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0S CURSOS DE EDUCACAO E FORMAGCAO DE ADULTOS, NiVEL SECUNDARIO:
IMPACTO E NOVOS DESAFIOS

Ana Paula Faria Ferreira

RESUMO

A presente investigagdo, que se insere na drea de especializagao de Educagao,
Sociedade e Desenvolvimento, debruca-se sobre os cursos de Educacao e Formacao de
Adultos (EFA) de nivel secundario (NS). Estes cursos, da responsabilidade da Agéncia
Nacional para a Qualificacdo e o Ensino Profissional (ANQEP), surgem como uma oferta
de educagdo e formagdo para os adultos que pretendem adquirir habilitagdes

escolares e/ou competéncias profissionais.

Dada a centralidade que a aprendizagem ao longo da vida (ALV) tem vindo a
assumir na nossa sociedade e o aumento significativo de adultos que voltaram a
escola, torna-se importante caracterizar os modelos de formacdo implementados e
avaliar o seu impacto, contribuindo, desta forma, para uma compreensdao mais
aprofundada deste fendmeno educativo. Nesse ambito, a investigagdo realizada
organiza-se em torno de dois objetivos principais: avaliar o impacto dos cursos EFA-NS
junto dos diferentes intervenientes e caracterizar as praticas pedagodgicas

implementadas.

Uma vez que se pretende ter uma compreensao holistica de um fenédmeno
atual, em processo de desenvolvimento, com caracteristicas contextuais e
multidimensionais, recorreu-se a uma abordagem qualitativa, mais precisamente a
realizacdo de um estudo de caso. A recolha de dados concretizou-se, essencialmente,
através de entrevistas, observagao das sessdes de formagdo, questionarios de opinido
e andlise documental. A analise dos dados seguiu uma estrutura organizativa, que
derivou do enquadramento tedrico, bem como dos prdprios dados e das questdes de

investigacao.
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Os dados obtidos ao longo deste estudo permitiram aferir a pertinéncia do
modelo de educagao e formagdo de adultos implementado nesta escola. Nesse
sentido, foi efetuada a caracterizacdo deste modelo, em especial as metodologias e as
estratégias de intervencdo utilizadas e analisada a sua adequacdo as recomendacdes
institucionais e aos pressupostos tedéricos. Foram, também, caracterizados os recursos
humanos envolvidos - coordenador, mediador e formadores - e as metodologias de
trabalho privilegiadas por esta equipa pedagdgica. O estudo permitiu, também,
conhecer o impacto dos cursos EFA-NS junto dos diferentes atores — equipa

pedagdgica e formandos.

Face ao contexto de formacdo e aos resultados obtidos, foram apontados
alguns desafios que se colocam atualmente a estes percursos de educagao e formagao

de adultos.

PALAVRAS-CHAVE: andragogia; aprendizagem ao longo da vida; aprendizagem
autodirigida; aprendizagem experiencial; aprendizagem transformativa; cursos de
educacdo e formacdo de adultos de nivel secundario; educacao e formacao de adultos;

Iniciativa Novas Oportunidades; modos de trabalho pedagdgico.
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0S CURSOS DE EDUCACAO E FORMAGCAO DE ADULTOS, NiVEL SECUNDARIO:
IMPACTO E NOVOS DESAFIOS

Ana Paula Faria Ferreira

ABSTRACT

The current investigation, contained within the area of specialization in
Education, Society and Development, addresses the adult education courses of
secondary level (EFA-NS courses). These courses, under the responsibility of the
National Agency for the Qualification and Professional Education, arise as a mean of
education for adults who seek to acquire educational qualifications and/or

professional skills.

Given the increasing importance of lifelong learning in our society and the
significant hike in adults who return to school, it becomes increasingly important
characterizing and analysing the academic methods implemented, contributing,
therefore, to a greater understanding of this educational phenomenon. Consequently,
the conducted investigation focuses on two main objectives: evaluating the impact of
the EFA-NS courses, among the different actors, and characterizing the implemented

pedagogical practises.

Considering the goal of achieving a holistic comprehension of a contemporary
phenomenon, currently in development, with contextual and multidimensional
characteristics, a qualitative approach, i.e. a case study, was chosen. The data was
collected, essentially, through interviews, class observation, questionnaires and
documental analysis. The data analysis was constructed upon an organizational
structure, derived from the theoretical framework, as well as from the data itself and

the performed investigation.

The data attained throughout the study determine the suitability of the

implemented adult education model. The model characterization was performed, with
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special attention to the strategies and methodologies of intervention utilized, and to
the adequacy of the institutional recommendations and theoretical assumptions. The
human resources were too characterized, along with the work methodologies adopted
by the pedagogical team. Furthermore, the study facilitated the comprehension the
EFA NS courses’ impact alongside the different actors — pedagogical team and

students.

Given the educational context and the results obtained, a series of

contemporary challenges to this educational course was comprised.

KEYWORDS: adult education; andragogy; EFA-NS courses; experience and learning;
lifelong learning; self-directed learning; transformative learning; New Opportunities

Initiative; pedagogical work modes.
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INTRODUCAO’

Este trabalho de investigagdo centra-se na andlise da atividade desenvolvida
nos cursos de educacdo e formacdo de adultos (EFA), numa escola secunddria do
centro do pais. Esta escola foi uma das primeiras a nivel nacional a receber os cursos
EFA de nivel secundario, pelo que se tornava importante perceber como eram
operacionalizados os pressupostos tedricos e os referentes legais que enquadravam
este modelo de formagao e como uma escola se adaptava a uma modalidade

formativa que pretendia afastar-se do modelo escolar.

A direcdo da escola e o coordenador dos cursos EFA, cientes do desafio que
iriam enfrentar, aceitaram que a investigadora fizesse o acompanhamento de todo o
percurso, desde a selecdo dos formandos a sua certificacdo, processo que se revelou
muito interessante, nao sé pela complexidade inerente a implementagao dos cursos,

mas, sobretudo, aos aspetos pedagdgicos, como se pode constatar neste estudo.

Um dos aspetos que mais preocupava os docentes, e que acabou por se tornar
central nesta investigagao, foi a forma como os modos de trabalho pedagdgico a que a
equipa de formadores estava habituada, centrados num modelo escolar, tiveram de
ser alterados, no sentido de se adequarem a um novo publico e a um modelo
formativo muito diferente, respondendo desta forma as orientacdes emanadas da
tutela. De facto, o modelo escolar centra-se em programas disciplinares, organizados
por conteudos, caracterizando-se pela relacdo de “assimetria de saber e poder”
(Canario, 1999, p. 24) que se estabelece entre o professor e o aluno, o que se opde aos
pressupostos da educagdo de adultos, em que o individuo deve assumir o papel de

“coprodutor da sua formacgao” (Canario, 1999, p. 25).

Importava, por isso, fazer uma caracterizacdo de todo o processo e perceber

quais as praticas formativas que foram desenvolvidas, nomeadamente no que diz

Este estudo adota as normas graficas da 62 edi¢cdo do livro de estilo da American Psychological
Association (APA, 2010).
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respeito a forma como a equipa pedagogica procedia a construgao curricular e que
implicagOes esta nova ldgica formativa teve na forma de trabalhar dos professores que
passaram a assumir o papel de formadores e, por vezes, de mediadores. Importava,

ainda, avaliar o impacto que estes cursos tiveram junto dos diferentes atores.

A escolha do titulo da tese — Os cursos de educa¢do e formagdo de adultos,
nivel secunddrio: impacto e novos desafios - reflete estas duas dimensdes em analise,
por um lado o impacto que estes cursos tém nos diferentes atores envolvidos e, por
outro, os desafios que a sua implementagao coloca, neste caso concreto, a uma escola
secunddria e aos seus profissionais, para fazerem face a um projeto formativo que nao

se enquadra nos modos de trabalho pedagégico a que estdo habituados.

Dada a importancia que assumem as orientagdes politicas, nacionais e
internacionais, na educacdo de adultos, é apresentada a atual perspetiva de
aprendizagem ao longo da vida, que surge internacionalmente como resposta aos
problemas de um mundo global e competitivo e que se prendem com o desemprego e
a crise econdmica. Este afastamento dos principios humanistas da educagao
permanente é apresentado na fundamentagdo tedrica que reflete sobre a
instrumentalizagdao da educagdao de adultos, em prol de um cendrio mercantilista
(Lima, 2008) que assenta numa légica concorrencial de acesso ao mercado de trabalho,
0 que provoca o “desvirtuamento do modelo e pde em causa as légicas da educacao

popular, da emancipacdo e transformacdo social” (Loureiro, 2012, p. 125).

Nesse sentido, sao apresentadas as orientagdes politicas que tiveram impacto
na educagao de adultos, sobretudo apods a revolugao de 1974, seguindo-se a descrigdo
dos cursos de educagao e formagdo de adultos, com especial incidéncia para o nivel

secundario, pois sao estes cursos o objeto de estudo desta investigagao.

As teorias que enformam este trabalho, no que diz respeito ao quadro
conceptual da aprendizagem de adultos, tiveram em conta o suporte tedrico que

enquadra os documentos de referéncia destes cursos, nomeadamente o Referencial de
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Competéncias-Chave (Gomes, 2006a, 2006b), pois é o documento que orientou o
trabalho pedagogico dos formadores e mediadores. Apesar das quatro abordagens
apresentadas neste estudo — andragogia, aprendizagem autodirigida, aprendizagem
transformativa e aprendizagem experiencial - ndo representarem a riqueza dos
contributos que caracterizam a investigacdo na drea da educacao de adultos, sdo as
que permitem a analise deste estudo de caso, pois adequam-se ndo sé a construgao
curricular que a equipa pedagdgica implementou, como sdo consideradas as mais

pertinentes, tendo em conta o referencial destes cursos.

Com vista a apresentagdo do modelo de formagdao implementado pelos
formadores, optamos pela utilizacgdo do modelo proposto por Lesne (1984)
relativamente aos modos de trabalho pedagdgico, pois parece-nos o mais adequado
para fazer a descricdo do trabalho desenvolvido pela equipa pedagdgica. De facto,
Lesne (1984) aponta para trés modos de acdo pedagdgica — transmissivo, incitativo e
apropriativo - que tém em conta o sujeito da formagdao, o contexto em que esta
decorre e o0s seus objetivos. Estes modos adequam-se ao tipo de trabalho
implementado pelos docentes e ao proprio referencial dos cursos EFA NS, pelo que se
afigura o mais adequado a este estudo, pois tal como refere o autor “os trés modos de
trabalho pedagodgico longe de se excluirem uns aos outros devem ser simultaneamente

confrontados com a realidade dos percursos pedagogicos” (Lesne, 1984, p. 43).

Em termos metodoldgicos, este estudo baseia-se num estudo de caso,
apresentando caracteristicas especificas que decorrem da acdo dos diferentes atores,
resultando os dados empiricos ndo sé de fontes documentais, mas também de

entrevistas, aplicacdo de questiondrios e observacao de sessdes de formacao.

Procede-se, de seguida, a contextualizacdo do objeto de estudo, para,
posteriormente, se justificar a pertinéncia desta investigagdo, bem como o seu
enquadramento. Seguidamente, explicitam-se os objetivos e as questdes de

investigacdo. A introdugao termina com a descrigdo da organizagao do trabalho, onde
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se enumeram os capitulos que o constituem e se apresenta, de forma sumaria, o

respetivo conteudo.

1. O CONTEXTO DE ESTUDO

A mutacdo constante que ocorre na nossa sociedade — comummente apelidada
sociedade do conhecimento — é causadora de um ambiente de interdependéncia e de
imprevisibilidade a todos os niveis, com repercussdes econémicas, politicas, sociais,
cientificas, ambientais, educativas e culturais. De facto, o desenvolvimento incessante
das TIC proporciona o acesso incondicional a informacao, com todos os beneficios a si
associados, criando-se novas vivéncias, ndo s6 com o préprio conhecimento, mas
também com os outros. Contudo, este novo paradigma implica um constante processo
de adaptacdo e reestruturacdo do ser humano, associado as altera¢des ao nivel da
organizagdo do trabalho, da produgdo (Zarifian, 1999) e, consequentemente, do

préprio consumo (Moniz, 2000).

Exige-se um capital humano que se possa adaptar e responder com eficacia a
novos processos de construcdao do conhecimento, o que coloca a educacao e formacao
num lugar de destaque. Reestruturam-se curriculos, diversificam-se métodos e meios
de aprendizagem, sendo a aprendizagem ao longo da vida assumida como uma
estratégia politica. O ensino e a formagdo afirmam-se como o “novo catecismo”
(Giddens, 1999, p. 99) dos responsaveis politicos, percepcionados como uma
prioridade e um imperativo imprescindivel ao desenvolvimento e a promogao de uma

maior igualdade entre os cidaddos (Strain, 1998).

Um pouco por todo o mundo, reforga-se o contributo da educagao e da
formacgao, enquanto fatores de crescimento econdmico, inovagao, empregabilidade,
desenvolvimento sustentavel e coesdao social. Neste ambito, intensificou-se a
cooperacdao comunitaria, através da operacionalizacdo de programas europeus, sendo

0 mais recente o programa Educa¢éo e Formagdo 2020, que constitui o quadro de
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referéncia para o desenvolvimento dos sistemas de educacdo e formacdo da Unido
Europeia, em torno do qual se articulam todos os Estados-Membros. Este programa
reforca o papel da educacdo e formacdo no contexto das politicas europeias e assenta
num quadro estratégico que engloba os sistemas e niveis de educagao e formagao no

seu todo, numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida.

A situagdo portuguesa, apesar dos avangos dos ultimos anos, é preocupante,
pois as qualificacdes da populacdo sdo baixas (CNE, 2011). De facto, apesar de se ter
verificado um progresso de 19,4% para 31,9% de pessoas que concluiram o ensino
secunddrio nos ultimos dez anos (CNE, 2011), “a média na UE era, em 2010, de 72,7%,

encontrando-se Portugal a grande distancia de todos os outros paises” (CNE, 2011,
p.9).

Reconhece-se a necessidade de dotar os portugueses das competéncias’
necessarias para fazer face a um mercado internacional concorrencial e globalizado. E
o assumir do papel fundamental da educagdo e formagdo para promover a mobilidade,
a coesdo social e a igualdade de oportunidades, s6 possivel através da implementagao
de politicas de educagdao e de formagdo consistentes, bem como da criagdo de um

sistema abrangente e diversificado de aprendizagem ao longo da vida.

A agenda politica portuguesa continua a assumir a necessidade de atualizar e
aprofundar as competéncias da populagdo, n3ao sé para promover a sua
empregabilidade, mas também para assegurar a sustentabilidade do plano de

desenvolvimento tecnoldgico, cientifico e de inovagao do pais.

Para Le Boterf (1995) a competéncia é um saber combinatério, que se constréi numa agdo concreta
que ativa trés dimensGes: os recursos disponiveis; a acdo e os resultados que ela produz; a reflexdo. Na
mesma linha, Alcoforado (2001) refere que a competéncia remete para a ag¢do, ou seja implica a
mobilizacdo dos recursos que o individuo tem disponiveis perante um determinado problema. Dada a
centralidade do Referencial de Competéncias-Chave para a Educacéo de adultos, Nivel Secunddrio neste
estudo, utilizaremos a definicdo de competéncia proposta neste documento: “combinatdria de
capacidades, conhecimentos, aptidGes e atitudes apropriadas a situagbes especificas, requerendo
também ‘a disposicdo para’ e ‘o saber como aprender’ ” (Comissdo Europeia, 2004, citado por Gomes,
20064, p. 82).
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2. RELEVANCIA DO ESTUDO

Ser cidadao no séc. XXI exige uma postura perante a sociedade em geral muito
diferente daquela que caracterizava a vida ha algumas décadas atras. As razdes sao
varias e interligam-se de tal forma que, quando falamos de evolugdo, associamos, de
imediato, esta palavra a globalizagao e, consequentemente, a um clima de incerteza e
mutacdo constante, causador de varios paradoxos (Giddens, 2000). De facto, fruto da
rapida evolugao tecnoldgica e do impacto das TIC, ndo sé no mundo do trabalho, mas
também na sociedade em geral, os contextos organizacionais tornam-se mais
descentralizados e, consequentemente, mais participativos, promotores de uma nova
profissionalidade (Cameron & Quinn, 2006) que, para além da qualificacdo, implica

mais autonomia, flexibilidade e criatividade.

As competéncias a desenvolver sdo ndo sé técnicas, mas também sociais, o que
coloca a aprendizagem ao longo da vida em destaque, com repercussdes pessoais,
econdmicas e democraticas (Biesta, 2006). Esta relagdo estreita entre a aprendizagem
ao longo da vida e o desenvolvimento econdmico passou a fazer parte das agendas
politicas (Edwards, 1997), um pouco por todo o mundo, enquanto um dos caminhos a
seguir numa sociedade baseada no conhecimento. Na Europa, o poder politico assume
qgue a aprendizagem ao longo da vida pode responder a este desafio, pois desempenha
um papel fundamental no desenvolvimento da economia, uma vez que o investimento
no capital humano contribui para o aumento de produtividade e, consequentemente,
promove um crescimento econdmico sustentavel, promotor de uma maior coesdo

social.

Sdo, contudo, inUmeros os autores (Cavaco, 2013; Finger & Asun, 2005; Lima,
2010; Névoa & Rodrigues, 2005) que alertam para o perigo da instrumentalizagdo da
educagao de adultos em detrimento de imperativos econdmicos. De facto, verificou-se
um reforco das politicas de educacdo de adultos no sentido de responder a
necessidade de modernizagao e inovagao impostas por uma nova ordem econdémica e,

por isso, mais associadas a modelos de gestdo de recursos humanos (Lima &
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Guimardes, 2011) do que a imperativos sociais de coesdo e igualdade de

oportunidades para todos os cidadaos.

Tal como referem Finger e Asun (2005), este novo paradigma da educacdo de
adultos, que surge como como meio para garantir a competitividade econdmica e o
acesso ao emprego, acaba por se afastar completamente das praticas originais que
visavam a emancipag¢ao e a mudanga social, assumindo-se como “uma pedagogia

técnico-burocratica” (Lima, Guimaraes, & Oliveira, 2007, pp. 44-45).

Neste contexto, exigem-se respostas eficazes, face a diversificacdo de
“contextos e processos de aprendizagem” (Pires, 2005, p. 44). Na Europa, uma das
respostas mais importantes foi dada pela Comissao Europeia, através da publicagdo do
Livro Branco: Ensinar e Aprender. Rumo a sociedade cognitiva (Comissdo Europeia,
1996), onde foram definidas linhas de acdo comunitarias para a educacdo e formacao.
Varios foram os passos dados e as a¢cdes tomadas para responder a este desafio e,
atualmente, o programa Educa¢do e Formagdo 2020 confirma a importancia atribuida
a educagdo e formagao no contexto das politicas europeias e consolida os esforgos
empreendidos para a criagdo de um quadro estratégico que engloba os sistemas e
niveis de educacdo e formacdo no seu todo, numa perspetiva de aprendizagem ao
longo da vida. Nesse sentido, foram estabelecidos, a nivel europeu, os seguintes

objetivos para 2020 (Comissdo Europeia, 2015):
- Tornar a aprendizagem ao longo da vida e a mobilidade uma realidade;
- Melhorar a qualidade e a eficacia da educacdo e da formacao;
- Promover a igualdade, a coesdo social e a cidadania ativa;

- Incentivar a criatividade e a inovacao, incluindo o espirito empreendedor, em

todos os niveis de educacdo e formacao.

Um pouco por toda a Europa, assistiu-se a criacdo e diversificacdo de ofertas
educativas e formativas, para tentar responder de forma ajustada as necessidades da
populacdo, através da criacdo de programas exequiveis e adequados, numa perspetiva
do aprender a aprender, capazes de potenciar a inovacao e fomentar a aprendizagem

ao longo da vida.
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Foi também neste ambito que surgiu, em Portugal, a Iniciativa Novas
Oportunidades, preconizada pelo Plano Tecnoldgico (Unidade de Coordenagdo do
Plano Tecnoldgico, 2005), sendo uma das suas vertentes de atuacdo direcionada para a
educagao e formagdo de adultos. Esta iniciativa foi considerada estratégica, capaz de
promover a sustentabilidade econdmica, face ao forte impacto que a qualificacdo tem
na competitividade e produtividade das empresas, mas também a coesao social, pois a
educacdo é um “instrumento de mobilidade social, pessoal e familiar” (Candeias, 2007,
p. 147). Este programa procurou responder, em consonancia com a Europa, a
necessidade de certificar os adultos com baixas qualificacdes, dotando-os das
competéncias necessarias para viver numa sociedade em permanente reestruturagao.
Parte-se do pressuposto de que a escola nao é o unico quadro de aprendizagem, ela

efetua-se ao longo da vida, em contextos diversificados (profissional, pessoal, social).

Estas alteracdes, ao nivel educativo, tiveram repercussdes nos sistemas de
educagdao e formagdo, tendo surgido “novas conceg¢des sobre a aprendizagem dos
adultos numa perspectiva desenvolvimental, visando aprofundar a dindmica dos
processos de aprendizagem” (Pires, 2005, p. 8). Reforca-se a relacdo entre o
desenvolvimento global do adulto e aspetos afetivos, fisicos, intelectuais e
profissionais (Danis & Solar, 2001). Reconhecem-se, validam-se e qualificam-se as
aprendizagens dos adultos, realizadas em contextos ndo formais e informais, pelo que,
aos sistemas de educagao e formagao, é pedido que potenciem a inovagao. Pretende-
se, sobretudo, responder as necessidades de um mercado de trabalho global e
competitivo, apesar de se definir como objetivo estratégico a promogao da coesao
social e 0 acesso a formagao a todos os adultos pouco qualificados, condigdao essencial

para o combate a exclusdo social.

A tipologia de agdes implementadas para qualificar os ativos portugueses, no
ambito da /niciativa Novas Oportunidades, e que tem como referencial minimo o nivel
secundario, é, para além do reconhecimento, validagao e certificagdo de competéncias
(RVCC) e da realizacdo de formagdes modulares certificadas, a dinamizacdo de cursos

de Educacdo e Formacgdo de Adultos (EFA).
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Os documentos de referéncia dos cursos de educacdo e formacdo de adultos
apontam para uma visao do adulto enquanto sujeito ativo, construtor do seu
conhecimento em interacdo com a experiéncia (Dominicé, 1990). Nesse sentido, o
adulto é visto como um agente que é capaz de definir o seu projeto de vida, pelo que a
implementagao do Referencial de Competéncias-Chave destes cursos deve permitir

(Gomes, 2006a):

* O seu ajustamento ao adulto, tendo em conta o seu capital de adquiridos, as

suas necessidades, motivacdes e expectativas préprias;

* A abertura e flexibilidade na abordagem das motiva¢des pessoais para o
reconhecimento, bem como na organizacdo das respostas a satisfacdo das

necessidades de formacao do adulto;

* A necessaria transversalidade e continuidade das competéncias, de forma cada

vez mais complexa e aprofundada.

Dada a centralidade deste referencial de competéncias no percurso singular de
cada adulto, sdo as situacBes da sua vida que permitem a evidenciacdo das
competéncias (Jarvis, 2006; Josso, 1999) e, posteriormente, a definicdo de percursos
formativos. Esta nova ldgica pedagdgica, estranha as escolas e aos seus atores
educativos, cria tensdes, podendo verificar-se uma aproximacdao ao modelo escolar
(Barros, 2011; Loureiro, 2012; Pires, 2005), pelo que se aconselha uma analise e
reflexdo, que deve ter por base a especificidade da educacdo de adultos, centrada na
construcdao de conhecimentos e ndo na sua transmissao. Para além disso, o contexto
da aprendizagem assume um papel central, pois, para além das aprendizagens formais,
devem também ser consideradas as aprendizagens nao formais e informais (Pain,

1990).

A implementagdao dos cursos de educagao e formagdo de nivel secundario
levanta, por isso, algumas questdes que se prendem ndo sé com a importancia que
assumem, face aos objetivos definidos a nivel nacional e comunitdrio, mas também
relativamente a sua forma de implementagao e avaliagao. Para além disso, espera-se,

com investigacbes deste tipo, evitar o perigo de reduzir a educacdo e formacao de
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adultos a questdes meramente politicas (Lima, 2003), subordinadas a exigéncias de

produtividade, competitividade e empregabilidade.

Indmeros tém sido os estudos que se debrugaram sobre a Iniciativa Novas
Oportunidades, nao s6 encomendados por organismos publicos, nomeadamente os
estudos coordenados por Carneiro (2010) e por Lima (2012a e 2012b), mas também
levados a cabo por inumeros investigadores que se debrucaram sobre esta tematica.
No que diz respeito a avaliagdo externa do eixo "Adultos" da Iniciativa Novas
Oportunidades, realizada por uma equipa de investigagdo da Universidade Catdlica
Portuguesa (Carneiro, 2010) esta debruca-se sobre a qualidade e os impactos desta
iniciativa, tendo sido avaliado o cumprimento dos objetivos estratégicos deste
programas e o funcionamento dos Centros Novas Oportunidades, assim como o seu

impacto no percurso social e profissional dos adultos envolvidos.

Dois anos mais tarde, em resposta a uma solicitacdao da Agéncia Nacional para a
Qualificagdo e o Ensino Profissional, surgiram dois estudos realizados pelo Instituto

Superior Técnico (Lima 2012a e 2012b) que se centraram na avaliacdo de :

- 0 desempenho no mercado de trabalho da participacdo dos adultos nos

processos de RVCC,

- os cursos de educacdo e formacdo de adultos (EFA) e das formacdes

modulares, considerando duas dimensdes, a empregabilidade e as remuneracgdes.

Em ambos os casos, pretende-se aferir o impacto desta iniciativa, quer
relativamente a resposta do mercado de trabalho, quer a consecucdo dos seus

objetivos estratégicos.

Outros estudos tém contribuido para um melhor conhecimento do trabalho
desenvolvido ao nivel da educagao de adultos, por exemplo, e sem pretendermos ser

exaustivos, relativamente a:

- os sistemas de reconhecimento e validacdo das aprendizagens (Pires, 2005);
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- abordagens socioldgicas sobre as politicas de educacdo de adultos (Barros,

2009; Guimardes, 2010; Melo, 2004);

- a relagao entre a educagao de adultos e o seu impacto no desenvolvimento

local (Melo, 2008);

- a analise do processo de construgdo curricular nos cursos EFA, nivel B3*

(Quintas, 2008);

- a andlise dos processos de educagao e formagao de adultos pouco

escolarizados (Avila, 2008; Cavaco, 2008);
- a avaliacdo de Centros Novas Oportunidades (Almeida, 2011; Pinto, 2010);

- a andlise das motivagdes e expectativas dos adultos que regressam a escola

(Delgado, 2015; Pereira, 2013; Silva, 2013);

- a analise dos perfis dos profissionais dos Centros Novas Oportunidades

(Aguiar, 2013).

Contudo, é importante estudar as mudangas que se efetuaram nas escolas,
instituicdes de educagdo formal, para incorporar uma oferta formativa cujo modelo

educativo é ndo formal, tal como realca Loureiro (2012).

“Como se tém organizado as escolas para dar resposta a esta nova realidade? Estdo os
professores preparados para trabalhar com estes novos publicos e modelos de
educa¢do? Que dificuldades surgem na relacdo pedagdgica/andragégica que
estabelecem com os adultos? Estas novas ofertas alteram a sua forma de trabalhar?
Promovem o trabalho em equipa? Os professores veem estas novas atividades como
parte da construgdo da sua identidade profissional ou, pelo contrdrio, veem-nas como
uma imposicdo com as quais ndo se identificam e as quais sdo obrigados a dar

resposta?” (Loureiro, 2012, p. 134).

* O nivel B3 corresponde ao 3° ciclo do ensino basico.
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E neste contexto que surge a presente investigagdo que visa caracterizar as
dinamicas de funcionamento dos cursos EFA, numa escola secundaria, com o objetivo
de conhecer o modelo de formagdo utilizado, verificando a sua adequagao, face ao
respetivo quadro conceptual e as recomendacdes emanadas do Ministério da
Educacdo. Pretende-se, ainda, perceber qual o impacto que esta nova modalidade
formativa teve ndo sé junto dos professores envolvidos, mas também dos formandos.
Deste modo, pensamos contribuir para uma melhor compreensao deste fendmeno

educativo, identificando boas praticas que possam ser disseminadas.

3. A PROBLEMATICA DA INVESTIGAGAO

Este trabalho de investigacdo, na drea da Educacdo, Sociedade e
Desenvolvimento, pretende fazer a descrigdo detalhada da forma como uma escola
secunddria implementou um novo modelo educativo de educagdo de adultos. Este
modelo formativo implica novos modos de trabalho pedagdgico, centrados numa
metodologia de balango de competéncias, verificando-se um afastamento do modelo

escolar que se centra em programas disciplinares, organizados em torno de conteudos.

Pretende-se, por isso, perceber em que medida o modelo pedagégico
implementado pelos formadores desta escola se mostra adequado, tendo em conta os
documentos orientadores, assim como o perfil dos préprios formandos, isto é as suas
necessidades e expectativas. Pretende-se, também, analisar o impacto desta nova
oferta educativa, ndo sé junto dos professores, que assumiram o papel de formadores

e, nalguns casos de mediadores, mas também junto dos préprios formandos.

Nesse ambito, o presente estudo tem dois objetivos gerais: por um lado,
perceber como sdo operacionalizados os pressupostos teéricos e legais dos cursos de
educagdo e formagdo de adultos de nivel secundario (EFA-NS), numa escola

secundaria, e, por outro, avaliar o seu impacto, junto dos diferentes atores.
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Pretende-se, por isso, descrever a atividade desenvolvida nos cursos EFA,
verificando a sua adequagdo aos pressupostos tedricos (aprendizagem de adultos) e as
recomendacdes institucionais, emanadas do Ministério da Educacdo. Este estudo
institui, por isso, como objetos de estudo a documenta¢do produzida pela equipa
pedagogica (desenho curricular, planificagdo das atividades integradoras e fichas de
trabalho), as praticas de formagdo desenvolvidas e os efeitos dessa formagdo,
perspetivados através da representacdo dos atores envolvidos (coordenador,

mediador, formadores e formandos).

Os objetivos especificos deste estudo sdo:

- Caracterizar a estrutura de coordenacdo e os modos de funcionamento da
equipa pedagogica (mediador e formadores) dos cursos EFA em
funcionamento na escola, com especial destaque para as metodologias de
trabalho da equipa pedagdgica;

- Analisar o perfil dos formandos das trés turmas destes cursos;

- Conhecer o modelo de formagao utilizado pelos formadores de uma das
turmas, analisando a sua adequacdo as recomendacdes legais que
enformam estes cursos;

- Aferir a pertinéncia deste modelo de formagao;

- Saber qual o impacto destes cursos junto dos diferentes atores.

Tendo em conta os objetivos apontados, enunciam-se as seguintes questdes de

investigacao:

* Como sdo implementados os cursos de educacdo e formacdo de adultos, nivel
secundario, isto é como sdo divulgados e como é feita a selecdo dos formandos

e da equipa pedagogica?
* Qual o perfil dos formandos destes cursos?

* Quais as metodologias de trabalho privilegiadas no desenvolvimentos dos

cursos EFA, pela equipa pedagdgica (mediador e formadores)?
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* Qual é o modelo de educagao e formagao de adultos utilizado nos cursos de

educagdo e formacgdo de adultos, nivel secundario?

* De que forma foi implementado o modelo de formacdo preconizado pelas

recomendagdes institucionais e quais as metodologias utilizadas?

* Qual o impacto dos cursos de educacdo e formacdo de adultos, nivel

secundario, junto dos diferentes atores, formandos e equipa pedagdgica?

4. ORGANIZAGCAO DO TRABALHO

Este trabalho é constituido por quatro capitulos. No primeiro capitulo,
fundamenta-se teoricamente a investigagao realizada, estando dividido em quatro
partes essenciais. Na primeira, é efetuada uma abordagem a evolucado das orientacdes
politicas na educacdo de adultos, desde a educacdo permanente, caracterizada por um
carater humanista e democratico, até a perspetiva atual, que domina o discurso
politico e que se centra na ideia de aprendizagem ao longo da vida, vista como
resposta a imperativos econdmicos e de modernizacdo. Segue-se a distincdo entre os

processos formais, ndo formais e informais, na educacao de adultos.

Posteriormente, debrucamo-nos sobre a evolu¢do histérica da educacdo de
adultos em Portugal, sobretudo apds a revolucdo de 1974, sendo efetuado um
enquadramento legal e apresentados os cursos de educacdo e formacdao de adultos,
com especial incidéncia para o nivel secundario, pois sdao estes cursos o objeto de
estudo desta investigagdo. Finalmente, na parte final deste primeiro capitulo, procede-
se a apresentacao do quadro conceptual da aprendizagem de adultos, em que assenta
este estudo, bem como a discussdao das diferentes teorias. A escolha deste quadro

conceptual teve em conta a sua relevancia face a dois aspetos principais:
- aproblematica de investigacao;

- os referentes tedricos que sustentam o Referencial de Competéncias-Chave
dos Cursos de Educacdo e Formagdo de Adultos, nivel secunddrio (Gomes,

200643, 2006b).
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No segundo capitulo, justificam-se as opg¢des metodoldgicas subjacentes a
investigacao realizada e descrevem-se os instrumentos e procedimentos utilizados nas
fases de recolha e tratamento dos dados. Sdo também apresentados alguns dados
mais recentes em relacdo a estes cursos e a esta escola. De facto, devido ao lapso de
tempo’ que mediou a conclusdo da formacgdo das trés turmas (2010) e a apresentagdo
deste estudo, considerou-se importante um novo contacto com a escola que, depois
de ter sido pioneira na abertura dos cursos EFA-NS e de ter aberto nas suas instalagdes
um Centro Novas Oportunidades, é atualmente um dos poucos Centros para a
Qualificagdo e o Ensino Profissional existentes na zona centro do nossos pais. Para isso,
foi feita uma entrevista a Unica formadora que ainda estd na escola e neste Centro,
bem como ao coordenador dos cursos EFA que, apesar de ja se encontrar reformado,
acompanhou este processo e tem uma visdo global de todo este percurso que

caracterizou os cursos EFA-NS.

Seguidamente, no terceiro capitulo, sdo apresentados e discutidos os
resultados, devidamente integrados no respetivo suporte tedrico-metodoldgico. Nesse
sentido, é feita uma analise a forma como foram implementados os cursos EFA-NS na
escola, ndo s6 ao nivel da sua divulgagao, mas também da sele¢ao dos formandos e da
constituicao da equipa pedagogica. Segue-se a analise do perfil dos formandos das trés
turmas e a caracterizacdo da equipa pedagodgica, com um olhar mais pormenorizado
para as suas metodologias de trabalho e os modos de trabalho pedagdgico

implementados.

Ainda neste capitulo, procede-se a caracterizagao do modelo de educagao e
formagao de adultos implementado nesta escola, para depois nos centramos na
analise da adequacdo deste modelo, tendo em conta ndo sé os referentes tedricos,
mas sobretudo as recomendagdes institucionais. No final deste capitulo é avaliado o
impacto dos cursos EFA-NS junto dos diferentes atores - equipa pedagodgica e

formandos.

® Este estudo foi inicialmente acompanhado pelo saudoso Professor Doutor Anténio Candeias,
pelo que foi necessario encontrar um novo orientador, o que, associado a alguns problemas
pessoais, provocou este atraso na conclusao da tese.
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No quarto e ultimo capitulo, sdo apresentadas as conclusdes deste estudo e
apontados alguns desafios que se colocam atualmente a educacdo e formacdo de
adultos. Finalmente, serdo mencionadas as limitacdes deste estudo e apresentadas

pistas que poderdo ser aprofundadas em investigagdes futuras.
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CAPITULO | - EDUCAGAO E FORMAGAO DE ADULTOS: ATUAIS
ABORDAGENS E SEU ENQUADRAMENTO TEORICO

I. 1. PREAMBULO

Neste capitulo, é feita a apresentacdo e discussdo do enquadramento tedrico
da presente investigacdao. Dada a centralidade que a aprendizagem ao longo da vida
assume atualmente, é abordada a sua origem, no contexto europeu das politicas de
educagado de adultos. A aprendizagem ao longo da vida é encarada pelo poder politico
como uma das respostas para os problemas que assolam a Europa e a sua economia,
cada vez mais globalizada. Contudo, esta subordinagdo da educagdo de adultos a
imperativos econdmicos, nomeadamente a questdes de empregabilidade e de
aquisicdo de competéncias, afasta-se dos pressupostos humanistas e democraticos da
educagdao permanente, que vé a educagdo como um processo continuo de
transformacdo pessoal. Nesse sentido, tentaremos perceber quais as implicacdes que

as politicas educativas tiveram na educagdo de adultos.

Uma parte deste capitulo sera dedicada as Conferéncias Internacionais de
Educagao de Adultos que tiveram um papel fundamental nas atuais politicas
internacionais de educacdo de adultos. Desta forma, perceberemos o contexto em que

surgem os cursos EFA e quais os objetivos politicos a si subjacentes.

Segue-se a apresentagao das caracteristicas dos processos formais, ndo formais
e informais na aprendizagem dos adultos, dada a importancia que assume atualmente,
em Portugal, a valorizagdo e o reconhecimento dos processos educativos que ocorrem
fora do contexto escolar, em linha com as orientagdes emanadas da Unido Europeia.
Esta valorizagao da experiéncia do adulto é, alids, um dos pressupostos inerentes aos

documentos de referéncia dos cursos EFA que analisamos neste estudo.

Uma outra parte do capitulo debruga-se sobre a evolugao histérica da educagao

e formacdo de adultos em Portugal, sobretudo apds a revolugdo de 1974, sendo dado
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especial destaque a agenda politica portuguesa e a sua influéncia na educagao de
adultos, ao longo dos tempos. Serd, ainda, feita uma apresentagdo sobre o impacto
que a Unido Europeia teve na politica portuguesa de educacdo de adultos, mais

concretamente no modelo dos cursos EFA em vigor em Portugal.

Seguidamente, procede-se a apresentacao dos cursos de educacdo e formacao
de adultos, nivel secundario, e respetivo enquadramento legal. E, também,
apresentada a sua organizacdo metodoldgica, com um olhar atento para as
orientagdes do Referencial de Competéncias-Chave do Ensino Secundario, pois é este

documento de referéncia que baliza a agdo da equipa pedagodgica.

Na parte final deste capitulo, procede-se a apresentacdo do quadro conceptual
da aprendizagem de adultos em que se enquadra este estudo e que se organiza em
torno de quatro teorias — andragogia, aprendizagem autodirigida, aprendizagem
transformativa e aprendizagem experiencial. A escolha deste quadro conceptual
prendeu-se com a necessidade de identificar as teorias que enformam o Referencial de
Competéncias-Chave do cursos EFA-NS, pois é este documento que orienta o trabalho
pedagdgico da equipa de formadores e mediadores. Desta forma, este quadro
conceptual, para além de apresentar algumas das teorias que caracterizam atualmente
o estudo da educagdo de adultos, permite encontrar respostas as questdes de

investigacao.

E, ainda, apresentado um modelo de anélise do trabalho pedagdgico na
formacdo de adultos, pois um dos objetivos deste trabalho é perceber qual o modelo
utilizado pela equipa pedagdgica, pelo que se optou pela proposta de Lesne (1984),
nao sé por nos identificarmos conceptualmente com este modelo de analise, como

pela sua adequacgdo as questdes de investigagao.

O capitulo termina com uma breve reflexao em torno das novas abordagens na
educagado de adultos, tendo em conta o impacto das politicas educativas, mas também
das mudangas econdmicas, culturais e tecnoldgicas que caracterizam a sociedade

atual.
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I. 2. O PARADIGMA DA APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA

O termo “aprendizagem ao longo da vida” surge no contexto do movimento da
educagao permanente, mas apresenta um distanciamento em relagdo aos seus
pressupostos democraticos e emancipatoérios (Barros, 2011; Lima, 2010). De facto, o
direito a educacdo permanente reclamado pelos movimentos sociais tende a
“transformar-se num dever e numa imposicao da sociedades que olha para as pessoas
apenas como activos ou como recursos humanos” (Rodrigues & Névoa, 2008, p. 12).
Verifica-se, por isso, uma rutura entre os pressupostos da educagao permanente e as
politicas de educacdo de adultos que se inscrevem neste novo paradigma da
aprendizagem ao longo da vida, tal como referem vdrios autores (Barros, 2011;

Canario, 2003; Cavaco, 2008; Lima, 2008).

Nesse sentido, neste item do trabalho, serd efetuada uma abordagem a
educacdo permanente e ao contexto em que surgiu para, posteriormente, nos

debrugarmos sobre a aprendizagem ao longo da vida.

l. 2.1. AEDUCACAO PERMANENTE

O movimento de educagao permanente consolida-se sobretudo no periodo pds
guerra, muito influenciado pelas recomendagdes emanadas da Organizagao das
Nac¢Ges Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Apds a destruicao
causada pela Il Guerra Mundial, era necessdrio consolidar a democracia e promover a
paz e a tolerancia (Bhola, 1989), pelo que a educacdo foi utilizada como um veiculo
para essa mudanca de mentalidades. A UNESCO desempenhou um papel
preponderante, pois colocou a educagcao permanente na sua agenda, o que acabou por
ter repercussdes nas politicas educativas dos diferentes Estados membros. Estavam
langadas as bases para uma reflexdao alargada sobre a educagao permanente, tendo-se
assistido a uma intervengao do Estado, nos diversos paises, a partir de iniciativas de

caracter marcadamente popular.
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A educacdo permanente surge associada a um determinado contexto histérico,
caracterizado por “iniciativas e movimentos sociais que tornaram possivel articular a
producdo de praticas educativas inovadoras, com intencdes de transformacao social”
(Canario, 2001, p. 91), de que sdo exemplo os movimentos de alfabetizacdo ou as lutas
sindicais (Finger, 2008) e foram estas iniciativas que acabaram por estar na origem
deste movimento mais alargado de educagdao permanente. A aprovagao da Declaragdo
de Erradicagdo do Analfabetismo, que visava a criagao de programas de alfabetizagao a
nivel mundial e que surgiu na sequéncia da Conferéncia Geral da UNESCO em 1964,

contribuiu para a consolidagao de um programa de educagdo permanente.

E, portanto, neste contexto, associado a movimentos populares, que surge a
educacdo permanente. A este movimento estava subjacente um afastamento do
modelo escolar, que tinha cada vez mais dificuldade em responder a grande variedade
de necessidades da sociedade (Nogueira, 1997), valorizando-se a experiéncia do
adulto. Acreditava-se que era necessario criar as condi¢cdes para que as pessoas

fizessem parte da mudanca, dotando-as das competéncias necessdrias (Finger, 2008).

A década de 1970 é bastante rica em publicacdes que tentam redefinir o
conceito de educagao permanente, emanados de diferentes organizagdes
internacionais, com destaque para a UNESCO, o Conselho da Europa e a Organizacao
para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE). Nas recomendagdes
destas trés organizagdes, a educagdao permanente ou educag¢ao ao longo da vida surge
como a resposta a necessidade de criar oportunidades educativas para toda a
populagdo, em qualquer momento da vida de uma pessoa, enquanto extensdao da
escolaridade obrigatéria. Estas recomendac¢bes apontam para um paradigma que
coloca a educacdo num tempo, espaco e contexto diferenciados do sistema escolar
tradicional, isto é uma educagdo para além da infancia e da adolescéncia e para 13 dos
muros da escola, tanto em ambientes formais como informais. Valorizam-se, assim,
todos os contextos de aprendizagem e assume-se a desadequagao do sistema
educativo tradicional, que é visto como instrumento de doutrinacdo do Estado, com

poucas capacidades para criar igualdade de oportunidades (Kallen, 1996).

Destacam-se dois relatorios que acabaram por assumir um papel

preponderante na definicdo de estratégias educativas a nivel mundial, o relatério
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intitulado Une introduction a I'éducation tout au long de la vie (1970) de Lengrand e,
dois anos mais tarde, em 1972, o relatdrio Learning to be: the world of Education today
and tomorrow, da responsabilidade da Comissao Internacional para o
Desenvolvimento da Educacdo, coordenado por Edgar Faure. No primeiro caso,
defende-se a criagao de programas e instrumentos de educagao que favoregam a
comunicagdo constante e permanente entre as necessidades e a formacgao geral, o
ensino da profissdo e a expressao cultural de cada individuo, numa perspetiva do seu
desenvolvimento pessoal. Relativamente ao relatério de Faure, reforca-se a
necessidade de uma reforma na educacdo e a aposta num projeto de educacao
permanente ou educagdo ao longo da vida, defendendo-se a integragao dos contextos
de aprendizagem formais e ndo formais e a eliminagdo de todas as barreiras que

possam impedir o acesso dos mais desfavorecidos a educacdo aos (Faure, 1977).

A educagdo permanente surge como resposta para a necessidade de mudanga,
assumindo-se como uma ideia mestra para as politicas educativas (Lima, 2004). A
modernizagao e o seu impacto econdmico numa sociedade cada vez mais tecnoldgica,
aberta e plural cria a necessidade de formar mao-de-obra competente (Faure, 1977).
Nesse sentido, é atribuida a responsabilidade ao Estado de definir politicas educativas
capazes de fomentar a educacdo permanente, sem esquecer um dos seus principios
basilares, a igualdade de oportunidades, sendo a educagao vista como a chave para

uma democracia participativa.

A conjuntura econdmica da década de 1970, na Europa, caracterizada por
elevadas taxas de desemprego, devido, maioritariamente, a crise do petréleo de 1973,
acabou por influenciar grandemente as politicas educativas, sofrendo a darea da
educacdo grandes cortes. Face a este contexto e a um mercado de trabalho cada vez
mais volatil, apostou-se, nos finais dos anos 70, na formacao profissional, bem como
na criacdo de programas técnico-profissionais no ensino superior. E esta dupla valéncia
da educacdo e a sua utilizacdo em campos distintos, o escolar e o da formacao
relacionada com o mundo do trabalho, que acaba por estar na origem da designagdo
“educacdo e formacdo”, como real¢a Candrio (1999), sendo, atualmente, um conceito
bastante mais abrangente “quer a novos publicos-alvo, quer a novos contextos/

espacgos/ tempos e instituicdes de formacdo e de educacdo” (Silvestre, 2003, p. 74). De
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facto, as politicas educativas das ultimas quatro décadas assentam mais numa légica
de formacado profissional, verificando-se uma “progressiva deslocacdo” (Lima, 2008, p.
36) da educacdo para a formacdo, o que pode conduzir a uma perda de identidade da

educacdo de adultos, como alerta Lima (2008).

. 2.2. DA EDUCAGAO PERMANENTE A APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA

Na década de 1990 é publicado o relatério Educagdo, um tesouro a descobrir,
de Jacques Delors (1996), onde o conceito de aprendizagem ao longo da vida é posto
em destaque e que aponta para a necessidade do individuo aceder ao conhecimento,
combinando quatro aprendizagens: aprender a fazer, aprender a viver com os outros,
aprender a conhecer e aprender a ser. De acordo com Cavaco (2008), este pode ser
considerado “o documento fundador desta nova orientacdo educativa” (Cavaco, 2008,
p. 119), em que os ideais humanistas que caracterizavam a educa¢do permanente
acabaram por ser substituidos por objetivos econdmicos (Dehmel, 2006). Esta
alteragao coincide também com a utilizagao do termo aprendizagem ao longo da vida,
que coloca o sujeito aprendente num lugar de destaque (Touraine, 1996), isto é cabe a
cada um definir o seu percurso educativo, de acordo com as suas necessidades, para
fazer face a um mercado de trabalho cada vez mais exigente. De facto, o conceito de
aprendizagem ao longo da vida surge associado a um determinado contexto politico,
social e econédmico que procura respostas eficazes para fazer face a globalizagao da
economia e a internacionalizagao dos mercados, procurando responder a necessidade
de dotar os trabalhadores das competéncias adequadas a uma sociedade cada vez
mais competitiva (Cresson, 1996). Este conceito estd, por isso, intimamente ligado a
nocdao de empregabilidade, isto é a capacidade que cada individuo deve ter para
assegurar o seu emprego, através do desenvolvimento e atualizacdo dos seus

conhecimentos e competéncias.

Também a Comissdo Europeia, em 2000, no Memorando sobre Aprendizagem

ao Longo da Vida, utilizou este conceito, enquanto “toda e qualquer actividade de
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aprendizagem, com um objectivo, empreendida numa base continua e visando
melhorar conhecimentos, aptiddes e competéncias” (Comissdo Europeia, 2000, p. 3).
Este documento estratégico defende que a aprendizagem ao longo da vida se deve
tornar um principio orientador e que a sua execugdo pratica deve ser implementada de
forma gradual. Neste contexto, a aprendizagem ao longo da vida, vista enquanto
quadro de referéncia estratégico, realca a importancia do leque das categorias basicas
de atividades de aprendizagem, assumindo um caracter transcendente, ndo sé na
dimensao espacial, mas também temporal, enquanto processo continuo e ininterrupto
que decorre numa multiplicidade de espacos. E o reconhecimento de que se
desenvolvem competéncias ndo sé por via formal, adquiridas nos sistemas
institucionais de educagdo e formagao, mas também informal, ou mesmo nao formal
(La Belle, 1982; Vasquez, 1998). Para além da dimensdo formativa, estdo em causa
também as dimensdes social, histérica, cultural, politica e até emocional da
aprendizagem. De facto, o adulto é visto como um todo, pois é condicionado pela sua
prépria experiéncia (Dewey, 1971; Kolb, 1984; Lindman, 1926; Mezirow, 1991). E por
isso que a valorizagao da educagdao nao formal e informal passa a ter um lugar de
destaque, valorizando-se a experiéncia dos adultos. A aprendizagem é considerada um
processo continuo e permanente de autoconstrucdao de um sentido para as relacdes
gue cada adulto estabelece ndo sé consigo proprio, mas também com os outros e com
0 meio em que estd inserido, processo esse que ganha forma no seio das experiéncias

vividas ao longo da vida (Candrio, 1999).

O assumir da aprendizagem ao longo da vida enquanto um dos pilares basicos
desta nova sociedade, fundamental para uma cidadania ativa e, consequentemente,
para a criagao de mudangas nao s6 econdmicas, mas também culturais, tecnoldgicas e
demogréficas (Edwards, 1997), promoveu a criacdo de novos contextos de
aprendizagem e a disponibilizagao de dispositivos formativos diversificados. Alids, uma
das recomendagbes da Comissao Europeia para o programa de trabalho Educagéo e
Formagdo para 2010 (Comissdao Europeia, 2004) prende-se com a necessidade de

reconhecer e certificar competéncias adquiridas em ambientes nao formais.
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No entanto, todas estas recomendacgdes relativas a aprendizagem ao longo da
vida tém um caracter marcadamente economicista, de producao de capital humano,
pressionadas pela necessidade de reforgar a competitividade para fazer face ao
mercado de trabalho (Boshier, 1998; Hake, 1998; Lima, 2001). Reconhece-se, contudo,
que a educagdao e formagao de adultos ndo se deve esgotar nas institui¢cbes e
iniciativas do Estado, devendo apostar-se no envolvimento da sociedade civil (Silva,
1999). De facto, o papel do Estado alterou-se, deixando este de ser o principal
fornecedor e responsavel de politicas sociais, tal como acontecia no modelo social-

democrata (Griffin, 1999).

O conceito de aprendizagem ao longo da vida esta, por isso, intimamente
ligado a uma nova conjuntura, decorrente de transformagdes politicas, econédmicas e
sociais, associadas a internacionalizagdo dos mercados, pois os desafios que a nova
sociedade coloca, quer em termos de competitividade, quer de inovagao, exige uma
melhoria significativa das competéncias dos trabalhadores. Nesse sentido, a cultura
tradicional que caracteriza a escola, vista enquanto instituicdo que pretende manter o
monopdlio da transferéncia do conhecimento é cada vez mais substituida pela
construgao individual e coletiva desse conhecimento. Este contexto trouxe para a
ribalta o paradigma da aprendizagem ao longo da vida que, perante novas exigéncias,
abarca conceitos novos, procurando alcancar uma grande diversidade de objetivos

(Kallen, 1996).

