quando reflecte a sua realidade.
Este conjunto de caracteristicas conduz ao interesse, condi¢do
fundamental para que, do ponto de vista emocional, exista uma
atitude positiva perante a aprendizagem.

No que se refere a escolha, os seres humanos fazem escolhas
para seguirem oS seus interesses; as pessoas defendem o
que estdo interessadas em fazer. Para que um processo de
aprendizagem e o consequente desenvolvimento de tarefas
que Ihe estdo associadas decorram com prazer e com vontade,
0s adultos tém de se ver a si proprios como condutores de
processos que 0s levam a concretizacdo dos seus objectivos,
ou seja, com possibilidades de escolha.

4.3.3. Fomentar o significado

De acordo com Mezirow (1998), uma das condicoes que define
0 ser humano é a capacidade que possui de compreender 0

significado das suas experiéncias. Por outro lado, o significado
que cada um retira das suas experiéncias esta intimamente
relacionado com 0s seus valores e com 0S seus propdsitos.
Por estas razbes, o significado constitui-se como uma das
dimensbes da motivagdo intrinseca, na medida em que
salienta uma das razoes fundamentais do ser humano, que é o
estabelecimento de uma relagdo intencional com o mundo.

A criagdo de ambientes formativos que conduzam a producgao
de significados pressupde o desenvolvimento de experiéncias
de reflexao sobre as aprendizagens que incluam as perspectivas
e 0s valores dos formandos e a existéncia de desafios. Neste
€aso, os critérios para verificar a existéncia desta condi¢do nos
processos de aprendizagem $ao 0 compromisso e o desafio.

Numa acepgdo muito elementar, o termo compromisso pode
ser definido como uma resposta significativa a alguma coisa
(Wlodkowski, 2004). A sua importancia, como um ingrediente
fundamental nos processos de educagdo e formagdo de adultos,
é referida frequentemente na literatura. Ao comprometer-se, 0
formando € activo e desenvolve tarefas de aprendizagem com
um empenho substancialmente maior e torna-se mais criativo na
procura de solugdes para os problemas que a aprendizagem |Ihe
coloca. A definicao de um objectivo Ultimo para o processo de
aprendizagem é também determinante para que 0 compromisso
se efective.

Quanto ao critério desafio, uma experiéncia de aprendizagem é
desafiante quando coloca, de forma atractiva, um problema que
¢ intrinsecamente motivante para o formando. Neste sentido, o
desafio é entendido como a eventualidade de se apreciar uma
situacdo sob uma perspectiva diferente, que permite considerar
dimensoes antes ndo consideradas e traduzir uma organizagéo
de sentidos que para o formando passa a ser pertinente. Long
(2004) afirma que, ndo obstante as motivagdes que levam 0s
formandos a ingressar em programas formativos, existe uma
caracteristica que lhes é comum: “a sua perplexidade perante
0 desconhecido” (p. 28), ou seja, o deslumbramento que
experimentam perante as novas respostas que a aprendizagem
Ihes oferece. Estd, de facto, a referir-se a dimensdo desafio,
aqui referida como a capacidade para descobrir o elemento
problematico que vai fazer surgir e manter o interesse do
formando.



4.3.4. Promover a competéncia

Para os formandos adultos o conceito de competéncia é
indissociavel do de aprendizagem. O processo de socializagdo
determina claramente o que é considerado como executado
com qualidade e, para os adultos que frequentam os programas
de formacao, é fundamental que o que aprendem se aplique no
seu mundo real e 0s torne mais competentes. Se nao tiverem
esta percepcao, se ndo experimentarem a sensagdo de que se
tornaram melhores nos contextos onde vao aplicar 0s saberes
que construiram na formacao que frequentarem, quer Seja no
seio da familia, nos locais de trabalho, ou na comunidade, a
formacgdo passa a ser considerada como uma perca de tempo,
tempo esse que para eles é demasiado precioso para ser
desperdicado. Em conformidade, os critérios para se apreciar
se um processo formativo esta a ser desenvolvido em fungdo da
promocdo da competéncia sdo a eficacia e a autenticidade.

A eficacia traduz uma melhoria nos niveis de execugdo; quanto
a autenticidade, tem a ver com a necessidade que os adultos
sentem de aprender coisas que possam vir a aplicar e a rejeitar
0 que ndo se aplica. Ambos os critérios aconselham a que, nos
processos deformacao, se desenvolvam praticas que repercutam
situagbes da vida real. Os modelos formativos precisam de
desenvolver processos de avaliagdo com caracter continuo,
através dos quais os formandos possam, continuadamente,
aferir da sua evolugdo.

0 desenvolvimento de um modelo, com as caracteristicas do
que tem vindo a ser apresentado, implica decisdes importantes
a varios niveis. Um deles é nos processos de planificagdo das
actividades de aprendizagem. Tradicionalmente, estes sdo
definidos em fungao de objectivos de aprendizagem previamente
definidos e tendem a ser prescritivos e lineares: os formadores
sequenciam 0s momentos e as tarefas de aprendizagem
ao longo do tempo, e pré-determinam a ordem pela qual os
conceitos sao ensinados, quando sao treinados e quando sao
aplicados. Um desenho curricular assim organizado nao respeita
a motivacdo humana. Esta ndo é regulada por padroes, muito
menos por padrdes que contemplam colectivos e ndo interesses
e motivagoes individuais, ou que sejam definidos por outros,
que ndo o proprio, cuja motivagao se pretende respeitar.

Devido a base emocional da motivag@o e a sua natureza instavel

e mutavel (Brown, 1999), ndo é prudente pré-definir planos de
accao rigidos e que ndo considerem, a partida, o conjunto de
aspectos referidos. Pelo contrério, os modelos de intervengao
educativa para pessoas adultas solicitam o desenvolvimento
de desenhos curriculares flexiveis e criativos que incluam e
considerem a participagdo dos formandos.

4.4. Os processos de mudanca do formando

Todo e qualquer processo de educagdo e formagao de pessoas
adultas procura provocar uma mudanca. Esta intengao de mudar
pode ser claramente explicitada ou estar implicita nos processos
educativos e formativos. Esta claramente explicitada no caso
dos programas de formagdo em que sdo as competéncias
bésicas e 0s conhecimentos dos formandos que se querem
ver expandidos; esta implicita nos programas de intervengdo
educativa que abordam questdes sociais importantes, tais
como os estere6tipos sociais, a discriminagao racial, a violéncia
domeéstica, problemas ambientais, entre outros.

E sabido que a maior parte das mudangas implica uma re-
orientacdo de valores, de atitudes individuais, ou da forma
como os individuos se véem a si prdprios. Ou seja, quando
se fala e se pretende promover (ou provocar) uma mudanca,
sdo 0s aspectos mais profundos do sujeito, o seu self, que sdo
postos em causa. Esta constatagdo transporta para a educagao
e formagéo de adultos um desafio acrescido, na medida em que
o formador de pessoas adultas vai ter de lidar com dimensoes
do desenvolvimento humano que lhe exigem a detencdo de
competéncias especificas. Sdo exemplo a forma como se
operam 0S processos de mudanga nas pessoas adultas, para
que se possam organizar 0s processos de formagdo e de
desenvolvimento de forma consentdnea com as mudancgas
possiveis. Segundo Tennant (2000), através das praticas que
os formadores adoptam, estes revelam uma teoria implicita de
como julgam que essamudancga pode ocorrer. O autor afirma que
“as nossas praticas pedagogicas expoem 0S nN0SSos conceitos
tedricos relativamente ao self, ao seu desenvolvimento, a
capacidade para a mudanca e a forma como o self se relaciona
com 0s outros ou com a sociedade em geral” (p. 87).

As teorias dominantes sobre os processos de mudanga nos
adultos sdo provenientes da psicologia do desenvolvimento.
Neste campo, embora a literatura seja muito vasta e sejam
muito diversas as teorias que procuram explicar essa dindmica,



considerava-se, até ha bem pouco tempo, que as mudancgas
na vida dos adultos decorriam de principios gerais, 0s quais
procuravam explicar os processos de desenvolvimento do
adulto e a sua mudanca. De entre esses principios gerais
destaca-se a convicgdo de que a idade adulta representa uma
fase em que o processo de desenvolvimento ja se estabilizou,
logo o self é pouco sujeito a alteragOes significativas. Assim,
0S processos educativos com pessoas adultas tém procurado,
essencialmente, auxiliar o sujeito a adquirir uma maior
consciencializagdo do seu self, através da afirmacdo do mesmo
como relacional, autbnomo e coerente.

Esta visdo do self, estatica, excessivamente centrada no sujeito
e que ignora a sua natureza socialmente construida tem vindo
a ser contestada. A pluralidade de dindmicas que a sociedade
actual exige, e a cada vez maior mobilidade social e cultural,
comprometem a existéncia de aspectos que sejam imutdveis
na identidade dos individuos. A concepgdo actual sobre a
natureza do self aponta, muito mais, para um entendimento
do conceito como uma empresa individual e reflexiva, na qual
0 sujeito incorpora experiéncias e acontecimentos que Ihe sao
significativos.

4.4.1. 0 desenvolvimento do adulto: conceitos e perspecti-
vas

0 selfassumido

De entre 0os modelos tedricos sobre o desenvolvimento do
adulto mais frequentemente citados a proposito da educacao
e formagdo nesta etapa da vida, destacam-se os de Maslow
(1970), Erikson (1972), Rogers (1974) e Loevinger (1966,
citado em Ralha-Simdes, 1991).

Embora desenvolvam diferentes orientagGes, porque partem
de perspectivas também diferentes, todos eles apontam para
a capacidade do sujeito adquirir, a partir de determinada fase
da sua vida, competéncias de autonomia, capacidade para se
libertar das influéncias sociais que contribuiram para a formagao
da suaidentidade, logo para se transcender, se superar, apoiado
nesse self entretanto formado. Este conjunto de pressupostos
é claro no constructo de auto-actualizagdo de Maslow, que se
refere a capacidade que o sujeito possui para, com base naquilo
que €, rever as dimensdes e 0s aspectos que configuram o0 seu
self. Atarefa do formador é a de ajudar as pessoas a desenvolver

mais integralmente o que sdo, a realizarem e a actualizarem
mais plenamente as suas potencialidades.

No caso de Erikson, o autor defende o conceito de integridade,
que se traduz na capacidade do individuo se ajustar aos desafios
da sociedade. Neste sentido, embora considere a vida pessoal
como integrada num contexto histérico e cultural alargado,
Erikson concebe a existéncia, no individuo, de um ndcleo de
partida que tem de se apropriar e adaptar as variaveis socio-
culturais do mundo em que vive.

Rogers, por seu lado, defensor de uma abordagem humanista,
considera que o adulto estd permanentemente envolvido num
processo de crescimento psicoldgico, através do qual constroi
0 seu projecto de vida, se auto-realiza e auto-determina na
procura de um sentido para a sua existéncia. O factor que o
sujeito manipula em funcdo dessa intencionalidade é o seu self.
Com este objectivo, Rogers defende o profundo conhecimento
pessoal como a estratégia para que se persigam 0s objectivos
de desenvolvimento pretendidos. Aponta, como fungao
primordial do formador, o desempenho de um papel semelhante
ao de um terapeuta que auxilia o formando a aprofundar esse
conhecimento de si proprio, com o objectivo de identificar os
aspectos em que julga poder mudar, para que se realize mais
plenamente como pessoa.

Finalmente, Loevinger define fases que conduzem uma
trajectoria em direccdo a autonomia, mapeando 0 curso de
vida com momentos que encerram indicadores de desempenho
que gradualmente possibilitam ao sujeito gerir de forma mais
auténoma as suas posicoes e decisdes.

Esta concepgdo de “self assumido”, descrita nos exemplos
dados mas que subsiste noutras conceptualizagbes do
desenvolvimento do individuo na vida adulta, é a que tem
prevalecido nas praticas de educacdo e formagao de adultos.

0 selfconstruido

Ao contrario das perspectivas anteriormente apresentadas, as
visfes mais actuais do self entendem-no como um processo
continuo de construcdo e de adaptagdo as circunstancias de
vida.

A visdo tradicional e simplista, que entende o desenvolvimento
em termos de crescimento e de declinio e que considera o



desenvolvimento do ser humano terminado no inicio da idade
adulta, estd a ser fortemente contestada pela Psicologia de
Desenvolvimentoao Longo da Vida. Este dominio de investigacao
centra-se na descri¢do e na explicagdo das mudangas ao longo
de toda a existéncia do ser humano, desde o nascimento até a
morte, na andlise dos processos de optimizagao que o individuo
utiliza, bem como no estudo da constancia e da mudanca que se
manifestam na conduta humana ao longo de toda a vida.

Segundo Baltes (1999), embora haja processos continuos e
descontinuos de acgao, cujo inicio, duracao e término se situam
em momentos variaveis, nenhum periodo de vida possui uma
importancia prioritaria. O autor considera que o desenvolvimento
estd dependente de um conjunto de varidveis contextuais,
tais como factores ligados a idade, socio-econdmicos e
acontecimentos significativos de vida, bem como de outras
influéncias potenciadoras ou inibidoras do desenvolvimento,
como 0 sexo, a etnia ou o estatuto s6cio-econémico.

A multidimensionalidade e a multidireccionalidade sao
algumas das caracteristicas que, em sua opinido, enformam
0 desenvolvimento humano. O desenvolvimento &
multidimensional no sentido em que, ao longo da vida, e num
processo dindmico, ha periodos em que se regista crescimento
e periodos em que se regista declinio, em que existem ganhos
e existem perdas; o desenvolvimento é multidireccional na
medida em que é determinado pela acgdo conjunta e interactiva
de diferentes factores. Considerar a multidimensionalidade
e a multidireccionalidade do desenvolvimento significa que 0
crescimento e o declinio ndo se sucedem linearmente, 0 que
coloca em causa a concepgdo do senso comum que relaciona
inversamente 0 acréscimo de idade com a capacidade para
adquirir novas competéncias e conhecimentos.

Neste quadro de andlise do desenvolvimento humano surgem
outros conceitos, tais como optimizagao selectiva, compensagdo
e plasticidade, que se traduzem em processos adaptativos que
0 sujeito pde em marcha e lhe permitem ir-se ajustando ao
mundo e a sua realidade. Quando vé declinar algumas das suas
faculdades, o individuo selecciona os dominios de actividade
nos quais quer continuar envolvido, fi-lo em funcdo das
prioridades que fixou para si proprio e utiliza, entre um conjunto
de possibilidades disponiveis, aquela que Ihe é mais acessivel e
que viabiliza o desempenho de qualquer fungao.

4.5. Implicagdes nos processos educativos e
formativos

As diferentes concepgdes do self, apresentadas no ponto
anterior, induzem diferentes entendimentos sobre 0s processos
educativos destinados a pessoas adultas e sugerem modalidades
distintas de educacdo e de formagao.

Ao nivel das praticas educativas, passar de uma visao do sujeito
como unitario — dnico, no sentido de coerente, racional — para
uma visdo que o entende como uma construgdo social, implica
adoptar uma postura educativa que considera o individuo como
parte activa no seu processo de desenvolvimento e que assume
uma posicdo dentro de um discurso; significa desenvolver
processos educativos que assentem em narrativas de vida e
em processos de didlogo, que permitam que 0s sujeitos em
formacgdo atribuam sentido as suas experiéncias de vida. Tennant
(2000) afirma que é necessario passar “das teorias do sujeito
que é conhecido, para as teorias das praticas discursivas”
(p. 91).

Quando se acredita que a mudanca é possivel ao longo de toda
a vida e que resulta de um processo continuo de construgao e
de adaptagdo, a educacdo narrativa e a aprendizagem dialdgica
surgem, assim, como abordagens educativas adequadas.

No campo da educacdo e formacdo de adultos os formadores
sdo frequentemente confrontados com histdrias de vida as
quais precisam de responder de alguma forma (Marsha, 2002;
Raybaut ef al, 1995). Estas histdrias relacionam-se com
problemas ou com questdes particulares e, invariavelmente,
descrevem a percepcdo que o individuo tem de si préprio, bem
como a valorizagdo que atribui as suas experiéncias de vida. A
abordagem narrativa consiste em aceitar a historia apresentada
— que é verdadeira para a pessoa em causa — mas, em vez de
a aceitar dentro dos limites em que foi contada, o formador
deve levar o formando a desafia-la com a intengdo de explorar
diferentes narrativas do self. Ferreira-Alves e Gongalves (2001)
defendem o uso de narrativas nos processos educativos e
formativos e afirmam que a sua utilizagéo re-equilibra o sujeito
com a realidade, permitindo-lhe que se torne autor (e ndo actor)
da sua propria vida. Tennant (2000), por seu lado, considera
que 0s processos educativos baseados na andlise de narrativas
possibilitam a construgdo de uma identidade “que integra um



passado reconstruido, um presente percebido e um futuro
antecipado” (p. 96).

Em termos de praticas educativas, aplicar e desenvolver pro-
Cessos que integrem narrativas e permitam uma transformacgao
dos sujeitos em formagao, exige que sejam dadas oportunidades
aos formandos para que sejam ouvidos, para que 0S Seus
pontos de vista e 0s seus sentimentos sejam compreendidos,
para que sejam (e se sintam) aceites; os formandos devem ser
convidados a encontrar excepgdes as suas experiéncias mais
frequentes em vez de se verem prisioneiros de uma historia (e
de um destino) que eles ndo criaram, devem ser desafiados a
relacionar a sua experiéncia de vida com a de outras pessoas
e a considerarem como experienciariam as suas vidas se
utilizassem pressupostos diferentes.

A aprendizagem dialdgica (Clark & Dirky 2000; Flecha, 1997)
constitui-se como outra abordagem em educagao e formagao
de adultos que assenta nos pressupostos de um se/fconstruido.
Desenvolve-se através de préticas de didlogo igualitario que
consideram as diferentes intervencdes dos participantes de
um processo formativo em fungdo da validade dos argumentos
que sdo utilizados e ndao em fungdo do poder de quem 0s
protagoniza.

As estratégias que colocam em pratica a aprendizagem
dialdgica sao a explicacdo — que ajuda a racionalizar e a debater
as ideias que sdo sustentadas, e os relatos — que permitem
transportar para as vivéncias quotidianas as ideias debatidas.
Ou seja, no didlogo igualitario os participantes constroem as
suas interpretages com base nos argumentos apresentados,
nada é definitivo, todas as informacoes estdo pendentes de
questionamentos futuros, sao potencialmente refutaveis.

Como exemplos destas praticas educativas refiram-se as
Tertulias Literdrias (Flecha, 1997) e outras experiéncias
descritas por Vandenplas-Holper (2000), designadas por Lojas
de Saber, Bolsas de Saber ou Saldes de Historias, nas quais 0s
conhecimentos praticos de uns sdo reactivados e transmitidos
a outros, de maneira a que as experiéncias de vida tenham
repercussoes individuais e sociais.

As potencialidades da abordagem dialdgica sdo suportadas por
principios tais como a consideragao da inteligéncia cultural, da

dimensdo transformativa dos processos de aprendizagem e da
dimensao instrumental das aprendizagens adquiridas.

No que concerne a inteligéncia cultural, a aprendizagem
dial6gica considera que todas as pessoas a possuem, qualquer
que seja 0 background de onde provenham, logo, detém
capacidades para participar em didlogos igualitarios. Embora
0s enquadramentos educativos tradicionais nao a considerem
e seja frequente a imposicao de outros padres e de outras
dimensoes da inteligéncia, sdo frequentes situagdes em que
pessoas menos aptas e menos competentes em ambientes
escolares demonstram grandes capacidades noutros contextos
como os familiares, laborais e outros. Esta constatacao, que é do
senso comum, veio a ser confirmada no dominio cientifico com
a concepgao de inteligéncia fluida e de inteligéncia cristalizada
(Horn & Cattell, 1967, citado em Vandenplas-Holper, 2000), que
sobrelevam a eficacia de outras dimensdes do mundo cognitivo,
adquiridas noutros contextos que ndo os escolares. O conceito
de inteligéncia cultural ndo s6 engloba estas concepgdes
como as ultrapassa, ao afirmar que é através da interaccao
entre diferentes pessoas que estabelecem uma relagdo, uma
interaccdo comunicativa, que se atingem entendimentos de
ambito cognitivo, ético e afectivo.

A consideragcdo da dimensdo transformativa dos processos
de aprendizagem é outra das caracteristicas desta abordagem
educativa. Trata-se de uma caracteristica que é comum a
outras, sendo a de Mezirow talvez a mais conhecida. Contudo,
a referéncia a esta caracteristica no ambito desta abordagem
justifica-se, sobretudo, pela diferenga que representa face aos
quadros tradicionais da educacdo e formagdo de adultos. Na
realidade, o conceito de mudar, de transformar, sempre tem
povoado o discurso e as praticas neste nivel educativo. Contudo,
e numa perspectiva tradicional, a finalidade, o objectivo da
mudanca, é definida por alguém — o formador, que considera
0s intervenientes dos processos educativos como sujeitos
a transformar. Na aprendizagem dialdgica, pelo contrério,
defende-se a possibilidade e a conveniéncia de transformacoes
igualitarias, que sejam o resultado do didlogo, sem que ninguém
imponha as suas proprias ideias a outros. Ou seja, as opgoes
que conduzem a reais transformacgGes ndao sao impostas por
umas pessoas a outras, sdo criadas conjuntamente através
de uma comunicagdo horizontal entre todos. As pessoas que
participam neste tipo de formagdo transformam o sentido



das suas existéncias nas formas que elas proprias desejam;
as situacoes de aprendizagem, que Se operacionalizam nas ja
referidas explicagOes e relatos, abrem espagos e experiéncias
inexploradas.

Finalmente a dimensdo instrumental que a aprendizagem
dialégica possibilita. Embora o discurso tradicional defenda
a oposicao entre aprendizagem instrumental e dialégica, por
considerar que ndo é através da ac¢do comunicativa que se
concretiza a aplicacdo do que se aprende, 0s partidarios desta
abordagem educativa defendem que o dialdgico ndo se opde ao
instrumental, na medida em que evita que oS objectivos e 0s
procedimentos que conduzem a aprendizagem sejam decididos
a margem das pessoas que sdo objecto de formagdo. Pelo
contrario, aabordagem dialdgica permite decidir colectivamente,
através da argumentacdo, quais sdo 0s objectivos e quais sao
0s conteddos do que vai ser objecto de aprendizagem. Os
espacos de aprendizagem devem ser “espagos para falar e ndo
para calar” (Flecha, 1997, p.79) e quanto mais oportunidades
forem dadas para que sejam expressas as vontades quanto ao
que se prentende saber, mais se reforga o valor instrumental
da aprendizagem, mais sentido assumem 0s conhecimentos a
construir.
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5.1. Curriculos para publicos adultos

Um dos grandes problemas dos programas educativos e
formativos para adultos é que, ao invés de entenderem que as
propostas de desenvolvimento curricular tém de ser adequadas
aos publicosaque se destinam e respeitaras suas caracteristicas,
se limitam a replicar formatos educativos utilizados com outras
faixas etarias. Em alguns casos, esses programas sao sujeitos
a algumas adaptagoes julgadas convenientes, sdo ligeiramente
modificados para que aparentem outros contornos e outras
intencbes mas, dessas modificages, que na maior parte dos
casos nao ultrapassam o plano da aparéncia, ndo resultam
alteracoes de fundo que Ihes reconfigurem o proposito ou a
forma. O entendimento da perspectiva de ensino continua a ser
0 mesmo, bem como 0s métodos que se desenvolvem: uma
postura transmissiva do saber que so valoriza o conhecimento
que os programas prescrevem e que o formador protagoniza
e transmite aos formandos na expectativa de que estes o
assimilem; uma utilizacdo de metodologias que servem essa
mesma concepgdo de ensinar e de aprender e que tornam o
formando dependente, vedando-lhe oportunidades para que
construa, de forma auténoma, o seu proprio conhecimento;
uma postura aplicativa, instrumental e ndo ética de entender as
relag0es teoria-prética na construgao do conhecimento (Alonso
et al., 2001); um compartimentar dos saberes em disciplinas
que nao respeitam nem contemplam o sentido global e
contextual do conhecimento; um afastamento de quem é objecto
de formagdo dos processos de gestdo e de decisdo curriculares
(Pullen, 2001); e, finalmente, uma utilizacdo de modalidades
e de instrumentos de avaliagdo que ndo reconhecem
competéncias e conhecimentos prévios, onde triunfa a légica
da quantificacao, e que s6 contemplam determinados dominios
do desenvolvimento humano, rejeitando outros, que, no caso
dos adultos, sdo aqueles em que os efeitos dos processos
educativos sdo mais visiveis e mais efectivos.

As consequéncias deste entendimento incorrecto do que sdo
praticas educativas para publicos adultos sdo conhecidas. A este

propdsito referem-se as conclusoes do Relatdrio de Avaliagao
do Ensino Recorrente (Pinto, 1998) que aponta as seguintes
causas do insucesso desse sistema de formagao:

A proximidade dos curriculos e programas em relagdo ao

modelo escolar e a sua extensao;

* A complexidade e rigidez organizativa da escola que choca
com a necessaria flexibilizagao da formagao;

¢ Ainsuficiéncia do sistema de unidades capitalizaveis, perante
0S apoios Necessarios aos mais jovens;

e A auséncia de perfil, formagdo especifica, carreira e
continuidade por parte do corpo docente;

¢ Aausénciade meios pedagdgicos adequados, nomeadamente

audiovisuais e tecnologias da informagdo e da comunicagdo.

As conclusdes a que este estudo chegou integram algumas
das dimensdes constrangedoras do sucesso referidas
anteriormente e, por certo, seria a resultados do mesmo
género que chegariam quaisquer outras avaliagbes que se
fizessem a programas formativos destinados a publicos
adultos que ndo tivessem revisto 0s pressupostos de base
em que assentam e 0S processos que desenvolvem. Como
referem Melo e Silva (1999) “quando o0s exportamos — com
maiores ou menores ajustamentos — para publicos adultos, 0s
curriculos escolares transformam-se numa formula inevitavel
de desmotivagdo, abandono, insucesso e desperdicio de
recursos” (p. 15). Continuar a insistir numa transposigdo
irreflectida e inconsequente de modelos educativos escolares
(que ja enfermam de eficacia duvidosa mesmo para aqueles a
que se julgam adequados) é um erro, uma perca de tempo, um
desperdicio de meios humanos e materiais, e um desrespeito
por quem precisa e merece uma formagao que ajude a construir
as competéncias basicas, que ndo foram adquiridas no tempo
certo, e as habilitagOes profissionais que permitam conquistar
melhores padroes de vida.

Os organizadores em que devem assentar 0S processos
educativos e formativos destinados a publicos adultos e,



consequentemente, as propostas curriculares em que Sse
desenvolvem, sdo outros e bem diferentes dos que se utilizam
para conceber programas educativos para outras faixas
etarias. Quer nos centremos numa perspectiva de analise dos
desafios que a sociedade actual coloca aos sujeitos quanto as
possibilidades, oportunidades e necessidades de aprendizagem,
ou nas caracteristicas do adulto enquanto sujeito aprendente,
qualquer destes dominios de analise conduz a um entendimento
diverso do que significa aprender e formar que colide com 0s
conceitos tradicionais dos termos. O contexto actual desafia
0 sujeito para um processo de aprendizagem ao longo da
vida, que nao se acomoda a espagos, objectivos, contetidos e
métodos tradicionais de ensinar e de aprender.

Quanto as caracteristicas do adulto enquanto aprendente, as-
pecto também ja abundantemente referido, estas aconselham
que a aprendizagem do adulto se deve basear na escolha
voluntdria e deve ser adaptada as caracteristicas cognitivas e
necessidades de cada formando, levando-o a responsabilizar-
se pelo desenho do seu préprio desenvolvimento. Neste
sentido, as ofertas de educagéo e formagao de adultos devem
ser diversificadas quanto as metodologias, recursos, ritmos,
espacos e tempos, de forma a serem adequadas a diversidade de
situagdes. Surge, pois, a necessidade de ultrapassar 0 “modelo
escolar” e de aplicar metodologias e processos que coloquem
o0s adultos perante a realizagao de actividades integradoras —
projectos mais ou menos abrangentes —que permitam estimular,
adquirir e mobilizar diferentes competéncias articuladas e que
decorram da andlise, pesquisa, resolucao de problemas e
reflexdo propostos pela actividade (Alonso et al., 2001).

Experiéncias recentes, assentes nestes principios, tém-
se revelado eficazes e prometedoras de que a adopgdo de
estratégias de responsabilizagdo e de comprometimento efectivo
dos formandos na gestao e desenvolvimento curriculares sao o
caminho a ser seguido. Pullen (2001) descreve a forma como
no Projecto “ARKS — Competéncias-chave para adultos que
retomam 0 ensino”, um projecto subsidiado pelo Programa
SOCRATES que estd a ser desenvolvido na Escécia (Edimburgo),
se tém ensaiado e desenvolvido métodos e processos de ensino
consentaneos com esta logica:

“Tentamos pbr os formandos no comando e dar-lhes
oportunidade de se pronunciarem no que respeita ao programa

curricular. Normalmente, no terreno, isso nao acontece: sao 0s
formadores e as autoridades educativas que ditam o curriculo
e 0s métodos, e ndo os aprendentes, e nds fizemos questdo de
colocar os aprendentes no banco do condutor, de 0s ajudar a
desenvolver as suas proprias estratégias de aprendizagem. Nao
se pode dizer as pessoas como se deve aprender, elas tém de
encontrar 0s seus proprios caminhos de aprendizagem e aquilo
que para elas é eficaz.” (p. 55)

0 que deve marcar a diferenca de um curriculo destinado a
pessoas adultas é o seu proposito e a sua forma.

Quanto ao proposito, Lozano (1999) afirma que 0s programas
educativos a desenvolver com publicos adultos ndo devem
procurar compensar uma escolarizagdo que ndo se realizou,
mas devem ser concebidos a partir das proprias necessidades
das pessoas adultas. De facto, 0s motivos que levam as pessoas
adultas a frequentar programas educativos e formativos sao
de tal forma distintos dos das criangas e jovens que nao é
conveniente que os modelos criados para atingir propdsitos
que servem 0s (ltimos possam ser aplicados aos primeiros. O
que move a maior parte dos adultos na procura de formagao é
aceder a aquisicdo de competéncias para o seu quotidiano de
vida, ou adquirir um certificado para consolidar ou melhorar
a sua situagdo profissional. Neste sentido, apoiar o formando
para que percorra um itinerdrio de aprendizagem, através de
estratégias personalizadas que o ajudem a atingir esses seus
objectivos, deverd ser o propdsito dos processos educativos
que lhes sao destinados.

No que se refere a forma, encontrar a que sirva o propdsito
enunciado requer, em primeiro lugar, uma atitude que
rejeite 0s modelos e as formas escolarizadas de ensino e de
aprendizagem. Candrio (1999) considera que so através dessa
rejeicdo “é possivel libertar a educacgdo e formagdo de adultos
da sua condigdo de ‘refém’ das formas escolares” (p. 107). As
praticas a desenvolver em educacgdo e formagao de adultos, ao
contrario do que se passa nos modelos escolarizados, devem
centrar-se no sujeito e na sua capacidade para se utilizar como
recurso de aprendizagem.

No plano do formato curricular, 0S processos educativos para
pessoas adultastém de assentar num entendimento diferente do
curriculo e das componentes que o estruturam. Devem adoptar
uma perspectiva interdisciplinar que rentabilize, nas situagoes



de ensino, experiéncias de aprendizagem adquiridas, aplicar e
desenvolver estratégias de aprendizagem inovadoras, assentes
na “fertilizagdo cruzada de conhecimentos” (Van Rens, 2001,
p. 53), e utilizar processos de avaliagdo que validem diferentes
produtos e expressdes de saberes e que responsabilizem
0s sujeitos em formagdo na gestdo e na avaliagdo das suas
aprendizagens.

5.2. Conteados de aprendizagem: disciplinarizagao
e integracao disciplinar

Qualquer que seja o nivel de ensino em analise, é inevitavel ndo
falar de conteudos de aprendizagem. Segundo Zabalza (1992),
abordar os contetidos de ensino supde “situarmo-nos numa
plataforma decisional” (p. 111) que esta condicionada por uma
série de questoes prévias, entre as quais o autor destaca o
entendimento da filosofia educativa a implementar e 0s seus
objectivos, a ponderagdo do peso que deve ter cada disciplina
ou area de formacao e, finalmente, a perspectiva de abordagem
do conhecimento: se disciplinas singulares ou integragdo
disciplinar. Ou seja, mais do que um quadro previamente
prescrito, o campo dos contetidos de ensino é, também, um

Privilégio das consideragdes

<

Privilégio das fontes do
conhecimento

A

espaco de decisdes, no qual os intervenientes nos processos
educativos devem fazer opgoes.

Um dos planos de escolha é a preferéncia por uma perspectiva
disciplinarizada dos conteddos ou por uma integracdo
disciplinar. Nas préticas correntes de desenvolvimento curricular
coexistem varias tendéncias que oscilam entre os defensores
de uma disciplinarizagdo e os que defendem perspectivas
mais globalizadoras de aprendizagem. Estas diferentes opgdes
dado origem a diferentes modelos de ensino. Zabalza (1992)
considera que existem quatro diferentes posicionamentos no
que se refere a abordagem dos conteddos de ensino, que se
articulam em torno de duas dimensoes bipolares (Figura 7).

No eixo vertical desenvolve-se uma primeira dimensdo que
se refere ao privilégio que é dado as fontes ou ao uso do
conhecimento. O eixo horizontal reporta-se a consideragdo da
realidade e as oscilagbes que se podem verificar em termos
dos conteudos a tratar num processo e ensino: dos contelidos
a ensinar sem se atender as necessidades dos formandos, ao
desenvolvimento de processos em que 0s contetidos respondam
as necessidades de quem é sujeito de aprendizagem.
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sobre a realidade subjectiva

\/
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sobre a realidade objectiva

Fig. 7 Concepgdo dos conteddos e modelos de ensino (adaptado de Zabalza, 1992).



Da intercepgdo dos dois eixos surgem quatro modelos distintos
de ensino:

- Modelo academicista (centrado nas disciplinas e nas
aprendizagens) — privilegia 0s conhecimentos a adquirir;
0S espagos, 0s tempos e as actividades sao organizados em
fungdo desses conhecimentos. Os dados de avaliagdo que se
procuram recolher devem traduzir claramente os conteudos
que foram objecto de instrugdo e devem utilizar-se critérios de
planificacdo padronizados em funcgdo da area a abordar.

- Modelo humanista-expressivo (centrado no sujeito em
formacgado) — centra-se no formando tal como ele é, sendo
este o critério prioritdrio de delimitagdo do conhecimento
e das actividades a desenvolver no processo de ensino e de
aprendizagem. Embora subsistam as disciplinas tradicionais,
0 que realmente organiza o desenvolvimento curricular nas
diferentes areas do saber sdo os interesses, as motivagoes e
0s desejos dos sujeitos em formagdo. Privilegiam-se as suas
relagbes com 0s outros e com o meio, que funcionam como
seleccionadores e estruturadores do curriculo.

- Modelo tecnoldogico (centrado na eficadcia) — procura
fundamentalmente a educacao eficaz, isto é, a educagao capaz
de fazer com que se alcance aquilo que a educacao é licito exigir;
ndo interessa somente ensinar, mas interessa, sobretudo,
consolidar a consciéncia sobre 0 processo de ensino.

- Modelo critico (centrado na mudanca social) — traduz a
intercepcdo entre a consideragdo plena da realidade subjectiva
e 0 uso que se pode fazer do conhecimento para dar resposta
a essa realidade. Os conteudos assumem uma dimensdo
instrumental; o que se aprende tem uma utilidade funcional, mas
também devera levar os sujeitos de aprendizagem a reflectirem
sobre a sua situacdo enquanto individuos e a desenvolverem
uma consciéncia social.

Apesar da constatacdo da existéncia de diferentes modelos que
assumem distintos posicionamentos quanto a abordagem de
conteldos, as exigéncias do mundo actual, as quais o0s sistemas
educativos devem dar resposta, exigem uma integracao de
campos de conhecimento com campos de experiéncia que
facilite uma compreensdo mais reflexiva e critica da realidade;
exigem, ainda, a abordagem de contetidos culturais, bem como

0 dominio de processos necessarios para conseguir alcangar
conhecimentos concretos e acompreensao de como Se elabora,
produz e transforma o conhecimento.

5.2.1. Fundamentos da integracdo disciplinar

Segundo lan (1997), a resposta a este conjunto de desafios e
de imperativos que conformardao os processos de ensino as
exigéncias actuais decorre do desenvolvimento de um curriculo
integrado. Também designado de curriculo transversal, tem
como predecessores as ideias de Dewey sobre as praticas
de ensino, que postulam que os processos de aprendizagem
devem representar a vida presente, o conceito de educagdo
global defendida por Wertheimer e a metodologia de projecto
de Kilpatrick.