I. 2.3. O PAPEL DAS CONFERENCIAS INTERNACIONAIS DE EDUCAGAO DE
ADULTOS

A UNESCO desempenhou, ao longo dos tempos, um papel essencial no
desenvolvimento da educagao de adultos, tendo contribuido de forma significativa
para a definicdo de politicas educativas de adultos, a nivel internacional, sobretudo no
campo da alfabetizacdo de adultos. Rodeando-se de peritos de renome a nivel

internacional, a UNESCO publica inumeros documentos que acabam por enformar,
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influenciar e orientar o discurso politico dos paises envolvidos, de que sdao exemplo as

Conferéncias Internacionais de Educac¢do de Adultos (CONFINTEA).

Dada a importancia destas Conferéncias Internacionais, que acabam por refletir
a evolucdo das politicas internacionais de educacdo de adultos, optou-se, neste

estudo, por incluir uma breve apresentacdo de cada uma.

CONFINTEA |

A primeira Conferéncia Internacional de Educagao de Adultos realizou-se em
1949, em Elsinore, na Dinamarca, na sequéncia da criagdo de duas importantes

organizagdes internacionais a UNESCO e a ONU, em 1945.

Num periodo caracterizado por um ambiente de reconstrugdao do pds-guerra, a
educagdao de adultos surge como uma oportunidade para promover a tolerancia e
difundir uma cultura de paz, isto é para dar a populagdo um sentimento de pertenga
ndo s6 a uma comunidade nacional, mas também mundial (Candrio, 1999). Nesse
sentido, a educacgao civica e cultural é considerada um dos pilares para uma sociedade
democratica. Apesar de ter sido langada dois anos antes a campanha contra o
analfabetismo, a maior preocupagao dos participantes nesta conferéncia nao foi a
alfabetizagao, mas sim a necessidade de alterar o modelo escolar que caracterizava a
educagado de adultos . Esta conferéncia traz ja, por isso, a nogao de educagao ao longo
da vida, como refere Knoll (2009), tendo as recomendac¢des apontado para a
necessidade de adequar os conteludos da educacdo de adultos a sua especificidade,

devendo estar acessivel para todos os adultos, sem quaisquer pré-requisitos.

CONFINTEA I

Onze anos apods a primeira Conferéncia, realiza-se a segunda edigao, em 1960,
desta vez no continente americano, em Montreal, no Canadd. Nesta altura, vive-se um
clima de prosperidade econdmica e bem estar social, caracterizado por grandes
transformagdes mundiais, fruto do avango da tecnologia. Neste contexto de mudanga

e crescimento econdmico, a educagao de adultos é vista como elemento catalisador no
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processo de desenvolvimento econdmico (Candrio, 1999), para além de contribuir

significativamente para a adaptagdo do homem a um mundo em transformacgao.

Esta conferéncia acaba por constituir um ponto de viragem, pois assume-se que
os Estados devem desempenhar um papel importante na criacdo de oportunidades
para a educacdo de adultos, que deve integrar o sistema educativo de cada pais.
Reconhece-se a necessidade de criar dinamicas que permitam um equilibrio entre as
acOes desenvolvidas pelo Estado e todas as outras dinamizadas por entidades nao

governamentais, que devem ser apoiadas pelos diferentes governos.

Neste ambito, é criado o Programa Mundial de Alfabetizacdo da UNESCO (1967
a 1975), considerado fundamental para a consolidacdo da democracia, pelo que é
lancado o repto para que os paises em vias de desenvolvimento apostem na
alfabetizagdo, de forma a quebrar o ciclo analfabetismo/pobreza/subdesenvolvimento.
Dada a importancia que assume a alfabetizagdao, mesmo a nivel internacional, os paises
industrializados criam um fundo financeiro para apoiar os paises em vias de
desenvolvimento no combate ao analfabetismo, procurando criar as condicdes

necessarias para a paz e o desenvolvimento a nivel mundial.

CONFINTEA 1

A terceira Conferéncia teve lugar em 1972, no continente asidtico, em Tdquio,
Japdo. Num ambiente caracterizado pelo crescimento econdémico, é reforcada a
importancia da educagao e langada uma critica aos Estados, pela falta de vontade em
integrar a educagdao de adultos nos sistemas educativos. A educagao de adultos
assume uma dimensao politica, pois reconhece-se que, por um lado, o analfabetismo é
uma consequéncia do subdesenvolvimento e, por outro, é necessario promover a
alfabetizagao funcional, para que todas as pessoas desenvolvam as competéncias

necessarias para viver de forma ativa numa sociedade em transformagao.

E neste ambito que a UNESCO apresenta o relatério de Faure, intitulado
Aprender a ser, que acaba por se tornar num dos textos de referéncia da educagao de
adultos. Este relatdrio altera o paradigma vigente, defendendo uma educagao integral,

capaz de dotar o homem de competéncias nos diferentes dominios da vida — cultural,
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cientifico, tecnoldgico, politico -, pois s6 assim as pessoas se poderdo tornar “artesaos
activos na edificacdo de uma nova e melhor sociedade” (UNESCO, 1972, p. 42).
Quebra-se, por isso, a ligacdo com o modelo educativo alfabetizador e aposta-se na
alfabetizagao funcional, isto é a capacidade do adulto de conhecer e entender o

mundo que o rodeia, tal como preconiza o0 movimento da educagdo permanente.

Neste relatério, é apresentado um conjunto de principios que sintetizam os
fundamentos da UNESCO e apresentam-se linhas orientadoras que tém como objetivo
facilitar a formulagdo de estratégias para o desenvolvimento da educagao de adultos,
por parte dos diferentes Estados, reconhecendo-se que nao é suficiente apostar em
“formas tradicionais, reformas parciais” (Faure, 1977, p. 11), pois o que estd em causa
é a formagao integral do homem. Esta ligagdao entre a educagao e o desenvolvimento
social e, consequentemente, o progresso da sociedade é reiterado, pelo que a
educagao deve estar disponivel para todos, em qualquer momento da vida do homem,
isto é, de forma permanente, chamando-se, ainda, a atencdo para os limites das
instituicdes, dos programas e dos métodos. E, por isso, introduzido o conceito de
educagao permanente, definido como “o conjunto de meios e métodos que permitem
dar a todos a possibilidade de compreender o mundo em evolucdo e de estar em
condicbes de poder participar na sua transformacdo e no progresso universal”

(UNESCO, 1972, p. 44), pelo que é necessdrio apostar em modelos de formag¢dao mais

flexiveis e diversificados.

CONFINTEA IV

A quarta Conferéncia é realizada num contexto de crise econdmica,
desemprego e contengdo dos gastos publicos, pelo que sdao abordadas questdes como
a empregabilidade e a economia nesta Conferéncia que se realizou em 1985, em Paris,
Franga. O discurso centra-se nos principios da educagao permanente, em linha com as
conferéncias anteriores, defendendo-se o direito de aprender e a formagao integral do
homem, pelo que os Estados Membros s3ao incentivados a tomar as medidas

necessarias para promover o desenvolvimento da educagao de adultos.

E efetuada uma andlise do trabalho ja realizado pelos diferentes Estados, sendo

53



tracado um quadro que aponta para trés situagdes diferentes: num primeiro caso,
estdo os paises que implementaram politicas de educacdo de adultos de forma
consistente e auténoma face ao Estado (a maior parte dos paises europeus ocidentais);
destacam-se, em segundo lugar, os paises que desenvolveram politicas de educagdo de
adultos sob a tutela do Estado (URSS, Poldnia, Republica Democratica Alema);
finalmente, os paises que desenvolveram politicas fortemente marcadas pelo
paradigma escolar (é aqui que se integra Portugal, juntamente com Espanha e Grécia,

bem como os paises africanos, asiaticos e latino-americanos).

Reitera-se, tal como aconteceu na conferéncia anterior, a necessidade dos
Estados Membros apostarem em iniciativas e programas nacionais de educacdo de
adultos, enquanto condicdo fundamental para a concretizacdo da educacdo
permanente, 0 que acabarda por ter repercussdes positivas na democratizagao da

educagao.

CONFINTEA V

Em Hamburgo, Alemanha, realiza-se a quinta Conferéncia, em 1997, sendo a
ténica colocada na aprendizagem de adultos, vista como chave para os desafios do
século XXI. Existe uma rutura com o discurso das Conferéncias anteriores, sobretudo a
nivel ideoldgico, pois a visao social e humanista que caracteriza a educagdo
permanente é substituida por “uma visdao econdmica e realista da produgdo de

competéncias” (Carré & Caspar, 1999, p. 7).

De facto, a UNESCO introduz nesta quinta Conferéncia o novo referencial
educativo da aprendizagem ao longo da vida, cujas origens se encontram na tradigao
pragmatista americana, numa aparente revalorizagao dos ideais da educagdo
permanente. Como refere Cavaco (2007), estes dois conceitos refletem diferentes
perspetivas sobre a educacao, sobretudo ideologicamente, o que acaba por influenciar

as politicas de educagao de adultos.

Reforga-se, por isso, a importancia da aprendizagem ao longo de toda a vida,
em contextos formais ou nao formais e até informais, enquanto condigdo para uma

cidadania ativa e fomento a participacdo dos cidadados, fator essencial para que o
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homem possa assumir o controlo do seu préprio destino e da sociedade. Nesse
sentido, a UNESCO insiste na necessidade de serem criados meios que garantam o
investimento na educagao de jovens e adultos, condigdo fundamental para a
construgao de um mundo assente no didlogo, onde se cultiva a paz baseada na justica.
Apesar de se reconhecer a diversidade de sistemas politicos, é solicitado aos varios
governos que criem as condicdes necessdrias para a promoc¢do da educagdo de
adultos, expandindo-se as iniciativas também ao sector privado e até a sociedade civil,
por forma a garantir o direito a educagao a todos, principalmente aos mais
desfavorecidos. Os governos devem promover iniciativas de formagao, articulando os
sistemas formais com os sistemas ndo formais, criando os meios necessarios para

garantir o investimento na educagao de jovens e de adultos.

CONFINTEA VI

A Ultima Conferéncia Internacional realizou-se pela primeira vez na América do
Sul, em Belém, Brasil, no ano 2009, num ambiente caracterizado por uma crise
econdmica internacional. Para além de se reconhecer a importancia da aprendizagem
ao longo de toda a vida, os Estados sdo pressionados a tomar medidas claras que
fomentem a educacdo de adultos, nomeadamente que se facam compromissos
politicos no sentido de desenvolver ou melhorar estruturas e mecanismos para o

reconhecimento, validagdo e certificagdo de todas as formas de aprendizagem.

De facto, nesta Conferéncia foi aprovado o Marco de A¢do de Belém, onde sdo

estabelecidas sete recomendagdes que se prendem com:

1. A alfabetizagao de adultos;

2. A criagdo e implementagdao de politicas e medidas legislativas para a
educacdo de adultos;

3. Uma governacgao capaz de promover a participacdo de todos os parceiros;

4. Um financiamento capaz de garantir uma oferta de aprendizagem e
educacdo de adultos de qualidade;

5. A participagdo, a inclusdo e a equidade pelo que as medidas tomadas

devem aumentar a motivacao e o acesso de todos;
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6. A qualidade na aprendizagem;
7. A monitorizacdo da implementacao do Marco de A¢do de Belém, através de
mecanismos regulares de acompanhamento ndo sé nacional, mas também

internacional.

Tal como ja tinha acontecido na quinta conferéncia, continua a apostar-se
numa mudanca de paradigma da educacdo de adultos para a aprendizagem ao longo
da vida (Barros, 2011), sendo a tdénica colocada na aprendizagem e ja ndo na educagao.
Considera-se que a aprendizagem ao longo da vida pode contribuir para o crescimento
econdmico, sendo valorizado o dominio do trabalho e da formagao profissional
(Finger, 2008). A aprendizagem ao longo da vida surge de algum modo como uma
forma do poder politico ser capaz de lidar com as incertezas decorrentes da sociedade
do conhecimento (Field, 2006), sendo os objetivos emancipatérios preconizados
inicialmente para as politicas educativas ao longo da vida substituidos por objetivos

vocacionais, alinhados com objetivos econdmicos, tal como refere Kallen (1996).

. 3. EDUCAGAO DE ADULTOS: PROCESSOS FORMAIS, NAO FORMAIS E INFORMAIS

Os conceitos de educacdo e aprendizagem formal, ndo formal e informal estao
associados a novos contextos e a novas modalidades educativas, verificando-se uma
utilizagdo nem sempre clara destes dois termos. Tal como refere Candario (2007), o
reconhecimento e a valorizacdo dos processos educativos ndo formais e informais
surge no ambito da formagao de adultos e do movimento de educagdao permanente,
onde se articulam processos formais (associados a escola), ndo formais (caracterizados
pela flexibilidade de hordrios, programas e locais) e informais (vistos enquanto
situagdes potencialmente educativas, mesmo que pouco ou nada organizadas).
Contudo, a emergéncia da aprendizagem ao longo da vida, que enquadra atualmente
as politicas educativas, contribuiu para uma mudanca de foco da educac¢do (centrada

no professor) para a aprendizagem, numa abordagem mais centrada no aprendente.
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De facto, a aprendizagem tem um significado mais comportamental e individual,
podendo evidenciar as ac¢bes de caracter formal ou ndo-formal, mas também de
experiéncias de vida sem intencdo ou estrutura pré-definida, como refere Boshier
(1998), o que vai ao encontro das atuais politicas educativas europeias. Nesse sentido,
optou-se por manter a terminologia utilizada pelos diferentes autores, pelo que
surgem ambos os termos, neste estudo, apesar dos conceitos “educacdo” e
“aprendizagem” ndo serem considerados sindnimos, pois tal como realca Rogers “toda
a educacdo é aprendizagem, mas nem toda a aprendizagem é educacdo”® (Rogers,

2013, p. 7).

S3o inUmeras as investigacdes que se tém debrucado sobre esta problematica,
pelo que existem multiplas definicdes que pretendem estabelecer distingdes e/ou
relagOes entre os trés conceitos. Por ser uma area emergente, considera-se importante
a andlise das diferentes definigdes utilizadas nos documentos que enformam as
politicas de educacdo e formacdo de adultos, a nivel europeu, bem como a

apresentagdo do seu quadro conceptual.

O conceito de educagao formal esta intimamente ligado a educagao escolar,
qgue se caracteriza por ser “uma organizacdo curricular, em regra de natureza
racionalizada, sequencial e sistemdtica e sendo a aquisicdo da correspondente
aprendizagem sempre certificada, passando o respectivo certificado a constituir um
patrimoénio pessoal, intransmissivel mas utilizdvel no mercado das ocupac¢des” (Pires,
2005, p. 29). Contudo, tal como refere Trilla (2003), a escola é uma instituicdo histérica
gue ndo existiu sempre e nada assegura a sua continuidade, pelo que deve ser vista
como uma etapa do processo educativo geral. De facto, a educacdo resulta da acdo da
propria sociedade, pelo que esta inteiramente dependente das politicas que a
enformam, quer sejam nacionais, quer internacionais. “A educagdo é por definigao
conservadora porque deve assegurar a continuidade da vida da sociedade (...) e é, em
simultaneo, inovadora para facilitar a adaptagao das pessoas a evolugao da sociedade”

(Josso, 2008, p. 117).

®As traducgdes séo da responsabilidade da autora.
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No entanto, grande parte das aprendizagens que efetuamos sao realizadas fora
do contexto escolar e a educacgdo formal ndo consegue responder a todos os desafios
que lhe sdo colocados pela sociedade, pelo que, quando falamos de educacdo e
formacgao, devemos considerar todo o “processo que tem permitido ao ser humano a
adequacdo permanente ao seu meio, através da criacdo e transmissdo de
conhecimentos, valores e atitudes indispensdveis a sobrevivéncia do individuo e,

portanto, da espécie” (CRSE, 1988, p. 29).

Esta continuidade que deve existir entre os diferentes tipos de educacdo —
formal, ndo formal e informal - é defendida por La Belle (1982), que refere que ndo
devem ser vistos de forma separada, pois interligam-se entre si. A educagao do
homem decorre ao longo de toda a sua vida, o que ndo significa que um tipo de
educagdo termine para dar lugar a outro, uma vez que qualquer experiéncia de vida
pode provocar aprendizagens, por via informal, que podem depois ser articuladas com
as aprendizagens decorrentes da educacao formal e ndo formal. Nesse sentido, a
educagdao deve ser vista como um processo permanente, que contribui para o
desenvolvimento do ser humano, tal como defende Marcel Lesne, para quem “a
educacdo [formacdo] de um individuo é um processo que se desenrola ao longo da sua
vida, mesmo quando a formacao social a que ele pertence se ndo encarrega dela de
forma organizada, pelo préprio jogo de interac¢des que ele mantém com o seu meio

natural e social” (Lesne, 1984, p.18).

A distincdo entre educacdo formal, ndo formal e informal ndo é muito clara,
como realgcam varios autores (Colley, Hodkinson, & Malcolm, 2002; Hamadache, 1991;
Trilla, 1992). De acordo com Coombs e Ahmed (1975), o conceito de educacdo ndo
formal surge devido a necessidade de reconhecer que a educagdo nao esta restringida
a um processo que se situa no tempo e no espaco, confinado a escola, dai a

diferenciacdo dos trés conceitos.

A educagao ndao formal comegou a fazer parte das politicas educativas
internacionais no inicio da década de 1970, numa tentativa de encontrar respostas aos
desafios da sociedade e fazer face a inércia dos sistemas de educagdao formal,

incapazes de responder qualitativa e quantitativamente as necessidades de formagdo
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de uma sociedade cada vez mais exigente. Face a complexidade que caracteriza a
nossa sociedade, é fundamental que a educacdo formal redefina o seu papel,
sobretudo na relagdo que deve estabelecer com a educagdo nao formal, ndao pondo de
parte a importancia que assume a experiéncia do adulto, que constitui “ela prépria,
um potencial de aprendizagem” (Dominicé, 1989, p. 62). Isso ndo acontece na
organizacao escolar que “subestima e desvaloriza as aquisicdes, os interesses e a
experiéncias dos alunos, bem como as caracteristicas socioculturais do seu contexto”
(Canario, 1999, p. 100), caracterizando-se pela compartimentacdo de disciplinas, de

tempos, de espacos.

Foi a partir da Conferéncia Internacional World Crisis in Education, que teve
lugar em 1967, em Williamsburg, na Virginia (EUA) que os termos educagao nao formal
e informal comecaram a ser utilizados com maior relevancia, denominando processos
educativos fora do sistema escolar, no seguimento da obra de Philip Coombs, The
world educational crisis: a systems analysis (1968), que chama a atencdo para a
importancia da criagao de meios alternativos de educagao, a par da educagao formal.
Alids, uma das primeiras defini¢des de educagao formal, nao formal e informal foi feita

na década de 1970 por Coombs.

“A educag¢do formal refere-se ao sistema educativo altamente organizado e
estruturado hierdrquica e cronologicamente, que vai desde o jardim de infdncia aos

mais altos niveis da universidade.

A educag¢do ndo formal € [...] uma variedade abrangente de actividades educativas que

tém trés caracteristicas em comum:

1) Estdo organizadas conscientemente (ao contrdrio de educag¢do informal) para
servir publicos e objectivos especificos;

2) Operam fora da estrutura dos sistemas de ensino formal;

3) Podem ser projectadas para servir os interesses particulares e as necessidades de

aprendizagem da maior parte da populagéo.

A educagdo informal é definida como a aprendizagem que se efetua pela exposi¢céo ao

préprio ambiente e das experiéncias do dia-a-dia. E a verdadeira forma de aprender ao
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longo da vida e constitui a maior parte da aprendizagem que qualquer pessoa adquire
ao longo da sua vida, incluindo pessoas com muitos anos de escolaridade formal.”

(Coombs, 1991, p. 43).

Esta proposta de Coombs acaba por ser o ponto de partida para a importancia
que foi sendo assumida, ao longo dos anos, pelos diferentes processos educativos
existentes fora do contexto escolar, acabando por ter impacto nos préprios sistemas
educativos. Foi este o caso de Portugal que, aguando da reforma do sistema educativo,

que teve lugar no final da década de 1980, refere e distingue estas trés dimensdes.

A educagéio formal é “o tipo de educagdo organizada com uma determinada sequéncia
e proporcionada pelas escolas (...) com uma estrutura, um plano de estudos e papéis
definidos para quem ensina e para quem é ensinado. Conduz normalmente a um
determinado nivel oficializado por um diploma. (...) A educagdo ndo formal, embora
obedeca também a uma estrutura e uma organizagdo (distintas porém, das escolares)
e possa levar a uma certificagdo (mesmo que ndo seja essa a sua finalidade), diverge
ainda da educagdo formal no que respeita a fixagdo de tempos e locais e a flexibilidade
na adaptagdo dos conceitos de aprendizagem a cada grupo concreto. (...) A educagdo
informal abrange todas as possibilidades educativas no decurso da vida de cada
individuo, constituindo um processo permanente e ndo organizado” (CRSE, 1988, p.

240).

Face aos desafios econdmicos, sociais, culturais e até tecnoldgicos que
caracterizaram a segunda metade do século XX e a incapacidade dos sistemas
educativos de encontrarem respostas, apostou-se na aprendizagem ao longo da vida,
dada a necessidade de dotar as pessoas de competéncias necessarias para uma
sociedade cada vez mais complexa. Uma das respostas encontradas foi a aposta na
“valorizacdo das modalidades educativas nao-formal e informal, como
complementares da educacdo formal” (Cavaco, 2002, pp. 27-28). Neste sentido, ao

assumir-se politicamente a importancia da aprendizagem ao longo da vida e a
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necessidade de validar as aprendizagens realizadas em contextos ndao formais e

informais acabou por se mudar o foco da educagdo para a aprendizagem.

“”

. no contexto do principio da aprendizagem ao longo da vida, a identificagdo e a
validagdo da aprendizagem ndo formal e informal tém por finalidade tornar visivel e
valorizar todo o leque de conhecimento e competéncias detidos por uma pessoa,
independentemente do local ou da forma como foram adquiridos. A identificagcdo e a
validagdo da aprendizagem ndo formal e informal tém lugar dentro e fora do ensino e
formacgdo formais, no local de trabalho e na sociedade civil” (Conselho da Unido

Europeia, 2004, p.2).

Desta forma, tal como referem Colardyn & Bjornavold (2005), através de
processos de validacdo das aprendizagens, criam-se as condicbes necessarias para a
mobilidade dos cidad3dos e a melhoria da sua posicdo ndo sé no mercado de trabalho,
mas também na sociedade. E neste contexto que a Comissdo Europeia publica o
Memorando sobre a Aprendizagem ao longo da vida (2000), apontando para essas trés

categorias de aprendizagem:

“Aprendizagem formal: decorre em instituicées de ensino e formagdo e conduz a

diplomas e qualificagdes reconhecidos.

Aprendizagem néo-formal: decorre em paralelo aos sistemas de ensino e formagdo e
ndo conduz, necessariamente, a certificados formais. A aprendizagem ndo-formal pode
ocorrer no local de trabalho e através de actividades de organizagées ou grupos da
sociedade civil (organiza¢des de juventude, sindicatos e partidos politicos). Pode ainda
ser ministrada através de organizagées ou servigos criados em complemento aos
sistemas convencionais (aulas de arte, musica e desporto ou ensino privado de

preparagdo para exames).

Aprendizagem informal: é um acompanhamento natural da vida quotidiana.
Contrariamente a aprendizagem formal e ndo-formal, este tipo de aprendizagem ndo é

necessariamente intencional e, como tal, pode ndo ser reconhecida, mesmo pelos
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”

proprios individuos, como enriquecimento dos seus conhecimentos e aptidbes

(Comissdo Europeia, 2000, p. 9).

I. 3.1. OS PROCESSOS FORMAIS, NAO FORMAIS E INFORMAIS NA ATUALIDADE

No seguimento do Memorando sobre a Aprendizagem ao longo da vida,
inimeros foram os autores que se debrucaram sobre a educacdo / aprendizagem
formal, ndo formal e informal, tendo surgido uma grande diversidade de conceitos.
Colley, Hodkinson, & Malcolm (2002) analisaram diferentes classificacdes e
apresentaram algumas conclusdes, nomeadamente o papel que assume o contexto, o
propdsito do adulto, assim como a perspetiva tedrica e os valores que o orientaram.
Realgam estes autores que situagdes de aprendizagem nas quais cada elemento formal
ou informal esta completamente ausente devem ser praticamente inexistentes (Colley,
Hodkinson, & Malcolm, 2002), pelo que os limites e a relagdo entre a aprendizagem ou
educagdao formal, ndo formal e informal sé podem ser compreendidos em cada

contexto particular, com determinados propdsitos ou finalidades.

Apesar disso, existem elementos comuns nas diversas definicdes, sendo
possivel estabelecer elementos identificativos das diferentes dimensdes da
aprendizagem, nomeadamente a intencionalidade e o contexto em que decorre a

aprendizagem, tal como referem Colardyn e Bjornavold (2005).

Quadro 1 - Dimensdes da aprendizagem

Dimensoes Contexto Intengao Exemplos
aprendizagem

. Contexto estruturado, cujas , Sistema formal
Aprendizagem .. o ) Caracter .
atividades sdo orientadas para | . . de educacdo/
formal ) intencional ~
a aprendizagem formacgao
Contexto estruturado, mas as
Aprendizagem atividades ndo sao Caracter Contexto de
nao formal necessariamente orientadas | intencional trabalho

para a aprendizagem
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Dimensoes Contexto Intengao Exemplos
aprendizagem

A Caracter Contexto
Aprendizagem ~ o .
. Contexto ndo estruturado nao social ou
informal . ) .
intencional familiar

Adaptado a partir de Colardyn e Bjornavold, 2005

A mais recente publicacdo europeia que se debruca sobra esta questdo, A

Terminologia da Politica Europeia de Educagdo e Formagdo Profissional (2014), langada

pela CEDEFOP, mantém esta distingao, efetuada com base no contexto e na intengao.

Aprendizagem formal - “aprendizagem ministrada num contexto organizado e
estruturado (em estabelecimento de ensino/ formagdo ou no local de trabalho) e
explicitamente concebida como aprendizagem (em termos de objetivos, duragdo ou
recursos). A aprendizagem formal é intencional por parte do aprendente e, em geral,

culmina na certificagdo” (CEDEFOP, 2014, p. 100).

Aprendizagem ndo formal — “aprendizagem integrada em atividades planificadas que
ndo sdo explicitamente designadas como atividades de aprendizagem (em termos de
objetivos, duragdo ou recursos). A aprendizagem ndo formal é intencional por parte do
aprendente. Os resultados da aprendizagem ndo formal podem ser validados e

conduzir a uma certificagdo” (CEDEFOP, 2014, p. 185).

Aprendizagem informal - “aprendizagem resultante das atividades da vida quotidiana
relacionadas com o trabalho, a familia ou o lazer. Ndo se trata de uma aprendizagem
organizada ou estruturada (em termos de objetivos, dura¢do ou recursos). A
aprendizagem informal possui, normalmente, um cardcter néo intencional por parte do

aprendente” (CEDEFOP, 2014, p. 113).

Se tivermos em conta as diferentes definicdes, verificamos que o que

caracteriza a educagao formal é a sua organizagao sustentada em curriculos nacionais,

definidos pelo préprio sistema educativo e correspondendo a diversas fases da vida do

ser humano, desde o ensino pré-escolar até a universidade e reconhecido por

diplomas. A educa¢ao nao formal, embora obedeg¢a a uma determinada estrutura e

63



organizagao, decorre no exterior do sistema formal de ensino, sem sujeigao as suas
regras e formalismos, nem sempre conduzindo a uma certificacdo e é bastante mais
flexivel do que a educagdo formal, respondendo a necessidades especificas de
aprendizagem de um determinado publico-alvo. Por ultimo, a educa¢dao informal
corresponde a todas as aprendizagens que fazemos ao longo da nossa vida, estando
intimamente ligada as nossas experiéncias de vida e ndo é habitualmente reconhecida,

nem individual, nem socialmente.

Contudo, quando tentamos delimitar as diferentes dimensdes da
aprendizagem, ndo podemos esquecer que ndo ha fronteiras claras entre elas, pois, tal
como refere Rogers (2013), numa situa¢do educativa formal poderdo identificar-se
importantes praticas ndo formais e informais de educagao, tal como um contexto de
aprendizagem informal poderd ter alguns elementos de formalidade. De facto, “esta
demarcacdo conceptual entre formal, ndo formal e informal é (...) teoricamente
construida, sendo uma classificagdo que apenas pretende clarificar as praticas que

consideramos educativas” (Rothes, 2005, p. 173).

O mais importante, tal como refere Rosenbladt (2009), é que as diferentes
atividades de aprendizagem podem de facto corresponder a diferentes tipos de
educacdo, de acordo com o contexto e o sistema educativo do pais em questdo, o que

pode ajudar a perceber as disparidades existentes nas diferentes definicdes.

“A educacdo formal de adultos é um conceito complexo e os paises podem diferir, em
certa medida, na forma como classificam as atividades educativas (formais ou ndo-
formais). Esta diferenca ndo corresponde necessariamente a um erro de classificacGo
de atividades de aprendizagem, mas podem refletir diferencas reais nos sistemas de

educacgdo”(Eurydice, 2011, p. 21).

Nesse sentido, e de acordo com varios autores (Colardyn & Bjornavold, 2005;
Comissdo Europeia, 2000; Pires, 2005; Trilla, 2003; Vasquez, 1998) parece importante
ter em conta o contexto, a intencionalidade do aprendente e o cardcter organizado ou
ndo da aprendizagem para distinguir as suas trés dimensdes, apesar de nao se poder

definir fronteiras absolutas entre elas. Como realca Alves “(...) mais do classificar e
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demarcar cada contexto educativo em termos do seu grau de formalidade, os
principais desafios no presente parecem corresponder a procura de considerar
transversalidades e inter-relacGes entre as trés dimensdes em educacdo (...)” (Alves,

2014, p. 119).

. 4. A EDUCAGAO DE ADULTOS EM PORTUGAL

l. 4.1. A SITUACAO PORTUGUESA ATE A REVOLUCAO DE 1974

No século XIX, foram langadas as sementes para a implementagdo de uma
tradicdo em educagdo de adultos, com a criagdo das escolas mdveis e extensdes
universitarias, tendo a Reforma de 24/12/1901, decretada pelo ministro Hintze
Ribeiro, permitido o desenvolvimento de um movimento associativo favordvel a
instrugdo primaria. Contudo, o golpe militar de 28 de maio de 1926 acabou por travar
estes movimentos de educagao de adultos e sé a partir de 1952, com o langamento do
Plano de Educagdo Popular, e, posteriormente, nos anos seguintes, com a Campanha
Nacional de Educagdo de Adultos e a criagdo dos Cursos de Ensino Primdrio Supletivo
para Adultos, se voltou a apostar, ainda que de forma incipiente, no combate ao

analfabetismo de adultos.

Ao longo dos anos 1960, pouco se avancou na drea da educacado e formacao de
adultos, tendo a criacdo da Direcdo-Geral da Educacdo Permanente (DGEP), ja em
1972, permitido um pequeno avango. Competia a esta Diregdo-Geral coordenar e
promover a educagao extraescolar e as atividades de promogao profissional e cultural,
visando a populagao adulta, no sentido de garantir uma agao supletiva do ensino
basico. Seguiu-se, em 1973, com a Reforma Veiga Simdo (Lei 5/73) a criagdo dos Cursos
de Educagdo Bdsica para Adultos, com o objetivo de “extirpar o analfabetismo, que se
situa principalmente no grupo etario superior a 40 anos, e promover a elevacao
educacional do povo portugués” (Decreto-Lei n.2 489/73, de 2 de outubro). Para além
da alfabetizagdo, este Decreto-Lei visava também o aperfeicoamento, a elevagdao do

nivel cultural e a atualizagdo da formagao profissional dos adultos. A Portaria n.2
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774/73 de 8 de novembro regulamentou os Cursos de Ensino Primdrio Supletivo para

Adultos, langados no ambito da Campanha Nacional de Educagao de Adultos.

Contudo, e apesar destes avancos, o Estado revelou-se incapaz de responder as
necessidades de alfabetizacdo da populacdo, pois “em 1970, os dados estatisticos
apontam para 74% de populagdo alfabetizada de idade igual ou superior a 10 anos, o
que coloca a fasquia do analfabetismo nos 26%” (Candeias, 2004, p. 201). Esta
ineficacia do Estado acabou por criar as condicdes para a descentralizacdo e
consequente autonomia da educacdo de adultos, através do aparecimento de
iniciativas de mobilizagao sociocultural e educagdao popular que promoveram uma
atividade de educagdo e formagao de adultos mais promissora. De facto, surgiram
inumeros projetos de expressao popular, com destaque para o Movimento das Forgas
Armadas e as campanhas de alfabetizagdo realizadas no ambito do Servigo Civico
Estudantil. “As dimensdes educativas surgiram muitas vezes associadas a processos de
reivindicacdo, a projectos culturais e sociais, a melhoramentos locais, a dindmicas de
desenvolvimento comunitario, predominantemente a partir de baixo (da comunidade)
para cima (para o Estado e a administracdo), numa perspectiva politica e
organizacional de tipo descentralizado e auténomo” (Lima, 2008, p. 37), fruto do
importante papel que assumiram as associagdes populares, enquanto estruturas

descentralizadas, afastadas do poder estatal.

l. 4.2. A AGENDA POLITICA DA EDUCACAO DE ADULTOS ATE A DECADA DE
1990

As iniciativas de mobilizacdo sociocultural e educacdo popular deram origem a
inimeros projetos de expressao popular, tendo esta fase de desenvolvimento da
educagao e formagdo de adultos culminado, em 1975, com a elaboragao do
anteprojeto de Plano Nacional de Alfabetizagdo, no seio da Direccao-Geral da
Educacdo Permanente (DGEP), numa tentativa de coordenar as iniciativas de

alfabetizagao desencadeadas pela mobilizagdao popular.

Contudo, este projeto ndo foi aprovado e acabou por ser posto de parte pelo

diretor da DGEP, Alberto Melo, que criticou a sua natureza centralizadora, assim como
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a estratégia subjacente e que apontava para um conceito restritivo de alfabetizagao,
isto € em que se separavam os adultos que ndo sabiam ler nem escrever dos restantes,
sem ter em conta toda a sua cultura popular. Nesse sentido, em 1976, foi criado um
plano de cooperacdao entre a DGEP e as organizacdes populares de base que se
multiplicaram em Portugal, numa tentativa de promover uma politica de educacao de
adultos adequada as necessidades dos varios tipos de populagdes, sendo encorajada a
criacdo de associacbes de educacdo popular, através da concessdo de apoios as suas
atividades. O Decreto-Lei n.2 384/76 atribuiu o estatuto de personalidade juridica e o

acesso a subsidios por parte dessas associagdes de educagdo popular.

A partir de 1978, da-se a “consolidacdo da democracia representativa com a
formagao do primeiro governo constitucional e a formalizagdo dos processos
democraticos, o que levou a estagnacdo das actividades da educacdo de adultos”
(Barbosa, 2004, p. 163). S6 em 1979, com a aprovacado da Lei n2 3/79 se retomaram as
atividades no ambito da educagdo de adultos, com a criagdao do Conselho Nacional de
Alfabetizacdo e Educacdo Base de Adultos, responsavel pela elaboracdo do Plano
Nacional de Alfabetizagdo e Educagdo Base de Adultos (PNAEBA), em resposta,
também, as recomendagdes da UNESCO que na CONFINTEA de Toquio, realizada em
1972, apelou a necessidade de apostar em modelos de educacdo de adultos mais
flexiveis e diversificados. O PNAEBA visava intervir em trés dreas - a alfabetizacao, a
educagdo/formacdo de adultos e a educagdo/formagdo popular - e foi criado com os

seguintes objetivos:

- “O desenvolvimento cultural e educativo da populagdo, tendo em vista a sua
valorizagdo pessoal e a sua progressiva participa¢do na vida cultural, social e

politica;

- Assegurar, de modo permanente, a satisfacdo das necessidades bdsicas de
educagdo formal e informal de adultos, através da implementag¢do gradual, em
todo o pais, de um sistema regionalizado que assegure a mobilizacGo e a
participagdo das populagées, coordene a utilizagdo de todos os recursos

educativos e constitua o embrido de um sistema de educagclGo permanente;
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- Assegurar as condi¢des para que todos os adultos que o desejem tenham acesso

a alfabetizagdo e, progressivamente, aos graus de escolaridade obrigatoria;

- Assegurar a melhoria da qualidade pedagdgica das acgées de alfabetizagdo e de

educagdo de base dos adultos” (Ministério da Educacdo, 1979, p. 84).

O PNAEBA, cuja execucao se prolongava por dez anos, previa a criacao de redes
publicas de educagdo e formagdo de adultos, a concessao de apoios, assim como a
criagdo de um Instituto Nacional de Educagdo de Adultos, metas que acabaram por
nao ser concretizadas, por falta de investimento e, consequentemente, muito por
culpa da “vontade politica, os recursos necessarios e as proprias dinamicas
organizacionais da respectiva Direc¢do-Geral do Ministério da Educagdo” (Lima, 2008,

p. 40).

De facto, o desafio politico de responder as pressdes exteriores para criar
politicas educativas capazes de combater o elevado nivel de analfabetos existentes no
pais e o significativo atraso de Portugal implicava a criagdo de condi¢des para
incrementar a educagdo de adultos, enquanto direito social, fundamental para a
responsabilidade social e emancipacdo, mas exigia, sobretudo, vontade politica, o que

acabou por ndo acontecer (Melo, 2004).

A ndo continuidade da atribuigdo de apoios aos movimentos associativos que
foram aparecendo contribuiu para a sua progressiva extingao, que culminou, no final
dos anos 1980, com a escolarizagdo da educagao de adultos, através da publicagao da
Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro). A educacdo de
adultos surge aqui subordinada a légicas de formacgao profissional e gestao de recursos
humanos, em resposta as preocupagdes cada vez mais crescentes com a falta de
qualificagao dos portugueses, fortemente pressionada por fatores econémicos, a que
nao foi alheia a adesdao de Portugal a Comunidade Econdmica Europeia. “Neste
documento e na continuagdo da tradigdo, a educagao de adultos tem um tratamento

superficial, disperso e assistemdatico” (Barbosa, 2004, p. 168).

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) criou o ensino recorrente de adultos

(artigo 209) e a educacdo extraescolar (artigo 232), ndo se verificando, contudo, uma
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verdadeira articulagao entre a educagao formal e nao formal, nem uma preocupagao
com as diferentes dimensdes da educacdo de adultos, apesar de esta ser uma das
recomendagdes internacionais emanadas da UNESCO, quer na sua 192 Conferéncia
Geral, que teve lugar em Nairobi (UNESCO, 1976), quer na IV Conferéncia Internacional
de Educacdo de Adultos, que decorreu em Paris (UNESCO, 1986). A educacdo de
adultos é, assim, vista como uma educacdao de segunda oportunidade, ndo sendo
contemplada a intervengdo socioeducativa destinada a grupos ou comunidades,
apesar de a LBSE referir que a educacdo extraescolar visava “favorecer atitudes de
solidariedade social e de participacdo na vida da comunidade” (artigo 239),
aproximando-se apenas conceptualmente dos objetivos subjacentes a educagao de

adultos.

Apesar da LBSE ter sido publicada em 1986, s6 em 1991, com a publicagdo do
Decreto-Lei n? 74/91, de 9 de fevereiro, é que foi regulamentado o quadro geral de
organizacao e desenvolvimento da educacao de adultos, em duas vertentes, o ensino
recorrente e a educagao extraescolar. De acordo com este Decreto-Lei, enquanto o
ensino recorrente é considerado “uma modalidade especial de educacdo escolar”,
visando “a obtengdo dos certificados e diplomas conferidos pelo ensino regular”, a
educagao extraescolar “é constituida pelo conjunto das atividades educativas que se
processam fora do sistema regular de ensino, através de processos formais e nao
formais”, podendo vir a ser objeto de reconhecimento e de validacdo. Contudo, é
pouca a importancia dada a educacdo extraescolar, sendo a aposta feita no ensino
recorrente, muito dependente do sistema escolar, situagao que contribuiu para um
afastamento cada vez maior em relagdo aos principios e fundamentos que norteiam a
educagdao de adultos. A politica educativa portuguesa, com a LBSE, continuou a
reproduzir um modelo centralizado, caracterizado pela dependéncia do sistema

escolar, pelo que foi alvo de inimeras criticas (Lima, 2001).

Com o Decreto-Lei n.2 133/93, que aprova a Lei organica do Ministério da
Educacdo, a responsabilidade do ensino recorrente passa para o Departamento do
Ensino Basico e para o Departamento do Ensino Secundario, de acordo com o nivel de
ensino, sendo clara a auséncia de uma outra estrutura responsdavel pela educacdo de

adultos. E, de facto, a marginalizagdo da educacdo de adultos em Portugal (Lima 2008;
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Silvestre, 2003), face a inexisténcia de uma politica educativa global, situacdo que se

manteve nas décadas de 1980 e 1990.

Entre 1985 e 1995, tal como previsto na LBSE, foram desenvolvidas inumeras
acOes da educagdo extraescolar e do ensino recorrente de adultos, que acabou por
ganhar centralidade. De facto, verificou-se a generalizagdo do ensino recorrente a
partir de 1988, face a reestruturacdo do ensino preparatdrio noturno e do curso geral
noturno do ensino secundario, desenvolvidos a partir do Despacho Normativo n.2
73/86, de 25 de agosto. Apostou-se, também, na formacdo vocacional, destinada a
contribuir para a qualificacdo da mao-de-obra portuguesa, sendo a educacdo de
adultos subordinada ao paradigma escolar (Silva, 1990), o que contribuiu para a sua
perda de identidade e consequente retrocesso (CNE, 1997). Estas praticas sdo, de
facto, pouco compativeis com a educagdo basica da populagdo adulta e com a
necessidade de criar as condi¢cdes para o aprofundamento da democracia e da
cidadania, numa légica de intervencao comunitdria e desenvolvimento local, pois, tal
como reforga Lima, “o problema, historicamente persistente, da populagao adulta esta
longe de poder ser reduzido a uma questdo de qualificacdo de recursos humanos, tal
como a magnitude da questao educativa e da formagao de base com que se debate”

(Lima, 2008, p. 34).

Este problema foi analisado pela Comissdo de Reforma do Sistema Educativo
(CRSE), que langou, em 1988, um relatério intitulado Documentos preparatdrios Il —
Reorganizagdo do Subsistema de Educag¢éo de Adultos (Lima et al., 1988), onde foi
deixado um alerta para esse caracter escolarizante da educagdao de adultos. Este
relatério valorizava o sector extraescolar, tendo em conta a sua abrangéncia a nivel
civico, cultural e socioeducativo. A Comissdo de Reforma propds, por isso, a
descentralizagao da educagdo de adultos, através do envolvimento das autarquias ou
de associacdes, para além de sugerir a criacdo de um Instituto Nacional de Educacao
de Adultos, recomendagdes que estavam na linha do que era defendido pelo PNAEBA.
Os autores deste relatdrio propuseram, por isso, a criacdo de um subsistema especifico
e auténomo, capaz de fomentar uma intervencao socioeducativa, sem por de parte
todas as outras vertentes da educacdo de adultos, o que se inseria, tal como refere

Barbosa (2004), numa linha humanista-comunitaria. O Instituto Nacional de Educacdo
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de Adultos foi considerado, neste relatério, uma peca fundamental, pois funcionaria
como um centro de investigacdo e de formacdo de formadores, o que permitiria
colmatar algumas das falhas nesta area, jd apontadas pelo Relatdrio da OCDE, em
1984, nomeadamente no que diz respeito as deficiéncias ao nivel do recrutamento e
da formacdao de professores, bem como a pouca importancia que era atribuida a

investigagao, em Portugal.

Contudo, as recomendacdes emanadas deste relatério ndo foram tidas em
linha de conta pelos diferentes governos, sendo a educacdo de adultos posta a
margem dos discursos politicos, de uma forma geral. De facto, a ndao existéncia de uma
politica de educagao de adultos global e integrada é facilmente comprovada pela
anadlise da legislagdo criada, até ao final da década de 1990, reveladora de uma grande
descontinuidade das linhas politicas educativas, face a facilidade com que se
abandonam certas politicas para se implementarem outras (Lima, 2008), o que pode

ser visto como forma de controlo e de reprodugdo social (Melo, 2004).

I. 4.3. A UNIAO EUROPEIA E O SEU IMPACTO NAS POLITICAS PORTUGUESAS
DE EDUCACAO DE ADULTOS

Em 1995, o Programa Eleitoral de Governo do Partido Socialista reconheceu a
inexisténcia de um sistema de educacdo de adultos e, dois anos mais tarde, a
Secretaria de Estado da Educagdo e Inovagdo, através do Despacho n.2 10534/97, de 5
de novembro, criou um grupo de trabalho, formado por especialistas independentes,
com o objetivo de elaborar um documento estratégico para o desenvolvimento da
educacdo de adultos. Pretendia-se, desta forma, responder as recomendacdes
europeias e contribuir de forma significativa para a melhoria da qualificagao da
populacdo adulta portuguesa. Este grupo de trabalho apresentou, entdo, o relatério
Uma aposta Educativa na Participagdo de Todos (Melo et al., 1998). O relatério é claro
quando refere que é necessario criar em Portugal, “um sistema coerente e
estruturado, embora o mais aberto e descentralizado possivel, capaz de concretizar

uma grande alteracdo de mentalidades e de processos sem a qual quaisquer pequenas
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reformas ndo passardo de paliativos sem impacto nem futuro” (Melo et al., 1998, p.

13).

Este documento aponta para quatro dimensdes no sistema de educagao de
adultos: a formacdo de base, o ensino recorrente de adultos, a educacao e formacao
ao longo de toda a vida e a educagao para a cidadania, numa perspetiva de animagao
social e desenvolvimento comunitdrio. S3o também reconhecidas trés vias para a sua

implementagado: a publica estatal, a social solidaria e a privada.

De entre as recomendagdes propostas neste documento, salienta-se a criagao
de uma rede de centros de balanco de competéncias pessoais, para a validacao das
aprendizagens e de competéncias pessoais e profissionais. Retoma-se, ainda, a
necessidade de criar uma estrutura organizativa dedicada a educacdo de adultos,
denominada Agéncia Nacional de Educagdo de Adultos, que ficaria sob a tutela do

Ministério da Educagao.

E neste &mbito que o Plano Nacional do Emprego, instaurado pela Resolugdo
do Conselho de Ministro de 6 de maio de 1998, apresentou a educacdo e formacdo de
adultos enquanto “elemento estruturante do que se pretende ser a modernizagao
econdmica poés-fordista do pais a operar no inicio do século XXI” (Barros, 2013a, p.

216).

Em junho do mesmo ano, foi langado o Programa para o Desenvolvimento da
Educagdo e Formagdo de Adultos, através da Resolugdo n.2 92/98, que deveria
contemplar nao s6 os processos de aprendizagem formais, mas também nao formais,
numa perspetiva de servico publico em parceria com autarquias, escolas, parceiros
sociais e até mesmo entidades privadas, com o objetivo de dar resposta as mutacdes
da vida profissional, contribuindo ainda para o desenvolvimento dos niveis educativos

e culturais da populagao ativa portuguesa.

Neste contexto, surgiu o projeto S@ber +: Programa para o Desenvolvimento e

Expansdo da Educagdo e Formagdo de Adultos, 1999-2006 (Melo, Matos, & Silva, 2001)
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da responsabilidade do Grupo de Missdo para o Desenvolvimento da Educacdo e
Formagao de Adultos, tutelado pelo Ministério da Educagdao e pelo Ministério do
Trabalho e da Solidariedade e coordenado por Alberto Melo. As atribuicdes deste
grupo de trabalho eram, entre outras, a criacdo de uma agéncia nacional de educacao
e formacdo de adultos; a implementacdo de um sistema de validacdo de
conhecimentos e competéncias informais; a elaboragdo de planos e unidades
territoriais de educacdo e formacao de adultos, em articulagdo com escolas, parceiros
sociais, autarquias e entidades privadas; o desenvolvimento de uma rede nacional de

formadores e animadores locais.

O programa de acdo S@ber+ estava estruturado em trés eixos de intervencao:

1. Criagdao de condigdes que fomentassem a motivagao das pessoas adultas e
consequentemente a procura — através da criagdo de uma campanha de
comunicacdo e na criacdo e apoio aos Clubes S@ber +;

2. Oferta adequada, flexivel e diversificada de educagdo e formagao — através
da criagdo de um sistema EFA de estrutura modelar, com vista ao
reconhecimento, validacao e certificagdo das aprendizagens informais;

3. Formacdo de profissionais — nomeadamente de organizadores locais,
avaliadores de competéncias-chave, formadores e responsaveis de Clubes

S@ber.

Contudo, e como realca Barros (2013a), apesar da acdo deste grupo se

“"

apresentar inscrita no quadro de uma matriz humanista, “é paradoxal constatar a
significativa valorizagao implicita de uma logica de mercado que se traduz na
promogao de atividades destinadas a motivar uma procura para satisfazer uma oferta”

(Barros, 2013a, p. 226).

73



I. 4.3.1. A AGENCIA NACIONAL DE EDUCAGAO E FORMAGAO DE ADULTOS

Foi neste contexto que foi criada a Agéncia Nacional de Educagao e Formagao
de Adultos (ANEFA), a 28 de setembro de 1999, com o Decreto-Lei n.2 387/99,
enquanto “estrutura de competéncia ao nivel da concepcdo de metodologias de
intervengdo, da promog¢ao de programas e projectos e do apoio a iniciativas da
sociedade civil, no dominio da educagdo e formagao de adultos, e ainda da construgao
gradual de um sistema de reconhecimento e validagao das aprendizagens informais
dos adultos” (Decreto-Lei n.2 387/99, p. 6672). As atribuicbes da ANEFA, da
responsabilidade conjunta dos Ministérios da Educagao e do Trabalho e da

Solidariedade, consistiam, entre outras, em:

- Criar e divulgar modelos e metodologias para a educacdo e formacao de
adultos, promovendo programas e projetos neste dominio, por iniciativa propria ou

através da celebragao de contratos-programa;

- Apoiar projetos inovadores de educacdo e formacdo de adultos,
nomeadamente as modalidades de ensino a distancia e multimédia, promovendo a

formalizagdo de parcerias territoriais, com entidades publicas e privadas;

- Certificar as aprendizagens informais dos adultos, através da criagdo de um
sistema de reconhecimento e validagdao de competéncias, promovendo a investigagao
no dominio da educagdo e formagao de adultos e apoiando a formagao especializada

dos agentes educativos.

Procurava-se responder a necessidade de qualificar a populagao adulta
portuguesa, no ambito do Memorando resultante do Conselho Europeu de Lisboa, em
marg¢o de 2000 e do respetivo debate sobre a importancia fulcral que assumia a
aprendizagem ao longo da vida para a competitividade nacional e a qualidade do

emprego.

A ANEFA acabou por ter um papel decisivo na reorganizagdo da oferta publica
de educacdo de adultos, apesar de haver uma subordinagdo da educagdo a

produtividade econdémica (Teodoro & Anibal, 2006), tendo sido responsavel pela
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criacdo dos referenciais de competéncias-chave (ANEFA, 2000a, 2000b), necessarios
para as a¢0es de reconhecimento e validagdo de competéncias, bem como pela
implementagao dos Centros de Recrutamento, Validagdo e Certificagdo de

Competéncias (RVCC) e pela criagdo de um sistema de certificagdo de adultos.

A ANEFA lancou, ainda, os cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA),
que articulam a formacgao de base e a formagao profissionalizante e que se destinam a
adultos sem a escolaridade basica, sem qualificagao profissional e com idade igual ou
superior a 18 anos, promovidos, inicialmente, por entidades apoiadas pela ANEFA, de

que sdo exemplo as autarquias, associacdes, ou até empresas.