Para além destes contributos da area da pedagogia, que
reforcam a pertinéncia de um curriculo integrado, saliente-se
0 impacto de teorias no dominio da psicologia que também
sublinham o sentido de praticas educativas que ndo fornegam
0 conhecimento em forma de “puzzle”, na convicgdo de que 0
individuo o consiga aplicar face a uma situagdo em que dele
necessite.

Piaget (1979) afirma que os conflitos cognitivos, que sdo 0s
propulsores das aprendizagens, se efectivam quando existe
um elo de ligagdo entre o conhecimento ja instalado e outro
que desafia o individuo. Ou seja, o ser humano ndo assimila
qualquer informacao que lhe seja oferecida; isto s6 acontece
quando a nova informagdo estd ligada aos seus interesses
e as possibilidades cognitivas oferecidas pelos esquemas
anteriormente construidos. Em suma, s6 as questdes
interessantes e motivadoras que podem ser problematizadas
ttm a possibilidade de gerar conflitos cognitivos e,
consequentemente, a aprendizagem.

Vlygotsky (1977) reformula a relagdo entre aprendizagem
e desenvolvimento, sustentando que a primeira deve ser
congruente com o nivel de desenvolvimento do sujeito. Neste
sentido, 0s processos educativos tém de entrar em contacto
com 0s conceitos prévios dos educandos, tém de trabalhar
com contetdos culturais verdadeiramente relevantes, cujo
significado possa ser facilmente compreendido e, por isso, 0s
conteddos de aprendizagem ndo devem ser excessivamente



fragmentados. Quanto maior for a compartimentagdo dos
conteddos mais dificil serd a sua compreensao, pois a realidade
torna-se menos precisa.

5.2.2. Multidisciplinaridade e transdisciplinaridade

Uma das caracteristicas que distingue os tempos actuais é a
frequente reorganizagdo do conhecimento. Desde a super-
divisdo, que assenta na divisdo e subdivisdo das tradicionais
areas do conhecimento, passando pela criagdo de novas areas
— como resultado da super-divisdo anteriormente referida, até
ao aparecimento de equipas multidisciplinares que procuram
compreender e resolver problemas através de um esforgo
conjunto e pluridisciplinar, é possivel encontrar qualquer uma
destas dindmicas em processos de aplicagdo ou de construgao
do conhecimento.

Embora a disputa entre disciplinaridade e interdisciplinaridade
tenha partidarios radicais, a complexidade dos problemas que
actualmente se colocam, a necessidade de levar em conta o
maior namero possivel de pontos de vista e a consequente
constatacdo de que a realidade é multidimensional, tornam as
abordagens interdisciplinares mais adequadas e conformes aos
tempos actuais.

Nao existe consenso relativamente ao significado do termo
interdisciplinaridade. Para uns a interdisciplinaridade assenta na
busca de uma grande teoria, umanova etapa do desenvolvimento
da ciéncia, caracterizada por uma reunificacdao do saber,
um modelo que possa ser aplicado a todos os ambitos do
conhecimento (Santomé, 1998). Para outros traduz uma aposta
no didlogo entre os vdrios ramos do saber, inevitavel face aos
desafios impostos por um paradigma emergente de construgdo
do conhecimento (Santos, 1993). Em qualquer dos casos, a
interdisciplinaridade surge ligada ao propdsito de promover
a comunicagdo entre diversos campos de conhecimento e de
contrariar a excessiva compartimentacgdo do saber.

Diferentes autores, em diferentes dreas do conhecimento,
referem-se as abordagens interdisciplinares e formulam
taxonomias que as tipificam e que sugerem diferentes
possibilidades de cruzamento dos varios saberes.

Para Piaget, a finalidade da pesquisa interdisciplinar é tentar

uma recomposi¢do ou organizagdo dos dominios do saber
que conduzird a recombinacdo de sentidos e permitird
superar limitagoes que impedem o avango do conhecimento
cientifico. O autor estabelece uma estrutura hierarquica das
praticas interdisciplinares que pode ir desde um nivel mais
béasico, a multidisciplinaridade — a procura de informagao
noutras disciplinas que auxilia uma disciplina especifica sem
que esta seja afectada, passando pela interdisciplinaridade
— a associagdo de disciplinas que provoca enriquecimentos
mutuos, e a transdisciplinaridade, o nivel mais elaborado de
uma abordagem interdisciplinar — que se traduz na construgao
de um sistema total, sem fronteiras solidas entre as diferentes
disciplinas.

A proposta de categorizagdo das abordagens interdisciplinares
de Dirkx e Prengler (1997) esta claramente direccionada para
0 desenvolvimento curricular, particularmente na educacdo
e formagdo de adultos. No patamar mais bésico situa-se a
multidisciplinaridade. Consiste numa justaposicao de diferentes
matérias, oferecidas em simultdneo comaintencao de esclarecer
alguns dos seus elementos comuns, mas ndo se explicitando
claramente as possiveis relagdes entre eles. Numa abordagem
curricular multidisciplinar o curriculo é visto “através das lentes
das diferentes disciplinas” (Dirkx & Prengler, 1997, p. 9) e os
contetidos das diferentes disciplinas podem ser incluidos se se
revelarem significativos em fungao de um tema ou um assunto
especifico.

0 nivel seguinte é a interdisciplinaridade propriamente dita.
Reline a participacdo de diferentes dominios do saber que se
complementam num contexto de estudo especifico. Desvia
o foco das disciplinas e adopta uma abordagem comum que
procura um conhecimento mais geral. No ensino baseado na
interdisciplinaridade, os conceitos, 0s contextos tedricos e
0s procedimentos educativos encontram-se organizados em
unidades mais globais, tornando-se assim mais facil para os
formandos realizarem transferéncias de aprendizagem. Estes
ficam, assim, mais capacitados para enfrentar problemas que
transcendem os limites de uma disciplina concreta, e para
detectar, analisar e solucionar problemas novos.

Finalmente, a transdisciplinaridade operacionaliza o nivel
superior da interdisciplinaridade. Desaparecem os limites entre
as diversas disciplinas e é constituido um sistema total que




ultrapassa o plano das relagdes e interacgdes entre elas. Ao
nivel do desenvolvimento curricular é o problema, o tema ou
0 assunto que se quer ver estudado que organiza o processo
de ensino; a transdisciplinaridade reflecte uma relagdo entre as
disciplinas que as supera.

No enquadramento social, econdmico e politico da sociedade
global em que vivemos, as propostas curriculares integradas
ajudam os individuos que frequentam programas educativos
a adquirirem consciéncia sobre a pluralidade disciplinar
que caracteriza toda e qualquer faceta das suas vidas, a
desenvolverem competéncias de tomada de decisdo que,
cada vez mais, sao necessarias ao cidadao comum e a aceitar
e respeitar a diversidade cultural (Ntiri, Schindler & Henry,
2004).

5.3. Métodos de ensino para publicos adultos

Os métodos de ensino a utilizar nas préticas de educagdo
e formacdo de adultos configuram uma das dimensdes do
desenvolvimento curricular que merece e exige uma atencao
particular.

A consideragdo das caracteristicas e da variabilidade dos
publicos a que se destina, a ja referida imprescindibilidade
de se valorizarem 0s conhecimentos prévios dos formandos,
o0 reconhecimento de que os produtos de aprendizagem, mais
do que saberes, devem evidenciar competéncias construidas
que os adultos possam aplicar nas suas situagdes de vida, a
constatacdo de que o desenvolvimento dessas competéncias
estd condicionado por processos de desenvolvimento que, nos
adultos, se revestem de contornos especificos, configuram
algumas das variaveis que condicionam e devem organizar
as opcdes pelos métodos de ensino a utilizar, sendo certo
que nenhum dos indicadores apontados, que tipificam a que
requisitos deve obedecer um processo de ensino para pessoas
adultas, se compadece com métodos tradicionais de ensino
(Kennedy, 2003).

5.3.1. Aaprendizagem colaborativa
De entre as varias metodologias de ensino conhecidas, a

aprendizagem colaborativa tem vindo a ganhar terreno no
campo da educacdo e formagao de adultos e a afirmar-se como

uma das formas de ensino e de aprendizagem mais efectivas
para esta area educativa. Peters e Armstrong (1998) definem-
na como um processo através do qual duas ou mais pessoas
trabalham em conjunto e do qual resulta mais conhecimento (ou
um conhecimento diferente) do que resultaria se estivessem a
trabalhar de outra forma.

A aprendizagem colaborativa proporciona uma estrutura
sistematica dos processos de aprendizagem, realizada
através da experiéncia, e é especialmente apropriada para
desenvolver tdpicos que sao controversos, quer profissional,
quer socialmente, ou que exijam modificagdes pessoais ou
sociais. Constitui-se como um processo sistematico para a
aprendizagem que parte das experiéncias pessoais e concretiza-
se no desenvolvimento de episddios repetidos de reflexdo
e de acgdo, através dos quais um grupo de pessoas procura
responder a uma questdo que, para elas, é importante.

A pertinéncia desta metodologia no campo da educacgdo e
formacao de adultos prende-se com o facto de a mesma envolver
e implicar pessoas, mais do que conduzir o estudo de temas de
interesse para as pessoas. Este processo de participagdo leva a
que cada interveniente, através da utilizacdo de processos que
produzem novos conhecimentos a partir da experiéncia pessoal,
participe activamente na sua propria construcdo de significados
e requer que cada interveniente participe em pleno em todas as
decisdes que afectam o trabalho do grupo. Assim, através da
partilha de poder, da responsabilidade e da procura de novos
significados, é criada uma estrutura de aprendizagem que
garante condicOes desde ha muito consideradas fundamentais
para a aprendizagem activa em educagao e formacao de adultos,
como a igualdade no acesso a informacao e o desenvolvimento
de processos de aprendizagem que reforcam a implicagdo
individual tendo em vista a construgdo de significados.

Contudo, este conjunto de pressupostos que validam as
praticas de aprendizagem colaborativa neste campo educativo
configura s6 a opinidao de quem desempenha o papel de
formador. Armstrong (2001) considera que ver o problema s6
deste ponto de vista é redutor e deixa em aberto a resposta a
questao de saber como é que os formandos que sao envolvidos
em processos com estas caracteristicas 0s perspectivam.
Num estudo que desenvolveu, tendo como propdsito conhecer
a forma como o0s participantes apreciam 0s processos de



aprendizagem colaborativa, o autor apurou que quem neles
participa entende os efeitos desta pratica formativa em quatro
areas distintas: ao nivel da dindmica do grupo, do processo de
aprendizagem, da facilitagdo da aprendizagem e, ainda, dos
produtos de aprendizagem.

No que se refere a dindmica do grupo, os participantes no estudo
consideram que a aprendizagem colaborativa pode conduzir a
coesdo, ao incremento da confianga e do respeito, a confusao
e a frustragdo, e ao conflito. A coesdo surge quando foram
desenvolvidas interacgOes das quais resultou um reforgo das
relagGes entre 0s elementos do grupo; a confianga e o respeito
decorrem da capacidade evidenciada por assumir riscos e 0
consequente respeito por quem os protagoniza (a fonte de risco
referida estd associada a partilha de ideias que ainda ndo foram
bem desenvolvidas); os sentimentos de confusdo e de frustragdo
ocorrem quando se observa falta de liderancga, o que tem como
consequéncia um sentimentos de desorientacdo; finalmente, o
conflito é traduzido por uma sensagdo de desconforto que 0s
formandos dizem experimentar quando as situagdes conflituais
se desencadeiam, ocasionadas, sobretudo, pelo confronto de
ideias. Apesar dos participantes considerarem que as situagdes
de conflito também conduziram a uma maior coesao do grupo,
nao deixam de o considerar como uma das consequéncias que,
ao nivel da dindmica de grupo, a aprendizagem colaborativa
pode desencadear.

Quanto ao processo de aprendizagem que pode Ser viabilizado
pela aprendizagem colaborativa, 0 que os formandos colocam
em evidéncia é a forma como dizem que aprendem e nao o
que aprendem. Destacam como processos facilitadores da
aprendizagem o didlogo, 0 compromisso com 0 processo e 0
questionamento que esta modalidade formativa inegavelmente
fomenta e aplica.

Aaprendizagem colaborativa como facilitadora da aprendizagem
constitui um outro nivel de analise desta metodologia. Neste
ambito, os sujeitos que integraram o estudo sublinham
dois aspectos que julgam tipificar esta abordagem: o papel
do formador — que se concretiza através de uma postura de
concessao de espago para que os formandos possam trabalhar
uns com 0s outros — e a capacidade adquirida de assumirem
responsabilidade.

No que se refere aos resultados de aprendizagem, na opinido dos
participantes, a aprendizagem colaborativa pode ser definida
através de dois termos: evolugdo e mudanca. Ou seja, mais do
que um processo acumulativo, os participantes entendem que
a metodologia que Ihes foi aplicada os conduziu a processos de
transformacao.

A questdo dos valores que esta metodologia de ensino
promove constitui uma outra dimensao de andlise das suas
potencialidades formativas. Para Lee (2000), e considerando
o papel que é desempenhado pelo formador em contexto
de aprendizagem colaborativa, existe a possibilidade de se
promoverem valores que cultivam a abertura de espirito e a
construgcdo de um sentido critico e valores que comprometem
a pessoa no seu todo com o processo de aprendizagem.

A primeira ordem de valores decorre de aspectos tipicos desta
metodologia, que se traduzem no estimulo a reflexdo através
do didlogo, a capacidade para apreciar outras perspectivas e
ao desenvolvimento de processos de questionamento. Quanto
a segunda ordem de valores, o0 que a activa sao aspectos como
a dimensdo afectiva de que se revestem estas experiéncias
de aprendizagem, o trabalho com as experiéncias de vida dos
participantes, o reforgo cognitivo que esta implicito nas tarefas
que solicita e a inegavel capacidade de promover a dimensao
social, que é inerente aos processos de aprendizagem
colaborativa.

Contudo, importa clarificar que a aprendizagem colaborativa e
as suas potencialidades formativas s6 devem ser apreciadas
como decorrentes de um processo e nunca entendidas como
um dado adquirido em que ndo se contempla uma dimensao
processual. Deinicio, os participantes ndo se consideram grupos
mas sim coleccoes de pessoas. A construgdo desta identidade
grupal, deste sentimento de comunidade, é fundamental para
que a aprendizagem colaborativa se efective e revele as suas
potencialidades (Armstrong, 2001).

5.3.2. 0 método do debate

Entre as metodologias utilizadas em educagdo e formagéo de
adultos, o método do debate parece reunir consenso como
uma das que melhor respondem aos desafios que este campo
educativo coloca. As opinides favordveis sobre a qualidade



desta metodologia sdo partilhadas por orientagdes educativas
da linha humanista e da linha critica.

A preferéncia por este método pelos partidarios da linha
humanista fundamenta-se na sua associagao com 0S processos
democraticos. De facto, o processo de ensino que o debate gera,
que conduz, simultaneamente, & inclusdo e a participacdo e que
coloca, tanto os formandos como os formadores, num mesmo
jogo de partilha de ideias, de opinides e de valores, confere-lhe
essa semelhanga com 0S processos democraticos.

Na opinido dos partidarios de uma linha critica de intervengao
educativa, os debates sdo considerados adequados porque
permitem que os formandos contactem com dimensoes
complexas e ambiguas de um tema, questdo ou tépico, e
ajudam-nos a exteriorizar 0s seus valores e as suas crengas. Na
opinido de Brookfield (2004), os debates levam os formandos
a assumir outras perspectivas, “a verem o mundo como outros
0 véem” (p. 210).

Esta convergéncia de opinides parece, pois, resultar
das possibilidades que o debate oferece de se atingirem
objectivos tanto de natureza cognitiva e afectiva, como de
viabilizar processos de aprendizagem partilhada, objectivos e
metodologias que tanto as orientagGes educativas de natureza
humanista como as de natureza critica defendem, apesar das
diferengas que as caracterizam.

N&o obstante as vantagens que o debate recolhe, ndo se trata de
uma metodologia facil de aplicar. Existem condigdes que devem
ser acauteladas para que o método resulte e produza os efeitos
educativos que se julga poderem ser obtidos.

A conducdo do debate é uma delas. Os varios tipos de debate
que podem ser desenvolvidos —em que se procura a resolugao
de problemas, em que se analisam conceitos, em que se
visa uma mudanca de atitudes — perseguem, obviamente,
diferentes objectivos. Apesar de o formador ser “mais um” dos
intervenientes que integra 0 grupo que esta a desenvolver o
debate, ndo deixa de ser alguém que procura garantir que 0s
prop6sitos que levaram a sua realizagdo sejam alcancgados.
Cabe-lhe orientéd-lo, mas devera fazé-lo sem o conduzir
excessivamente. O que define o debate é exactamente a sua
imprevisibilidade, o desconhecimento de onde podera levar,

e uma condugdo muito marcada retira-lhe esta caracteristica.
Considerar este cuidado passa por evitar a manipulagdo de
ideias e opinides — que é vista pelos formandos como uma
atitude desonesta e manipuladora por parte do formador — e
por garantir que o problema a debater provém de escolhas
protagonizadas pelos formandos.

Outra das condicOes que deve ser observada na realizagao
dos debates é a participacdo dos intervenientes. Uma das
raz0es que suporta a realizagdo dos debates é, como referido,
0 encorajamento que estes proporcionam a uma participagao
activa e a aprendizagem participada. De facto, o envolvimento e
a participacdo dos formandos no debate constitui um indicador
de construcdo de conhecimento. Contudo, e no que se refere
a esta vantagem, Brookfield (2000b) chama a atencgdo para o
erro que se pode cometer quando se relaciona positivamente
participacao activa num debate com capacidade de construgao
do conhecimento. O sucesso de um debate ndo pode ser medido
pela quantidade de intervengbes e de intervenientes, uma
vez que a dimensdo psicodindmica das discussdes em grupo
antecipa o potencial de intervengdo de determinados elementos
em detrimento de outros. Torna-se, assim, fundamental,
precaver alguns aspectos, nomeadamente na constituicao
dos grupos de debate, que ndo devem reunir um nimero de
participantes nem excessivo nem reduzido, e evidenciar uma
heterogeneidade que garanta diferentes perspectivas de analise
da questdo a debater.

A metodologia do debate é outro dos aspectos que deve ser
acautelado. Neste dmbito, ha que considerar aspectos como: a
sua preparagdo — nomeadamente a natureza dos temas que vao
serobjecto de discussdo que devem visar questoes controversas
e passiveis de concretizagdo; o fornecimento de materiais de
apoio — que garantam aos intervenientes informagdo sobre
a questdao em andlise, 0 que evitara intolerancias, opinides
minoritarias e protagonismos individuais; o estabelecimento de
regras consensuais — que assegurem espaco de intervengao para
todos os participantes do debate; e, ainda, a personalizagéo do
debate. Quanto a este Ultimo aspecto, destaca-se a capacidade
de relacionar a questdo em debate com as circunstancias de vida
pessoal dos participantes, o que conduz ao seu envolvimento
na discussdo, a compreensao das dimensdes em andlise e
a capacidade para perspectivarem mudangas pessoais, em
consequéncia da discussao em que participaram.



Finalmente, a avaliacdo dos debates. Como em qualquer outra
situagdo educativa, a avaliagdo € um momento fundamental que
permite verificar se os resultados esperados foram atingidos,
ou se existem outros ganhos, mesmo que ndo inicialmente
previstos, que os formandos tenham alcancado através do
debate que foi realizado. A recomendacgdo que a este respeito
deve ser feita é que ndo se avaliem os efeitos educativos de
um debate em funcdo do grau de satisfagdo manifestado
pelos formandos. Grande parte dos efeitos de uma actividade
(qualquer que ela seja) ocorre, verdadeiramente, muito depois
da propria actividade. Logo apds o debate, 0 que é desejavel
é que os formandos experimentem sentimentos de confusdo
e de perturbacdo, em consequéncia da alteragcdo das suas
perspectivas, conceitos e valores que o debate provocou.
A relagdo significativa entre o que aconteceu no debate e as
vidas dos formandos s serd encontrada posteriormente. Por
outro lado, nos processos de aprendizagem (tal como acontece
noutras situacdes de vida), as pessoas tém tendéncia para
gostar do que lhes é familiar, do que Ihes é confortavel. Um
debate em que os formandos experimentem essa sensacao,
pode bem configurar uma situagdo em que os padroes habituais
de pensamento foram reforcados e em que 0S Seus preconceitos
foram confirmados.

Face as razOes apresentadas, a atitude correcta que deve
orientar os procedimentos avaliativos de um debate é aquela
que considera uma multiplicidade de critérios de avaliagdo que
se reportem aos objectivos com que o mesmo se realizou. E
no quadro dos prop6sitos que conduziram a op¢ao pelo debate
como método de ensino a desenvolver que se devem inscrever
as dimensdes que serdo objecto de avaliagdo, bem como a
natureza de dados que configurem evidéncias das aquisicdes
que se pretendeu que os formandos construissem.

Na realidade, e apesar de diferentes propostas educativas
defenderem o debate como método de ensino para publicos
adultos, os objectivos com que o realizam e, consequentemente,
o0s dados de avaliagao que recolhem sdo diferentes. Enquanto
que para as praticas de educacdo e formagao de adultos
de orientacdo humanista sdo 0s processos sociais e 0
desenvolvimento pessoal dos formandos que o debate promove
que sdo considerados como ganhos de aprendizagem, as
praticas de orientacdo critica ndo valorizam essa perspectiva
de desenvolvimento. O que é relevante para esta linha de

intervencdo educativa é em que medida as pessoas foram ou nao
ajudadas a aprender e a mudar. As actividades de aprendizagem
sdo consideradas bem sucedidas na medida em que encorajam
os formandos a pensar criticamente. Entender, desta forma, a
eficacia de uma actividade, leva, no caso do debate, a considerar
como indicadores de avaliagdo a sensagédo de confusao que 0s
formandos experimentam e o reconhecimento da inadequagédo
das concepcdes que possuiam. Sdo estas as evidéncias de
aprendizagem e de desenvolvimento que sdo consideradas,
por serem prometedoras das alteragdes de perspectivas que se
pretende que ocorram.

Em sintese, a pertinéncia do debate, enquanto método educativo
adequado a publicos adultos, é inquestiondvel. Nao é, contudo,
um método facil de aplicar. A sua eficdcia e a garantia de que
produz os resultados que promete é uma questdo que ndo
recolhe as mesmas certezas, ja que a implementacdo desta
metodologia exige um conjunto de condi¢Ges que, ao ndo
serem satisfeitas, inviabilizam o seu sucesso. Na realidade,
a qualidade do debate enquanto método de ensino depende,
em larga medida, da forma como é orientado, 0 que exige
aos formadores um perfil de desempenho que, na opinido de
Brookfield (2000a), se traduz em actos de balango: entre a
aceitagdo de participagdo dos membros mais activos e o desafio
para que participem aqueles que se sentem mais constrangidos
para o fazer; entre apoiar e dar continuidade as perspectivas
expostas sobre o tema em discussdao e uma condugdo do
debate que leve a exploragdo de andlises alternativas; entre
expressar a sua prdpria opinido relativamente a questdo em
analise ou de a resguardar para ndo passar uma mensagem de
aprovacdo ou de desaprovacgao; entre enfatizar as relagdes entre
os temas em debate e as circunsténcias de vida dos formandos
ou de os levar a considerarem perspectivas que previamente
haviam rejeitado; e, finalmente, entre levar os formandos a
experimentarem um sentimento de segurancga, ou conduzi-los
a sentimentos de ansiedade e de escolha pessoal, que $3o 0S
que tantas vezes envolvem a construgao do conhecimento e a
mudanca nos sujeitos.

5.3.3. 0 método dos estudos de caso
0 método dos estudos de caso nao €, de modo algum, um

método recentemente criado. De acordo com Marsick (2004),
foi inicialmente lancado por Christopher Langdelle que, em



1880, o aplicou com 0s seus alunos que cursavam Direito,
tendo sido, posteriormente, introduzido na Harvard’s Business
School. A sua actualidade e, sobretudo, a sua pertinéncia, no
quadro da educacdo e formacdo de adultos, advém do facto de
se tratar de um método de ensino e de formagdo que se baseia
na experiéncia passada dos formandos — recrutando-a para
que se analisem situagdes presentes, por levar os formandos
a envolverem-se de forma activa em novas experiéncias e por
se considerar que os formandos poderdo, posteriormente,
projectar essas experiéncias em cendrios futuros.

0 sentido mais conhecido da expressao “estudo de caso”
associa-a ao vocabulario proprio da investigagao, significando,
neste contexto, um estudo em profundidade de um problema
ou de uma situacdo (Cohen & Manion, 1990). A transposicao
da expressdo do campo da investigagdo para a drea do ensino
ndo lhe alterou, de forma alguma, o sentido. Se, enquanto
modalidade de investigagdo, o estudo de caso operacionaliza
processos em que se estuda, de forma aprofundada, situagdes
da vida real, 0 mesmo acontece quando é desenvolvido como
um método de ensino e de aprendizagem (Orefice, 1999).

0 processo metodoldgico inclui trés componentes que devem
ser entendidas de uma forma interrelacionada:

- Exposi¢do do caso
- Analise do caso
- Discussao do caso

A exposicao do caso consiste num relato, tao completo quanto
possivel, de um problema ou de um dilema que os participantes
de um processo de formacdo véem como significativo para
0S seus interesses e sobre o qual podem existir diferentes
visdes. O sucesso desta metodologia reside na natureza
e na qualidade do caso seleccionado. Este deve possuir
as sequintes caracteristicas: ser significativo, tanto para a
experiéncia como para o nivel dos formandos; ser adequado
a0s conceitos a adquirir; ajudar os formandos a analisarem as
diferentes perspectivas em que 0 caso pode Ser apreciado; e,
finalmente, permitir a identificacdo de solugdes alternativas, 0s
passos que poderiam ser dados para o resolver e as possiveis
consequéncias da sua implementagdo. Para que se cumpram
todos estes requisitos, a exposicdo do caso deve ser baseada
em referéncias factuais, incluindo detalhes que familiarizem os

participantes com os diferentes aspectos que o configuram e,
destaforma, possibilitar um real conhecimento dos participantes
sobre o caso a estudar (Kasworm, 2003).

0 segundo momento é o da andlise do caso. Pretende-se que
os formandos, com base na analise de materiais que elucidem
detalhes ou diferentes perspectivas, expandam as suas proprias
ideias e percepcbes e abordem outras facetas do caso em
estudo. Embora, numa fase inicial da analise do caso, se possam
utilizar técnicas tais como o brainstorming (Kalnicky, 1999)
que facilitam a expressdo de pontos de vista e de percepgdes
pessoais, a qualidade deste momento depende, sobretudo, da
capacidade de fundamentar as perspectivas em analise e ndao da
sustentacdo de especulagdes que ndo estejam criteriosamente
apoiadas em dados que Ihes confiram credibilidade.

Como modalidade de trabalho pedagogico a aplicar nesta fase,
deve privilegiar-se o trabalho de grupo. A constituicdo dos
grupos, bem como a sua extensdo, dependem de opgdes dos
formandos, de opgoes do formador ou, ainda, das diferentes
vertentes em que 0 caso se desdobra para que possa ser
apreciado.

De acordo com Marsick (2004), nesta fase, o papel do formador
¢ fundamental e assume contornos de desempenho muito
especificos. Mais do que um distribuidor de informacao, o seu
contributo traduz-se no fornecimento de indicagdes quanto a
estruturados grupos, aajudas relativamente ao desenvolvimento
de um plano de accdo que seja consequente tendo em vista
a elucidacdo, devidamente fundamentada, das diferentes
perspectivas em andlise, e ao fornecimento de materiais que
garantam informacgdo suficiente sobre o caso em estudo.

Finalmente, a discussdo do caso. A metodologia a implementar
¢ o debate, devendo ser respeitados todos os requisitos que
estdo implicitos ao seu desenvolvimento. Mais do que em
qualquer outra situagdo educativa, no contexto do estudo de
caso, 0 debate tem condigOes para realizar o seu potencial
de promotor de amplos processos de aprendizagem e de
formacdo: é formativo, devido ao processo que desencadeia,
e ¢ formativo, considerando a natureza das questdes, dos
problemas e das situag0es que envolvem o caso em estudo que,
ao serem analisadas através do debate, traduzem acréscimos
significativos em termos de conhecimento e de aprendizagem.
Um dos aspectos mais interessantes desta fase sdo as diferentes



modalidades que podem ser utilizadas para desenvolver o
debate. Para além da utilizacdo de modelos classicos em que
os diferentes participantes apresentam argumentos e defendem
0S seus pontos de vista, é licito, e mesmo aconselhavel, que
se utilizem outras variantes. Refira-se, a titulo de exemplo,
situagbes de simulagdo (role-play). Nestas situagdes, 0S
participantes personificam diferentes papéis e dramatizam
situacdes semelhantes as que se observam na vida real. Em
termos de ganhos formativos a vantagem desta estratégia é levar
os formandos a colocarem-se no lugar de outros (daqueles com
gquem nao comungam as mesmos pontos de vista), convida-
los a entrarem no mesmo registo de raciocinio e de opinido,
e a fazé-lo de uma forma tdo auténtica a ponto de defenderem
esses pontos de vista como se fossem o0s seus. As situagoes
de simulagao conduzem, indubitavelmente, ao aprofundamento
das questdes e dos problemas em analise e ao desenvolvimento
de competéncias de argumentacao.

Também nesta fase, o perfil de desempenho do formador tem
de ser configurado as caracteristicas da situagdo educativa.
Este deve garantir que todas as percepgbes em presenga
sd0 expressas, que estas sdo baseadas em dados e ndo
em especulagdes, e deve ajudar os formandos a chegar a
conclusdes mais abrangentes acerca da natureza do problema.

No dmbito do método dos estudos de caso ndo é fundamental que
0 debate termine com uma conclusdo. O seu objectivo aponta,
sobretudo, para prop6sitos tais como levar 0s formandos a
adquirir pratica de expressarem planos de acgdo, a gerirem
tempos e prioridades numa eventual intervengdo na situagéao
real, a manipularem estratégias de colocagdo de perspectivas,
a capacita-los para responsabilizarem as pessoas certas numa
dada situagdo, e a perspectivarem eventuais solugdes para o
caso em analise.

Quanto aavaliacdo, esta depende dos objectivos e dos prop6sitos
que levaram a utilizagdo do método e que podem ser diversos:
capacitar paraidentificar problemas e confronta-los com factos e
com opinides, ver situagdes sob diferentes perspectivas, avaliar
os diferentes aspectos de uma organizagdo ou de um sistema
complexo, analisar um problema, exporacgoes paraimplementar
solugdes, compreender e relacionar conceitos ou principios em
novas situagdes, raciocinar claramente, ganhar confianga nos
trabalhos de grupo ou na apresentacgao de informacoes junto de

outros que possuem diferentes perspectivas e, ainda, adquirir
pratica em diferentes atitudes relativamente a determinados
tipos de problema (Marsick, 2004).

Na opinido dos seus defensores, 0 método dos estudos de caso
serve um triplo proposito: incrementa a capacidade intelectual,
fomenta a sensibilidade e competéncias de relacionamento
interpessoal e activa o senso comum. Em suma, acreditam
que este método habilita os formandos a atingirem um nivel
mais aprofundado de desenvolvimento pessoal e profissional
fundado na realidade.

9.4. A avaliacao nos modelos educativos para
publicos adultos

No campo da educacdo e formagdo de adultos um dos aspectos
fulcrais que, no plano da gestdo do curriculo, deve ser revisto
é a avaliagao. Ao contrdrio do que normalmente se observa —a
replicagdo de formatos de avaliagdo utilizados noutros niveis
educativos —, ha que apostar na utilizagdo de processos que
validem diferentes produtos e expressdes de saberes e que
responsabilizem os sujeitos em formacdo na gestdo e na
avaliagdo das suas aprendizagens.

Defacto,tantoanaturezadaparticipagdo doadultoemprogramas
educativos e formativos, como a complexidade de vida dos
formandos desafiam as estruturas tradicionais da avaliagdo.
Segundo Nicholson (2004), os processos e 0os métodos de
avaliagdo, que normalmente se utilizam neste campo educativo
falham por varias razoes: em vez de procurarem saber o que 0s
adultos sabem e como chegaram a esse conhecimento, tém-se
preocupado em levar os formandos a aprender o que outros
sabem; em vez de procurarem que 0s adultos se conhegam a
si proprios, tém-lhes pedido que adquiram contetidos proprios
de diferentes disciplinas. Parecem esquecer que os adultos
trazem consigo um passado de escolarizagdo, aprendizagens
informais, realizadas no local de trabalho e na comunidade,
e conhecimentos experienciais construidos em contextos
diversos; parecem ignorar que a construgdo de significado
esta frequentemente relacionada com um sentido préprio de si,
enquanto adulto, enquanto formando e enquanto cidadao.

Outra das limitagGes frequentemente referida dos processos e
dos instrumentos de avaliagdo que se tém utilizado com adultos



é que estes ndo reconhecem que o tipo de aprendizagens que
0s adultos procuram construir é diverso daquele que é proposto
pelos programas educativos que sdo oferecidos a criangas e
jovens. A pressdo que existe para que os adultos mantenham
elevados niveis de competéncia profissional e o sentido pratico
e funcional que querem ver associado as aprendizagens que
efectuam tém reflexos enormes no campo da avaliagdo, que
a afastam dos principios que organizam modelos avaliativos,
utilizados numa légica de educagdo bésica destinada a outras
faixas etarias (Moran, 2001).

A distingdo que é necessario fazer para que a avaliacao a realizar
com publicos adultos seja diferente da que é praticada noutros
contextos educativos deve ser observada a varios niveis. Por
um lado, implica considerar a aprendizagem como um campo
complexo que requer a percepcao, a acgao e a reflexdo critica
e, por outro, a avaliagdo das aprendizagens dos adultos deve
reflectir o que Kasworm e Marienam (1997) designam de
“validade ecologica”, ou seja, deverd ser a resultante de um
entrosamento entre varios referentes: a avaliagdo dos saberes
que os adultos adquirem — conhecimento, competéncias e
atitudes; o contexto — a aplicagdo desses saberes, quer no
espaco de formacdo, quer na comunidade; o préprio formando
—aandlise das suas caracteristicas, histdria pessoal, objectivos
e intengdes; e, finalmente, os processos formativos que sao
desenvolvidos. Na realidade, o que deve ser colocado em
evidéncia é a complexidade de que se deve revestir um processo
de avaliagdo e o entendimento plural que deve existir quanto as
dimensdes que o afectam.

Para que processos com estas caracteristicas se efectivem, 0s
métodos e os instrumentos de avaliagdo devem considerar as
mesmas premissas que suportam as praticas educativas que
sdo desenvolvidas com publicos adultos. Tal como qualquer
componente de um processo de desenvolvimento curricular,
a avaliagdo deve integrar e integrar-se nos pressupostos que
0 organizam. Kasworm e Marienam referem cinco premissas
que consideram fundamentais nos processos educativos
para adultos e analisam as consequéncias que, das mesmas,
decorrem para 0s processos de avaliagao.

A primeira premissa postula que a aprendizagem deriva de uma
multiplicidade de fontes. De facto, entre as caracteristicas mais
evidentes dos formandos adultos, destacam-se o vastissimo

repertorio de experiéncias de vida que trazem para o espago
de formacao e a relagao que estabelecem entre o que decidem
aprender e o potencial de aplicagdo real que identificam nos
novos saberes que Ihes sdao apresentados.

Sdo varios os autores que se referem a estas particularidades dos
processos de aprendizagem e que contribuem com argumentos
que reforcam a pertinéncia de, a semelhanca do que deve ser
considerado como fontes de aprendizagem, se utilizar uma
multiplicidade de fontes na avaliagdo dos formandos adultos.
Para Brookfield (1997), os processos de aprendizagem que 0S
adultos realizam resultam de uma selecgdo, através da qual,
e utilizando a reflexdo critica, ponderam e elegem, em funcdo
da sua utilidade, os conhecimentos e as competéncias que
Ihes interessa integrar. Admitir que a aprendizagem resulta
de critérios desta natureza exige um processo avaliativo que
igualmente os respeite. Kolb (1984, citado em Rosales, 1990),
por seu lado, ao abordar os processos de aprendizagem
na perspectiva da transformagdo a que sdao submetidos 0s
conhecimentos existentes, defende que a aprendizagem
g, antes de mais, uma reaprendizagem. Considerar a
aprendizagem nesta perspectiva solicita a utilizacao de modelos
de avaliagdo que validem o que foi re-aprendido e formas que
contemplem a diversidade de aprendizagens que 0s formandos
construiram. Vygotsky (1977), por seu lado, considera que a
aprendizagem é socialmente construida e que o seu significado
é continuamente re-negociado. O desafio que esta posicao
coloca aos processos avaliativos remete para um entendimento
da avaliagdo como campo de andlise dos processos sociais que
conduziram a construgdo do conhecimento. Estudos recentes
sobre cognicdo situada (Caffarella & Merriam, 2000) referem
que a aprendizagem ndo esta confinada a espagos e a formas
de formagao, nem é adquirida somente através de processos
traduzidos em linguagem oral e escrita. Estes estudos referem
outros processos e outras vias, plausiveis de construgdo
do conhecimento, e assinalam o que isto significa para um
processo de avaliagdo. Finalmente, ndao sdo sé as evidéncias
de aprendizagem que se revelam e se manifestam nos espagos
de formagdo que reflectem os saberes e as competéncias dos
adultos. Por este motivo, a avaliagdo ndo se deve centrar,
exclusivamente, nas estruturas do conhecimento académico.
Pelo contrério, também deve visar as aprendizagens sociais do
mundo do adulto, na sua relagao com a multiplicidade de fontes
de saber.



A segunda premissa defende que a aprendizagem compromete
a pessoa na sua totalidade e contribui para um desenvolvimento
global do sujeito. Contempld-la nos processos avaliativos implica
considerar que 0s processos de aprendizagem sdo miltiplos e
que as varias areas de desenvolvimento dos individuos se véem
afectadas. Processos avaliativos que reconhecam e integrem
este principio, tém, pois, de considerar os varios dominios do
desenvolvimento e ndo, como normalmente acontece, somente
o0 dominio cognitivo.

A terceira premissa refere que, no adulto, a aprendizagem e a
capacidade de auto-direccionamento da mesma sao promovidos
por movimentos de feedback. Em consequéncia, 0S processos
de avaliagdo devem solicitar a participagdo do formando e
comprometé-lo de uma forma activa. Mais do que contribuir para
umacréscimonaquantidade de saberesaconstruir pelosadultos,
0S processos educativos devem concorrer para a progressao
do formando em direccao a autonomia e reforcar a capacidade
para realizarem uma aprendizagem auto-direccionada. Para que
este proposito seja atingido, é fundamental que os formandos
desenvolvam uma consciéncia da sua propria independéncia
enquanto sujeitos capazes de se desenvolver. Assim, 0S
programas educativos devem promover o desenvolvimento
dessa autonomia e evidenciar capacidade de incluir os
formandos na avaliagdo. A avaliagdo, assim entendida, assume
uma fungdo formativa e constitui-se em mais uma estratégia
que garante a efectivacdo dos propdsitos que a educagao de
adultos procura alcancar. Varios sdo os autores que sobrelevam,
nos processos avaliativos, a sua dimensao formativa. Rosales
(1990) desenvolve a ideia de que os métodos de avaliagao
devem ser um reforgo dos processos de aprendizagem e Hadji
(1994) salienta a importancia da transparéncia e de comunhado
nas intengGes e nos mecanismos de avaliagdo a utilizar, para
que se consume o sentido formativo que esta deve cumprir.
Qualquer dos autores referidos questiona o papel tradicional,
classificativo e verificador das aprendizagens que a avaliagdo
tem desempenhado, para lhe reservar uma fungdo diferente, a
de promotora da construgdo de saberes. Véem-na como uma
estratégia que pode e deve ser usada por quem é objecto de
avaliagdo — o que tradicionalmente ndo sucede — e propdem-
na como uma ferramenta a utilizar no campo educativo que
concorrerd para a efectivagdo de processos de aprendizagem e
de desenvolvimento.

A quarta premissa que deve nortear 0s processos formativos
com publicos adultos considera que a aprendizagem ocorre em
contexto e que o seu significado se relaciona com o seu impacto
nesses contextos. O reflexo desta premissa na avaliagdo a
desenvolver sugere que se relacione o envolvimento do adulto,
e as aprendizagens que realiza, com dimensdes mais vastas
do seu mundo: do trabalho, da familia ou na comunidade. Ter
em consideracdo esta premissa ndo so valida outros saberes
que os adultos possuam, como reforga a sua auto-estima e o
sentimento de que o que sabem e que é Gtil no seu quotidiano
também serve como evidéncia de aprendizagem no espago de
formacdo. Eleva, também, o impacto que a aprendizagem tem
nos circulos onde o adulto se move. Considerar que a avaliagdo
nao decorre de um processo externo ao processo formativo, que
0 visita esporadicamente para dele retirar os dados de que se
alimenta, mas que faz parte desse mesmo processo formativo e
que, a semelhanca do que se passa no quotidiano de vida, toda
e qualquer actividade estd imbuida da avaliagdo que dela se faz,
confere aos processos avaliativos um sentido real e auténtico.
Percebida neste sentido, a avaliagdo é entendida como um
processo de vaivém continuo através do qual se devolve aos
formandos, e a partir da sua capacidade real de realizacdo, o
sentido de adequacao (ou de inadequagao) dos conhecimentos
ou das capacidades que construiram.

A quinta premissa argumenta que a aprendizagem realizada
a partir da experiéncia é um acontecimento (nico e pessoal
de construcdo de significado que cria diversidade entre os
formandos. No que se refere aos processos avaliativos, sugere
que estes se acomodem as diferengas que se vao observando
entre 0s adultos e que derivam das diferentes experiéncias
de vida e de formagOes de base diversificadas. Esta premissa
assenta na ja referida variabilidade dos publicos adultos: mais
importante do que considerar as diferengas entre adultos e
jovens e ou criangas, 0s processos educativos devem atentar
as diferengas dos adultos entre si. As fontes desta diversidade
sd0 imensas e 0S processos de avaliagdo ndo as podem
ignorar. De facto, a subjectividade da experiéncia e o caracter
singular da sua interpretagdo conduzem a uma diversidade
entre os formandos e, consequentemente, a um desafio para
quem desenvolve prdticas de avaliagdo. Serd com base no
conhecimento profundo que deve existir relativamente a cada
um dos formandos, da consideracdo das suas caracteristicas



enquanto aprendentes e da andlise das suas limitacOes e das
suas potencialidades que os programas formativos se devem
configurar em termos de modalidades de avaliagdo.

A conclusdo a retirar é que a avaliacao dos adultos ndo se pode
limitar a aplicagao de pré-testes e de pos-testes de verificagao
de saberes. Os propdsitos que sustentam 0S processos
educativos com adultos e que apontam, como resultados
efectivos, para a sua capacitagdo no auto-direccionamento dos
processos de aprendizagem e para que 0s formandos assumam
a responsabilidade pelas suas circunstancias de vida exigem
que 0S processos avaliativos, mais do que promoverem a
verificagdo de saberes, contribuam para a concretizagao desses
propositos. Trata-se de uma ldgica avaliativa que colide com o
que normalmente se entende por avaliar, com as representagdes
que, tanto formadores, como formandos, possuem do que é
um processo de avaliagdo e que, por iSSo mesmo, se constitui
como mais um desafio e um campo de inovagdo no ja vasto
territdrio da construcdo e do desenvolvimento curricular para
publicos adultos.







Capitulo

Planificagao curricular




6.1.

Planificar em educacdo e formacao de
adultos

A planificagd@o curricular € um processo de tomada de decisdes
que ajuda a tornar os actos de ensino mais sistematicos e
intencionais. Utilizada em todos os niveis educativos, permite
antecipar o que ird ocorrer no momento educativo, constituindo-
se, simultaneamente, num instrumento que encoraja a reflexdo
sistematica sobre as praticas desenvolvidas. De acordo com
Freynet (1999), nos processos de educagdo e formagdo
de adultos é frequente depararmo-nos com a expressao
“engenharia de formagdo” ou “engenharia pedagdgica” que,
a semelhanca do termo planificagdo, designa todo o leque de
actividades que permite que um projecto de educacao e de
formagdo tenha lugar.

Em educacdo e formagdo de adultos ndo tem sido prestada
grande atencdo a planificagdo do processo de ensino, nem na
literatura que sobre este nivel educativo se tem produzido, nem
na formacgao que é dada aos formadores de pessoas adultas.

Num artigo de revisdo sobre esta matéria, Sork (2000) traca
um historial sobre as teorias de planificacdo em educagao e
formagdo de adultos, em que salienta a escassez de produgdo
cientifica e de informac@o relativamente a esta area, bem como
a colagem das teorias de planificacdo disponiveis a paradigmas
e modelos educativos que tém dominado o ensino em geral.
A obra de Tyler (1949), Basic Principles of Curriculum and
Instruction, também conhecido por Tyler Rationale, dominou as
praticas educativas durante largas décadas e, tal como sucede
com outros campos educativos, sugere que 0 processo de
planificagdo curricular destinado a publicos adultos deve ser
organizado em fungdo de quatro questdes as quais se deve
procurar dar respostas no desenvolvimento de um plano: qual
é 0 proposito, qual é o contetdo, qual é o método e qual é a
avaliagdo.

Durante o periodo em que o Tyler Rationale vigorou, ndao se
registam outras publicagbes que contradigam os principios
fundamentais que esta abordagem sugere, a excepgao do
trabalho de Beal ef al. (1966, citados em Sork, 2000), que
propdem uma orientagdo para a planificagdo em educagao e
formacgdo de adultos que se reveste de um caracter socioldgico.
Os autores colocam em primeiro plano aspectos sociais e
politicos, o que ndo havia ainda sido considerado por autores
anteriores.

Foi a partir da publicagdo de trabalhos como o de Knowles
e de Freire que surgiram outras propostas de abordagem a
planificacdo que desafiaram as entdo existentes, claramente
contaminadas pela racionalidade técnica que imperava nos
sistemas e nos processos educativos de entao.

Knowles contribuiu para a popularizagao do termo andragogia,
proposta alternativa a pedagogia quando o processo de ensino
se destinasse a um publico adulto, e que se caracteriza pelo
reconhecimento da capacidade dos formandos em auto-
direccionarem a sua aprendizagem. Este novo posicionamento
face ao entendimento do sujeito que é objecto de um processo
de ensino e de aprendizagem teve, como é 6bvio, enormes
repercussdes nas praticas de planificacdo, as quais passaram
a considerar a participacao e as decisoes dos formandos nos
diferentes momentos que integram um processo de ensino.

A divulgagdo, a partir dos anos 70, do trabalho de Paulo
Freire, sugeriu outras orientagdes para o trabalho do formador
de pessoas adultas. Embora as suas publicagbes ndo se
referissem, especificamente, a planificagdo dos processos
de ensino, os principios defendidos por Freire desafiaram as
crencas até entdo existentes acerca do que é ensinar e formar
neste nivel educativo. Questionaram, sobretudo, a nogao de que
os formadores deveriam ser neutros e de que o curriculo devia
evitar conteudos explicitamente politicos. Freire defendia a ideia
de que a aprendizagem devia contribuir para o empowerment
dosformandose paraaalteragdo das relagGes de poderexistentes



na sociedade. Este posicionamento contrastava fortemente com
o0s defendidos tanto por Tyler como por Knowles, que focavam
sobretudo o individuo individualmente considerado, ignoravam
as relagdes de poder e assumiam que a razdo, no caso de
Tyler, e 0 consenso, no caso de Knowles, deviam ser os tragos
dominantes de uma prética de planificacao.

Embora a racionalidade técnica tenha continuado a dominar
principios e praticas de planificagdo, nos anos 90 surgiram
sinais claros de que a sua influéncia comegava a decair. Disto
é exemplo o trabalho de Cervero e Wilson (1994, 1996, 2000)
no qual é sugerida uma mudanca radical no foco do processo
de planificagdo: das técnicas de planificagdo para as pessoas
que intervém no processo. Baseando-se nos principios da
pedagogia critica, os autores sugerem que a melhor forma
de encarar a planificagcdo dos processos de ensino é centra-
la na forma como 0s actores negoceiam os aspectos que a
integram. Trata-se de uma abordagem que representa um corte
fundamental com a racionalidade técnica e que leva a encarar 0s
processos de planificagcdo sob uma perspectiva completamente
diferente: em vez de se abordarem os programas formativos
como um processo de seleccdo e de aplicagdo de instrumentos
e de procedimentos, é colocada em primeiro plano a interac¢ao
dindmica de poderes e de interesses. Em dltima analise, o que é
colocado em evidéncia é a dimensdo sdcio-politica do processo
de planificagdo, que tem sido negligenciada e que merece maior
atengao.

Mais recentemente tém sido publicados modelos muito
concretos de planificagdo curricular para publicos adultos
(Dean, 2002, 2004; Dirk & Prengler, 1997), que se integram
nas propostas de Cervero e Wilson, e que sugerem formas de
desenvolver processos que requerem analises complexas, tanto
dos sujeitos, como dos contextos envolvidos.

6.2. Dominios de competéncia requeridos no
processo de planificacao

0 processo de planificagdo exige, por parte de quem o
protagoniza, competéncias de diversa ordem das quais se
destacam as de natureza técnica, socio-politica e ética (Sork,
2000).

As competéncias de natureza técnica estdo tradicionalmente

associadas a ldgica da racionalidade técnica. Nao obstante, elas
nao podem ser dispensadas qualquer que seja 0 posicionamento
em termos de filosofia educativa. Na realidade, as praticas de
planificagdo requerem uma seleccdo criteriosa e uma aplicagao
adequada de varias técnicas, que adequem o processo educativo
ao contexto a que se destina e que sejam consistentes com
0 propdsito do proprio processo. A titulo de exemplo, se se
pretende promover uma transformacao social e se deseja que
os formandos a adquiram de forma auténoma e democratica,
entdo o processo de planificagdo ird requerer a participagao
daqueles a quem o processo se destina, bem como 0 seu
envolvimento nas negociagoes que levam a decisGes sobre a
accdo a desenvolver. Este € um processo complexo, que exige
uma aplicacao cautelosa de um conjunto de competéncias e de
técnicas. O planificador tecnicamente competente serd, entdo,
“aquele que desenvolve um vasto e rico repertdrio de técnicas,
e possui a sensibilidade para seleccionar as mais adequadas as
circunstancias” (Sork, 2000, p. 177).

As competéncias de natureza socio-politica traduzem-se
na consciencializagdo do poder e dos interesses que estdo
subjacentes a organizagdo de um processo educativo e na
compreensdo de como estes interagem quando as pessoas
trabalham colectivamente para tomar decisdes sobre
intervencodes e acgoes.

Mas planificar ndo implica somente percepcionar os contextos
existentes; exige que sejam encontradas respostas que evitem
que 0s programas formativos que se desenvolvem reproduzam
essas relagdes. Mesmo no seio dos cursos existem interesses
complexos e divergentes, relagdes assimétricas que é necessario
assumir e tentar conciliar. Na expressao de Brookfield (2000):

“Os espacos de formagdo ndo sdo regatos tranquilos e limpidos
que foram desviados do grande rio que é a vida politica, social
e cultural. Sdo arenas competitivas, ‘remoinhos’ onde também
se registam os conflitos que se observam no mundo cé fora,
proprios de pretensas superioridades materiais e de imposicoes
ideologicas” (p. 40).

Esta constatagdo traduz-se num desafio significativo para as
praticas de planificagdo. A negociagdo surge como a estratégia
privilegiada na medida em que permite lidar com as relagoes
de poder e com os interesses divergentes e desenvolver o



que Cervero e Wilson (2000) designam de uma planificagdo
“substantivamente democratica”.

As competéncias de natureza ética representam a terceira
caracteristica. Quando se desenvolve um processo de
planificagdo assumem-se compromissos que, entre outros, se
traduzem na definicdo da comunidade de formandos, na decisao
das metas que sdo propostas, na escolha das abordagens de
ensino, na forma como 0 sucesso vai ser determinado. Tudo
isto envolve compromissos morais, e quem intervém nos
processos de planificagcdo deve desafiar-se continuamente com
0 objectivo de tornar explicitas as questdes e 0s problemas de
natureza moral que a planificagdo implica.

6.3. Modelos de planificacao para educacao e
formacao de adultos

6.3.1. 0 modelo de Dean

Tanto na educacdo e formacdo de adultos, como em qualquer
outro nivel educativo, as planificagdes integram componentes
comuns aos curriculos, tais como objectivos, contelidos,
métodos e técnicas de ensino e avaliagdo. Tradicionalmente,
estes elementos sdo alinhados sequencialmente, justificando-
se a pertinéncia do seguinte em relagdo ao anterior. O que
distingue a proposta de Dean (2002, 2004) dos modelos de
planificagdo tradicionais é o facto de integrar esses elementos
em trés fases alargadas — avaliagdao, desenvolvimento do
processo de ensino e reflexdo — e dessas trés fases ocorrerem
em simultineo ao longo do processo de ensino, embora sejam
discutidas separadamente em funcdo da sua pertinéncia e
clarificacdo (Figura 8).

Avaliar (Fase @ Fig. 8) significa aprender sobre quatro vastas
areas: sobre si proprio enquanto formador, sobre 0s contetidos
de aprendizagem, sobre os formandos e sobre o contexto de
aprendizagem.

A necessidade do formador conhecer as diferentes dimensoes
da sua pessoalidade e da sua fungdo para, eventualmente,
descartar aspectos que considere menos apropriados e reforcar
ou investir naqueles que entende serem mais positivos ja foi
abundantemente referida. A aprendizagem do formador sobre si
proprio deve ser desenvolvida ao longo de toda a vida.

0 conhecimento sobre o0s contelidos de aprendizagem
constitui, como também ja foi apresentado, uma das areas do
conhecimento profissional que o formador de adultos deve
evidenciar. Contudo, neste modelo de planificagdo, este tipo
de conhecimento é entendido sob uma perspectiva diferente;
refere-se a capacidade do formador parainscrever e desenvolver
0s contetidos num plano curricular existente, mas também de
ser capaz de desenhar um plano curricular que inclua tarefas de
ensino que tornem possivel a aprendizagem desses contetidos.
Ou seja, mais do que dominar os contelidos que devera ensinar,
o formador deve avaliar a sua capacidade para os transformar
em oportunidades ou em sequéncias de ensino.

A avaliagdo sobre os formandos deve incidir na apreciagdo
das suas caracteristicas, enquanto pessoas e enquanto
aprendentes, com o objectivo de se organizarem processos
ajustados a realidades concretas. Este processo exige uma
recolha sistematica de informagodes, que é (til tanto para o
formador como para os préprios formandos, na medida em que
0s conduz a identificacdo das suas necessidades formativas e
subsequente definicdo de objectivos de aprendizagem que
queiram atingir.

Finalmente, o conhecimento do contexto de aprendizagem.
A aprendizagem decorre sempre num contexto sdcio-
cultural especifico e ndo é possivel desenvolver um plano de
intervengdo educativa que ignore essa especificidade. Para o
formador, é, pois, fundamental que o conheca e que avalie a
interaccdo dindmica das influéncias que o caracterizam, para
que possa inscrever e desenvolver um plano de trabalho que
Ihe seja adequado.

0 conhecimento que foi construido na fase de avaliagao
anteriormente descrita — sobre o formador, os conteldos, 0s
formandos e o contexto — é transportado e rentabilizado na
segunda fase do processo, designada de desenvolvimento do
processo de ensino (Fase @ Fig. 8). Concretiza-se na definigcdo
de metas e objectivos de aprendizagem, na concepgao de
actividades e, ainda, na definicdo de processos de avaliagéo.

Um objectivo de aprendizagem € uma expressao de caracter
geral que define o que é desejavel que o formando aprenda,
faca ou sinta como resultado de um processo de aprendizagem
(Dean, 2004). Normalmente, julga-se que oS objectivos de



Avaliagao Avaliacao

Desenvolvimento do processo de
ensino

Avaliacao Avaliagao

Fig. 8 Modelo de planificagdo em educagao de formacdo de adultos (Fonte: Dean, 2004).

aprendizagem decorrem exclusivamente do processo educativo  de considerar como produtos de aprendizagem apenas os que
em si. Contudo, existem inumeros factores que podem  previu poderem observar-se através da sua acgao e ignorar, por
determinar a sua consecucdo, tais como 0 proprio contexto  ndo ter ponderado essa eventualidade, a consecugdo de outros
de aprendizagem, conhecimentos prévios que os formandos  objectivos que de facto se atingiram.

possuam, as competéncias do formador e, ainda, o respeito

pelas necessidades formativas dos formandos. Em termos de A concepgdo de actividades de aprendizagem representa outro
planificagdo é importante considerar esta multiplicidade, porque  nivel de decisdo que deve ser protagonizado por quem participa
o formador pode ndo ter controlo sobre eles e corre 0 risco  num processo de planificagdo. E com base nas informacdes



recolhidas na fase de avaliagdo inicial que se deve processar
a seleccdo e organizagao das actividades a desenvolver. Este
processo deve ser ponderado em fungdo de aspectos tais como
a adequacgdo da actividade aos objectivos de aprendizagem e
as competéncias que se querem atingir, os diferentes dominios
de aprendizagem e os produtos que cada um solicita, a opgdo
por processos mais activos ou passivos, as competéncias
e a experiéncia do formador na conducdo de determinadas
actividades, e a relagdo entre as actividades de aprendizagem e
0 processo de avaliagdo dos formandos.

Outra das componentes desta fase é a avaliagdo. Esta deve
ser apreciada quanto ao seu propdsito, objecto, momento e
forma, e deve ser adequada ao plano educativo que estd a ser
delineado.

Apesar da dimensdo reflexiva inerente ao processo decisional
referido nas duas fases anteriores, este modelo de planificagao
propde uma terceira fase, (Fase @ Fig. 8), que designa de
reflexdo sobre o0 processo de ensino e de aprendizagem
desenvolvido e que tem por finalidade clarificar as decisdes
anteriormente tomadas e enfatizar os seus resultados. De facto,
quando estdo comprometidos com o processo de construgdo e
de desenvolvimento curricular, 0s intervenientes no processo
de planificagdo (quer sejam sO formadores, quer sejam
formadores e formandos) tém de estar conscientes das decisoes
que tomaram e dos efeitos dessas decisdes nos resultados de
aprendizagem.

0 modelo apresentado é, sem divida, inovador e pertinente. A
inovagdo advém do facto de estruturar os elementos classicos
de um modelo de planificagdo segundo uma ordem diferente,
colocando, por exemplo, uma componente de avaliagdo como o
primeiro nivel de decisdo, quando, tradicionalmente, é o dltimo
aspecto a ser considerado. Por outro lado, apresenta uma
visdo reformulada de alguns conceitos que normalmente estdo
associados aos elementos em causa. Utilizando, mais uma
vez, 0 exemplo da avaliagdo, em termos de planificagcdo esta
raramente é entendida como a avaliagdo do proprio formador,
das suas competéncias relativamente aos conteldos e da sua
capacidade para conhecer 0s formandos ou o contexto em que
0 processo ird ocorrer. Um terceiro indicador de inovagao deste
modelo é a consideragdo de uma terceira fase, a de reflexdo,
que é integrada no processo de planificagdo e ndo exterior

ou subsequente a este. Finalmente, o facto de entender que
estas trés fases decorrem em simultdneo (ndo sdo pensadas
sequencialmente, nem sdo exclusivamente prévias ao processo
de ensino a desenvolver), constitui-se como outro factor de
originalidade deste modelo.

Quanto a sua pertinéncia, assinale-se a capacidade que o
modelo revela de tornar possivel um processo de ensino que
continuamente se vai ajustando a uma realidade concreta, e
que contempla a diversidade de fungGes e de papéis que um
formador de adultos deve desempenhar.

6.3.2. 0 planeamento curricular baseado em temas

A proposta de planeamento curricular baseado em temas
insere-se num conjunto de abordagens promissoras que
se desenvolvem em contextos de integracdo de contetidos
académicos tradicionais. Através do estudo de situagdes de
vida, ou de questdes que sdo importantes, significativas e
relevantes, os formandos também adquirem conhecimentos
nas areas de competéncias bdsicas. De facto, se toda e
qualquer situacdo de vida é susceptivel de uma abordagem
plural e interdisciplinar, entdo é possivel integrar os tradicionais
dominios do conhecimento académico num processo de ensino
integrado. Qualquer que seja o tema em andlise, para além do
conhecimento especifico sobre 0 mesmo que o seu estudo
promova, todas as areas de aprendizagem tradicionais podem
ser viabilizadas (Dirkx & Prengler, 1997).

As caracteristicas e a natureza do curriculo contribuem, como ja
foi referido, para a persisténcia e continuidade dos formandos
nos programas formativos. A abordagem curricular baseada em
temas procura relacionar os contetidos de aprendizagem com
0s contextos especificos dos formandos, de forma a sustentar
a sua motivacao intrinseca.

Trata-se, ainda, de uma proposta educativa que é estruturada
em torno de quem aprende e que procura apreender as
suas experiéncias relevantes, 0s seus interesses, as suas
necessidades e prioridades em termos de formagdo e
informacao. Estas caracteristicas contribuem para aapropriagao
pessoal do significado da aprendizagem, para a construgao de
conhecimento e para a aquisicdo de competéncias.



O desenvolvimento curricular baseado em temas &,
conceptualmente, uma abordagem transdisciplinar, ou seja, o
mundo real é visto através do curriculo. O objectivo é fomentar o
significado e a relevancia que, para o formando, desempenham
as situacoes de aprendizagem, o que leva a focar o processo
formativo nos seus contextos de vida.

Claramente inspirada na andragogia, embora com aspectos que
se integram noutras orientagdes educativas como a pedagogia
de orientagdo critica, esta abordagem distingue-se de forma
substantiva das abordagens tradicionais, nomeadamente quanto
ao protagonismo dos formandos no processo de construgao e
de desenvolvimento curricular. A participagdo dos formandos
verifica-se em todos os niveis de decisdo curricular: sao eles que
escolhem o tema que querem estudar, participam activamente
nas decisdes do que querem fazer e como o querem fazer e,
finalmente, participam nos processos de avaliagdo que visam a
identificacao de conhecimentos e de competéncias adquiridas.

A escolha do tema

O primeiro momento de um processo de planificagdo nesta
l6gica de desenvolvimento curricular é a escolha do tema. Sdo
varios os requisitos do tema a tratar:

a) Deve emergir ou abordar o contexto de vida do formando
e, embora represente ou equacione preocupagoes individuais,
deve viabilizar a possibilidade de recolocar essas preocupagdes
num contexto social alargado;

b) Deve proporcionar a oportunidade dos formandos expres-
sarem as relag0es entre a questdao em estudo e as dimensdes
econdmicas, politicas e culturais da comunidade. Desta forma,
0 tema transporta-os para além de perspectivas individuais
e constitui uma via de andlise e de actuagdo nas dimensdes
sociais, economicas e politicas das suas vidas;

¢) Deve reconhecer que o formando ja construiu aprendizagens
no seu contexto de origem e procurar construir mais
aprendizagens com base nas primeiras;

d) Deve proporcionar oportunidades para que se utilizem
competéncias escolares para se saber mais acerca do problema,
questdo ou preocupacgdo que estd a ser objecto de estudo. Dirkx
e Prengler (1997) salientam este sentido instrumental desta
abordagem curricular ao afirmarem que “os adultos I1éem para
aprender e ndo aprendem para ler” (p. 20).

Na escolha dos temas a tratar é fundamental ouvir atentamente
os formandos de forma a conhecer 0S seus problemas,
conversar com eles sobre esses problemas e, conjuntamente,

formador e formandos, delinear formas de agir que conduzam
a sua resolugdo. Esta caracteristica € um dos indicadores
da componente critica que também estd presente nesta
abordagem curricular. Ndo basta abordar temas interessantes
e significativos, é fundamental procurar respostas para as
questdes levantadas. Neste sentido, importa salientar o risco de
ser o formador a sugerir o tema a abordar ou as dimensdes de
estudo do mesmo. Esta escolha deve ser da responsabilidade
exclusiva dos formandos.

Outra recomendacao para o sucesso desta abordagem tem a ver
com a valorizagdo dos conhecimentos prévios dos formandos
acerca do que vai ser o objecto de estudo; o tratamento do
tema escolhido devera partir do que os formandos ja sabem
e ajudéa-los a conhecer mais. De facto, os adultos aprendem
nos contextos concretos das suas experiéncias de vida e estas
experiéncias devem ser, simultaneamente, um recurso e um
meio para a sua aprendizagem.

Actividades de aprendizagem, conhecimentos a adquirir e
competéncias a construir

Como ja foi referido, os principios que organizam este modelo
dao aos formandos um enorme protagonismo: sao eles que
escolhem o tema que querem estudar, e sdo eles que sugerem
quais as actividades que querem realizar. Destas, decorre a
oportunidade de adquirirem conhecimentos e de construirem
competéncias. Ou seja, ndo existe, como acontece nas logicas
de planificacdo de cariz positivista, um momento prévio de
identificacdo de objectivos de aprendizagem e a consequente
criagdo de momentos de instrugdo que levem, supostamente,
a sua concretizagdo. A aposta é no avesso dessa logica e
consiste na identificagdo de quais os conhecimentos e quais
as competéncias que uma pratica de aprendizagem pode
incrementar. E dada primazia & actividade, pois ¢ através dela
que a competéncia se constroi e se revela.

A abordagem curricular baseada em temas insere-se num
modelo de ensino que pretende desenvolver as competéncias.
Actualmente, no campo educativo e formativo, o conceito de
competéncia tem vindo a ganhar terreno (Bjerkaker, 1999; Le
Boterf, 1997; Malglaive, 1995). A competéncia é considerada
€omo um saber em acgao e para a acgado e valoriza a dimensao
funcional dos saberes. Neste modelo de desenvolvimento
curricular, procura-se que os formandos, a partir das actividades



que realizam e que foram por eles consideradas como as mais
adequadas para estudar o tema que escolheram, construam trés
tipos de competéncias: competéncias basicas, competéncias de
vida e competéncias de processo.

Por competéncias basicas entendem-se as competéncias
escolares especificas que decorrem de um processo de
instrucao (ler, escrever, operar, etc.); por competéncias de vida,
a capacidade de aplicar as competéncias bésicas as situagdes
de vida; finalmente, as competéncias de processo traduzem
aquisicOes tais como a resolugdo de problemas, o pensamento
critico, o aprender a aprender, bem como competéncias
relacionadas com o contexto social de aprendizagem e de vida,
como a capacidade para trabalhar em grupo, a comunicagao
interpessoal, a criatividade e a habilidade para negociar quando
estdo em presenca diferentes perspectivas.

Neste modelo, o papel do formador é claramente o de um
facilitador de processos de formacdo e de aprendizagem. O
formador devera focar-se quase exclusivamente no grupo em
formagdo e na dindmica do processo, deverd ser neutro e ndo
exercer capacidades de decisdo e sO devera intervir com o
objectivo de ajudar o grupo a melhorar a forma como identifica
e resolve problemas. A nogdo de facilitador que este modelo
consagra é a de alguém que, acima de tudo, fornece um cendrio
de participagao.

A avaliacao

0 processo continuo de construgdo curricular e a consideragao
permanente da realidade dos formandos que caracterizam
esta abordagem exigem o desenvolvimento de um processo
de avaliagdo que, acima de tudo, decorra da reflexao sobre
as praticas que sdo desenvolvidas. Mais do que um processo
de verificagdo de ganhos dos formandos em termos de
conhecimentos e de competéncias adquiridas, o processo
de avaliagdo a implementar devera traduzir-se numa recolha
ampla e variada de dados, que permita apreciar o progresso
dos formandos, mas também o proprio desenvolvimento
do processo e a eficdcia do curriculo que foi construido e
desenvolvido. A avaliagdo deverd, pois, assumir um cardcter
formativo e continuo e traduzir-se numa recolha sistematica de
informag0es. Deve ser entendida em vérios planos: avaliagdo
de competéncias prévias, avaliagdo de produto e avaliagdo de
processo.

A avaliagdo de competéncias prévias pretende ajudar os
formandos a identificar e a reconhecer as competéncias que
adquiriram nos seus contextos de vida com o propdsito de que
sejam rentabilizadas no processo educativo e formativo. O que
caracteriza esta avaliagdo é que ela ndo se reduz, como sucede
noutros modelos educativos e formativos, a uma avaliagdo
inicial. Acompanha todo o processo e, em cada um dos temas
escolhidos ao longo do processo educativo, o formador devera
ajudar o formando a evidenciar e a reconhecer 0s saberes que
ja possui sobre o tema em causa.

A avaliagdo do produto concretiza-se em tornar evidentes 0s
conhecimentos e as competéncias que vao sendo adquiridas.
Embora a tendéncia geral da avaliagdo nesta abordagem
curricular ndo seja a verificagdo de ganhos académicos, este nao
deixa de ser um aspecto que importa considerar. Naturalmente,
os formandos querem saber em que medida é que estdo a
aprender em fungdo das suas expectativas, e os formadores
precisam de saber o que é que os formandos ja sabem para
poderem organizar o processo subsequente.

Desta necessidade decorre o terceiro plano de avaliagdo, a
avaliacdo do processo, que se traduz na aferi¢do da eficacia do
curriculo no incremento das aprendizagens e das competéncias
dos formandos.

A diversidade de planos a avaliar e a especificidade do que
¢ objecto de avaliagdo — competéncias que os formandos
constroem e evidenciam - ndo se compadecem com a
aplicagdo de instrumentos e de técnicas convencionais. Avaliar,
neste modelo curricular, implica desenvolver processos de
documentacdo do progresso dos formandos em diversas
dimensoes, e as prdaticas de auto-avaliagdo e 0S processos
de avaliagdo alternativos sdao apontados como 0S mais
adequados.

Aauto-avaliagdo ndo configura, decerto, uma pratica com que 0s
formandos estejam familiarizados. Nas situagoes de avaliagao
por que passaram, em situagdes de aprendizagem anteriores, 0
poder de avaliar ndo passou, certamente, pela sua intervengao.
Ndo possuem, portanto, nem a pratica nem a representacao de
que eles proprios se podem avaliar; desconhecem, igualmente,
o valor formativo que advém desta modalidade avaliativa. O
objectivo das préaticas de auto-avaliagdo é ajudar o formando a



tomar consciéncia da sua propria evolugdo e a ganhar confianga
na sua capacidade para adquirir conhecimentos e competéncias.
Contudo, e para além do encorajamento que é necessario dar,
importa ajudar os formandos a organizar um processo de
questionamento que dirigirdo a si proprios e que 0s ajudara
a identificar os aspectos que estdo a ser melhor conseguidos
no seu processo de aprendizagem e aqueles que poderdo ser
revistos. Neste sentido, as praticas de auto-avaliacdo, para além
de cumprirem a fungé@o de consciencializagdo e de securizagao
do formando, fornecem dados ao formador para que este possa
alterar e corrigir praticas que ndo estdo a ser bem sucedidas.

Quanto aos processos de avaliagdo alternativos, a avaliagdo
por portfolio é uma modalidade muito prometedora, quando
comparada com as formas convencionais de avaliagdo. Revela-
se adequada as formas multidimensionais de ensino, sobretudo
aquelas em que a aprendizagem ocorre num processo de
desenvolvimento curricular integrado (Brown, 2002).

“Um portfélio é uma colecgdo sistematica e organizada de
evidéncias de aprendizagem que conta a historia do esforgo
desenvolvido pelo formando, do seu progresso e das suas
aquisicoes numa determinada drea. Esta coleccdo deve
contemplar a participagdo do formando na seleccdo do
materiais a incluir no portfélio, os principios que presidem a
essa seleccdo, 0s critérios que avaliam a sua qualidade e a sua
pertinéncia e, ainda, evidéncias do processo de reflexao que foi
desenvolvido pelos formandos” (Adult Basic Literacy Educators
Network, s/d, citado em Dirkx & Prengler, 1997, p. 114).

0 portfélio deve, ainda, conter andlises e reflexdes sobre a
natureza dessas aquisicoes e sobre o contexto em que as
mesmas se evidenciaram (Nicholson, 2004). Neste sentido, ndo
sera exagero afirmar que o curriculo, o processo de ensino e de
aprendizagem e a avaliagdo se interceptam no portfélio (Nunes,
2003).

Consequéncias nas praticas profissionais do formador

O caréacter aberto e a dimensdo de imprevisibilidade deste
modelo curricular podem causar alguma ansiedade a quem nele
participa. De facto, a abordagem baseada em temas desafia as
formas convencionais e tradicionais de planificagdo, sugerindo
um desenvolvimento construtivo e ndo linear do curriculo. Como
resultado, os formadores poderdo experimentar sentimentos de

ambiguidade, de incerteza e até de divida. Por outro lado, é
inegavel que o cardcter aberto e flexivel deste modelo deixa aos
intervenientes no processo de construgao e de desenvolvimento
curricular um campo de accdo e de inovagao que, no minimo,
realiza o projecto profissional de qualquer formador. Nesta
abordagem educativa, o formador ndao é um fornecedor de
curriculo; pelo contrario, vé-se a si proprio e é visto como o
arquitecto de um plano de accdo pedagdgica que terd de ser
adequado a uma realidade concreta, a qual tem de ser dada
resposta.
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Introdugéo

Os cursos EFA (Educacdo e Formacao de Adultos) surgiram em 2000, por proposta da entdo ANEFA (Agéncia Nacional de Educacao
e Formagao de Adultos), como resposta ao grave problema de défice de escolarizacdo e de qualificagdo profissional da populagao
portuguesa.