A este papel positivo que assumiu a ANEFA faltou, contudo, a autonomia para
intervir de forma mais eficaz, definindo politicas e orientacdes, tal como exige a
educacdo de adultos, enquanto campo mais lato e multifacetado, o que volta a
acentuar a auséncia de uma politica global de educacdo de adultos, em Portugal (Lima,
2001). De facto, contrariamente ao que foi proposto no Relatério Uma aposta
Educativa na Participagdo de Todos (Melo et al., 1998), a ANEFA ndo surge como uma
estrutura capaz de desenvolver uma politica nacional e integrada na area da educagao
de adultos (Lima, 2001), dado o ambito da sua acdo, que é limitada, quer

politicamente, quer pela escassez de recursos humanos que lhe foram atribuidos.

Em 2002, é extinta a ANEFA, tendo sido transferidas as suas fung¢des para a
Direccdo-Geral de Formacdo Vocacional (DGFV), na sequéncia da nova lei organica do
Ministério da Educacdo (Decreto-Lei n? 208/02, de 17 de outubro, alterado pelo
Decreto-Lei n? 213/06, de 27 de outubro) que introduz alteracdes no ambito da
politica educativa, nomeadamente na educagdo e formagdo de adultos, com vista ndao
sO a qualificagdo de adultos, mas também de jovens que nao pretendem prosseguir

estudos.
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1. 4.3.2. A INICIATIVA NOVAS OPORTUNIDADES

E no ano de 2005 que surge a Iniciativa Novas Oportunidades, assumida pelo
governo em fungdes como prioritaria com vista ao aumento da qualificagdo de base
dos portugueses. Esta é também a resposta encontrada para as metas tracadas no
programa Educa¢do e Formagdo para 2010, no ambito do Plano Tecnoldgico (Unidade
de Coordenacdo do Plano Tecnoldgico, 2005). Assumia-se, desta forma, a necessidade
de atualizar e aprofundar as competéncias dos portugueses, ndo sé para promover a
sua empregabilidade, mas também para assegurar a sustentabilidade do plano de
desenvolvimento tecnoldgico, cientifico e de inovacdo do pais, promovendo o
crescimento sustentavel, essencial para a competitividade e emprego, tal como era
definido no Programa Operacional Temdtico Fatores de Competitividade 2007-2013,

enquanto objetivo estratégico:

“Qualificar os portugueses e as portuguesas, valorizando o conhecimento, a
ciéncia, a tecnologia e a inova¢do, bem como promover niveis elevados e
sustentados de desenvolvimento econdmico e sdcio-cultural e de qualificagdo
territorial num quadro de valoriza¢do da igualdade de oportunidades e, bem
assim, aumentar a eficiéncia e qualidade das instituicbes publicas, através da
superag¢do dos principais constrangimentos que se revestem de dimensdo e
caracteristicas estruturais, e criar as condi¢bes propicias ao crescimento e ao

emprego” (Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social, 2007, pp. 6-7).

Esta iniciativa foi considerada estratégica, capaz de promover a
sustentabilidade econdmica, face ao forte impacto que a qualificagdo tem na
competitividade e produtividade das empresas, mas também na coesdo social, pois a
educacdo é um “instrumento de mobilidade social, pessoal e familiar” (Candeias, 2007,
p. 147). De facto, este programa procurava responder, em consonancia com a Europa,
a necessidade de certificar os adultos com baixas qualificacdes, dotando-os das
competéncias necessarias para viverem numa sociedade em permanente

reestruturagdo. Partia-se do pressuposto de que a escola ndo é o Unico quadro de
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aprendizagem, ela efetua-se ao longo da vida, em contextos diversificados -
profissional, pessoal, social. “A producdo e a difusdao do conhecimento e
concomitantemente a aprendizagem, deixam de ser um monopdélio dos sistemas de
educagdo/formagdo, na medida em que ultrapassam os espagos-tempos formais,
tradicionalmente delimitados e balizados pelas instancias educativas” (Pires, 2007, p.

7).

A Iniciativa Novas Oportunidades (Ministério do Trabalho e da Solidariedade

Social e Ministério da Educagao, 2006) visava:

= Elevar a escolaridade obrigatéria para o nivel secundario, alargando a oferta

de cursos profissionalizantes;

= Disponibilizar, até ao final de 2010, 500 Centros Novas Oportunidades, sob
a responsabilidade da Agéncia Nacional para a Qualificacdo (ANQ), instituto
publico sob a tutela dos Ministérios da Trabalho e da Solidariedade Social e

da Educacao;

= (Qualificar 650.000 ativos até ao final de 2010.

Esta iniciativa foi estruturada para responder a dois eixos de intervengdo, um
destinado a jovens e o outro a adultos. No que diz respeito ao eixo de intervengao
destinado aos jovens, pretendia-se dar resposta aos seus baixos niveis de
escolarizacdo, através da diversificacdo das vias de educacdo e formacao, reforcando o
numero de vagas de natureza profissionalizante. Desta forma, tentava-se inverter a
tendéncia de aumento do numero de jovens que nao concluia o ensino secundario,

colocando ao seu dispor as seguintes modalidades de formacao:
= Cursos do Ensino Artistico,
= Cursos de Aprendizagem,
= Cursos de Educacdo e Formacao,
= Cursos Profissionais,

= Cursos Tecnoldgicos,
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=  Cursos das Escolas de Hotelaria e Turismo.

Relativamente ao eixo dos adultos, este tinha como principal objetivo a
elevagao dos niveis de qualificagao de base da populagdo adulta. As agdes dirigiam-se a
pessoas com mais de 18 anos que nao tinham concluido o ensino secundario, tendo
em vista aumentar as suas qualificacdes de base. As modalidade de formagao

disponibilizadas ao publico adulto eram:

= Sistema Nacional de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de

Competéncias;
= Cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA);
= Formacdes Modulares Certificadas;

= Vias de conclusdo do nivel secundario de educacao.

Os adultos que ingressavam no Sistema Nacional de Reconhecimento,
Validagao e Certificagado de Competéncias passavam por uma fase de diagnostico. Esse
diagnodstico era efetuado a partir de um balango de competéncias nas areas de
competéncias-chave dos referenciais de nivel basico ou secundario, sendo depois o
adulto encaminhado para a frequéncia de uma ac¢do de educacdo ou formacdo, ou,
caso a situagao do adulto o justificasse, para o reconhecimento, validagdo e
certificacdo de competéncias. Esta Ultima via estava associada, normalmente, a
frequéncia de ag¢des de formagao complementar de curta duragdo, sendo,
posteriormente, efetuada a validagao dessas competéncias perante um juri constituido

por um avaliador externo e pela equipa técnico-pedagogica.

Em 2007, a DGFV é extinta, dando lugar a Agéncia Nacional para a Qualificagdo
(ANQ), sob a tutela do Ministério da Educacdo e Ministério do Trabalho e da
Solidariedade Social (Decreto-Lei n.2 276- C/2007, de 31 de julho), com o objetivo de
coordenar as politicas de educagao e formagdo profissional de jovens e adultos e de

desenvolver o Sistema Nacional de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de
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Competéncias, que passam a designar-se Centros Novas Oportunidades (CNO),

assegurando, desta forma, uma oferta diversificada para jovens e adultos.

O aumento da escolaridade obrigatdria para o ensino secundario foi uma das
estratégias implementadas, o que implicou um conjunto de reformas no sistema de
formagdo profissional (Resolugdo do Conselho de Ministros n2 173/2007, de 17 de
Outubro), nomeadamente ao nivel do Sistema Nacional de Qualificacbes, com a
criagdo do Quadro Nacional de Qualificagbes, o Catdlogo Nacional de Qualificagdes, a
Caderneta Individual de Competéncias e o Sistema de Regulacdo de Acesso a

Profissdes.

Na sequéncia do Decreto-Lei n? 36/2012, de 15 de fevereiro, é criada e
aprovada a organica da Agéncia Nacional para a Qualificagdo e o Ensino Profissional
(ANQEP), que substitui a ANQ, tutelada pelos Ministérios da Educagdo e Ciéncia e da
Economia e do Emprego. Era esta agéncia que coordenava a rede de Centros Novas
Oportunidades, o sistema nacional de RVCC e a educagdo e formagdo de adultos. De
realgar que em 2013 a rede de Centros Novas Oportunidades foi extinta, para dar lugar
aos Centros para a Qualificagdo e o Ensino Profissional (CQEP), criados através da

Portaria n2 135-A/2013, de 28 de maio.

A avaliagdo efetuada a esta iniciativa tem vindo a mostrar uma evolugao
positiva, fruto das medidas implementadas. De facto, logo em 2008, o Projeto de
Relatdrio Conjunto do Conselho e da Comisséo Europeia sobre a aplicacdo do programa
de trabalho Educa¢do e Formagdo para 2010 (Comissdo Europeia, 2007) realcou a
adequacdo do sistema nacional de reconhecimento, validagdo e certificagdo de

competéncias implementado por Portugal.

Apesar destes avangos, em 2010, o relatério da UNESCO, que teve em conta os
dados dos 154 relatérios regionais produzidos pelos seus paises membros, refere que
Portugal se encontra no fim da tabela dos paises com formas organizadas de educagao
de adultos, pois a taxa de participacdo da populacdo portuguesa entre os 16 e os 65
anos se encontra abaixo dos 20%, o que s6 acontece na Grécia, na Hungria, na Poldnia

e no Chile. De facto, e tendo em conta que o investimento em educacdo de um pais é
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um dos indicadores a ter em conta, verifica-se que Portugal, em 2010, apenas investiu
4,8% do seu PIB em educacdo (Fonte: PORDATA) e deste apenas 0,5% para a educacao
de adultos (UNESCO, 2010). Este relatdrio refere também nem sempre as politicas de
educagdao de adultos se centram no desenvolvimento social e cultural, pois “a
validagdo de habilidades para desenvolver as competéncias dos adultos com mais

eficiéncia e efetividade praticamente domina o discurso da politica de educacdo de

adultos em alguns paises” (UNESCO, 2010, p. 109), de que é exemplo Portugal.

Na mesma linha, os dados da OCDE (2010) revelam que, relativamente ao peso
relativo da populagao habilitada com o ensino secundario, os valores portugueses sao
muito baixos (14%), por comparagdao a média dos paises da OCDE (44%) ou mesmo da
Unido Europeia (45%). Contudo, tal como é realgado no relatério Iniciativa Novas
Oportunidades: Resultados da Avaliagdo Externa 2009-2010 (Carneiro, 2010), no grupo
etdrio entre os 25-34 anos, evidencia-se uma maior diferenga de propor¢ao na
ordem dos 34%, “expressando efeitos visiveis do investimento que tem sido

realizado em educacdo nas duas ultimas décadas” (Carneiro, 2010, p. 81).

Ha aspetos que se destacam nesta iniciativa, pois, tal como refere Gomes
(2012), “nunca se tinha dedicado tanto volume de financiamento ao campo da
educagdao e formagao de adultos em Portugal, nem semelhante centralidade e
prioridade politicas Ihe tinham sido atribuidas, na nossa histéria recente” (Gomes,

2012, p. 151).

I. 5. OS CURSOS DE EDUCACAO E FORMAGCAO DE ADULTOS, NIVEL SECUNDARIO

Os cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA), criados pelo Despacho
Conjunto n2 1083/2000 de 20 novembro, foram apresentados como um instrumento
central das politicas educativas portuguesas para a qualificagdo dos adultos, visando

promover a reducdo dos défices de qualificacdo da populacdo adulta, estimulando

80



uma cidadania mais ativa e melhorando os niveis de empregabilidade e de inclusdo

social e profissional.

Inicialmente, foram criados percursos formativos com certificagdo para os 49,
62 e 92 anos de escolaridade, complementados com itinerarios de formagao
profissional de nivel 1 e 2. Estes percursos formativos permitiam também que os
adultos vissem reconhecidas e validadas as suas competéncias-chave ja adquiridas em
contextos nao formais e informais, através de um dispositivo de reconhecimento e
validacdo de competéncias. Nesse sentido, apds serem posicionados em percursos de
formacdo, os formandos apenas necessitavam de efetuar as unidades de competéncia
em falta, o que conferia a estes cursos um caracter inovador, pois introduziram em
Portugal os percursos de dupla certificacdo, escolar e profissional, para além de terem
em conta as aprendizagens efetuadas pelos adultos ao longo da vida nos mais diversos

contextos.

A oferta formativa para o ensino basico teve lugar a partir de 2004, mas foi s6
no ano letivo 2007/2008 que foi alargada ao 1292 ano, com algumas alteragdes: o
candidato podia escolher um percurso formativo que conferisse uma certificagao
escolar ou uma dupla certificacdo, isto é o ensino secunddrio (certificacdo escolar) e
uma certificagao profissional, correspondente ao nivel 4 do Quadro Nacional de
Qualificagdes. Contudo, e apesar destas diferencas, existe uma continuidade entre o
Referencial de Competéncias-Chave para a Educagdo e Formagao de Adultos, nivel

secundario (EFA-NS) e o referencial do ensino basico.

Os ultimos dados estatisticos disponiveis relativos aos cursos EFA-NS revelam
que estes cursos contribuiram para um aumento significativo do numero de adultos
inscritos, até ao ano letivo de 2008/2009, verificando-se 52 214 inscri¢cdes. Contudo,
verifica-se um decréscimo a partir do ano letivo de 2009/2010, que se mantém até ao
ano letivo 2013/2014, com apenas 12 735 adultos inscritos, tal como se pode constatar

no Quadro 2.
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Quadro 2 — Adultos inscritos no ensino secundario por modalidade de ensino

Ano letivo
e Izooom 200102 | 200203 mm|zoows‘mws|zoom7 200708 201011 | 2011412 | 201213 | 201314

Modalkiade de ensino

Cursos EFA . . . . . . - 15831 52214 41773 39467 28005 18386 12735
Recorente 74209 79236 79847 77548 69970 64284 62679 30891 16208 12578 8323 6058 6970 8792
RVCC X X X X X X X X 98426 86956 47945 26269 10833 350

FormagBes modulares X X X X X X % X X 93 396 472 426 88

Fonte: Educagéo em Numeros. Portugal 2015. DGEEC - MEC

Os formandos sdao maioritariamente do sexo feminino e, de acordo com o
Relatdrio Final de Execugdo do Programa Operacional Potencial Humano (2014), os
cursos EFA foram frequentados maioritariamente por desempregados hd menos de
um ano, situando-se a faixa etdria mais representada entre os 25 e os 44 anos de

idade.

Figura 1 — Formandos matriculados nos cursos EFA, por sexo e nivel de ensino
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25 000
11080
20000
15 000 - 9294
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m Secunddrio Basico

Fonte: Educagéo em Nimeros. Portugal 2013. DGEEC - MEC’

" O relatério Educagdo em numeros — Portugal 2015 ndo apresenta dados relativos aos
formandos matriculados nos cursos EFA, por sexo, pelo que se apresentam os dados do
relatério de 2013.
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. 5.1. A ORGANIZAGAO METODOLOGICA DOS CURSOS EFA

A organizagdo metodologica dos cursos EFA deixa de parte o principio
tradicional das disciplinas, optando por areas de formagao. Esta mudanga conceptual,
que se afasta do modelo escolar, facilita uma visdao global mais abrangente e adequada
ao publico adulto, fomentando a transversalidade da formacdo. Pretende-se, desta
forma, que o adulto assuma um papel ativo e central da sua formagao, pois é ele que
inicia, controla e desenvolve a aprendizagem, sendo valorizada a sua experiéncia
pessoal e profissional. De facto, um modelo de formag¢ao que tenha em conta a
experiéncia dos adultos na aquisicdo de alguns saberes é considerado o mais

adequado a educacdo de adultos (Dominicé, 1990; Zimmerman, 2000).

Este modelo formativo atribui centralidade ao percurso singular de cada adulto,
pelo que sdao as situagdes da sua vida que permitem a evidenciagdo de competéncias
(Jarvis, 2006; Josso, 1999) e, posteriormente, a definicdo do percurso formativo a
seguir. Esta nova ldgica pedagdgica implica uma pratica mais centrada num modelo de
construgao de conhecimentos e ndo na transmissdo de conteudos. Para além disso, o
contexto de aprendizagem assume um papel central, pois, para além das
aprendizagens formais, devem também ser consideradas as aprendizagens ndao formais

e informais (Pain, 1990).

I.5.1.1. O REFERENCIAL DE COMPETENCIAS-CHAVE DO ENSINO SECUNDARIO

O Referencial de Competéncias-Chave do ensino secundario esta organizado

com base em trés pressupostos:

1. Aprender ao longo da vida — reconhece-se que todos os contextos podem ser
de aprendizagem, pelo que deve haver uma articulagdo entre as aprendizagens
formais, ndo formais e informais; para além disso, a aprendizagem ao longo da vida é

vista como um processo continuo, da responsabilidade de cada individuo;
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2. Saberes, competéncias e aprendizagem - estes trés conceitos sao
fundamentais e interligam-se nos processos de reconhecimento, validacdo e
certificagao, destacando-se o caracter central do conceito de competéncias-chave; o
Referencial tem como base, ponto de partida e de chegada o projeto de formacdo do

adulto;

3. Reconhecer e validar competéncias - as nog¢des de aprendizagem e de
competéncia interligam-se, permitindo o reconhecimento de competéncias através de
abordagens de natureza interpretativa, estando o enfoque central no individuo;
relativamente & validagdo, esta é considerada um procedimento®, sendo o enfoque a

avaliagdo externa das aprendizagens do individuo, realizada por diversas instancias.

A formacdo de base destes cursos, de acordo com o referencial que o rege, tem
trés areas de competéncias-chave, organizadas estruturalmente e com elementos
conceptuais comuns, o que torna o documento mais uniforme e integrado (Avila,

2004):
- Cidadania e Profissionalidade (CP);
- Sociedade, Tecnologia e Ciéncia (STC);

- Cultura, Lingua e Comunicag¢do (CLC).

A cada unidade de competéncia desta formagdao de base corresponde uma
unidade de formacdo de curta duracdo, que explicita os resultados de aprendizagem a

atingir, assim como os conteudos de formagao.

De acordo com o Referencial de Competéncias-Chave de nivel secunddrio
(Gomes, 2006b) as trés dreas de competéncias-chave, que se complementam, sdo

necessarias face as exigéncias do mundo atual. A drea de Cidadania e Profissionalidade

8 . N . - “ < .

De acordo com o Referencial de Competéncias-Chave do ensino secundario, a “validagao é
considerada como um procedimento e pode ser entendida como uma estratégia administrativa
e formal” (Gomes, 2006a, p. 17).

84



(CP) é transversal, articulando-se com as restantes areas.

As competéncias de CP funcionam como suporte ao trabalho a desenvolver nas
outras duas areas — STC e CLC — fomentando um percurso reflexivo. As areas de STC e
CLC estdo mais ligadas a determinadas areas do conhecimento, pelo que sdo mais

instrumentais e operatdrias, pois envolvem dominios de competéncias especificas.

A figura seguinte ilustra a forma como se articulam as trés dreas de

competéncias.

Figura 2 - Desenho do Referencial de Competéncias-Chave para a educacao e formacao de adultos,
nivel secundario

=" ‘c.“;adania e Proﬁsgionalidade‘ T~

A -~ Sociedade, s Cultura, \

’ Adult Y by
1 ‘ Tecnologia ’lm:q:;’:o : Lingua, } :
\ . e Ciéncia viia - Comunicagdo - ’

de .-

~ fidadania e Profissionalid2®

Fonte: Gomes, 2006b, p. 17

Realca-se, neste documento, a existéncia de elementos conceptuais comuns e

transversais, nomeadamente:

- As dimensdes das competéncias (agregacdo das unidades de competéncia e

respetivos critérios de evidéncia);

- Os nucleos geradores (tema abrangente a partir do qual se criam e evidenciam

as competéncias-chave);

- Os dominios de referéncia para a acdo (contextos de atuacdo, isto os

referentes que acionam as diferentes competéncias-chave na sociedade atual);

- Os temas (area na qual as competéncias sdo geradas, acionadas e

evidenciadas);

85



- As unidades de competéncia (combinatérias dos elementos da competéncia

em cada drea de competéncias-chave);

- Os critérios de evidéncia (a¢cOes através das quais o adulto indicia um dominio

da competéncia).

Acresce a existéncia de trés elementos de complexidade, em cada uma das
areas, que auxiliam os mediadores/formadores na definicdo dos percursos formativos

mais adequados a cada formando:
- Tipo | - Identificagdo;
- Tipo Il - Compreensado;
- Tipo Il = Intervencado.

O quadro seguinte ilustra a estrutura dessas trés dreas de competéncias, bem

como os respetivos elementos conceptuais.

Quadro 3 — Sintese da estrutura e elementos conceptuais das 3 dreas de Competéncias-
Chave

Social Social (sociedade) Cultural (cultura)
Cognitiva Tecnolégica (tecnologia) Linguistica (lingua)
Etica Cientifica (ci&ncia) Comunicacional (comunicagdo)

8 (especificos da Area CP) 7 (iguais a Area CLC) 7 (iguais a Area STC)

4 Organizadores 4 Organizadores 4 Organizadores

(explicitos) (explicitos) (explicitos)

32 (especificos da Area CP) | 28 (iguais 4 Area CLC) 28 (iguais a Area STC)

8 7 7

Organizag3o a partir de uma | Organizagdo a partir das trés Organizagdo a partir das trés

formulagdo integrada por
dominio de referéncia para a

acgao

dimensdes formuladas por
dominio de referéncia para

a acgao

dimensodes formuladas por
dominio de referéncia para a

acgdo

3 elementos:

- identificagdo
- compreensio
- intervengdo

3 elementos:

- identificagdo
- compreensao
- intervengdo

3 elementos:

- identificagdo
- compreensdo
- intervengdo

(ndo se aplica)

Fichas-exemplo de critérios
de evidéncia

Fichas-exemplo de critérios
de evidéncia

J

Fonte: Gomes, 2006b, p.20
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I. 5.1.2. O PORTEFOLIO REFLEXIVO DE APRENDIZAGENS

Os cursos EFA de nivel secundario assentam numa proposta metodoldgica
baseada numa Abordagem (Auto)biografica, no Balanco de Competéncias e no
Portefdlio Reflexivo de Aprendizagens (PRA), posicionando-se o candidato como

sujeito da sua prépria aprendizagem. A figura seguinte ilustra a sua matriz conceptual.

Figura 3 — Matriz conceptual dos elementos metodolégicos: nivel secundario

aefotio Reflexivo de Aprendizyg
o S

Balango de Competéncias
(BC)

Abordagem (Auto)biogréfica/
Histérias de Vida
(AA)

Fonte: Gomes, 2006b, p. 28

O PRA assume uma especial importancia, pois é neste documento, produzido
ao longo do curso pelos formandos, que estes se envolvem, se projetam na sua prépria
aprendizagem, enquanto aprendentes capazes de articular conhecimentos que
adquiriram por via formal, ndo-formal e informal. A valorizacdo da perspetiva
(auto)biografica revela-se eficaz nestes processos de formacdo de adultos (Couceiro,
2002; Josso, 2002), pois o formando tem em conta o seu percurso de vida e a sua
experiéncia, o que contribui para um processo de descoberta que atribui mais sentido

as aprendizagens.

A utilizagao do PRA é também importante para o processo de autocontrolo da
aprendizagem dos formandos, pois enquanto documento que estd sempre em

atualizagdo e transformagao, a semelhanga do que acontece com as aprendizagens,
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permite a integracao de novos saberes, mas também a sua avaliagao e consequente

(re)construcdo do conhecimento.

I. 6. QUADRO CONCEPTUAL DA APRENDIZAGEM DE ADULTOS

Neste item do trabalho, apresenta-se um conjunto de contributos tedricos que
permitem a compreensdo dos processos de aprendizagem dos adultos, no ambito
deste estudo. Uma vez que se pretende verificar a adequagao do modelo de formagao
implementado pela equipa pedagdgica as recomendagdes legais que enformam estes
cursos, e que se materializam no Referencial de Competéncias-Chave (Gomes, 2006a),
a escolha do quadro conceptual teve em conta as teorias e os autores ai apresentados,

pois este foi o documento de referéncia que orientou todo o trabalho dos formadores.

Esta opcdo pareceu-nos a mais correta, pois a “educacao de adultos ndo tem
sido um campo intelectualmente coerente e unificado” (Finger, 2008, p. 24). De facto,
tal como referem vdrios autores, os seus fundamentos tedricos sdo muito
diversificados (Finger & Asun, 2005; Merriam & Bierema, 2014; Merriam & Clark, 1991)
e “nunca foram integrados, quer teoricamente, quer conceptualmente” (Finger, 2008,
p. 24). Nesse sentido, delimitamos a pesquisa a quatro abordagens principais, apesar
de estarmos cientes que estas referéncias ndo ilustram a riqueza de contributos que

caracteriza o estudo da educagdo e formagao de adultos.

Apresenta-se, também, neste capitulo, um item relativo aos modelos de analise
da formagdo de adultos, que nos ajudara a verificar a adequag¢ao do modelo
implementado nesta escola aos documentos de referéncia dos cursos EFA-NS. Ndo
pretendemos fazer uma analise exaustiva das multiplas propostas existentes, pelo que
utilizaremos neste estudo o modelo de Lesne (1984) relativo aos modos de trabalho
pedagdgico, pois este modelo assume-se como “um instrumento de diagndstico das
praticas efectivas, uma grelha de analise, um modo de leitura” (Lesne, 1984, p. 213).
Este modelo tedrico contribuird para a anadlise das estratégias de formagao

implementadas nesta escola, permitindo “enunciar principios organizadores
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susceptiveis de ajudar a uma descricdo ndo arbitrdria do campo das praticas de

formacdo de adultos” (Canario, 1999, p.123).

Segue-se a apresentagao de novas abordagens na aprendizagem de adultos, no

sentido de identificar os novos desafios que se colocam a este campo da educacao.

No final deste ponto do trabalho, sera efetuada uma breve sintese das linhas
orientadoras da investigagdao, no que diz respeito ao quadro conceptual da

aprendizagem de adultos.

I. 6.1. TEORIAS E MODELOS

O quadro conceptual que enforma esta investigacdo integra quatro perspetivas
principais que fundamentam o seu posicionamento conceptual e que definem
diferentes praticas de educagdao e formagao de adultos. Esses contributos, que
apresentamos de seguida, ndo podem ser vistos como estanques, nem fechados em si

proprios.

- A andragogia: contribuiu para um olhar mais atento sobre a especificidade da
educacdo dos adultos, dada a notoriedade que assumiu ao longo dos tempos. Propde
um quadro de intervengao educativa que contempla essa especificidade e, apesar das
criticas que lhe sdo apontadas, continua a ser “uma abordagem fundamental em

educacdo e formacdo de adultos” (Quinta, 2008, p. 23).

- A aprendizagem autodirigida: chamou a atengdao para a importancia dos
projetos de formagao dos adultos, colocando-os no centro de todo o processo,
responsaveis por planificar, organizar e avaliar a sua aprendizagem. Esta é uma das
premissas do referencial dos cursos de educacdo e formacdo de adultos que tém
“como base, ponto de partida e de chegada o projecto de formacdo de um adulto”
(Gomes 2006a, p. 16), enquanto "esforco deliberado, para obter ou perfazer uma

competéncia" (Tough, 1971, p. 1).
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- A aprendizagem transformativa: atribuiu importancia a reflexao critica na
aprendizagem, considerada essencial para a transformacao do quadro de referéncia do
adulto e, consequentemente, para a reconstrucdo de novas perspetivas, com impacto
ndo so a nivel individual, mas também social. O referencial dos cursos de educacdo e
formacdo de adultos refere, alids, que esta “aprendizagem reflexiva da e na cidadania
democratica resulta de um processo de (re)atribuicdo de sentido a experiéncia e ao

conhecimento prévio” (Gomes 20063, p. 34).

- A aprendizagem experiencial: a relagao entre a experiéncia e a aprendizagem
€ um dos campos de investigacdo mais estudado nos ultimos tempos, dada a
centralidade da experiéncia nos processos de reconhecimento e validagao de
aprendizagens na atualidade. Esta relagdo entre a experiéncia e a aprendizagem esta
também presente no referencial dos cursos de educacdo e formacgao de adultos, pois
todas as areas de competéncias-chave do referencial se articulam em torno da
“centralidade da pessoa adulta com as suas praticas e experiéncias ao longo da vida”
(Gomes, 20064, p. 24). Ser3, ainda, efetuada uma breve abordagem a metodologia das

histérias de vida, uma vez que é utilizada no ambito da aprendizagem experiencial.

I. 6.1.1. ANDRAGOGIA

Dada a importancia que assumiram alguns autores para os fundamentos
tedricos da andragogia, nomeadamente John Dewey e Eduard Lindman, ser-lhes-a
dedicada uma parte deste ponto do trabalho. Posteriormente, centrar-nos-emos no
trabalho de Malcolm Knowles e na importancia que a andragogia ainda tem nos dias

de hoje, no campo da educagdo e formagdo de adultos.

Os antecedentes da andragogia

O pragmatismo, corrente filoséfica que surge nos Estados Unidos da América,
no final do século XIX, é considerado a base intelectual da educacao de adultos. Esta

corrente do pensamento deve ser entendida a luz das condi¢des histéricas em que
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surgiu, nomeadamente num periodo de consolidagao da sociedade americana, apoés a
guerra civil, em que a educacdo era vista como um importante fator de
desenvolvimento. A sua origem esta no trabalho de John Dewey, cujo pensamento
filoséfico acabou por influenciar de forma decisiva o campo da educacdo de adultos

(Finger, 2008).

John Dewey é o tedrico de referéncia no dominio da abordagem pragmatista,
tendo o seu contributo dado origem, nos anos 1920, ao movimento progressista da
educagdo, que surge como forma de contestagao ao formalismo que caracterizava as
concepcOes educativas da época. Dewey mostrou grande interesse por questdes
sociais, psicolégicas e educacionais, formuladas em termos ldgicos, defendendo que a
educagdo e a democracia estavam intimamente ligadas, pelo que se devia promover a
articulagdo entre diferentes dimensdes: a politica, a pedagogica e a epistemoldgica
(Dewey, 1966). O autor criticava a escola transmissiva, que ndo tem em conta a
experiéncia dos alunos para garantir a continuidade do desenvolvimento, nem a
individualidade de quem aprende, questionando a separacao entre a dimensao tedrica
e pratica na educagdo, assim como a aquisi¢ao passiva e reprodutora da informagao.
Defendia que o ensino deve estar associado a experiéncia pessoal do aluno, pois so as

experiéncias significativas favorecem o pensamento reflexivo.

De facto, para Dewey, o conhecimento constroi-se quando, face a um
problema, se recorre a um processo indagativo reflexivo, que implica problematizar
para se encontrar uma solucdo para esse problema. O conhecimento existe na acao, na
experiéncia, mas implica obrigatoriamente a reflexdo sobre a experiéncia vivida,
exigindo uma constante revisao e readaptagao dos resultados obtidos, a partir da
experiéncia. E esta constante reconstrucdo da experiéncia (Dewey, 1966) que cria as
aprendizagens. A experiéncia, ao articular o passado e o presente, promove um
processo de reflexdo que ajuda o individuo a lidar de forma inteligente com

experiéncias posteriores (Dewey, 1971).

Nesse sentido, Dewey considera que a educacdo deve fomentar experiéncias
capazes de criar oportunidades de aprendizagem, as quais o ser humano possa atribuir
significado e, consequentemente, aprender com elas. A escola deve cultivar atitudes

favoraveis a implementagao de investigagdao, assumindo o professor um papel
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importante, ndo s6 no desenvolvimento moral dos seus alunos, mas também no
desenvolvimento do pensamento reflexivo. A esta ideia esta também associada a ideia
de igualdade de oportunidades, pois o autor considera que todos os membros de uma
sociedade devem ter as mesmas oportunidades de aprendizagem, de forma a

atingirem o mesmo nivel de conhecimentos e habitos.

Tal como refere Knowles (1990), as ideias defendidas por Dewey tém
fundamentos que podem ser considerados atuais, nomeadamente na valorizacdo do
papel da experiéncia. Apesar de ndo ter trabalhado especificamente sobre os adultos,
o pensamento de Dewey acabou por contribuir de forma decisiva para a aprendizagem

dos adultos, sobretudo através da obra do seu contemporaneo Eduard Lindeman.

Eduard Lindeman foi considerado um dos precursores e um dos maiores
contribuidores para a pesquisa sobre a educacdo de adultos, tendo publicado em 1926
a obra The Meaning of Adult Education. No seguimento do contributo de Dewey, que
realgou a importancia da aprendizagem experiencial, chamando a atengao para a
necessidade de articular a teoria e a pratica, Lindeman situa a filosofia de
aprendizagem preconizada por Dewey, num contexto mais social. De facto, a
sociedade das ultimas décadas do século XIX, na América do Norte, era confrontada
com as consequéncias da industrializacdo e de um grande avango tecnoldgico,
responsavel, em parte, por um grande éxodo para as cidades. Neste contexto, a
educagdo assumia um importante papel social e era vista como um fator de mudanga

social, fundamental para a manutengao da democracia.

Lindeman partilhava das convicgdes de Dewey, nomeadamente a justica social,
a crenca nas potencialidades da educacdo e da acdo humana, defendendo que a
educagao de adultos devia decorrer em situagdes concretas, pelo que as situagdes
educativas deviam partir de experiéncias centrada na vida do adulto, pois s6 assim
este Ihes conferia significado. Defendia, por isso, que a educagdo de adultos ndo devia
estar fechada em curriculos prescritivos, realgando a necessidade de se criar uma
relacdo de parceria entre o professor/formador e o adulto, num ambiente de
aprendizagem ndo autoritdrio, caracterizado pelo cooperativismo (Lindeman, 1926).

Este autor parte dos seguintes pressupostos:
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- Os adultos encontram-se mais motivados para aprender quando sentem uma

determinada necessidade a que essa aprendizagem vai responder;

- Os adultos devem ser confrontados com situagdes de aprendizagem que
estejam relacionadas com o seu dia a dia, ao nivel social, profissional ou familiar,

respondendo assim as suas necessidades e interesses;

- A experiéncia é a mais rica fonte de aprendizagem do adultos, sendo um

importante recurso a considerar na educagdo de adultos;
- Os adultos tém a necessidade de autodirigirem a sua propria aprendizagem;

- As diferengas individuais entre as pessoas aumentam com a idade, pelo que é
importante que o adulto tome consciéncia das diferengas de estilo, lugar e ritmo de

aprendizagem.

Lindeman nado dicotomiza a educacdo de adultos e de criancas, pois considera
que qualquer aprendizagem se faz de forma mais eficaz se os interesses e

necessidades do aluno forem tidos em conta, assim como a experiéncia.

Andragogia desde a sua origem aos dias de hoje

O termo andragogia foi utilizado ainda no século XIX, na Europa, por Alexander
Kapp, a propésito da obra de Platdo. Contudo, foi sé na década de 1970 através da
obra de Malcolm Knowles que conheceu relevancia, enquanto linha de pensamento
que se debrucava sobre a educacdo de adultos (Knowles, 1980; Merriam & Brockett,

2007).

A obra de Malcolm Knowles (1975) contribuiu para a construcdo de um modelo
andragodgico, onde o conceito de andragogia é o de uma pedagogia prépria da
aprendizagem dos adultos, por oposicdo ao de pedagogia escolar destinada as criangas
e aos jovens. Este autor defende que o formador deve levar o adulto a tomar a
iniciativa, com ou sem ajuda, diagnosticando as suas necessidades de aprendizagem,

formulando objetivos, identificando os recursos necessdrios, escolhendo e
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implementando as estratégias de aprendizagem mais adequadas, avaliando a sua

progressao.

O autor formulou seis pressupostos que devem ser tidos em conta na

aprendizagem dos adultos (Knowles, 1990).

1. A necessidade de saber — os adultos aprendem com mais facilidade quando
percebem a necessidade e a aplicabilidade de determinado tema de estudo. Nesse
sentido, é importante que a formagao tenha em conta a aplicagdo a casos concretos,

relacionados com os interesses e as necessidades dos adultos.

2. O autoconceito do formando — o adulto é auténomo e independente e essas
caracteristicas devem ser consideradas em contexto formativo, pois é a ele que cabe
tomar as decisdes que considera mais adequadas a sua aprendizagem. Nesse ambito, o
adulto deve decidir o que quer aprender e como o quer fazer, pelo que deve ser
envolvido em todo o processo formativo. O ambiente de formacdo deve promover a
confianca, o respeito mutuo e a colaboracdo, assumindo o formador o papel de

facilitador.

3. O papel da experiéncia — a experiéncia do adulto é um recurso que deve ser
considerado em situagdes de aprendizagem, pois é esta experiéncia que caracteriza o
adulto e tem repercussdes no seu autoconceito. Pode funcionar como facilitadora,
desde que haja a preocupacdo de adaptar o ensino as diferencas individuais do adulto,

que vé valorizada a sua experiéncia e, consequentemente, a sua propria identidade.

4. A disponibilidade para aprender — a disponibilidade do adulto para aprender
depende dos seus objetivos pessoais e profissionais, que estdo intimamente ligados
aos varios papéis sociais que desempenha na sociedade. E, por isso, importante que os
adultos percebam as vantagens de determinadas aprendizagens, enquanto meio para

lidar com situagdes da vida real.

5. A orientacdo para aprendizagem — os adultos aprendem mais facilmente
guando procuram respostas para problemas que os afligem, no seu dia a dia. Nesse
sentido, é importante que as situagdes de aprendizagem sejam praticas e com uma

aplicabilidade imediata, isto é que possam ser transpostas para a realidade.
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6. A motivagao - a motivacdo do adulto para aprender é intrinseca, estando
dependente dos seus objetivos pessoais e profissionais, ao contrdrio das criangas que

veem a sua motivagéo assente em fatores extrinsecos.

A andragogia chamou a atengao para a especificidade da aprendizagem dos
adultos, acabando por impulsionar este campo da educagdo, contudo sao iniUmeras as
criticas apontadas, desde o seu carater simplista (Candrio, 1999), a amplitude de
significados que propde, o que dificulta a investigagdo empirica (Rachal, 2002). Apesar
de controversa, a andragogia continua a ser uma das teorias que contribui para o

conhecimento do formando adulto (Merriam & Bierema, 2014).

l. 6.1.2. A APRENDIZAGEM AUTODIRIGIDA

A aprendizagem autodirigida (em inglés Self Directed Learning) surge na
América do Norte, no campo da educacdo de adultos, para designar os projetos
individuais de formagao que ocorrem, normalmente, fora do sistema educativo. As

suas influéncias sao varias, destacando-se as de Maslow e Rogers.

Abraham Maslow (1970) desenvolveu a teoria da motivacdo centrada no
conceito da autorrealizacdo, isto é partindo do principio que cada pessoa atinge a sua
autorrealizacdo quando procura desenvolver ao maximo as suas potencialidades.
Enfatizou o papel da seguranca no processo de aprendizagem, pelo que deve ser
criado um clima de confianca e reciprocidade, capaz de fomentar a espontaneidade e,
consequentemente, o interesse e uma aprendizagem efetiva, centrada na experiéncia

do adulto.

Carl R. Rogers (1983), cujas concepgdes tedricas desenvolvidas se baseiam
sobretudo na sua experiéncia clinica, também teve um papel importante, pois mostrou
que o educando deve assumir a responsabilidade da sua aprendizagem. O formando
possui dentro de si vastos recursos para a autocompreensao e para a modificagao dos

seus autoconceitos, das suas atitudes e do seu comportamento auténomo. O autor vé
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a aprendizagem como um processo controlado pelo aprendente, que se envolve,
interagindo com o ambiente em termos da sua prdpria percecdo desse ambiente,
sendo as experiéncias de vida, o clima psicolégico da sala de aula, a relagao
professor/aprendente fatores importantes para a aprendizagem. Nesse sentido,
Rogers enfatiza os aspetos dinamicos e ativos do ensino que reforcam o processo de
interagao na aprendizagem e considera o aprendente capaz de ser auténomo, desde
que esteja num ambiente propicio e interessante. Defende, por isso, na relagao
interpessoal, uma abordagem ndo diretiva centrada na pessoa, para que o individuo

possa ser auténtico, compreendido e aceite sem condicdes.

Contudo, o pioneiro da aprendizagem autodirigida foi Tough (1967), que
estudou os projetos de aprendizagem dos adultos, tendo verificado que 70% desses
projetos eram planeados pelos prdéprios individuos, estudo que acabou por criar
alguma consisténcia tedrica nesta area da educagdo de adultos. Este autor utilizou a
imagem da ponta de um iceberg para representar os projetos desenvolvidos em
sistemas formais de aprendizagem, sendo o restante iceberg todos os outros projetos
que ocorrem ao longo da vida de um adulto, de forma independente e autodirigida.
Apesar desta proposta se situar em contextos de aprendizagem informais, esta
abordagem de Tough acaba por ter impacto no sistema educativo, nomeadamente no
que diz respeito a autonomia do formando (Pires, 2005), fonte importante de

motivagdo na aprendizagem dos adultos (Tough, 1967).

De facto, para Tough (1978), os projetos de aprendizagem correspondem a um
esforco deliberado para construir conhecimentos, desenvolver capacidades ou fazer
mudancas. O autor definiu treze passos a seguir num projeto de aprendizagem
autodirigido, que sdo aqui apresentadas como interrogacdes a que o formando deve

responder:
- O que aprender?

- Quais as atividades, os métodos, os recursos ou 0s materiais necessarios a

aprendizagem?

- Onde aprender?
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- Quais sdo os objetivos a alcangar?
- Quando iniciar a aprendizagem?
- Que ritmo de aprendizagem implementar?

- Que nivel de conhecimentos e capacidades atuais tenho e quais os progressos

necessarios para alcancar as aptiddes e os conhecimentos desejados?

- O que pode impedir a atividade da aprendizagem ou que procedimentos sdo

ineficazes?
- Quais os recursos e equipamentos necessarios?
- Como preparar ou adaptar um local para a aprendizagem ?

- Como poupar ou obter o financiamento necessario para a utilizagao de

recursos humanos e ndo humanos necessarios?
- De quanto tempo disponho para a aprendizagem?

- Que fatores aumentam a minha motivagao para certas etapas da

aprendizagem?

A aprendizagem autodirigida veio a ganhar popularidade no meio cientifico
gragas ao trabalho de Knowles, que se debrugou sobre esta abordagem da educagao
de adultos em contexto formal. Para o autor “a aprendizagem autodirigida descreve
um processo em que os individuos tomam a iniciativa, com ou sem ajuda, no que
respeita ao diagndstico das suas necessidades de aprendizagem, a formulagao de
metas de aprendizagem, a escolha e implementacdo de estratégias apropriadas de

aprendizagem e a avaliacdo dessas mesmas aprendizagens” (Knowles, 1975, p. 18).

Neste ambito, Knowles delimitou seis passos, que correspondem a

procedimentos pedagdgicos, para a aprendizagem autodirigida:
1. Criar um contexto de mutuo respeito e apoio;
2. Diagnosticar as necessidades de aprendizagem;

3. Definir os objetivos de aprendizagem;
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4. Identificar os recursos fisicos e materiais necessarios a aprendizagem;
5. Escolher e implementar estratégias de aprendizagem adequadas;

6. Avaliar os resultados de aprendizagem.

No seguimento dos trabalhos de Tough e Knowles, foram varios os autores que
estudaram a aprendizagem autodirigida e varias as expressdes sindbnimas que surgiram
na literatura da especialidade, como refere Gerstner (1992, citado por Oliveira, 1996),
como por exemplo aprendizagem auto planeada, autoeducagdo, aprendizagem

auténoma, aprendizagem individual, autoinstrugao.

No que diz respeito aos estudos realizados, destacamos os modelos de
aprendizagem autodirigida propostos por Long (1989); Brockett & Hiemstra (1991) e
Grow (1991).

O modelo de Long (1989) assenta em trés dimensdes e integra uma proposta

de conceptualizacao onde sdo analisadas varias variaveis:
- Dimensao socioldgica: relativa a situagao social dos formandos;

- Dimens3ao pedagdgica: procedimentos utilizados pelos formandos nas

atividades de aprendizagem;

- Dimensao psicoldgica: nivel de controlo dos formandos sobre o seu processo

de aprendizagem.

Brockett e Hiemstra (1991) consideram que a aprendizagem autodirigida se

organiza em torno de duas dimensdes:

1. Caracteristicas do processo de ensino e de aprendizagem (caracteristicas
externas): os adultos assumem total responsabilidade pelo processo de aprendizagem,

desde a planificagdo a avaliagao;
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2. Caracteristicas da personalidade (caracteristicas internas): esta dimensdo diz
respeito ao desejo do aprendente em assumir a responsabilidade pelo ato de

aprender.

Dadas estas duas dimensdes principais da aprendizagem autodirigida, os
autores apresentaram um modelo de orientacdo da responsabilidade pessoal
(Personal Responsibility Orientation — PRO). Os autores referem que a ideia central
deste modelo é a responsabilidade do individuo (Brockett & Hiemstra, 1991),
caracteristica que existe em todas as pessoas, independentemente do grau. Quanto
maiores forem as condi¢des proporcionadas pelo processo de ensino e de
aprendizagem e o nivel de autodiretividade do individuo, melhores sao as condi¢des

para a aprendizagem.

Por seu lado, o modelo de Grow (1991), intitulado Staged Self-Directed
Learning (SSDL), estad direcionado para as aprendizagens formais e organiza-se em

quatro estadios.
- 12 estadio: nivel de autodiretividade reduzido;

- 22 estadio: nivel moderado de autodiretividade, associado a alguma confianga
por parte do formando, mas a um fraco conhecimento dos conteudos de

aprendizagem;
- 32 estadio: nivel intermédio de autodiretividade, associado a algumas

aptiddes e conhecimentos basicos;

- 42 estadio: nivel elevado de autodiretividade, associado a aptiddes
consideradas necessarias para que o formando possa assumir um papel dinamico na

sua aprendizagem.

Para além destes modelos, a criagdo de instrumentos que permitem avaliar a
predisposicdo dos formandos para a aprendizagem autodirigida trouxe grande

visibilidade a este campo da educagao de adultos, tendo contribuido para uma maior
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consisténcia tedrica. Destes trabalhos destacamos os de Guglielminog, 0ddi® e

Rosenberg!? (citados por Oliveira, 2009).

Oliveira (1996) também se debrucou sobre a aprendizagem autodirigida e
apresenta um conjunto de vantagens que tém um impacto positivo na aprendizagem
dos formandos: a persisténcia na aprendizagem; a retengdo da informacgao; o interesse
pela continuagao da aprendizagem e pelos temas estudados; a atitude positiva face ao

formador e a formacdo; a autoconfianca do formando.

Existem, no entanto, varias criticas a aprendizagem autodirigida,
nomeadamente o facto de nem todos os adultos conseguirem assumir essa autonomia
na aprendizagem e por serem ignorados aspetos do contexto e da cultura (Brookfield,
1984). De facto, a aprendizagem autodirigida ndo se resume a um mero conjunto de
pressupostos pedagdgicos, mas sim ao conhecimento que o aprendente deve ter de si
proprio e do meio em que estd inserido, dada a importancia que a interagdo com os

outros e com o meio assume na aprendizagem (Brookfield, 1994; Couceiro, 1995).

A aprendizagem autodirigida implica “a reflexao critica sobre a realidade, a
exploragdo de perspectivas alternativas e de sistemas de significado e a alteragao de
circunstancias pessoais e sociais” (Brookfield, 1985, p. 30). Esta capacidade de
autodiregdo, mais do que uma meta a alcangar, € uma necessidade para vencer num

mundo em continua mudanga, quer a nivel pessoal, quer social (Caffarella, 1993).

’ Self-Directed Learning Readiness Scale (1977) — avalia a predisposi¢cdo dos individuos para autodirigir a
aprendizagem. Constituida por 58 itens e pontuada numa escala de Likert, com 5 niveis.

10 Continuing Learning Inventory (1986) - avalia o envolvimento dos individuos em atividades de
aprendizagem. Constituida por 24 itens e pontuada numa escala de tipo Likert, com 7 niveis.

" Escala de Auto-Estima (1965) - avalia a auto-estima dos individuos em situa¢cdo de aprendizagem.
Constituida por 10 itens e pontuada numa escala de tipo Likert, com 4 niveis.
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l. 6.1.3. A APRENDIZAGEM TRANSFORMATIVA

A aprendizagem transformativa surgiu na sequéncia do trabalho de Jack
Mezirow (1978), mas foi s6 na década de 1990, apds a publicacdo do seu livro
Transformative Dimensions of Adult Learning, que ganhou grande impulso. Mezirow
define a aprendizagem transformativa como “o processo através do qual
transformamos as nossas estruturas de referéncia (...) tornando-as mais inclusivas”
(Mezirow, 2000, p. 7). Este autor perspetiva a aprendizagem e o desenvolvimento
como processos emancipatorios, pelo que aprender é construir sentidos, valorizando o
papel da consciéncia critica e da reflexividade. Esses processos de transformagdo
levaram Mezirow (1991) a definir a teoria da transformagdo do quadro de referéncia

do adulto, que implica trés operagdes:

- A tomada de consciéncia, que permite ao adulto compreender de forma
critica a realidade, pondo em causa os postulados de base, que determinam a sua

forma de compreender essa realidade;

- A elaboracdo de um novo quadro de referéncia pessoal, que permite ao
adulto aceitar novas formas de interpretar a realidade, integrando-as no conjunto das

suas experiéncias;

- A realizagdo de novas agdes, em fungdao do novo quadro de referéncia.

Este processo envolve, por isso, o desenvolvimento de um novo ponto de vista
a partir da interpretacdo de uma experiéncia anterior, pelo que as aprendizagens que
efetuamos sdo condicionadas pela nossa experiéncia. “A aprendizagem torna-se
transformativa quando os pressupostos sao vistos como distorcidos, inadequados, ou
invalidos para dar resposta a realidade, dando lugar a uma perspectiva de sentido

transformada” (Moura, 1999, p.21).

Mezirow (2000) propde dez passos para uma aprendizagem transformativa:

1. Dilema desorientador;
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2. Autoexame, acompanhado de sentimentos de culpa ou de vergonha;
3. Avaliagdo critica dos pressupostos e sentido de alienagao;

4. Analise da experiéncia pessoal e partilha com pessoas que tém experiéncias

semelhantes;
5. Exploragao de novas formas de agir;

6. Aquisicdo de confianga no desenvolvimento das novas formas de

comportamento;
7. Planificagdo de novas formas de agao;

8. Aquisicdo de conhecimentos e capacidades necessarios para implementar

novos planos;
9. Experimentagdo de novos papéis sociais;

10. Reintegracdo na sociedade, nas condi¢cdes criadas pela(s) nova(s)

perspetiva(s).

A transformacdo ocorre quando os esquemas e as perspetivas de significado
(quadros de referéncia, paradigmas) do adulto se alteram, através de um processo de
reflexdo. Esta reflexao critica € muito importante, pois é através dela que se validam os
pressupostos, ou seja o conteldo (descricdo do problema), o processo (analise e
reflexdo sobre o problema) e as premissas, o que permite a transformacdo de novas

perspetivas (Mezirow, 1991).

Este conceito de aprendizagem transformativa resulta de vdrias influéncias,

entre as quais destacamos a pedagogia critica de Freire.

A pedagogia critica (Freire, 1970)

A aprendizagem transformativa pode assumir um papel na mudanga social
(Taylor, 2008), contribuindo para mudar as estruturas opressivas existentes na

sociedade, linha de pensamento que se baseia nos pressupostos defendidos por Paulo

102



Freire (1970). Para este autor, a pedagogia critica deve levar os individuos a “darem
conta da realidade sécio-cultural que molda as suas vidas, bem como da capacidade de
transformar essa mesma realidade agindo nela” (Freire, 1970, p. 27). Essa
transformacdo ocorre ndo sé a nivel individual, mas também social, sendo o didlogo e
a reflexao critica fundamentais para a passagem da aceitagdo passiva de um

determinado facto, para a consciéncia critica.

Com o conceito de “conscientizacdo”, que visa o reconhecimento das
estruturas de opressao com vista a efetivagao de uma agao coletiva, Freire realga a
importancia da educagao e do seu potencial libertador, preocupando-se com a
necessidade de promover uma articulacdo entre os saberes sociais e a experiéncia,

numa perspetiva de reflexao.