Ao contrédrio do que normalmente acontece nos dispositivos formativos de educacdo e formacgao de adultos, tradicionalmente
colados aos modelos escolarizados, 0s cursos EFA podem reclamar uma enorme margem de liberdade e de autonomia no que se
refere a construgdo e gestdo curricular. Trata-se de um modelo aberto e flexivel que permite, sugere e aconselha o envolvimento
efectivo dos participantes no campo decisional curricular e, embora existam referenciais que definem os limites aconselhaveis de
competéncias a adquirir pelos formandos nas varias areas de formacdo, toda a arquitectura curricular de suporte diz respeito e é
da responsabilidade das equipas que integram cada um dos cursos.

Explorar o imenso campo de possibilidades que a educagao e formacdo de adultos pode proporcionar e afirmar a singularidade que
0S processos educativos devem evidenciar sdo aspectos muito inovadores dos cursos EFA. Contudo, é sabido que de nada serve
acenar com propostas inovadoras sem criar dispositivos que as tornem possiveis e que existem resisténcias, tanto em formadores
como em formandos, ancoradas em praticas precedentes ou em imaginarios educativos que bloqueiam a adesdo a propostas de
desenvolvimento curricular alternativas.

A investigacdo realizada, que tomou como objecto de estudo dois cursos EFA que decorreram no Algarve, entre Junho de 2002
e Julho de 2003, procurou, assim, instalar um dispositivo funcional de suporte aos cursos que tornasse viavel um processo de
construcao e de desenvolvimento curricular partilhado e responsével e, que, simultaneamente, possibilitasse o0 desenvolvimento
dos profissionais que neles intervieram como formadores.




1. Os cursos EFA como campo de estudo

Destinados a activos empregados e também desempregados,
maiores de 18 anos, os cursos EFA caracterizam-se por
proporcionar uma resposta que articula educacdo e formagao
e por possuirem caracteristicas que os distinguem de anteriores
propostas educativas e formativas para publicos adultos. Entre
elas destacam-se o tipo de formagdo que proporcionam e as
caracteristicas do curriculo que é desenvolvido.

Quanto ao tipo de formagdo, os Cursos EFA oferecem uma
dupla certificagdo: escolar e profissional. Assumindo a tipologia
de B1, B2, B3 e, mais recentemente, ES — que correspondem,
respectivamente, ao 1°, 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico e ao
Ensino Secundario —, proporcionam a aquisicao de certificados
escolares que correspondem aos respectivos niveis de ensino,
assegurando, simultaneamente, a comunicabilidade com o
sistema educativo e consequente facilidade de mobilidade
dos adultos de um sistema para o outro (Canelas et. al,
2001). Paralelamente, os Cursos EFA proporcionam formagao
profissional de Nivel 1, 2 e 3. Desta forma, s@o rentabilizados
tempos e espagos de formagao e é assumida uma atitude
formativa global na qual educacgao e formacdo sdo desenvolvidas
num mesmo projecto educativo.

A proposta curricular em que assentam caracteriza-se pela
adopcao de uma perspectiva construtivista do curriculo, da
inovagdo e da aprendizagem, tanto dos formandos como dos
formadores. Trata-se de um quadro curricular aberto e flexivel
que procura possibilitar uma diversidade de propostas de
desenvolvimento curricular.

Embora existam Referenciais de Competéncias-Chave
(RCC) comuns para todos os cursos EFA, estes ndo devem
ser entendidos como programas que linearmente devem
ser seguidos, mas sim como quadros de referéncia que,
simultaneamente, servem de base para o desenho curricular
e permitem orientar o reconhecimento e a validacdo de
competéncias-chave (Alonso, et al. 2001).

No caso dos cursos de nivel B1, B2 e B3, 0 RCC esta organizado
em quatro dreas nucleares — Linguagem e Comunicagdo (LC),
Tecnologias da Informagdo e Comunicagao (TIC), Matematica

para a Vida (MV) e Cidadania e Empregabilidade (CE) — e numa
area de conhecimento e contextualizagdo das competéncias
consideradas vélidas e necessarias para a formagdo do cidadao
do mundo actual, designada de area dos Temas de Vida.

As sugestdes que sdo dadas para os temas de vida vdao no
sentido de que estes reflictam temas e problemas socialmente
relevantes e necessarios a compreensdo do mundo, bem como
a resolucdo dos problemas que este coloca. Os temas de vida
ndo sdo, portanto, uma area isolada para ser tratada num
tempo e num espacgo especifico. Pelo contrdrio, constituem-
se na “trama sobre a qual se vao interligar todas as dreas de
competéncia e as componentes de formagdo” (Silva, 2002,
p. 12).

Outra das consequéncias desta estrutura curricular flexivel é a
possibilidade da construgdo de curriculos locais. Ao ser dada
autonomia as entidades formadoras para tratarem temas de
vida que sejam mais adequados e do interesse dos grupos em
formacdo, e para definirem, a nivel local, que competéncias
desenvolver que sejam coerentes com os diferentes contextos
em que 0S cursos se realizam estao a criar-se as condigdes para
que o curriculo de cada curso EFA seja construido localmente,
e seja ajustado as caracteristicas do contexto e do publico que
o frequenta.

2. Dimensoes do estudo e objectivos da investi-
gacao

0 estudo implicou um trabalho com dois conjuntos de
intervenientes para aos quais se ofereciam diferentes desafios.
Por um lado, as equipas de acompanhamento local, que
integravam formadores e formandos dos cursos, as quais era
solicitado que construissem e desenvolvessem o curriculo dos
cursos EFA em que participavam; por outro lado, os formadores
que participavam nesse processo de construgdo continuada de
um curriculo que, eventualmente, veriam as suas competéncias
profissionais expandidas e reforcadas em consequéncia dessa
participacdo. Esta constatagdo levou a definicdo de duas
dimensdes do estudo, que correspondem aos dois sistemas
que se considerou susceptiveis de se verem implicados pela
metodologia que a investigagdo se propunha desenvolver:



* Praticas de construgdo curricular em contexto de educagao
e formacao de adultos;
* Desenvolvimento profissional de formadores de adultos.

A primeira dimensao procurou desenvolver uma abordagem
curricular para educagdo e formagdo de adultos que
possibilitasse que todos 0s intervenientes pensassem
sobre, e se comprometam com, 0 processo de construgdo e

e QObservar;
e Aplicar instrumentos e técnicas
de recolha de dados.

¢ Reflectir com base nas praticas
desenvolvidas e na analise dos
dados recolhidos.

e QObservar;
e Aplicar instrumentos e técnicas
de recolha de dados.

desenvolvimento curricular, enquanto que a segunda dimensao
pretendeu promover e avaliar o desenvolvimento profissional
dos formadores que participaram nos cursos que integraram o
campo de estudo.

3. Metodogia da investigacao

Por se tratar de pesquisar uma situagdo em contexto,

e Seleccionar um tema de vida
e Conceber um plano geral de
desenvolvimento curricular:
- Definir objectivos de
aprendizagem/formacao em
funcao do tema escolhido;
- Seleccionar conteiidos
relevantes;
- Definir estratégias e
actividades;
- Estabelecer critérios de
avaliacao.

PLANIFICAR
<

_|o Desenvolver o plano concebido.

Em funcéo da reflexdo efectuada
sobre o ciclo anterior:

<€ * Seleccionar um novo tema de
vida;
PLANIFICAR e Conceber um novo plano

curricular ajustado ao tema
escolhido.

<L e Desenvolver o novo plano
concebido.

Fig. 9 Modelo de Deakin adaptado ao estudo.



a investigagdo-ac¢do constituia-se como a abordagem
metodoldgica mais adequada. Para McKernan (1999), a
investigacdo-acgao é o estudo de uma situagao social, tendo em
vista melhorar a qualidade da acgdo dentro dela. Considerando
que o curriculo é uma proposta ou hipotese educativa, que
sugere uma resposta critica de quem o pde em prética, 0s
estudos que o tomam por objecto devem ser orientados sob
0s principios da investigagdo-acgdo. Relativamente ao modelo
desenvolvido, optou-se pela Investigacdo-Acgdo Educativa Cri-
tica e Emancipatdria, vulgarmente conhecida por Modelo de
Deakin. 0 modelo desenvolve-se segundo ciclos consecutivos
existindo, em cada um deles, quatro momentos fundamentais:

1. Concepcao de um plano geral
2. Execucdo do plano definido

3. Observagdo (recolha de dados)
4. Avaliagdo critica

Para operacionalizar a abordagem curricular que o projecto de
investigacdo se propunha pesquisar, constituiu-se, para cada
um dos cursos que integraram o campo de estudo, uma equipa
de construtores curriculares que incluia os formadores dos
cursos e uma representagdo dos formandos. A sucessao dos
ciclos do modelo de investigagdo-acgdo referido foi marcada
por reunides que estas equipas realizaram, designadas por
reunides de equipa pedagogica. Nos dois cursos estudados
foram realizadas doze reunides de equipa pedagogica.

A equipa reunia quando terminava o estudo de um tema de vida,
e 0 objectivo dessas reunibes era reflectir sobre o processo
desenvolvido, seleccionar o proximo tema a ser abordado
e definir todas as opgoes de arquitectura curricular que um
processo como este implica. Todas estas operages eram
baseadas num processo negocial, no qual 0s interesses e a
participacdo dos formandos foram absolutamente prioritarios.

A Figura 9 representa a adaptagdo do Modelo de Deakin ao
estudo desenvolvido:

Paralelamente ao desenvolvimento deste conjunto de tarefas
— na realidade, a constituicdo de uma oficina de producdo
continuada de um curriculo —, e em consequéncia dessas
mesmas tarefas, assumiu-se que os formadores, através de
processos de eco-formacgdo (Candrio, 1999; Gomez, 2002),
vissem incrementadas as suas competéncias profissionais.

4. Anecessidade de combinar métodos qualitativos
e quantitativos

Ao longo das tltimas décadas, tem sido questionada a relevancia
dainvestigacdo empirica no campo educacional, argumentando-
se que 0s desenhos experimentais criam ambientes artificiais
que provocam reacgoes e comportamentos pouco naturais nos
sujeitos que sdo objecto de investigacdo e, consequentemente,
iludem a verdade dos factos que sao objecto de estudo (Kenneth
& Borland, 2001).

No foco destas criticas estdo, sobretudo, o paradigma positivista
que tem imperado e as respectivas metodologias quantitativas
que utiliza. Ao entenderem a investigagao como uma actividade
essencialmente técnica e racional, procuram resultados de
certa forma previstos, rejeitando a possibilidade de descobrir
algo que ndo se antecipara, o sentido de singularidade que deve
caracterizar o processo de investigagao (Edwards et al., 2002).

0 paradigma interpretativo e fenomenol6gico e as metodologias
qualitativas que predominantemente lhe estdo associadas
resolvem, de alguma forma, este problema. Ao estabelecerem
um vaivém constante entre as questoes de investigacdo e a
recolha e o tratamento dos dados, numa ldgica exploratdria
e nao numa Optica de verificagdo de uma teoria ou de uma
hipdtese pré-existente, permitem explorar outros territorios,
outras possibilidades de descoberta e, desta forma, realizar o
sentido e o proposito que deve justificar uma investigagdo no
campo das ciéncias sociais e, particularmente, da educagdo
(Maroy, 1997; Niglas, 1999, 2000, 2001; Rocco, 2003).

Face ao exposto, e na tentativa de compreender, de uma forma
mais completa, os fendmenos que foram objecto de estudo,
nesta investigagdo foram utilizados procedimentos qualitativos
e quantitativos, numa perspectiva de continuidade e de
enriquecimento mutuo.

5. Campo de estudo

A investigacdo foi desenvolvida no dambito de dois cursos EFA
que, entre Julho de 2002 e Julho de 2003, se desenvolveram
na regido do Algarve. Tratou-se de cursos de nivel B3, o que
significa que proporcionaram formagdo de base equiparada



ao 3° ciclo do ensino basico. No que se refere a formagao
profissionalizante, umdos cursos erade Praticas Administrativas
e 0 outro de Agentes de Geriatria. Ambos eram frequentados,
exclusivamente, por individuos do sexo feminino.

6. Arecolha de dados: estratégias e instrumentos

No contexto desta investigagao, utilizaram-se varias estratégias,
tanto naturalistas como estruturadas, e diferentes instrumentos
de recolha de dados que foram analisados qualitativa e/ou
quantitativamente.

6.1. Reunides de equipa pedagdgica

As reunides de equipa pedagogica procuraram criar momentos
em que os participantes eram convidados a reler as suas
praticas e, a partir dessas leituras, a sintonizar o que havia
sido feito com os fundamentos que os levaram a fazé-lo. O
que se procurava nao era encontrar respostas definitivas para
problemas, nem tao pouco desenvolver leis gerais relacionadas
com a pratica educacional; pretendia-se levar os participantes
a se assumirem como auténticos protagonistas no campo
educacional e profissional e, assim, conquistarem 0S meios
para enfrentar problemas emergentes dessa mesma pratica.

Com o registo em audio das reunides de equipa pedagdgica,
pretendeu-se recolher, para posteriormente analisar, as
interaccoes verbais observadas nestes encontros e, desta
forma, identificar padroes de funcionamento, procedimentos e
decisdes que levaram a construcdo e a operacionalizagao do
curriculo que foi desenvolvido. Esses registos foram submetidos
a uma andlise de conteddo que, no caso, se tratou de analise
aberta (Landry, 2003), na medida em que ndo existiam, a
partida, categorias analiticas. Estas foram construidas a partir
dos registos analisados.

6.2 Escala de auto-diagnostico de competéncias do forma-
dor

A escala utilizada — Escala de auto-diagndstico de competéncias
do formador — (em anexo) foi baseada num instrumento
concebido por Knowles (1981, citado em Knowles, Holton &
Swanson, 1998), que foi adaptado ao estudo. As adaptagdes
efectuadas ndo se traduziram em alteragdes substantivas quanto

ao conteddo do instrumento original, mas sim na supressao
de alguns pardmetros que se considerou nao se aplicarem ao
contexto da investigagao.

De acordo com o autor, a aplicagdo deste instrumento pode
visar mdltiplos propdsitos. Ao listar um vasto conjunto de
competéncias que o formador deve evidenciar ou desenvolver,
pode ser, como o préprio nome indica, um instrumento de auto-
avaliagdo, realizando, neste caso, um propdsito de natureza
avaliativa; pode ainda funcionar como uma lista de verificagdo
através da qual o formador identifica as competéncias que ja
detém e aquelas em que deve investir no seu desenvolvimento
profissional, constituindo-se num instrumento de auto-
formagao; finalmente, ao serapresentada num formato de escala
de Likert com seis niveis de avaliagdo (de 0 a 5), a sua utilizagao
continuada em varios momentos do percurso profissional
pode tornd-la num instrumento de auto-monitorizacdao do
formador relativamente ao seu desenvolvimento profissional,
permitindo, neste caso, atingir um propdsito de natureza
desenvolvimentista.

A versdo original da escala sugere, ainda, uma forma de
preenchimento que potencia as vantagens formativas deste
instrumento. Solicita que quem a utilize assinale, para cada
uma das competéncias listadas, o nivel de desenvolvimento em
que considera situar-se e a expectativa de desenvolvimento que
julga poder vir a alcancar. Desta forma, face a valorizagdo que
atribui a cada uma das competéncias em causa, o formador
define e acciona um processo de desenvolvimento profissional,
monitorando, ele prdprio, a sua progressao profissional em
funcdo dos pardmetros que considera mais pertinentes.

A escala foi aplicada a oito sujeitos, quatro formadores de cada
um dos cursos estudados. Procurou-se que a sua aplicagdo
cumprisse as vantagens e realizasse 0s propdsitos que o autor
do instrumento original Ihe reconhece. Quanto ao seu formato,
ela apresenta-se, tal como a escala original, sob a forma de
uma escala de Likert, e consta de cinco blocos que se referem
a diferentes ambitos de intervengdo do formador de pessoas
adultas, desdobrando-se, cada um deles, num ndimero variavel
de competéncias. 0s blocos sdo 0s seguintes:

e Quadro conceptual e tedrico da aprendizagem do adulto.
» Concepcdo e implementacdo de situagdes de aprendizagem.



Ajuda aos formandos para que Se tornem responsaveis pela
sua formacdo numa perspectiva de aprendizagem auto-
direccionada.

Selecgdo de métodos, técnicas e materiais.

Processo de planificagao.

A escala foi aplicada em dois momentos. Numa primeira
aplicacdo, no inicio dos cursos, foi pedido aos sujeitos que
assinalassem, para cada uma das competéncias, dois tipos
de avaliagdo: o nivel de desenvolvimento profissional que
consideravam possuir, € o nivel de desenvolvimento que
gostariam de alcangar. Num segundo momento, apds a
conclusao dos cursos, foi-lhes pedido que preenchessem mais
umavez a escala mas, desta vez, s6 deveriam assinalar o nivel de
desenvolvimento que julgavam ter atingido. Foram entdo obtidas
trés avaliagbes — auto-avaliacdo inicial, avaliagdo da expectativa
e auto-avaliagao final — que permitiram apreciar a realizagdo
das expectativas de progresso inicialmente manifestadas,
bem como o desenvolvimento profissional dos sujeitos do
estudo. Os resultados obtidos através deste instrumento foram
submetidos ao teste estatistico ndo paramétrico de Wilcoxon
(Siegel, 1975).

6.3. Entrevistas aos formadores

As entrevistas que foram realizadas aos formadores tiveram
como propésito clarificar e aprofundar as suas percepgoes
relativamente ao seu desenvolvimento profissional. Para
além da aplicacdo da escala referida no ponto anterior, que
proporcionaria dados de natureza quantitativa relativamente a
essa percepcao, sentiu-se necessidade de aceder a um registo
de natureza qualitativa que explicitasse “em qué” e “porqué”
os formadores consideravam que tinham (ou ndo) evoluido
profissionalmente.

Optou-se por uma entrevista semi-directiva, que foi estruturada
segundo o0s mesmos blocos que constam na escala
anteriormente referida. O material recolhido foi submetido a uma
andlise de contetido, que foi distinta da efectuada aos registos
das reunides de equipa pedagégica, dada a existéncia de um
guido organizado por blocos tematicos que permitiu definir um
primeiro quadro de categorizagdo do material recolhido.



Il PARTE







Tl 11
Resultados do estudo







|ntrodugéo

0 propdsito de implementar e de avaliar, no @mbito de cursos EFA, um processo de construcdo e de desenvolvimento curricular
que fosse aberto e flexivel e que integrasse 0s formandos e os formadores definiu, como ja foi referido, duas dimensodes do estudo
que foi desenvolvido:

1. Préticas de construcdo curricular em contexto de educacao e formagao de adultos;
2. Desenvolvimento profissional dos formadores.

Os resultados apurados em cada uma destas dimensdes sdo apresentados, separadamente, nos dois capitulos que integram esta
parte da presente obra.

No que se refere a primeira dimensao, as reunides que as equipas pedagdgicas periodicamente realizavam, onde era reflectido o
processo desenvolvido e, simultaneamente, construido o curriculo que posteriormente era posto em pratica, constituiam o nicleo
que garantia o comprometimento do grupo perante aquele projecto educativo e formativo. Assim, analisar o seu funcionamento
constituiu uma fonte fundamental para a compreensao e avaliagao do processo.

Os dados recolhidos permitiram vérias oportunidades interpretativas, pelo que, neste capitulo de apresentacao de resultados sao
desenvolvidos varios niveis de andlise que, progressivamente, desdobram diferentes ambitos em que a funcionalidade dessas
reunides pode ser apreciada. Os niveis de andlise sdo 0s seguintes:

1. Padrdes de funcionamento das reunides — permite perceber os padrdes de funcionamento das reunides de equipa pedagdgica
e compreender a ldgica interna que assistiu ao seu desenvolvimento;

2. Temas de vida — permite conhecer quais 0s temas de vida que foram abordados, as motivagdes para a sua escolha e a avaliagdo
que foi feita do seu estudo;

3. Analise de contetido das reunides — permite conhecer as grandes tematicas que foram objecto de analise nas reunioes de
equipa pedagdgica e avaliar a capacidade de construgdo curricular evidenciada pelos participantes;

4. Participacao dos varios intervenientes — permite identificar, entre os diferentes participantes (formadores e formandos), quem
interveio nas reunides e em que contexto essas intervengdes se registaram;

5. Dindmicas de funcionamento das reunides — permite contactar com segmentos de interacgcdo observados nas reunioes,
onde os problemas e as questdes pertinentes foram analisados, e compreender a pertinéncia das praticas de reflexdao que foram
desenvolvidas.




0 ambito das competéncias profissionais dos formadores organizou outra dimensdo do estudo. Pretendeu-se conhecer o0 impacto,
em termos de desenvolvimento profissional, que a participagao no processo teria nos formadores que integraram 0s cursos.

A amostra foi constituida por oito formadores e como instrumentos de recolha de dados utilizou-se uma escala de auto-avaliagao
de competéncias, aplicada no inicio e no final do processo, e foi realizada uma entrevista a cada um dos sujeitos.

A apresentacdo e discussdo dos resultados respeitara a sequéncia de blocos de competéncias que constam na escala, 0s quais,
como foi referido anteriormente, também induziram a estruturacao das entrevistas efectuadas.
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A andlise de contelido efectuada ao registo das reunides de
equipa pedagdgica levou a identificagdo de cinco categorias de
analise que, de acordo com o nivel de especificagdo observado,
se desdobram num ndmero varidvel de sub-categorias. As
categorias de andlise identificadas sdo as seguintes:

- Avaliacao do tema de vida - referéncias de carécter geral
proferidas a prop6sito do tema de vida tratado;

- Opcdes curriculares — referéncias que analisam opgdes de
cardcter curricular que foram tomadas e assumidas;

- Avaliacao das formandas — referéncias e apreciag0es
a processos de desenvolvimento e aprendizagem das
formandas;

- Reflexdes sobre o modelo formativo — referéncias onde
se ponderam decisdes tomadas ou concepgdes existentes, a
luz das caracteristicas do modelo formativo que estava a ser
desenvolvido;

- Proximo tema de vida — referéncias ao proximo tema de vida
a tratar, andlise da sua pertinéncia e definicao de um primeiro
esbogo de um desenho curricular que o permite desenvolver.

1. Padroes de funcionamento das reunides

Embora ndo existisse uma ordenagdo prévia de temas/
assuntos que subordinasse a sequéncia das reunides de equipa
pedagdgica, 0 prop6sito que estava subjacente a sua realizagao
definiu, naturalmente, um desenho sequencial que se observou
em todas as reunides que se realizaram. Cada uma das reunioes
de equipa pedagdgica dividiu-se em trés grandes momentos
(fig. 10):

1. Reflexao sobre o tema de vida;

2. Analise de aspectos de natureza curricular;

3. Escolha e planificacdo do proximo tema de vida.

Ao 1° momento — reflexdo sobre o tema de vida — correspondem
referéncias que se integram na categoria de analise avaliagdo do
tema de vida; ao 2° momento — analise de aspectos de natureza
curricular — correspondem referéncias que se integram nas

categorias de andlise opcOes curriculares, avaliacao das
formandas e reflexdes sobre 0 modelo formativo; finalmente
ao 3° momento — escolha e planificagdo do proximo tema de
vida — correspondem referéncias que se integram na categoria
de analise proximo tema de vida.

Os temas/assuntos tratados nas reunides de equipa pedagdgica
mostram que o0s intervenientes entenderam que 0 processo
de desenvolvimento curricular convida os participantes a
adoptarem uma postura investigativa sobre o seu trabalho e,
ainda, que assumiram 0s processos de construgdo curricular
como uma proposta educativa a testar e a validar por quem a
implementar.

A sequéncia de assuntos tratados mostra, também, que
nas reunioes de equipa foi desenvolvido um padrdo de
funcionamento semelhante ao modelo de investigagéo utilizado,
Modelo de Deakin, na medida em que na sucessao dos varios
momentos foram tratados aspectos prdprios dos ciclos que o
modelo aconselha.

A sobreposicdo de um esquema simplificado do Modelo de
Deakin, a sequéncia de assuntos tratados nas reunides de
equipa pedagogica (Fig. 11), sugere esta proximidade entre o
modelo tedrico em que o estudo se baseou e as praticas que
se desenvolveram. Todas as categorias e respectivas sub-
categorias de andlise operacionalizam momentos que 0 modelo
de Deakin contempla.

A categoria de andlise avaliagdo do tema de vida permitiu
reflectir com base nas praticas desenvolvidas; a categoria
de andlise opgdes curriculares operacionalizou o actuar, ou
seja, desenvolver o plano concebido; as categorias de analise
avaliacdo das formandas e reflexdes sobre 0 modelo formativo
concretizam o observar; e, finalmente a categoria de analise
préximo tema de vida viabilizou o planificar, que se traduz,
tal como é referido na figura, em conceber um plano geral de
desenvolvimento curricular.
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3.2
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desenvolvimento curricular

. Complexidade do modelo: FB e FP
. Principios gerais a seguir em EFA
. Especificidades do modelo

Motivagdo para o(s) tema de vida
Pertinéncia do tema de vida
Operacionalizagdo do(s) tema(s) de vida
Consequéncias na planificagao

Fig. 10 Relacdo entre os trés momentos das reunides de equipa pedagogica
e as categorias e sub-categorias de andlise observadas.




Categorias de anélise observadas Sub-categoria de anélise observadas

1. Avaliagao do tema
de vida

.1. Apreciag0es gerais
. Qualidade do tema de vida

. Actividades 2.6. Integracdo
destacadas disciplinar

. Fundamentagdo 2.7. Trabalho com
das actividades varios temas
desenvolvidas de vida

. Avaliagao das 2.8. Organizagao
actividades do tempo

B . ACTUAR .4. Referéncias a 2.9. Dificuldades
2. Opcoes curriculares planificaco sentidas

. Gestao

estratégica

o . Diferentes niveis de aprendizagem
3. :\vallaggo das .2. Colaboragdo e processo formativo
ormandas i i
0BSERVAR .3. Indicadores de desenvolvimento

. Objectivos de formagao e
desenvolvimento curricular

. Complexidade do modelo

. Principios gerais a seguir em EFA

4. Reflexdes sobre o
modelo formativo

PLANIFICAR

. Motivagdo para o tema de vida

. Pertinéncia do tema de vida

. Operacionalizagdo do tema de vida
. Consequéncias na planificagdo
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Fig. 11 Esquema Cruzado: Modelo de Deakin - categorias e sub-categorias observadas nas reunides de equipa pedagogica.




2. Temas de vida

O planeamento curricular adoptado nos cursos EFA, e
particularmente na investigacao que foi desenvolvida, insere-se,
claramente, num modelo baseado em temas (Dirkx & Prengler,
1997). Através do estudo de temas escolhidos pelos formandos
— que no caso dos cursos EFA assumem a designagdo de
temas de vida — sdo desenvolvidas estratégias que valorizam
0s contextos de origem dos participantes e implementados
processos transdisciplinares de ensino, que viabilizam a
aprendizagem de contetidos curriculares e a construgdo de
competéncias.

Quanto aos temas de vida a tratar, existe um conjunto de
pressupostos a ter em atencgdo. Estes devem valorizar o0s
conhecimentos prévios e a cultura de origem dos formandos,
evidenciar questdes e situaghes que oS participantes nos
cursos contextualizem nas suas situagoes de vida, leva-los a
perspectivarem formas de agir como cidaddos e, ainda, conduzi-
los a resolugdo de problemas.

Em termos de arquitectura curricular, os temas de vida
constituem-se como uma “drea em branco” que, embora nio
esteja definida em termos dos contelidos que podem vir a ver
abordados, acaba por se constituir no ingrediente que favorece
a diferenciacdo e a singularidade dos cursos que se integram
neste modelo formativo.

No caso dos cursos que serviram de campo de estudo, a
seleccdo dos temas de vida era realizada nas reunides de
equipa pedagogica segundo 0 seguinte processo: as formandas
que participavam nas reunides ja traziam a proposta (ou as
propostas) de temas que tinham sido sugeridos pelas restantes
participantes no curso. No caso da escolha ter recaido sobre
um s6 tema de vida, este era anunciado na reunido, sendo
apresentadas as razoes que tinham levado a sua escolha. Caso
houvesse mais do que uma proposta, discutia-se qual a que se
revelava mais pertinente em funcdo de argumentos que eram
apresentados, tanto por formandas, como por formadores.

A partir de determinada altura, em ambos 0s cursos, optou-se
por aceitar o tratamento em simultdneo de mais do que um tema
de vida. Considerou-se que os fundamentos que suportavam
determinadas caracteristicas desta modalidade ndo rejeitavam

esta possibilidade, aceitando-se que tratar mais do que um tema
em simultaneo satisfazia a motivagdo e o interesse de todas as
pessoas que integravam o grupo em formagdo, 0 que estava
mais de acordo com 0s pressupostos que validam esta pratica.

A andlise ao conteildo dos registos das reunides permite
apreciar a pertinéncia dos temas tratados.

Um dos temas escolhidos foi “A Poluigao e o Meio Ambiente”.
Relativamente a este tema, a sua abordagem insere-se
em recomendagdes recentes que tém sido feitas quanto a
necessidade de, no campo da educagdo e formagéo de adultos,
se relacionarem as praticas de formagdo com problematicas
fundamentais para o funcionamento das sociedades modernas.
Apar daconquista de indicadores de igualdade entre os cidadaos
e da promocao do progresso e do desenvolvimento dos povos,
a abordagem de conteddos e de questdes que sdo cruciais para
o desenvolvimento sustentavel dos povos, tais como questdes
ambientais, a preservacgdo da satde e a defesa dos valores e da
cultura das comunidades, integram um conjunto de sugestoes
que devem organizar as praticas neste campo educativo.

Outro aspecto que reforca a adequacdo desta tematica prende-
se com a sua insercdo numa linha de intervengéo educativa
designada de responsabilidade social (Boggs, 1991; Johnson,
1999). Para além da aquisicdo de informacgao dentro desta drea
do conhecimento, a andlise deste tema possibilita a formagao de
cidaddos reflexivos, capazes de desenvolverem uma cidadania
activa.

Para os defensores desta abordagem educativa, o principal
desafio é integrar nos processos educativos e formativos o
conhecimento que uma efectiva responsabilidade social requer,
e incluir, num curriculo escolar e nos objectivos que Ihes
estdo subjacentes, uma abordagem com estas caracteristicas.
Fornecem um conjunto de recomendagdes que devem organizar
as praticas de educagdo com adultos, entre as quais se destaca a
necessidade de que os temas abordados reflictam um verdadeiro
interesse pessoal por parte de quem 0s estuda, para que possa
ser estabelecida uma relagdo directa entre o processo formativo
e questoes que para os formandos sdo pertinentes.

Pela andlise da Figura 12, onde se apresentam excertos que
fundamentam a escolha do tema e excertos que reflectem a
sua avaliagdao, pode concluir-se que esta recomendagao foi




contemplada. Como foi dito pela formanda, a escolha deste
tema decorreu da consciéncia de que a qualidade do ambiente
tem um enorme impacto na vida das pessoas, logo, evidencia
uma questdo que as formandas podem contextualizar nas suas
situacoes de vida.

Quanto a avaliagdo do tema, optou-se por incluir uma referéncia
proferida pelo formador de Cidadania e Empregabilidade do
curso, que assinala a oportunidade que o tratamento do tema
proporcionou para relacionar a questdo em estudo com o macro
sistema em que 0 mesmo se insere. Este é um dos aspectos
que deve ser respeitado numa modalidade educativa com estas
caracteristicas. O excerto apresentado atesta esta preocupacao,
assim como a capacidade, por parte dos formadores, de levarem
os formandos a descolarem de uma perspectiva situada e local
para uma dimensdo global.

Tema de viga
“A POLUICAO
E 0 MEIO AMBIENTE”

Argumentos de escolha

Referéncias de avaliacao

“Penso que foi
muito produtivo para
consciencializar para

problemas que sao
locais e globais,
simultaneamente, e
que sdao muito presentes
hoje em dia”

“Penso que 0 ambiente
é uma problema que
nos afecta a todos e tem
forte influéncia na nossa
qualidade de vida”

Fig. 12 Tema de vida “A Polui¢do e o Meio Ambiente”-
— Argumentos de escolha e referéncias de avaliagao.

Outro dos temas tratados foi a “Educacgdo”. Tratou-se de uma
opgdo que reuniu consenso, pelo que foi tratado pelo colectivo
das formandas. Atendendo as caracteristicas do grupo -
mulheres, jovens e maes —a opg¢do por este tema viria, como
estd evidenciado nos excertos que argumentam a escolha
(Figura 13), a auxilid-las a gerir opg0es que poderiam afectar as

suas vidas, nomeadamente como educar os seus filhos. A leitura
atenta do segundo excerto revela as percepgdes pessoais que a
formanda que o proferiu possuia sobre a questdo que pretendia
abordar, o seu referencial de valores, e denota, sobretudo, um
sentimento de impoténcia perante uma realidade que ndo pode
mudar, bem como um manancial de ddvidas quanto a melhor
forma de agir. E sem dtvida um pedido de ajuda que se reflecte
na escolha de um tema em que se procuram respostas para um
problema concreto com que as formandas se debatem.

Tema de viga
“ A EDUCAGAOD”

Referéncias de avaliacao

Argumentos de escolha

“No meu caso foi
completamente ao
encontro daquilo que
eu queria porque ja ha
algum tempo que eu
tinha manifestado o gosto
de estudar a influéncia
da sociedade na pré-
adolescéncia.”

“Preocupa-me bastante a_
educacdo dos meus filhos. As
vezes nao sei se 0s estou a
educar da melhor forma”

“Para mim esta questao da
educagdo é muito pertinente.
Eu tenho dois filhos, um
com oito e outro com dez
anos, e sinto muito isso.
A escola, as drogas,

0 tabaco, o alcool, 0 sexo
e também o consumismo.
Acontece muito isso: “0
meu amigo tem; eu também
quero”; e tentar explicar ao
meu filho que 0 meu poder
econdmico nao chega para
tanto, as vezes é um bocado
complicado (...). Estamos
a educar 0s nossos filhos
para uma sociedade muito
consumista; é um problema
que enfrentamos todos 0s
dias e dai querermos
trabalhar sobre isso,
falarmos com alguém
que nos ajude, sei 1, que
nos dé uma solugdo.”

Fig. 13 Tema de vida “A Educagdo”-
— Argumentos de escolha e referéncias de avaliacao.




Quanto ao excerto de avaliagdo (Figura 13), este ndo so refere
0 grau de satisfacdo atingido pelo facto do estudo do tema ter
correspondido as expectativas, mas também denuncia a utili-
zacdo de uma linguagem e a apropriacdo de conceitos que
claramente ndo constavam no excerto anterior. Ou Seja, 0

Tema,de vida
“ A AGUA”

Argumentos de escolha

Referéncias de avaliagao

“Ha dias, em vérias
localidades do nosso
concelho, em que ha muito
pouca agua nas torneiras e
a que ha ndo se pode utilizar
porque vem completamente
castanha. Entdo surgiu
£ssa conversa, vimos que
realmente estamos com um
grave problema.”

“(...) uma colega chegou a
conclusdo que realmente
hd algo escondido na dgua
que consumimos de que
a pessoa por vezes nao se
apercebe; nem toda a dgua
¢ boa para beber e para a
utilizagdo diaria.”

“Talvez vocés ndo tenham
muita consciéncia disso mas
a dgua, neste momento, é um

bem essencial, mais do que
0 petroleo. Neste momento,
0 bem mais importante que
estd a reger toda a economia
mundial é a dgua, ou melhor,

a escassez da dgua. Ja ha

guerras por causa da gua;

neste momento, a dgua é

0 bem mais precioso e traz
grandes implicagdes a nivel

geopolitico. Este vai ser o

século da dgua.”

“Ouve-se vdrias vezes que
a agua é um bem essencial
mas que ndo é inesgotavel
e, como tal, a sociedade
deve contribuir para que ela
nao se esgote. Tratamos
vdrias coisas relacionadas
com o tema e que foram
importantes. Sabiamos
algumas coisas, mas nao
sabiamos tudo; adquirimos
muitos conhecimentos.”

Fig. 14 Tema de vida “A Agua’-
— Argumentos de escolha e referéncias de avaliagao.

tema abordado, embora tenha emergido do contexto de vida
das formandas, e representasse e equacionasse preocupacgoes
individuais, constituiu-se num meio de re-colocar essas
preocupacgdes num contexto social e cultural mais alargado,
levando-as a expandirem conceitos que nao possuiam

e a enquadrar 0s seus problemas em dimensdes mais
abrangentes.

Aescolha do tema “Adgua” (Figura 14) surgiu de uma situagao
real, de um problema concreto com que se debatiaa comunidade

de onde as formandas provinham: o problema da falta de dgua e
da qualidade da mesma.

No primeiro argumento de escolha (Figura 14) é descrito o
problema, que facilmente é identificavel pelo aspecto que a dgua
que as formandas consomem apresenta, e no segundo excerto
ja existe uma sugestdo para o estudo de tema, uma proposta
de orientacao em termos de desenvolvimento curricular. O que
ressalta é que se sabe que na agua que é consumida existe
“qualquer coisa” para além daquilo que se vé, e a sugestdo vai
no sentido de que seja esse 0 dominio a abordar em termos de
contetidos de aprendizagem. A semelhanga do que sucedera
com outros temas, é notéria a consciéncia das formandas

quanto ao que queriam realmente saber a propésito do tema
que escolheram.

Contudo, os fundamentos para a escolha deste tema vao mais
além. No terceiro argumento de escolha (Figura 14) surge uma
intervengdo de um formador que expande a percepgdo das
formandas sobre a questdo e langa o desafio para que o estudo
transcenda a dimensdo proxima e se assuma numa perspectiva
global. Ou seja, transforma aquele problema, que parecia local,
situado, numa escala planetdria, o que alarga consideravelmente
0 universo de opgdes que o tema permite tratar. Esta é, sem
dlvida, uma das fungdes dos formadores no quadro das opgoes
curriculares sobre o desenvolvimento dos temas de vida: a de
apresentar desafios que expandam o universo de referéncia

dos formandos, func¢do eficazmente desempenhada a proposito
deste tema em concreto.

Na avaliagdo (Figura 14) é apresentada uma referéncia que
expOe nogdes e conceitos construidos a partir do estudo que
foi realizado.

0 tema “A Familia na Problematica do ldoso” surgiu, como se




pode constatar pelo primeiro argumento de escolha (Figura 15),
na sequéncia de uma actividade realizada no dmbito do curso.
Tratava-se de um curso de Agentes de Geriatria, o que justifica
0 interesse das formandas pelos problemas que afectam os
idosos. Gontudo, o que é de sublinhar relativamente a este tema,
e que é claro no excerto apresentado, é a possibilidade dos
temas surgirem ao sabor dos interesses das formandas e no
decurso do prdprio processo formativo: “a gente vai ouvindo e
vai despertando”, diza formanda, o que é revelador do processo
de sensibilizagdo para outras questdes que o modelo permite,
e a possibilidade que contempla dessas questoes poderem ser
abordadas.

No que se refere a avaliagdo do tema, ha um conjunto diverso
de reflexdes que merecem ser comentadas (Figura 15). A
primeira prende-se com a perspectiva transdisciplinar de que
o0 tema foi alvo: “com diversos formadores a mexer na mesma
coisa acabou por ter de se recolher muita informagéo”, diz uma
formanda. Ou seja, hd a consciéncia de que o tema foi tratado
nas vdrias dreas de formacdo e que as competéncias de cada
uma delas foram trabalhadas por se revelaram significativas a
proposito deste tema, deste assunto especifico.

O segundo excerto contém um conjunto de reflexdes
interessantissimas em que Se apresentam algumas das
perspectivas abordadas, e em que a formanda as descreve e as
integra no seu referencial de valores.

Quanto ao terceiro excerto, assinale-se a opiniao manifestada
de que os temas tratados levaram as formadas a ler, a adquirir
informagdo, a qual, se ndo fosse a abordagem baseada em
temas de vida, ndo teriam acesso. A ideia que pode subsistir,
considerando o manancial de informagdo que actualmente
esta a disposicdo, é a de que qualquer pessoa pode aceder
a essa informacdo. Contudo, o que esta formanda diz é que
se nao houver um enquadramento favoravel que organize 0s
processos motivacionais, esse processo de acesso e de busca
de informacdo ndo é assim tao acessivel nem tao plausivel.

Finalmente, o tltimo excerto, em que se compara este tema com
0s anteriores, e em que a formanda afirma que gostou mais
deste porque tem mais a ver “connosco”. Nao se sabe se este
“connosco” se refere aquele conjunto de formandas que esté a
frequentar aquele curso, ou se se refere a nds como pessoas, as

. Tema de vigla
“A FAMILIA NA PROBLEMATICA DO IDOS0”

Argumentos de escolha

Referéncias de avaliacao

“(...) estivemos a trabalhar
sobre uma entrevista que
fizemos a uma familia e
com a qual fizemos depois
um trabalho de grupo.
Pretendiamos entrevistar
um idoso e conhecer o seu
meio de vida: como é que
&7 Desde as habilitagOes
escolares, a idade, as
reformas, o que gasta,
assim, pouco mais
ou menos. De maneira que
eu fui quem foi entrevistar.
As pessoas queixaram-se
de varias coisas e um dos
grandes sofrimentos é o
abandono da familia.

Eu entrevistei um casal,
(...) eu quase que ndo fiz
perguntas, percebe, porque
me foram contando tudo.”

“Como ja expliquei, a gente
vai ouvindo e vai
despertando, isto era
um bom tema.”

“Sobre o tema, eu por
mim falo: aprendi bastante
porque mexemos muito
sobre 0 assunto. Com
diversos formadores a
mexer na mesma coisa
acabou por ter de se
recolher muita informagao:
0s varios tipos de familia
que existem, as
vérias actuacoes dos pais
com os filhos na educagdo,
tanta coisa.”

“Eu, talvez derivado a idade,
ja tenho muitos anos
de vida e, como tal,
compreendo de tudo um
pouco: desde os habitos
que havia antigamente e as
familias que eram bastante
alargadas, depois toda
esta evolugdo - talvez no
sentido negativo, ha quem
diga no sentido positivo
- portanto eu ndo tenho
quaisquer problemas sobre
iss0: duas pessoas do
mesmo sexo adoptarem
criangas, tudo isso,
para mim, é aceitavel,
tudo isso para mim é
compreendido, eu nao tive
problemas.”

“Gostei de trabalhar o
assunto em si porque
acabei por ler muita coisa
que se ndo fosse este tema
ndo iria la chegar.”

“Gostei mais de tratar este
tema do que outros. Acho
que tem mais a ver conosco.”

Fig. 15 Tema de vida “A Familia na Problematica do ldoso™-
— Argumentos de escolha e referéncias de avaliacao.




nossas relagdes com os outros, aos nossos afectos. Qualquer
que seja a acepgdo que esta expressdo encerra, evidencia a
importancia que é dada a uma identificacdo pessoal, qualquer
que ela seja, com o que é objecto de aprendizagem. Quando 0s
temas tém mais a ver com elas, as formandas preferem-nos.

“A violéncia doméstica” foi outro dos temas tratados (Figura
16). As razoes pelas quais as formandas o quiseram tratar nao
foram, obviamente, claramente explanadas.

Tgma de vida'
“ A VIOLENCIA DOMESTICA”

Argumentos de escolha Referéncias de avaliagao

“Acho que era a “Violéncia “Estou muito satisfeita, gostei

doméstica”. Elas falaram
todas que gostavam mais de
falar sobre esse assunto.”

“N6s gostariamos de saber
era tudo. Comecar pelo
principio e ir até ao final.”

bastante do tema que foi
tratado e da forma como foi
tratado.”

“(...) aprendemos vdrias
coisas como, por exemplo,
0s esclarecimentos que
nos deu a sra. da APAV que
veio cd, que nos explicou 0s
varios tipos de violéncia, as
caracteristicas das pessoas
que eram vitimas dessa
violéncia, alguns factores
que implicam a mesma
violéncia, e tudo isso.”

“ Sim [correspondeu as
nossas expectativas]
inclusive eu até arranjei
uma revista com muita
informacao, até com
graficos a nivel nacional,
por zonas, a diferenca entre
homens e mulheres,
com criangas, quem agredia
mais, se 0S pais ou
as maes, e acho que
tivemos bastante
informacdo a varios niveis.”

Fig. 16 Tema de vida “A Violéncia Doméstica”—
— Argumentos de escolha e referéncias de avaliagao.

Na segunda referéncia que argumenta a escolha deste tema
(Figura 16) é dito “gostariamos de saber tudo. Comecar
pelo principio e ir até ao final”. Ndo interessava nomear
exactamente o que se pretendia saber para que ndao houvesse
a possibilidade de identificar casos concretos de pessoas que,
por se mostrarem particularmente interessadas em conhecer
este ou aquele aspecto, revelassem o problema real com que se
estavam a debater. Ao dizer-se que se queria saber tudo, seria
facilitado o processo de apropriacdo individual de saberes, sem
0 risco de uma identificacdo pessoal. Importa relembrar que
se tratava de um grupo de formandas, s6 mulheres, que vivem
numa localidade pequena, rural, em que praticas de violéncia
doméstica ndo sO6 sdo frequentes como, de certa forma,
socialmente aceites. A oportunidade de tratar um tema como
este num curso que estava a desperta-las para questdes e para
perspectivas que rompiam com 0s valores correntes ndo podia
ser desperdicada. Talvez por isso todas quiseram tratar aquele
tema: “elas disseram todas que gostavam mais de falar sobre
esse assunto”.

O tema parece ter sido abordado como as formandas o
quiseram tratar. E o que é dito na primeira referéncia de
avaliacdo (Figura 16), o que significa que se conseguiu trata-lo
sem a pessoalizagao que tentaram evitar. Quanto as actividades
que foram desenvolvidas, aquela que é referida como a
mais significativa foi o contacto com uma representante da
Associacdo Portuguesa de Apoio a Vitima — APAV, (segunda
referéncia de avaliagdo, Figura 16), talvez porque terd sido
quem lhes apresentou um conjunto de estratégias concretas
de resolugdo do problema. Os partidarios de uma perspectiva
critica para a educagdo de pessoas adultas recomendam que
0s temas a tratar nos processos educativos ndo sejam neutros,
superficiais e genéricos. Consideram que as praticas educativas
devem reflectir-se numa resolugdo efectiva dos problemas de
vida, pelo que os processos formativos devem contemplar
uma dimensao de intervengdo que conduzird a uma mudanga
significativa na vida dos formandos. A forma como este tema
foi tratado insere-se nesta orientagao.

Um aspecto a assinalar é a diversidade e a pluridisciplinaridade
de que este curriculo se revestiu. Desde temas que se relacionam
mais com as ciéncias exactas — no caso de “A dgua”, até as
ciéncias humanas — no caso do tema presente e do anterior, é
notdvel a capacidade espontanea que as formandas revelaram




de percorrer, em termos de interesses, todos os dominios do
saber.

No que respeita ao nivel de andlise que tem vindo a ser
apresentado, e em jeito de sintese, destaca-se o seguinte:

A abordagem baseada em temas de vida que foi desenvolvida:
e Goncretizou-se numa abordagem experiencial na medida em
que as formandas realizaram aprendizagens a partir dos seus
contextos e das suas experiéncias de vida;

* Proporcionou a oportunidade de estabelecimento de relagoes
entre os temas de vida em estudo e as dimensdes economicas,
politicas e culturais dos participantes;

 Facilitou a participagdo efectiva das formandas no processo
de construgao e de desenvolvimento do curriculo;

e Permitiu criar propostas curriculares que contribuiram para
a sustentacdo da motivagdo das formandas, na medida em
que se relacionaram contetdos de aprendizagem com 0S Seus
contextos de vida;

e Possibilitou que se partisse do conhecimento que as
formandas possuiam sobre o tema escolhido, procurando-se
que as aprendizagens e as competéncias que se construiram
ancorassem nas primeiras;

* Permitiuumaabordagem interdisciplinar na qual seintegraram
0s contelidos académicos das vdrias areas de formagdo com 0s
conteddos especificos que se entenderam ser 0s que se deviam
abordar dentro do tema de vida escolhido;

* Conduziu a construgdo de conhecimentos e de competéncias
ajustados aos interesses individuais;

e Proporcionou uma dimensao instrumental das aprendizagens
que se construiram;

* Possibilitou que as formandas assumissem opcgdes de
gestdao das suas vidas, em consequéncia das experiéncias de
aprendizagem e de formacao que realizaram.

3. Analise de contetido das reunides

Este nivel de andlise permitiu identificar as grandes tematicas
que foram objecto de reflexdo nas reunides de equipa pedagogica
e, consequentemente, avaliar a capacidade de construgdo
curricular evidenciada pelos participantes, resultante da reflexao
que foi realizada sobre o curriculo nas inimeras facetas em que
0 mesmo deve ser perspectivado.

Embora o estudo fosse predominantemente qualitativo,

foram desenvolvidos alguns procedimentos quantitativos que
permitiram compreender a valorizagdo que 0s participantes nas
reunides atribuiram aos temas/assuntos que foram tratados.

Como ja foi referido, a andlise de contetido efectuada aos
registos das reunides de equipa pedagdgica levou a identificagao
de varias categorias de andlise que, por sua vez, se dividem
num nimero varidvel de sub-categorias. Contudo, e como se
pode constatar na Figura 17, que apresenta as percentagens de
referéncias por categoria de andlise, verifica-se que ndo existe
uma distribui¢@o equilibrada.

ATV
1%

PTV
27%

RMF AF
1% 14%

Fig. 17 Percentagens de referéncias por categoria de andlise.

Acategoria de andlise avaliagdo do tema de vida (ATV) representa
7% do total de referéncias observadas; a categoria de analise
opgoes curriculares (0C), 45%; a categoria de analise avaliagdo
das formandas (AF), 14%; a categoria de andlise reflexdes
sobre 0 modelo formativo (RMF), 7%; e, finalmente a categoria
de andlise proximo tema de vida (PTV) representa 26% do total
de referéncias.

Esta distribuicdo em valor percentual &, de facto, sintomatica
da importancia que foi atribuida pelos participantes aos
diferentes assuntos que foram tratados nas reunides de equipa
pedagdgica. As categorias de andlise opgOes curriculares
(OC) e proximo tema de vida (PTV) sdo aquelas que registam




maior numero de referéncias. Estes resultados vém reforgar a
ideia que se possuia de que as reunides de equipa pedagogica
viabilizam momentos em que o curriculo é realmente analisado
e debatido, quer por referéncia ao que foi feito — no caso da
categoria opgoes curriculares, quer ao nivel da antecipacdo e
da planificagdo de um determinado desenvolvimento curricular
que vai ser observado a propdsito do tema a tratar — caso da
categoria proximo tema de vida.

LimitagGes de espago aconselham a que, no &mbito da presente
obra, seja feita uma apresentacdo reduzida dos resultados
apurados, pelo que se optou pela apresentagdo das categorias
de analise que registaram maior nimero de referéncias: opgdes
curriculares e proximo tema de vida.

3.1. Opcdes curriculares

Esta categoria inclui intervengGes que analisam opgdes de
caracter curricular que foram tomadas e desenvolvidas. Dada
a diversidade de aspectos que foram objecto de andlise, foi
dividida nas seguintes sub-categorias:

* Actividades destacadas

» Fundamentagao das actividades desenvolvidas
* Avaliacdo das actividades desenvolvidas

* Referéncias a planificacdo

* Gestdo estratégica dos momentos de formagado
* Integragdo disciplinar

* Trabalho com vérios temas de vida

* QOrganizacdo e gestao dos tempos de formagao
* Dificuldades sentidas

Trata-se, como referido, da categoria que regista maior nimero
de referéncias (Figura 17) — 45% do total de referéncias
observadas, e a distribuicdo das sub-categorias regista os
valores que se apresentam na Figura 18: actividades destacadas
(0C-AD), 21%; fundamentacdo das actividades desenvolvidas
(OC-FAD), 17%; avaliacao das actividades desenvolvidas (OC-
AAD), 9%; referéncias a planificacdo (OC-RP), 3%; gestao
estratégica dos momentos de formagdo (OC-GEMF), 25%;
integracdo disciplinar (0C-ID), 4%; trabalho com vdrios temas
de vida (OC-TVTV), 10%; organizagao e gestao dos tempos de
formacdo (OC-OGTP), 6%; e, finalmente, dificuldades sentidas
(0C-DS), 5%.

0C-0GTP
6%
0c-DS
0C-TVTV 5%
10%
0C-RP 0C-AD

4% 21%

0C-GEMF
25%

0C-FAD
17%
0C-RP gc-pAD
3% a%

Fig. 18 Categoria de andlise “Opgdes curriculares” —
— percentagens observadas nas sub-categorias.

Ao referir-se a reflexdo sobre o processo de ensino desen-
volvido, Dean (2004) considera que esta tem como finalidade
clarificar decisdes anteriormente tomadas e enfatizar os seus
resultados. O que se pretende é que osintervenientes no processo
de construgdo e desenvolvimento curricular consciencializem as
opcdes que tomaram e os efeitos dessas op¢des nos resultados
de aprendizagem. Apectos como 0s métodos e as técnicas de
ensino que foram aplicadas, objectivos ou competéncias que
foram alcangados, processos e instrumentos de avaliagdo que
foram desenvolvidos, sdo algumas das dimensdes que devem
ser apreciadas.

Na andlise feita as reunides de equipa pedagogica, as sub-
categorias apresentadas reflectem a diversidade de aspectos
que, no ambito das opcdes curriculares, foram analisados e
debatidos.

Actividades destacadas

Asub-categoriaactividades destacadas inclui referéncias em que
¢ feita uma descrigdo e uma apreciagdo genérica das actividades
realizadas no &mbito do tema de vida desenvolvido. Contar o que
foi feito parece ter-se constituido como uma prioridade para 0s
participantes nas reunides. Contudo, e apesar da capacidade de




perspectivar as praticas em ordem a um conjunto diverso de
indicadores, as referéncias que se integram nesta sub-categoria
sd0 pobres em termos de fundamentagdo. De facto, limitam-se
a referir-se a actividade em si, sem que haja uma explicacao
consistente dos motivos, quaisquer que tenham sido, que
tenham organizado essa intencionalidade.

Fundamentacao das actividades desenvolvidas

A auséncia de fundamentagao de algumas intervengdes
educativas referida no ponto anterior é corrigida nas referéncias
que seintegram nasub-categoriafundamentagao das actividades
desenvolvidas. Esta reline intervengdes em que se explicita
a intencionalidade pedagégica das actividades que foram
realizadas. Os participantes nas reunioes procuraram justificar o
sentido dessas actividades em fungdo de critérios considerados
fundamentais neste campo educativo, nomeadamente, a
necessidade de consciencializar os formandos para problemas
actuais, de os colocar em contacto com situagoes reais, de
conduzir a construgdo de um conhecimento contextualizado, de
transformar perspectivas e praticas de vida.

O excerto que a seguir se apresenta, proferido no ambito
da analise do tema de vida “A agua”, é um bom exemplo.
Fundamenta a metodologia utilizada, por se considerar que

conduziu a consciencializagao de problemas:

“Utilizamos um texto sobre a Barragem do Alqueva e debatemos
aquela problematica do problema politico (...) ao fim e ao cabo
toda a gente diz que a Barragem do Alqueva vai servir para
irrigar o Alentejo e aumentar a agricultura, quando se sabe
perfeitamente que é um logro, e que afinal de contas a barragem
vai servir o Algarve e a zona turistica do Algarve. Considero
que é uma das coisas para as quais as formandas devem
minimamente ser alertadas porque, quer queiramos quer nao,
é para isso que estamos aqui a formar adultos! Nem sempre 0
poder politico fala verdade e, neste curso, sobretudo na minha
area de formacdo, desmontar discursos e compreender outras
mensagens para além daquelas que estdo explicitas, também é
uma competéncia que as formandas devem construir.”

Avaliacao das actividades desenvolvidas

As apreciacOes em que se analisa a eficacia das actividades
que se realizaram também estiveram presentes. Integram-
se na sub-categoria avaliagao das actividades desenvolvidas

e traduzem apreciag0es, em termos do produto, que avaliam
a pertinéncia dessas actividades, considerando o modelo
formativo que estava a ser desenvolvido. Ndo é, portanto, um
campo de analise do aproveitamento das formandas, mas de
reflexao e de avaliagdo da qualidade da actividade.

No modelo curricular baseado em temas devem observar-se
varios niveis de avaliagdo: uma avaliagdo das competéncias
prévias — através da qual se procura identificar o que 0s
formandos ja sabem acerca do tema a abordar; uma avaliagéo do
produto — que evidencia 0s conhecimentos e as competéncias
que vdo sendo adquiridas; uma avaliagdo do processo — que
permite verificar o grau de eficacia e de adequacgao do curriculo
que estd a ser construido e implementado.

A presente sub-categoria é a que melhor interpreta este ultimo
nivel de avaliagdo. No excerto que a seguir se apresenta, é
claramente a avaliagdo do curriculo construido e implementado
que é objectivada na intervengdo deste formador.

“Outro dos projectos, também muito positivo para as formandas
porque permitiu a abertura e o conhecimento a instituicoes
sociais nas quais elas poderdo desempenhar funcoes,
consistiu numa visita a aldeia de S. José de Alcalar, perto de
Portimdo. Ai realizamos um grande bailarico com 0s idosos,
vimos o tipo de instalagdes, o tipo de servigo prestado que, de
uma forma geral, é diferente; 0s idosos acabam por ter mais
autonomia, mais liberdade porque tém habitacGes proprias e
podem, eles proprios, organizar a sua vida de uma forma mais
independente.”

Referéncias a planificacao

As referéncias a planificagdo configuram outro campo de
intervencdo e dao origem a outra sub-categoria. Integra
excertos em que se explicitam relagdes entre 0 momento pré-
activo (planificagdo) e activo (actividades).

Entendida como um processo de tomada de decisdes que ajuda
atornar os actos de ensino mais sistematicos e intencionais, as
praticas de planificagdo sao uma constante em todos os niveis
educativos. A educacdo e formacgao de adultos ndo é excepcao.

A nota dominante que ressalta dos indicadores apurados é
um conjunto de reflexdes sobre caracteristicas do modelo




formativo e que surpreenderam os participantes — formadores
e formandos, que, por certo, ndo estavam habituados a
participar de forma t3o activa em processos de planificagdo e
de gestdo curricular. Entre muitos outros aspectos, é referida
a flexibilidade que o modelo educativo permite de gerir o
imprevisto, de estar disponivel para 0 momento pedagégico,
bem como a imprescindibilidade da participagdo das formandas
no processo de planificagao.

E num quadro de reflexdo sobre a flexibilidade curricular que se
insere o que foi dito por uma formadora:

“Noutras situagdes em que participei, vinha para a formacgao
com a planificagdo muito estruturada e, muitas vezes, chegava
la e 0 que trazia pensado ndo servia, ndo valia a pena: ou 0sS
exercicios ndo se adequavam as situagGes que surgiam, ou
alguns formandos ndo conseguiam fazé-los. E quase impossivel
respeitar uma planificagdo muito estruturada, temos de estar
muito mais abertos ao momento e as circunstancias que o
momento nos proporciona.”

A consciéncia da imprescindibilidade da participacdo dos
fomandos no processo de construgdo curricular é denunciada
em excertos como o seguinte:

“Eu s6 chego as actividades depois desta reunido. Antes desta
reunido, mesmo que ja saiba qual é o tema que elas escolheram,
ndo faco planificagdo. Normalmente, pergunto-lhes o que é
que elas querem fazer. Quando me lembro de alguma coisa
que possa ser interessante, pergunto se estdo interessadas
em fazer, fago-lhes a proposta (...) Quando as formandas ndo
concordam, eu nao insisto; partimos para actividades que sejam
do seu interesse pessoal.”

Gestao estratégica dos momentos de formacao

A presente sub-categoria relne excertos onde sao apresentadas
e explicadas concepcdes de natureza pedagégico-didactica
que 0s participantes das reunides de equipa pedag6gica
expressaram, e que suportaram decisoes que foram tomadas
por se considerar que conduziam a determinados objectivos
educativos e formativos.

0 desempenho da funcdo de formador depende, entre outros
aspectos, da detencao de uma visdo de ensino filosoficamente

apropriada e da aplicagdo igualmente apropriada dessa visao
nos processos educativos. Ou seja, o formador deve possuir
um conjunto de competéncias que Ihe permita dar forma, em
termos de praticas, a visdo sobre o ensino que construiu. O
desenvolvimento de qualquer acgcdo no campo educativo
resulta, de facto, de uma decisdo ao nivel da gestdo estratégica
do processo educativo, que é a face visivel de um universo
muito vasto, a expressao de um encadeamento de propdsitos e
de ldgicas que, para o formador, fazem sentido.

A verificacdo de que nas reunides de equipa pedagogica
existiu um nivel de andlise com estas caracteristicas permite
concluir que os actos educativos e formativos desenvolvidos
nao resultaram de decisdes arbitrarias, mas que houve uma
intencionalidade e que, ao “fazer-se, pedagogicamente, de
determinada maneira”, se visaram atingir determinados fins.

Nos indicadores apurados, desde consideracoes onde se
apresentam os pressupostos que organizaram as praticas, até
a especificacdo de estratégias que se consideraram eficazes
na persecucao de determinados propdsitos educativos e
formativos, é vasta a cultura pedagdgica que os participantes
nas reunides revelaram. Esta amplitude na capacidade de
fundamentacao é, ela prépria, uma consequéncia do processo
desenvolvido. Os habitos e as praticas de reflexao que foram
promovidos levaram os participantes a perceber que todo e
qualquer acto de ensino é revelador de intengbes educativas
de suporte e pode ser facilitador ou inibidor da consecugdo de
determinados objectivos.

0 excerto que a seguir se apresenta ilustra 0 que acabou de
ser afirmado. Trata-se de uma intervencdo de uma formadora
de Inglés, que apresenta e justifica a opcao por determinadas
estratégias educativas:

“Em relacdo as estruturas gramaticais, tenho tentado diferenciar
as aprendizagens e esta a funcionar melhor. Eu penso que sim.
Por exemplo, eu ensinei o simple present e depois o0 present
continuous; houve pessoas que ja fizeram exercicios em que
tinham de descobrir, através do sentido da frase, qual era o
tempo indicado, e houve outras que continuaram a fazer em
separado. Através de materiais proprios que eu forneci, foram
aprofundando mais os dois, mas ainda ndo os juntaram. Eu
funciono assim, sempre que for trabalho individual, fago




trabalho diferenciado, quando é um trabalho do grande grupo
costumo utilizar — utilizar entre aspas, as pessoas que ja tém
mais conhecimentos de Inglés para ajudarem as outras. E tem
funcionado.”

Integracao disciplinar

O modelo curricular dos cursos EFA caracteriza-se, entre
outros aspectos, pela dimensdo transdisciplinar. Era esperado
que essa caracteristica se traduzisse numa das dimensoes de
analise no ambito das opgoes curriculares que foram tomadas.
Na realidade, configura uma outra sub-categoria, designada
integracdo disciplinar.

Para varios autores, a integracdo disciplinar do conhecimento
é um imperativo dos tempos actuais. Esta opinido é partilhada
por quem analisa a questdo numa perspectiva epistemoldgica,
para quem se pronuncia sobre 0s processos de construgdo do
conhecimento e também para os defensores das abordagens
mais actuais do desenvolvimento curricular, particularmante
em educacgao e formagdo de adultos.

A primeira ordem de argumentos é sustentada pela constatagao
de que vivemos num mundo global, que exige uma integragao
de campos de conhecimento com campos de experiéncia,
facilitadora de uma compreensdo mais reflexiva da realidade. A
afirmacdo de que os conflitos cognitivos (que sao os propulsores
dos processos de aprendizagem) se efectivam quando existe
um elo de ligagdo entre um conhecimento instalado e outro que
desafia o individuo organiza a segunda ordem de argumentos.
Finalmente, a constatagdo de que s¢ através de um curriculo
transdisciplinar o saber globalizado pode ser integrado nos
contextos de aprendizagem organiza a terceira ordem de
argumentos.

Os indicadores desta sub-categoria revelam o entendimento que
0s participantes nas reunides construiram sobre a adequagao
das praticas de integragdo disciplinar e sobre o sentido
pedagogico/didactico das diferentes dreas de formacgdo quando
encaradas de forma transdisciplinar.

Tradicionalmente, é 0 avesso deste sentido que é evidenciado.
Porque normalmente se priorizam 0s objectivos e 0s contetdos
de aprendizagem, e ndo o interesse concreto dos formandos, as
praticas interdiciplinares sdo consideradas de dificil aplicacao.

Os excertos apurados, pelo contrario, representam um
entendimento diferente e afirmam o sentido desta pratica.

“E importante também dizer que as pessoas complementaram
o trabalho [que tinham iniciado e desenvolvido noutras dreas de
formagdo] com o desenvolvimento de competéncias na drea das
TIC, e apresentaram os trabalhos em powerpoint. Tiveram uma
adaptacdo ao programa muito rapida. Foi interessantissimo,
porque a aprendizagem na minha area de formacao foi feita no
ambito da necessidade de apresentarem um trabalho concreto,
que também estd a ser desenvolvido noutras dreas.”

Trabalho com varios temas de vida

Como ja foi oportunamente referido, a opgdo pelo tratamento
em simultaneo de varios temas traduziu-se numa decisao de
gestao curricular que foi assumida nos cursos que integraram
0 estudo e, consequentemente, tornou-se objecto de discussao
nas reunides de equipa. Configura outra sub-categoria,
designada de trabalho com vdrios temas de vida.

As propostas educativas e formativas destinadas a publicos
adultos devem ser flexiveis e criativas e devem permitir que
cada formando percorra o seu proprio itinerario de formacao.
Esta posicdo suporta opgGes curriculares que defendem que
num processo educativo e formativo ndao é obrigatdrio que
todos aprendam o mesmo e da mesma maneira.

No caso dos participantes nas reunides de equipa, é também
esta opinido que sustenta alguns comentarios que assinalam e
defendem as vantagens, em termos formativos, da abordagem,
em simultdneo, de varios temas de vida.

Considera-se que esta modalidade de desenvolvimento
curricular implica mais o formando na sua formacgdo e, a este
respeito, uma das formandas pronunciou-se nos seguintes
termos:

“Isobre o estudo, em simultineo de varios temas de vida] é a
minha opinido, e o resto das colegas todas acham o mesmo,
que assim é melhor. Podemos estudar o que queremos e nao
estamos sujeitas as escolhas umas das outras. Assim, da mais
entusiasmo, envolve-nos mais.”

Outro indicador a destacar prende-se com a andlise que é feita




a esta opgdo de gestdo curricular por referéncia a construgdo
da autonomia das formandas. O excerto que se apresenta foi
retirado de uma intervencao de uma formadora de Cidadania e
Empregabilidade:

“Acho que tomamos uma excelente decisao. Conhecendo como
eu conhego as formandas, (...) gostei muito de ver pessoas que
estavam pouco habituadas a trabalhar de uma forma auténoma,
gostei muito de ver que eram elas proprias a puxar 0s outros
elementos que normalmente sdo os lideres. Gostei de ver a
forma como o0s proprios grupos se estruturaram. Embora
houvesse os tradicionais lideres, houve outros elementos que
questionaram a sua autoridade. Foi uma forma de emancipagao
dos elementos ditos, entre aspas, mais fracos. Sentiram-se
mais espicagadas para imporem a sua opinido e tentarem fazer
um bom trabalho.”

Organizacao e gestao dos tempos de formacao

Os excertos apurados na sub-categoria organizagdo e gestao
dos tempo de formagao tecem consideragdes sobre a dimensao
temporal nos processos de educagéo e formagado.

Trata-se de uma componente dos processos de desenvolvimento
curricular de importancia fundamental. Os aspectos que se
relacionam com a dimensao temporal, tais como o volume de
horas dos cursos, o nimero de horas destinado as diferentes
componentes ou dreas de formacgdo ou a duragdo das sessoes
de formacdo sdo frequentemente referidos na literatura como
facilitadores ou constrangedores do sucesso dos processos
educativos e formativos.

A responsabilidade que cabia as equipas pedagdgicas de
construirem e gerirem o curriculo contemplava também a
componente “tempo”. Sobre esta foram analisados aspectos
tdo diversos como: a relacdo entre os critérios de evidéncia
contidos nos referenciais e 0 nimero de horas atribuidas a cada
area de formacdo; as actividades a desenvolver no @mbito dos
temas de vida e o tempo necessario para a sua realizagao; o
tempo dispendido e a qualidade dos produtos de aprendizagem;
0 tempo a utilizar na articulagao interdisciplinar.

De entre os indicadores referidos destaque-se a relagéo entre
0s critérios de evidéncia contidos nos referenciais e 0 nimero
de horas atribuidas a cada area de formacao. Os cursos EFA

proporcionam uma formagdo equivalente a obtida no ensino
regular. Seria de esperar, a semelhanga do que ocorre noutros
niveis educativos, em que os profissionais frequentemente se
referem a incompatibilidade entre os contetudos a leccionar
e 0 tempo de que dispdem, que oS participantes nos cursos
manifestassem as mesmas preocupagoes. Contudo, e de acordo
com 0 excerto que a Seguir se apresenta, o que é colocado em
evidéncia é a constatacdo de que este modelo formativo permite
rentabilizar os tempos de formagdo. Foi dito por uma formadora
de Matematica para a Vida:

“Por vezes sou abordada por colegas sobre o facto de, no
curso EFA, ser possivel dar a matéria dos 7°, 8° e 9° num ano.
Para ja, numa escola, ndés nunca chegamos as 100 horas.
Aqui temos 175, literalmente aproveitadas. Ndo quero dizer
“dadas” porque ndo estamos aqui a dar nada, estamos a
ajudar as pessoas a aprender! E ha outra diferenca que importa
assinalar. Nos programas dos 7°, 8° e 9° anos, o0s conteudos
sdao abordados varias vezes, sob varias perspectivas: Aqui
quase que 0s condensamos. Quando os abordamos é na sua
totalidade, porque a situacdo concreta que chama o contetido
assim o exige, e isso traduz-se num ganho de tempo quando
comparado ao ensino basico. E é nessa perspectiva que eu
tenho trabalhado.”

Dificuldades sentidas

Como era esperado, o processo de construgdo e de
desenvolvimento curricular observado ndo esteve isento de
obstaculos. Estes foram manifestados nas reunides de equipa
e as intervengdes que se registaram neste @mbito configuram a
sub-categoria dificuldades sentidas.

Osindicadores apurados referem umadiversidade de problemas,
que decorreram do desenvolvimento do modelo curricular e de
limitagdes dos proprios formadores. Sobre estes dltimos, é
interessante constatar a dificuldade manifestada de ajustar as
situacOes de aprendizagem ao quotidiano e as experiéncias de
vida das formandas. N3o se trata da incapacidade de perceber
que devem ser encontradas oportunidades de aprendizagem
nas quais serao inscritos os saberes que as formandas devem
construir; trata-se da dificuldade de identificar o seu universo
de referéncia e de o utilizar como territdrio de contextualizagao
dos saberes.




Dean (2004) refere-se aumtipo de conhecimento que o formador
deve possuir, que designa por conhecimento de contetdo, e
que se traduz na capacidade de transformar os contetidos de
aprendizagem em oportunidades de ensino. Contudo, ndo refere
a dificuldade expressa no excerto que a seguir se apresenta, e
que resulta do facto de formadores e formandos nao partilharem
as mesmas experiéncias e 0S mesmos contextos, o que se
constitui numa dificuldade assinalavel.

“E a imagem, é o contexto, que ndo é o mesmo. Quando eu
quero que elas imaginem o que eu estou a ver, as vezes as
coisas nao funcionam muito bem. Isto acontece. Quer dizer,
eu tenho uma imagem daquilo que quero que elas respondam,
mas elas nao interpretam essa imagem da forma como eu a
estou a ver. E isso, estamos em diferentes ondas, em planos de
compreensao diferentes.”

3.2. Proximo tema de vida

A categoria de analise préximo tema de vida integra referéncias
que discutem o tema a tratar, defendem a sua pertinéncia e
definem um primeiro esbogo do desenho curricular que o permite
desenvolver. Para tal, sdo identificados os contetidos que sdo
solicitados para cada tema escolhido, as oportunidades para que
cada drea de formacdo desenvolva as competéncias indicadas
nos respectivos referenciais, as estratégias de aprendizagem e
de formagdo mais adequadas e as possibilidades de tratamento
interdisciplinar que o tema sugere. Mais do que em qualquer
das outras, é nesta categoria de andlise que se detectam as
possibilidades que este modelo permite de construgao de um
curriculo, bem como as tarefas que esse processo solicita.

Perante um conjunto tao diverso de contelidos como 0s
integrados nesta categoria de andlise, ndo é de estranhar que o
volume de referéncias seja tao significativo. Registaram-se 27%
do total das referéncias observadas (Figura 17), o que a coloca
como a segunda mais referenciada na globalidade do processo.
Os diferentes niveis de especificagcdo dividem-na em varias
sub-categorias que, progressivamente, detalham diferentes
niveis de decisdo que devem ser considerados num processo
de planeamento curricular. As sub-categorias identificadas sao
as seguintes:

» Motivagdo para o tema de vida

* Pertinéncia do tema de vida

 Operacionalizagdo do tema de vida
» Consequéncias na planificagdo

O valor percentual de cada uma das sub-categorias é
apresentado na Figura 19. Motivagao para o tema de vida
(PTV-MTV), 17%; pertinéncia do tema de vida (PTV-PTV),
15%; operacionalizagcdo do tema de vida (PTV-0TV), 36%; e
consequéncias na planificagdo (PTV-CPDA) 32%.
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32%

PTV-0TV
36%

PTV-MTV
17%
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15%

Fig. 19 Categoria de analise “Proximo tema de vida™-
— percentagens observadas nas sub-categorias.