A teoria de Mezirow é adicionada a ideia de que a aprendizagem
transformativa implica uma andlise das ideologias dominantes para mudar

desigualdades sociais.

Mezirow foi alvo de varias criticas, sobretudo devido a importancia atribuida a
dimensdo individual, em detrimento da social (Percy, 2005), pois uma mudanga
individual ndo pode ser descontextualizada, ou seja ndo pode ser dissociada da
mudanga social. Para além disso, qualquer transformagdo que ocorra no individuo é

influenciada pelo meio.

Outra critica prende-se com o facto de Mezirow nao ter em conta o papel das
emogdes na aprendizagem transformativa, ou seja de acentuar a racionalidade no
processo de transformacdo de perspetivas, apesar de alguns estudos mostrarem que a
o processo de aprendizagem transformativa ndo é inteiramente racional (Boyd &
Myers, 1988; Dirkx, 2012; Taylor, 1998). As emoc¢des que decorrem da relacdo com os
outros sao fulcrais num processo de reestruturagdo que é implicado pela

aprendizagem transformativa (Taylor, 1998).

Esta ideia é defendida por Dirkx (2012) que afirma ser necessario levar a

aprendizagem transformativa para além do processo cognitivo, preconizado

103



inicialmente por Mezirow. Dirkx afirma que a aprendizagem transformativa também é
emocional, com base no trabalho de Boyd e Myers (1988), autores que estudaram o
papel das emogdes no processo de aprendizagem. Dirkx considera que a aprendizagem
transformativa se processa no inconsciente e é depois incorporada conscientemente.
De acordo com este autor, as emogdes estao presentes em qualquer experiéncia de
aprendizagem, podendo torna-la mais eficaz e transformadora (Dirkx, 2001). Nesse
sentido, Dirkx chama a ateng¢ao para a necessidade de ter em conta as duas

dimensoes, a racional, analitica e reflexiva, bem como a dimensdao emocional.

A aprendizagem transformativa assumiu um papel central no campo da
educagao de adultos, pois contribuiu para um melhor conhecimento da forma como
se aprende na idade adulta, sendo atualmente um campo importante de investigagao

nesta area da educacdo (Cranton & Taylor, 2012; Duchesne, 2010).

“A teoria transformativa desenvolvida por Jack Mezirow tem evoluido ao longo
dos ultimos trinta anos. A contribuicdo de muitos pesquisadores, bem como a sua
relevancia no campo da educagdo de adultos, sobretudo devido as suas orientagdes
construtivistas, contribuiram para que esta teoria se mantenha atual” (Duchesne,

2010, p. 48).

Contudo esta teoria nao se esgota em si, nem pode ser o objetivo final a atingir
quando falamos de educacdo de adultos, pois como realca Taylor (1998) nem todos os

adultos revelam predisposi¢ao para a aprendizagem transformativa.

l. 6.1.4. A APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL

A aprendizagem experiencial é, provavelmente, um dos conceitos mais
estudados quando se fala de educacdo de adultos, o que revela as suas
“potencialidades em se constituir como um processo de construcao do conhecimento”
(Quintas, 2008, p. 30). De facto, se remontarmos aos trabalhos de Dewey e Lindeman

verificamos que estes autores estudaram as relacdes que se estabelecem entre a
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aprendizagem e a experiéncia. Em 1938, com a publicagdo do livro Experience and
Education, Dewey chamou a atengdo para a importancia que assume a experiéncia na
aprendizagem, pois este € um processo que envolve a aplicagao e a adaptagdo da
experiéncia a novas situagdes (Dewey, 1971), verificando-se uma continuidade das
aprendizagens do presente com as experiéncias do passado e com potenciais

aplicacdes no futuro.

Na mesma linha de pensamento, Lindeman (1926) e Knowles (1980)
consideraram que a experiéncia do individuo é um recurso de grande valor para a
aprendizagem. Em sintese, a experiéncia surge como elemento importante de
conceptualizagdo na andragogia, na aprendizagem autodirigida e na aprendizagem

experiencial (cf. Capitulo I, pontos 6.1.1., 6.1.2. e 6.1.3.).

Dada a quantidade de autores que se debrugaram sobre esta relagdo entre a
experiéncia e a aprendizagem, neste estudo optou-se pela apresentacao de dois dos

modelos mais difundidos, os modelos de Kolb e de Jarvis.

1. O modelo de Kolb

Kolb é considerado um dos mais importantes autores associados a
aprendizagem experiencial, com destaque para a sua obra Experiential Learning:
Experience as the source of learning and development (1984). Este autor interessou-se
em explorar os processos associados a atribuicao de sentido a partir de experiéncias
concretas, assim como os diferentes estilos de aprendizagem que estao envolvidos.
Kolb defende que a experiéncia € um importante recurso de aprendizagem, mas, para

ser educativa, tem de passar por um processo de transformagao.

Nesse ambito, este autor apresentou um modelo de aprendizagem
experiencial, segundo o qual a aprendizagem ¢é vista como um processo onde o

conhecimento é criado através da transformagdo da experiéncia (Kolb, 1984). A
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aprendizagem é vista em termos de processo e n3o de resultados. E um processo
experiencial, pois s6 evolui e se renova a partir de experiéncias continuas. Este “ciclo

de Kolb” tem quatro fases:
1- Experiéncia concreta;
2- Observagao reflexiva;
3- Conceptualizagao abstrata;

4- Experimentagdo ativa.

O ciclo processa-se da seguinte forma: a partir de uma situagao inicial,
denominada experiéncia concreta (sentir), segue-se uma fase de observagao reflexiva
(observar), a partir da qual se formam os conceitos abstratos, a que corresponde a fase
de conceptualizacdo abstrata (pensar); esta conceptualizacdo leva a formulacdo de
hipdteses que sao aplicadas em situagdes reais, dando origem a novas experiéncias,

sendo esta a Ultima fase, a de experimentagdo ativa (agir).

O ciclo de aprendizagem pode iniciar-se em qualquer um dos quatro pontos,
podendo ser considerada uma espiral continua, apesar de o autor referir que o
processo de aprendizagem comeca normalmente quando uma pessoa desempenha
uma determinada agao e vé os seus efeitos, compreendendo-os, o que o leva a
antecipar o resultado dessa ag¢ao. Para Kolb, a aprendizagem experiencial é um
mecanismo através do qual os individuos estruturam a realidade, passando pelas
quatro fases, que se encontram interligadas e que sdo indissocidveis, ou seja é
necessario que o individuo apreenda, compreenda, transforme através da reflexao e

da nova acdo exterior para que a experiéncia se transforme em aprendizagem.

A aprendizagem é uma adaptagao holistica ao mundo, pelo que aprender
implica uma série de transacdes entre a pessoa e o seu ambiente. E a forma como as
pessoas se adaptam ao mundo que determina os estilos de aprendizagem propostos
por Kolb e Fry (1975). Estes autores referem que uma aprendizagem efetiva estd
relacionada com quatro dimensdes, que correspondem a estilos de aprendizagem,

sendo cada um de nds orientado maioritariamente por uma destas dimensdes. E com
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base neste pressupostos que Kolb e Fry identificam os quatro estilos de aprendizagem:

convergéncia, divergéncia, assimilagao e acomodagao.

Os estilos de aprendizagem sdo identificados através da aplicagdo de
questionarios, que tentam identificar a forma como o individuo se adapta ao mundo. A
obra de Kolb influenciou as ferramentas utilizadas na educacdo de adultos, sobretudo
os testes de aprendizagem, através da criagao de instrumentos de diagndstico, que

permitem identificar esses estilos de aprendizagem (Sternberg, 1997).

Apesar de se reconhecer a importancia da teoria de Kolb, varios autores
defendem que, para além dos aspetos individuais, é importante ter em conta os
aspetos sociais da aprendizagem, dado esta ocorrer sempre num contexto social
(McGill & Weil, 1996; Tennant, 1997). Sdo também apontadas outras fragilidades a
este modelo (Jarvis, 1987; Smith, 2001; Teenant, 1997), nomeadamente a sua ndo

aplicabilidade a todas as situagdes e a forma como o processo reflexivo é abordado.

2. Modelo de Jarvis

Partindo do modelo de Kolb, Jarvis (1987) desenvolveu uma teoria sobre o
processo de aprendizagem através de experiéncias sociais. A sua proposta assenta na
centralidade da experiéncia na aprendizagem e na compreensao da interagao que se

estabelece entre o individuo e o meio social em que estd inserido (Jarvis, 2006).

Este autor mostrou que hda um numero de respostas para uma potencial
situacdo de aprendizagem. Utilizou o modelo de Kolb com diferentes grupos de
adultos, levando-os a explorarem o modelo com base nas suas experiéncias de
aprendizagem. A partir do resultado obtido, desenvolveu um modelo que permite
identificar a ndo aprendizagem, a aprendizagem nado reflexiva e a aprendizagem

reflexiva.
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A figura seguinte ilustra a forma como se processa a transformagdao de uma

pessoa através da experiéncia, na perspetiva de Jarvis.

Figura 4 — A transformagao de uma pessoa através da experiéncia
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Adaptado a partir de Jarvis (1995)

O trabalho de Argyris e Schon (1978) também contribuiu para a aprendizagem
experiencial através do conceito de aprendizagem de circuito duplo (em inglés double-
loop learning), que é, fundamentalmente, um processo de detecdo e correcdo de
erros. Estes autores aprofundaram a conceptualizagdo do ciclo de aprendizagem
experiencial, tendo definido a teoria na agdo, isto é partem do pressuposto que cada
pessoa tem em mente uma teoria que acaba por orientar a sua agao. Esta teoria sé
existe na relagdo que se estabelece com a pratica. Defendem, por isso, que é a reflexao

sobre o modo como a acao é conceptualizada que faz com que o individuo aprenda.

Esta perspetiva teve influéncia no papel do formador de adultos, que deve
assumir-se enquanto orientador, capaz de levar os individuos a refletir sobre as suas

teorias-na-acao, pois sé assim, através da reflexdo, modelardo a acdo futura.
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De facto, face a erros detectados, podemos criar simplesmente uma resposta
adaptativa a situacdo em causa, o que implica modificar a estratégia, mas nao leva ao
questionamento da agdo, isto é a aprendizagem de circuito duplo (Argyris & Schon,
1978). Este processo implica um exercicio de explicitacdo das teorias da acdo e da
interpretacgao realizada sobre a informagado recebida, isto € uma reflexao no decorrer

da agao e sobre a agao.

Esta nogao de pratica reflexiva, popularizada por Argyris e Schén, tem tido um

grande impacto na educacdo de adultos.

Na mesma linha, Brookfield (1991) propde ndo apenas reflexdo, mas sobretudo

reflexao critica, assente em trés fases:

1. Identificagdao do pressuposto em que se baseia determinado pensamento ou

acao;

2. Analise da veracidade e da validade desse pressuposto, tendo em conta a

experiéncia do individuo;

3. Reconstituigao desse pressuposto, tornando-o mais inclusivo e integrado.

A aprendizagem experiencial ganhou lugar de destaque, no ambito das politicas
de reconhecimento e validacdo dos adquiridos experienciais, sendo alvo de inimeros
estudos. Este processo de valorizagao da experiéncia “resulta de um trabalho do
sujeito sobre si proprio, em interacdo com os outros, ao longo da sua vida, a partir do
seu patriménio de experiéncias” (Cavaco, 2009, p.226), revelando-se importante na
sociedade atual, em que somos levados a adaptarmo-nos a dificuldades e exigéncias

cada vez maiores.

A aprendizagem experiencial surge associada as histérias de vida, pois os
adultos s3ao levados a identificar aprendizagens adquiridas pela experiéncia “numa
l6gica inovadora de articulacdo com os contextos em que se desenrola a vida do

sujeito aprendente” (Barros, 2013b, p. 34). Esta abordagem tem sido alvo de inumeros
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estudos que contribuiram para legitimar a narrativa enquanto instrumento de acesso a
experiéncia vivida, sendo o enredo o elemento organizador dessa narrativa (Bruner,
1997; Gongalves, 2000). “As histérias de vida assumem-se como uma metodologia de
construgao de sentido, a partir de factos temporais passados, sempre centrada na
pessoa que aprende e que, ao aprender, cria condigdes para transformar o seu mundo

e 0 seu contexto de vida” (Figueiredo & Alcoforado, 2011, p. 146).

Esta metodologia assente nas histérias de vida pode assumir uma dupla
vertente: para a aquisicdo de competéncias, enquanto ponto de partida para novas
aprendizagens ou como ato educativo em si (Couceiro, 2002; Dominicé, 1990; Josso,

2002; Pineau, 2001).

Ao explorar as experiéncias vividas, o adulto reflete sobre as aprendizagens
que desenvolveu ao longo da sua vida em contextos diversificados e, ao proceder-se a
identificagdo dos saberes ja adquiridos, podem delinear-se novos percursos formativos

adequados as reais necessidades dos formandos.

. 6.2. MODOS DE TRABALHO PEDAGOGICO NA FORMAGAO DE ADULTOS

Tal como ja referido anteriormente, face a multiplicidade de modelos de
analise da formacdo de adultos, optou-se, neste estudo, por utilizar a proposta de
Lesne (1984) sobre os modos de trabalho pedagédgico, com a qual nos identificamos do
ponto de vista conceptual, pois este modelo procede a andlise das praticas
pedagdgicas a partir das fungdes sociais inerentes a formagao de adultos. De facto, a
relacdo pedagdgica que se estabelece entre formador e formandos é mais do que uma
relagao interpessoal, pois é condicionada pela experiéncia e pela histdria de vida de
cada individuo. A proposta de Lesne parte, por isso, do pressuposto que a formacdo de
adultos é um facto social, pelo que o seu modelo tem em conta a “reprodugao social,
adaptacdo activa dos sujeitos e producdo de agentes que agem na sociedade”

(Santiago et al, 1997, p. 21).
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Os trés modos de trabalho pedagdgico propostos por Lesne permitem-nos tirar
ilacdes relativamente ao modelo de formacao implementado pela equipa pedagdgica e
verificar a sua adequacdo aos pressupostos tedricos e legais que enquadram os cursos
EFA-NS. Estes pressupostos apontam para um distanciamento face aos métodos e
técnicas™ utilizados no modelo escolar, pois reconhece-se que as experiéncias dos
adultos sdo importantes e que a aprendizagem sé faz sentido se estes lhes atribuirem
algum significado, isto é se corresponderem a uma etapa do seu processo de
sociabilizagdo (Lesne, 1984). Neste ambito, a proposta de Lesne é a que se afigura mais
adequada a esta investigacdo, uma vez que ndo se pretende encontrar respostas para
as dicotomias normalmente associadas aos processos de formagao (Santiago et al,
1997), como métodos tradicionais/métodos ativos ou pedagogia/andragogia, mas sim
perceber de que forma a aprendizagem do adulto é vista como um ato de socializagao,

integrado no quadro mais lato da vida de cada individuo.

Lesne (1984) apresenta trés modos de organizar o trabalho pedagdgico que se

distinguem, no essencial, pelas seguintes caracteristicas:
- 0 ponto de apoio do trabalho pedagdgico;
- a légica do trabalho pedagdgico;
- arelagdo com o saber;
- arelacdo com o poder;
- os efeitos sociais.

Apresenta-se, de seguida, cada um destes trés modos de trabalho pedagdgico.

1. Modo de trabalho de tipo transmissivo, de orienta¢gao normativa

Este primeiro modo assenta na transmissdo de bens culturais — “saberes,

valores ou normas, modos de pensamento, entendimento e ac¢do” (Lesne, 1984, p.

'? Lesne alerta-nos para as “confusdes de sentidos e desvios operatérios” (Lesne, 1984, p. 14)
na distincdo de métodos e técnicas pedagodgicas, utilizando o termo “maneiras-de-fazer-
pedagodgicas” ou “meios pedagogicos” (Lesne, 1984, p. 15).
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43) - em simultaneo com a organizagdo social correspondente, em que a relagao
formador/formando é desigual, o que impede que “os papéis do ensinante e do

ensinado sejam reversiveis” (Lesne, 1984, p.49).

Este modo de trabalho pedagdgico aproxima-se do modelo escolar, em que o
saber e o poder se encontram do lado do formador, que transmite modelos de saber
que sdo interiorizados pelo formando. Estes saberes transmitem-se de forma
cumulativa e objetiva, em funcdo de modelos pré-determinados. O formador, detentor
do saber e do poder, transmite conteudos, que, de alguma forma, reproduzem
determinados papéis sociais. Este modo de trabalho pedagégico é utilizado sobretudo

nos niveis de escolaridade mais baixos.

Os meios pedagdgicos que normalmente se utilizam neste modo de trabalho
sdo os métodos afirmativos, interrogativos e ativos, utilizados habitualmente num
ensino programado ou numa conferéncia. O autor da, ainda, como exemplos, o estudo
de problemas, o treino mental, a simulacdo, ou até o estudo de caso centrado em

conteudos.

2. Modo de trabalho pedagégico de tipo incitativo, de orientagao pessoal

Neste modo, as intengdes e os motivos do formando assumem um papel
relevante, isto é as suas motivacdes e as suas disposi¢cdes individuais, pelo que o
adulto é levado a “desenvolver uma aprendizagem pessoal dos saberes” (Lesne, 1984,

p. 43).

O adulto é encarado como sujeito da sua prépria aprendizagem e o formador
deve facilitar e promover essa apropriacdo do saber, privilegiando-se os métodos nao
diretivos, o trabalho de grupo, dada a importancia que assume a utilizacdo dos saberes
do grupo, bem como a avaliagdo qualitativa e a autoavaliagdo. Experimentam-se
légicas de adaptagdo social a diferentes contextos e papéis sociais. Os métodos de
grupo, como o grupo de diagndstico ou o grupo semiestruturado, sao normalmente

utilizados, promovendo-se técnicas de criatividade ou de intervengao.
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3. Modo de trabalho pedagégico de tipo apropriativo, centrado na inser¢ao

social do formando

Neste caso, a inserc¢do social do adulto é fundamental, pois a mediacdo que
existe no ato de formagao promove transformagdes, isto € uma “apropriagdo cognitiva
do real” (Lesne, 1984, p. 43) e, consequentemente, mudancas de atitudes e
comportamentos do formando. O individuo assume-se enquanto agente da sua
formacdo, cabendo-lhe o papel de atuar ndo sé no processo formativo, mas também
sobre o processo de formagdo. O formador deve, para além de favorecer a articulagao
entre a teoria e a pratica, facilitar a agdo dos formandos na intervengdo e
transformacdo do meio onde se inserem, pelo que a formacdo deve centrar-se em
problemas reais da vida quotidiana. O exercicio do poder é realizado de forma

democratica, pelo que a relacdo entre formador e formando é de colaboracao.

Os meios pedagdgicos devem promover uma tomada de consciéncia da
globalidade do ato de formacdo e da realidade social envolvente. Devem, ainda,
favorecer uma relagdao dialética entre a realidade pedagdgica e a realidade social,
profissional e cultural, por exemplo através da investigacao de temas geradores, da
elaboracdo e descodificacdo de quadros codificados; da elaboracdo de programas, de

temas significativos e de temas transversais, entre outros.

Este terceiro modo é o que o autor considera mais adequado a educagdo de
adultos, pois “as questdes que os adultos pdem a formacdo tém origem nas suas
actividades profissionais e na experiéncia social” (Lesne, 1984, p. 153), isto é a
formacdo é vista como um processo de mediacdo, assumindo o formando o papel de

agente social.

Apresenta-se, de seguida, um quadro sintese com as principais caracteristicas

dos trés modos de trabalho pedagégico propostos por Lesne.
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Quadro 4 — Caracteristicas dos modos de trabalho pedagodgico

Caracteristicas

Tipo transmissivo, de
orientagao normativa

Tipo incitativo, de
orientagdo pessoal

Tipo apropriativo, centrado
na insergdo social do
formando

Ponto de apoio

- Vida econdmica e social
- Condicdes de vida

- Dimensdes individuais dos

- Disposi¢des, motivos,
intengdes, aspiragoes,
forcas internas dos

- Situacdes reais da vida
quotidiana

- Relagdes sociais que

do trabalho comportamentos individuos determinam a posicdo
pedagégico —Viyéncia dos fendmenos social
sociais - Dimensdes sociais reais
- Dimensdes interpessoais das relagGes entre as
ou individuais das relagoes pessoas
sociais reais
- O individuo é objeto de - O individuo é sujeito da - O individuo é agente da
formacao sua formacao sua formacao
Légica do - Agdo didatica centrada no | - O desenvolvimento - Acdo pedagodgica que
trabalho individuo pessoal, através da tomada | fomenta uma apropriagdo
pedagégico de consciéncia, processa-se | do real, em atividades

em pequenos grupos

ligadas ao dia a dia dos
formandos

Relagdao com o
saber

- Saber objetivo e
cumulativo

- Sobreposicdo da teoria a
pratica

- Pedagogia do modelo do
saber

- Diferentes formas de
saber e ndo saber

- Necessidade de uma agdo
prévia sobre as atitudes e
motivagdes com vista a
libertar ou a reforcar a
autonomia do individuo

- Pedagogia do livre acesso
as diferentes fontes do
saber

- Duplo estatuto cientifico e
social do saber

- Necessidade de um
quadro tedrico para facilitar
a apropriagdo pessoal do
real

- Pedagogia da relagdo
dialéctica entre a teoriae a
pratica

Relagdao com o
poder

- Aceitacdo do poder
pedagogico

- Delegacdo de pequenos
poderes aos formandos

- Controlo quantitativo e
aferido dos conhecimentos
pelo formador (a sangdo
vem do formador)

- Recusa do exercicio
explicito do poder
pedagogico

- Modalidades de cogestdo
ou de autogestdo dos
grupos

- Controlo qualitativo e
autoavaliacdo (a sangdo
vem do grupo)

- Reconhecimento do poder
pedagogico

- Exercicio democratico do
poder entre formador e
formandos

- Avaliacdo em comum dos
efeitos reais (a sangdo vem
da obra)

Efeitos sociais

- Fungdo atributiva e
curativa

- Formacgdo de produtos
sociais

- Reproducdo social

- Funcao equilibradora e
adaptadora

- Formagdo de atores
sociais

- Adaptacdo social

- Fungdo produtora e
transformadora

- Formacdo de agentes
sociais

- Producéo social

Meios
pedagogicos

- Métodos afirmativos,
interrogativos e ativos

- Trabalho em grupo

- Métodos de grupo: grupo

- Tomada de consciéncia da
globalidade do ato de
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Caracteristicas

Tipo transmissivo, de
orientagao normativa

Tipo incitativo, de
orientagdo pessoal

Tipo apropriativo, centrado
na insergdo social do
formando

-Curso magistral,
conferéncia, ensino
programado

- Estudo de problemas,

de diagndstico, grupo
semiestruturado,
- Reunibes-discussbes

- Técnicas de criatividade:

formacao

- Relacdo dialética entre a
realidade pedagdgicae a
realidade social,

treino mental, simulacao,
estudo de caso centrado
em conteldos

psicodrama e sociodrama, profissional e cultural

brainstorming, sinética

- Intervengao:
psicossocioldgica,
sociopedagogica,
socioanalitica,

facilitem a tomada de

social envolvente

- Meios audiovisuais

Adaptado a partir de Lesne, 1984

A proposta apresentada por Lesne aponta para distintas formas de socializagao,
a que correspondem diferentes modos de trabalho pedagdgico. O modo apropriativo,
que vé o formando como um agente da sua propria formagdao e se centra na sua
insercao social, € o modelo que mais se adequa a educacdo de adultos de raiz
humanista que vé a educagao como processo continuo que faz parte integrante da

vida do adulto.

l. 6.3. NOVAS ABORDAGENS NA APRENDIZAGEM DE ADULTOS

A complexidade da educagao de adultos ndo é compativel com modelos
simplistas e deve abranger as varias vertentes que caracterizam o ser humano, dai a
importancia da articulagdo dos diferentes processos de aprendizagem - formais, nao

formais e informais.

Todas as abordagens apresentadas, bem como outras existentes, contribuiram
para a concecdo atual da educacdo e formacdo de adultos, que tem em conta o
individuo no seu todo, portador de aprendizagens e experiéncia de vida e inserido

numa sociedade. De facto, a aprendizagem do adulto estad relacionada com o seu
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proprio projeto de vida, que o orienta na aquisicao de novos conhecimentos. Este
processo é diverso, complexo e multidireccional e implica consciéncia e autonomia

(Canan, 1991).

Existe uma ligagao direta entre o desenvolvimento psicossocial dos adultos e a
sua aprendizagem, bem como entre acontecimentos marcantes associados a dimensao
do trabalho ou da afetividade (Merriam & Clark, 1991). A aprendizagem do adulto n3do
€ uma simples acumulacdo de conhecimentos, mas antes um processo permanente e
dindmico que facilita a integracdao das suas vivéncias e saberes, ou seja a
transformacdo da sua experiéncia (Boyd & Myers, 1988; Mezirow, 1990). Nesse
sentido, a reflexdo é fundamental, pois permite estabelecer a ligagdao entre a
experiéncia vivida e o sistema de significagdo do adulto, pois é este processo que
conduz a transformacado dos seus comportamentos, atitudes, aptiddes, conhecimentos

ou convicgoes.

O desenvolvimento do adulto efectua-se em fungao da sua prépria identidade
pessoal, enquanto estrutura e forga dinamica que rege os seus processos evolutivos
pelo que so6 assumem relevancia os projetos significativos, sejam pessoais ou
profissionais, quando associados a coeréncia entre os seus atos e os seus objetivos de
vida (Danis, 2001). Sdo as aprendizagens significativas, isto é aquelas que sdo vistas
pelo adulto como pertinentes, que exercem sobre ele um impacto real, quer na

dimensao do trabalho, quer da afetividade.

Estes pressupostos devem ser vistos a luz do paradigma da aprendizagem ao
longo da vida que procura encontrar respostas para uma sociedade em constante
mudanga, sujeita a pressdes pessoais e profissionais cada vez mais exigentes. Face as
inimeras mudangas econdmicas, culturais e tecnoldgicas, a educagdo e formagao de
adultos deve ser capaz de promover as competéncias necessarias a um
desenvolvimento econdmico e social, sem perder de vista a formagao integral do

individuo (Pires, 2005).
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As mudancas que se esperam alcancar com a educacdo de adultos, sao,
atualmente, individuais, organizacionais e comunitarias (Caffarella & Draffon, 2013).
Nesse sentido, os programas de aprendizagem de adultos devem responder a cinco

objetivos principais (Merriam, Caffarella, & Baumgartner, 2007):
- Encorajar o desenvolvimento pessoal do adulto;

- Apoiar o adulto na procura de solugBes e respostas para os problemas e

guestdes com que é confrontado no seu dia a dia;
- Preparar os individuos para novas oportunidades de trabalho;

- Apoiar as organizagdes para que alcancem os resultados desejados e se

adaptem a mudanga;

- Fornecer oportunidades para examinar a comunidade e a sociedade em que o

adulto esta inserido.

De facto, ndo existem modelos Unicos e devem ser tidos em conta fatores
contextuais, pelo que a educacdo de adultos vai buscar contributos a diferentes

abordagens (Caffarella & Draffon, 2013):

- Convencional ou tradicional: modelo que se organiza em torno das

necessidades e interesses do formando;

- Pragmatica: modelo que assenta na experiéncia do adulto, sem esquecer a

importancia do contexto e da cultura;

- Radical: este modelo, centrado no ativismo social e principios democraticos,

tem em conta fatores socais, econdmicos e politicos.

Outro dos aspetos considerado pertinente para a aprendizagem dos adultos é a
tecnologia, dada a centralidade que assume nos dias de hoje, com impacto na nossa
vida pessoal, profissional e social. A quantidade de informagdao e a diversidade de
fontes disponiveis (Siemens, 2006) implica o desenvolvimento de competéncias

diversificadas, sobretudo no ambito da literacia digital, para que cada adulto possa
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escolher, de forma auténoma e segura, as op¢des mais adequadas a cada situacdo de

aprendizagem especifica, seja esta formal ou informal.

De facto, a proliferagdao e o desenvolvimento incessante da tecnologia tem
implicagdes a todos os niveis: na forma como trabalhamos, como nos relacionamos
com os outros ou até como aprendemos. As redes e comunidades online criam
situagdes de aprendizagem inovadoras, o que promove o desenvolvimento de novas
competéncias, ndo s6é técnicas, mas também sociais e pessoais. “Os espacos
colaborativos online podem apoiar, simultaneamente, aprendizagens intencionais ou

nao intencionais, através de varias formas de participa¢do” (Ala-Mutka, 2010, p. 10).

A tecnologia assume-se, por isso, como uma variavel a ter em conta na forma
como se processa a aprendizagem (Parker, 2013) e, consequentemente, na
aprendizagem dos adultos (Merriam & Bierema, 2014), independentemente do
contexto, pois, tal como refere King (2010), apesar da grande quantidade de processos

de aprendizagem formais que ocorrem online, a maior parte é informal.

No que diz respeito a situagao portuguesa, a utilizagdo da tecnologia é ja uma
realidade, pois os dados disponibilizados pelo INE relativos ao Inquérito a Utilizagéo de
Tecnologias da Informacdo e da Comunicagdo pelas Familias, realizado em 2014,
mostram que 63% dos agregados familiares em Portugal tém ligagdo a internet em
casa através de banda larga e que 65% das pessoas com idade entre 16 e 74 anos
acedem a internet. Entre os utilizadores de internet, mais de metade (57%) acede a
internet em mobilidade, isto é, fora de casa e do local de trabalho em equipamentos
portateis (telemdvel, smartphone, computador portadtii ou outro equipamento

portatil).

Este forte impacto da tecnologia na sociedade levanta uma reflexao em torno
da necessidade de fortalecer a formagdo na area das diferentes literacias, com especial
incidéncia para a literacia digital. Esta questao foi apresentada pela Unido Europeia
que, no seu Jornal Oficial de 19/12/2012, reforca a necessidade de “melhorar os niveis

de literacia e numeracia dos adultos, bem como alargar a oferta de formacdo para os
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europeus com menos qualificacdes” (UE, 2012, p.1), o que devera passar pela criacdo

de programas de literacia mais coerentes.

Varios estudos comprovam o impacto positivo da tecnologia na aprendizagem
(Selwyn & Gorard, 2004; Yorks, 2005), ndo sO para responder a necessidades
profissionais, mas também do dia a dia do aprendente. Quando um adulto se sente
confortdvel com a tecnologia, a sua capacidade de pesquisar e filtrar a informagao
cresce, o que aumenta drasticamente a aprendizagem (Selwyn & Gorard, 2004). Para
isso, é necessario entender as necessidades, motivacdes, expectativas e experiéncia do
adulto, para que este possa assumir a responsabilidade da sua aprendizagem. De facto,
o controlo do formando na sua interagao com a tecnologia favorece a reflexdao e a

auto-monitorizagao.

Varios estudos mostram que a utilizagdo da tecnologia pode causar ansiedade
nos adultos (Siemens, 2006), pelo que é importante que estejam preparados para
utilizar este recurso de forma eficaz, abrindo assim caminho para uma maior impacto
da tecnologia na aprendizagem, formal ou informal. Esta articulagao entre os
diferentes contextos de educagao de adultos e a tecnologia deve ter em conta as

caracteristicas do formando, pelo que a aprendizagem deve ser:
- Relevante para o dia a dia do aprendente;
- Autodirigida;
- Integrada na experiéncia do adulto;
- Clara e adequada aos objetivos de aprendizagem;

- Motivante.

Este avang¢o da tecnologia fomentou o aparecimento de modelos de
aprendizagem inovadores e criativos, de que sao exemplo o flipped learning, personal
learning environments, mobile learning, massive open online courses (Gomes &

Serrano, 2014). Estas novas abordagens da prdtica pedagdgica com recurso a
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tecnologia colocam, no entanto, alguns problemas, nomeadamente a disponibilizagao

de equipamentos nas escolas, bem como a formacao dos formadores de adultos.

. 7. SINTESE GERAL

Ao longo deste capitulo, foram apresentados os fundamentos tedricos que
enquadram este trabalho de investigagao sobre os cursos de educagao e formagao de
adultos, nivel secundario. Estes cursos surgem numa matriz de aprendizagem ao longo
da vida que se afasta do projeto de transformagdo social que caracteriza os
fundamentos da educacdo permanente, a que correspondem, de facto, como refere

Barros, “duas visGes politico-filosdficas” (Barros, 2011, p. 189).

Dada esta centralidade da aprendizagem ao longo da vida, considerou-se
pertinente analisar a evolugao das politicas de educagdao de adultos, tendo sido
apresentada a origem deste conceito. Para isso, partindo da educacao permanente e
das suas raizes democraticas e humanistas, ligadas a movimentos sociais, centramo-
nos na aprendizagem ao longo da vida, fortemente influenciada por imperativos
politicos e econdmicos. Esta passagem do paradigma da educagdo para o da
aprendizagem surge associada a um contexto de globalizacdo da economia e a
necessidade de qualificar os trabalhadores, sendo a educagao apresentada como uma

das respostas politicas para os problemas sociais e econdmicos da atualidade.

Foram varios os organismos mundiais que contribuiram para a definigao das
atuais politicas de educagdo de adultos, tendo sido dado especial enfase a UNESCO,
nomeadamente as orientagdes emanadas das Conferéncias Internacionais de
Educacdo de Adultos, pelo que nos debrucamos sobre cada uma das sete conferéncias
ja realizadas. De realgar que esta mudanga de paradigma é visivel nas duas ultimas
CONFINTEAS, onde se verifica uma valorizacdo da aprendizagem ao longo da vida em

detrimento da educagao de adultos.
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Neste paradigma, caracterizado pela evolugdo da sociedade e as exigéncias a si
associadas, o adulto é colocado no centro da sua aprendizagem, pelo que lhe é
atribuida a responsabilidade de se atualizar, tendo em conta as suas aprendizagens
prévias, o que trouxe para a ribalta os processos formais, ndo formais e informais na
educacdo de adultos. Estres trés conceitos foram apresentados, assim como as varias
concepcgles que assumem, atualmente, pois o referencial dos cursos EFA-NS assenta
em trés pressupostos fundamentais, o reconhecimento e validagao de competéncias, a
aprendizagem ao longo da vida e a centralidade das competéncias-chave definidas

neste documento.

Do ponto de vista deste estudo, era importante conhecer a histéria da
educacdo de adultos em Portugal, que é pouco consistente e caracterizada por
avangos e recuos, pelo que uma parte do capitulo se debrugou sobre este assunto,
dada a necessidade de compreendermos o contexto em que surgem os cursos EFA. Um
primeiro olhar centrou-se sobre a situacdo portuguesa até a revolucdao de 1974, com
destaque para a reforma de Veiga Simdo. Posteriormente, centrdmo-nos na agenda
politica da educagdo de adultos até a década de 1990, onde se destaca o Plano
Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Base de Adultos (PNAEBA) e, em 1986, a Lei
de Bases do Sistema Educativo (LBSE), onde a educagao de adultos surge subordinada
a légicas de formagdo profissional e gestao de recursos humanos. Foi em 1997 que o
governo portugués criou um grupo de trabalho para a elaboragao de um documento
estratégico para o desenvolvimento da educagao de adultos, tendo surgido, um ano
depois, o relatério Uma aposta educativa na participagdo de todos. Em 1998, foi criada
a Agéncia Nacional de Educacdo e Formacdo de Adultos (ANEFA), que acabou por ter
um papel decisivo na reorganizagao da oferta publica de educagao de adultos, tendo
surgido a pratica de reconhecer, validar e certificar competéncias, através dos Centros
Novas Oportunidades, atualmente denominados Centros para a Qualificacdo e o
Ensino Profissional (CQEP), sobre a tutela da Agéncia Nacional para a Qualificacdo e o

Ensino Profissional (ANQEP).

Contudo, s6 em 2005, sob a tutela da Direcdo-Geral da Formacgdo Vocacional, é

que foi langada a Iniciativa Novas Oportunidades. Este programa teve um grande
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impacto na sociedade portuguesa, tendo sido considerado “um dos mais importantes
programas das ultimas décadas nos dominios da qualificagdao e da promog¢do humana
da populacdo portuguesa” (Carneiro, 2009a, p. 5). Visava-se generalizar o nivel
secundario como qualificagdo minima, diversificando as ofertas de qualificagdao para a

populacdo adulta.

Foi neste contexto politico que foram criados os cursos EFA-NS, em 2006,
enquanto resposta a necessidade de qualificar os recursos humanos portugueses e
responder a diretrizes europeias. Importava, por isso, conhecer os seus pressupostos e
a sua organizacao metodoldgica. Os cursos EFA nivel secundario estao organizados por
areas de formagao, deixando de parte o principio tradicional das disciplinas. Assentam
num Referencial de Competéncias-Chave que reconhece que todos os contextos
podem ser de aprendizagem, pelo que os cursos se articulam com os processos de
reconhecimento, validagao e certificagdo de competéncias. A avaliagao dos formandos
estrutura-se em torno das competéncias que evidenciam no Portefdlio Reflexivo de
Aprendizagem (PRA), documento que estd em constante reformulacdo e que

acompanha os adultos ao longo de todo o processo formativo.

A construgao do quadro conceptual da aprendizagem de adultos apresentado
neste estudo resulta da interagdo que se estabeleceu entre as questdes de
investigacdo e o Referencial de Competéncias-Chave, documento de referéncia dos
cursos EFA-NS. De facto, as praticas educativas no campo da educacdo de adultos
vivenciadas em escolas podem ser caracterizadas por um modelo escolar, pelo que se
tornava importante conhecer as diferentes teorias que enformam o estudo da
aprendizagem dos adultos, sobretudo as que se articulam com os referenciais legais
definidos para os cursos EFA. Nesse sentido, foram selecionadas quatro abordagens,
que nado espelham contudo a diversidade dos contributos tedricos existentes, tendo
sido apresentadas as caracteristicas mais importantes de cada uma, bem como os
autores que mais contribuiram para a seu fundamentagdo tedrica. Essas abordagens

foram:

- A andragogia, que chamou a atengdo para a especificidade da educagao de

adultos, sendo alguns dos seus contributos ainda muito atuais;
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- A aprendizagem autodirigida, que caracteriza uma das importantes vertentes
da educagdo de adultos e que se prende com a capacidade que o individuo tem de

autodirigir a sua aprendizagem;

- A aprendizagem transformativa, que, integrando uma dimensao cognitiva e
emocional, mostra a importancia que o adulto assume no seu processo de
transformacgao, que envolve a criagao de novos quadros de referéncia, mais complexos

e adequados;

- A aprendizagem experiencial, que assume um lugar de destaque na atualidade
pela centralidade que atribui a experiéncia do adulto, enquanto ponto de partida para
novas aprendizagens; esta abordagem estd também associada a metodologia das

historias de vida, que é alias preconizada pelos referenciais dos cursos EFA.

Este quadro conceptual permitir-nos-a analisar a adequagdo do modelo de
formacdo implementado pela equipa pedagodgica, tendo em conta os documentos de
referéncia dos cursos EFA. Contudo, a linha orientadora da analise das praticas
pedagdgicas implementadas em contexto de formagdo centrar-se-a na utilizagao do
modelo de Lesne relativo aos modos de trabalho pedagdgico, uma vez que se pretende

analisar estas praticas a luz das fungdes sociais inerentes a formagao de adultos.

Finalmente, no ultimo ponto deste capitulo, debrugamo-nos sobre as novas
abordagens na educagdao de adultos, caracterizadas pela necessidade de incorporar
contributos das varias teorias, pois a aprendizagem dos adultos ndo é um processo
linear, concorrendo para o seu sucesso um grande numero de fatores. Nesse sentido,

deverdo ser tidas em conta algumas caracteristicas (Caffarella & Daffron, 2013) como:

- A flexibilidade, devendo a aprendizagem estar centrada no adulto e nos seus

interesse e necessidades, pessoais e/ou profissionais;
- A diversidade cultural e as diferencas individuais de cada adulto;

- A experiéncia e as oportunidades de aprendizagem que se colocam ao adulto,

nomeadamente as que se prendem com a tecnologia.
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De facto, a era digital em que vivemos tem um grande impacto em todos os
guadrantes da sociedade, inclusivamente na educacdo de adultos, dadas as inUmeras
possibilidades de aprendizagem que cria, enquanto desafio que se coloca ndao sé aos

formandos, mas também aos formadores e a sociedade em geral.
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CAPITULO Il - METODOLOGIA DO ESTUDO

Il. 1. PREAMBULO

No presente capitulo, apresenta-se a metodologia adotada neste estudo sobre
a educacdo e formacdo de adultos, explicitando-se as linhas gerais que orientaram as
opcOes metodolégicas efetuadas. Serd, nesse sentido, apresentada a metodologia
subjacente a investigacdo realizada e descritos os instrumentos e os procedimentos
utilizados nas fases de recolha e tratamento dos dados. Na parte final do capitulo,

apresenta-se a estrutura seguida para a apresentac¢do do estudo de caso.

Il. 2. OPCOES METODOLOGICAS

A drea temadtica em que se insere este trabalho de investigacdo é Educacao,
Sociedade e Desenvolvimento e pretende-se caracterizar as dinamicas de
funcionamento dos cursos EFA, numa escola secunddria, com o objetivo de conhecer o
modelo de formacdo utilizado, verificando a sua adequacao, face ao respetivo quadro

conceptual e as recomendac¢des emanadas do Ministério da Educacao.

Dadas as caracteristicas da investigacdo, optou-se por um estudo de natureza
qualitativa (Bogdan & Biklen, 1994; Patton, 2002), pois é o que mais se adequa a
natureza do fendmeno estudado, dado ser um tipo de abordagem empirica que
investiga um fendmeno atual no seu contexto real e na qual se utilizam multiplas
fontes de investigacdo (Yin, 2003). Neste tipo de investigacdo qualitativa, onde é
descrito e interpretado um fendmeno de forma analitica, aprofundada, pormenorizada
e holistica, assume-se a existéncia de multiplas realidades e valoriza-se o sentido que
os intervenientes atribuem ao fendmeno em estudo, isto é, a forma como interpretam
as suas experiéncias (Merriam, 2001). A investigacdo foi, por isso, caracterizada por
uma abordagem indutiva, privilegiando as metodologias qualitativas, pois o estudo

decorreu como um processo, tendo-se desenrolado num contexto da descoberta. Esta
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investigacdo caracteriza-se pela formulagao de teorias interpretativas, efetuadas com
base num conjunto de questdes, pelo que o presente estudo ndo pretende antecipar
os resultados da analise, com base numa determinada teoria, mas, partindo do campo
empirico em estudo, formular o seu préprio percurso teérico, pois, tal como realca
Erickson (1986), numa investigacdo interpretativa, a tarefa do investigador é a de
descobrir a forma como as organizagdes sociais e a cultura influenciam as opgdes e as
condutas das pessoas. De facto este tipo de estudo privilegia “a interacgao do sujeito
observador e do objecto observado (...), considerando o conhecimento mais um
projecto construido do que um objecto dado” (Le Moigne, 1999, p. 72). A intencdo do
investigador ndao é “comprovar hipoteses definidas, mas antes identificar légicas e
racionalidades dos actores, confrontando-as com o seu modelo de referéncia” (Guerra,
2006, p. 22), pelo que a construcdo do objeto de estudo se traduz numa leitura da
realidade (Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin, 2005) e “a formulacdo de teorias ou de
modelos com base num conjunto de hipéteses podem surgir quer no decurso quer no
final da investigacdo” (idem, 2005, p.95). Todos os pormenores sdo, por isso,
suscetiveis de constituirem pistas, permitindo estabelecer uma melhor compreensao
do objeto de estudo (Bogdan & Biklen, 1994), pois este tipo de investigagdo tem como

“referente a propria realidade” (Tuckman, 2000, p. 18).

Neste dmbito, e tendo em conta que o estudo pretende descrever de forma
pormenorizada a forma como se processou a implementagao dos cursos de educagdo
e formacdo de adultos, nivel secundario, numa escola secundaria, definiram-se dois
objetivos principais. Por um lado, perceber como sdo operacionalizados os
pressupostos destes cursos e, por outro, avaliar o seu impacto junto dos diferentes
atores. Por conseguinte, pretende-se descrever em profundidade a atividade
desenvolvida nos cursos EFA, verificando a sua adequacdo as recomendacdes
institucionais e aos pressupostos tedricos, pelo que se instituiu como objeto de estudo
a documentacao produzida, as praticas de formacao desenvolvidas e os efeitos dessa
formacdo, perspetivados através da percecdo dos atores envolvidos (coordenador,
mediador, formadores e formandos). Para além disso, estava em causa perceber quais
as metodologias de trabalho privilegiadas no desenvolvimento dos cursos EFA,

identificando a forma como eram valorizadas as aprendizagens experienciais,
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enquanto ponto de partida para a construgao de novas aprendizagens. Nao se tratava,
por conseguinte, de comprovar ou testar hipdteses formuladas a partida, pelo que foi
feita uma leitura interpretativa, a partir da analise dos dados recolhidos ao longo do

estudo.

Neste sentido, as op¢des metodoldgicas tiveram sempre presente o caracter
particular e descritivo da investigacao, que se baseou na atividade desenvolvida nos
cursos EFA, tendo assumido especial importdncia o papel que os intervenientes
assumiram, pelo que se procedeu a analise pormenorizada das experiéncias
vivenciadas, tal como preconizam os estudos qualitativos, que valorizam a colaboragao
das pessoas envolvidas no contexto em estudo (Patton, 2002). Trata-se, por isso, de
compreender e interpretar fendmenos, estabelecer ligagdes entre eles e gerar
hipdteses explicativas, tendo em conta a sua especificidade, uma vez que o fendmeno
em estudo se insere num determinado contexto. E, por conseguinte, um fenémeno
complexo e atual, que se desenvolve no respetivo contexto e que ndo foi manipulado
(Almeida & Freire, 2000), pelo que serdo descritos os factos tal como sucederam, de

forma a proporcionar um conhecimento aprofundado do fendmeno (Ponte, 1994).

Deste modo, tendo em conta os objetivos deste estudo, que apresenta
caracteristicas contextuais e multidimensionais, pois pretende-se descrever a
interacdo estabelecida entre tempo, espaco, objeto e pessoas (Merriam, 2001), e as
questdes de investigacdo, que sdo de natureza explicativa, obedecendo a uma ldgica
indutiva, optou-se pela realizagao de um estudo de caso. Este tipo de estudo é o que
mais se adequa a esta investigacdo, pois é descritivo, pelo que o produto final é uma
descricdo rica do fendmeno. Tal como refere Yin (2003), o estudo de caso permite o
estudo de fendmenos contemporaneos no seu contexto real, recorrendo a multiplas
fontes de dados e é particularmente util quando sdao pouco evidentes os limites entre
o fendmeno e o contexto. O estudo de caso, dado o seu carater eminentemente
descritivo, permite “um profundo alcance analitico, interrogando a situagao,
confrontando-a com outros casos ja conhecidos ou com teorias existentes, ajudando a
gerar novas teorias e novas questdes para futura investigacdo” (Ponte, 1994, p. 4). De
facto, na perspetiva de Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin (2005), no estudo de caso o

campo de investigacdo é menos construido e mais real, mais aberto, menos suscetivel
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a manipulagdes, pelo que o investigador deve procurar reunir o maior nimero possivel
de informacdes, diversificando, para isso, as técnicas de recolha de informacgdes, de
que sao exemplo a observagdo, as entrevistas, os questionarios de opinidao e a analise
documental. O que se pretende com este estudo é obter um conhecimento real e
especifico sobre a implementagao dos cursos de educagdo e formagao de adultos, isto
é entender como é que uma determinada politica educativa se concretizou num tempo

e local especificos.

Quando os fendmenos sao muito influenciados pelo contexto, justifica-se que o
investigador mantenha um contacto direto e prolongado com a situacdo em que eles
ocorrem, tal como referem Bogdan & Biklen (1994), pois sé assim é possivel relacionar
os acontecimentos observados com o seu contexto. Segundo Patton (2002), a
observacdo é uma importante fonte de recolha de dados em estudos de cardcter
qualitativo, uma vez que, neste estudo de caso concreto, para além de permitir uma
descricdao detalhada das atividades realizadas no decurso de algumas sessdes de
formacao e das reunides de trabalho da equipa pedagdgica, facilita uma descrigdo dos
participantes e do significado que eles atribuem ao fendmeno em estudo. O
investigador assume, num estudo deste tipo, um papel primordial, podendo a sua
posicdo ir de mero espectador a participante total (Merriam, 2001). Cabe-lhe a ele
encontrar a posicdo que lhe permita compreender o fenédmeno em estudo (Patton,
2002). Ao analisar e interpretar este fendmeno, o investigador deverd encontrar
formas de lidar com a subjetividade, evidenciando preocupagdo com a autenticidade
da interpretacdo dos fendmenos em estudo. Nao pode, contudo, deixar de reconhecer
que a sua interpretagao reflete a sua experiéncia prévia, as suas crengas e 0s seus

esquemas conceptuais (Denzin & Lincoln, 1994).

Dadas as caracteristicas da investigacao e do fendmeno em estudo e uma vez
que este estudo de caso beneficiou da presenca da investigadora na escola, que
constitui o seu terreno empirico, privilegiou-se a observagdo participante passiva, em
qgue o investigador assistiu aos acontecimentos do exterior. A investigadora
acompanhou todo o trabalho realizado pela equipa pedagdgica, esteve em contacto
com os diversos atores e teve acesso a toda a documentacdo relativa a estes cursos

(atas, documentacdo oficial, documentos pedagdgicos, documentos de avaliacdo,
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entre outros). Estes dados foram complementados pelos recolhidos junto dos
diferentes atores (coordenador, mediador e formadores), em entrevistas e em
reunides informais, que se realizaram sempre que necessario, e pela analise de toda a
documentagado utilizada. Para além disso, e de forma a dar uma visao mais alargada
deste fendmeno, uma vez que a formacdo e experiéncia dos formadores podera estar
relacionada com a consecucdo dos objetivos destes cursos, optou-se por descrever as
praticas pedagodgicas dos formadores, a partir da observagao de algumas sessdes de
formacdo de uma das turmas. Optou-se pela turma com mais formandos, a turma EA
3. Assim, o investigador, ao acompanhar a atividade desenvolvida pela equipa
pedagdgica, pode analisar a sua adequacgao, quer aos pressupostos tedricos, quer as
orientacdes institucionais, procurando identificar os fatores que se relacionam com a
consecucdo dos objetivos definidos para estes cursos de educacdo e formacdo de

adultos.

De uma forma geral, pode afirmar-se que este estudo, cujas caracteristicas
inerentes a investigagao qualitativa podem facilitar a subjetividade, dada a
centralidade do investigador, procurou “encontrar uma linha orientadora para garantir
que o processo seja credivel, apropriado, consistente, confirmdvel e neutral”
(Tuckman, 2000, p.510), assegurando, assim, o seu rigor, pelo que se procurou
descrever pormenorizadamente o fendmeno em estudo e o modo como se processou

esta investiga¢do, que se centra sobretudo nos processos e ndo tanto nos produtos e

onde é dada especial atengao ao ponto de vista dos participantes.

Contudo, os estudos qualitativos podem apresentar alguns problemas de
validade e fiabilidade. Merriam (2001) aconselha a triangulacdo dos dados, ou seja o
recurso a diferentes fontes de informacgdo. Este é um dos pontos fortes dos estudos de
caso, pois permite abordar e confirmar uma grande diversidade de informacdo (Yin,
2003). Por forma a obviar a dificuldade de generalizagdo, deve efetuar-se uma
descricdo rica, pormenorizada e rigorosa (Merriam, 2001), que deve fornecer bases
para que o leitor possa julgar, de forma fundamentada, se a generalizacdo é adequada
a sua propria situacdo. A utilizacdo de uma multiplicidade de instrumentos de recolha

e analise de dados é uma das caracteristicas de um estudo de caso (Merriam, 2001;
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Yin, 2003). De facto, a diversificacdo das técnicas de observacdo reforca a validade da
pesquisa efetuada, tal como sublinham Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin (2005), pois
a triangulacdo de diferentes técnicas permite complementar e verificar os resultados

obtidos.