Motivacao para o tema de vida

A sub-categoria motivagdo para o tema de vida inclui referéncias
onde sdo apresentadas as raz0es que determinaram a escolha
dos temas. Trata-se de um primeiro nivel de decisdo do processo
de construgdo curricular, o qual, tendo em vista a organizagao
do momento educativo propriamente dito, serd sucessivamente
aprofundado nas sub-categorias seguintes.

A apresentagdo anterior sobre os temas tratados — ponto 2 do
presente capitulo, dispensa uma analise mais detalhada desta
sub-categoria de andlise.

Pertinéncia do tema de vida

Estasub-categoriarepresentaumadimensaodeaprofundamento
relativamente a anterior, que se traduz na clarificagdao e na
justificacdo de um plano de intengBes. Inclui argumentacdo
de suporte que confirma a pertinéncia do tema escolhido, por




referéncia a um conjunto de ideias e de principios que devem
organizar as praticas educativas com pablicos adultos. Os
indicadores apurados argumentam, entre outros aspectos, a
possibilidade do tema escolhido ir ao encontro dos interesses
das formandas, enquadrar as suas preocupacoes, permitir a
resolu¢do de problemas, proporcionar o desenvolvimento do
sentido critico e o alargamento de perspectivas e capacitar as
formandas com competéncias consideradas necessarias para o
desempenho da sua futura profissao.

0 que ressalta das referéncias incluidas nesta sub-categoria
é a capacidade demonstrada de pensar e de conceber um
curriculo que se justifica a si prdprio, perante um conjunto
de compromissos considerados fundamentais quando se
pensa em propostas curriculares para este nivel educativo. A
conclusao a que se pode chegar é que houve uma capacidade
notdvel para estabelecer relagdes de sentido entre o que 0s
formandos disseram querer tratar, o tema de vida escolhido,
com organizadores de caracter mais abrangente que reforgaram
a pertinéncia dessas escolhas. Por outro lado, o facto desta
argumentagdo ser publicamente denunciada — porque era feita
perante um colectivo de formadores e de formandos que iriam
desenvolver um curriculo que a contemplava — constituiu-se,
também, como um contributo formativo que permitiu vislumbrar,
desde o primeiro momento, dimensdes de desenvolvimento do
tema que inicialmente talvez nao estivessem no horizonte de
quem o propunha.

Os principios da pedagogia tradicional, dos curriculos
organizados segundo uma ldgica de objectivos e de contetdos
que ignoram a realidade social e politica, sdo desafiados por
autores como Giroux (1996), que propde uma abordagem
curricular de natureza critica, na qual a educagdo deve ser
entendida como portadora ndao sé de conhecimentos mas,
também, de matérias politicas.

De entre os indicadores identificados nesta sub-categoria, sao
varios 0s que se integram nesta linha de pedagogia critica. Isto
verifica-se, por exemplo, quando se considera que 0 tema a
tratar enquadra questdes mais abrangentes que expandem o
conhecimento dos formandos e desafiam o seu sentido critico.
A este respeito, e perante a eventualidade de ser tratado o tema
“A familia na problematica do idoso”, é dito por um formador:

“Neste momento, estd a haver um decréscimo demografico,
nao sO a nivel nacional como internacional, que é assustador,
e esse decréscimo tem a ver, precisamente, com o facto do
ntcleo familiar tradicional estar a desaparecer. Realmente, as
pessoas, 0s mitidos mais novos, a nova geragao, nao querem
ter filhos ou querem ter poucos filhos. Quer queiramos quer
ndo, a familia esta pura e simplesmente em desaparecimento.
Portanto, é mais um sinal que demonstra que algo esta a ruir na
nossa civilizagao. Nao sabemos exactamente o qué. Para tratar
este tema poderemos langar hipGteses: o que é que esta a ruir,
0 que é que estd mal, o que leva a que isto esteja assim.”

Operacionalizagao do tema de vida

0 processo de construgdo curricular ndo se resume, contudo,
a escolha de um tema que vai ser objecto de estudo. Toda a
arquitectura curricular deve ser prevista, existe um conjunto de
decisoes e de opcoes que tém de ser tomadas, o que configura
um nivel mais especifico de abordagem que, no contexto
presente, é integrado na sub-categoria operacionalizagdo do
tema de vida.

Como ja foi referido anteriormente, depois da escolha do
tema e da clarificagdo dos objectivos que este permitia atingir,
seguia-se a analise das actividades que se consideravam mais
adequadas ao seu estudo. Neste nivel de decisdo constata-se
a necessidade de justificar a actividade por referéncia a um
conjunto de argumentos, tais como a relagdo entre as situagoes
de pratica a desenvolver e objectivos de formagdo definidos
pelas formandas, ou qual a estratégia a implementar: visitas
que proporcionassem um contacto directo com a realidade,
debates que conduzissem a consciencializagdo de problemas,
realizacdo de entrevistas, recolhas de informagdo em livros ou
na internet, etc.

0 que é patente neste conjunto de indicadores ndo é a
discussdo desta ou daquela actividade em concreto que ja
se decidiu realizar, mas uma andlise de caracter intermédio
sobre a dindmica operativa da accdo, em que Se apreciam as
potencialidades das propostas, considerando 0s objectivos
da formacdo e 0 que, em termos educativos e formativos, a
actividade, potencialmente, pode realizar.

0 excerto que a seguir se apresenta, proferido por um formador
de Cidadania e Empregabilidade, aquando da escolha do tema




“A Educacdo”, reflecte o que foi afirmado.

“Consciencializar para o problema ja é o primeiro passo numa
primeira fase. Ou seja, fazer surgir este debate que aqui tivemos,
fazer as pessoas falar sobre isto. Depois, se calhar, levantar um
conjunto de sugestoes como atitudes educacionais que sejam
mais correctas em termos da educagdo familiar, para podermos,
de alguma forma, controlar esse aspecto. Para além disso,
estou a pensar em alguém que podiamos trazer, que pudesse
ter mais conhecimentos sobre o tema e que nos pudesse dar
uma ajuda nesse sentido.”

Consequéncias na planificacao

Confirmando a progressao atras referida, é nesta sub-categoria
que se integram as referéncias que analisam, com um nivel de
detalhe mais especifico, as propostas curriculares a desenvolver.
Os indicadores identificados referem, por exemplo, a analise
dos critérios de evidéncia que nas diferentes areas de formagao
podem ser tratados a propésito do tema escolhido, a andlise
dos conteddos que podem ser abordados, as actividades a
desenvolver, os materiais a utilizar e as possibilidades de
tratamento interdisciplinar.

No que se refere a este Gltimo indicador, o facto de nas reunides
estarem presentes os formadores responsaveis pelas diferentes
areas, permitiu que nesses momentos se realizasse umaprimeira
andlise das possibilidades de tratamento interdisciplinar do tema
escolhido. Os excertos que seguidamente sdo apresentados
foram extraidos de uma sequéncia de intervencdes de varios
formadores, nas quais cada um se referiu as possibilidades de
tratamento do tema na sua area de formacao. Aprecie-se a logica
de encadeamento e de compromisso colectivo que assistia a
este processo. Os formadores ndo viam a sua drea de formagao
como uma unidade isolada, onde se desenvolviam conteddos
especificos de um dominio do saber, mas sim como parte de
um processo que concorria para o estudo e para a andlise de
uma questdo que devia ser entendida na sua globalidade. O
tema em causa era “A familia na problematica do idoso”:

“Bem, o tema da familia ndo seréd dificil para a Cidadania e
Empregabilidade. Podemos comecar pela familia tradicional,
pelo nucleo familiar, até chegarmos a este momento em que
realmente se verifica 0 desaparecimento do ndcleo familiar;
as familias monoparentais, nao s6 monoparentais como a nao

existéncia de familias, porque hoje em dia, em muitos casos, 0
que se verifica € mesmo a nao existéncia de familia.”

“Quanto a Linguagem e Comunicagdo, é Obvio que ela esta
em tudo: na oralidade — seria interessante que as formandas
falassem das suas familias e do que para elas representam; na
escrita, na leitura, e até no funcionamento da lingua: as palavras
também pertencem a familias, tiveram uma mae — o latim, tém
filhos, primos! Podemos ir por ai.”

“Eu vou continuar a dar a regra dos sinais na adicdo, na
subtraccdo, na multiplicacdo, na divisdo, fracgbes, somar
fracgOes. Poderei utilizar o contexto da familia para tentar
chegar as equacodes, ou seja tentar equacionar dentro deste
contexto.”

“Qual serd o Tema de Vida que ndo é possivel adaptar as TIGC?
Nao, acho que ndo vou ter problema nenhum. Nao estou so6
a falar de processar texto — quando se pensa em informatica
sO se pensa em processar texto — mas estava a pensar utilizar
outros programas. Estou a pensar num programa que permite
fazer organigramas e na possibilidade de o utilizar para que se
construam as arvores genealdgicas das formandas. Penso que
temtudo a ver com o tema de vida e é uma Optima oportunidade
para introduzir o programa e para as formandas o utilizarem
numa situagao que Ihes diz respeito.”

4. Participacdo dos varios intervenientes

Um dos objectivos do estudo foi criar condigdes para uma
participacdo activa dos varios intervenientes no processo de
construgdo curricular. Determinar “quem interveio” e “sobre o
qué”, torna-se, assim, fundamental, para avaliar a capacidade
decisional desses intervenientes e, consequentemente, avaliar
a eficacia da metodologia desenvolvida.

Embora se tenha procurado que as reunides de equipa
pedag6gica se constituissem como espacos colegiais,
onde formandas e formadores participavam com igualdade
de oportunidades nos processos dialogicos e decisionais
que se observassem, havia a consciéncia de que existiam
aspectos que se poderiam constituir como obstaculos a essa
participacdo igualitaria, o que se traduziria num desequilibrio
ao nivel da participacdo. Refira-se a representacao que cada




um destes grupos de participantes possuia acerca do seu papel
enquanto intervenientes nesses espagos, a especificidade,
quanto ao conteido, de determinados assuntos em andlise
e, ainda, a falta de conhecimentos de caracter técnico, por
parte das formandas, quanto a algumas das dimensodes que
seriam objecto de discussdo e de decisdo. Na realidade, se em
algumas das categorias de analise identificadas era esperada a
intervencdo das formandas e com uma frequéncia significativa,
como é o caso da avaliagdo do tema de vida e préximo tema
de vida, relativamente a outras, sobretudo as que se revestem
de um cardcter mais técnico, era esperada uma prevaléncia de
participagdo dos formadores e uma participagdo mais diminuta,
ou mesmo inexistente, por parte das formandas.

O proposito deste ponto de andlise €, pois, identificar quem
interveio nas reunides de equipa pedagogica e em que cate-
gorias de analise se inserem essas intervengoes.

Com base na andlise de conteddo efectuada, nomeadamente
na quantificagdo de referéncias em cada uma das categorias
de andlise e sua proveniéncia, se proferidas por formandas ou
por formadores, foi calculada a média de referéncias para cada
um dos intervenientes, valor que permite uma representacao
da situagao no que se refere & participacdo dos dois grupos
(Figura 20).

ATV 0PC AVF RMF PTV

Fig. 20 Participacdo dos varios intervenientes: média de
referéncias por formanda e por formador em cada uma das
categorias de analise.

Como se pode observar pela andlise da Figura 20, a média de
referéncias por formanda e por formador nas categorias de
andlise identificadas é a seguinte: avaliagdo do tema de vida
(ATV), 2,13 referéncias por formanda e 0,27 por formador;
opcoes curriculares (0C), 3,45 referéncias por formanda e 4,01
por formador; avaliagdo das formandas (AF), 1,13 referéncias
por formanda e 1,28 por formador; reflexdes sobre 0 modelo
formativo (RMF), 0,31 referéncias por formanda e 0,69 por
formador; proximo tema de vida (PTV), 4,09 referéncias por
formanda e 1,93 por formador.

No que respeita a categoria de andlise avaliagao do temade vida, a
prevaléncia de referéncias por formanda ndo constitui surpresa.
0 contelido desta categoria solicitava uma clara intervencao por
parte de quem é objecto do processo formativo e, assim sendo,
as formandas participaram activamente, tecendo consideragoes
que acharam oportunas e avaliando a pertinéncia e a qualidade
do tema que tinha sido tratado.

No caso da categoria de analise opg@es curriculares, a relagdo
entre a média de referéncias por formanda, 3,45, e por
formador, 4,01, é francamente inesperada. O contetido desta
categoria de andlise remete para uma dimensao técnica, em que
se comenta e avalia 0 que, ao nivel das praticas desenvolvidas,
foi efectuado e se justificam opgoes e decisdes tomadas. Estas
caracteristicas antecipavam uma intervengdo mais significativa
dos formadores que ndo se verificou. Conclui-se que as
formandas ndo hesitaram em entervir e opinar, mesmo quando
se tratou de aspectos em que, em principio, ndo se sentiriam
muito a vontade, por ndao dominarem a linguagem e 0s conceitos
que lhes estavam subjacentes.

Apreciem-se algumas das intervengbes mais significativas.
No dmbito da sub-categoria fundamentagdo das actividades
desenvolvidas, as referéncias que se registaram explicitam
a intencionalidade pedagdgica que levou a realizagdo de
determinadas actividades, ou seja, denunciam-se 0s objectivos
que estiveram subjacentes a sua realizacdo. Identificar
referéncias em que sdo as formandas que assumem este nivel
de explicitacdo significa, antes de mais, que foram elas que
escolheram as actividades que se realizaram e que souberam
justifica-las; significa, ainda, que as formandas, ao escolherem
e desenvolverem essas actividades, sabiam o que devia ser

feito para que determinadas competéncias fossem construidas.




A referéncia que a seguir se apresenta, proferida no &mbito do
tema de vida “A Educacdo”, é exemplo do que acabou de ser
afirmado.

“No6s, no essencial, perguntdmos sobre a ‘Educacao’. Como é que
tinham sido educados, o que é que lhes tinha sido transmitido
na educagdo que tiveram, dada pelos pais e pelos avos, e o
que é que gostariam de transmitir aos filhos. As entrevistas
foram feita a diversas pessoas, desde um pedreiro, um GNR,
um mecanico, etc. Ao todo, entrevistimos doze pessoas de
diversas profissoes.”

No excerto, ndao so é referida a actividade — uma entrevista,
como as caracteristicas dos sujeitos que foram entrevistados,
e 0S objectivos que levaram a sua realizagdo. A capacidade de
adequar a actividade de aprendizagem aos objectivos que se
pretendem atingir, tradicionalmente, faz parte do elenco de
competéncias que deve possuir um formador (Galbraith, 2004).
No caso apresentado, parece ter-se constituido, também, como
uma das competéncias que foram adquiridas pelas formandas.

No que se refere a categoria de andlise avaliagdo das formandas,
0 que caracteriza o contetido das referéncias que a integram é
uma apreciagao sobre os processos de desenvolvimento das
participantes nos cursos. Gonsiderando o diferente estatuto dos
intervenientes nas reunides de equipa pedagogica — formandas
e formadores, caberia muito mais aos segundos intervengoes
neste dominio. Estas verificaram-se, mas a relagdo entre
a média de intervengdes por formador, 1,28, e a média de
intervengdes por formanda, 1,17, ndo confirma a expectativa
que se possuia quanto a eventual participacdo das formandas.
Estas intervieram muito mais do que esperado, pronunciando-
se em todas as sub-categorias em que esta categoria de analise
se desdobra. E sobretudo na identificacdo de indicadores de
desenvolvimento que a sua intervengao é mais intensa.

0 que se apresenta a seguir, mais do que um excerto, pode
ser considerado como um testemunho. A fim de se perceber
melhor o contexto desta intervengdo, importa esclarecer que,
a partir de determinada altura do desenvolvimento dos cursos,
as formadas realizaram um estagio profissional em contexto
de trabalho, decorrendo o mesmo em simultdneo com a
componente de formagdo de base. A formanda que prestou este
testemunho frequentava o curso de praticas administrativas.

Nesta intervencdo, refere esse seu primeiro contacto com a
experiéncia profissional e os indicadores de desenvolvimento
que consegue identificar e que considera ter construido no
curso que esta a frequentar. Fa-lo nos seguintes termos:

“Quero anunciar aos meus formadores que estou a gostar muito
do estagio. Estou a aprender muita coisa. Tenho-me lembrado
muito do formador de TIC; a formadora de Linguagem e
Comunicacdo, agradeco-lhe imenso porque o meu “pretugués”
esta muito melhor; ja fiz cartas e outras coisas (...). Isto quer
dizer que este tempo todo de formagao, para mim, foi muito
benéfico. Eu, quando vim para aqui, vinha a “zeros”, e hoje
estou acima da nota “vinte”. Sé sei dizer que este curso esta a
ser espectacular. Ontem foi um daqueles dias especiais. Fiquei
com uma imagem completamente diferente de mim propria.
Passei o fim-de-semana aterrorizada porque eu quando fui a
entrevista vi muitas mulheres juntas e disse para mim: “bem,
vou para o meio da selva! vou ser devorada!”. Tive uma situagao
— ai esta, a Cidadania funcionou! — em que me entregaram
um contrato para fazer. Eu, que até sou um bocado nervosa,
la fui para a minha secretaria fazer o que me tinham pedido.
Fiz 0 contrato, imprimi e fui mostrar. “Pronto, esta aqui”, mas
convicta que podia estar algo mal. Tinha de me preparar para
aquela situagdo. “Isto estd muito bem”, disse-me a chefe,
“embora haja aqui uma coisinha ou outra”. “Corrija, se faz
favor”, disse-lhe eu, “e, olhe, que vai ter de corrigir muitas mais
Vezes; sou nova nisto, nunca tinha feito”. Outro confronto foi o
seguinte: eu também fago o atendimento ao telefone e quando
me pedem eu tenho de passar a chamada para outras pessoas.
Telefonaram e perguntaram-me se eu podia passar a ligagao
para uma colega que estd mesmo ao pé de mim. Antes de Ihe
passar a chamada, como ela esta perto, perguntei-lhe se podia
passar e ela respondeu-me de forma muito agressiva: “entdo tu
ndo sabes responder!”. Aquilo caiu-me mal. Eu acho que fiquei
sem pinga de sangue, mas la consegui conter-me. Inclusive até
nem almocei bem! Mas disse ca para mim: “eu ndo vou para
casa assim, eu tenho de falar com ela”. Agora, antes de vir, fui
ter com ela e disse: “peco desculpa, ndo a conhego bem, mas
tenho de Ihe dizer que ndo gostei daquela situacdo”. Ela pediu-
me desculpa, disse-me que sempre que tivesse qualquer coisa
a dizer que Ihe dissesse, que fosse frontal. Eu disse-lhe: “eu sou
educada com toda a gente e espero que as pessoas também
sejam educadas comigo”. Ela ficou muito espantada comigo.
Quando eu me vinha embora perguntou-me que idade é que eu




tinha. Disse-lIhe que tinha 30 anos e que era mae de dois filhos.
Senti que ao dizer-lhe isto também o dizia a mim prépria; dizia
a mim propria que sou uma pessoa adulta, que ndo tenho de ter
medo, e que tenho de saber lidar com as situagoes. E isto aprendi
na Cidadania. A formadora e as minhas colegas percebem a
mudancga que isto representa. Eu, no principio, nem conseguia
olhar para os colegas quando apresentava os trabalhos, e hoje
fui capaz de encarar uma situagéo de confronto de uma forma
que eu nao julguei vir a conseguir. Porque eu pensava que as
pessoas eram de uma certa forma e era assim que morriam.
Eram, eram, ja ndo mudavam. Mas estava enganada. Mudam e
eu vi 0 exemplo em mim.”

Se 0 objectivo dos cursos EFA é levar os formandos
a construirem competéncias escolares, competéncias
profissionais e competéncias de vida, o relato apresentado
dificilmente poderia ser mais rico na identificagcao de indicadores
de desenvolvimento que se reportam a este triplo propdsito.
A formanda identifica competéncias escolares em diversas
areas de formacdao de base — Tecnologias da Informacao
e Comunicacdo, Linguagem e Comunicagdo, Cidadania e
Empregabilidade; identifica competéncias profissionais — trata-
se, como referido, de uma formanda que esta a frequentar um
curso de praticas administrativas e sdo varias as situagdes
descritas em que essas competéncias se revelaram; finalmente,
identifica competéncias de vida que considera (e prova) ter
construido — maior seguranga pessoal e capacidade para lidar
com situagGes novas e que representam um elevado grau de
desafio.

Atribui, sem qualquer margem de ddvida, ao curso que frequenta
a construcdo dessas competéncias mas, mais importante do
que tudo isto, é a conclusdo a que chega: “eu pensava que as
pessoas eram de uma certa forma e era assim que morriam.
Eram, eram, j4 ndo mudavam. Mas estava enganada. Mudam,
e eu vi 0 exemplo em mim”. Ja foi oportunamente referido que
0S processos educativos encerram sempre uma intengdo de
mudanca. Contudo, mais importante do que as mudancas, que
podem serohservadas por referénciaa objectivos dos processos
educativos e formativos propriamente ditos, é a consciéncia, por
parte de quem os frequenta, de que mudar é possivel e de que
a mudanca se operou. Este sentimento justifica a formacéo e
encerra a promessa de que outras mudangas em que se aposte
sdo realizaveis, 0 que abre um universo de possibilidades e de

alternativas para quem se julgava prisioneiro de um destino do
qual, antecipada e resignadamente, adivinhava o devir.

Acategoria de andlise reflexdes sobre 0 modelo formativo é outra
em que se julgava pouco provavel a intervencao das formandas.
Integra referéncias onde se ponderam decisdes tomadas ou
concepgoes existentes, integrando-as no modelo formativo que
estava a ser desenvolvido e nas suas caracteristicas. Tal como
se apresenta na Figura 20, o que se constatou foi que também
nesta categoria de andlise se registaram intervencdes por parte
das formandas.

0 enorme protagonismo das formandas na categoria de
andlise proximo tema de vida — uma média de 4,09 referéncias
por formanda, contra 1,93 referéncias por formador, era
relativamente esperado. Considerando a ldgica da metodologia
desenvolvida, esta categoria de andlise representava um
territorio de intervengdo claramente do dominio das formandas.
Era no dmbito da categoria proximo tema de vida que tinham a
oportunidade de tomar decisdes que guiariam 0 Seu processo
de aprendizagem e de formacao, e foi o que fizeram.

5. Dindmicas de funcionamento das reunides
5.1. Resolucao de problemas em contexto

Nos pontos apresentados anteriormente, a andlise realizada
procurou compreender os contornos e 0 contetido do processo
de construcdo curricular desenvolvido nas reunies de equipa
pedagdgica. Contudo, uma analise como a efectuada esquarteja
e fracciona o conteido do que aconteceu por referéncia as
categorias de andlise observadas, e ndo permite apreender as
dindmicas internas que se observaram e que merecem uma
reflexdo particular.

0 ponto presente reflecte um nivel mais fino e mais especifico
de andlise. Concretiza-se na apreciagdo das dindmicas de
interacgao e dos processos de resolugdo de problemas que se
desenvolveram nas reunides de equipa pedagégica. Com este
propdsito, os registos das reunides de equipa foram re-visitados
e foram isolados “momentos” considerados significativos por
neles se terem debatido questdes pertinentes. O objectivo foi
entender as potencialidades que encerram encontros como
0S que se realizaram e perceber a importancia dos processos




reflexivos em situacdes de educacdo e de formagao.

Varios sao os autores que colocam na reflexdo grandes
esperangas quanto a oportunidade que dela decorre de se
ajustarem os problemas as suas solugdes. Ponte (2002) refere
ndo conceber um profissional que se reclame de competente
que ndo seja simultaneamente um profissional reflexivo. O
autor, apesar de considerar que o exercicio de reflexdo nao tem
como propdsito encontrar “a resposta” para 0s problemas mas,
antes, provocar formas de olhar o contexto e de descortinar
possibilidades de mudar as praticas educativas, adianta que 0s
problemas de construgdo e de gestdo do curriculo, para além
do simples bom senso, solicitam dos profissionais de educagdo
capacidades de problematizacdo e de reflexao.

Para Brookfield (2000), o imperativo para que se desenvolvam
praticas reflexivas resulta da consideragdo de que 0S processos
formativos e os formadores que neles intervém deixam marcas
indeléveis nos formandos e nos seus valores culturais. Considera
que o processo de reflexdo deve ir além da andlise das praticas
desenvolvidas, extrapolar o contexto daacgao e projectar-se nas
funcdes sociais da propria educagdo e formagdo de adultos.

Foi com base neste conjunto de fundamentos, que consagram as
praticas de reflexdo como modeladoras de praticas adequadas e
efectivas perante 0s problemas que a pratica faz emergir, que se
apostou na metodologia desenvolvida nos cursos que serviram
como campo de estudo.

5.2. Problema e niveis de analise

Entre os varios “momentos” observados nas reunides de equipa
pedagogica que podiam ser recrutados e subordinados a este
nivel de andlise, o que vai ser apresentado e discutido refere-se
a uma formanda que, em termos de motivacdo e de ganhos
de aprendizagem, estava a afastar-se consideravelmente dos
restantes elementos do grupo em formagdo. A opgao por este
“momento” justifica-se porque reflecte diversos aspectos que
importa salientar, tais como a motivagdo dos sujeitos adultos
para a aprendizagem, a abordagem curricular de um problema
de dificuldades de aprendizagem e 0 enquadramento dessa
abordagem no modelo formativo desenvolvido.

O problema foi colocado pela Mediadora Pessoal e Social nos

seguintes termos:

“Em relacdo a situacao que estava a falar, de avaliagdo, portanto
casos que eu acho que neste momento se comegam a tornar
problemdticos, gostava ja de referir uma formanda que,
quanto a mim, esta a revelar muitas dificuldades ao nivel do
acompanhamento das sessOes. Esta formanda destaca-se,
neste momento, por revelar imensas dificuldades, que sdo
elementares, que vao desde a leitura, a escrita, a compreensao,
e que culminam e agravam-se com a falta de motivagao.”

A partir deste momento, o debate desenvolveu-se ao longo
de diversas intervencbes que se distribuiram por varios
intervenientes. As intervengdes observadas procuraram analisar
o problema sob perspectivas distintas, diferentes niveis de
andlise. Destacam-se 0s seguintes:

e (aracterizagao da situacao

* Exposicdo de estratégias utilizadas

» Tentativas de explicagdo, compreensao do problema

* Apresentacdo de sugestoes para a resolugdo do problema

Quanto a caracterizagdo da situacdo, foram trazidos para o
debate contributos que procuraram identificar na formanda
aspectos positivos e negativos. Na realidade, o que se procurou
fazer foi tracar um perfil e langar argumentos que ajudassem
a conhecé-la melhor. Vérios autores contestam a ideia de
que existe um formando tipo e chamam a atengdo para a
diversidade dos publicos adultos e consequente necessidade
de se conhecerem as suas idiossincrasias, de forma a lhes
responder de forma adequada.

A exposicao de estratégias utilizadas configura outro nivel de
intervencdo no debate sobre o problema em andlise. Entre as
estratégias referidas, o que ressalta é que se procurou identificar
0 estilo de aprendizagem da formanda com o objectivo de,
posteriormente, se aplicarem metodologias de intervengdo
pedagdgica compativeis.

As tentativas de explicagdo e compreensdo do problema
circunscrevem um outro nivel de andlise do mesmo. Neste
contexto, foi apresentado um conjunto de contributos
que, mais uma vez, procura cobrir um conjunto diverso de
hipGteses sobre a origem da situacdo observada, entre 0s quais




se destaca a eventualidade da actual situagdo de insucesso
estar relacionada com experiéncias escolares anteriores. Na
realidade, a maioria das pessoas que frequenta programas de
formagdo tem uma histéria de insucesso escolar para contar,
que as marcou, que Ihes ditou um destino escolar mal sucedido,
e ndo é por frequentarem uma segunda oportunidade que
facilmente descartam o sentimento de incapacidade perante
situacOes de aprendizagem que a primeira experiéncia levou a
que assumissem e instalassem. As representagdes negativas,
associadas a processos de aprendizagem, sdo, de facto,
limitadoras do potencial de desenvolvimento dos formandos.
Quando lhes parece que o0 que ai vem & igual ao que ja tiveram
e que correu mal, a resposta que conhecem e que julgam ser
capazes de dar é igual a que ja tinham dado anteriormente:
“Nao sou capaz!”. Considerar esta possibilidade como hip6tese
explicativa para o insucesso da formanda em causa denota, por
parte dos membros das equipas pedagdgicas, a consciéncia de
que os percursos individuais dos formandos, as suas historias
de vida, condicionam tanto a adesdo aos processos formativos
€Omo 0 sucesso dos mesmos.

Finalmente, as sugestdes para a resolugdo do problema. As
apresentadas, sintetizadas na Figura 21, reflectem, pela sua
quantidade e diversidade, a riqueza do debate, a compreensdo
de que a aprendizagem pode ser potenciada a partir de
diferentes estimulos e a constatacdo de que 0S processos
formativos sdo sempre possiveis, desde que haja capacidade
de os diagnosticar e de agir em conformidade com 0s contornos
do problema detectado.

De facto, o desenvolvimento humano, tal como afirma Baltes
(1999), ndo é linear nem se observa de igual forma para
todos os individuos. Torna-se, entdo, necessario, perceber
a forma como os individuos tecem 0s seus percursos de
desenvolvimento para, em termos formativos, lhes dar uma
resposta adequada. Baltes refere que o desenvolvimento é
multidimensional e multidireccional e que os sujeitos utilizam
estratégias pessoais para conformarem as suas limitagOes
e as suas potencialidades as exigéncias dos processos
de desenvolvimento e de aprendizagem. Para que Sejam
criadas verdadeiras oportunidades, e para que o0s individuos

Sugestoes para a resolucao do problema

¢ (olocar a formanda junto de colegas que a ajudem

e Mudanca de lugar no espago de formagao
» Realizagdo de actividades / tarefas complementares
o Utilizar a auto-avaliagao

e Potenciar as areas fortes
o Utilizar diferentes formas de Ihe “explicar as coisas”

¢ Ajustar os procedimentos a adoptar ao conhecimento que se possui da formanda

e Valorizar publicamente 0s conhecimentos adquiridos e as competéncias manifestadas

* Reforgar positivamente o esforgo despendido e os resultados obtidos

e Usar de descri¢do nas estratégias a adoptar, considerando as caracteristicas de personalidade da formanda

* Fomentar 0 apoio das colegas e a aprendizagem inter-pares
o Utilizar processos de descodificagdo das mensagens

* Confronta-la com a possibilidade de sucesso no final da formagao

* Ajustar as expectativas as reais capacidades de realizacdo da formanda
e Necessidade de ajustar 0s objectivos as reais capacidades da formanda

Fig. 21 Sugestoes para a resolugdo do problema.




identifiquem quais as estratégias que podem utilizar e em que
situages, os processos formativos devem, também eles, ser
multidimensionais e multidireccionais. Ou seja, deve apostar-se
numa latitude ao nivel da diversidade de intervencgdes educativas
e formativas que contemple a amplitude (diversidade) dos
puablicos que frequentam os programas de formagao.

A lista apresentada anteriormente (Figura 21), com sugestdes,
de pistas a serem seguidas que eventualmente facilitariam o
processo de aprendizagem da formanda, é um bom exemplo
dessa aposta na diversidade de respostas que procuraram ser
dadas. Existem sugestdes que apontam para uma intervengdo
que visa a pessoa e as suas caracteristica pessoais — quatro
primeiras hipoteses apresentadas; sugestoes que se relacionam
com a natureza da relagdo pedagdgica a criar e com as
interaccoes dentro do espacgo de formagdo — quatro hipoteses
sequintes; e, finalmente, sugestdes que apostam no processo
de desenvolvimento curricular e na sua adequagao como outro
campo de eventuais respostas para o problema identificado

— restantes hipoteses sugeridas.

Protagonismo no debate sobre o problema

No ponto anterior, foram apreciados os diferentes niveis a que
se submeteu a andlise do problema da formanda. No ponto
presente, é analisado quem interveio no debate, quais 0s
diferentes niveis de andlise do problema que os participantes
protagonizaram e qual o sentido, tanto dessas intervengoes,
como do seu conteldo.

Para facilitar a re-criagdo do debate e a visualizacdo dos
intervenientes e do contetido das suas intervencdes, na Figura
22 é apresentada uma representacdo que procura refazer o
espaco e a dindmica observados. Na figura estdo dispostos,
simbolicamente, 0s participantes que Se pronunciaram
a proposito do problema em andlise (rectdngulos com
etiquetas identificadoras), e a cada um dos niveis de andlise
do problema foi atribuido um codigo (Estrela, 1994). Em cada
um dos rectangulos que representam os participantes foram
acrescentados tantos sinais quantas as referéncias observadas
em cada um dos niveis de andlise do problema.

A andlise da Figura 22 permite concluir que a intervengcao mais
rica foi a de umaformanda que participou na reunido, nao s pelo

namero de referéncias observadas (19), como pela diversidade
das mesmas, dado que se distribuem pelos quatro niveis de
intervencdo identificados. Em quantidade de referéncias surge,
em seguida, a mediadora pessoal e social (14 referéncias),
contudo a sua intervengdo foi menos diversa. A consultora
protagonizou 11 referéncias, a formadora de Matematica para
a Vida (Form MV) 6 referéncias, seguida da organizadora local
de educacdo e formagdo de adultos (OLEFA) com 4 referéncias,
uma das formadoras (Form.FP-1) regista 4 referéncias, a
segunda formadora (Form.FP-2) e a avaliadora externa (Av.
Ext.) protagonizam 2 referéncias cada, e, finalmente, a terceria
formadora (Form.FP-3) participou no debate com 1 referéncia.

As intervengdes desenvolveram-se de uma forma dindmica,
através de um didlogo que encadeou argumentos de sustentacao
dos diferentes niveis de andlise.

Tal como afirmado, o que ressalta da participagao da formanda
¢ a quantidade de referéncias apuradas e a capacidade de
opinar sobre os diferentes niveis de intervencdo observados.
Destacam-se as que se inserem nas tentativas de explicagao,
compreensdo do problema.

“Eu acho que a colega so tem, realmente, um bocado de
dificuldade em captar as coisas, em interpretar. Hd uma série
de palavras que aparecem, e que ela nao sabe o significado, e
tudo isso acaba por atrasar um pouco a sua capacidade para
raciocinar.”

Vindo de uma formanda, que ndo tem formagéo profissional
no campo educativo, esta intervengdo tem um valor redobrado.
Trata-se da constatagdo de que os blogueios nos processos de
compreensdo e, consequentemente, de aprendizagem, podem
ter a ver com uma incompatibilidade de codigos linguisticos.
Na opinido da formanda, ao ser utilizada uma linguagem que
nao é do universo de referéncia da colega, é-lhe dificultada a
possibilidade de aceder ao seu significado, logo, de construir
conhecimento.

Com base nestas tentativas de explicacdo do problema, a
formanda sugere formas de resolugdo. Assim, e apelando para
anecessidade de um processo de descodificagdo da linguagem,
sugere:




Mediadora Formadora MV

!

Pessoal e Social

Avaliagao
Externa

Formadora

Problema em analise:
Dificuldades de aprendizagem
de uma formanda

epuewioy

Formadora

Formadora
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Fig. 22 Representacgdo dos diferentes participantes nos niveis de andlise do problema observado.




“Mesmo que ela ndo perceba 0 que ‘aquela palavra significa’,
se tiver alguém ao lado que lhe dé um toquezinho, acho que é
capaz de compreender melhor.”

Também porque considera que a colega necessita de um apoio
diferente, mais especifico e individualizado, propde:

“Se calhar é necessario explicar-lhe profundamente o que é que
ela tem de fazer, como tem de reagir, penso eu, nao sei.”

E, finalmente, através de uma intervengdo mais longa, refere:

“Eu queria dizer o seguinte: ha tempos, uma colega, a Manuela,
chamou-me a atengdo por causa do problema da Sandra.
Estivemos a falar disso, e essa colega disse-me que, na ideia
dela, a Sandra devia ficar no meio dela e da Luisa. Assim, a
Manuela dizia: ‘Sandra, ja fizeste o trabalho do formador A ou
B’, ‘Ndo, ainda nao fiz’; ‘Mas tens de fazer. Precisas de ajuda? O
que é que ndo percebes, porque é que ndo o sabes fazer?’. Com
uma de um lado e outra do outro, se calhar isso motivava-a um
pouco.”