A validade do estudo foi, portanto, assegurada pela utilizagao de varias fontes
de informacdo e pela observagao do fendmeno em estudo (Patton, 2002). Todas estas
caracteristicas especificas de uma investigacdo qualitativa, rica em descricdes de
situacbes e pessoas, transcricbes de entrevistas e citacdo de variadissimos
documentos, implicam o recurso a métodos diversificados, nomeadamente a
observacdo, a entrevista, o questionario de opinido e a andlise documental (Bogdan &
Biklen, 1994; Merriam, 2001; Patton, 2002). Neste sentido, no presente estudo,
procurou-se ampliar o contexto de andlise através da diversificagdo dos métodos de

recolha de dados.

A fiabilidade é outro dos aspetos a assegurar num estudo de caso. Dado que
estes incidem sobre situagdes particulares que decorrem em contexto real, sem
manipulagdo de varidveis, a replicagdo dos resultados é dificil. Considera-se, por isso,
que estes sao fidveis quando sdao consistentes com os dados, o que implica a descrigao
pormenorizada e rigorosa da forma como o estudo foi realizado (Bogdan & Biklen,

1994; Merriam, 2001; Patton, 2002).

De seguida, e apds a apresentagao e caracterizagao da populagdo-alvo,
explicitam-se os critérios adotados para a escolha dos instrumentos e dos métodos
utilizados na fase de recolha dos dados, bem como os processos subjacentes a sua

organizagao e analise.

Il. 3. O ESTUDO DE CASO

Neste item do trabalho sera feita a descrigdo do estudo de caso, com a
identificagdo da populagao-alvo e dos procedimentos e instrumentos de recolha de

dados.
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Il. 3.1. POPULAGAO-ALVO

Este estudo de caso, que se realizou entre outubro de 2007 e junho de 2009, foi
realizado numa Escola Secundaria com 32 ciclo do Ensino Basico, da zona centro do
pais, pois foi uma das poucas escolas que, a nivel nacional, no inicio do ano letivo
2007-2008, disponibilizava na sua oferta formativa os cursos de Educacdo e Formacao
de Adultos, nivel secundario, criados meses antes pela Portaria n.2 817 de 27 de julho
de 2007, para além de ter mostrado total abertura a realizacdo deste estudo. No que
diz respeito a escolha dos cursos EFA de nivel secundario (NS), esta foi intencional e
prende-se com o facto de coincidir com o alargamento destes cursos ao nivel
secunddrio. O estudo realizado incidiu sobre as trés turmas que foram inicialmente
abertas dos cursos EFA-NS nesta escola, de ora em diante designadas turmas EA 3, EA

4eEAS.

Estabeleceram-se os contactos com a escola, através do Presidente do
Conselho Executivo e do Coordenador dos Cursos de Educacdo e Formacao, que, para
além do interesse demonstrado pelo estudo, promoveram a integragao da
investigadora na equipa pedagodgica, no sentido de facilitar o acesso a todas as
reunides e documentagdo relativa a estes cursos. A recetividade desta equipa foi,
igualmente, muito boa, assim como a dos formandos, quer para a realizacdo de
entrevistas, quer na resposta aos questiondrios e na aceitagdo da presenga da

investigadora durante as reunides e em algumas das sessoes de formacao.

Marshall & Rossman (1995) referem que o local ideal para a realizacdo de um
trabalho de pesquisa é aquele que permite o acesso do investigador, que é rico em
informacgao fidedigna acerca dos fendmenos em estudo e onde os participantes
estejam disponiveis para colaborar e com os quais o investigador possa estabelecer
relagdes de confianga. A escola em questao preenchia este requisito, assim como os
formadores e formandos, pois permitiram a descricdo e andlise da atividade

desenvolvida nos cursos EFA, nivel secundario.
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Nesse sentido, foi feito um acompanhamento, ndo s6 da organizagao e
implementacao dos cursos, mas também das reunides de trabalho das trés turmas - EA
3,EA4 e EA5—e aobservagao de algumas sessdes de formagao da turma EA 3, por ser

a turma que tinha mais formandos.
A populacdo-alvo deste estudo era, por conseguinte, constituida por:
- O coordenador dos cursos de Educagao e Formagdo de Adultos;
- Dois mediadores;

- Seis formadores, dois por cada drea de competéncias, sendo que os
formadores de Cidadania e Profissionalidade eram ambos professores de Geografia; os
formadores de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia, eram docentes de Ciéncias Naturais e
de Ciéncias Fisico-Quimicas; os formadores de Cultura, Lingua, Comunicagao eram

professores de Portugués e de Inglés;

- Vinte e oito formandos, pois, apesar de estarem inscritos quarenta e quatro
(turma EA 3, com 16 formandos; EA 4 e EA 5 com 14 formandos cada uma), nem todos
iniciaram a frequéncia dos cursos, tendo ficado as turmas com 12, 6 e 10 formandos,

respetivamente.

Il. 3.1.1. CARACTERIZAGAO DA ESCOLA

A Escola Secundaria é a sede do Agrupamento de Escolas, fruto da sua
agregacdo com os dois agrupamentos ja existentes no concelho, que teve lugar no final
do ano letivo 2009-2010. O agrupamento compreende todos os ciclos, desde o pré-
escolar ao 122 ano, contando, nesse ano letivo, com vinte e oito estabelecimentos de

ensino, cerca de 2200 alunos, 223 professores e 71 funcionarios.

As infraestruturas das escolas do agrupamento sao, de uma maneira geral,

muito restritas, na medida em que apenas:
* 6 escolas possuem refeitdrio;

* 3 possuem uma sala polivalente;
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* 3 tém Biblioteca Escolar;

* 4 tém campos de jogos, ainda que todas possuam espagos exteriores

cobertos.

A Escola Secundaria com terceiro ciclo é a Unica no concelho que funciona em

regime diurno e noturno com:
a) O ensino basico, que compreende:
* 3%ciclo;
* Cursos de Educacdo e Formacao;
b) O ensino secundario, que integra:
* Cursos Cientifico Humanisticos;
* Cursos Profissionais.
No ensino noturno funciona:
a) O ensino basico:
* Educagdo e Formagao de Adultos;
b) O ensino secundario:

* Educagdo e Formagao de Adultos.

A escola possui 35 salas de aula, 2 salas de educacao visual, 1 sala de educacao
tecnolégica, 1 sala de audiovisuais, 3 salas de informatica, 2 laboratérios de biologia, 2
laboratérios de quimica, 2 laboratdrios de fisica, 1 biblioteca escolar, 1 auditério e um

pavilhdo desportivo.

Com o Despacho n? 6950/2008, de 10 de marg¢o, a escola foi acreditada como
Centro Novas Oportunidades (CNO). Contudo, com a publicacdo do diploma legal que
regula a criagdo dos Centros para a Qualificagdo e o Ensino Profissional (CQEP),
extinguiram-se os Centros Novas Oportunidades. No caso do CNO desta Escola

Secundaria, a sua atividade prolongou-se até 31 de marco de 2013, pois dispunha de
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condi¢des de autofinanciamento, tendo-se centrado na conclusdo dos processos de

RVCC em curso.

De referir que, ao longo do tempo de atuagdao do CNO, se inscreveram 1059

adultos, sendo os dados os seguintes, a altura do fecho do centro:

Quadro 5 - Processos do CNO da Escola Secundaria (entre 2008 e 2013)

FASE N2 candidatos
Inscritos (a aguardar acolhimento) 54
Em acolhimento (a aguardar 10
diagndstico)
Em diagndstico (para decidir o tipo de 63
encaminhamento)
Encaminhamento processo RVCC 12
Encaminhados para cursos EFA 401
Certificados 237
Desistentes 123
Transferidos 22
Suspensos (suspensdo do processo de 137
formacao por parte do formando)
Total 1059

Com a extincdo do CNO a Escola Secunddria deixou de fazer o reconhecimento,
validagdo e certificagdo de competéncias, limitando-se a sua atuagdo ao nivel do
ensino noturno aos cursos de educagdo e formagdo de adultos. S6 em 2014 a escola
voltou a integrar um Centro para a Qualificagdo e o Ensino Profissional, que se

encontra atualmente em funcionamento.

Il. 3.1.2. A EQUIPA PEDAGOGICA

Esta Escola Secundaria preenchia os requisitos necessarios para a realizagdo

deste estudo, pois, para além de permitir o acesso da investigadora, iria aceitar, pela
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primeira vez, turmas de cursos de Educacdo e Formacao de Adultos, nivel secundario.
De referir que esta escola ja tinha em funcionamento cursos EFA, nivel 3 (ensino
basico), sendo a experiéncia considerada positiva, para além de responder as

necessidades dos adultos do concelho.

Dado o caracter experimental destes novos cursos, a funcionar pela primeira
vez em Portugal e, consequentemente, nesta Escola Secunddria, a direcao constituiu a
equipa pedagogica com professores com experiéncia formativa na area da educagao e
formacdo de adultos. Todos os seis professores estavam afetos a escola ou por
pertencerem ao seu quadro, ou por estarem ai colocados por um periodo superior a
um ano. As suas areas de formacdo eram Portugués, Inglés, Geografia, Ciéncias

Naturais e Ciéncias Fisico-Quimicas.

O quadro 6, com a caracterizacdo da equipa pedagdgica, permite verificar que

todos os formadores selecionados tém experiéncia em educacdo de adultos, no ensino

recorrente.
Quadro 6 — Caracterizacao da equipa pedagégica
Equina Area Experiéncia Areas de
q p . Idade Vinculo Habilitagdes | ,. . educagdo | competéncias-
pedagdgica disciplinar
adultos chave
Coordenador 60 PQND™ Mestrado Historia Sim -—-
Mediador 35 Destacamento | Licenciatura Inglés Sim PRA™
Mediador 38 PQND Licenciatura | Portugués Sim PRA
Formador 50 PQND Licenciatura | Geografia Sim cp®
Formador 37 Destacamento | Licenciatura | Geografia Sim CP
Formador 33 Destacamento | Mestrado Ciéncias Sim sTC™
Naturais
Formador 55 PQND Licenciatura Fisico- Sim STC
Quimica
Formador 48 PQND Licenciatura Inglés Sim cLct’
Formador 42 Destacamento | Licenciatura | Portugués Sim CLC

> PQND - Professor do Quadro de Nomeag&o Definitiva
" PRA — Portefdlio Reflexivo de Aprendizagens

'® CP - Cidadania e Profissionalidade

'® STC - Sociedade, Tecnologia e Ciéncia

' CLC - Cultura, Lingua, Comunicagio
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Por forma a compreender de forma detalhada qual o papel assumido e
desempenhado por esta equipa-pedagdgica, a partir de outubro de 2007, foram
iniciados os encontros, tendo sido realizadas entrevistas ao coordenador, a um
mediador e a um formador de cada area de competéncias. De realgar que, tal como ja
foi referido, os formadores se mostraram, desde logo, disponiveis para colaborar com

a investigadora.

Nesse sentido, foram explicitados os objetivos do trabalho e a forma como
seria desenvolvido, tendo sido solicitada a colaboragdao da equipa, através da
realizagao de uma entrevista e outras conversas informais, para esclarecimentos ou
informagdes adicionais, bem como na leitura da transcricdo da entrevista, para
eventuais correc¢des. Foi, ainda, solicitada a autorizacdo para observar algumas sessdes
de formagdo da turma EA 3, por ser a que tinha mais formandos, e para analisar a
documentagao utilizada durante a formagao. Foi, também, esclarecido que seria
mantido o anonimato. Este acompanhamento da investigadora manteve-se até a

conclusdo da formacgdo da turma EA 3, que teve lugar em dezembro de 2009.

Il. 3.1.3. OS FORMANDOS

O numero inicial de candidatos a frequéncia dos cursos EFA, em outubro de
2007, era de setenta e sete, tendo sido necessario proceder a sua selecdo. Nesse
sentido, o coordenador do curso e os formadores, a partir das fichas de inscrigao
preenchidas pelos candidatos, fizeram uma pré-selecdo, com vista a realizacdo das

entrevistas de mediagdo. Nesta ficha de inscrigdo, eram solicitados os seguintes dados:
* Sexo,
* |dade,
* Nacionalidade,

* Localidade,
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* Escolaridade,

* HabilitagGes académicas,

* Formacgao profissional,

* Situacdo face ao emprego,

* Tempo de atividade profissional,

* Justificagdo da candidatura (progressdao profissional, mudan¢a de

carreira, acesso ao ensino superior, valorizacdo pessoal, ou outra).

Os dados recolhidos pela escola com o perfil de todos os candidatos inscritos
em outubro de 2007 permite perceber a heterogeneidade existente, que vai desde a
idade dos candidatos, as suas habilitacGes literarias. Dos 77 candidatos, 44 eram do
sexo feminino e 33 do sexo masculino. Relativamente as idades, estas variavam entre
os 19 e 0s 62 anos, sendo a faixa etdria entre os 18 e 0s 25 anos a que mais candidatos

tinha, com 28%, seguindo-se os candidatos com mais de 46 anos, com 18%.

Quadro 7 — Distribuicao dos candidatos por idades

Idades N¢ candidatos %
18-25 22 28%
26-30 12 16%
31-35 6 8%
36-40 10 13%
41-45 13 17%

>46 14 18%
TOTAL 77 100%

A diversidade de habilitacdes literarias era também evidente, pois, apesar da
maioria ter o0 92 ano — 52 candidatos — 6 tinham o 102 ano, 11 formandos possuiam o

certificado do 112 ano e 8 candidatos a frequéncia do 122 ano. De referir ainda que,
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Quadro 8 — Habilitagdes literarias dos candidatos

relativamente aos candidatos com o 92 ano de escolaridade, 10 obtiveram esta

qualificagdo através de processos de reconhecimento e validagdo de competéncias.

Habilitagoes N2 candidatos %
99 52 68%
109 6 8%
11¢ 11 14%
Frequéncia 129 8 10%
TOTAL 77 100%

A maioria dos candidatos estava empregada (apenas se candidataram 10

formandos em situacdo de desemprego e 2 a frequentar cursos de formacdo

profissional), verificando-se alguma estabilidade a nivel laboral, pois 25 dos candidatos

apenas tiveram um emprego, sendo também este o nimero de candidatos que apenas

tiveram 2 empregos. Dezassete dos candidatos referiram ter tido mais de 3 empregos.

Quadro 9 — N2 de empregos que os candidatos ja tiveram

N2 empregos | N2 candidatos %
0 1 1%
1 25 33%
2 25 32%
3 10 13%
Mais 3 16 21%
TOTAL 77 100%

Uma parte significativa destes candidatos ndo tinha

qualquer formagao

profissional — 34 formandos - tendo os restantes 43 candidatos frequentado cursos de

formacdo em dreas tdo diversificadas como: informatica (10 candidatos referiram ter

frequentado cursos de formacdo nesta area), inglés, técnicas de venda, administracao,
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atendimento, contabilidade, secretariado, organizacdao escolar , eletromecanica ou

cozinha.

Finalmente, e quando questionados sobre as razdes que os levaram a
candidatarem-se a um curso de educagao e formagao de adultos, a maior parte (44%)
referiu que pretendia progredir profissionalmente, seguindo-se a valorizagdo pessoal
(30%). Apenas 19% dos candidatos aponta como razdo a vontade de aceder ao ensino

superior e 7% pretende mudar de carreira profissional.

Quadro 10 — Razoes que levam os formandos a candidatarem-se aos cursos

Razdes candidatura N2 candidatos %
Progressao profissional 34 44%
Mudanga de carreira 5 7%
Acesso ao ensino superior 15 19%
Valorizagdo pessoal 23 30%

TOTAL 77 100%

Face a diversidade de candidaturas e a existéncia de formandos oriundos de
outros concelhos, a equipa pedagégica decidiu selecionar para as primeiras entrevistas
de mediacdo os candidatos oriundos do concelho onde esta situada a escola, num total
de 44 candidatos. A investigadora participou em 10 destas entrevistas de mediagao,
com o consentimento prévio de todos os intervenientes, tendo sido selecionados
aleatoriamente os candidatos, apesar de se ter assegurado a representatividade da

amostra, quer relativamente a idade e ao sexo, mas também a situagdo profissional.

Quadro 11 — Calendario das entrevistas de mediagdo

Ne Idade | Sexo | Situagao Profissional Data Hora
1 41 M Empregado 21/11/2007 20.45h
2 42 F Empregada 21/11/2007 21.15h
3 29 F Empregada 21/11/2007 21.45h
4 55 F Desempregada 22/11/2007 19.15h
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Ne Idade | Sexo | Situagao Profissional Data Hora

5 56 F Empregada 22/11/2007 20.30h
6 24 M Empregado 26/11/2007 19.30h
7 22 M Estudante 27/11/2007 19.00h
8 24 M Empregado 27/11/2007 19.30h
9 44 F Empregada 27/11/2007 20.00h
10 27 M Empregado 28/11/2007 20.45h

Apds esta fase de mediacdo, foram criadas as trés turmas - AE 3, AE4 e AE 5 -
do Curso de Educacdo e Formacdo de Adultos, nivel secundario, que, apds algumas
desisténcias, ficaram constituidas por vinte e oito formandos, tendo sido certificados
vinte e seis destes formandos, o que corresponde a uma boa taxa de conclusdao do

curso.

O quadro seguinte retrata a oscilacdo que houve entre o numero inicial de
candidatos selecionados na entrevista de mediacdo para integrar as turmas e o
nimero de formandos que foram efetivamente certificados, de acordo com os dados

oficiais da escola, datados de abril de 2013.

Quadro 12 - Evolugdo das turmas relativamente ao n2 de formandos

Turma Candidatos | Constituicdo das | Constituicdo das | Formandos
selecionados | turmas em 2008 | turmas em 2009 | certificados
EA3 16 15 12 11
EA4 14 11 6 6
EAS5 14 13 10 9
Totais 44 39 28 26

De facto, dos 44 formandos selecionados, apenas 39 assinaram os seus
contratos de formacdo. Contudo, sé iniciaram a formacdo 28 formandos, situacdo que
foi corrigida nas listagens das turmas em 2009. O perfil dos formandos destas trés

turmas serd analisado no capitulo IV, ponto 3.
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Il. 3.2. PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

O processo de recolha de dados e os instrumentos a utilizar sao ditados pelo
tipo de estudo e pelas questdes de investigacdao. Dada a natureza qualitativa deste
estudo, que pretende compreender um fendmeno na sua totalidade, foi necessario
fazer uma recolha intensiva de informacdo, pelo que se optou por uma grande
diversidade de métodos de recolha de dados, alids essencial para a sua triangulacao,
consolidando-se, desta forma, a validade interna e a fiabilidade da investigacao
(Merriam, 2001; Miles & Huberman, 2003; Patton, 2002; Yin, 2003). Nessa medida,

recorreu-se, no presente estudo, a:
- Entrevistas a equipa pedagdgica;
- Observacdo das sessdes de mediacdo de alguns dos candidatos;
- Observagdo de oito sessdes de formagdo da turma EA 3;
- Aplicagao de questiondrios de opinidao dirigidos aos formandos;
- Observacdo das reunides de coordenacao e da equipa pedagdgica;

- Analise documental de todos os documentos relativos a estes cursos.

Esta ultima categoria, documentos, refere-se a uma grande variedade de dados
de tipo documental que foram utilizados para fazer a caracterizagao da escola, dos
formandos e da atividade desenvolvida nos cursos EFA, nomeadamente o Projeto
Educativo do Agrupamento, atas e relatérios da equipa pedagdgica, documentos

oficiais da escola, documentos de formacao e de avaliacao.

Dada a quantidade de informagdao relativa a este estudo foi necessario
proceder a reducdo dos dados, isto € a um processo de “seleccdo, de centragdo, de
simplificacdo, de abstrac¢do e de transformagdo do material compilado” (Lessard-
Hébert, Goyette, & Boutin, 2005, p. 109), com vista a apresentacdo e interpretacdo das

conclusdes, passos recomendados por Miles & Huberman (2003). Para isso, e como
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recomendam Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (2005) a reducdo dos dados teve lugar

em trés momentos distintos:

- Antes da recolha de dados propriamente dita, pois houve uma redugao
antecipada, presente na formulagao da problematica de estudo, bem como na

defini¢ao do projeto de investigagao;

- Durante a recolha de dados, através da definicdo de estratégias a seguir para
a recolha de mais informacdo, tendo em conta o conjunto de dados obtidos em cada

momento;

- Apds a recolha dos dados, nesta fase ligada a metodologia a utilizar para o

tratamento, apresentagao e interpretagao dos dados.

Apds a reducdo dos dados, que permitiu identificar padrdes significativos
(Patton, 2002), procedeu-se a sua organizacao e apresentacao, isto é a estruturacdo da
informacado recolhida de forma a tirar conclusdes e tomar decisdes, tal como referem
Miles & Huberman (2003). Esta andlise dos dados é fundamental, pois permite ao
investigador o confronto de informacdes e a identificacdo de regularidades e relagdes

pertinentes para o estudo.

Finalmente, o investigador interpreta e verifica as conclusdes do estudo, ou
seja atribui significado aos dados reduzidos e organizados, evidenciando ocorréncias
regulares, explicacdes ou configuracGes possiveis (Miles & Huberman, 2003). De
realgar que todas as conclusdes devem ser verificadas, para assegurar a validade do
estudo, o que foi feito através da verificagao da representatividade das amostras, da

avaliacdo dos efeitos, bem como no grau de confianca dos dados e na sua triangulacao.

Todo o material recolhido foi, por isso, organizado e sistematizado, recorrendo
a uma analise de conteludo qualitativa, através de uma grelha de anadlise, construida
para o efeito, pois, de acordo com Quivy & Campenhoudt (1992), a andlise de
conteudo permite o tratamento metddico de informagdes que possuem um
determinado nivel de complexidade e de profundidade. De facto, a categorizagao e
classificagao permitem identificar, estabilizar, ordenar e atribuir sentido a um conjunto

de dados complexos (Vala, 1999).
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Antes de se descrever cada um dos procedimentos de recolha de dados,
apresenta-se o calendario do trabalho de campo, que teve inicio em outubro de 2007,
altura em que foram realizadas as primeiras reunides de coordenagao do curso, com
vista a sua divulgacdo, organizagdo e abertura. O quadro 13 ilustra a forma como se

procedeu a esse trabalho de campo.

Quadro 13 - Calendario do trabalho de campo

Trabalho de campo Calendario
Reunides de coordenagdo Outubro de 2007 a junho de 2009
Reunides com os formadores Outubro de 2007 a junho de 2009

SessOes de mediagao dos candidatos | Novembro e dezembro de 2007

Janeiro de 2008 a junho de 2009
Julho de 2015

Entrevistas

2 sessOes de formacdo, de cada area de
competéncias-chave, num total de 8
sessOes de formagdo, em abril de 2008 e
junho de 2009

Observacao de sessdes de formacao

Questionario de opinido (formandos) | Maio de 2008 e dezembro de 2009

Analise documental Ao longo do estudo

Nas reunioes iniciais com o coordenador e também com os formadores, foram
apresentados os objetivos da investigacdo, bem como os procedimentos para a
observacdo das sessdes de formacdo e para a recolha de dados documentais. As
entrevistas foram realizadas, entre janeiro de 2008 e junho de 2009, ao coordenador
dos cursos, a um mediador e a trés formadores, de acordo com a disponibilidade de

cada um. A observagdo das sessdes de formacgao foi efetuada em dois momentos

'® Dado o tempo que mediou a conclusao do curso e a apresentacdo deste estudo, considerou-
se importante um novo contacto com a equipa pedagdgica. Para isso, foi feita uma entrevista,
no més de julho de 2015, a um dos formadores e ao coordenador. De realgar que esta escola,
depois de ter sido uma das primeiras a receber os cursos EFA de nivel secundario, é
atualmente um dos poucos Centros para a Qualificagdo e o Ensino Profissional existentes na
zona centro do nossos pais.
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distintos, de forma a proceder-se a algumas comparagdes relativamente as
metodologias utilizadas pelos formadores e ao modo de funcionamento do grupo
turma. Os questiondrios de opinido foram, também, aplicados em dois momentos

distintos.

Il. 3.2.1. ENTREVISTAS

A abordagem empirica de tipo qualitativo traduz-se, neste estudo, na realizacao
de entrevistas aos diferentes atores. A entrevista permite compreender a experiéncia
de outras pessoas e o significado que atribuem a essa experiéncia (Seidman, 1991).
Estas entrevistas permitiram complementar a informacgdo recolhida em extensividade,
através dos inquéritos por questiondrio e da observacdo, revelando-se pertinentes
para completar e validar alguns dados. Todas as entrevistas realizadas foram
entrevistas de estudo, pois ndo visaram influenciar o comportamento dos
entrevistados (Ghiglione & Matalon, 1993). O principal objetivo destas entrevistas foi a
obtencdo de informacdo para compreender de modo mais aprofundado o objeto em
estudo. Para tal, as entrevistas foram transcritas e sujeitas a um trabalho de analise de
conteudo, técnica de andlise de comunicagao que utiliza procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do conteudo das mensagens, para realizar inferéncias de

conhecimentos relativos as causas e antecedentes das mensagens (Bardin, 2004).

As entrevistas constituem um processo para “recolher dados descritivos na
linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente
uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspetos do mundo” (Bogdan
& Biklen, 1994, p. 134). Uma vez que se pretendia ter acesso a intencles, percecdes,
experiéncias e sentimentos da equipa pedagégica dos cursos EFA, e dado a
impossibilidade de os observar diretamente a todos, as entrevistas assumiram um

papel relevante na recolha dos dados.

Para a construgao do guido da entrevista, partiu-se da realizagao de entrevistas
exploratorias a trés formadores dos cursos EFA, nivel 3, que ndo faziam parte da

amostra e que se mostraram disponiveis para participar. Estas entrevistas foram
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gravadas, transcritas integralmente e sujeitas a analise de conteudo, a partir da qual se

construiu o guido da entrevista. Dado o papel assumido por cada interlocutor —

coordenador, mediador e formadores — foram feitas algumas adequacgdes, de acordo

com a especificidade do papel desempenhado por cada elemento.

Os guides serviram apenas para guiar e orientar a realizacdo das entrevistas,

para que todos os tdpicos fossem abordados, tendo sido utilizada a técnica

semidiretiva (Ghiglione & Matalon, 1993). As entrevistas foram realizadas a:

Coordenador dos cursos EFA (Anexo |);

1 mediador e 3 formadores (Anexo Il).

Relativamente ao coordenador, era importante perceber como tinha sido

langado e implementado o projeto, nao sé para conhecer os objetivos a alcangar, mas

também para ter acesso a informagdo relativa a selegdo dos formandos e a

constitui¢ao da equipa pedagogica.

Quadro 14 - Estrutura da entrevista ao coordenador dos cursos EFA

Topicos do guido Objetivos
1. Projeto: - Conhecer a forma como o projeto
a) Origem surgiu, bem como os objetivos
b) Objetivos a alcancar definidos pela diregdo da escola.
¢) Divulgacio - Perceber c.omo foram di\{ulgados
estes cursos junto da comunidade.
2. Implementagao: - ldentificar os critérios que
a) Selecdo de formandos estiveram na sele¢do dos formandos
b) Constituicio da equipa que integraram as trés primeiras
. . turmas.
pedagdgica
- Perceber como foi constituida a
equipa pedagodgica.
3. O coordenador: - Caracterizar a coordenacao dos
a) O seu papel cursos EFA, nomeadamente o perfil
b) Formacgo na area do coordenador e as estratégias
. . implementadas para a articulagdo
) Experlepaa no dominio da com as diferentes entidades
educagdo de adultos envolvidas (formandos, formadores,
d) Articulagdo com os formandos/
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Topicos do guido

Objetivos

formadores/ escola/ Ministério

escola, Ministério da Educacao).

4. Impacto do curso e sua
importancia para:
a) aescola
b) os formandos
c) asociedade

- Perceber qual foi o impacto que
estes cursos tiveram junto dos
formandos, da escola e da prdpria
comunidade.

5. Expectativas:
a) Realizagdo profissional
b) Realizagdo pessoal

- Conhecer as expectativas do
coordenador, quer a nivel pessoal,
quer profissionalmente.

6. Aspetos positivos a apontar e/ou
negativos/ dificuldades

- Identificar, no que diz respeito aos
cursos EFA, os aspetos positivos e
negativos.

No que diz respeito ao mediador e aos formadores, pretendia-se perceber qual

era o perfil de cada elemento da equipa pedagdgica, nomeadamente qual a formagao

e experiéncia que tinham em educagdo de adultos. Procurou-se, ainda, compreender,

relativamente a todos os entrevistados, qual o impacto do curso, para além de se

tentar perceber quais eram as expectativas destes elementos relativamente aos cursos

EFA.

Quadro 15 — Estrutura da entrevista ao mediador e aos formadores dos cursos EFA

Topicos do guido

Objetivos

1. O mediador / formador:
a) Critérios de selecdao
b) Formacdo na area

c) Experiéncia no dominio da
educacdo de adultos

d) Papel

- Caracterizar o perfil da equipa
pedagdgica, nomeadamente no que
diz respeito a formagao nesta area e
a experiéncia no ensino de adultos.

- Identificar os critérios que
estiveram subjacentes a
constituicao desta equipa.

- Caracterizar o papel assumido por
cada um destes atores.

2. Impacto do curso:
a) Importancia para a escola

- Perceber qual foi o impacto que
estes cursos tiveram junto dos
formandos, da escola e da prdpria
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Topicos do guido Objetivos

b) Importancia para os formandos | comunidade, na perspetiva da

c) Impacto na sociedade equipa pedagogica.
3. Expectativas: - Conhecer as expectativas da
a) Realizagdo profissional equipa pedagogica, quer a nivel

b) Realizacio pessoal pessoal, quer profissionalmente.

4. Aspetos positivos a apontar e/ou | - Identificar os aspetos positivos
negativos/ dificuldades associados aos cursos EFA, bem
como as dificuldades sentidas.

Todas as entrevistas foram conduzidas de forma semidiretiva, pois esta
abordagem permite maior flexibilidade, funcionando as perguntas como tdpicos de
explanagdao, tendo sido dada liberdade aos entrevistados para abordar outros
assuntos, eventualmente ndo questionados, mas que tinham diretamente a ver com o

estudo. Foi explicado o objetivo do estudo e assegurada a confidencialidade.

Dado o espago temporal que mediou a realizagdao das entrevistas, pelas razoes
ja expostas na introducdo deste trabalho, considerou-se pertinente voltar a entrevistar
alguns dos atores educativos envolvidos, no sentido de identificar semelhancas e/ou
diferengas entre o modelo em vigor nos antigos CNO e nos atuais CQEP. Para isso, foi
entrevistada uma das formadora destes cursos (formador 1) e que se mantém
atualmente no CQEP, bem como o coordenador do CNO, que, apesar de ja estar
reformado, tem um olhar abrangente sobre esta realidade. O quadro 16 apresenta a

calendarizacdo das entrevistas realizadas.

Quadro 16 — Calendariza¢ao das entrevistas

Tipo de entrevista Calendarizagao

Entrevistas prévias para validacao

i . Novembro de 2007
do guido da entrevista

Entrevista ao coordenador Janeiro de 2009
Julho de 2015

Entrevista ao mediador Marco de 2008

Entrevista aos 3 formadores (uma | Entre outubro de 2008 e janeiro de
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Tipo de entrevista Calendarizagao
por area de competéncias) 2009

Julho de 2015 (a apenas um dos
formadores)

As entrevistas (Anexo lll) tiveram uma duracdo média de 20 a 50 minutos e a
investigadora teve sempre a preocupacao de estabelecer relagdes de cordialidade e
respeito para com os entrevistados, mantendo uma postura de neutralidade
relativamente ao teor das suas informacgdes, procedimento aconselhado por Bogdan &
Biklen (1994), Cohen, Manion, & Morrison (2003) e Patton (2002). As entrevistas foram
gravadas em registo dudio, com a devida autorizacdo dos participantes, e,
posteriormente, transcritas na integra. Apds esta fase, e antes de se proceder a andlise
de conteudo, as transcricdes das entrevistas foram apresentadas a cada um dos
intervenientes, para que, apds uma leitura atenta, procedessem as alteragbes que
julgassem convenientes. Nenhum dos entrevistados considerou necessario proceder a
alteracdes. As entrevistas destinavam-se a obter dados que complementassem os ja

recolhidos.

Estas entrevistas foram objeto de andlise de conteudo (Anexo 1IV), tendo a
categorizacdo dos dados seguido os principios definidos por Bardin (2004), exclusdo
mutua, homogeneidade, pertinéncia, produtividade, objetividade e fidelidade. Esta
andlise permitiu organizar a informagdo de forma pertinente e objetiva e forneceu

dados variados e bastante completos sobre os topicos abordados.

II. 3.2.2. OBSERVACAO DAS SESSOES DE FORMACAO

Dada a complexidade do fendmeno em estudo, foi necessario complementar a
informacgao recolhida com a observagao de algumas das sessdes de formagao, para
possibilitar o registo de dados relativos a fendmenos de interesse (Merriam, 2001), o
que facilita a descricdo do contexto de estudo, pois observar é “um trabalho de

interpretacdo” (Machado et al, 2011, p. 8).
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Apesar dos problemas apontados a observacdo participante, esta é cada vez
mais reconhecida como essencial em muitos estudos, especialmente no dmbito das
ciéncias sociais (Baileu, citado por Cohen, Manion, & Morrison, 2003; Bogdan & Biklen,
1994; Estrela, 1994). Para além disso, nas observacdes que se prolongam no tempo, o
investigador consegue desenvolver uma relagdao mais informal com aqueles que
observa, pelo que a sua presenca ndo é vista como estranha (Cohen, Manion, &

Morrison, 2003).

Neste sentido, procedeu-se a observagao de duas sessdes de formagao de cada
area de competéncias, na turma EA3, num total de oito sessdes de formacdo. O

quadro 17 ilustra a calendarizagdo desta fase de observagao.

Quadro 17 — Observacgoes de sessoes de formagdo realizadas

Més Dia Hora Area de competéncias
19.15h Sociedade, Tecnologia e Ciéncia
21 20.45h Cidadania e Profissionalidade
Abril 2008 22.15h Portefdlio Reflexivo de
Aprendizagens
29 19.15 Cultura, Lingua, Comunicacao
19.15h Sociedade Tecnologia e Ciéncia
01 20.45h Cidadania e Profissionalidade
Junho 2009 22.15h Portefélio Reflexivo de

Aprendizagens

02 19.15 Cultura, Lingua, Comunicacao

A observacdo das sessdes de formacdo, “operacao de estruturacdo dos dados
de forma a fazer surgir uma rede de significados” (Postic & Ketele, 1994, p. 19),
centrou-se, essencialmente, na metodologia de trabalho utilizada pelos formadores,
bem como nas interagdes estabelecidas entre os formandos e os formadores e entre

os proprios formandos, quando estavam a trabalhar em grupo, o que aconteceu com
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regularidade. Isto é, durante estas sessdes de formacao, a investigadora preocupou-se

em descrever o modo como estas se desenrolavam.

A investigadora assumiu a posicdo de observadora, procurando que a sua
presenca nao interferisse no normal funcionamento do trabalho. Com base na leitura
do registo escrito da observacdo de cada sessdo de formacdo, procurou caracterizar-se
a metodologia de trabalho utilizada pelos formadores, bem como os papéis assumidos
pelos diferentes intervenientes no processo formativo. Cada um destes pontos era
depois completado e desenvolvido através da leitura dos dados recolhidos nas
entrevistas, nas conversas informais com os formadores e com os préprios formandos
e nos documentos da formacdo. Estas notas de campo e as impressdes recolhidas
deram origem a relatos escritos que foram dados a ler aos respetivos formadores para

confirmar ou retificar os elementos ai incluidos.

1. 3.2.3. QUESTIONARIO DE OPINIAO

Neste estudo, optou-se por utilizar uma abordagem qualitativa, embora se
tenham combinado técnicas de recolha de dados de tipo quantitativo, pois, tal como
refere Pinto (1997), a andlise extensiva, caracteristica de abordagens quantitativas,
permite potenciar a andlise efetuada por métodos qualitativos. Nesse sentido, adotou-
se uma abordagem de tipo quantitativo ao utilizar-se um inquérito por questionario,
que visou a recolha de informagao relevante e pertinente em extensividade. Para isso,
procedeu-se a um estudo preliminar, através da realizagao de entrevistas exploratoérias
a quatro formandos que faziam parte de uma das turmas que nao integrou este estudo
e, consequentemente, nao pertenciam a amostra, tendo-se seguido 0s mesmos passos
ja descritos relativamente as entrevistas da equipa pedagdgica. Posteriormente,
analisou-se a informacdo recolhida, através da andlise de conteldo, que permitiu
identificar as seguintes categorias e respetivas subcategorias, a que correspondem os

indicadores apresentados no quadro 18.
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Quadro 18 — Analise de contetlido das entrevistas exploratdrias

Categorias

Subcategorias

Indicadores

Abandono
escolar

Motivos

Desinteresse pela escola
Dificuldades de aprendizagem
Dificuldades financeiras
Proposta de trabalho

Curso EFA

Divulgagao

Meios de comunicagao social
Familiares
Amigos/conhecidos
Entidade patronal

Organizagao

Estrutura
Carga hordria
Duragao

Avaliagao

Inscrigao

Objetivos

Acesso ao ensino superior
Realizagdo pessoal

Procura de novas oportunidades de
emprego

Expectativas

Melhoria da situagao profissional
Realizagao pessoal

Formagao

Aspetos positivos

Heterogeneidade do publico
Espirito de entreajuda
Apoio dos formadores

Inexisténcia de trabalhos a realizar em
casa

Avaliagao

Aspetos
negativos

Heterogeneidade do publico

Avaliagdo (Portefdlio Reflexivo de
Aprendizagem)

Carga hordria

Impacto do
curso

Formandos

Oportunidade pessoal
Oportunidade profissional

Qualificagdo de adultos:
desenvolvimento de competéncias

Sociedade

Impacto negativo ou nulo:
desadequacdo de alguns sistemas de
RVCC
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Categorias Subcategorias Indicadores

* Impacto positivo: qualificagao dos
adultos

Com base nesta anadlise, foram definidas as questdes a incluir no questionario,
bem como as escalas de medida a utilizar, tendo-se optado por um numero par de
respostas alternativas, para que ndo surgissem opinides neutras, isto é para que os
formandos definissem claramente a sua opinido. O questiondrio de opinido era
constituido por questdes fechadas, que permitissem recolher informagdo quantitativa
gue complementasse e contextualizasse a informacdo qualitativa recolhida ao longo
do estudo, e uma ultima questdo aberta, para que cada formando pudesse exprimir
livremente as suas opinides, “fornecendo pormenores e fazendo comentdrios que

considera certos” (Ghiglione & Matalon, 1993, p. 115).

Finalmente, no sentido de testar a adequacdo dessas questdes e das escalas de
resposta, foi aplicado o questionario junto de 4 formandos de uma turma que nao
integrou este estudo, escolhidos de forma a constituirem uma amostra representativa
do universo, para testar a adequacdo das questdes e das escalas de resposta do
questionario (Hill & Hill, 2009). O questiondrio foi aplicado pessoalmente pela
investigadora a cada respondente, tendo sido explicada a razao do estudo e os
objetivos subjacentes a sua aplicacdo. Apds o preenchimento do questiondrio, a
investigadora convidou os formandos a falarem sobre eventuais problemas que
tivessem surgido durante o seu preenchimento, tendo registado algumas informacgdes

que serviram para eliminar alguma ambiguidade, em duas questdes.

A versao final do questionario (Anexo V) foi aplicada a todos os formandos das
3 turmas, em dois momentos distintos, no inicio e no final do curso, pois pretendia-se
comparar as respostas dos formandos e verificar se a frequéncia do curso teria
modificado a sua opinidao, relativamente aos aspetos ai incluidos. Este questionario
estava organizado em duas partes: a primeira era constituida por questdes que
permitiram definir o perfil dos formandos; na segunda, as questdes visavam obter

dados sobre o curso propriamente dito, nomeadamente o seu impacto.
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Quadro 19 — Estrutura do questiondrio aplicado aos formandos

Partes Conteudo Topicos

1. Razbes que levaram o formando a
abandonar a escola

] Forma de divulgacdo do curso
Perfil dos

12 parte
P formandos

Razdes que levaram a inscricao do formando
no curso

4. Expectativas pessoais e profissionais face a
frequéncia do curso

5. Avaliacdo do curso: estrutura, carga hordria,
duracdo, conteudos, avaliacao

6. Avaliagdo de:
- Perfil dos formandos
- Papel dos formadores
- Realiza¢do dos trabalhos grupos
- Trabalhos a realizar
- Avaliacdo por portefdlio

7. Avaliagao do impacto do curso, enquanto:
Dados relativos
22 parte aocurso /
Impacto

- Oportunidade pessoal
- Oportunidade profissional
- Qualificagao de ativos
- Melhoria das competéncias dos adultos
8. Objetivos inerentes a criagao destes cursos:
- Melhorar a capacidades produtivas do pais

- Melhorar vida pessoal e profissional dos
formandos

- Estratégia de propaganda politica

- Resposta as exigéncias europeias de uma
melhor qualificacdo dos portugueses

Il. 3.2.4. ANALISE DOCUMENTAL

Para obter uma melhor compreensao do fenédmeno em analise, procedeu-se a
recolha de informacdo relativa a escola, ao curso, a equipa pedagdgica e aos
formandos, tendo-se procedido a respetiva analise documental. Os dados qualitativos
permitem fazer descricdes e explicacdes ricas e corroborar as evidéncias presentes

noutras fontes de dados (Yin, 2003). Para isso é necessdrio descrever com rigor todas
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as etapas seguidas para a sua analise, bem como as operac¢bes analiticas utilizadas

(Miles & Huberman, 2003).

Todos os dados documentais foram ordenados e arquivados. O quadro 20

apresenta as diversas componentes em analise.

Quadro 20 — Corpus documental

Documentos Dados recolhidos

Documentos da escola

Projeto Educativo do Agrupamento - Caracterizagdao do meio em que se insere
o Agrupamento

- Caracterizacdo da escola

Documentos relativos a formagao

Atas e relatdrios - Metodologia de trabalho da equipa
pedagodgica
- Modelo de formagao implementado
Documentos oficiais: - Perfil dos candidatos
- Ficha de apresentagdo - Critérios de selegao dos formandos

- Ficha de mediacao
- Guido da entrevista de mediacao

Documentos de formacao: - Modelo de formacgdo implementado:
- Desenho curricular o Caracterizagao
- Planificagdo das atividades o Metodologia
integradoras

- Fichas de trabalho

Documentos de avaliacdo: - Modelo de formacdo implementado
- Parametros de avaliagao do PRA o Critérios de avaliagao

Os documentos relativos a formacdo foram elaborados pelos formadores, com
base na experiéncia ja adquirida com as turmas dos cursos EFA do 32 ciclo. Estes
documentos, tal como se pode constatar pelo quadro 20, estdo divididos em trés

classes principais:
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* Documentos oficiais — estes documentos eram utilizados por todos os

formadores e mediadores dos cursos EFA;

* Documentos de formagao — os documentos de formagao eram
elaborados em conjunto pela equipa pedagodgica (planificacdo das
atividades integradoras) ou pelo par pedagdgico (desenho curricular de

cada drea de competéncias e fichas de trabalho);

* Documentos de avaliagdo — estes documentos foram criados pela
equipa pedagdgica e serviam de apoio ao processo avaliativo, que era

feito através do portefdlio reflexivo de aprendizagens.

A andlise destes documentos serviu para complementar ou preencher lacunas
na informacdo obtida através das entrevistas, dos questiondrios de opinido, das
conversas informais e da observacdo das sessdes de formacdo, e, dessa forma,

alcangar um melhor entendimento do fendmeno que se pretendia investigar.

Il. 3.3. TRATAMENTO DOS DADOS

A natureza qualitativa dos dados recolhidos — transcrigdes de entrevistas,
resultados dos questionarios de opinido, registo da observagdao das sessdes, notas de
campo, documentos oficiais, documentos de formadores e formandos — implicou uma
anadlise cuidadosa e criteriosa de todo o material, pois sé uma organizagao sistematica
os poderia tornar compreensiveis, isto é, permitiria a sua interpretagao. Este trabalho
de andlise foi feito ao longo de toda a fase de recolha de dados, tal como sugerem
varios autores (Merriam, 2001; Miles & Huberman, 2003), traduzindo-se em
comentdrios e hipdteses formuladas nas notas de campo, bem como na analise de
conteudo de todos os documentos recolhidos ao longo desta investigagdo, com vista a

categorizacdo dos dados em temas descritivos (Anderson, 1994).
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A andlise de conteudo permitiu fazer inferéncias, validas e replicaveis, dos
dados para o seu contexto (Krippendort, citado por Vala, 1999), possibilitando a
descricdo objetiva e sistemdtica do seu conteldo, e, consequentemente, a sua
interpretacdo (Bardin, 2004). Esta andlise teve em conta todas as evidéncias
disponiveis, caracterizando-se pela sua exaustividade e importancia dada aos aspetos

mais significativos para a investigagdo (Yin, 2003).

A descrigdao exaustiva do caso em estudo so foi possivel apds o tratamento de
todos os dados, pelo que, para a sua anadlise, se seguiram os procedimentos
aconselhados por Tesch (1990) e Patton (2002), isto é a leitura atenta e repetida de
todos os dados recolhidos, com o intuito de obter uma visdo global do fenémeno.
Nesse sentido, os dados recolhidos, através dos diferentes instrumentos, foram lidos
varias vezes e registados os aspetos que se salientavam da sua leitura. Por exemplo,
com base na leitura do registo escrito da observacdao de cada sessdao de formacao,
procurou caracterizar-se os aspetos observados em cada momento da formagao, bem

como as interacdes que se estabeleciam entre os diferentes intervenientes.

Estes elementos foram depois completados e desenvolvidos através da leitura
dos dados recolhidos nos documentos da formag¢ao e dos dados fornecidos pelos
formadores. Isto é, depois da leitura das notas de campo, efetuadas durante a
observacdo de uma sessao de formacgdo, os aspetos referentes a cada momento da
formacdo eram isolados e completados com a leitura de todos os dados recolhidos em

relagao a esse aspeto.

Posteriormente, procedeu-se a um processo de selecdo, simplificacao,
abstracdo e transformacdo dos dados recolhidos (Miles & Huberman, 2003), tendo-se
segmentado os dados em unidades significativas, que foram categorizadas de forma
indutiva, de acordo com uma estrutura organizativa, que decorreu sobretudo dos

proprios dados, mas também das questdes de investigagao.

Apds a definicdo das categorias, procurou-se estabelecer relagdes entre elas,

determinando e especificando as condi¢des sob as quais ocorrem estas relagdes, para,
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finalmente, estabelecer as conexdes entre os dados categorizados e as teorias

subjacentes a este estudo (Cohen, Manion, & Morrison, 2003; Turner, citado por

Tuckman, 2000).

A partir desta categorizagao foi elaborada uma estrutura para a descrigao do

estudo de caso. Contudo, e uma vez que o contexto é necessario para compreender o

fendbmeno em estudo (Patton, 2002), foi tida em conta a sua especificidade, enquanto

entidade holistica. O quadro seguinte mostra a relagdo entre as questfes de

investigagao e a estrutura do estudo de caso.

Quadro 21 - Relagdo entre as questoes de investiga¢do e a estrutura do estudo de caso

Questoes de Investigacao

Estrutura do estudo de caso

- Como sdo implementados os cursos de
educagao e formagdo de adultos, nivel
secundario?

1. Implementagao dos cursos EFA
* Divulgacdo
* Selegdo dos formandos

* Constituicdo da equipa
pedagdgica

- Qual o perfil dos formandos destes cursos?

2. Perfil dos formandos

- Quais as metodologias de trabalho
privilegiadas no desenvolvimento dos cursos
EFA, pela equipa pedagodgica?

3. Equipa pedagogica
* Estrutura

* Metodologia de trabalho

- Qual é o modelo de educacao e formacao de
adultos utilizado nos cursos de educacado e
formacao de adultos, nivel secundario?

- De que forma foi implementado o modelo de
formacao preconizado pelas recomendacdes
institucionais?

4. Modelo de formacao
* Modelo EFA implementado
o Caracterizagao
o Metodologia

* Adequacdo do modelo as
recomendacdes institucionais

- Qual o impacto destes cursos junto dos
diferentes atores?

5. Impacto dos cursos
* Equipa pedagogica

* Formandos
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Uma vez que o objetivo deste estudo é contribuir para a melhoria da
organizacdo e das praticas desenvolvidas no ambito dos cursos EFA, apds a
apresentacdo do estudo de caso, serao identificados os pontos fortes e fracos, de
forma a tirar ilagBes interpretativas, procurando identificar-se os fatores que se
relacionam com a consecucdo dos objetivos definidos para estes cursos de educacao e

formacdo de adultos.
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CAPITULO Il — OS CURSOS DE EDUCAGAO E FORMAGAO DE ADULTOS:
PRATICAS PEDAGOGICAS E SEU IMPACTO

lll. 1. PREAMBULO

Neste capitulo, procede-se a apresentagao e discussao dos resultados do
estudo. Nesse sentido, serd efetuada a leitura dos dados recolhidos ao longo do
trabalho, de modo a descrever e a analisar as metodologias de trabalho privilegiadas
no desenvolvimento dos cursos EFA-NS desta escola secunddria, assim como para

avaliar o seu impacto junto dos diferentes atores.

Sempre que seja considerado pertinente para a discussdao dos resultados, os
dados obtidos serdao comparados com os de outros estudos, no sentido de identificar
pontos comuns ou divergentes, no ambito das questdes de investigagdo a que nos

propomos responder.

O capitulo esta organizado de acordo com a estrutura proposta para a
apresentacdo deste estudo de caso (cf. Capitulo I, ponto 3.3.) e que surgiu da
categorizagdao dos dados recolhidos, através de entrevistas, observagdo de sessdes de
formacdo, aplicacdo de questiondrios de opinido, observacdo de reunides de
coordenacdo e da equipa pedagdgica e andlise documental (Projeto Educativo,
documentos oficiais da escola, atas e relatdrios da equipa pedagogica, documentos de
formacdo e de avaliagdo). Esta, por isso, dividido em cinco partes fundamentais, a que

correspondem cada uma das questdes de investigagao.

1. Implementagdao dos cursos EFA — neste item do trabalho, é analisada a
forma como foram divulgados estes cursos junto da comunidade local e quais os
critérios que foram tidos em conta na sele¢do dos formandos e na constituicao da

equipa pedagodgica.
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2. Perfil dos formandos — segue-se a apresentacdo do perfil dos formandos,
com um olhar atento para os factores que os levaram a inscreverem-se nos cursos e

para as suas expectativas iniciais.

3. Estrutura e metodologia de trabalho da equipa pedagdgica - é feita a
caracterizagdo da estrutura de coordenagao e dos modos de funcionamento da equipa
pedagdgica dos cursos EFA, assim como a descrigao e a analise das metodologias de

trabalho privilegiadas no desenvolvimento destes cursos.

4. Modelo de formacgao - o estudo incidiu também sobre o modelo de
formacdo implementado nesta escola, pelo que serda efetuada a andlise da sua
adequacdo face as recomendacgbes institucionais e aos pressupostos tedricos

referentes a educagao de adultos.

5. Impacto dos cursos - serdo apresentados os resultados relativamente ao
impacto da formagao, perspetivado através da representagao dos atores envolvidos —

coordenador, mediador, formadores e formandos.

O capitulo termina com uma sintese geral dos resultados desta investigagao.

Ill. 2. IMPLEMENTACAO DOS CURSOS DE EDUCACAO E FORMACAO DE ADULTOS,
NiVEL SECUNDARIO

A escola secundaria em que este estudo foi realizado tem ja uma longa tradi¢ao
no ensino noturno, pelo que foi com naturalidade que aderiu aos novos cursos de
educacdo e formacao de adultos e, numa fase posterior, a criacdo de um Centro Novas
Oportunidades. Atualmente, a escola é uma das poucas existentes na zona centro que

tem em funcionamento o Centro para a Qualificagdo e Ensino Profissional, desde 2014.

Um dos grandes impulsionadores da abertura dos cursos EFA nesta escola foi o
coordenador do ensino noturno, que, para além da vontade de responder as
necessidades de um publico adulto pouco qualificado, assumiu este projeto também

como um desafio: “Fi-lo por dindmica pessoal” (coordenador). Para além deste motivo,
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era também necessario criar horarios de trabalho para todos os docentes que estavam

afetos a escola.

“E foi, também, sentir que a escola precisava de horas de trabalho para os professores.
Né6s tinhamos muita gente contratada e do quadro, que comegava a ndo ter horas”

(coordenador).

Neste item do trabalho, tentaremos perceber, por um lado como foram
divulgados estes cursos junto da comunidade local e, por outro, identificar os critérios
que estiveram subjacentes a selegdo dos formandos que integraram as trés primeiras

turmas e a constituicao da equipa pedagdgica.

1. 2.1. DIVULGAGAO

A divulgagao dos cursos EFA passou por uma fase inicial de publicitagdao na
escola e nos seus meios de comunicagdo (pdgina oficial da internet, plataforma
Moodle e placards na escola). Dado o pouco impacto que esta primeira fase teve, a
escola enviou um mailing list, para todo o concelho, acdo que acabou por ter um

impacto positivo, como refere o coordenador.

“Os carteiros, quando iam distribuir as cartas, levavam uma circular nossa. E isso
também foi importante, porque apareceu muita gente com o papel, a pedir-nos

informagdes.” (coordenador)

No seguimento desta divulgacdo, a escola considerou pertinente a realizacdo
de sessdes de esclarecimento, pelo que estabeleceu contactos com os presidentes das
juntas de freguesia para dinamizar essas sessdes, em cada uma das localidades. Esta
divulgagdo mais proxima da populagdo acabou por revelar alguns problemas,
nomeadamente a concorréncia do ensino privado, que acabou por desviar muitos

adultos da escola, como constata o coordenador.
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“Havia ai problemas politicos. Havia juntas de freguesia que faziam protocolos com o
privado e nds fomos fazer informagdo, nas freguesias, a noite, e ndo apareciam e

canalizavam-nos para o privado.” (coordenador)

Esta situacdo de “interdependéncia competitiva” (Cavaco, 2008, p. 313) é
notdria, dada a existéncia da mesma oferta formativa promovida por organizacdes
locais, publicas e privadas, que acabaram por mobilizar muitos dos adultos do

concelho.

A divulgagdo foi também feita pelos adultos que estavam a estudar na escola,

nos cursos por unidades capitalizéveisl9, como refere o coordenador.

“Ha gente que traz outros porque gostam de trabalhar connosco, a noite.”

(coordenador)

De realgar, ainda, a importancia que teve a campanha nacional de divulgagdo
da Iniciativa Novas Oportunidades que acabou por incentivar muitos adultos a
procurarem informacdo na escola, aspeto realcado pelo coordenador como muito
positivo.

“As campanhas na televisdo, na rddio, em que foram buscar personalidades do

futebol... aquela campanha do governo ajudou-nos muito!” (coordenador)

Curiosamente, quando questionados sobre o curso de educagao e formagao, os
formandos das trés turmas dos cursos EFA referiram que tiveram conhecimento destes
cursos, maioritariamente, através de amigos ou conhecidos (n=15), familiares (n=6) e

entidade patronal (n=6) e apenas um formando através da comunicagao social.

' O Ensino Secundario Recorrente por Unidades Capitalizaveis caracterizava-se pela

flexibilidade e adaptabilidade dos ritmos de aprendizagem, traduzindo-se num sistema de
unidades capitalizaveis, pelo que a duragcdo dos cursos variava de adulto para adulto. Estes
cursos foram extintos pelo Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de margo, e s6 se mantinham em
funcionamento excecionalmente nesta escola para permitir a conclusdo do plano de estudos
dos adultos que ja os frequentavam.
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Quadro 22 — Forma como os formandos tiveram conhecimento do curso

EA3 | EA4 | EA5 | TOTAL
Meios de comunicagao social 1 0 0 1
Familiares 2 1 3 6
Amigos/conhecidos 8 4 3 15
Entidade patronal 1 1 4 6
Outro 0 0 0 0

Estes dados, aparentemente contraditérios em relagdo aos apontados pelo
coordenador, acabam por revelar a importancia que teve a campanha de divulgagao
que, apesar de ndo chegar diretamente a estes formandos, acabou por influenciar
outras pessoas que partilharam a informacao sobre os cursos EFA. Por outro lado os
dados obtidos estdo em consonancia com os apresentados no estudo de Carneiro
sobre esta iniciativa. “Sem duvida que a difusao por amizade e a via laboral estdo a ser
os meios privilegiados de atrac¢do, os quais podem ser muito potenciados com custos

minimos” (Carneiro, 2009b, p. 107).

1. 2.2. SELECAO DOS FORMANDOS

A campanha de divulgacdo teve um resultado bastante positivo, tendo sido
inscritos 77 adultos até novembro de 2007. Este numero foi superior ao esperado, pois
a escola esperava abrir uma turma e conseguiu inscricdes para constituir trés turmas.
Dada a inexisténcia de recursos humanos na escola para fazer as entrevistas de
mediagdo a tantos candidatos, foi feita uma pré-selecdao. Os restantes interessados

foram incluidos em turmas posteriores.

Essa pré-selecao foi feita com base na zona de residéncia e no nivel de
escolaridade, tendo sido dada preferéncia a candidatos com o 92 ano, pois os adultos

com niveis mais elevados de escolarizagdo poderiam ser encaminhados para um
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Centro Novas Oportunidades, tendo sido selecionados 44 formandos dos 77

inicialmente inscritos.

Nesse sentido, de 19 a 30 de novembro de 2007, os mediadores, com o apoio
dos formadores, realizaram as sessdes de mediagdo, em que entrevistaram,
individualmente, todos os candidatos. Esta fase de mediacdo passou por dois

momentos distintos.

12 momento: preenchimento individual da Ficha de Apresentagcdo (Anexo VI),

onde o candidato respondia as seguintes questdes:
1. Quem sou;
2. Os meus gostos;
3. A minha atividade profissional;
4. O que espero desta formacao.

22 momento: realizagao da entrevista de mediagao, feita pelo mediador, com o
apoio de um formador, com base em dois documentos, que eram preenchidos pelos

formadores:

A) Ficha do Participante (Anexo VII), organizada em torno das seguintes

informacdes:
- Dados pessoais;
- Escolaridade (percurso formativo e motivos para o abandono escolar);

- Percurso profissional (profissbes ou atividades realizadas e
aprendizagens a si associadas; situagdo profissional e descricao das tarefas

desenvolvidas no local de trabalho);

- Vida pessoal e social (tempos livres; participacdo em associacoes,

coletividades ou grupos).

B) Guido de Entrevista (Anexo VIII), organizado nos seguintes dominios:

- Competéncias transversais;
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- Competéncias-Chave, de acordo com os nucleos geradores do

referencial para o ensino secundario.

Verifica-se, por isso, nesta fase de mediagdo, uma preocupagao com a
identificagdo clara do perfil do adulto, ndo s6 tendo em conta o seu percurso escolar e
profissional, mas também as suas motivagdes e interesses, bem como a relagao que
estabelece com o meio em que se insere. Esta metodologia revela preocupacao em
perceber como é que o individuo percepciona as suas experiéncias anteriores
(Mezirow, 1991) e se relaciona com o meio social em que estd inserido (Jarvis, 2006),
pelo que se afigura adequada, permitindo recolher dados que a equipa pedagdgica
podera utilizar na planificagdo da sua agdao. De facto, como realga Josso (2002) sdo as
histérias de vida do individuo que lhe permitem tracar novos projetos, onde se

articulam as experiéncias prévias.

Nesta entrevista, o mediador e o formador tinham em conta os dados
registados na Ficha de Apresenta¢cdo. Com base nos dados da Ficha do Participante e
tendo como referéncia o guido da entrevista, o mediador e o formador elaboravam um

pequeno parecer sobre o candidato, que era registado no préprio Guido de Entrevista.

Estes pareceres estavam estruturados em quatro areas distintas:

- Interesses demonstrados: aqui eram registadas informacgdes sobre as areas de
interesse dos formandos, por exemplo, “mostra interesse na diversificagao de tarefas”
(formando 17); “tem muito interesse e gosto pela vida animal” (formando 27);

“interesse na area da saude e do socorrismo” (formando 40);

- Predisposicdo para a aprendizagem: o parecer incluia informacdo relativa a
vontade de continuar a estudar, por exemplo “mostra interesse pela escola”
(formando 3); “quer evoluir em termos de conhecimento e de aprendizagem”

(formando 38); “tem realizado muita formacdo” (formando 42);
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- Capacidades: o mediador registava informagao considerada relevante para
avaliar as capacidades dos candidatos, por exemplo “demonstra iniciativa” (formando
10); “bom comunicador” (formando 22); “domina as tecnologias” (formando 23);
“demonstra espirito de argumentacdo” (formando 17); “dificuldades na expressdo

escrita” (formando 33); “dificuldades em expressar as suas ideias” (formando 41);

- Perfil: o parecer incluia ainda uma informacao relativa ao percurso em que o
candidato se poderia inserir, por exemplo “tem perfil para integrar uma turma EFA”
(formando 41); “tem perfil para uma turma EFA de nivel intermédio” (formando 10);

“perfil para turma de nivel avancado” (formando 17).

Apods a fase das entrevistas de mediagdo, a equipa pedagdgica reuniu para a
andlise do perfil dos candidatos, com vista a criagdo de turmas com alguma
homogeneidade e a selegdo dos candidatos que deveriam ser encaminhados para um
Centro de Novas Oportunidades, caso demonstrassem competéncias para se
candidatarem a um processo de reconhecimento, validacdo e certificacdo de
competéncias (RVCC). Contudo, apds a andlise dos resultados obtidos, a equipa
considerou que nenhum dos candidatos tinha o perfil para a certificagao através de um
processo de RVCC, pelo que foram todos incluidos em cursos EFA-NS de percurso

escolar, pois ndo havia percursos de dupla certificagao na escola nesta altura.

De realgar que a legislagdo previa a constituicdo de turmas de 10 a 20

formandos.

“Os grupos de adultos devem ser constituidos por 10 a 20 formandos, de acordo com
as necessidades de formagdo identificadas quer no processo de RVC (quer no
diagndstico realizado pela entidade formadora) e com os interesses pessoais e
profissionais manifestados. Quer isto dizer, e de acordo com a estrutura modular dos
Cursos EFA-NS, que poderd haver um grupo comum e constante de formandos que
n n ® ~ ~ ~ Vs

recebe" outros, que, para a concretizagdo de um plano de formagéo ndo continuo, de
acordo com as suas necessidades de formacdo, o frequentam pontualmente” (Gomes

& Rodrigues, 2007, p. 38).

166



Esta situagao ndo se verificou nestas trés primeiras turmas, que ndo integraram

elementos novos.

1. 2.3. CONSTITUICAO DA EQUIPA PEDAGOGICA

A equipa pedagdgica dos cursos EFA-NS é constituida pelo representante da
entidade formadora, isto é o coordenador, pelo mediador, responsavel pela area do
Portefélio Reflexivo de Aprendizagens (PRA) e pelo grupo de formadores de cada uma
das Areas de Competéncias-Chave — Cultura, Lingua, Comunicac¢do (CLC); Sociedade,

Tecnologia e Ciéncia (STC); Cidadania e Profissionalidade (CP).

As Orientacées para a a¢Go (Gomes & Rodrigues, 2007) chamam a atencdo para
a necessidade de ter em conta a “qualidade pedagdgica comprovada e a experiéncia
profissional prévia destes elementos em ofertas formativas especificamente
vocacionadas para a educacado e formacao de adultos, como critérios que garantem a
prossecucdo dos objectivos e principios orientadores dos Cursos EFA-NS” (Gomes &

Rodrigues, 2007, p. 51).

De acordo com estas mesmas orientagdes, a selecao da equipa pedagogica
deve passar, por isso, por uma fase de recrutamento, com base nas habilitagdes
académicas e profissionais, na andlise do curriculo e na realizacdo de entrevistas,
“tendo em conta outras caracteristicas que sejam consideradas importantes para o
desempenho das fungbes que irdao desenvolver com os grupos de adultos com que irdo
trabalhar, nomeadamente as relativas a competéncias sociais e relacionais”. (Gomes &

Rodrigues, 2007, p. 54).

Contudo, dadas as caracteristicas de funcionamento de uma escola, bem como
a forma como se faz a requisicao de docentes, o processo de constituicdo desta equipa
pedagdgica nao passou por uma fase de selegdo, pois havia docentes com horarios
disponiveis para integrar a equipa, o que acabou por acontecer. Ou seja, tal como

refere o coordenador “a qualidade, teoricamente, resulta de uma escolha seletiva. Nao
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foi o caso...”. Nesse sentido, como afirma o préprio coordenador, “a criagao da equipa
nao resulta de selecdo, sendo de escoamento de excesso de pessoal para a noite, (...)

ou para completar horario, ou gente que, por opgao, tinha outra profissdo.”

Esta situagdo é reiterada pelos docentes:

2

“Ndo escolhi, ndo, portanto estava no hordrio e foi esse hordrio que me foi atribuido.”

(mediador)

“Ora, quando se falou de que iriam abrir os cursos EFA e como o meu hordrio era um
pouco incégnito em termos de preenchimento de horas, aceitei a proposta.” (formador

1)

“Penso que ndo houve nenhum critério especifico. Atribuiram-me a drea de Cidadania e

Profissionalidade. Quando recebi o hordrio, ja Id estava.” (formador 3)

No caso do formador 1, houve, para além da necessidade de completar o seu

horario, vontade pessoal de fazer parte da equipa.

“Aliags, pedi a colega do Conselho Executivo que na distribuicdo de servico me
entregasse o curso EFA, pois eu gostaria de ficar a noite com esses cursos.” (formador

1)

Apenas o formador 2 refere que, apesar de ser docente do ensino noturno, foi

contactado pelo coordenador do curso, para que fizesse parte da equipa pedagogica.

“O coordenador do ensino noturno falou comigo e disse-me que iam abrir na escola estes
cursos e explicou-me, mais ou menos, as caracteristicas do curso e que se tinha lembrado
de que eu se calhar me ia adaptar com alguma facilidade a este tipo de formacdo,
porque ja trabalhei durante muitos anos com as Unidades Capitalizaveis nos adultos. Eu
penso que isso foi um dos pressupostos iniciais que poderdo ter levado a escola em

pensar em mim.” (formador 2)
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Apesar do critério subjacente a constituicao da equipa pedagdgica ter sido a
necessidade de completar os hordrios dos docentes, todos os elementos tinham ja

experiéncia na educacao de adultos, nomeadamente no ensino recorrente noturno.

E, contudo, de salientar que esta selecio dos formadores com base em
pressupostos administrativos (gestdo de hordrios incompletos) se afasta por completo
das orientagdes legais, para além de ser um dos aspetos que é apontado como
fundamental para o sucesso da formagdo e a qualidade das experiéncias educativas
(Pinto, Matos e Rothes, 1998). De facto, como refere Nogueira (1997), relativamente
ao ensino recorrente, os professores do ensino regular evidenciam dificuldades em
afastarem-se das praticas escolarizadas, o que podera ter implicagdes no processo

formativo.

lll. 3. PERFIL DOS FORMANDOS

Neste item do trabalho, serd apresentado o perfil dos formandos das trés
primeiras turmas - EA 3, EA 4 e EA 5 - que iniciaram nesta escola os cursos EFA-NS e

que foram acompanhados ao longo de todo o estudo.

No sentido de conhecer melhor estes formandos, para além dos dados da ficha
de inscricao e dos questionarios aplicados pela investigadora, serao utilizados alguns
dados recolhidos na fase de mediagdao, nomeadamente na Ficha de Apresentagdo e na

Ficha do Participante, documentos criados pela equipa pedagodgica.

Estes formandos situam-se, maioritariamente, na escala etdria dos 26 aos 45
anos (=19), verificando-se a existéncia de dois formandos entre os 18 e os 25 anos,

bem como de sete formandos com mais de 46 anos.
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Quadro 23 - Idade dos formandos, por turma

18-25 | 26-30 | 31-35 | 36-40 | 41-45 hl:lasis Total
EA3 0 2 1 4 1 4 12
EA4 1 1 2 0 0 2 6
EAS 1 2 1 2 3 1 10
Total 2 5 4 6 4 7 28

Deste vinte e oito formandos, 19 sdo do sexo feminino e apenas 9 do sexo

masculino, sendo de realgar que, nas turmas EA 4 e EA 5, apenas existem dois

formandos do sexo masculino, em cada uma delas.

Quadro 24 - Distribui¢cdao dos formandos, por sexo

Masculino Feminino Total
EA3 5 7 12
EA4 2 4 6
EAS 2 8 10
Total 9 19 28

No que diz respeito as habilitacdes literdrias, vinte e trés dos formandos tém

como habilitacdes o 92 ano de escolaridade, o minimo exigido para a frequéncia destes

cursos, verificando-se a existéncia de um formando que obteve este nivel de

escolarizagdo através de um processo de Reconhecimento, Validagao e Certificagao de

Competéncias (RVCC).

Verifica-se, ainda, a existéncia de um formando com o 102 ano, trés com o 112

e um com a frequéncia do 122 ano.
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Quadro 25 — HabilitagGes literarias dos formandos, por turma

9¢e 102 11° Freq.12° Total
EA3 11 0 1 0 12
EA4 3 1 1 1 6
EAS5 9 0 1 0 10
Total 23 1 3 1 28

A maior parte dos formandos encontra-se empregada, em empresas do sector
terciario, verificando-se, apenas, a existéncia de dois desempregados. Um dos

formandos trabalha por conta propria.

Quadro 26 — Situacao profissional dos formandos

Empregado | Desempregado | Outra Total
EA3 12 0 0 12
EA4 5 1 0 6
EAS5 8 1 1 10
Total 25 2 1 28

De uma forma geral, podemos afirmar que:

- A faixa etdria é heterogénea: dois formandos entre os 18 e os 25 anos,

dezanove na escala etdria dos 26 aos 45 e sete formandos com mais de 46;
- Predominam os formandos do sexo feminino (=19);

- A maior parte dos formandos (=23) tem como habilitacdes o 92 ano de

escolaridade, o minimo exigido para a frequéncia destes cursos;

- A situagdo profissional é para a maioria dos formandos (=25) estavel, pois

quase todos se encontram empregados em empresas do sector terciario.
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Estes dados relativos ao perfil dos formandos afastam-se um pouco dos
apresentados no estudo Avalia¢do dos Cursos de Educagdo e Formagdo de Adultos e
Formagées Modulares Certificadas: Empregabilidade e Remuneragbes (Lima, 2012b).
De facto, de acordo com este estudo, pelo menos metade dos participantes em cursos
EFA tem menos de 35 anos (dados relativos ao periodo de 2007 a 2011), sendo que,
nesta escola, a média é superior aos 35 anos. Verifica-se, ainda, uma maior incidéncia
de casos de desemprego a nivel nacional (dois quintos dos homens e mais de metade
das mulheres), sendo a percentagem nesta escola mais baixa (apenas dois

desempregados).

Quando questionados sobre os motivos que os levaram a abandonar
precocemente os estudos, os formandos apontaram sobretudo questdes relacionadas
com a vontade de adquirirem alguma autonomia financeira (n=11) ou por dificuldades
financeiras (n=6), dai a procura de emprego, incompativel com a continuacdo dos
estudos. Existem, ainda, trés formandos que apontam como motivo o desinteresse
pela escola; um formando refere como causa as dificuldades de aprendizagem; outro a

existéncia de uma proposta de trabalho.

Seis formandos referem como motivos outras situagdes, nomeadamente a
mudanca de pais (n=2), a necessidade de cuidar de uma irma (n=1), ou dos prdprios
filhos (n=1) e ainda a impossibilidade de continuar a estudar, por vontade do pai (n=1).

Um dos formandos nado identificou a causa.

Quadro 27 — Motivos que levaram os formandos a abandonar os estudos

EA3 | EA4 | EA5 | TOTAL
Desinteresse pela escola 2 1 0 3
Dificuldades de aprendizagem 0 0 1 1
Dificuldades financeiras 2 2 2 6
Proposta de trabalho 0 0 1 1
Procura de autonomia financeira 7 2 2 11
Outro 1 1 4 6

172



Os objetivos mais apontados para a inscrigdo neste curso prendem-se com
aspetos de caracter profissional, nomeadamente o acesso a novos cargos, no local de
trabalho (n=9) ou a procura de novas oportunidades de emprego (n=7). Segue-se a

realizacdo pessoal (n=8) e, ainda, o acesso ao ensino superior (n=4).

Quadro 28 - Fatores que levaram os formandos a inscreverem-se no curso

EA3 | EA4 | EAS | TOTAL

Acesso ao ensino superior 2 2 0 4

Realizagdo pessoal 4 1 3 8

Procura de oportunidades de

emprego 2 2 3 7
Acesso a novos cargos no local

de trabalho 4 1 4 9
Outro 0 0 0 0

Estes dados acabam por se ver refletidos nas expectativas que os formandos
apontam para a realizacdo deste curso, sendo a melhoria da situacdao profissional

apontada por quinze formandos e a realizagao pessoal pelos restantes treze.

Quadro 29 - Expectativas relativamente ao curso

EA3 | EA4 | EAS | TOTAL

Melhorar a situacao

profissional 7 3 5 15
Promover a realizagdo pessoal 5 3 5 13
Outro 0 0 0 0

Caso estas expectativas dos formandos se concretizem, os dados encontram-se
em linha com os apresentados no estudo coordenado por Carneiro (2009b), onde é
referido que a Iniciativa Novas Oportunidades foi considerada pelos inquiridos como

III

“uma ferramenta de progresso profissional” (Carneiro, 2009b, p. 118), o que acabou
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por ter um impacto na vida profissional dos formandos, “mais de metade dos inscritos
relatam que apds terem feito o percurso pela Iniciativa Novas Oportunidades

melhoraram a sua situagdo profissional” (Carneiro, 2009b, p. 115).

Na Ficha de Apresentagdo que os formandos preencheram aquando da
entrevista de mediacdo, foi-lhes pedido que respondessem a questdao “O que espera

desta formagao?”.

Os dados recolhidos apontam exatamente para esta dupla valéncia da
realizacdo pessoal e profissional. A titulo de exemplo, transcrevemos algumas das

respostas dos formandos, pois ilustram esta situagao.

“Espero, sobretudo, uma valorizacGo pessoal e também profissional porque a minha
atividade profissional me faz sentir que devo, dentro do possivel, acompanhar a

evolugdo do tempo e da sociedade.” (formando 3)

A necessidade de apostar na aprendizagem ao longo da vida, para fazer face a

competitividade do mercado de trabalho é outro dos aspetos focado.

“Espero que esta formag¢do me traga novos conhecimentos em termos de cultura geral
e realizacGo pessoal. Maiores conhecimentos em termos de atividades com as quais
somos confrontados no nosso dia a dia e, por outro lado, cada vez mais temos que nos
adaptar as novas tecnologias para poder superar a competitividade a que estamos
sujeitos. Também, no final desta formagdo, espero escrever de maneira a dar menos

erros.” (formando 15).

A vontade de voltar a estudar esta, muitas vezes, associada a um “sonho”, que

normalmente foi interrompido na adolescéncia.

“Espero obter bons resultados, tanto a nivel de ensino, como a nivel de formacgdo.
Gostava de ter o décimo segundo ano para realizar um sonho que em nova nunca
consegui obter, e mostrar aos meus filhos que também consigo estudar, mesmos com a

idade.” (formando 17)
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A auséncia prolongada do ambiente escolar causa algum receio nos adultos que

tém medo de falhar, mas ndo deixam de apostar na sua formacao.

“Adquirir mais alguns conhecimentos que ndo tive oportunidade de adquirir na altura,
devido a vdrias razées familiares e profissionais. Aumentar a formagdo pessoal, a nivel
escolar. Duvido um pouco das minhas capacidades atuais para conseguir o plano a que

me proponho.” (formando 21)

A vontade de progredir profissionalmente é uma caracteristica comum a alguns

adultos, que foram apostando na sua formagao profissional, ao longo da vida.

“Antes de iniciar a minha atual atividade profissional, estava a frequentar um curso
técnico-profissional. Quando fui confrontado com a proposta de trabalho, aceitei por
me garantirem flexibilidade para continuar a estudar, por isso, aqui estou, e espero que
esta formagdo me ajude a prosseguir com o meu processo de aprendizagem, que
considero ndo estar concluido, e que me abra algumas portas, que, de momento, estdo

fechadas.” (formando 26)

A partir destes testemunhos, verificdmos que a vontade de melhorar a situagao
profissional surge associada a necessidade de atualizagdo (formandos 3 e 15), mas
também é visivel o receio do fracasso (formando 21) ou, pelo contrério, a vontade de
triunfar (formando 17). Contudo, o denominador comum é a vontade de adquirir
novos conhecimentos, apesar da inseguranga que o retorno a escola pode causar nos

adultos (Cavaco, 2008; Rothes, 2005).

Este perfil, que aponta para a vontade de aprender e para a definicdo de
objetivos claros, tanto a nivel pessoal como profissional, repercutiu-se no trabalho

realizado na formacdo, como se pode constatar da andlise das atas.

“A turma EA 3 revela alguma heterogeneidade, mas no geral os formandos sdo
empenhados, cooperam entre eles e sdo dvidos de conhecimento. A turma EA 4 tem
formandos com muitas capacidades e que revelam facilidade na execug¢do das tarefas.

A turma EA 5 caracteriza-se também por formandos empenhados, recetivos e com
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iniciativa propria para o desenvolvimento de trabalho individual” (ata de reunido da

equipa pedagdgica, datada de 09/04/2008).

Também o balango intermédio é bastante positivo, pois dos 28 formandos que
frequentaram o curso, apenas 2 adiaram o seu percurso formativo, por questdes

pessoais, e todos os adultos tinham as suas unidades de competéncia validadas.

“Na globalidade, considerou-se que a avaliagdo das turmas é positiva, uma vez que
todos os formandos evidenciaram, no minimo, competéncias que lhes permitiram a
obtencdo de 2 créditos, ficando assim com as unidades de competéncia devidamente

validadas” (ata da reunido equipa pedagdgica, datada de 30/06/2009).

Os dados oficiais da escola indicam que, dos 28 alunos que constituiam as trés
turmas, 26 se mantiveram ao longo do curso e todos conseguiram obter a sua

certificagao de 122 ano.

I1l. 4. EQUIPA PEDAGOGICA

Neste item do trabalho serd efetuada a apresentacdo da equipa pedagodgica,
bem como a caracterizagao do trabalho realizado por cada um dos elementos desta
equipa — coordenador, mediador e formadores. Sera, ainda, descrito o modo de
funcionamento da equipa pedagdgica, com especial destaque para as metodologias de

trabalho utilizadas.

A “metodologia implica um trabalho colaborativo entre todos os elementos da equipa
pedagdgica, ao entender a competéncia como um todo complexo de saberes e saberes-
fazer nos mais diversos dominios, insepardvel da nog¢do de transversalidade. Daqui
decorrerd, também, a exploracdo adequada do trabalho pedagdgico a partir dos
Nucleos Geradores e Temas configurados no RCC-NS, que permitem congregar um

conjunto alargado de competéncias e impelem a propria equipa formativa a uma
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planificacdo conjunta e integrada das actividades a realizar com cada formando e com

o grupo de formagdo” (Gomes & Rodrigues, 2007, p. 16).

Interessa, por isso, conhecer a forma como os diferentes elementos da equipa
pedagdgica colaboram, uma vez que os cursos EFA-NS implicam um trabalho

articulado e integrado, que se organiza em torno dos nucleos geradores.

lll. 4.1. ESTRUTURA

A equipa dos cursos EFA-NS, tal como ja referido no ponto 2.3. deste capitulo, é
constituida pelo coordenador, por dois mediadores, responsaveis pela area do
Portefélio Reflexivo de Aprendizagens (PRA) e por dois formadores em cada uma das

Areas de Competéncias-Chave, num total de seis:
- Cidadania e Profissionalidade (CP);
- Sociedade, Tecnologia e Ciéncia (STC);

- Cultura, Lingua, Comunicagdo (CLC).

As suas areas de formagao eram Histodria, Portugués, Inglés, Geografia, Ciéncias

Naturais e Ciéncias Fisico-Quimicas.

lll. 4.1.1. O COORDENADOR

O coordenador, ou representante da entidade formadora, como é intitulado
nos documentos oficiais, “deve assegurar, em articulagdo com os elementos da equipa
pedagdgica, a organizagao e gestao, nomeadamente todos os procedimentos logisticos
e técnico-administrativos da responsabilidade da entidade” (Gomes & Rodrigues,

2007, p. 51).
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O coordenador desta escola, para além deste papel de gestor, muito ligado a
aspetos de carater burocratico, foi, sobretudo, o elo de ligacdo entre todos os atores,
desde a direcdo da escola, passando pelos préprios formandos, mas sobretudo pela

equipa pedagodgica.

Foi o coordenador o mentor da candidatura da escola e foi também ele que
assegurou a divulgacdo dos cursos junto da comunidade educativa. Posteriormente,
numa fase inicial de langamento dos cursos, assegurou a formagao interna da equipa

pedagdgica, tendo, para isso, recorrido a alguns convidados a trabalhar nesta area.

Como atestam as atas iniciais deste grupo de trabalho, foram dedicadas trés

reunioes a:

- Planificacdo da mediacdo (criacdo de modelos de formuldrios para registo da

mediagdo);
- Definigdo de estratégias de mediagdo a desenvolver durante as entrevistas;

- Construgdo curricular.

O coordenador presidiu a todas estas reunides, tendo-se verificado um trabalho

de articulagao, pois, de acordo com as palavras do préprio coordenador:

“nds reuniamos muito, discutiamos, faldvamos muito (..)produziamos muitos

documentos.”

Para além desta articulacdo, o coordenador referiu, ainda, que um fator

fundamental para o sucesso de todo o projeto foi a motivacao.

“Tenho de os motivar, como militante da educacdo e do servigo publico.”

De facto, a fase inicial de langamento dos cursos EFA-NS nado foi facil, pois a
equipa pedagdgica ndo tinha formagao nem experiéncia e desconhecia o referencial de

competéncias-chave, documento estruturante destes cursos, bem como o respetivo
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enquadramento tedrico. Este foi, alids, um dos aspetos mais referido nas entrevistas

realizadas:

”

“Foi uma coisa nova, ndo sabia o que era, fui investigar, mas estd tudo bem.

(mediador)

“Ndo sabia nada sobre os cursos. Sabia que se tratava de educacgéo de adultos. Ainda
ndo tinha despertado para essa questdo das Novas Oportunidades, embora jd tivesse a

nogdo dos centros CNO. Ja tinha ouvido falar disso.” (formador 1)

“Eramos pessoas que ndo tinham tido qualquer tipo de formagdo para este tipo de

cursos.” (formador 2)

”

“A principio fiquei apreensiva, porque ndo conhecia a forma de funcionamento.

(formador 3)

Este mesmo formador refere a necessidade de formagao devido a

complexidade do modelo, bem como dos seus documentos orientadores.

“Outro aspeto que deveria ser diferente é a formagdo sobre este novo modelo e sobre o
referencial. Os professores que se preocuparam em fazer um bom trabalho tiveram de
investir muitas horas na sua autoformacgdo, sem sabermos se o caminho que tomdmos

era o correto.” (formador 3)

Esta necessidade de formacdo foi colmatada, pontualmente, através da
realizacdo de sessdes de curta duragdo, internamente, e da participacdo em sessdes de
esclarecimento da responsabilidade do Ministério da Educag¢do. Foram, ainda,
realizadas reunides informais, no ambito de uma rede de partilha criada com parceiros

das escolas mais préoximas, tal como refere o coordenador.

“Alias, logo no inicio, criamos uma rede de partilha, que eu acho que é importante, pois
gosto muito de trabalhar em rede, com as localidades ... onde partilhamos

documentos, duvidas, anseios.”
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Contudo, o trabalho de coordenacao foi também dificultado pelas informacgdes
incongruentes e contraditérias do Ministério da Educagao, que acabaram por dificultar

o trabalho de toda a equipa e que, no inicio, geraram um clima de incerteza.

“Em relacdo ao secunddrio, aquilo que eu acho mais negativo é a falta de coeréncia
sobre o modo como se deve agir em termos de funcionamento do curso. Ou seja, ha
afirmagdes contraditorias, hd posturas contraditdrias... e ir a uma agdo de formagdo e
ouvirmos determinadas informacdes e depois irmos a outra e dizerem-nos que o que foi
dito anteriormente ja ndo se aplica, mostra um processo de incoeréncia muito grande.
Isso, acho que é o aspeto mais negativo em termos de toda a forma como o curso foi
pensado e a tentativa de o implementar ndo estd a decorrer da forma mais correta ou
mais funcional, e, portanto, acho que hd essa incoeréncia. Esta incoeréncia acaba por
nos criar dificuldades porque nds percebemos o modelo, mas depois acabamos por
descobrir que, dfinal, existe um aspeto que jd ndo funciona da mesma maneira.
Portanto, as dificuldades sdo, sobretudo, em tentar conciliar a veracidade da

informacgdo.” (formador 1).

Pode, portanto, afirmar-se que o papel do coordenador, para além da gestao
dos cursos EFA propriamente dita, se centrou-se na gestao de expectativas da equipa
pedagdgica e dos formandos, dai a importancia da motivagao como o préprio refere.
De facto, tal como refere Pereira (2013), no estudo que realizou sobre processos de
RVCC na Regido Auténoma da Madeira, “os episddios de interacdo entre o
coordenador/equipa e os adultos em continuidade contribuem para a constituigdo de
relacdo de confianga, da mesma forma que concorrem para a diminuicdo da assimetria

entre estes” (Pereira, 2013, p. 222).

O coordenador teve, ainda, um papel decisivo na tomada de decisGes que
muitas vezes eram fundamentadas numa leitura propria, que tinha em conta o

contexto especifico daquela escola e a necessidade de dar continuidade a este projeto.

“O certo é que apanhamos um periodo de informacdo e de contrainformagdo

constante, mensalmente, de uma reunido para a outra, onde até a lei se contradizia.
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Nés, ai, tomdamos a opg¢do de seguir o manual e seguir a lei, dentro da nossa

interpretagdo, e do nosso poder de interpretacgdo, e cridmos o modelo.” (coordenador)

Para além disso, coube também ao coordenador o papel de equilibrar as
tensdes criadas pela implementagdo de um modelo de formagao de adultos que,
apesar de funcionar numa escola, ndo se articulava nem com os horarios, nem com o

calendario do modelo escolar.

“Como é que se resolve isto, num modelo tradicional de escola em que o professor tem
as suas vinte e duas horas durante todos os periodos? (...) Este foi outro problema de
orgdnica. Ou seja, nos estdvamos a criar uma escola que tinha que ser, e isso eu
considero que foi um erro, completamente autéonoma da outra, no sentido
administrativo e no sentido de contratag¢do, porque isso depois criou guerras entre os
professores. Os que vinham a noite para os EFA e os outros que tinham reunibes de
notas e acabavam em junho e os dos EFA tinham que continuar até terminar o numero
de horas. Assim como, por exemplo, nds para ganharmos algum tempo em dezembro e
na Pdscoa, enquanto os outros tinham reunides de notas, nds continudmos a formagdo
EFA e eu lembro-me que isso deu polémica, pois a escola a noite costumava fechar. Ha
este problema do conflito entre uma escola de contratacGo ou de quadro permanente
com vinte e duas horas, com periodos definidos e uma prdtica nova de calenddrio, de
trabalho completamente diferente. Esse foi um problema que nds tivemos que ir

equilibrando.” (coordenador)

Esta questdo das dificuldades sentidas pelos profissionais que trabalham com
um modelo escolar e tém de construir novas praticas “baseadas em outras referéncias
e concepcdes do saber” (Cavaco, 2008, p. 452) é um dos aspetos em destaque na tese
de doutoramento de Cavaco pois, tal como refere, “embora se reconheca uma
evolugao permanente das equipas, a influéncia do modelo escolar é uma fragilidade de

alguns cursos EFA” (Cavaco, 2008, p. 436).

Este equilibrio referido pelo coordenador, apesar de dificil, foi possivel gragas a

uma equipa pedagdgica coesa, apesar de todos os constrangimentos ja apontados —
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falta de formacdo, desconhecimento do modelo, incongruéncia de informag¢des do

Ministério da Educagao.

“Gostei muito de trabalhar com os colegas, foi um ambiente bom e a equipa, acho que

sim, trabalhou bem.” (mediador)

”

“O trabalho de equipa foi fundamental para levarmos estes cursos a bom porto.

(formador 3)

“E houve que adaptar essas pessoas e que aprender e qualificamo-nos todos. O que eu
gostei do projeto foi que acabamos por andar por ali, a discutir uns com os outros, mas

a aprender e a vencer dificuldades, embora com algumas resisténcias.” (coordenador)

Outro aspeto a apontar prende-se com importancia da lideranga, referida pelo

coordenador como fundamental para a concretizagdo deste projeto:

“conseguimos dar a volta a este desafio e eu penso que tem a ver também com a

lideranga e com a aposta feita.” (coordenador)

1. 4.1.2. O MEDIADOR

O mediador é um elemento chave da equipa pedagdgica, pois, de acordo com

as orientacoes, é ele que:

— “intervém na realizacdo do diagndstico avaliativo inicial de triagem e posicionamento

dos candidatos num processo de qualificagdo;

— intervém no processo de recrutamento e seleccdo dos adultos, colaborando com o
representante da entidade promotora/formadora na constituicdo dos grupos de

formacgdo;
— garante o acompanhamento e a orienta¢do pessoal, social e pedagdgica dos adultos;

— assegura a articulagdo entre as partes envolvidas no Curso EFA-NS, como
intermedidrio privilegiado entre a equipa formativa e o grupo de formacdo, e entre

estes e a entidade promotora/formadora;
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— coordena a equipa pedagdgica no processo formativo, fazendo cumprir os percursos

formativos individuais e do grupo de formag¢éGo” (Gomes & Rodrigues, 2007, p. 52).

Para além destas competéncias, o mediador referiu ainda no seu relatério que
tentou “manter a assiduidade® controlada, de forma a permitir aos formandos
justificar as suas faltas”, situacdo que denota a preocupacdo em assegurar a conclusao

do percurso formativo dos formandos.

E também o mediador que assegura a area do Portefélio Reflexivo das
Aprendizagens (PRA), ndo podendo ser “simultaneamente, formador de nenhuma area
de formacgdo, de forma a assegurar a isengao e disponibilidade no exercicio das suas

fungbes” (Gomes & Rodrigues, 2007, p.52). Neste ambito, o papel do mediador é:

“estar com os alunos, em que estou a ajudar a organizar o portefdlio.” (mediador)

O mediador referiu, no seu relatdrio, que orientou os formandos:

“na construgdo dos portefdlios e no processo de elabora¢do das reflexbes criticas

necessdrias a cada drea de competéncias.” (mediador)

Neste relatério, é também apresentada a sua visdao do que é o PRA:

“O portefdlio ndo é mais do que a organizagdo (em dossié ou noutro suporte) de todo o
material e vivéncias relevantes na vida do formando nestes meses de formacdo. Nessa
linha de pensamento, a minha funcgdo, enquanto mediadora, foi ajudad-los a refletir
sobre a ‘utilidade’ destas vivéncias, organizar os documentos e atividades que
demonstrem o seu percurso formativo e as competéncias que foram e irGo evidenciar

ao longo do mesmo.” (mediador)

De facto, o mediador destes cursos EFA foi o responsavel por organizar todo o

processo, com o apoio da restante equipa pedagdgica, desde a fase de mediacdo, em

% A assiduidade n&o deve ser inferior a 90% da carga horaria total.
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que realizou as entrevistas, até a fase de articulacdo de todo o trabalho formativo, com

os formadores, mas também com os formandos. Como o préprio mediador refere:

“E tipo diretor de turma, (...) quem estd a mediar os formandos e os formadores e

gere, no fundo, todo o processo”.

Esta associacdo ao diretor de turma, mostra essa ligacdo que se estabelece

quase de imediato com uma realidade conhecida — a escolar.

O papel do mediador é extremamente abrangente e complexo, pois implica um
conhecimento profundo de todos os documentos de referéncia do curso, bem como
do trabalho que é realizado em todas as areas de competéncias, para que se possa
fazer um trabalho de articulacdo entre todos os elementos da equipa. E necessario,
ainda, um profundo conhecimento dos formandos. Ou seja, o mediador deve conhecer
“a matriz experiencial dos adultos, as suas historias, experiéncias e motivagdes de vida
e a matriz socio-cultural onde estes individuos se inserem e desenvolvem as suas
trajectdrias pessoais, profissionais, culturais, entre outras” (Gomes & Rodrigues, 2007,

pp. 16-17).

Esta importancia que assume por um lado a experiéncia do adulto, e, por outro,
o contexto em que esta inserido deve orientar o trabalho da equipa pedagdgica e deve
estar refletido nas reflexdes que os formandos efetuam, nos seus portfélios reflexivos

de aprendizagem.

lll. 4.1.3. OS FORMADORES

O papel dos formadores estd também definido nas orientacdes da ANQ,

competindo-lhes:

“— desenvolver a formagdo na drea de formagdo para a qual estd habilitado;
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— conceber e produzir os materiais diddctico-pedagdgicos e os instrumentos de
avaliagdo necessdrios ao desenvolvimento do processo formativo na drea que

desenvolve;

— trabalhar em estreita cooperagdo com os restantes elementos da equipa pedagdgica
ao longo do processo formativo, designadamente no desenvolvimento dos processos de

avaliagdo da Area de PRA” (Gomes & Rodrigues, 2007, pp. 52-53).

Este foi de facto o trabalho realizado pelos formadores, associado a um grande
empenho- “isto exige um trabalho individual fora das aulas muito grande” (formador
2) - no sentido de fundamentar as praticas pedagdgicas e de construir os materiais
necessarios nao s6 para a fase inicial de mediagao, mas também para todo o processo

de formacgao, desde a planificagdo a avaliagao.

“No inicio, sem os conhecemos bem, é até bastante complicado. (...) Passamos muito
tempo a descodificar o referencial e, olhando para os exemplos propostos, adequarmos
materiais, fichas de trabalho e apresenta¢des, que respondam ao referencial e que se
adequem aqueles formandos especificos. Por exemplo, no que diz respeito a avaliagdo
dos formandos, tivemos de construir grelhas de raiz. E foi tudo feito por nés. E eu acho

que essa parte foi um pouco complicada.” (formador 3)

Os formadores estavam também conscientes da necessidade de trabalhar de
forma diferente em relagdao ao modelo escolar a que estavam habituados, o que,
associado ao desconhecimento do RCC-NS e a dificuldade em interpretar este

documento, criou alguns constrangimentos, tal como os préprios formadores referem.

“Esse referencial de competéncias, na minha opinido, vinha numa linguagem um pouco
dificil de descodificar (...) Logo no inicio, por exemplo, ndés debatemo-nos com um
grande dificuldade. Chega o referencial, tomem o referencial, trabalhem em fun¢do
deste referencial. Portanto, nGo tinhamos qualquer metodologia, ou um livro de apoio,

uma sessdo de esclarecimento, nada.” (formador 2)
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“O trabalho que realizamos com os cursos EFA é bastante diferente, mais trabalhoso,
no sentido de preparar as aulas, da planificagdo, porque hd muitos fatores a ter em

conta.” (formador 3)

Esta diferenga de praticas é referida pelos trés formadores e também pelo
coordenador, sendo assumida pela equipa pedagdgica como uma preocupacado. A
anadlise dos seus testemunhos permitiu identificar cinco aspetos principais no que diz

respeito ao papel que deve ser assumido pelos formadores nos cursos EFA-NS:

1- Utilizagdo de estratégias inovadoras:

“(...) trabalhar de modo diferente, vdo-me obrigar a implementar um determinado
ritmo, que ndo era aquilo a que eu estava habituada. Vdo-me obrigar, também, a
tentar pesquisar e a encontrar estratégias inovadoras para a implementagdo da

disciplina, da drea.” (formador 1)

“A experiéncia é completamente nova e vamos utilizando prdticas pedagdgicas

diferentes, o que poderd ser uma mais valia.” (formador 3)

2- Utilizagdo de um método ndo diretivo:

“Ndo podemos ser muito impositivos, temos que ser mais maledveis, embora haja
coisas idénticas em relagdo ao ensino reqular, que é o facto de eles necessitarem,
igualmente, da aten¢do que damos aos mais novos, de quererem sentir que o professor

0s acompanha, que se interessa por eles e tudo isso.” (formador 1)

“Tem de haver uma psicologia muito grande por parte do formador. Ndo lhes posso
dizer que estava mal. Diziamos, antes, ‘Vamos ler aqui bem a questdo. Vamos
completar um bocadinho melhor. Vamos fazer uma organizagdo diferente.” E, mesmo
assim, alguns ndo gostam muito. Tem que se dar a volta de maneira a que eles ndo
achem ofensivo. E alguns respondiam mesmo ‘Entdo, mas o trabalho é seu ou é meu?!
Mas é a minha opiniGo ou é a sua?!’. A maneira como eu controlei, mais ou menos, a
questdo foi ‘Vocés ja perceberam que ndo tém um programa, onde diz que tém que dar
isto, isto e isto. Mas temos um referencial de competéncias ao qual temos que

obedecer!”.” (formador 2)
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3- Dinamizagdo de sessdes ndo expositivas:
“Um sistema diferente, claro, pois as aulas ndo sdo expositivas.” (formador 2)
“Por exemplo ndo devemos fazer aulas expositivas.” (formador 3)

“As pessoas ainda traziam a representacdo do professor antigo. E isso ndo é assim.”

(coordenador)

4- Integragao das experiéncias dos formandos em contexto de formagao, como

ponto de partida para novas aprendizagens:

“Isso, eu achava, extremamente, interessante! (...) E, sempre que possivel, aproveitar
as experiéncias que eles traziam num determinado conceito, eu punha-os a eles a
apresentar. E recordo-me que numa determinada unidade, virada para as Fisicas e
Quimicas, uma das atividades que eles propunham no referencial, por exemplo, era o
funcionamento de um motor de um automovel. Eu do ponto de vista dos conceitos
fisicos eu sabia como funcionava. Mas agora, eu ndo vou para as aulas com essa
linguagem porque sendo eles ndo me entendem... mas a prdtica que eles conheciam,
eu ndo tinha. Entdo, eu pego a esse aluno, que é mecdnico, que me venha ajudar a dar
a aula. E ele respondia ‘EU?!. Sim, sim. Alids, vai comeg¢ar’. Essas duas sessées foram
interessantissimas! E eu, quando achava que era oportuno, metia a mdo no ar e dizia
‘Estdo a ver porque é que o motor funciona. Olha, ali jd podemos aplicar aquela
formula da fisica por estes motivos’. Mas eu aprendi muito! Eu naquela altura fiquei a
saber imenso sobre carros que eu ndo sabia! E o formando ficou satisfeito, sentiu que

sabia muito.” (formador 2)

“Devemos tentar adequar a experiéncia dos formandos para o contexto da formacdo, o
que ndo é facil. (...) E incentivavamo-los a partilhar esses conhecimentos com o resto

da turma e eles ficam felizes! Mas é muito nosso.” (formador 3)

5- Trabalho em equipa para articular as atividades e, consequentemente, as

aprendizagens:

“O trabalho de equipa é fundamental. E depois, para ndo haver repeticdo, porque, por

exemplo, o referencial de Cultura, Lingua, Comunica¢Go era nalguns aspetos idéntico
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ao nosso. E evidente que nds tinhamos que trabalhar quase o mesmo tema, mas

tinhamos que ter um cuidado extremo para ndo estarmos a repetir.” (formador 3)

A equipa de formadores era bastante coesa e, apesar das limitagdes criadas
pela falta de formagdo e pela auséncia de experiéncia com este modelo, houve a
vontade de mudar, o que implicou um processo de aprendizagem da prépria equipa,

como refere o coordenador.

“Os cursos trouxeram-nos primeiro, a necessidade de aprendizagem e de autoformacdo
e isso fizemos, partimos pedra sobre o assunto, sobre os referenciais, porque as

reunibes que nos fizemos sobre isso, ndo serviam.” (coordenador)

Também as praticas pedagdgicas a que os formadores estavam habituados

acabaram por ser alteradas.

“As mudancas de prdticas é que foram dificeis porque nds ndo tinhamos formagdo. Isto
foi lancado e nds, felizmente, tinhamos uma série de recursos que utilizamos para

autoformacgdo e heteroformagdo, o que provocou mudangas.” (coordenador)

Estas mudangas acabaram por ter implicagdes na escola, no ensino diurno,
como refere o coordenador, mas apenas nos docentes que lecionavam nos dois

modelos, escolar e de adultos, devido a pouca disseminagdo de boas praticas.

“Contudo, a escola nunca aceitou a noite, como um elemento importante de escola e
de formacdo e de renovagdo, porque alguns professores de noite, acabaram por ficar
de dia e levaram alguns saberes, aprendizagens e metodologias que aplicaram de dia.

Atengdo! Isso também foi importante a esse nivel.” (coordenador)

Este necessario afastamento do modelo escolar, que se organiza numa logica
disciplinar, para implementar um RCC-NS orientado por competéncias-chave é,
também, referido em vdrios estudos (Avila, 2008; Cavaco, 2008), apesar de serem

assumidas as dificuldades por parte dos formadores e das equipas pedagdgicas
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“longamente socializados (por formacdo e pratica profissional) por referéncia ao

modelo escolar tradicional” (Avila, 2008, p. 379), tal como acontece nesta escola.

lll. 4.2. METODOLOGIA DE TRABALHO

O trabalho de campo teve inicio em novembro de 2007, altura em que foram
realizadas as primeiras reunides de coordenacdo dos cursos, com vista a sua
divulgagcdao, organizacdo e abertura. Esta fase de preparagdao contemplou nao sé
aspetos de carater administrativo, mas, sobretudo, pedagogicos, em que o
coordenador reunia com os mediadores e formadores, no sentido de definir a

metodologia a seguir.

Do acompanhamento destas reunides de trabalho iniciais, salientou-se o
desconhecimento face aos cursos EFA-NS e a inexperiéncia dos elementos da equipa,
apesar de todos os formadores terem dado aulas no ensino noturno. Esta situagao
implicou um trabalho preparatdrio bastante intensivo, quer para a andlise da
legislagdo e do Referencial de Competéncias-Chave do curso, mas também para a
preparacao de toda a documentacdo necessaria ao seu lancamento. Nesse sentido, nas
primeiras reunides, realizadas no més de novembro de 2007, a equipa pedagogica
preparou a construgdo curricular e criou modelos de formularios para o registo das
sessoes de mediacdo iniciais, a utilizar durante as entrevistas aos candidatos. Estes

modelos foram construidos com base no Referencial de Competéncias-Chave.

Dada a importancia que assumiram as reunides iniciais da equipa pedagodgica,
pois foi ai que foram construidos os modelos de documentos e elaborada a construcao
curricular, serad feita uma descricdo mais pormenorizada do trabalho realizado pela
equipa. De realcar que, para além destas reunides formais, com toda a equipa, os
formadores reuniam semanalmente com o seu par pedagdgico, isto é o docente a
quem tinha sido atribuida a mesma area de competéncias, para proceder a respetiva

construcao curricular.
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Foram realizadas cinco reunides formais entre o dia 7 de novembro e 17 de

dezembro de 2007, de acordo com o quadro seguinte.

Quadro 30 — Reunides iniciais da equipa pedagdgica

N2 da

e Data Ordem de trabalhos
reunido

1- Langamento dos cursos EFA secundario;
2- Planificacdo da mediacgao;

3- Construgdo curricular;

4- Outros assuntos.

Um 07/11/2007

1- Mediagao dos cursos EFA;

2- Criagao de modelos de formularios para registo da

Dois 12/11/2007 mediacao;

3- Estratégia de Mediacdo a desenvolver durante as
entrevistas.