Este excerto confirma que as questdes do curriculo e da gestao
da aprendizagem e da formagao sdo debatidas pelos formandos
numa dimensdo informal. Eles discutem entre si 0s problemas
que existem e as estratégias que devem ser seguidas, o que
vem reforgar a importéncia de se conhecer o contetdo dessas
opinioes e de as trazer para espagos em que sejam valorizadas
e validadas. Flecha (1997) refere que 0s espacgos de formacao
devem ser “espagos para falar e ndo espagos para calar”’, e
Brookfield (2000) destaca, como um dos aspectos distintivos
da educacao e formacdo de adultos, a capacidade que este
campo educativo deve evidenciar de contemplar, respeitar e
compreender a voz e a vida das pessoas, referindo que “quando
elevamos a voz dos formandos a uma posi¢ao de proeminéncia,
estamos a trabalhar de uma forma colaborativa e inclusiva”
(p. 47). Foi 0 que se pretendeu fazer no modelo curricular
que foi desenvolvido, e os resultados sobre a participacdo
das formandas nos momentos em que Se procurou resolver
problemas do curriculo apresentados neste ponto do estudo
aproximam da certeza que esse proposito foi alcancado.




Capitulo

Desenvolvimento profissional
de formadores de adultos




1. Quadro conceptual e tedrico da apendizagem
do adulto

Este primeiro bloco da escala refere-se ao conhecimento dos
conceitos que estdo subjacentes ao trabalho educativo com
pessoas adultas.

Os formadores que integraram 0S cursos, apesar de nalguns
casos ja terem trabalhado em situagGes de formagdo com
pessoas adultas, nunca tinham tido formacdo especifica para

trabalhar neste campo educativo. Alguns deles nem possuiam
formacao de base naarea do ensino, logo, a sua participagao nos
cursos, e particularmente num processo como o desenvolvido
que os levou a reflectir de forma contextualizada sobre esta area
educativa, traduzir-se-ia num acréscimo de formagao.

Na comparacdo entre os resultados obtidos na primeira
aplicacdo da escala' — auto-avaliagio dos formadores no inicio
dos cursos, com o0s resultados obtidos na segunda aplicagdo
—auto-avaliagdo dos formadores no final dos cursos (Tabela 1),

Tabela 1 Quadro conceptual e tedrico da aprendizagem do adulto —
— comparacdo entre a auto-avaliagdo inicial e a auto-avaliacdo final.

Médias
da auto-

Competéncias

avaliagdo

Médias
da auto-
avaliagdo

Desvio Valor de z

padrdo

inicial
3,38

1.1. Capacidade para descrever e aplicar
conceitos actualizados e resultados
de investigacdes, tendo em vista as
necessidades, interesses, motivagoes,
capacidades e caracteristicas de
desenvolvimento dos adultos enquanto
formandos.

1.2. Capacidade para descrever as
diferencas de concepgoes entre jovens
e adultos enquanto formandos e as
implicacoes dessas diferencas no
processo de educagao/formagao.

1.3. Capacidade para considerar as
experiéncias de vida dos formandos e
para as manipular e integrar de forma
construtiva nos processos formativos e
educativos.

3,38

3,38

1.4. Capacidade para conceptualizar e
explicar o papel do formador como
um facilitador e um recurso para 0s
formandos.

* significativo

3,63

0,744

1,065

0,744

0,744

final

4,25 0,707 -2,070 0,038*

4,50 0,756 -2,264 0,024*

4,38 0,744 -2,271 0,023*

4,62 0,518 -2,271 0,023*

1 Foi utilizado o teste estatistico ndo paramétrico de Wilcoxon.




constatou-se que todos eram significativamente mais elevados
na segunda avaliagdo, o que traduz um desenvolvimento
profissional em todas as competéncias.

Quando se comparou a percepcdo dos formadores quanto ao
seu desenvolvimento profissional — auto-avaliagdo realizada no
final do curso, com a expectativa inicial (Tabela 2), apenas o
resultado na competéncia 1.1. — Capacidade para descrever e
aplicar conceitos actualizados e resultados de investigagoes,
divergia de forma significativa, o que significa que, nesta
competéncia, 0s sujeitos esperavam uma evolucao superior a
observada. Nas restantes competéncias os resultados obtidos
e esperados ndo apresentavam divergéncias com significado
estatistico. Esta auséncia de diferenca significativa indica que
os formadores consideraram ter obtido o que inicialmente
gsperavam.

Segundo Canario (1999), o processo de desenvolvimento e de
crescimento da educacdo e formacao de adultos que se verificou
nas ultimas décadas ndo se caracteriza, exclusivamente, por
um acréscimo em termos quantitativos da oferta educativa
e formativa, nem tdo pouco pela consideracao de outros
contextos educativos, diferentes dos tradicionais, onde a
educacdo e a formagdo das pessoas adultas pode acontecer.
Também ao nivel dos formadores sdo assinaldveis as alteracoes
que se observam. Actualmente, e disto sdo exemplo 0s cursos
EFA, ser professor ja ndo constitui condigdo indispensavel para
ser formador de pessoas adultas.

Esta abertura para que profissionais com outras formacoes
intervenham nas praticas de ensino com adultos pode ter um
impacto extraordindrio na qualidade das praticas que podem
ser desenvolvidas, quer pelas possibilidades de didlogo entre

Tabela 2 Quadro conceptual e tedrico da aprendizagem do adulto —
— comparagdo entre a auto-avaliagao final e a expectativa inicial.

Médias
da auto-

Competéncias

avaliagao
final

Médias da
expectativa
inicial

Valor de z

1.1. Capacidade para descrever e aplicar
conceitos actualizados e resultados
de investigacoes, tendo em vista as
necessidades, interesses, motivagoes,
capacidades e caracteristicas de
desenvolvimento dos adultos enquanto
formandos.

4,25

1.2. Capacidade para descrever as 4,50
diferencas de concepgoes entre jovens

e adultos enquanto formandos e as

implicagdes dessas diferengas no

processo de educagao/formagao.

1.3. Capacidade para considerar as
experiéncias de vida dos formandos e
para as manipular e integrar de forma
construtiva nos processos formativos e
educativos.

4,38

1.4. Capacidade para conceptualizar e
explicar o papel do formador como
um facilitador e um recurso para 0s
formandos.

4,62

* significativo

0,707

0,756

0,744

0,518

4,88 0,354 -2,236 0,025*

4,75 0,463 =il 0,317

4,75 0,463 -1,732 0,083

4,62 0,518 1 1




profissionais com diferentes formagbes que proporciona,
quer pelo potencial de desenvolvimento profissional que
pode fomentar. Daqui resulta a justificagdo e a necessidade
que os contextos de formacgdo para pessoas adultas sejam,
simultaneamente, contextos de formagao para os formadores.

Os dados apurados através da aplicagdo da escala atestam que
os formadores nao possuiam, a partida, muitos conhecimentos
sobre 0s conceitos proprios da educacdo e formagdo de
adultos, pelo que é licito inferir que o crescimento observado
neste dominio tenha resultado da sua participagao nos cursos.
A andlise feita as entrevistas confirma esta inferéncia. Os
indicadores apontam para a constru¢do de competéncias tais
como conhecer e aplicar praticas de educacdo e formacao de
adultos mais apropriadas, desempenhar o papel de formador
de forma mais adequada, constatar diferencas entre o ensino
regular e o ensino para pessoas adultas e conceptualizar
principios te6ricos com base nas praticas desenvolvidas.

Nos indicadores apresentados, para além de aspectos que se
relacionam com a dimensao pratica do desempenho profissional,
a nota dominante é a caracteristica que o0s entrevistados
reconhecem ao modelo educativo em que participaram de
permitir que 0s conceitos se construam a partir de praticas que
se implementam. A este propdsito dizem o seguinte:

“A minha opinido assenta, sobretudo, na pratica que desenvolvi.
Como lhe disse, eu ndo sabia nada de teoria sobre o assunto.
Foi através da pratica que desenvolvi que percebi os principios
tedricos do modelo e pude apreciar o seu sentido e adequagao
aos adultos. Portanto, a minha apreciagao é derivada da pratica,
e nao de um conhecimento prévio de quaisquer teorias que me
pudessem dizer que isto & melhor do que aquilo.”

“Alias, a principal tonica deste curso foi a vertente pratica e ndo
houve, como noutras situacdes que também conheco, atentacao
de saturar o curso e 0s seus formadores com doses pesadas
de componente teérica o que, a maior parte dos casos, nao
serve para nada e tem um efeito contrario ao pretendido. Aqui,
a teoria era entendida, interpretada, e eu até diria “construida”
pelos formadores, através das praticas que desenvolviam.”

Se no primeiro excerto se apresenta o processo de construgdo

de conhecimento profissional que se observou e é salientada a
possibilidade que o modelo formativo proporcionou de validar
concepcoes prévias através da experimentagdo — “eu ia sentido
que as coisas se deviam processar de determinada maneira,
experimentava” e “a minha apreciacgdo é derivada da pratica e
nao de um conhecimento prévio de quaisquer teorias que me
pudessem dizer que isto é melhor do que aquilo”, no segundo
excerto € salientada, exactamente, a vantagem que se reconhece
ao modelo de ndo ter caido na tentagdo “de saturar o curso e 0s
seus formadores com doses pesadas de componente tedrica”,
considerando-se que isso, normalmente, tem “um efeito
contrario ao pretendido”. Em qualquer dos casos, denuncia-se
a dispensa de um conhecimento tedrico pré-configurado.

0 que se pode concluir dos dados obtidos nas entrevistas é que
os formadores sdo de opinido que o conhecimento do quadro
conceptual e tedrico da aprendizagem do adulto nao tem de
estar previamente adquirido. Consideram-no um dominio
do conhecimento profissional a construir, na medida em que
os referentes tedricos ganham sentido quando adequados a
um modelo formativo que lhes justifica a pertinéncia. Como
os entrevistados referem, a teoria deve ser “entendida”,
“interpretada” e “construida” pelos formadores através das
praticas que desenvolvem.

2. Concepcao e implementacao de situacdes de
aprendizagem

0 segundo bloco de competéncias que compunha a escala
referia-se a concepgdo e implementagdo de situagbes de
aprendizagem.

Quando se submeteram os dados recolhidos, obtidos na
primeira e na segunda aplicacdo da escala ao teste estatistico,
constatou-se que, a excepcdo das competéncias 2.3. -
capacidade para criar um clima fisico e psicoldgico de respeito
matuo, confianca, abertura de espirito, apoio e seguranca, e 2.4.
— capacidade para estabelecer com os formandos, qualquer que
Seja 0 grupo a que pertengam, uma relagao calorosa, empatica
e facilitadora das relag0es, todas as outras sdo estatisticamente
significativas, o que quer dizer que em relagao a estas houve uma
evolugdo e um crescimento profissional relevante (Tabela 3).




Tabela 3 Concepcdo e implementagdo de situacoes de aprendizagem —
— comparacdo entre a auto-avaliagao inicial e a auto-avaliagdo final.

Competéncias Médias Médias Valor de z
da auto- da auto-

avaliagdo avaliagdo
inicial final

2.1. Capacidade para descrever a diferenca 3,250 0,463 3,88 0,641 -2,236 0,025~
entre um plano de contetidos de
formagao e o design de um processo
de desenvolvimento curricular.

2.2. Capacidade para conceber experiéncias 3,50 0,535 4,38 0,744 -2,070 0,038*
de aprendizagem que déem resposta
a varios objectivos, considerando
as diferencas individuais entre os
formandos.

2.3. Capacidade para criar um clima fisico 4,25 0,463 4,50 0,535 -1,414 0,16
e psicoldgico de respeito matuo,
confianga, abertura de espirito, apoio e
seguranca.

2.4. Capacidade para estabelecer com os 4,25 0,463 4,63 0,518 -1,732 0,083
formandos, qualquer que seja 0 grupo
a que pertengam, uma relagdo calorosa,
empatica e facilitadora das relacoes.

2.5. Capacidade para envolver, de forma 3,63 0,518 4,38 0,518 -2,121 0,034*
responsavel, os formandos no auto-
diagnostico das suas necessidades de
aprendizagem.

2.6. Capacidade para envolver 0s 3,50 0,756 4,38 0,744 -2,333 0,020*
formandos na formulagdo de objectivos
de aprendizagem/formacao que sejam
realmente significativos para eles
préprios.

2.7. Capacidade para envolver 0s 3,50 0,535 4,38 0,518 -2,333 0,020*
formandos, de forma apropriada, na
planificagdo, condugdo e avaliagdo das
actividades de aprendizagem.

* significativo




Na segunda prova a que se submeteram os dados apurados, uma proximidade, na maioria das competéncias, entre o que 0s
na qual se compararam as médias da auto-avaliagdo final com  formadores gostavam de ter atingido e a sua percep¢do quanto
as expectativas iniciais (Tabela 4), os resultados apontam para  ao efectivamente realizado.

Tabela 4 Concepcdo e implementagdo de situacdes de aprendizagem —
— comparagdo entre a auto-avaliagdo final e a expectativa inicial.

Competéncias Médias Médias da Valor de z
da auto- expectativa

avaliagao inicial
final

2.1. Capacidade para descrever a diferenga 3,88 0,641 4,62 0,518 -2,449 0,014~
entre um plano de conteddos de
formagao e 0 design de um processo
de desenvolvimento curricular.

2.2. Capacidade para conceber experiéncias 4,38 0,744 4,88 0,354 -1,633 0,10
de aprendizagem que déem resposta
a varios objectivos, considerando
as diferencas individuais entre os
formandos.

2.3. Capacidade para criar um clima fisico 4,50 0,535 5,00 0,000 -1,414 0,16
e psicoldgico de respeito mutuo,
confianga, abertura de espirito, apoio e
seguranca.

2.4. Capacidade para estabelecer com os 4,63 0,518 5,00 0,000 -1,732 0,083
formandos, qualquer que seja o grupo
a que pertengam, uma relagdo calorosa,
empatica e facilitadora das relagdes.

2.5. Capacidade para envolver, de forma 4,38 0,518 4,75 0,463 -1,732 0,083
responsavel, os formandos no auto-
diagnostico das suas necessidades de
aprendizagem.

2.6. Capacidade para envolver 0s 4,38 0,744 4,75 0,463 -1,732 0,083
formandos na formulagao de objectivos
de aprendizagem/formagao que sejam
realmente significativos para eles
proprios.

2.7. Capacidade para envolver 0s 4,38 0,518 4,75 0,463 -1,732 0,083
formandos, de forma apropriada, na
planificagdo, condugdo e avaliagdo das
actividades de aprendizagem.

* significativo




0 modelo curricular desenvolvido nos cursos EFA, por assentar
numa l6gica de construgdo continuada de um curriculo, facilita
a aquisicao de competéncias nesta area de conhecimento dos
profissionais de educagdo. O processo de concepgdo e de
implementac@o de situacoes de aprendizagem ndo decorre da
aplicagdo de um plano de contetidos previamente disponibilizado,
e cabe aos intervenientes construirem um desenho curricular
que considerem adequado. Neste sentido, era esperado o valor
estatisticamente significativo que se obteve, na medida em que
0 modelo formativo desenvolvido a isso convidava.

Nas entrevistas realizadas, ao serem questionados quanto
a percepgdo que possuiam relativamente ao seu nivel de
desenvolvimento nesta drea, os formadores tendem a referir-
se a sua experiéncia. A titulo de exemplo, no que se refere
a capacidade para estabelecer a diferenca entre um plano
de conteddos de formagdo e 0 design de um processo de
desenvolvimento curricular, uma das competéncias em
analise, em vez de tragar um quadro distintivo entre estas
duas abordagens, opta por identificar vantagens quando
hd a possibilidade de construir um plano curricular. Dizem
ter compreendido que uma modalidade educativa que se
desenvolve com base na construgdo do processo curricular é
mais desafiante, mais produtiva, mais motivadora; concluem,
ainda, que esta modalidade curricular permite ir ao encontro
dos interesses dos formandos, criar itinerdrios formativos
individualizados, desenvolver uma perspectiva construtivista
do curriculo e flexibilizar o curriculo.

No que se refere a possibilidade de flexibilizagdo do curriculo,
um dos indicadores referidos, o excerto que a seguir se
apresenta, retirado de uma entrevista feita a um formador de
Cidadania e Empregabilidade, refere-se a essa possibilidade de
gerir o curriculo de acordo com 0 momento e as circunstancias,
sem que o formador tenha de ficar dependente de um plano
previamente definido.

“E depois uma outra coisa também importante é que essa
planificacdo que nds faziamos era uma planificacdo que era
aberta e, como tal, estava sempre sujeita a alteragdes. Em
qualquer momento, podiamos inverter a ordem das tarefas,
dos conteudos; inclusivamente excluir ou acrescentar uma
ou outra coisa. A planificagcdo estava sempre dependente
das circunstancias, dos interesses das formandas e do bom

funcionamento do curso. Se eu estava a seguir a planificagdo
e via que ndo estava adequada ao grupo e ao momento, entao
tinha de seguir um outro caminho. E uma das coisas que eu
acho que faz muita falta no ensino regular, em que as pessoas
tentam seguir a risca o programa e se chegam ao fim do ano
sem o programa cumprido tém de fazer um relatorio a explicar
porqué que nao foi cumprido quando é o programa que esta
completamente desfasado e é absolutamente impossivel, no
tempo lectivo do ensino formal, cumpri-lo. Enquanto que aqui
ndo, somos nos a trabalhar com as formandas.”

Doll (1997) ao referir-se as caracteristicas de que se deve
revestir um curriculo pés-moderno, serve-se da metafora
dos “3Rs”, propondo uma outra que designa de metafora dos
“4Rs”. Afirma que um curriculo adaptado aos tempos actuais
deve ser rico — no sentido de aberto, de inacabado, que contém
uma parte de indeterminacdo; reflexivo — susceptivel de ser
permanentemente pensado, questionado, posto em causa;
relacional — no sentido de estar em permanente relagdo, quer
com a dimensdo pedagdgica, quer com a dimensao cultural em
que se desenvolve; e rigoroso — entendido como a resultante
de um processo de avaliagdo permanente dos pressupostos
com que se interpretam, avaliam e se estabelecem os quadros
conceptuais de suporte.

Sdo exactamente estas as caracteristicas que o autor do
excerto apresentado sobreleva no processo curricular em
que participou como construtor e executante. Ao afirmar que
“em qualquer momento, nds podiamos inverter a ordem das
tarefas, dos contetidos; inclusivamente excluir ou acrescentar
uma ou outra coisa”, foca a dimensdo de indeterminagdo que
esteve subjacente, a possibilidade de alterar o que se julgava
dever ser alterado, nas palavras de Doll, a riqueza do curriculo;
por outro lado, estas decisdes resultavam de um processo de
questionamento a que permanentemente se sujeitavam todas
e quaisquer decisdes: “se eu estava a seguir a planificagdo e
via que ndo estava adequada ao grupo e ao momento, entdo
tinha de seguir um outro caminho”, ou seja, tratou-se de
curriculo reflexivo; ao afirmar que “a planificagao estava sempre
dependente das circunstancias, dos interesses dos formandos e
do bom funcionamento do curso” é a componente relacional do
curriculo que é evidenciada; finalmente a parte do excerto em
que o entrevistado reflecte a pertinéncia deste tipo de abordagem
curricular comparando-a com outras, avaliando-a com base em




pressupostos que denunciam uma compreensdo dos quadros
conceptuais que a suportam, aponta para a dimensdo de rigor
que Doll consagra como imprescindivel aos curriculos.

No caso da capacidade para conceber experiéncias de
aprendizagem que déem resposta a varios objectivos,
considerando as diferencas individuais entre os formandos
— outra das competéncias elencadas neste bloco, 0 que esta
competéncia objectiva é a vertente pratica do desempenho de um
formador. Nao basta compreender as diferencas entre modelos
formativos distintos — aspecto contemplado na competéncia
anteriormente referida — mas importa, sobretudo, encontrar as
respostas que, em termos de experiéncias educativas, traduzam
essa consciéncia.

Através dos dados obtidos a partir das entrevistas constata-
se que os formadores se referiram a esta competéncia em
funcdo de trés organizadores: um primeiro que apresenta e
discute pressupostos que devem estar na origem do processo
de concepcao de experiéncias de aprendizagem; um segundo
que aborda a questdo da sua implementagao; e, finalmente, um
terceiro, que se refere aos processos de avaliagdo quando alogica
de criagao e de desenvolvimento de situagoes de aprendizagem
é a de dar resposta a varios objectivos e considerar as diferencas
individuais entre os formandos. Ou seja, ao se referirem aquilo
que a sua experiéncia enquanto formadores dos cursos 0S
levou a fazer no sentido de evidenciarem esta competéncia,
revelaram-se, simultaneamente, capazes de perspectivar a
problematica em diferentes patamares, o que denota uma
consciéncia acrescida e mais elaborada nesta dimensao do seu
desenvolvimento profissional.

Relativamente aos pressupostos que devem estar na origem do
processo de concepgdo de experiéncias de aprendizagem, um
dos aspectos referidos tem a ver com o processo. Apesar de se
considerar que o modelo desenvolvido nos cursos convida a
abordagens praticas com estas caracteristicas, esta capacidade
ndo é considerada um dado adquirido, ndao configura uma
competéncia que, a partida, esteja construida. Ha um percurso
de desenvolvimento que tem de ser trilhado por quem nele
participa, formador ou formando.

“Acho que esta nossa segunda fase, quando comegamos a
tratar varios temas ao mesmo tempo, em que as pessoas so

iam construindo esse tal desenho curricular @ medida que iam
descobrindo novas coisas, novos interesses e a partir dai é
que sabiam e tinham a certeza do que é que queriam estudar,
enriquece mais o processo. Quando somos formadores como
éramos no inicio do curso, em que edificdvamos a estrutura, 0
desenho curricular, nos incluiamos actividades que achavamos
que seria importante as pessoas desenvolverem, mas nao
sabiamos até que ponto as pessoas as achavam realmente
importantes! Se faziam sentido para as suas vidas, se tinham
utilidade! Por exemplo, aquela ideia que se tem que primeiro
abordamos a teoria e que s6 depois vem a pratica. O que
verificamos é que isso nem sempre acontecia porque 0 que
elas queriam era pratica, queriam ter contacto com coisas da
vida real.”

Ao nivel da implementagdo, o conjunto de reflexdes que foram
produzidas pelos entrevistados sugere uma diversidade de
estratégias que, em sua opinido, possibilitam experiéncias
de aprendizagem que ddo resposta a varios objectivos,
considerando as diferengas individuais entre os formandos.
Dizem-nos a este poposito:

“Em termos de proposta de trabalho, se a proposta for a mesma
para todo o grupo, as pessoas que possam apresentar maiores
dificuldades devem estar integradas em grupos que as ajudem,
ou seja, juntar as pessoas que possam beneficiar da ajuda dos
outros.”

Finalmente, o ultimo organizador identificado nas respostas
dadas quanto a esta competéncia, ou seja, como é que 0S
formadores percepcionam 0s processos de avaliagdo quando as
experiéncias visam diferentes objectivos e procuram considerar
as diferencas individuais entre os formandos. A opinido de uma
formadora de Matematica para a Vida é a seguinte:

“Uma coisa que eu aprendi com este curso é que a avaliagdo ndo
é chegarem todos ao mesmo ponto. E o percurso. Nao interessa
que todos cheguem ao topo, o que interessa é a caminhada
que eles vdo fazendo. E claro que havia ali formandas que ndo
chegavam ao topo, iam devagarinho, mas iam percebendo
as coisas, iam consolidando. O que interessa é que saibam
fazer e tenham percebido. Se chegarem mais longe, melhor.
Eu tinha trés ou quatro formandas com muitas capacidades,
mas também tinha formandas com muitas dificuldades. Talvez




precisassem de muito mais tempo. Mas, para essas, 0 que eu
tentei foi arranjar-lhes caminhos, estratégias, para que, um dia
mais tarde, na sua vida de todos os dias, tenham competéncia
para encontrar as respostas que precisem.”

O excerto apresentado denota, em primeiro lugar, uma
apropriacdo de um conceito de avaliagdo que é diferente do
que se possuia. Explica-se, com clareza, o que em termos do
processo de avaliagdo se fez, tanto ao nivel das técnicas como
dos momentos, e denuncia-se a apropriagdo de um conceito
de avaliagdo criterial, modalidade congruente com uma postura
formativa que pretende dar respostas aos diferentes niveis dos
formandos. E ainda revelado um entendimento da aprendizagem
como um processo de apropriagdo individual de conhecimentos

e de competéncias que podem ser utilizados no dia-a-dia. Ou seja,
a avaliacdo do processo formativo é apresentada como inerente
a propria experiéncia de aprendizagem, estd configurada a
percursos individuais dos formandos e, sobretudo, a percepgdo
da avaliagdo como reguladora do processo de formagao.

3. Ajuda a dar aos formandos numa perspectiva de
aprendizagem auto-direccionada

No que se refere a este terceiro bloco de competéncias, a
aplicacdo do teste estatistico permitiu verificar que existe
um valor significativo em todas as competéncias, quando se
comparam as médias da auto-avaliagdo inicial com as médias
da auto-avaliagao final (Tabela 5).

Tabela 5 Ajuda a dar aos formandos numa perspectiva de aprendizagem auto-direccionada —
— comparacdo entre a auto-avaliacdo inicial e a auto-avaliacdo final.

Médias
da auto-

Competéncias

avaliagao
inicial

Médias da Valor de z
expectativa

EL

3,25

3.1. Capacidade para explicar a diferenca
conceptual entre um ensino baseado
na instrugao didéactica e uma
aprendizagem auto-direccionada.

3.2. Capacidade para desenhar e
conduzir experiéncias de formacao/
aprendizagem que facilitem o
desenvolvimento de capacidades
conducentes a uma aprendizagem
auto-direccionada.

3.3. Capacidade para modelar o papel da
aprendizagem auto-direccionada no seu
proprio desempenho como formador.

3,13

3,50

* significativo

1,035

0,835

0,535

4,00 0,926 -2,449 0,014*

4,00 0,926 2,070 0,038

4,38 0,744 -2,333 0,020*




Na comparacdo entre a auto-avaliagdo final e a expectativa
inicial (Tabela 6), o tinico pardmetro em que se regista um valor
significativo é na competéncia 3.1. — capacidade para explicar
a diferenca conceptual entre um ensino baseado na instrugdo

Comoreferidoanteriormente, aaprendizagem auto-direccionada
¢ suportada por um conjunto de influéncias que Ihe justificam
a pertinéncia como uma abordagem educativa adequada a
publicos adultos. Consiste em atribuir aos processos educativos

Tabela 6. Ajuda a dar aos formandos numa perspectiva de aprendizagem auto-direccionada —
— comparagdo entre a auto-avaliagao final e a expectativa inicial.

Competéncias Médias Desvio Médias da Desvio Valor de z
da auto- padrao expectativa padrao
avaliagao inicial
final
3.1. Capacidade para explicar a diferenca 4,00 0,926 4,50 01585 -2 0,046*
conceptual entre um ensino baseado
na instrucao diddctica e uma
aprendizagem auto-direccionada.
3.2. Capacidade para desenhar e 4,00 0,926 4,63 0,518 -1,667 0,096
conduzir experiéncias de formagao/
aprendizagem que facilitem o
desenvolvimento de capacidades
conducentes a uma aprendizagem
auto-direccionada.
3.3. Capacidade para modelar o papel da 4,38 0,744 4,63 0,518 -0,81 0,41

aprendizagem auto-direccionada no seu
proprio desempenho como formador.

* significativo

didactica e uma aprendizagem auto-direccionada, ou seja,
sO relativamente a esta competéncia a aproximagao entre a
percepcao do nivel atingido (auto-avaliagdo final) e a expectativa
inicial manifestada ndo satisfez os sujeitos da amostra.

Mais do que em qualquer dos blocos anteriores, 0 quadro
de andlise deste conjunto de competéncias solicita um retorno
aos contextos de pratica, na medida em que refere uma acgao
concreta e efectiva, ou seja, a ajuda a dar aos formandos para
que estes se tornem responsaveis pela sua formagdo numa
perspectiva de aprendizagem auto-direccionada. O que se
sugere nao é mais um quadro conceptual com que o formador
se identifique e onde vislumbre a possibilidade de nele poder
vir a inscrever a sua ac¢do, mas uma tradugdo em praticas
efectivas que operacionalizem processos através dos quais 0s
formandos se tornem responsaveis pela sua formagdao numa
perspectiva de aprendizagem auto-direccionada.

e formativos a responsabilidade de investir os formandos com
competéncias para que, de forma auténoma, estes sejam
capazes de conduzir os seus processos de desenvolvimento.
Esta foi uma das caracteristicas que os formadores verificaram
nos processos de aprendizagem auto-direccionada que
orientaram.

“Eu sou mais a favor, como é 6bvio, da aprendizagem auto-
direccionada, porquanto possibilita a pessoa alargar a sua
autonomia. Porque, normalmente, nos encontramos aqui
pessoas com baixo grau de autonomia, com dificuldade em
encararem diversas perspectivas, sem saberem “desenrascar-
se”, um bocado fechadas, e eu acho que a aprendizagem auto-
direccionada é uma forma dessas pessoas comegarem, por
algum lado, a desenvolver esse aspecto da autonomia.”

“As vezes pode pensar-se que na drea da informatica é




fundamental a presenca permanente de um formador que
sequencie as tarefas, que ndo deixe 0s formandos sozinhos a
procura daquilo que querem saber. Ndo é essa a minha opinido.
Tém de ir a procura da “formacdo”. Isto é fundamental: elas
terem de, sozinhas, ir a procura da informacgdo que precisam.
Amanhd, quando eu ndo estiver 14, elas tém de saber onde e
como procurar para efectuarem qualquer tarefa.”

A seleccao destes dois excertos justifica-se por focarem dois
aspectos diferentes da construgdo da autonomia. No primeiro,
sdo as questdes da autonomia pessoal, da capacidade de
afirmacao, que sdo referidas como podendo ser incrementadas
através dos processos de aprendizagem auto-direccionada;
no segundo excerto, é a autonomia que o formando pode
construir relativamente aos processos de aprendizagem, a sua
capacidade de, autonomamente, direccionar 0s seus interesses
e, assim, poder adquirir a informacao e o conhecimento de que
necessita. Ambos ilustram a consciéncia que os formadores
construiram sobre as dimensdes de desenvolvimento que a
aprendizagem auto-direccionada pode afectar.

Contudo, e paradoxalmente, uma das dificuldades que o0s
formadores identificaram foi exactamente a dependéncia dos
formandos relativamente aos formadores. Ou seja, a construcao
da autonomia surge, simultaneamente, como um ganho e
como um indicador de desenvolvimento que dificilmente foi
conquistado.

“A abordagem que prevaleceu neste curso foi claramente a
aprendizagem auto-direccionada. Mas eu volto a repetir, até
um determinado momento, foi dificil, era quase impossivel, as
pessoas ndao compreendiam — ‘eu estou aqui é para aprender!
quem é o formador aqui?’. Eu cheguei a ouvir coisas deste
tipo. As pessoas nunca tinham participado num processo
semelhante! Reconhecer as vantagens da situagdo leva o seu
tempo. Naquele momento, naquele preciso momento, dizer a
pessoa ‘se fizer’, ‘se tentar fazer’, ‘porque ndo tenta fazer assim’,
dar-lhe qualquer dica, naquele momento é impossivel. Tém a
ideia de que ndo sao capazes de fazer, de que nao sao capazes
de atingir o objectivo se o formador nao estiver ali ao lado.”

Na realidade, e como referido anteriormente, os tradicionais
marcadores de diferenciagdo dos adultos face aos processos
de aprendizagem, nomeadamente a sua capacidade para

desenvolverem processos de aprendizagem auto-direccionada,
ndo podem ser assumidos como um dado adquirido nem
alargados a todos os formandos. O que é possivel concluir
a partir desta analise é que os formadores, a par de terem
constatado as vantagens dos processos de aprendizagem auto-
direccionada que efectivamente desenvolveram, ndo deixaram
de perceber que esta modalidade de aprendizagem tem que
ser conquistada; é, ela propria, resultante de um processo de
desenvolvimento, que para uns formandos e mais 6bvio do que
para outros.

Num quadro de aprendizagem auto-direccionada séo diversas
as sugestdes quanto a desenhos curriculares e experiéncias
de aprendizagem que as diferentes abordagens em educagdo
e formagdo de adultos propdem. Os modelos de inspiragao
andrag6gica centram-se numa perspectiva humanista e liberal,
na qual o formando, individualmente considerado, deve ser
ajudado a diagnosticar as suas necessidades de aprendizagem,
a identificar recursos, a sugerir e implementar estratégias e a
avaliar resultados. Ou seja, aposta-se no estimulo a dar ao sujeito
no seu proprio processo de aprendizagem. Nas perspectivas de
orientagdo critica, valoriza-se 0 papel dos outros e aposta-se
na necessidade de desenvolver estratégias que levem o sujeito
a ser capaz de se recriar, intervindo no contexto em que esta
inserido.

Acapacidade paradesenhare conduzirexperiéncias de formagao/
aprendizagem que facilitem o desenvolvimento de capacidades
conducentes a uma aprendizagem auto-direccionada constituia
uma das competéncias profissionais em analise.

De acordo com os dados estatisticos, as competéncias que 0s
formadores possuiam neste dominio eram muito incipientes. Ao
serem convidados, no ambito das entrevistas, a recordar o que
haviam feito para desenvolver e evidenciar esta competéncia,
0s entrevistados relatam um conjunto de situagdes de
ensino e de formagdo que configuram oportunidades para
que a aprendizagem auto-direccionada aconteca. Uma das
condigOes referidas consiste na necessidade de proporcionar
acompanhamento e ajuda aos formandos na estruturagdo
de percursos individuais. A este respeito, é dito por um dos
entrevistados:

“Elas foram sempre muito autdnomas na pesquisa de




informagao. Assim que comegavam a pensar num tema de vida
comegavam logo a procura de informacgao, e nao se inibiam de
ir a Escola Secundaria, de ir a Cdmara, de ir a uma série de
organismos antes de virem para ca. Portanto, no momento de
recolha de informacao, elas orientavam-se perfeitamente e iam
a procura dessa informacgdo. Quando ca chegavam ja traziam
imensa. Nessa fase, escolhiam aquilo que queriam estudar. Os
sub-temas iam surgindo. Muito embora o formador também
desse a sua opinido, a maior parte das vezes funcionava como
um catalizador de interesses divergentes. Elas tinham o habito
de dividir tarefas e nos tentdvamos ajuda-las a organizarem-
se, a estruturarem as diferentes etapas do trabalho; tentadvamos
que nao se perdessem no meio de tanta informagao e de tantas
ideias. Eu acho que a origem de tudo eram elas. Elas faziam
tudo, nos acabavamos so por orientar.”

Apreciar a questdo do auto-direccionamento da aprendizagem
na perspectiva de uma competéncia que o formador deve
evidenciar, e que se traduz na sua capacidade para desenhar
e conduzir experiéncias de formacao/aprendizagem, poderd
parecer paradoxal. Se se pretende que os formandos se tornem
auténomos e capazes de auto-direccionar 0S Seus processos
de aprendizagem, entdao porque é que o formador tem de
evidenciar a capacidade de desenhar e conduzir experiéncias
de aprendizagem? A resposta a esta questdo é dada no
excerto apresentado e configura um detalhe fundamental
que torna evidente a construcdo desta competéncia por
parte do formador: a sua capacidade para proporcionar
acompanhamento e ajuda aos formandos na estruturagdo
de percursos individuais. Se os processos de aprendizagem
auto-direccionada retiram aos formadores o seu tradicional
protagonismo enquanto condutores dos processos de ensino,
isto ndo significa que a sua fungao fique esvaziada de sentido
e nao se reencontre num desempenho com outros contornos.
Numa légica de aprendizagem auto-direccionada, e tal como
0 entrevistado afirma, os processos de ensino-aprendizagem
assentam nos formandos: “a origem de tudo eram elas”; agora
ele, o formador, desenha e conduz processos conducentes a
uma aprendizagem auto-direccionada, quando funciona “como
um catalizador de interesses divergentes”, quando ajuda 0s
formandos a “organizarem-se, a estruturarem as diferentes
etapas do trabalho”, quando funciona como um garante para
que os formandos ndo se percam “no meio de tanta informagdo
e de tantas ideias.”

4. Selecgdo de métodos, técnicas e materiais

No que a este bloco de competéncias respeita, na comparagao
entre as médias da auto-avaliagdo inicial com as médias da
auto-avaliacdo final feita a partir do teste estatistico, surgem
como significativas as competéncias 4.2., 4.4., 4.6., 4.7. e
4.9. As competéncias 4.5. e 4.10, ambas com um valor de p
de 0,059, surgem com um valor muito préximo do significado
estatistico. S6 o0s resultados obtidos nas competéncias 4.1. e
4.3. ndo sdo estatisticamente significativos (Tabela 7).




Tabela 7 Seleccdo de métodos, técnicas e materiais —
— comparacdo entre a auto-avaliagao inicial e a auto-avaliacdo final.

Competéncias Médias Desvio Médias Valor de z
da auto- padrao da auto-
avaliagao avaliagao
inicial final
4.1. Capacidade para descrever um leque 3,63 0,518 4,00 01585 -1,732 0,083
de métodos ou formatos, tendo em
vista a organizagdo de situagdes de
aprendizagem.
4.2. Capacidade para descrever um leque 3,50 0,535 4,13 0,641 -2,236 0,025

de técnicas disponiveis para facilitar a
aprendizagem.

4.3. Capacidade para identificar um leque 3,63 0,518 413 0,641 -1,633 0,1
de materiais disponiveis, considerados
recursos para a aprendizagem.

4.4. Capacidade para fundamentar e 3,50 0,535 4,25 0,463 -2,449 0,014*
seleccionar um método, técnica ou
material especifico que permita atingir
determinados objectivos educativos e
formativos.

4.5. Capacidade para desenvolver 3,63 0,518 4,25 0,707 -1,890 0,059
e controlar procedimentos que
conduzam a construcdo de perfis de
competéncia.

4.6. Capacidade para usar com eficacia 4.6 0,926 413 0,991 -2,236 0,025
técnicas de dinamica de grupo e de
discussao em pequeno e em grande

grupo.

4.7. Capacidade para criar técnicas 3,50 0,535 4,25 0,707 -2,121 0,034*
inovadoras apropriadas a novas
situagoes.

4.8. Capacidade para construir e usar 3,50 0,535 45 0.535 -2,530 0,011*

instrumentos e procedimentos para
a avaliagdo das necessidades e das
competéncias dos formandos.

4.9. Capacidade para avaliar 0s processos 3,50 0,535 413 0,641 -2,236 0,025*
e 0s resultados da aprendizagem e
para seleccionar e/ou construir, de
forma adequada, instrumentos e
procedimentos para esse fim.

4.10. Capacidade para enfrentar com 875 0,707 4,38 0,518 -1,890 0,059
confianga situagoes novas e para
aceitar com elevado grau de tolerancia
situages ambiguas.

* significativo




No segundo momento de avaliagdo, apresentado no Tabela 8, aproxima da expectativa inicial. Todas as restantes apontam
quando se compararam as médias da auto-avaliacdo final com  para uma aproximacao entre estes dois momentos de avaliacao,
as das expectativas iniciais, as competéncias 4.1., 4.2., 4.5.  ou seja, para uma confirmacdo das expectativas inicialmente
e 4.8., por apresentarem um valor estatistico significativo, enunciadas.

mostram ser aquelas em que a auto-avaliagdo final menos se

Tabela 8. Seleccdo de métodos, técnicas e materiais —
— comparacdo entre a auto-avaliagdo final e a expectativa inicial.

Competéncias Médias Desvio Médias da Desvio Valor de z
da auto- padrdo expectativa padrao

avaliagao inicial

final

4.1. Capacidade para descrever um leque 4,00 0,535 4,50 1585 -2 0,046*
de métodos ou formatos, tendo em
vista a organizagdo de situagoes de
aprendizagem.

4.2. Capacidade para descrever um leque 413 0,641 4,62 0,518 -2 0,046*
de técnicas disponiveis para facilitar a
aprendizagem.

4.3. Capacidade para identificar um leque 413 0,641 4,75 0,463 -1,890 0,059
de materiais disponiveis, considerados
recursos para a aprendizagem.

4.4. Capacidade para fundamentar e 4,25 0,463 4,62 0,518 -1,732 0,083
seleccionar um método, técnica ou
material especifico que permita atingir
determinados objectivos educativos e
formativos.

4.5. Capacidade para desenvolver 4,25 0,707 4,75 0,463 -2 0,046*
e controlar procedimentos que
conduzam a construcao de perfis de
competéncia.

4.6. Capacidade para usar com eficécia 413 0,991 4,88 0,354 -1,732 0,082
técnicas de dindmica de grupo e de
discussao em pequeno e em grande

grupo.
4.7. Capacidade para criar técnicas 4,25 0,707 4,88 0,354 -1,890 0,059
inovadoras apropriadas a novas
situagoes.
4.8. Capacidade para construir e usar 45 0,535 4,75 0.463 -1,414 0,16

instrumentos e procedimentos para
a avaliagdo das necessidades e das
competéncias dos formandos.

4.9. Capacidade para avaliar 0s processos 413 0,641 4,75 0,463 -1,890 0,083
e 0s resultados da aprendizagem e
para seleccionar e/ou construir, de
forma adequada, instrumentos e
procedimentos para esse fim.

4.10. Capacidade para enfrentar com 4,38 0,518 4,75 0,463 -1,732 0,083
confianga situagdes novas e para
aceitar com elevado grau de tolerancia
situagdes ambiguas.

* significativo




0 sentido geral deste bloco de competéncias insere-o num
dominio técnico do conhecimento profissional do formador. Na
realidade, configura uma dimensdo pratica, a de “como”, em
situacOes de ensino, se operacionalizam métodos e formatos
educativos.

Em educacdo e formagdo de adultos ndo existe um corpo de
conhecimentos proprio que consagre determinados métodos
de ensino que lhe sejam especificos e que sejam diferentes dos
utilizados noutros niveis educativos. Talcomo Imel (1995) refere,
ndo existem diferengas conceptuais de fundo que distingam
processos de ensino com publicos de diferentes faixas etarias
e, mais do que qualquer tipologia educativa, o importante é
centrarmo-nos nos propdsitos da situagdo educativa em si, na
consideragdo das necessidades individuais de aprendizagem do
publico destinatario e num desempenho profissional que lhes
seja adequado.

Os processos de ensino para pessoas adultas ndo parecem,
pois, dever ser diferentes de outros destinados a outros
puablicos, nem de recorrerem & utilizagao de técnicas que sejam
substancialmente diferentes das utilizadas noutras faixas etarias;
0 que deverd fazer a diferenca, como em qualquer outra situacao
educativa, é a qualidade do ensino que é desenvolvido.

Em conformidade com o referido, ndo era de facto esperado
que os formadores desfiassem um conjunto de técnicas
inéditas que tivessem “descoberto” mas, antes, que fossem
capazes, apelando ao conhecimento que construiram sobre
as caracteristicas do modelo de ensino, de referir quais as que
utilizaram e que validaram como as mais eficazes, tendo em
vista a facilitacdo da aprendizagem. Mais uma vez revelaram
uma inesperada capacidade para teorizar a partir das praticas
que desenvolveram.

No excerto que a seguir se apresenta, a entrevistada refere-se
as praticas de ensino diversificado que desenvolveu.

“Ai esta, eu ndo sei se lhe posso chamar ensino “diversificado”,
tendo em conta o conceito que estd implicito. Para mim, como
formadora, considero que o facto de ter em atengao que uma
pessoa precisa de desenvolver uma determinada competéncia,
e tentar que essa pessoa a atinja, nem que seja trabalhando com
ela em particular, descurando, as vezes, a aten¢do aos outros,

é desenvolver trabalho diversificado. E que, enquanto esta ou
aquela formanda sabe fazer isto ou aquilo perfeitamente e pode
avangcar — e isso acontece, alguns formandos avangam sem que
eu esteja la a dizer-lhes o que é que tém de fazer — enquanto
iSSo acontece com uns, outros permanecem numa determinada
etapa e se ndo os ajudo e ndo lhes proponho tarefas especificas
nao saem do mesmo ponto. Eu ndo sei qual é o conceito tedrico,
faco 0 que a minha sensibilidade me diz e acho que nao fago
mal. Pelo menos vejo as pessoas progredirem cada uma ao seu
ritmo, sem haver quem fique para trds porque ndao consegue
acompanhar os outros, nem quem tenha de ficar a espera que
0s outros cheguem aonde ja se encontra.”

Repare-se noreceio que aformadora manifesta de estar a utilizar
incorrectamente o conceito de ensino diversificado quando se
refere as praticas que desenvolveu: “eu ndo sei se lhe posso
chamar ensino diversificado, tendo em conta o conceito que
estd implicito”, “eu ndo sei qual é o conceito teorico, fago o
que a minha sensibilidade me diz”. Paradoxalmente, e a par da
enorme reserva que coloca quanto a correcgdo da utilizagao
do conceito, apresenta um relato de como esta estratégia deve
ser desenvolvida em situagoes praticas que poderia figurar em
qualquer manual de teoria e desenvolvimento curricular. Em
situagOes de formacdo inicial de professores/educadores, esta é
uma das estratégias que mais assusta os futuros profissionais.
A representacdo que possuem do que sdo praticas de ensino,
construida, certamente, com base nas suas memorias enquanto
estudantes e no desempenho dos professores que tiveram,
leva-o0s a ter dificuldade em conceber o sentido de praticas de
ensino diversificado e a julgar que as mesmas se traduzem num
acréscimo desmesurado de trabalho para o professor que passa
ater de levar, paratodas as aulas, propostas de actividades para
cada um dos seus alunos. E-lhes dificil conceber que colocar
em pratica esta estratégia passa, sobretudo, por rentabilizar
0 conhecimento que se deve construir sobre os alunos, por
organizar processos de ensino e de aprendizagem assentes na
autonomia, pela capacidade de se gerir enquanto professor/
formandor no apoio que der as necessidades individuais dos
alunos/formandos; a capacidade para organizar situagoes de
ensino diversificado passa, finalmente, pela capacidade de
organizar o campo decisional dentro do espaco de educagao
e de formacdo. Significa abdicar de um papel de controlador,
e acreditar que as pessoas sdo capazes, desde que Ihes seja
dado o0 apoio necessario. Como a entrevistada tdo bem define,




desenvolver praticas de ensino diversificado é fazer com que “as
pessoas progridam cada uma ao seu ritmo, sem haver quem
fique para trds porque ndo consegue acompanhar 0s outros,
nem quem tenha de ficar a espera que 0s outros cheguem
aonde ja se encontra”.

Conhecer e aplicar métodos, técnicas e materiais adequados
a situacdo educativa ndo chega, contudo, para definir um
profissional competente no campo educativo. Como em
qualquer outra actividade humana, o acto de ensino também
requer uma dimensao de criatividade. A imprevisibilidade das
situagOes educativas e os desafios que colocam solicitam que
0 profissional de educagao maneje 0s seus saberes técnicos de
forma criativa, de modo a encontrar solug6es inovadoras para
os desafios que a pratica coloca. Esta capacidade para criar
técnicas inovadoras apropriadas a novas situagoes configurava
outro parametro de andlise do progresso profissional dos
sujeitos em estudo.

Quando questionados sobre esta competéncia, os formadores
nao enumeraram o realizado neste dominio. Num registo de
analise do modelo formativo que desenvolveram, elencaram
algumas das suas caracteristicas que consideraram facilitado-
ras de praticas inovadoras e criativas.

Este entendimento da questdo denuncia um nivel elaborado
de desenvolvimento profissional. Mais importante do que
listar métodos e técnicas supostamente inovadoras e criativas
é perceber quando, como e porqué, as situacdes de ensino
requerem respostas que escapem as abordagens tradicionais.
Para Galbraith (2004), ndo é a capacidade para enunciar um
conjunto de métodos ou técnicas que traduzacompeténciade um
formador. O seu conhecimento e a sua exceléncia neste dominio
traduzem-se, sobretudo, na capacidade para explicar o porqué
das suas opcdes nas situagoes de ensino e de formagao em
que os aplica. Nao sdo sempre critérios racionais e sistematicos
que fundamentam as escolhas dos métodos e das técnicas a
utilizar. Existe também uma dimensao intuitiva que determina
as escolhas que os formadores muitas vezes fazem, a qual nao
deve ser negligenciada. Shon (1983) chama-lhe artistry e traduz
a forma como o profissional lida com situagdes imprevistas. E
foi 0 que, na maior parte dos casos, os formadores tiveram de
fazer. Cada tema de vida que era proposto constituia-se como
um territorio de incerteza e de desafio no qual os formadores

tiveram de conceber, apoiados nos seus saberes de natureza
técnica, respostas adequadas e criativas.

“Nos deixdmos de ser formadores, formadores no sentido do
termo! Eu dei comigo a ensaiar, a dancar, a cantar. Ndo tem
nada a ver! Coisas que eu propria nunca pensei vir a fazer. Mas
0 préprio ambiente acaba por nos incluir e por nos motivar a
buscar o melhor de nds préprios. Tentar criar coisas originais.
Por fim, eu acho que ja tinha ideias a toda a hora, andava
entusiasmadissima e depois, mal ca chegava, ia ter com elas
“tive uma ideia para a marcha!”, ou “tive uma ideia para o
teatro.”

Embora na altura em que se realizaram as entrevistas 0s
cursos ja tivessem terminado, ainda transparece nas palavras
da entrevistada o entusiasmo que esta sentia, a sensagdo de
descoberta de si prdpria e das suas potencialidades enquanto
formadora que experimentou quando foi desafiada para
encontrar respostas criativas paraas situagdes de aprendizagem.
Segundo ela, o desafio criativo que leva o formador a crescer
profissionalmente, aquilo que nos conduz “a buscar o melhor
de nos proprios”, ndo depende exclusivamente do formador.
E 0 ambiente que existe, ou que se constrdi, que acaba por
“incluir” e “motivar”.

9. Processo de planificacao

No que se refere a este bloco de competéncias, o dltimo da
escala, na comparagdo entre a auto-avaliagdo inicial e auto-
avaliagdofinalndo se registaram, em nenhuma das competéncias
enunciadas, valores estatisticamente significativos (Tabela 9).




Tabela 9 Processo de planificagdo —
— comparagdo entre a auto-avaliagao inicial e a auto-avaliagdo final.

Competéncias Médias Desvio Médias Desvio Valor de z
da auto- padrdo da auto- padrao
avaliagdo avaliagdo
inicial final
5.1. Capacidade para descrever e 3,63 0,518 4,25 0,707 -1,890 0,059
implementar as etapas bésicas que estao
na base de um processo de planificagéo
de educacao e formagao de adultos.
5.2. Capacidade para envolver, de forma 3,75 0,463 4,38 0,744 -1,890 0,059
ajustada, os representantes dos
formandos, no processo de planificagao.
5.3. Capacidade para utilizar estratégias 3,38 0,518 4,00 0,756 -1,890 0,059

de analise do sistema no processo de
planificagdo.

Na outra prova a que se submeteram os dados obtidos, em
que se compararam as médias da auto-avaliacdo final dos
formadores com a sua expectativa inicial, s6 na competéncia
5.2. — capacidade para envolver, de forma ajustada, os
representantes dos formandos, no processo de planificacao,

¢ que o valor obtido demonstra que houve uma aproximacao
entre 0 que os formadores gostavam de ter atingido e a sua
representacdo de desenvolvimento profissional. Nas restantes
competéncias, 5.1. e 5.3., parece ndo se terem concretizado as
suas expectativas (Tabela 10.).

Tabela 10 Processo de planificagao —
— comparagdo entre a auto-avaliagdo final e a expectativa inicial.

Médias
da auto-

Competéncias

avaliagao
final

4,25

5.1. Capacidade para descrever e
implementar as etapas basicas que estao
na base de um processo de planificagdo
de educacdo e formagdo de adultos.

Capacidade para envolver, de forma
ajustada, os representantes dos
formandos, no processo de planificagao.

5.2. 4,38

5.3. Capacidade para utilizar estratégias 4,00
de andlise do sistema no processo de

planificagdo.

* significativo

Desvio Médias da Desvio Valor de z
padrdo expectativa padrao

inicial
0,707 4,75 0,463 -2 0,034~
0,744 4,75 0,463 -1,890 0,059
0,756 4,75 0,463 -2,121 0,034~




0 modelo curricular dos cursos EFA sugere um desenvolvimento
construtivo e ndo linear do curriculo, 0 que desafia as formas
convencionais e tradicionais de planificagdo. Aos formadores
ndo era pedido que aplicassem, ou que demonstrassem, 0S
seus conhecimentos técnicos quanto aos procedimentos que
tipicamente devem ser adoptados quando se planifica num
modelo curricular tradicional, mas que investissem numa
l6gica de planeamento curricular diferente, que assenta numa
mudanca do foco da planificagdo: das técnicas para as pessoas
que intervém no processo.

Esta consciéncia quanto as novas competéncias que, no plano
do processo de planeamento curricular, a participagdo num
modelo com estas caracteristicas promoveu nos formadores
nao é muito evidente nos resultados obtidos a partir da aplicagao
da escala.

Quanto aos dados recolhidos nas entrevistas, a construgdo
desta competéncia € clara. Embora as evidéncias de
desenvolvimento profissional apuradas estejam, inegavelmente,
contaminadas pelas praticas de planificagdo que efectivamente
se desenvolveram e pelas suas caracteristicas, nao deixam de
revelar um enorme dominio nesta matéria.

Os formadores mostraram-se capazes de fundamentar
0s procedimentos que desenvolveram nos processos de
planificacdo que realizaram, referiram as exigéncias que
uma modalidade curricular como esta implica, apontaram as
vantagens de modelos curriculares com estas caracteristicas
e reflectiram sobre a evolugdo que experimentaram enquanto
planificadores.

No capitulo da definicdo de objectivos e de contelidos de
aprendizagem, etapa fundamental em qualquer processo de
planificagdo, uma formadora de Matematica para a Vida disse
0 sequinte:

“Elas sugerem o que querem fazer, as actividades. Os conteddos
sou eu que vou depois a procura para ver quais oS que Se
adequam as actividades que sdo sugeridas. A linguagem e as
propostas do referencial também sao muito abertas, também
dao para fazer muita coisa. Na realidade, é ao contrario do
que se faz numa situacdo de ensino normal. A mim, o que

me ensinaram, € 0 que eu fazia (e fago no ensino regular), é
primeiro definir os objectivos e os contetidos e s6 depois é
que escolho as actividades. Aqui o0 processo é ao contrario:
primeiro é a actividade, é a tarefa, depois é que vejo quais 0S
contelidos e quais 0s objectivos que podem ser atingidos com
aquela actividade.”

Autores como Dean (2002, 2004) e Dirkx e Prengler (1997)
aconselham a que no campo de educagdo e formagdo
de adultos ndo se subordinem as actividades a realizar a
objectivos e a contetidos previamente definidos. Segundo 0s
autores, deve apostar-se exactamente na ldgica oposta, que
consiste na identificagdo de quais 0s conhecimentos e quais
as competéncias que uma tarefa pode incrementar e, com
base nesta andlise, inferir 0s objectivos que é possivel atingir e
inscrever 0s conteldos que a mesma solicita.

0 excerto apresentado ndo podia ser mais explicito quanto
a capacidade que o modelo curricular revelou de levar 0s
formadores a construirem esta competéncia. Num contexto
de planificagdo com estas caracteristicas, o papel do formador
nao é, como diz a entrevistada, reportando-se a sua experiéncia
noutras situagGes de ensino, o de um formador tradicional
que define “os objectivos e os contetdos e s depois é que
escolhe as actividades”, mas sim o de alguém que identifica
0S conhecimentos e as competéncias que estdo subjacentes
aos temas em estudo e inscreve-0S nas experiéncias de
aprendizagem que os formados desenvolvem: “primeiro é a
actividade, é a tarefa, depois é que vejo quais 0s conteddos
e quais os objectivos que podem ser atingidos com aquela
actividade”.

Relativamente a capacidade para envolver, de forma
ajustada, os representantes dos formandos no processo de
planificagdo, as evidéncias de desenvolvimento profissional
apuradas sugerem que os formadores identificam vantagens
na participacdo dos formandos no processo de planificagdo,
reconhecem dificuldades no processo, e constatam a evolugdo
que se observou na construgdo desta competéncia, tanto nos
formadores como nos formandos.

Ao serem referidas as vantagens, é dito por um dos
entrevistados:




“Estamos a trabalhar com adultos e eles tém uma visao do que
querem saber muito clara, nao aceitam o que lhes queremos
impingir, sabem o que querem aprender, e 0 que querem estudar
sao temas que lhes interessam. Nao estamos a trabalhar nem
com criangas nem com jovens que estdo agora a fazer 0 9° ano
e que devem seguir um programa que € igual para todos. Este
é um grupo de pessoas adultas e ha, se calhar, um conjunto de
coisas que elas merecem saber e aqui estd uma oportunidade
que elas tém de ficar a conhecer isso que querem saber. E
uma forma de conhecerem e este curso nao lhes pode negar
essa possibilidade de saberem mais e de poderem utilizar esse
conhecimento no seu dia-a-dia.”

Quanto a capacidade para utilizar estratégias de andlise
do sistema no processo de planificagdo, a dimensdo de
desenvolvimento que esta competéncia pressup0e relaciona-se
com um entendimento do processo de planificagdo que vai para
além da seleccdo e da aplicagdo de procedimentos técnicos e
que coloca em evidéncia a dimensdo sécio-politica do processo
de planificacdo. Na verdade, a ldgica de planificagdo com
publicos adultos ndo pode ser a mesma quando se planifica
para publicos noutras faixas etarias. As diferencas entre 0s
propositos educativos e formativos, bem como as realidades de
vida e os interesses de uns e de outros, requerem um processo
de planificagdo substantivamente diferente.

Por tudo quanto ja foi referido, parece claro que as praticas
de planificagdo desenvolvidas marcaram pela diferenga. Como
indicadores de diferenciacdo destaca-se a efectiva participagdo
dos formandos em todos os momentos de decisdo curricular,
0 desenvolvimento de um modelo curricular integrado em
que as fronteiras entre as dreas de formagdo se eshateram, a
subordinacdo dos objectivos e dos conteddos de aprendizagem
as tarefas e as actividades que os formandos quiseram
desenvolver, a utilizagdo dos contextos de vida dos formandos
como recursos de aprendizagem; finalmente, a organizagéo e
0 desenvolvimento de um processo de avaliagdo congruente
com as restantes componentes do desenvolvimento curricular
observado, no qual se validaram varias fontes e dados de
avaliacdo, se avaliaram competéncias, e que contemplou
substantivamente a participacdo dos formandos. Contudo,
0 que a competéncia em analise solicita é algo ainda mais
ambicioso. O desafio que ela configura é a expansao dos limites

tradicionais de um curriculo, pretendendo-se que este extravase
uma abordagem limitada dos conteidos que contempla e se
projecte numa analise social, econémica e politica do sistema.

Nos dados apurados através das entrevistas, os formadores
revelam um conjunto de evidéncias de desenvolvimento
profissional que permitem concluir que esta competéncia foi
efectivamente construida. As referéncias apuradas expressam
diferentes vias através das quais os formadores consideram
que o processo de planificagdo possibilitou analises do sistema.
Foi referida a natureza do modelo formativo, a abordagem
transdisciplinar, a flexibilidade e imprevisibilidade do processo
e, finalmente, o papel do formador. O excerto que se apresenta
refere-se ao formador e ao seu papel para que um processo
de planificagdo possa constituir-se num meio para analisar o
sistema.

“0 papel do formador ndo é s0 ajudar os formandos a trabalhar
um tema de vida que escolheram e a desenvolver o projecto
que sobre ele criaram, mas também tem muito a ver com a
capacidade que o formador tem de “dar a volta”. Ou seja, cabe
ao formador intervir para que os formandos consigam obter
informagao e formagdo sobre aspectos que, sem essa sua
intervengdo, ndo eram passiveis de serem tratados.”

Ao assumir-se como um recurso que possibilita que, através do
processo de planificagdo, se analise o sistema, o entrevistado
refere-se ao seu proprio desempenho num processo de
planificacdo, afirmando que “cabe ao formador intervir para que
elas consigam obter informagdo e formagdo sobre aspectos
que, sem essa sua intervencdo, ndo eram passiveis de serem
tratados”. Ou seja, configura a sua fungdo numa perspectiva
estratégica, que leva os formandos a alcangarem outros
patamares, a terem acesso a outras dimensoes de analise da
questao em estudo, que a limitagdo das suas escolhas nao
facultaria.
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As motivacoes para a investigacdo que foi realizada assentaram
em dois pressupostos: a convicgdo de que uma intervengdo
estruturada poderia contribuir para a melhoria dos processos
de educacdo e de formagdo de pessoas adultas, e que era
possivel conceber e operacionalizar, de uma forma colegial e
cooperativa, programas de educagao basica para adultos.

A primeira dimensdo de andlise — praticas de construgdo
curricular em contexto de educagdo e formagdo de adultos,
desenvolveu-se ao longo de cinco pontos que desdobram as
diferentes perspectivas em que o processo foi apreciado.

Os resultados obtidos permitem concluir que 0 processo
de construcdo e de desenvolvimento curricular que foi
implementado facilitou a abertura e a flexibilidade ao nivel das
opcoes curricular. Outra conclusdo a retirar é que, apesar dessa
abertura e dessa flexibilidade, os participantes nos cursos,
especialmente os formadores, ndo perderam a nogdo de que
existiam referenciais de formacgdo que deviam ser respeitados.
No entanto, estes ndo foram entendidos como programas que
linearmente deviam ser seguidos, mas foram interpretados
e utilizados como quadros de referéncia na construgdo e
desenvolvimento do curriculo, permitindo, simultaneamente,
orientar o processo de reconhecimento e de validagdo das
competéncias adquiridas pelos formandos.

0 esquema compreensivo sobre 0s diferentes temas/assuntos
que foram tratados nas reunides de equipa pedagdgica,
consequente da andlise do que se passou nesses momentos,
mostra que os participantes ndo sé construiram o curriculo que
desenvolveram, como também se mostraram capazes de reflectir
sobre as consequéncias da sua implementacdo. Esta capacidade
decisional é observada em todos os patamares de decisdo que
um processo de construgdo e de desenvolvimento curricular
requer e revela-se particularmente adequada aos contextos
educativos destinados a pablicos adultos, o que redobra a
pertinéncia das decisdes tomadas. Este campo educativo, ao
contrario de que sucede com outros, carece de teorizagoes

devidamente divulgadas em que os participantes em processos
educativos possam fundamentar as suas escolhas. Assim,
decidir curricularmente no campo da educagdo e formagao de
adultos é inovar e construir conhecimento profissional, o que
parece ter sucedido com os intervenientes na investigagéo que
foi desenvolvida.

Outro dos propdsitos do estudo foi criar condigbes para
que houvesse uma participagdo activa e igualitaria de todos
os intervenientes. Colocou-se no mesmo plano de decisdo
formadores e formandos e era desejavel que uns e outros se
comprometessem com 0s processos de decisdo curricular.
Os resultados obtidos mostram que essa participacdao nao
s foi muito significativa, como se traduziu num contributo
extraordinariamente  enriquecedor para 0S  Processos
desenvolvidos.

Em jeito de sintese, e no que respeita a esta dimensao de analise,
importa referir que, apesar de se terem utilizado os cursos EFA
como contexto da investigagdo, 0s resultados obtidos validam
a metodologia desenvolvida, que pode ser utilizada noutras
situacOes educativas porque consagra principios fundamentais
que devem ser seguidos em processos de educacdo e de
formacdo destinados a publicos adultos.

A segunda dimensdo do estudo incidia sobre o desenvolvimento
profissional de formadores de adultos.

Partiu-se da hip6tese de que 0s processos negociais que se
observassem nas reunioes de equipa pedagogica organizavam
e facilitavam o desenvolvimento profissional dos formadores
envolvidos. As caracteristicas da amostra prometiam resultados
gratificantes, dado tratar-se de formadores que possuiam uma
formagdo muito elementar sobre o que é trabalhar neste campo
educativo. Em consequéncia, a evolugdo que eventualmente se
identificasse poderia legitimamente ser atribuida aos processos
em que tinham participado.




Neste ponto das conclusdes, importa destacar a qualidade
e a adequacgao ao contexto em estudo da escala utilizada, a
qual também induziu as questoes colocadas nas entrevistas
efectuadas. O conjunto de pardmetros que contempla
concorreu para que 0s formadores organizassem processos de
andlise diversos e complexos sobre o que é ensinar e formar
neste campo educativo, contributo inestimavel para o seu
desenvolvimento profissional.

Os resultados apurados permitem concluir que as praticas de
construcdo curricular implementadas e 0s processos reflexivos
que, no ambito destas, foram desenvolvidos concorreram
significativamente para que os formadores consciencializassem
as competéncias que deveriam possuir e/ou activar em funcdo
do papel que desempenharam. Tanto os dados de natureza
quantitativa, apurados através da aplicagdo da escala nos dois
momentos em que foi utilizada, como os dados de natureza
qualitativa, recolhidos nas entrevistas, indiciam uma evolugao
muito significativa no desenvolvimento profissional dos
formadores.

Contudo, e ndo obstante em cada uma das dimensdes de andlise
terem sido alcangados os objectivos incialmente propostos, o
que se traduz em contributos importantes para o conhecimento
no campo da educacgdo e formagdo de adultos, a investigacdo
que foi realizada evidencia algumas limitagdes que importa
salientar.

0O objecto de estudo foi reduzido e demasiado préximo de uma
(nica perspectiva de intervengdo educativa, o que constrange
as possibilidades de generalizagdo das conclusdes. Por outro
lado, a atitude investigativa adoptada, assente num paradigma
interpretativo e fenomenoldgico, aconselhou uma postura
tacteante no processo de encontrar sentido e significados
em praticas que foram desenvolvidas. Para além das duas
dimensdes do estudo inicialmente definidas, pouco mais
estava previsto quanto as possibilidades interpretativas dos
dados recolhidos. As pistas para as andlises surgiram durante
0 processo de investigacdo, em consequéncia desse mesmo
processo, e da natureza e do significado dos dados que
continuamente foram recolhidos. Ao nivel discursivo sentiu-se
necessidade de recorrer frequentemente a excertos proferidos
pelos participantes porque se considerou que, melhor do
que qualquer esquema de codificacdo que Ihes antecipasse

relevancia, estes narravam uma visdo e uma construcao pessoal
do significado que 0S processos assumiram para quem neles
participou. Embora esta possa ser uma limitagdo do estudo, 0
que se procurou foi dar voz aos protagonistas, trazé-los para o
espaco de andlise, torna-los participantes activos no processo
de construgao de significados.

0 trabalho desenvolvido e as conclusdes a que conduziu
levantam pistas que poderiam organizar futuras investigagoes.
Destaca-se o interesse que poderia advir de estudar a
permanéncia dos indicadores de desenvolvimento que foram
observados nos participantes — formadores e formandos, e 0
uso que 0s mesmos lhes dardo em situagoes futuras.

No caso dos formadores, seria interessante estudar a influéncia
das competéncias profissionais construidas na sua prestagao
noutros contextos educativos; quanto aos formandos, poder-
Se-ia investigar quais as consequéncias do processo educativo
e formativo que frequentaram na forma como irdo gerir 0s seus
percursos de vida. A oportunidade desta linha de investigacao é
reforgada por testemunhos apurados nas entrevistas realizadas
aos formadores em que sdo expostas opinides como as que
se seguem: “eu acho que o curso vai ter um impacto enorme
nas formandas (...) nos, as vezes, enquanto formadores, nao
fazemos ideia do que pode vir a acontecer (...) elas sao pessoas
completamente novas; isto mexeu completamente com a vida
delas”.
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Escala de auto-diagnostico de competéncias do formador

A escala que se segue propde-lhe que auto-diagnostique as suas competéncias actuais como formador de adultos e que
aponte o nivel de desempenho que gostaria de atingir nessa funcgao especifica.
Para tal:

- Indique, o seu nivel actual de desenvolvimento, colocando um “P” (Presente) no ponto apropriado;
- Indique o nivel de competéncia, que gostaria de atingir, colocando um “R”(Requerido) no ponto apropriado.

1. Quadro conceptual e tedrico da aprendizagem do adulto

1.1. Capacidade para descrever e aplicar conceitos actualizados e resultados de investigagoes, “-“n““
tendo em vista as necessidades, interesses, motivagoes, capacidades e caracteristicas de

desenvolvimento dos adultos enquanto formandos.

1.2. Capacidade para descrever as diferengas de concepgoes entre jovens e adultos enquanto “-nn““
formandos e as implicagdes dessas diferengas no processo de educagao/formagao.

1.3. Capacidade para considerar as experiéncias de vida dos formandos e para as manipular e “-nn““
integrar de forma construtiva nos processos formativos e educativos.

1.4. Capacidade para conceptualizar e explicar o papel do professor/formador como um n-nn““
facilitador e um recurso para os formandos.

2. Concepcao e implementacao de situacdes de aprendizagem

2.1. Capacidade para descrever a diferenga entre um plano de conteddos de formagdo e o n-nnn“
desenho de um processo de desenvolvimento curricular.

2.2. Capacidade para conceber experiéncias de aprendizagem que déem resposta a varios n-nnn“
objectivos, considerando as diferengas individuais entre os formandos.

2.3. Capacidade para criar um clima fisico e psicoldgico de respeito mituo, confianga, abertura n-nn““
de espirito, apoio e seguranga.

2.4. Capacidade para estabelecer com os formandos, qualquer que seja 0 grupo a que n-nn““
pertengam, uma relagdo calorosa, empatica e facilitadora das relagoes.




2. Concepcao e implementacao de situacdes de aprendizagem (cont.)
2.5. Capacidade para envolver, de forma responsavel, os formandos no auto-diagnéstico das n-nnn“
suas necessidades de aprendizagem.
. Capacidade para envolver os formandos na formulagéo de objectivos de aprendizagem/ n-nnn“
formacgdo que sejam realmente significativos para eles proprios.
. Capacidade para envolver os formandos, de forma apropriada, na planificagdo, condugéo n-nnn“
e avaliacdo das actividades de aprendizagem.

3. Ajuda a dar aos formandos numa perspectiva de aprendizagem auto-direccionada
. Capacidade para explicar a diferenca conceptual entre um ensino baseado na instrugao n-nnn“
didéactica e uma aprendizagem auto-direccionada.
. Capacidade para desenhar e conduzir experiéncias de formagao/aprendizagem que n-nnn“
facilitem o desenvolvimento de capacidades conducentes a uma aprendizagem auto-

direccionada.

. Capacidade para modelar o papel da aprendizagem auto-direccionada no seu proprio n-nnn“
desempenho como formador.

4. Seleccao de métodos, técnicas e materiais

. Capacidade para descrever um leque de métodos ou formatos, tendo em vista a “-nn““
organizagdo de situagdes de aprendizagem.

. Capacidade para descrever um leque de técnicas disponiveis para facilitar a n-nnn“
aprendizagem.

. Capacidade para identificar um leque de materiais disponiveis, considerados recursos n-“nn“
para a aprendizagem.

. Capacidade para fundamentar e seleccionar um método, técnica ou material especifico n-nnn“
que permita atingir determinados objectivos educativos e formativos.

. Capacidade para desenvolver e controlar procedimentos que conduzam a construgao de n-nnn“
perfis de competéncia.




4. Seleccdo de métodos, técnicas e materiais (cont.)

. Capacidade para usar com eficacia técnicas de dindmica de grupo e de discussao em n-nnn“
pequeno e em grande grupo.

. Capacidade para criar técnicas inovadoras apropriadas a novas situagoes. n-nnn“

. Capacidade para construir e usar instrumentos e procedimentos para a avaliagdo das “-n“n“
necessidades e das competéncias dos formandos.

. Capacidade para avaliar 0s processos e 0s resultados da aprendizagem e para n-nnn“
seleccionar e/ou construir, de forma adequada, instrumentos e procedimentos para
esse fim.

4.10. Capacidade para enfrentar com confianca situagdes novas e para aceitar com elevado n-nnn“
grau de tolerancia situagoes ambiguas.

5. Processo de planificacao

5.1. Capacidade para descrever e implementar as etapas basicas que estdo na base de um
processo de planificagdo de educagdo e formagdo de adultos (p.e. clima educativo/
formativo, formulagdo de objectivos, planificagdo e desenvolvimento de actividades,
processos de avaliagao).

5.2. Capacidade para envolver, de forma ajustada, os representantes dos formandos, no

processo de planificagao.

5.3. Capacidade para utilizar estratégias de analise do sistema no processo de planificagao.
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Na sociedade actual, as pressoes sociais e profissionais impdem aos individuos niveis
cada vez mais elevados de educacdo e de formagdo. No caso portugués, os niveis de
escolarizacao e de qualificagdo da populagao estdo muito abaixo da média da generalidade
dos paises europeus, 0 que é apontado como uma debilidade estrutural que condiciona
0 desenvolvimento do pais.

Como resposta ao grave problema do défice de escolarizagdo e de qualificagdo da
populacao portuguesa foram, recentemente, criadas propostas educativas e formativas
que, ao contrdrio do que habitualmente se verificava, respeitam as caracteristicas e as
necessidades dos adultos enquanto formandos. De entre estas propostas destacam-se
0s cursos EFA (Educacdo e Formacdo de Adultos).

Destinados a maiores de 18 anos que ndo possuam escolaridade basica ou secundaria,
nem qualificagdo profissional, estes cursos desenvolvem um projecto que articula
educacdo e formacao, representando um bom exemplo de uma resposta educativa e
formativa destinada a publicos adultos em que ha coincidéncia entre a filosofia de suporte
e 0 processo de gestao curricular. Viabilizam, ainda, processos educativos e formativos
que valorizam e apropriam 0s contextos de vida dos formandos e permitem que todos 0s
intervenientes se comprometam com 0 processo de construgdo e de desenvolvimento
do curriculo.

Na presente obra é descrita uma investigagdo realizada no ambito de cursos EFA, em
que foi estudado o processo de construgdo curricular que é desenvolvido neste modelo
educativo e formativo e, simultaneamente, avaliado o desenvolvimento profissional dos
formadores que nele intervieram.
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