1- Mediagao dos cursos EFA;

2- Criagao de modelos de formularios para registo da

Trés 14/11/2007 mediacao;

3- Estratégia de Mediacdo a desenvolver durante as
entrevistas.

1- Balanco das entrevistas;

Quatro | 05/12/2007 2- Langamento dos cursos EFA.

Cinco 17/12/2007 1- Formacdo de grupos de trabalho.

Na primeira reunido procedeu-se a apresentagdo da equipa, seguindo-se um
periodo de analise da legislagdo em vigor e do RCC-NS. O coordenador do curso fez
ainda referéncia a varias incongruéncias veiculadas nas reunides realizadas com os
responsdveis do Ministério da Educacdo. Dada a existéncia dos cursos EFA, nivel 3,
nesta escola, o coordenador refletiu sobre a experiéncia ja adquirida e as ilagbes a tirar

para os cursos EFA nivel secundario, sobretudo ao nivel da mediagao.

Posteriormente, procedeu-se a analise das fichas de inscricdo, tendo sido feita
uma pré-selegao dos formandos, tendo-se dado prioridade a formandos com o 92 ano
de escolaridade e residentes no concelho. Para finalizar a reunido, procedeu-se a

calendarizagdo das entrevistas de mediagdao com os candidatos selecionados.
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As duas reunides seguintes, realizadas a 12 e 14 de novembro de 2007,
decorreram com a mesma ordem de trabalhos, pois houve necessidade de concluir a
planificagdo da mediagao. Na reunido do dia 12 de novembro, por forma a facilitar o
trabalho dos formadores, foram apresentados documentos de trabalho utilizados
noutras escolas para as sessfes de mediacdo, tendo-se procedido a criacdo dos
modelos a utilizar nesta escola. A equipa optou por criar estes modelos a partir dos
documentos do 32 ciclo, ja utilizados na escola, e do referencial de competéncias-
chave do nivel secundario, no sentido de adequar esta fase de mediagdo a um

diagndstico prévio.

Na reunido seguinte, realizada a 14 de novembro, procedeu-se a apresentacao
dos documentos criados na reunido anterior e a respetiva validagdo, apds a inclusao de
pequenas alteragdes. A equipa delineou, ainda, a metodologia a seguir em cada
entrevista com os candidatos, tendo sido criados trés grupos, com dois formadores
cada. As entrevistas ficaram calendarizadas para os dias 19 a 30 de novembro, a partir

das 19 horas, tendo sido estipulada uma duragdo de 30 minutos.

A metodologia acordada implicava o preenchimento, por parte de cada
candidato, de uma ficha de apresentagdo, seguindo-se a entrevista propriamente dita,
onde um dos formadores preenchia a ficha do participante e o guido da entrevista.
Apds a saida do candidato, os formadores deveriam efetuar uma breve apreciagao

global do candidato, que seria registada no guidao da entrevista, no item “Parecer”.

Finalmente, deliberou-se a marcagdo de nova reunido, apos as entrevistas, para
analise dos processos dos formandos, com vista a criacdo das turmas e,
eventualmente, encaminhamento de alguns formandos para processos de RVCC, num

Centro Novas Oportunidades.

A reunido realizada para a constituicdo dos grupos de formagao teve lugar no
dia 05 de dezembro de 2007, sendo sido efetuado um balango positivo das entrevistas

efetuadas aos candidatos.

“Os formadores referiram que foi uma experiéncia positiva e enriquecedora” (ata do

dia 05/12/2007).
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Foram criadas trés turmas, com 44 formandos, distribuidos da seguinte forma:
- Turma EA 3 - 16 formandos;
- Turma EA 4 — 14 formandos;

-  Turma EA 5 - 14 formandos.

De salientar que, no dia 13 de dezembro de 2007 e 28 de janeiro de 2008,
foram realizadas reunides com os candidatos. Na primeira data para se proceder a
apresentagdo do cursos, da sua estrutura, carga horaria e avaliagdao, assim como para
proceder a assinatura dos contratos de formagao. Na segunda reunidao, o presidente
do conselho executivo e o coordenador do curso procederam a recegao dos formandos
e a apresentagao das atividades de formagdo que tiveram lugar durante esta primeira

semana, a saber:

- Sessao de formagdao 1 — O Portefdlio Reflexivo de Aprendizagens como

modelo de avaliagao na formagao de adultos;

- Sessao de formagao 2 — O Centro de Recursos e a sua utilizagdo na

formacdo de adultos;

- Sessdo de formacdo 3 — Os meios telematicos como recursos de

aprendizagem e comunicagao.

Pretendia-se, desta forma, criar as condicGes necessdrias para que o0s
formandos tivessem contacto ndao s6 o modelo de avaliagao que iriam utilizar durante
a formacgao, isto é o Portefdlio Reflexivo de Aprendizagens, mas também que
conhecessem 0s recursos existentes na escola e que poderiam ser Uteis durante o seu
processo formativo. A sessdo 3 pretendia, sobretudo, veicular alguns conhecimentos
informaticos para os formandos que necessitavam e, desta forma, fazer um

diagndstico prévio da situagao das turmas face a utilizagao das TIC.
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O coordenador salientou o carater inovador desta formagao inicial destinada

aos formandos, referindo que serviu de modelo para outras escolas.

“Nos faziamos, depois da sele¢dio, uma rece¢do e uma formagdo, durante uma semana,
que veio a criar modelo em alguns sitios, mas eu penso que era muito qualificado o que
nds faziamos. Faldvamos do portefdlio, faldvamos do trabalho de projeto, do Centro de
Recursos e Documentagdo, e das competéncias a desenvolver. A nossa ideia era um

bocadinho escolarizante... chegamos a ser atacados por parceiros.” (coordenador)

Este carater “escolarizante” dos cursos EFA-NS nesta escola é assumido
frontalmente pelo coordenador, aspeto que é visto na escola como uma mais valia,

sindnimo da qualidade do trabalho desenvolvido por esta equipa.

As aulas, propriamente ditas, tiveram inicio no dia 11 de fevereiro de 2008,

apos a interrupgao do Carnaval e terminaram em dezembro de 2009.

Apds o inicio das sessdes de formacdo, a equipa pedagdgica reunia duas a trés
vezes por més, de acordo com as necessidades (Anexo IX), num total de 30 reunides.
Da analise destas reunides, constatou-se que a equipa pedagdgica procedeu a
construcao curricular, a avaliacdo dos nucleos geradores, a aprecia¢do dos portefélios

e a atribuicdo de créditos.
Sistematiza-se, de seguida, o trabalho realizado nestas reunides.

Foram realizadas 13 reunides para a construgao curricular, onde, para além da

definicdo das atividades a realizar em cada drea, foram criadas grelhas de:
- Observacao;
- Registo dos créditos;

- Desenho curricular.

Nas reunides de construcdo curricular houve ainda a preocupacado de fazer uma

andlise comparativa de todas as atividades planificadas, no sentido de evitar

193



repeticdes e fomentar articulagdes. Esta necessidade de trabalhar em equipa, é

reiterada na ata do dia 13/02/2008.

“Foi realcada a importancia do trabalho em equipa e par pedagdgico, pelo que todas
as atividades tém de ser elaboradas e coordenadas de forma a que exista sempre

articulagdo quer na mesma area, quer no conjunto das areas”.

A avaliagao dos ntcleos geradores foi realizada durante 6 reunides, tendo sido
identificadas as competéncias-chave geradas e evidenciadas a partir dos temas
trabalhados e devidamente identificados no RCC-NS. De realgar que a planificagao
conjunta das atividades a realizar com o grupo de formagao facilitou este trabalho de

avaliagdo.

A apreciagao dos portefdlios e a atribuicio de créditos teve lugar em cinco
reunioes. Relativamente a analise dos portefdlios reflexivos de aprendizagens, esta foi
efetuada pela equipa pedagdgica com base na grelha de observacdo que era

constituida por trés parametros que de seguida de apresentam.
1. Apresentagdo:
- Organizacao;
- Criatividade / originalidade;
- Correcado linguistica dos documentos;
- Indicagao dos documentos datados;
- Indicag®es bibliograficas corretas;

- Registo sob a forma de diferentes suportes como textos escritos, sites,

CD-roms, entre outros.

2. Selegdo de documentos: este parametro era avaliado em cada uma das areas
de competéncias (CLC, STC e CP). Tal como é referido na prépria grelha de

avaliagdo, a selegdao dos materiais devia evidenciar as competéncias
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desenvolvidas nas diferentes dreas de formacdo, demonstrando atividades

relativas ao interagir / atuar.

3. Capacidade reflexiva, critica e criativa do formando sobre as atividades
desenvolvidas. Os parametros avaliados em cada uma das dreas de

competéncias eram:
- Aprendizagens realizadas;
- Dificuldades sentidas;
- Impacto das experiéncias a nivel pessoal / profissional;

- Pontos fortes / fracos das atividades.

A metodologia utilizada era a seguinte:

“o corpus da documentagdo incluido no PRA relativo aos ntcleos geradores em
avaliagdo foi apreciado na sua totalidade a que se seguiu o preenchimento do

documento de registo dos pareceres dai emanados” (ata de 30/06/2009).

No que diz respeito aos critérios de evidéncia’!, os formadores validavam as
competéncias evidenciadas por cada formando, seguindo-se o registo dos créditos em

cada uma das areas de competéncias nas grelhas finais de registo.

Para além destas reunides, em que estavam presentes todos os elementos da
equipa e por vezes o proprio coordenador, foi estipulada a necessidade dos
formadores responsaveis por cada drea reunirem para proceder a construcao
curricular e a elaboracdo de documentos de apoio a formacdo. Este assunto foi

debatido na reunido do dia 27/02/2008.

! O formando tem de obter 44 créditos para que seja certificado, o que corresponde a 16
créditos em Cidadania e Profissionalidade; 14 créditos em Sociedade, Tecnologia e Ciéncia; 14
créditos em Cultura, Lingua, Comunicagao.
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“Foi focada mais uma vez a importancia dos formadores articularem as atividades, de
modo a dar continuidade aos trabalhos iniciados em co-docéncia ou individualmente
em sessOes anteriores. Para isso foram estipuladas horas de trabalho conjunto a

realizar a segunda ou quinta feira”.

Contudo, nem todos os formadores estavam disponiveis para fazer reunides de
trabalho sem estas estarem devidamente convocadas ou contempladas no horario de
trabalho, o que levou a equipa a marcar de forma formal algumas reunides, como

podemos constatar na ata do dia 09/04/2008.

“Procedeu-se ainda ao balanco das metodologias de trabalho por area de
competéncias. No geral, o balanco é positivo ndo tendo havido dificuldades de
articulagcdo entre grupo/par pedagoégico, dado que se tem discutido o desenho
curricular e a partir dai sdo elaborados os materiais de trabalho e é feita a articulacado
interpares/grupos contemplando sempre o caracter de continuag¢do do trabalho na
turma. Contudo, na Area de Competéncias de CLC n3o tem havido coordenacdo de
todas as atividades entre o grupo/par pedagdgico por dificuldade em encontrar um
horario que seja compativel para todos. Apenas se tem feito trabalho coordenado de
forma sistematica entre os pares de Lingua Estrangeira. Perante esta situagdo os
mediadores referiram que, em ata de sessdo de trabalho anterior, ficou registado que
as horas de trabalho conjunto teriam lugar a segunda ou quinta-feira. Foi mencionado

que se irilam marcar reunides de trabalho por convocatdria para esta Area.”

Este assunto voltou a ser abordado no dia 09/04/2008:

“... foi referida a necessidade de se contemplarem, nos horarios mais horas de

trabalho atribuidas a componente letiva para reunides e a ndo letiva para trabalho da equipa”.

De facto, o trabalho da equipa pedagodgica estava contemplado nas orientagdes
da ANQ (2007), sendo atribuidas 10 horas na carga horaria de cada formador para a
realizagao do trabalho de Balango de Competéncias ao longo do percurso formativo.
Este trabalho era efetuado em articulagdio com o mediador, sendo sugerida uma

regularidade bimensal. No entanto estas horas nao eram suficientes, o que acabou por
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causar alguns constrangimentos, que foram ultrapassados de forma formal com a

marcacao de reunides para o trabalho de articulacdo entre os docentes da area de CLC.

Constata-se, por isso, que nem todos os elementos da equipa estavam
disponiveis para a realizagdo do trabalho de articulagdo que é fundamental nestes
cursos, sem que este estivesse marcado no seu horario de trabalho, o que levou a
coordenacdo a agendar reunides formais. Este trabalho de articulacdao ndo é usual no
ensino regular, em que os docentes planificam as suas aulas de forma individual, sem
haver a necessidade de planificar atividades com os restantes docentes da turma, pelo
que é provavel que haja alguma dificuldade em aceitar um modelo cujas regras se
afastam do modelo escolar a que os docentes estavam habituados. Esta situagao deixa
transparecer alguma resisténcia e até mesmo dependéncia do ensino regular, dados
também referidos por outros estudos (Aguiar, 2013; Avila, 2008), apesar da

preocupacado da equipa pedagdgica em cumprir os objetivos do Referencial.

Para além deste trabalho conjunto, os formadores tinham, ainda, de planificar
uma atividade integradora, por cada nucleo gerador, com contributos de todas as

areas de competéncias.

“A construgdo das aprendizagens far-se-d através do recurso a ‘Actividades
Integradoras’, convocando competéncias e saberes de multiplas dreas do saber, que se
interseccionam, funcionando em conjunto para concretizar a resolu¢do de problemas,
gradualmente mais complexos, implicando e gerando uma atitude activa no
desenvolvimento de aprendizagens significativas para os formandos” (Gomes &

Rodrigues, 2007, p. 15).

Dada a importancia que assumem estas atividades integradoras na matriz dos
cursos EFA-NS, optou-se por apresentar uma breve sintese das atividades realizadas
pelos formandos, ao longo do curso. Estas atividades envolviam todos os formandos

na sua preparagao e dinamizagao, em articulagdo com os formadores das diferentes
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areas e com o proprio mediador. O quadro seguinte ilustra as doze atividades

realizadas ao longo do curso.

Quadro 31 — Atividades integradoras dos cursos EFA-NS

Calendarizagao Atividade

2 dezembro 2008 | Coléquio “Debater Saude” (dinamizado por
enfermeiras do Centro de Saude)

19 fevereiro 2009 | Coléquio  “Poupang¢a e Endividamento”
(dinamizado por um jurista representante da
DECO)

23 maio 2009 Visita de Estudo ao Museu dos Transportes e
Comunicagdes - Porto

12 janeiro 2009 Visita de estudo a uma IPSS — Lar de idosos

24 janeiro 2009 Agdo de Solidariedade no Centro de Bem-estar
Social

30 janeiro 2009 Coléquio sobre a experiéncia do voluntariado

20 margo 2009 Exposicao e coléquio sobre violagdo dos
direitos humanos

11 novembro 2009 | Comemoragdo do dia de S. Martinho

21 novembro 2009 | Visita de estudo ao Carsoscépio

5 dezembro 2009 | Visita de estudo a cidade do Porto

10 dezembro 2009 | Comemoragao do Dia Mundial de Luta Contra
a SIDA

16 de dezembro de | Festa / Jantar de Natal dos Cursos Noturnos
2009

De realgar que estas atividades integradoras envolviam ndo s6 toda a equipa
pedagdgica, mas também todos os formandos e, sempre que possivel, eram abertas a
comunidade escolar e, por vezes, a comunidade local, tendo sido efetuadas

exposicoes, visitas de estudo, coldquios, entre outras atividades (Anexo X).
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ll. 5. 0 MODELO DE FORMAGAO DOS CURSOS EFA-NS

O modelo de formacdo dos cursos EFA-NS baseia-se “numa perspectiva de
aprendizagem por competéncias e na centralidade das histérias de vida e opgdes
pessoais, sociais e profissionais do adulto” (Gomes & Rodrigues, 2007, p. 8),
permitindo o reconhecimento dos saberes e das competéncias adquiridas ao longo da
vida e, consequentemente, a construgao de percursos formativos flexiveis, adequados

a cada adulto (Aguiar, 2013; Guimaraes, 2010; Quintas, 2008).

“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-economicos e culturais em que
estdo inseridos. Um outro indicador de inovagdo dos cursos EFA é a participacéo dos
formandos; em todas as decisGes de cardcter curricular, o seu comprometimento na
construgGo de um curriculo que corresponda aos seus interesses é absolutamente
fundamental. (...) Trata-se de uma abordagem curricular que gera e convida a novas
formas de compreensdo e de comprometimento com o processo de construcdo e de

desenvolvimento curricular” (Quintas, 2008, p. 6)

Este modelo, que se caracteriza pela sua flexibilidade e inovagao, assenta nas
Areas de Competéncias-Chave do RCC-NS e na Area do Portefélio Reflexivo de
Aprendizagens. Pressupde-se a diversificagao e flexibilidade das praticas pedagdgicas e

também processuais.

“Esta adaptabilidade do Referencial de Competéncias-Chave e, consequentemente, do
modelo de formagdo proposto deverd ir ao encontro de uma perspectiva de construg¢do
local, caso a caso, no respeito pelos condicionalismos dos projectos pessoais e

profissionais do individuo” (Gomes & Rodrigues, 2007, p. 14).

A experiéncia do adulto, bem como o contexto pessoal, social e profissional em

que se move é um aspeto fundamental a ter em conta no desenho curricular do curso,
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o que corresponde, efetivamente, a existéncia de percursos formativos diversificados

dentro de uma mesma turma, o que acaba por ser enriquecedor.

“ Daqui decorre que o desenho curricular de base acabard por se concretizar numa
pluralidade de percursos formativos que, integrados numa estrutura modular de
formagdo, sGo adequados aos diferentes perfis em presengca, o que implica,
necessariamente, que os formadores trabalhem segundo metodologias de

diferenciagcdo pedagdgica” (Gomes & Rodrigues, 2007, p. 14).

Nesse sentido, o processo de construgao curricular deve permitir a construgao
de um modelo formativo que respeite os diferentes ritmos de aprendizagem dos

adultos, bem como as suas caracteristicas individuais (Gomes & Rodrigues, 2007).

A articulacdo com o meio é também muito importante, pelo que os percursos
formativos devem ter em conta o meio regional, profissional e social em que o adulto
esta inserido, “numa perspectiva integrada de desenvolvimento sécio-profissional,
simultaneamente, individual e colectivo” (Gomes & Rodrigues, 2007, p. 14). As
orientacdes do RCC-NS propdem, por isso, a criacdo de materiais pedagdgicos
adequados nao so aos perfil dos formandos, mas também as caracteristicas regionais e

locais.

Outro dos aspetos considerado central é o facto das competéncias-chave serem
vistas “como competéncias em e para a acgao, trabalhadas com vista ao saber em uso,
transferivel para situagdes de aprendizagens diferenciadas” (Gomes & Rodrigues,
2007, p. 15), onde se integram os dominios privado, profissional, institucional e

macroestrutural. O processo de aprendizagem deve construir-se em torno de temas.

Tendo em conta uma ldgica de construcdo das aprendizagens, devem ser
dinamizadas Atividades Integradoras que visam mobilizar as diferentes competéncias e
saberes dos formandos, implicando-os no desenvolvimento de projetos de
aprendizagem que se esperam cada mais complexos. Toda esta articulagdo so é
possivel se a equipa pedagodgica trabalhar de forma colaborativa, favorecendo a
transversalidade das aprendizagens dos formandos, o que implica uma “planificacdo
conjunta e integrada das actividades a realizar com cada formando e com o grupo de

formacao” (Gomes & Rodrigues, 2007, p. 16).
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No que diz respeito a avaliagdo dos formandos, esta baseia-se em
“instrumentos de natureza qualitativa, que permitirdo aferir as aprendizagens que
tomam corpo e forma no Portefélio Reflexivo de Aprendizagens” (Gomes & Rodrigues,
2007, p. 16). De facto, € no PRA que os formandos vao retratar o seu percurso
formativo e as aprendizagens realizadas. Este documento deve permitir uma “visdao
retrospectiva (do trabalho desenvolvido) e prospectiva (do trabalho a desenvolver)”
(Gomes & Rodrigues, 2007, p. 16), fomentando o envolvimento do formando e a sua
consequente autonomia, “num processo constante de reflexdo-accdo" (Gomes &

Rodrigues, 2007, p. 16).

Em sintese, podemos afirmar que este modelo de educagdo e formagao de

adultos estd assente em cinco pressupostos principais:
1. Aprendizagem por competéncias;
2. Centralidade da experiéncia do adulto;

3. Praticas formativas assentes na diferenciagao pedagodgica e na flexibilidade

dos percursos formativos;
4. Transversalidade das aprendizagens e sua articulagao com o contexto;

5. Avaliacao em torno do Portefdlio Reflexivo de Aprendizagens.

Estes cinco pontos, que correspondem de facto aos pressupostos dos cursos de
educagdao e formagao de adultos, nivel secundario, serdao o ponto de partida para a

anadlise do modelo implementado por esta escola.

1l. 5.1. 0 MODELO DE FORMAGAO IMPLEMENTADO NA ESCOLA

Um dos objetivos deste estudo é conhecer o modelo de formagao
implementado nesta escola, verificando a sua adequacao as recomendacdes legais e
aos pressupostos tedricos, pelo que se procedeu a observacdo de duas sessdes em

cada uma das areas de competéncias — Cidadania e Profissionalidade; Sociedade,

201



Tecnologia e Ciéncia; Cultura, Lingua, Comunicacdo; Portefdlio Reflexivo de
Aprendizagem - em dois momentos distintos, no inicio no curso de formagao, durante

o més de abril de 2008, e no final, no més de junho de 2009.

Esta observagao das sessdes de formagao pretende contribuir para uma andlise
mais aprofundada das praticas pedagogicas utilizadas em contexto de formagao, isto é
da metodologia de trabalho utilizada pelos diferentes formadores, bem como das

interagdes que se estabeleciam entre todos os intervenientes no processo formativo.

Nesse sentido, foi efetuado um registo escrito da observacdo de cada sessao,
tendo-se procedido a sua andlise de conteudo (Anexo XlI) e feito as respetivas
inferéncias, devidamente validadas com os dados recolhidos nas entrevistas, nas
conversas informais com os formadores e com os proprios formandos e nos
documentos recolhidos. De realgar que a investigadora assumiu a posicdo de
observadora, procurando que a sua presenca nao interferisse no normal

funcionamento do trabalho.

Tendo em conta os dados recolhidos durante a observagao, neste item do
trabalho serd feita a caracterizacdo do modelo de formacdo implementado nesta
escola, com base na proposta de Lesne (1984), no sentido de caracterizar as relagdes
que se estabelecem em contexto formativo, com vista a identificagdo do modo de
trabalho pedagdgico mais representativo (cf. capitulo I, ponto 6.2.). Tal como ja
referido neste trabalho, e defendido por Lesne (1984), o modo apropriativo é o mais
adequado a educacao de adultos, pois centra-se na inserc¢do social do formando que é
visto como agente social, sendo a formagao encarada como um processo continuo que

faz parte integrante da vida do adulto.

“O MTP 3% integra, no campo pedagdgico, a insercdo real e concreta das pessoas em
formacdo, por uma verdadeira descentralizagdo do acto de formagdo. (...) Trata-se de
ter em conta, real e efectivamente, a relagdo pedagdgica enquanto relagdo instaurada
entre termos sociais que serdo, ao mesmo tempo, o ponto de partida, o suporte e o

ponto de chegada do acto de formagdo” (Lesne, 1984, p. 152).

2 Sigla utilizada por Lesne (1984) para designar o Modo de Trabalho Pedagdgico de tipo
apropriativo, centrado na inserg¢ao social.
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No entanto, nenhum dos trés modos de trabalho pedagdgico é estanque, pelo
que “longe de se excluirem uns aos outros” (Lesne, 1984, p. 43), poderdo articular-se

no ato de formagao.

E esta relagdo pedagdgica, que se estabelece no ato formativo, que serd alvo de

anadlise neste item do trabalho, que se divide em dois pontos principais.

1. Caracteriza¢dao do modelo implementado - pretende-se analisar a forma
como se estabelecem as relagbes entre os diferentes intervenientes no processo
formativo, sendo os dados recolhidos analisados a luz dos modos de trabalho

pedagogico propostos por Lesne (1984).

Serdo analisados os seguintes parametros, pois, para além de se articularem
com a proposta de Lesne, decorrem das inferéncias efetuadas com base na observacao

das sessdes de formagao:
- Papel do formador;
- Papel do formando;

- Formagao: planificagdo, dinamizagao e avaliagao.

Estes trés parametros permitem verificar, por um lado como se estabelece a
relacdo com o poder e com o saber (Lesne, 1984) em contexto formativo (papel do
formador e do formando) e, por outro, qual é a légica do trabalho pedagdgico e qual é
o seu ponto de apoio (Lesne, 1984), pelo que serd analisada a forma como os
formandos participam nos diferentes momentos da formacgao, desde a planificagao a

avaliagdo.

2. Metodologia utilizada pelos formadores — neste item, sera dada especial
atengdo aos meios pedagogicos utilizados, isto € aos métodos e técnicas que os
formadores implementam em contexto formativo, bem como aos recursos que sao
disponibilizados. Sera também analisada a forma como a experiéncia dos formandos é

utilizada em contexto de formacao.
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Nesse sentido, serdo analisados os seguintes aspetos:

- Meios pedagdgicos: “métodos, técnicas ou procedimentos” (Lesne, 1984, p.

45);
- Recursos utilizados;

- Papel da experiéncia.

Finalmente, sera efetuada uma sintese geral sobre o modelo de formagdo
implementado nos cursos de educacdo e formacao de adultos, nivel secundario, nesta
escola, no sentido de identificar convergéncias e/ou divergéncias entre o modelo
implementado e o modelo preconizado pelas recomendagdes institucionais (cf.
Capitulo Ill, ponto 5), sendo, também, analisada a sua adequacdo face aos

pressupostos tedricos subjacentes a educacao de adultos.

l1l. 5.1.1. CARACTERIZAGAO DO MODELO IMPLEMENTADO

No sentido de permitir uma melhor caracterizagao do modelo de formagdo
implementado nesta escola, serda apresentado um quadro sintese, por area de
competéncias. Como referido anteriormente, serdo abordados aspetos que se
prendem, por um lado, com a relagao que se estabelece entre os diferentes atores
educativos, isto é o papel assumido pelos formadores e pelos formandos (relagdo com
o poder e com o saber) e, por outro, com a forma como se processou a formacao

(ponto de apoio e légica do trabalho pedagdgico), tendo em conta:

- a planificagdo — dada a centralidade do adulto no processo formativo, é
importante verificar se os formandos participam na planificagdo das atividades/
projetos/ trabalhos a realizar e de que forma esta planificagdo tem em conta a

experiéncia do adulto;

- a dinamizagao das sessdes — uma vez que o formador deve fomentar situagdes

que promovam a diferenciagao pedagdgica e a flexibilidade dos percursos formativos,
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bem como a transversalidade das aprendizagens, em articulagdo com o contexto,

torna-se fundamental perceber como é que este trabalho é posto em pratica;

- a avaliagdo — um dos aspetos mais inovador dos cursos EFA-NS prende-se com
a avaliagdao e com a centralidade do PRA, que deve refletir o percurso formativo de
cada adulto, pelo que os momentos de reflexdo em torno das aprendizagens se

tornam de extrema importancia.

Estes quadros sintese colocam lado a lado as duas sessdes observadas, para
que seja mais facil identificar pontos convergentes e/ou divergentes, tendo em conta
que passou mais de um ano entre as duas observagdes. De realgar que, na primeira
sessdo estava presente o par pedagdgico e que, na segunda, fruto da alteracdo

solicitada pelo Ministério da Educag5023, so estava presente um dos formadores.

A anadlise efetuada a cada area de competéncias tera em conta os modos de
trabalho pedagdgico propostos por Lesne (1984) e, no final, serd efetuada uma sintese

global, onde serdo comparadas as quatro areas de competéncia.

As sessoes de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia decorreram nos dias 21 de abril
de 2008 e 1 de junho de 2009, as 19.15h. O quadro seguinte sintetiza os aspetos

observados.

Quadro 32 — Caracterizacdo das sessoes de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia

AREA: Sociedade, Tecnologia e Ciéncia

Parametros 12 sessao 22 sessao
Papel do - Apoia os formandos - Apoia os formandos
formador -Gere aaula -Gere aaula
- Define as regras - Define as regras
- Solicita pontos de situagdo - D34 orientagbes sobre o modo
- Sistematiza informac3o como deve ser feita determinada
tarefa

2 A leitura que a escola fez do ponto n° 4 do artigo 26° da Portaria n® 230/2008 permitiu a co-
docéncia em simultdneo na sala de aula até ao dia 03/07/2008, altura em que chegou um
esclarecimento da DRELVT sobre este assunto, referindo que o somatério dos horarios dos
professores ndo podia ultrapassar as 50h previstas. Nesse sentido, a escola fez a distribuicao
de 25 h a cada formador e ndo as 50h que tinham inicialmente.
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AREA: Sociedade, Tecnologia e Ciéncia

Parametros 12 sessao 22 sessao
- Coloca questdes - Solicita pontos de situacdo
- Relaciona conteudos - Sistematiza informacao
- Distribui fichas de trabalho - Guia o trabalho dos formandos
- Solicita autoavaliacao
Papel do - Utiliza o tempo de espera para | - Utiliza o tempo de espera para
formando terminar tarefas de sessOes | terminar tarefas de sessdes
anteriores anteriores
- Responde a questdes - Responde a questdes
- Pede ajuda - Pede ajuda
- Realiza a tarefa proposta pela | - Regista o que é escrito no
formadora quadro
- Regista o que é escrito no | - Realiza a tarefa proposta pela
quadro formadora
- Da opinides
- Fala da sua experiéncia
- Faz a sua autoavaliacdo
Formagao:
- Planificacdo | Ndo houve qualquer referéncia a planificagdo nem da sessdao, nem de

futuras atividades.

- Dinamizacgao

A dinamizagdo da sessdo esteve
centrada nos formadores,
contudo os formandos foram
chamados a participar no debate.

A dinamizagdo da sessdao esteve
centrada no formador. Os
formandos fizeram um ponto de
situacdo e estiveram a trabalhar
de forma auténoma para
prepararem um debate.

- Avaliacdo

Os formandos foram levados a
refletir sobre o trabalho ja
realizado.

Foi distribuida uma ficha de
autoavaliagao.

Os formandos foram levados a
refletir sobre o trabalho ja
realizado.

Os formadores de STC assumiram em ambas as sessdes o poder pedagogico,

gerindo o trabalho a realizar, quer na defini¢cao das atividades, quer na distribuicdao das

tarefas. Contudo, verificou-se a preocupacao de explicar aos formandos a metodologia

utilizada e de fomentar a reflexdo em torno das aprendizagens efetuadas, tendo em

conta a experiéncia dos participantes. As atividades prolongaram-se por mais do que
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uma sessao, pelo que os formadores pediram aos formandos que fizessem um ponto
de situacdo do trabalho ja realizado, o que aconteceu em ambas as sessGes. Na
primeira sessao, os formadores foram um pouco mais diretivos, solicitando a
participacdo de todos os formandos no debate, o que ja ndo aconteceu na segunda
sessdo, em que a participacdo surgiu de uma forma mais espontanea, o que poderd
mostrar mais confianga e vontade de participar por parte dos formandos. Ao longo das

duas sessoes, os formadores apoiaram os formandos, guiando-os nas tarefas a realizar.

Os formandos aceitaram com naturalidade o poder pedagdgico dos formadores
e realizaram as tarefas propostas, solicitando ajuda sempre que necessario. Foi
interessante verificar que na segunda sessao os formandos aproveitaram o tempo
inicial antes da aula comegar para realizar tarefas que tinham em atraso,
nomeadamente as reflexdes que deveriam ser incluidas no PRA. Quando lhes era
pedida a opinido, os formandos aproveitavam para dar exemplos da sua prdpria

experiéncia.

No que diz respeito a formacdo, os formandos ndo foram envolvidos na
planificacdo das atividades, nem assumiram um papel ativo na dinamizacdo da
formacgao, para além da participagdao no debate. Nao se verificou a implementagao de
percursos pedagogicos diferenciados, pois todos os formandos realizaram as mesmas
atividades. A avaliacdo foi referida nas duas sessdes, na primeira porque os formandos
tinham de fazer a sua autoavaliagao a partir de uma ficha que foi distribuida e, na

segunda sessdo, essa avaliacao foi feita oralmente.

Verifica-se, por isso, que a agao pedagogica se situa num modo de trabalho de
tipo incitativo, de orientagao pessoal, com algumas caracteristicas de tipo transmissivo
(Lesne, 1984), ndo so pela aceitacdo do poder pedagégico dos formadores, por parte
dos formandos, mas também porque a agao didatica estd centrada no individuo.
Existe, contudo, por parte dos formadores, uma tentativa de orientar a acao dos
formandos, no sentido de reforcar a sua autonomia, o que se enquadra no modo de
trabalho pedagodgico de tipo incitativo. No que diz respeito a légica do trabalho
pedagdgico, esta é, também, de tipo incitativo, pois o formando é levado a assumir-se
como sujeito da sua formacdo, apoiando-se a acdao pedagdgica nos motivos, intencdes

e aspiracOes dos individuos.
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As sessdes de Cidadania e Profissionalidade decorreram também nos dias 21 de

abril de 2008 e 1 de junho de 2009, as 20.55h. O quadro seguinte sintetiza os aspetos

observados.

Quadro 33 — Caracterizagdo das sessoes de Cidadania e Profissionalidade

AREA: Cidadania e Profissionalidade

Parametros 12 sessao 22 sessao
Papel do - Gere a aula - Gere a aula
formador - Define as regras - Define as regras
- Explica conteudos - D34 orientagbes sobre o modo
- Exemplifica como deve ser feita determinada
- D34 orientagbes sobre o modo tarefa
como deve ser feita determinada | - Pede opinides
tarefa - Deixa os formandos criarem os
- Apoia os formandos grupos de trabalho
- Distribui material de apoio
Papel do - Ouve a explicagdo dos |- Utiliza o tempo de espera para
formando formadores terminar reflexdes para o PRA
- Tira apontamentos - Realiza a tarefa proposta pela
- Realiza a tarefa proposta pelos | formadora
formadores - Responde a questdes
- Pede ajuda - D4 opinides
- Fala da sua experiéncia
Formagao:
- Planificagdo | Ndo houve qualquer referéncia a planificacdo nem da sessdo, nem de

futuras atividades.

- Dinamizacgao

A dinamizacdo da sessdo foi da
responsabilidade dos
formadores, contudo oS
formandos estiveram sempre a
trabalhar, de forma autdnoma,
na atividade proposta.

A dinamizagdo da sessdao esteve
centrada no formador. Contudo,
os formandos participaram no
debate, deram a sua opinido e
alguns falaram da sua
experiéncia.

- Avaliacdo

Nao houve referéncia a avaliacao.
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A caracterizagao das sessdes de CP nao é muito diferente da ja efetuada sobre
STC. De facto, os formadores continuaram a assumir a gestao da sala de aula, dando as
orientacdes sobre o modo como os formandos deveriam realizar as tarefas propostas e
explicitando alguns conteudos, de forma expositiva, o que se verificou na primeira
sessao. O apoio aos formandos foi uma constante, pois estes solicitavam a presenga do
formador sempre que lhes era pedido que realizassem uma atividade. Na segunda
sessdo, o formador deu liberdade aos formandos para criarem os seus préprios grupos

de trabalho.

Relativamente aos formandos, o registo é também muito idéntico, quer nas
duas sessGes de CP, quer em relacdo a STC. De facto, existe a preocupacdo de
aproveitar o tempo para realizar tarefas em atraso e os formandos falavam da sua

experiéncia pessoal, quando lhes era pedida uma opinido.

No que diz respeito a formagao, apesar desta estar centrada nos formadores,
os formandos estiveram sempre a trabalhar de forma auténoma e ativa. Nao houve
referéncias a planificagdo nem a avaliagao e, na dinamizagao das sessdes, nao se

verificou a implementagao de percursos formativos diferenciados.

Apesar de, nalguns momentos, se verificarem caracteristicas de tipo
transmissivo, sobretudo aquando da exposicdo e demonstracdo de alguns conteudos,
mantém-se o predominio de um modo de trabalho pedagdgico de tipo incitativo, de
orientagdo pessoal, quer no que diz respeito a relagdo que se estabelece com o saber e
com o poder, quer relativamente a logica do trabalho pedagdgico. De facto, as praticas
pedagdgicas implementadas nas sessGes de CP “visam fazer de forma que as pessoas

em formacdo sejam os sujeitos da sua formacdo” (Lesne, 1984, p. 147).

As sessdes de Cultura, Lingua, Comunicacdo decorreram nos dias 29 de abril de
2008 e 2 de junho de 2009, as 19.15h. O quadro seguinte sintetiza os aspetos

observados.
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Quadro 34 — Caracterizacdo das sessoes de Cultura, Lingua, Comunicagdo

AREA: Cultura, Lingua, Comunicag¢io

Parametros 12 sessao 22 sessao
Papel do - Distribui material de apoio - Gere a aula
formador - Gere a aula - D4 orientagbes sobre tarefas de
- Explicita o trabalho a fazer e as | aulas anteriores
formas de avaliagao - Define as regras
- Apoia os formandos - Distribui fichas de trabalho
- Solicita a intervencdo dos |- D3 orientacdes sobre o modo
formandos na definicdo das | como deve ser feita determinada
atividades e do tipo de trabalho tarefa
- Da orientagdes sobre o modo | - Faz a corregao da ficha
como deve ser feita determinada | - Apoia os formandos
tarefa
- Distribui fichas de trabalho
- Sistematiza informagao
Papel do - Utiliza o tempo de espera para | - Utiliza o tempo de espera para
formando terminar tarefas de sessOes | tirar ddvidas sobre uma tarefa
anteriores anterior
- Ouve a explicacdo dos |- Realiza a tarefa proposta pelo
formadores formador
- Toma decisdes sobre o tipo de | - Responde a questdes e faz a
trabalho, mas ndo sobre a | respetivacorregao
atividade - Da opinides
- Realiza a tarefa proposta pelos
formadores
- Pede ajuda
- D4 opinides
- Fala da sua experiéncia
Formagao:
- Planificagdo | -Os formadores tentaram levar os | Ndo houve referéncia a

formandos a colaborar na
planificagdo da atividade, mas
estes ndo quiseram.

planificagdo nem da sessao, nem
de futuras atividades.

- Dinamizacgao

A dinamizagdao das sessOes esteve centrada no formador. Os
formandos limitaram-se a realizar as tarefas propostas.

- Avaliacdo

Nao houve referéncia a avaliacao.
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A primeira sessdao de CLC foi um pouco diferente das anteriores, pois os
formadores explicitaram, no inicio da aula, os objetivos, os temas e as competéncias a
desenvolver no nucleo gerador iniciado naquela sessao, bem como as formas de
avaliagdo. Solicitaram, ainda, que fossem os formandos a escolher a atividade a
realizar durante esse nucleo gerador. Contudo, os formandos ndo quiseram assumir
essa responsabilidade e pediram aos formadores que decidissem. SO aceitaram
escolher o tipo de trabalho, tendo optado pelo trabalho de grupo. A segunda parte
desta primeira sessao foi muito idéntica a segunda sessdao observada, em que foram

distribuidas fichas de trabalho aos formandos com questdes para responder.

Esta diferenga em relagao ao inicio da primeira sessao de CLC evidenciou-se
também no papel assumido pelos formandos, pois foi-lhes dada a possibilidade de
decidir a atividade a realizar ao longo do nucleo gerador, bem como o tipo de trabalho.
Para além desta diferenca, mantiveram-se os registos ja identificados nas outras areas
de competéncias em que os formandos realizaram as tarefas propostas pelos
formadores, solicitando ajuda sempre que necessitavam. Também em CLC foram

chamados a dar a sua opinido e refletiram sobre a sua experiéncia pessoal.

Relativamente a formacgdo, houve uma tentativa de planificagdo conjunta entre
os formadores e os formandos, contudo estes preferiram n3do assumir essa
responsabilidade. A dinamizacdo da sessdo esteve centrada nos formadores e nao se
verificou a implementacdo de percursos pedagdégicos diferenciados. Nao foram
promovidos momentos de reflexdao sobre as aprendizagens, apesar de ter sido feita

referéncia as formas de avaliagdo do nucleo gerador, na primeira sessao observada.

A analise dos modos de trabalho pedagégico aponta, uma vez mais, para a
centralidade do tipo incitativo, de orientagao pessoal. Contudo, verifica-se, no caso
concreto das sessdes de CLC, uma tentativa de centrar a formacdao no individuo,
levando-o a assumir o papel de agente da sua formagdo e promovendo um exercicio
democratico do poder entre o formador e os formandos, situando-se, neste caso, no

modo de trabalho pedagédgico de tipo apropriativo (Lesne, 1984).

Verificou-se, no entanto, alguma resisténcia por parte dos formandos, que se

mostraram desconfortaveis com a necessidade de tomar decisdes, o que se deve,
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provavelmente, a falta de confianga, associada ao insucesso que caracteriza os seus

percursos escolares anteriores (Dubet, 2000; Rothes, 2005).

As sessdes do Portefdlio Reflexivo de Aprendizagens decorreram nos dias 21 de
abril de 2008 e 1 de junho de 2009, as 22.15h. O quadro seguinte sintetiza os aspetos

observados.

Quadro 35 — Caracterizagao das sessoes de Portefélio Reflexivo de Aprendizagens

AREA: Portefélio Reflexivo de Aprendizagens

Parametros 12 sessdao 22 sessao
Papel do - Apoia os formandos - Apoia os formandos
mediador - Distribui documentos dos | - D3 orientagbes
formandos com corre¢des - Corrige as reflexdes dos
- D4 orientagdes formandos
- Corrige as reflexdes dos
formandos
Papel do - Trabalha de forma auténoma - Trabalha de forma auténoma
formando - Ouve as explicagdes do |- Ouve as explicagdes do
mediador mediador
- Pede ajuda - Pede ajuda
- D4 opinides

Nao foram incluidos neste quadro os aspetos relativos a formacgdo
(planificagao, dinamizagdo e avaliagdo), pois ndo se adequam ao trabalho realizado em
PRA. Nestas sessdes, os formandos organizam os seus portefélios, isto é selecionam os

trabalhos mais representativos do percurso realizado em cada nucleo gerador.

As duas sessdes de PRA foram muito idénticas e distanciaram-se das restantes,
como era expectdvel, pois esta é uma area transversal em que os formandos dao
continuidade ao processo de construgao do seu portefdlio, refletindo ndo soé sobre o
produto, mas também sobre o processo das aprendizagens realizadas e das

competéncias desenvolvidas.
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Foi nestas duas sessdes de PRA que os formandos mostraram mais autonomia,
apesar de, na primeira, terem tido muitas dividas em relacao aos trabalhos a incluir no
portefélio e ao tipo de reflexdo que deveriam elaborar. Os alunos trabalharam
individualmente, mas organizaram-se em grupos semiestruturados, partilhando
duvidas com os restantes colegas. Ao longo das duas sessdes foram solicitando o apoio
do mediador sempre que tinham uma duavida, ou queriam que fosse feita a correcao
de algum trabalho. O mediador assumiu nestas sessdes um papel importante de

orientacdo do trabalho dos formandos.

A analise dos modos de trabalho pedagdgico implementado pelo formador, nas
sessoes de PRA, permite verificar que foi nestas sessdes que se verificou uma maior
aproximagdo ao tipo apropriativo, centrado na insergdo social do formando, pois o
exercicio do poder estabelecido em contexto formativo foi democratico, assumindo o
formando o papel de agente da sua formagao. A necessidade de refletir sobre as
aprendizagens efetuadas levou os formandos a relacionar a teoria com a pratica, o que
promoveu uma apropriagdo pessoal do real, tal como preconiza Lesne (1984) para o

modo de trabalho pedagodgico de tipo apropriativo.

Em sintese, da observacao das sessoes, quer nos dois momentos distintos, quer
em todas as areas de competéncia, exceptuando-se o PRA pelas razdes ja apontadas,
pode afirmar-se que as diferengas sao pouco relevantes, o que se pode explicar pelo

trabalho de articulagao feito pela equipa pedagodgica.

O quadro seguinte ilustra os elementos comuns na caracterizagdo das sessdes,
relativamente ao papel assumido pelo formador e pelos formandos, isto é a relagao

com o saber e com o poder.

Quadro 36 — Elementos comuns na caracterizacdo das sessoes

Parametros Elementos comuns
- Apoia os formandos
Papel do
- Gere a aula
formador

- Define as regras
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Parametros Elementos comuns

- Apoia e incentiva os formandos

- D34 orientagdes sobre o modo como deve ser feita
determinada tarefa

- Distribui fichas de trabalho

- Utiliza o tempo de espera para terminar tarefas de sessoes

anteriores

- Responde a questdes
Papeldo | _ Pede ajuda
formando

- Realiza a tarefa proposta pelos formadores
- D4 opinides
- Fala da sua experiéncia

De facto, os formadores assumiram em todas as sessGes observadas o papel de
gestores da aula, definindo ndo sé as tarefas a realizar, mas também o modo como
deveriam ser concretizadas e as respetivas regras — duragdo, tipo de apresentagao,
critérios de avaliagdao, por exemplo. Esta planificacao, que era feita em conjunto pela
equipa de formadores e depois pelo par pedagégico, era muitas vezes concretizada
através da utilizagdo de fichas de trabalho com exercicios para os formandos

realizarem.

Verifica-se, por isso, uma “pedagogia do modelo do saber” (Lesne, 1984, p. 51)
em que o formador, detentor de um determinado saber, o valida, através da realizacao
e corregdo de exercicios, situando-se este modo de trabalho pedagdgico no tipo

transmissivo, de orientacdo normativa.

N3o obstante, um dos papéis mais importantes assumido pelos formadores foi
o de apoiar e incentivar os formandos, o que se verificou ndao sé em relagdo a
realizacdo das tarefas solicitadas, mas também em momentos especificos, no inicio e

no fim das aulas, quando os formandos revelavam preocupacdes e/ou dificuldades.

O papel assumido pelo formador, de gestor da sala de aula, acabou por ter
impacto no papel dos formandos, que, para além de responderem a questdes,
realizavam as tarefas propostas, solicitando apoio sempre que necessario. Foi

interessante verificar que a maior parte dos formandos geria o seu tempo em sala de
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aula de forma eficaz, utilizando os momentos em que a aula ainda nado tinha comegado
para realizar tarefas em atraso ou para fazer reflexdes para o PRA, aproveitando desta

forma a presenca do formador para tirar duvidas.

Neste ambito, existe uma aproximacao ao modo de trabalho pedagdgico de
tipo incitativo, de orientagdo pessoal, em que “domina a representagao de uma pessoa
autéonoma, responsavel, capaz de se desenvolver espontaneamente mediante a ajuda
de um formador” (Lesne, 1984, p. 112). De facto, a acdo dos formadores visou o
reforgo da autonomia dos formandos e, consequentemente, uma fungdo equilibradora

do ato formativo.

Outro aspeto que se destacou desta observacdo foi o facto dos formandos
falarem da sua experiéncia para emitirem opinides, normalmente solicitadas pelos
formadores. A experiéncia assumiu-se, por isso, como um fator de conforto para os
formandos, que se sentiam mais a vontade para falar de determinado tema quando

relatavam as suas proprias vivéncias.

A observacdo das sessOes permitiu, ainda, verificar que, passado mais de um
ano da primeira para a segunda observagao, os formandos se mostravam mais
confiantes e participativos, sem que houvesse a necessidade dos formadores os

questionarem para que dessem a sua opinido.

O quadro seguinte aponta os aspetos que se distanciaram nesta caracterizagao

das sessdes de formagao.

Quadro 37 — Elementos diferentes na caracterizagdo das sessoes

Areas de Papel do formador Papel do formando
competéncia

Sociedade, - Solicita pontos de situacdo - Faz a sua autoavaliacdo
Tecnologia e Ciéncia | - Solicita autoavaliagdo

Cidadania e - Explica conteudos - Tira apontamentos
Profissionalidade

Cultura, Lingua, - Solicita a intervengao dos | - Toma decisdes sobre o tipo
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Areas de Papel do formador Papel do formando
competéncia

Comunicagao formandos na definicdo das | de trabalho, mas ndo sobre a
atividades e do tipo de | atividade
trabalho

- Faz a correcdo da ficha

Portefdlio Reflexivo | - Corrige as reflexdes dos |-  Trabalha de  forma
de Aprendizagens formandos auténoma

Realcam-se as seguintes situacoes:

- Em relagao a STC, uma das preocupacgdes dos formadores foi a de levarem os
formandos a refletirem sobre o processo de construcao das aprendizagens, pedindo-
Ihes, para isso, pontos de situagdao do trabalho realizado. A autoavaliagao foi um
elemento presente nas duas sessdes. De destacar, ainda, o facto das tarefas solicitadas
aos formandos implicarem relacionar a teoria e a pratica, o que levou os formandos a

pesquisarem e tratarem a informagao recolhida, com vista a sua apresentagao.

- Na area de CP, os formadores fizeram a apresentagao de alguns conteudos, de
forma expositiva, tendo os formandos reagido com naturalidade e tirado
apontamentos, ndo sé do que estava registado no quadro, mas também do que foi
dito. Apds este momento de transmissdo de conteudos, os formandos aplicaram-nos,

numa atividade pratica.

- Os formadores de CLC foram os Unicos que tentaram solicitar a intervengao
dos formandos para a tomada de decisdao relativamente a definicdo da atividade a
realizar ao longo do nucleo gerador. Apesar deste aspeto distintivo, as aulas
assentaram na leitura e comentdrio de texto, seguida pela aplicagdo e corregdo de

uma ficha de trabalho.

- Em PRA, o trabalho estava centrado na organizagao do portefélio individual de
cada formando, pelo que o trabalho era realizado de forma auténoma, centrado nas
escolhas dos trabalhos a incluir e na elaboracdo das reflexdes. O mediador, para além
de fazer a corregao dos textos dos formandos, apoiava-os quer nalgumas tomadas de

decisdo, quer na elaboragdo das reflexdes.
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Tal como referido, anteriormente, a analise das relagdes de saber e de poder
que se estabeleceram entre os formadores e os formandos nas sessdes observadas
aponta para um predominio do modo de trabalho pedagdgico de tipo incitativo.
Verifica-se, contudo, a existéncia de algumas caracteristicas do tipo transmissivo,
sobretudo nas sessdes de CP e CLC, em que, por vezes, a a¢do didatica estava centrada
nos formandos. De facto, parece-nos que, face a necessidade que os formadores
sentiam de seguir o Referencial de Competéncias-Chave do curso, assumiam, por
vezes, o poder pedagodgico, sobretudo quando aplicavam e corrigiam fichas de

trabalho.

Nas sessdes de PRA, ndo se verificou essa preocupacdo, pois o trabalho
realizado pelos formandos destinava-se a realizagdo de reflexdes sobre as suas
aprendizagens, em articulagdo com a sua experiéncia e o seu quotidiano, o que
promovia nao so a reflexividade, mas também a autonomia dos formandos, que
assumiam o papel de agentes da sua formacgdo, tal como preconiza o modo de

trabalho de tipo apropriativo.

lll. 5.1.2. METODOLOGIA UTILIZADA NO MODELO IMPLEMENTADO

Neste item do trabalho, e na sequéncia da caracterizagdo das sessdes de
formacdo que foi efetuada no ponto anterior, sera descrita a metodologia utilizada
pelos formadores, em cada uma das areas de competéncia. Para isso, serdo analisados
aspetos relativos aos meios pedagdgicos (Lesne, 1984), isto é aos métodos utilizados e
as técnicas aplicadas, bem como a utilizacdo dos recursos. Sera ainda feita uma andlise
a forma como o papel da experiéncia dos formandos foi utilizado em contexto de

formacao.

Esta descrigao serd efetuada por area de competéncias e por sessao e, tal como
aconteceu no ponto anterior, tera em conta os modos de trabalho pedagdgico

propostos por Lesne (1984). Nesta andlise serdo identificados os aspetos que se
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mantém, ou pelo contrario, que foram alterados e que podem contribuir para um

conhecimento mais aprofundado deste fendmeno.

A andlise das sessdes de STC encontram-se no quadro seguinte.

Quadro 38 — Metodologia utilizada nas sessdes de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia

AREA: Sociedade, Tecnologia e Ciéncia

Parametros

12 sessao

22 sessao

Meios
pedagdgicos

- Método interrogativo

- Trabalho de grupo
(apresentacdo das conclusdes)

- Debate

- Método interrogativo

- Trabalho de grupo (pesquisa e
tratamento da informagao)

Recursos - Quadro - Quadro
- Ficha de autoavaliagao - Guido de trabalho
- Computadores com ligagao a
internet
Papel da - A experiéncia é utilizada como - A experiéncia dos formandos é
experiéncia ponto de partida para a tomada mobilizada para o trabalho de

de posicoes

grupo

Nas sessdes de STC, verificou-se o cuidado por parte dos formadores de
assumirem uma postura “ndo directiva” (Lesne, 1984, p. 86) na gestdo da aula. O
método privilegiado foi o interrogativo, utilizado para levar os formandos a chegarem

a determinadas conclusdes ou a exporem 0s seus pontos de vista.

O trabalho de grupo foi a técnica utilizada em ambas as sessdes para a
apresentacdo de um debate sobre o tema do nucleo gerador, na primeira sessao

observada, e para a prepara¢do de um novo debate, na segunda.

Os recursos utilizados mostraram-se adequados ao trabalho realizado, tendo
sido utilizado, em ambas as sessdes, o quadro, recurso que permitiu aos formadores
sistematizar informag¢dao. De realgar que, na segunda sessdao, foram os proprios

formandos que solicitaram ao formador o registo no quadro.
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A experiéncia assumiu um papel importante durante estas sessdes de STC, pois
ou foi mobilizada pelos proprios formandos como ponto de partida para a tomada de
posicdes, ou foi o ponto de partida para a realizagao das tarefas, a pedido do

formador.

A centralidade do trabalho de grupo nestas sessbes de STC, em que os
formandos experimentam processos de sociabilizacdo, € uma técnica que, de acordo
com Lesne, promove “uma verdadeira mutagao das atitudes e das crengas pelo recurso
ao vivido em grupo” (Lesne, 1984, p. 88), o que aponta para um modo de trabalho

pedagdgico de tipo incitativo.

Relativamente a area de Cidadania e Profissionalidade, o quadro seguinte

ilustra a metodologia utilizada.

Quadro 39 — Metodologia utilizada nas sessoes de Cidadania e Profissionalidade

AREA: Cidadania e Profissionalidade

Parametros 12 sessao 22 sessao
Meios - Método expositivo e | - Método expositivo
pedagdgicos demonstrativo - Debate

- Trabalho indiViduaI - Trabalho de grupo

- Trabalho de grupo

Recursos - Dados recolhidos pelos | - Video
formandos num questiondrio a | - Ficha de trabalho
gue responderam

- Papel milimétrico para a
elaboragao de graficos

Papel da - Utilizagdao de dados reais para a | - A experiéncia é utilizada como
experiéncia anadlise dos questionarios ponto de partida para a tomada
de posicoes

Ambas as sessdes de CP, caracterizadas por uma postura nao diretiva, passaram
por momentos expositivos, em que os formadores ou explicaram um contetudo (12

sessdo) ou explicitaram conceitos (22 sessdo). Houve, ainda, a utilizacdo da
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demonstragdo por parte dos formadores, para que depois os formandos conseguissem

pOr em pratica os contelddos expostos.

Tal como aconteceu em STC, privilegiou-se o trabalho de grupo e também a
realizacdo de um debate, tendo os recursos utilizados sido adequados as atividades
realizadas pelos formandos. Os formandos, tal como se verificou anteriormente,
utilizaram a sua experiéncia quando tomavam uma posicdo ou davam uma opinido,
tendo também havido a preocupacao por parte dos formadores de utilizar os dados
dos proéprios formandos para a realizagdo de uma das tarefas propostas (grau de

conhecimento da turma sobre os direitos e deveres dos trabalhadores).

Nestas sessdes de CP, apesar de se verificar uma postura nao diretiva por parte
dos formadores, os meios pedagdgicos implementados apontam para algumas
caracteristicas do modo de trabalho de tipo transmissivo, nomeadamente a utilizagao
dos métodos expositivo e demonstrativo, em que a agao didatica estd centrada no
formando. Este modo de trabalho pedagdgico articulou-se, contudo, com o de tipo
incitativo de orientacdo pessoal, pois o trabalho em pequenos grupos favoreceu o
desenvolvimento pessoal dos formandos, dado que se pretendia “desenvolver o grupo
no sentido de que este se encarregue de si préprio, numa perspectiva de

autoformacao” (Lesne, 1984 p. 119).

No que diz respeito a Cultura, Lingua, Comunicagdo, a sintese da metodologia

encontra-se no quadro abaixo.

Quadro 40 — Metodologia utilizada nas sessoes de Cultura, Lingua, Comunicacao

AREA: Cultura, Lingua, Comunicag¢io

Parametros 12 sessao 22 sessao
Meios - Método interrogativo - Método interrogativo
pedagodgicos - Trabalho individual (resposta a | - Trabalho individual (resposta a
um questiondrio) uma ficha de trabalho e

elaboragdao de um texto)

Recursos - Ficha informativa - CD de musica
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AREA: Cultura, Lingua, Comunicag¢io

Parametros 12 sessao 22 sessao
- Questionario - Ficha de trabalho
Papel da - A experiéncia é utilizada como | - A atividade de produgdo de
experiéncia ponto de partida para a tomada | texto implica a utilizagdo da
de posicdes experiéncia dos formandos

Verificou-se em ambas as sessdes de CLC uma gestdo nao diretiva por parte dos
formadores, tendo também sido utilizado o método interrogativo para levar os
formandos a tomarem algumas decisOes, a exporem opinides e a responderem a

questdes.

Contrariamente ao que aconteceu nas outras areas de competéncias,
privilegiou-se o trabalho individual, assente na resposta a questionarios ou fichas de
trabalho, tendo sido estes os recursos utilizados, para além de um CD de musica, na

segunda sessao.

No que diz respeito a experiéncia, manteve-se o mesmo registo ja referido
anteriormente, pois os formandos ao tomarem posi¢cdes defenderam-nas a partir da
sua experiéncia pessoal. Numa das atividades propostas pelo formador era necessario

ter em conta a experiéncia e a vivéncia dos formandos (producdo de um texto).

As sessOes de CLC caracterizaram-se por uma ldgica de trabalho pedagdgico
que assenta nos “modelos de saber ou de organizacdao do saber propostos pelo
formador” (Lesne, 1984, p. 75), dai a utilizacdo recorrente do método interrogativo e
do trabalho individual, caracteristicas que apontam para o tipo transmissivo de
orientacdo normativa. Contudo, verifica-se a preocupacao, por parte dos formadores,
em manterem uma postura nao diretiva e em partilharem o poder com os formandos,

caracteristica do modo de trabalho pedagdgico de tipo incitativo.

Finalmente, é apresentado o quadro sintese relativo ao Portefdlio Reflexivo de

Aprendizagens.
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Quadro 41 - Metodologia utilizada nas sessdes de Portefélio Reflexivo de Aprendizagens

AREA: Portefélio Reflexivo de Aprendizagens

Parametros 12 sessao 22 sessao

Meios - Trabalho individual em grupos semiestruturados
pedagdgicos

Recursos - Portefélio dos formandos: trabalhos selecionados por cada area de
competéncias e respetivas reflexdes

Papel da A experiéncia é o ponto de partida para a construcao do portefdlio
experiéncia pelo que esteve presente nas duas sessdes

No que diz respeito ao PRA, manteve-se uma atitude ndo diretiva, por parte do
mediador. As sessdes assentaram no trabalho individual dos formandos, que se
organizaram em grupos semiestruturados, procurando apoio e algumas respostas a
duvidas nesses pequenos grupos ou junto do mediador. O papel da experiéncia
assumiu centralidade nesta area de competéncias, pois a construgao dos portefolios
dos formandos estd intimimamente relacionada com as suas experiéncias e com as

aprendizagens efetuadas ao longo da formagao.

Estas sessdes aproximaram do modo de trabalho pedagogico de tipo
apropriativo, pois, apesar de ndao serem utilizados meios pedagdgicos especificos, foi
favorecida a tomada de consciéncia da realidade social envolvente (Lesne, 1984),
verificando-se um exercicio democratico do poder entre o formador e os formandos,
em que a avaliagdo do trabalho realizado foi feita em comum. “Este percurso comum
assenta, ao mesmo tempo, no conhecimento que possui o formador das situagdes
objectivas das pessoas em formagao e na consciéncia que estas ultimas tém da sua

situacdo” (Lesne, 1984, p. 189).

Em sintese, os formadores mantiveram uma postura ndo diretiva dentro da
sala de aula, tendo a aceitagdao dos formandos perante todas as atividades propostas
facilitado a realizagao das tarefas previamente planificadas pela equipa pedagdgica. De

entre as observagdes efetuadas, s6 na segunda sessdao de CP e de CLC se verificou
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algum descontentamento perante as tarefas solicitadas pelos formadores e que
implicavam, em CP, a realizagdo de uma tarefa a qual os formandos ndo atribuiram
utilidade e, em CLC, a elaboracdo de um texto em que tinham de descrever as suas
habitagdes, o que levantou algumas questdes de privacidade. Em ambos os casos, os
formadores justificaram as opc¢des feitas e os formandos acabaram por aceitar a

realizacdo das tarefas.

No que diz respeito as relagdes sociais que se estabeleceram em contexto de
formacdo, verifica-se, por isso, que a relacdo com o poder é, por vezes, de tipo
transmissivo, pois o formador assume esse poder em determinados momentos e os
formandos aceitam-no. Esta situagao verificou-se quando os formadores utilizaram os
métodos demonstrativo, interrogativo e expositivo, isto é quando a agao didatica

estava centrada nos formandos.

Contudo, manteve-se, ao longo de todas as sessdGes observadas, uma
preocupagdo por parte dos formadores em manter uma postura ndo diretiva,
verificando-se um predominio do modo de trabalho pedagdgico de tipo incitativo. Este
modo de trabalho pedagdgico era implementado sobretudo através da realizagao de
trabalhos de grupo, em que os formandos, de forma auténoma, se assumiam como

sujeitos da sua formagao.

De facto, de entre as técnicas mais utilizadas pelos formadores esta o trabalho
de grupo e a dinamizacdo de debates, sendo que em CLC e PRA se privilegiou o
trabalho individual. Os recursos utilizados, apesar de pouco diversificados, mostraram-

se adequados as atividades realizadas.

Finalmente, e no que diz respeito a experiéncia do adulto, esta deveria servir
como ponto de partida para todas as aprendizagens, pois foram os préprios formandos
que recorreram a ela quando confrontados com a necessidade de dar uma opinido ou
tomar uma posi¢ao, no decorrer das sessdes observadas. Alids, isso verificou-se nas
atividades integradoras, pois a experiéncia contribuiu de forma significativa para a sua
realizagdo e, consequentemente, para o desenvolvimento das competéncias
especificas de cada nucleo gerador. Nem sempre os formadores tiveram este aspeto
em conta, apesar deste ser um dos pressupostos do referencial dos cursos, pois a

experiéncia favorece um maior empenho e refor¢o das aprendizagens dos adultos.
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Contudo, a construgdo curricular destes cursos implica novas formas de trabalhar e a
implementag¢ao de abordagens que permitam ao adulto assumir o papel central de
construtor do seu conhecimento em interacdo com a experiéncia (Dominicé, 1990).
Nesse sentido, a equipa pedagogica poderia ter criado ao longo de todo o curso e nao
apenas nas atividades integradoras verdadeiros momentos de aprendizagem, se
tivesse tirado partido dos recursos disponibilizados pelos préprios formandos, isto é se

I

a experiéncia de cada um fosse vista como “um potencial de aprendizagem”

(Dominicé, 1989, p. 62).

Esta analise da caracterizagdo e da metodologia observada nas sessdes de
formagao, bem como as inferéncias efetuadas ao longo da formagdo e devidamente
validadas pelos documentos da formacdo, atas e relatérios e pelo testemunho de
formandos e formadores, permitem-nos tirar, ainda, outras conclusdes que de seguida

se apresentam.

- Os formadores criaram situagdes de ensino mais expositivas, para

sistematizar conteudos ou efetuar a corregdo de exercicios.

- Os formadores apoiaram os formandos, solicitando a participagao dos menos

interventivos.

- A turma, caracterizada pela sua heterogeneidade, revelou um grande espirito
de entreajuda e os formandos com mais facilidade ajudavam frequentemente os que

tinham mais dificuldades.

- Quando se realizavam trabalhos de grupo, e quase todas as tarefas foram
realizadas em grupo, os formandos distribuiram tarefas, de acordo com o perfil de

cada um.

- Durante as sessBes, excepto nos momentos expositivos, os formandos

realizaram um trabalho auténomo, com o apoio dos formadores.

- Os formandos revelaram, na sua generalidade, interesse pelas tarefas

propostas pelos formadores.
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- Os formadores dinamizaram, com regularidade, momentos de autoavaliacdo,

sobretudo no final de cada nucleo gerador.

- Os formadores forneciam aos formandos uma ficha com a indicacdo do nucleo
gerador de cada unidade de competéncia, respetivas competéncias a desenvolver e
critérios de evidéncia. Desta forma, os formandos ficavam a conhecer os parametros
sobre os quais iriam desenvolver as atividades formativas e, consequentemente, os

critérios de avaliagao.

- A existéncia de dois formadores por area facilitou e fomentou a articulagao
das diferentes areas do saber, numa relagdo de complementaridade, tendo sido
notodria a diferenga na segunda sessao observada em cada drea de competéncias, em

que ja so estava presente um formador.

Uma analise global da caracterizagdo do modelo de formagdo implementado
nesta escola, tendo em conta os modos de trabalho pedagdgico propostos por Lesne
(1984), aponta para a coexisténcia dos trés tipos - transmissivo, incitativo e
apropriativo. De facto, tal como o préprio autor refere, “ndo existem trés maneiras
pedagdgicas diferentes de fazer formagao, mas antes uma maneira global bastante
complexa (...) onde ndo podem deixar de coexistir, a diversos graus, os trés aspectos”

(Lesne, 1984, p. 216).

Tendo em conta o caracter global do ato formativo, que se caracteriza pelas
relagdes sociais que ai se estabelecem, tornava-se importante analisar a dupla relacao
que se estabeleceu com o poder e o saber (Lesne, 1984). Nas sessGes observadas,
apesar de se verificar, por vezes, que o saber e o poder estavam do lado do formador —
modo de trabalho pedagdgico de tipo transmissivo -, essa relagao dissimétrica era
quase sempre esbatida, quando se estabelecia uma relagdao igualitdria que visava a
aquisicao pessoal dos diferentes saberes — modo de trabalho pedagégico de tipo
incitativo — sobretudo através da realizacao de trabalhos de grupo. Os momentos de
reprodugao de um modelo escolar, muito ligado ao modo de trabalho pedagdgico de

tipo transmissivo e assente na sobrevalorizagdao dos conteudos e na reprodugao de
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conhecimentos, esteve presente nestas sessdes, mas apenas esporadicamente e serviu

para introduzir novos conceitos ou para assegurar a sua aquisi¢cao pelos formandos.

Nas sessdes de PRA, verificou-se uma maior aproximagdo ao modo de trabalho
pedagdgico de tipo apropriativo, pois foi ai que os formandos criaram “uma relagao de
producdo pessoal do saber pela apropriagdo de construgdes tedricas obtidas na
sociedade sabia, para favorecer as rupturas e as reconstrugdes no universo pessoal do
conhecimento” (Lesne, 1984, p. 39). Isto é, foi nesse processo de construcdo e
reconstrucdo do portefdlio pessoal que os formandos foram confrontados com
situagdes reais que os levavam a mobilizar conhecimentos pluridisciplinares, numa

relagao estreita entre a teoria e a pratica.

Os meios pedagdgicos implementados também apontam para uma coexisténcia
dos varios modos de trabalho pedagdgico, sendo que o trabalho de grupo acabou por
ser a modalidade mais utilizada pelos formadores. Verificou-se a existéncia de
modalidades de cogestdo do grupo, o que contribuiu para uma fungdao adaptadora e
equilibradora (Lesne, 1984) do ato formativo, em que o formando se assumiu como

sujeito da sua formacdo, caracteristicas do modo de trabalho de tipo incitativo.

1. 5.2. ADEQUAGAO DO MODELO AS RECOMENDAGOES INSTITUCIONAIS

Este ponto do trabalho ira debrucar-se sobre a analise do modelo de educacao
e formacdo de adultos aplicado nesta escola e anteriormente descrito, com o intuito
de verificar a sua adequagado as recomendacgdes institucionais, definidas no Referencial
de Competéncias-Chave do Ensino Secunddrio e que enquadram este modelo, bem
como ao respetivo enquadramento tedrico. Nesse sentido, tendo em conta essas
recomendagdes, sera feita uma analise comparativa, com vista a identificagdao dos

pontos fortes e das fragilidades do modelo implementado nesta escola.
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O modelo de educacdo e formacdao de adultos, tal como ja referido neste
capitulo, no ponto 5, organiza-se em torno de cinco pressupostos principais, que

correspondem, de facto, as recomendacdes institucionais:
1. Aprendizagem por competéncias;
2. Centralidade da experiéncia do adulto;

3. Praticas formativas assentes na diferenciagao pedagodgica e na flexibilidade

dos percursos formativos;
4. Transversalidade das aprendizagens e sua articulagao com o contexto;

5. Avaliacao em torno do Portefdlio Reflexivo de Aprendizagens.

Para uma compreensao mais pormenorizada deste fendmeno educativo, serdao
analisados cada um destes pontos, procurando identificar-se os pontos fortes do
modelo aplicado pela escola, mas também as fragilidades, no sentido de permitir a

melhoria das praticas. Serao também apresentadas algumas propostas de melhoria.

l1l. 5.2.1. APRENDIZAGEM POR COMPETENCIAS

De acordo com o Referencial de Competéncias-Chave para a Educacgéo e
Formagdo de adultos, Nivel Secunddrio, uma competéncia é a “combinatéria de
capacidades, conhecimentos, aptiddes e atitudes apropriadas a situagdes especificas,
requerendo também ‘a disposicdo para’ e ‘o saber como’ aprender (Comissdo
Europeia, 2004, citado por Gomes, 20064, p. 82). O modelo dos cursos EFA-NS assenta
nesta ideia das competéncias “em e para a acgdo, trabalhadas com vista ao saber em
uso, transferivel para situacdes de aprendizagens diferenciadas” (Gomes & Rodrigues,
2007, p. 15). O RCC-NS orienta o trabalho da equipa pedagdgica nesse sentido, pois
para cada area de competéncias-chave sao definidas as unidades de competéncia e os
critérios de evidéncia. Estes critérios de evidéncia correspondem as a¢des através das
quais o adulto indicia um dominio da competéncia. O referencial apresenta, ainda, o

perfil de competéncias que os formandos deverdao desenvolver em cada uma das areas
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— STC, CLC e CP. Nesse sentido, o trabalho da equipa pedagdgica estava balizado por
este documento de referéncia e era com base nas suas orientagdes que eram
elaboradas as planificagdes de cada nucleo gerador, assim como os documentos de
apoio a pratica pedagdgica — guides de trabalho, fichas e instrumentos de

autoavaliagao.

Também os documentos de gestdo pedagdgica — grelhas de observagdo e de
registo de créditos e desenho curricular (ata de 16/01/2008) — eram criados com base
no RCC-NS. Alias, da andlise do trabalho desenvolvido durante as reunides da equipa,
verificdmos que todas elas se centraram neste modelo por competéncias, mesmo as
reunides iniciais para a preparagdo das entrevistas de mediagdo, pois os documentos
criados, nomeadamente o guido da entrevista, tiveram por base os perfis de

competéncias definidos no referencial.

O RCC-NS aponta para a transversalidade e continuidade das competéncias, de
forma cada vez mais complexa e aprofundada, o que sé é possivel se equipa
pedagogica proceder ao “desenvolvimento da forma¢dao como um todo integrado (...)
onde os formandos demonstram as competéncias adquiridas naquele espaco de
tempo” (Aguiar, 2013, p. 245). Este trabalho implica uma agdo concreta por parte do
formando e que, de acordo com Le Boterf, (1995), ativa trés dimensdes,
nomeadamente os recursos disponiveis, a acdo e os resultados. Nesse sentido, o
desenho curricular proposto pela equipa pedagdégica deveria ter em conta o seu
ajustamento ao adulto, isto é ao seu capital de adquiridos, as suas necessidades,
motivagdes e expectativas proprias, dada a “centralidade da pessoa adulta com as suas
praticas e experiéncias ao longo da vida” (Gomes, 2006a, p. 24). No entanto, a
observagdo das sessdes de formagdao, bem como as planificagdes e os materiais
consultados nem sempre revelaram a preocupacao por parte da equipa pedagodgica de
fomentar momentos de aprendizagem capazes de mobilizar, por um lado, a
centralidade de cada adulto e, por outro, estas competéncias em agdo, “em que o
adulto possa mobilizar diferentes competéncias na definicdo, analise, pesquisa e
resolugdo de problemas, gradualmente mais complexos, propostos em cada
actividade” (Gomes, 2006a, p. 24). Pensamos que tal facto se deve, tal como salienta

Aguiar, a “tendéncia tecnicista no formato de organizacdo e de gestdo do curriculo”
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(Aguiar, 2013, p. 271) destes cursos que exige uma “importante componente critica na
andlise e no desenvolvimento curriculares” (idem). O modelo formativo dos cursos
EFA-NS implica, de facto, um desenho curricular capaz de criar oportunidades de
aprendizagem que promovam a reflexao sobre as competéncias desenvolvidas pelos
formandos, isto é a continuidade entre a aprendizagem e a experiéncia (Aguiar, 2013;

Cavaco, 2008; Silva, 2013).

Os formadores desta escola, cuja experiéncia se centra no modelo escolar,
caracterizado pela organizagcdo disciplinar e pela centralidade dos conteudos
programaticos, veem o referencial como um documento que tém de seguir de forma
rigorosa, acabando por ndo tirar partido da flexibilidade que é permitida e
aconselhdvel. Desta forma, nem sempre se verificou a articulagdo das atividades
propostas com as necessidades e expectativas dos formandos, nem a sua adequacao
ao contexto local e regional, tal como preconiza o RCC-NS. Esta preocupagao em
cumprir os objetivos do RCC-NS é, alids, referida pelos formadores, que assumem
dificuldades em operacionalizar este documento, isto é em criarem situacdes de

aprendizagem capazes de fomentar a mobilizacdo das diferentes competéncias.

“ Mas temos um referencial de competéncias ao qual temos que obedecer! Quer dizer
hd uma grande flexibilidade, é uma das coisas que estd no referencial. Mas nés temos
que arranjar atividades de acordo com este referencial para atingirmos determinadas

competéncias.” (formador 2)

Apesar do formador 2 ndo revelar preocupagdao com a necessidade de adequar
as atividades aos formandos, essa questao é referida pelo formador 3, assumindo

também o carater complexo do RCC-NS.

“ Passamos muito tempo a descodificar o referencial e, olhando para os exemplos
propostos, adequarmos materiais, fichas de trabalho e apresenta¢des, que respondam

ao referencial e que se adequem aqueles formandos especificos.” (formador 3)

Contudo, nenhum dos formadores referiu que os formandos devem participar

ativamente nestas tomadas de decisdao, o que fomentaria um exercicio democratico do
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poder pedagogico (Lesne, 1984). De facto, tal como refere Quintas (2008), o curriculo
destes cursos deve ser baseado em temas de vida ou atividades integradoras que
devem ser escolhidos pelos formandos. Vejamos, a titulo de exemplo, o desenho

curricular da Unidade de Competéncia 8 da drea de Cidadania e Profissionalidade,

intitulada “Construcdo de projetos pessoais e sociais”.

Figura 5 — Desenho curricular de CP

Profissional)

Coopera e planifica projectoé

DQ",‘?N'._();*"“" RESULTADOS DE ACTIVIDADES
REFER I APRENDIZAGEM P ,
Explora recursos para uma | A turma sera dividida em trés grupos, sendo que cada um tera de fazer uma planificagcdo de um
gestdo prospectiva e eficaz da | dos seguintes temas: viagem de sonho; criagdo de um negocio; acgdo de solidariedade para
1 vida pessoal. ajudar um pais em desenvolvimento. Para o efeito ser-lhes-a dado um tecto maximo de dinheiro,
(Dominio para que o giram e cumpram com os objectivos por si tragados.
Rrivad o)l & o s L e T Gurlaf kT | LR LR AR o 3 IS (1 Loty Ot . 0T I RGN i, O gl P T £l WYY il i
Convoca saberes e novas formas | Realizagao de um trabalho em grupo sobre os temas: aposta nas novas tecnologias por parte das
de gestdo profissional para a | empresas para fazerem face a um mercado cada vez mais competitivo; indicagdo de solugdes
I resolucao de problemas | para evitar a faléncia das empresas; analise dos nimeros de desemprego ao nivel da Unido
(Dominio complexos. Europeia.

Elaboragido de uma peca de teatro que atente nos seguintes objectivos: A importancia dos

colectivos, em contextos n&o | conceitos de negociagdo, planificagdo, dinamizagédo e avaliagdo na definicdo de uma estratégia de
I directivos e nao formais. intervenc@o comunitaria; Técnicas diversificadas de trabalho em equipa; Aplicacdo de estratégias
(Dominio de empowerment em projectos colectivos de indole n&o directiva e nao formal.

Institucional)

Mobiliza competéncias e altera |

v comportamentos & luz de novos | consumo sustentavel, reutilizagio, compostagem, ecodesign; Protocolo de Quioto.
(Dominio contextos de incerteza e de
Macro- ambiguidade.

estrutural)

Elaboraqao de uma reflexdo pessoal acerca da importancia de um destes temas: recuclagem

Verifica-se a preocupacao de planificar tendo em conta os quatro dominios
definidos no RCC-NS — privado, profissional, institucional e macroestrutural — contudo,
ndo existe uma ligacao entre as quatro tarefas programadas, pelo que, dificilmente, os
formandos mobilizaram os seus conhecimentos prévios e os relacionaram de forma
integrada em cada uma das tarefas propostas. Nem sempre se verificou, por isso, a
transversalidade e continuidade das competéncias que os formandos devem mobilizar,

de forma a torna-las cada vez mais complexas.

O conhecimento existe na acdo, pelo que é através da mobilizacdo das
diferentes competéncias que se criam as aprendizagens, através de uma constante
revisdo e readaptacdo dos resultados obtidos, naquilo a que Dewey (1966) chama a
reconstrucdo da experiéncia. Nesse sentido, as atividades a propor aos formandos
devem fomentar experiéncias capazes de criar verdadeiras oportunidades de
aprendizagem, as quais o adulto consiga atribuir significado, pois sé assim aprenderao

com elas (Knowles, 1990). O contexto formativo deve potenciar “uma verdadeira
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partilha de saberes e formas de resolucdo de problemas” (Silva, 2013, p. 144), no
sentido de promover uma relagao dialética entre a realidade pedagdgica e a realidade

social, profissional e cultural dos formandos (Lesne, 1984).

Para isso os formandos devem ser envolvidos no processo formativo, decidindo
‘o que aprender?’ e ‘como o aprender?’, pois como realca Knowles (1990), nao
podemos esquecer o autoconceito do adulto: ele é auténomo e independente,
cabendo-lhe tomar as decisGes que considera mais adequadas a sua aprendizagem. A
acdo pedagégica deve, por isso, fomentar a apropriacao do real em atividades ligadas
ao dia a dia dos formandos (Gomes, 2006a; Knowles, 1990; Lesne, 1984; Lindeman,

1926), pelo que a experiéncia assume um papel central em contexto formativo.

ll. 5.2.2. CENTRALIDADE DA EXPERIENCIA DO ADULTO

A experiéncia do adulto, a sua vivéncia, as aprendizagens que ja realizou em
processos formais ou informais constituem o seu reportdério e sao fundamentais, pois,
como refere Gomes, “os adultos ‘sdo’ as suas experiéncias de vida” (2006b, p. 28). Os
cursos EFA-NS assumem esta centralidade do adulto, pelo que as aprendizagens
devem partir da sua experiéncia, construirem-se em torno dela, levando o formando a
tornar-se mais autdnomo num processo cada vez mais complexo de enriquecimento
das suas aprendizagens. E desta forma, numa perspetiva reflexiva em que se articulam
0s saberes sociais e a experiéncia, que ocorre um processo de transformagdao no

individuo ndo so a nivel individual, mas também social (Freire, 1970).

O desenho curricular dos cursos EFA-NS deve, consequentemente, ser
estruturado em fungdo dos conhecimentos dos formandos, isto é da sua experiéncia
pessoal e profissional, assim como ter em conta o contexto em que se insere. Para
além disso, como refere Quintas, “um outro indicador de inovacao dos cursos EFA é a
participacdo dos formandos; em todas as decisdes de caracter curricular, o seu
comprometimento na construgdao de um curriculo que corresponda aos seus interesses

é absolutamente fundamental” (Quintas, 2008, p. 6).
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O coordenador dos cursos EFA, numa recomendagdo que entregou a todos os
elementos da equipa pedagdgica, em junho de 2009, aponta para essa centralidade da
experiéncia nos cursos EFA-NS, alertando os formadores para a necessidade de colocar

o adulto no centro da sua aprendizagem.

“O formando deve ser o centro do seu processo de aprendizagem - devemos partir das

suas motivagdes e representacdes pessoais e socioculturais.” (coordenador)

Os proéprios formadores assumem esta importancia da experiéncia, enquanto
promotora de novas aprendizagens e de uma maior motivagdao por parte dos

formandos.

“E essa parte da experiéncia, eu acho que é muito positiva e enriquecedora, quando
eles estdo a trabalhar e tém experiéncia profissional e podem aproveitar aquelas
competéncias que eles traziam, poder aproveitd-las para a sua formagdo, é muito

bom.” (formador 2)

Contudo, apesar dos formadores reconhecerem a importancia e a centralidade
gue a experiéncia assume neste modelo de formacdo, acabam por reconhecer que
essa articulacdo nem sempre é possivel, havendo outros imperativos que consideram
mais prementes, nomeadamente a necessidade de contemplar os temas de vida®*
definidos no RCC-NS, em torno dos quais se organizam as diferentes areas de

competéncias.

“O vermos os formandos a utilizarem o seu conhecimento do dia a dia e a utilizarem-
no no curso, quando isso era possivel, porque nem sempre os temas eram adequados.”

(formador 3)

Como podemos constatar pela parte final da afirmagdao do formador 3, “nem

sempre os temas eram adequados”, assume-se que é dificil partir das experiéncias dos

# Os temas de vida “cumprem a importante fungéo de organizar e articular as diferentes areas
de competéncias" (Avila, 2004, pp. 13-14).
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formandos para a construcdo de novas aprendizagens, apesar de se reconhecer a sua
importancia.

“Devemos tentar adequar a experiéncia dos formandos para o contexto da formacgéo, o

que ndo é facil.” (formador 3)

Verifica-se uma preocupacdao em cumprir os objetivos delineados no RCC-NS,
contudo, tal como ja referido anteriormente, os formadores ndo planificam o trabalho
a realizar com os formandos, pelo que se revela dificil articular os temas de vida
propostos no referencial com a experiéncia dos formandos. Os formadores, muito
apegados a um modelo escolar mais rigido e organizado por conteldos, revelam
dificuldade em perspetivar o referencial como um documento flexivel que pode
ajustar-se a cada realidade em particular. De facto, a semelhanc¢a do que refere Avila
(2008) no seu estudo, “na passagem de um modelo de educagdo organizado e
estruturado por disciplinas, para um outro orientado por competéncias-chave, no qual
€ preciso ter em conta as aprendizagens anteriores dos adultos, surgem muitas vezes

resisténcias e dificuldades” (Avila, 2008, p. 379).

Nesse sentido, os temas de vida deveriam ser encarados pela equipa
pedagdgica como uma “drea em branco que, embora ndo esteja definida em termos
dos conteudos 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” (Quintas, 2008, p. 109). Durante a observacdo das sessdes de
formagdo, as atividades propostas pelos formadores ndo tiveram em conta a
experiéncia dos formandos que, contudo, justificavam opg¢des ou davam opinides com
base na sua experiéncia pessoal e/ou profissional. Para além disso, o desenho
curricular das diferentes areas de competéncia e os documentos de formagao criados
nem sempre deixaram transparecer esta articulagdo das propostas formativas com a
experiéncia do adulto. Alids, o processo era quase inverso, isto é, os formadores
planificavam as atividades com base apenas no RCC-NS e eram os proprios formandos

que procuravam integrar a sua experiéncia nas atividades dinamizadas.

Parece-nos que a equipa pedagdgica revela algumas dificuldades em distanciar-

se do modelo escolar a que estava habituada, modelo que do ponto de vista da relagao
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com o saber, “subestima e desvaloriza as aquisigdes, os interesses e as experiéncias
dos alunos, bem como as caracteristicas sécio-culturais do seu contexto” (Canario,
1999, p. 100). Nesse sentido, a equipa pedagdgica devera encontrar formas de integrar
de forma sistemadtica as experiéncias dos formandos em contexto formativo, pois,
como realga Lindeman (1926), a experiéncia é a mais rica fonte de aprendizagem de
cada individuo, sendo um importante recurso a considerar na educagao de adultos. De
facto, é a experiéncia do adulto que o caracteriza, tendo repercussdes no seu
autoconceito (Knowles, 1990). Deve, para isso, adaptar-se a formacdo as diferencas
individuais do adulto, que, desta forma, vé valorizada a sua experiéncia e,
consequentemente, a sua proépria identidade, pois, tal como refere Cavaco, “os

individuos sdo sujeitos constructores da sua experiéncia e, neste caso, assumem um

papel preponderante no processo formativo” (Cavaco, 2008, p. 29).

Essa adaptacdo e articulacdo com a “identidade” de cada adulto passa pela
criacdo de situacdes de aprendizagem significativas, através das quais os formandos
possam produzir e construir, apreendendo o que é mais significativo, sempre
mediados pela singularidade da sua prépria experiéncia. Nesse sentido, e este é um
dos pressupostos dos cursos EFA-NS, o modelo de formagdao nao se pode centrar na
transmissdao de conteuddos, mas sim na construcdo do conhecimento, num processo
que deve envolver as dimensdes pessoal, social e profissional do adulto. Esta
centralidade da experiéncia é, alids, a base para estes cursos EFA-NS, bem como para
os processos de reconhecimento, validagdo e certificagdo de competéncias. A
aprendizagem é vista como um processo, sendo o conhecimento criado através da
transformacdo da experiéncia (Kolb, 1984). Ou seja, partindo de uma situacdo inicial,
existe uma fase de observagao reflexiva que leva a formulagao de hipoteses que sao

aplicadas em situagdes reais, o que cria novas experiéncias, novas aprendizagens.

Em suma, é importante que os formandos apreendam, compreendam e
transformem a sua experiéncia através da reflexao e da nova agdo exterior para que a
experiéncia se transforme em aprendizagem. O processo de aprendizagem deve ter

em conta a interacdo que se estabelece entre o individuo e o meio social em que esta
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inserido, tal como realcou Jarvis (2006), pelo que as propostas de aprendizagem

apresentadas aos formandos devem considerar a importancia que assume o contexto.

1l 5.2.3. PRATICAS FORMATIVAS ASSENTES NA DIFERENCIAGAO PEDAGOGICA
E NA FLEXIBILIDADE DOS PERCURSOS FORMATIVOS

A flexibilidade dos percursos formativos é uma das mais valias deste modelo de
formacdo, pois permite adequar o percurso de formacdo de cada formando as suas
reais necessidades. “O Referencial deve ser suficientemente flexivel para tornar
possivel uma pluralidade de combinagdes de competéncias e de componentes de
formacdo, bem como uma diferenciacdao dos ritmos e dos processos individuais de

aprendizagem” (Gomes, 2006a, p. 21).

No caso das trés turmas acompanhadas neste estudo, ndao se verificou a
existéncia de percursos diferenciados, pois o diagndstico que foi feito na fase de
mediagdo apontou para a necessidade de todos os formandos fazerem o percurso

completo.

Para além da flexibilidade, o modelo pressupde praticas formativas assentes na
diferenciagao pedagdgica, dada a “centralidade da pessoa adulta com as suas praticas
e experiéncias ao longo da vida” (Gomes, 2006b, p. 16). Estas praticas implicam que o
formador adeque as tarefas a especificidade dos formandos, tendo em conta as suas
capacidades ou dificuldades, bem como os seus interesses, pelo que se deve “respeitar
os diversos ritmos de desenvolvimento e criar condicdes para garantir essa
diferenciacdo positiva em contexto de igualdade de oportunidades” (Silva, 2013, p.

153).

O coordenador desta escola alertou a equipa pedagodgica para esta
necessidade, na sua recomendacdo de junho de 2009, verificando-se uma preocupacao
com a necessidade implementar praticas pedagogicas flexiveis e adequadas a cada

formando.
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“Deve haver flexibilizagdo do trabalho desenvolvido, em fun¢do das caracteristicas,
potencialidades, limitacbes, necessidades, interesses e contextos pessoais e
profissionais do grupo de formagdo, bem como de cada formando em particular. {(...)
Da mesma forma, os trabalhos solicitados aos formandos também podem ser

diferenciados consoante as especificidades pessoais e profissionais dos mesmos”.

Contudo, a questdo da diferenciacdo pedagdgica ndo é abordada nas reunides
de trabalho da equipa pedagdgica, nem contemplada no desenho curricular das areas
de competéncia, apesar de uma das turma ser considerada heterogénea, o que

implicaria a definicdo de estratégias diferenciadas.

“A turma EA 3 revela alguma heterogeneidade, mas no geral os formandos sdo

empenhados, cooperam entre eles e sdo dvidos de conhecimento” (ata de 09/04/2008).

N3o foram, também, identificadas praticas de diferenciagdo pedagdgica em
nenhuma das sessdes de formacdo em que a investigadora esteve presente, excepto
guando os formandos se organizaram em grupos de trabalho e, de forma espontéanea,
sem a intervencdo dos formadores, tiveram em conta o perfil de cada um, na
distribuicdo das tarefas dentro do grupo (sessdo de STC de 01/06/2009). Parece-nos
por isso, a semelhanca do que refere Aguiar (2013) no seu estudo, que, face aos
diferentes niveis de aprendizagem dos formandos, bem como dos seus interesses e
expectativas, a implementacdo de estratégias de diferenciagdo pedagdgica sao
fundamentais, em contexto formativo, pois sé assim se podera ter em conta “ o ritmo
de cada um, sendo que a forma de trabalhar com um grupo, no sentido de motiva-lo,
pode ser, significativamente, diferente de outro” (Aguiar, 2013, p. 257). Para além de
decidir o que aprender e como aprender, o formando pode contribuir para a definigao
nao s6 dos objetivos, mas também das atividades e do ritmo de aprendizagem,
assumindo assim a autodiretividade no seu processo de aprendizagem, tal como
sugere Tough (1978). O adulto “necessita de condicdes facilitadoras de uma auto-
direccdo do seu processo formativo, através de uma participacdo activa na procura de

conhecimento (...) o que o leva a responsabilizar-se pela condug¢do do seu préprio
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desenvolvimento, em termos de planear, seleccionar, ensaiar, arriscar, cometer erros,

rectificar, avaliar...” (Gomes, 20064, p. 20).

Esta aprendizagem autodirigida é, por isso, uma mais valia para a formagao,
pois o adulto ao participar na tomada de decisdo e sentir que toma a iniciativa em
relacdo a sua prépria aprendizagem empenhar-se-a muito mais (Knowles, 1975), o que
terda um impacto positivo na sua aprendizagem, como refere Oliveira (1996),
nomeadamente ao nivel da persisténcia e interesse pela aprendizagem, na retengao da
informacgao, na atitude positiva face ao formador e a formagao e, consequentemente,

na propria autoconfianga do formando.

1. 5.2.4. TRANSVERSALIDADE DAS APRENDIZAGENS E SUA ARTICULAGAO
COM O CONTEXTO

Este modelo de formagao organiza-se em torno das competéncias-chave para
cada area de competéncias, mas os conhecimentos, comportamentos e atitudes
devem ser articulados e integradores, o que contribui para o cardcter explicitamente
transversal dos cursos EFA-NS. “Preconiza-se uma matriz articulada, em que umas
competéncias alimentam e enriquecem as outras e em que todas ou parte delas sao
mobilizadas no equacionamento e na resolugdao de problemas de vida, de forma cada

vez mais complexa e aprofundada” (Gomes, 200643, p. 21).

Durante a formagdo, estas competéncias transversais foram trabalhadas em
todas as dreas de competéncia, sobretudo através da dinamizagdao das atividades
integradoras, em que, para além da mobilizagdo de competéncias transversais, os

formandos contactaram com a especificidade do meio em que estao inseridos.

Esta importancia que assumem as competéncias transversais nas atividades

integradoras é vincada pelo coordenador na sua recomendagao de junho de 2009.

“As atividades integradoras devem ter por base a associagdo de aprendizagens e a
visGo de conjunto do processo formativo. Devem servir para treinar a resolugdo de

problemas abrangentes por parte do formando. Por exemplo, uma atividade
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integradora pode tentar responder a sequinte questdo: ‘Como fazer uma campanha de
prevengdo de incéndios?’ Neste caso, cada drea de competéncias é chamada a
participar, indo-se desde as questées mais cientificas (STC), as questdes mais ligadas
aos deveres de cidadania (CP), até as questdoes de comunicaclo, do passar da
mensagem (CLC). No final os formandos poderdo produzir folhetos e distribui-los,
dando utilidade prdtica a atividade. Imprescindivel serd depois a reflexdo sobre todo o
processo (metodologia de Investigacdo - Acdo - Reflexdo). (...) Tendo em conta uma
‘atitude integradora’, em cada reunido de equipa pedagdgica devem-se tentar fazer
‘pontes’ entre as diferentes dreas de competéncia, ndo so para planificagdo de novas
atividades integradoras, mas também para otimiza¢do do trabalho desenvolvido: por
exemplo, se a globalizacdo é abordada em mais que uma drea, pode-se tentar que os
formandos respondam aos diferentes objetivos em causa num unico trabalho, em vez

de fazerem dois ou mais trabalhos sobre esse tema.”

Nesta recomendacdo, o coordenador dos cursos EFA da escola, para além de
dar exemplos concretos, alerta para trés aspetos principais: a visdo de conjunto das
aprendizagens; a importancia de uma “metodologia de investigacdo — acao — reflexdo”;
a necessidade de articular o trabalho de todas as areas de competéncia, promovendo

assim a transversalidade das aprendizagens.

Esta preocupacdo de promover a transversalidade das aprendizagens e a
articulagdo com o contexto esteve presente em todas as atividades integradoras e fez

parte das reunides da equipa pedagdgica.

“No que respeita ao ponto um da ordem de trabalhos, discutiram-se as vdrias
atividades a realizar e a data das mesmas. Assim, o dia vinte e quatro de junho serd
para proceder a montagem da exposicdo e organizagdo do espaco onde decorrerd a
atividade integradora (BE/CRE). No dia vinte e cinco realizar-se-d um coldquio seguido
de debate que contard com a presenca de vdrias entidades ligadas ao ambiente,
nomeadamente representantes de: Associa¢do Covaltas, Parque Natural e Autarquia.
No dia vinte e seis serdo dinamizadas atividades que envolvem dramatizagdo,
declamacdo de poesia, apresenta¢do do hino desta formagdo e outras cangdes, que
resultam do trabalho desenvolvido nas vdrias Areas de Competéncias. Serdo ainda
exibidos filmes, documentdrios e trabalhos elaborados pelos formandos. Este dia

terminard com um convivio e com o intercdmbio com a Escola X” (ata de 30/04/2008).
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Neste exemplo concreto, os formandos foram levados a integrar as atividades
realizadas nas diferentes areas de competéncia nesta atividade integradora que foi
dinamizada junto da comunidade educativa. O balanco é, por isso, também positivo,

como refere o mediador, no seu relatério de mediacao.

“Nas reflexées finais, os formandos tornaram clara a associagdo de aprendizagens

pretendidas pela atividade integradora”.

Esta “associacdo de aprendizagens”, como refere a equipa pedagdgica, s6 é
possivel quando os formandos constroem sentidos, através de um processo de
transformacdo (Mezirow, 1991) que implica uma tomada de consciéncia que pde em
causa uma determinada realidade. A partir desse momento, o formando cria um novo
quadro de referéncia pessoal e integra-o no conjunto das suas novas experiéncias, o

que favorece a realizacao de novas a¢des, em funcao desse novo quadro de referéncia.

As atividades integradoras devem também ter em conta o contexto, tal como
aconteceu na maior parte das atividade dinamizadas nesta escola, pois este processo
de aprendizagem nao pode ser descontextualizado, ou seja ndo pode ser dissociado da
mudanca social (Percy, 2005). De facto, qualquer transformacdo que ocorra no adulto
é sempre influenciada pelo meio.

Apesar destas atividades integradoras nao terem sido definidas em articulacao
com os formandos e de ndao contemplarem percursos pedagogicos diferenciados,
constituiram momentos de aprendizagem significativa, pois verificou-se a articulagao
com o contexto local e permitiram, nalguns casos, uma visdao de conjunto do processo
formativo. Alids, pensamos que foram estas atividades integradoras que mais se
aproximaram dos pressupostos do RCC-NS, ndo sé porque os formandos tinham
alguma autonomia no seu processo formativo e na escolha das estratégias a
implementar, mas, sobretudo, porque favoreceram o desenvolvimento de
competéncias transversais (Le Boterf, 1995). De facto, os formandos, mobilizando os
recursos que tinham disponiveis e que consideraram necessdrios, dinamizaram essas
atividades e avaliaram os seus resultados, num processo que lhes permitiu tomar

consciéncia da realidade social envolvente (Lesne, 1984).
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lll. 5.2.5. AVALIACAO EM TORNO DO PORTEFOLIO REFLEXIVO DE
APRENDIZAGENS

O portefdlio reflexivo de aprendizagens é o documento estruturante de todo o
trabalho realizado pelos formandos ao longo do curso e o retrato das aprendizagens
efetuadas, tendo, por isso, um carater muito pessoal. Para a equipa pedagdgica, o
portefdlio reflete o percurso das aquisicdes feitas pelo adulto ao longo da formacio. E,
por isso, um documento reflexivo e representante do processo de aprendizagem do
formando, ndo sé nas diferentes areas de competéncias, mas também numa
perspetiva transversal e global. E o “suporte para uma construcdo curricular adequada
a cada um dos adultos, dado que é o documento que reflecte a experiéncia de vida do
formando, assumindo um papel central em todo o processo” (Gomes & Rodrigues,

2007, p. 18).

Verificou-se, de facto, uma grande preocupacdo, quer por parte da equipa
pedagdgica, quer por parte dos formandos, em relagdo ao portefdlio. Tal como
aconteceu em relacdo aos pontos anteriores, o coordenador deixou algumas

recomendagdes a este proposito.

“O PRA deve evidenciar o desenvolvimento ‘personalizado’ das competéncias (deve ser
diferente de formando para formando). Deve representar o que de melhor cada
formando vai fazendo ao longo do seu percurso formativo. Uma componente fulcral do
PRA deve ser as reflexées acerca do trabalho desenvolvido, as quais devem envolver os
trabalhos selecionados para darem corpo ao Portefdlio. Estes trabalhos devem
aparecer na sua versdo final corrigida (mesmo que ainda com alguns erros
assinalados), podendo também ser incluidas as primeiras versGes para se ter uma ideia
da evolugdo - importéncia da datagdo dos documentos. E também fundamental que o
PRA evidencie a associa¢Go de aprendizagens, nomeadamente através das reflexées
inerentes as atividades integradoras realizadas, mas também através de outras
“pontes” estabelecidas entre as diversas aprendizagens (visGo da formagdo como um

todo).”
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Nesta recomendacdo, o coordenador realca as seguintes caracteristicas do
portefdlio reflexivo de aprendizagens: é um documento singular; deve representar o
percurso de aprendizagem do formando; as reflexdes devem ser abrangentes,
mostrando assim a “formagao como um todo” e ndao como um conjunto de

aprendizagens soltas sem articulacdo entre si.

Nesse sentido, os formadores de todas as dreas de competéncias tiveram a
preocupagdo de construir instrumentos de autoavaliagdao que pudessem ser incluidos
nos portefdlios dos formandos, para fomentarem a sua reflexividade, tendo em conta
as aprendizagens feitas em cada nucleo gerador. De realcar que nas sessdes de
Sociedade, Tecnologia e Ciéncia observadas, os formadores fomentaram a
autoavaliagao dos formandos, o que facilitou a reflexdo em torno das aprendizagens

efetuadas.

Em relagao aos formandos, verificou-se sempre uma grande preocupagdo em
recolher e elaborar os documentos necessarios a construgao dos seus portefdlios, quer
quando esta autoavaliagao era solicitada pelos formadores, quer em momentos de
pausa que eram aproveitados pelos formandos para a elaboracdo das suas reflexdes

(sessdes de STC, 21/04/2008; CP, 01/06/2009; CLC 29/04/2008 e 02/06/2009).

A abordagem por portefdlio leva os formandos a refletir sobre as suas
aprendizagens, articulando-as com o contexto (Barros, 2013b). Existe a centralidade
sobre o adulto e é a partir da reflexdao que ele constréi sentidos e transforma o seu
proprio mundo (Figueiredo & Alcoforado, 2011). Apesar da existéncia da drea de PRA,
da responsabilidade do mediador, a avaliagao dos portefélios dos formandos era feita
em reunido de equipa pedagogica, onde eram ratificadas as avaliagdes propostas pelos
formadores. SO apds esta avaliagdo e a confirmagao de que havia trabalhos
representativos de cada area de competéncias no portefdlio é que o formando obtinha

a validagao final.
O coordenador deixa, também, um esclarecimento em relacdo a avaliacao.

“E fundamental que o PRA evidencie a integra¢do de aprendizagens. Deve haver no

Portefélio uma “Area integradora’, onde tém espaco os trabalhos e as reflexdes que
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associam aprendizagens de diferentes dreas, mesmo para além das atividades
integradoras. E de notar que a organizagdo do PRA pode estar em permanente
reconstrugdo, em fungdo das situacbes de aprendizagem que forem surgindo - o PRA
além de um produto, é também um processo e um instrumento de aprendizagem. O
portefdlio deve revelar o que o formando fez com o que a equipa lhe propds e ndo o
que a equipa fez com o formando. O importante é o envolvimento global no processo

de formacgdo e ndo a estrutura curricular da formagdo.”

O PRA, enquanto documento que esta em constante reestruturagao, envolve a
identidade de cada individuo (Cavaco, 2008) e implica uma atitude reflexiva por parte
do formando, ndo devendo ser visto “como um mero depositdrio de instrumentos
utilizados no decorrer das sessGes de cada area e componente da formagdo” (Silva,
2013, p. 144). Nesse sentido, “a producdo dos portefdlios da espaco a que o candidato
mostre as suas competéncias” (Carneiro, 2009¢, p. 44). A equipa pedagdgica contribuiu
de forma significativa para esta atitude introspetiva por parte dos formandos, pois
criou documentos de trabalho que os levaram a refletir sobre as aprendizagens

efetuadas.

Durante as sessdes de PRA, com o mediador, verificou-se, também, por parte
dos formandos a preocupacdo de refletirem sobre o seu percurso formativo, o que
favoreceu a utilizagdo de um quadro tedrico para facilitar a apropriagao pessoal do
real, tal como preconiza Lesne (1984), numa relacdo dialética entre a teoria e a pratica.
Contudo, esteve também sempre presente a preocupagao com a avaliagao formal,
pois, tal como refere Cavaco (2008) no seu estudo, “se a avaliacdo é positiva pode
contribuir para elevar a autoestima e o autoconceito, mas se ndo é positiva o adulto

sente a negacdo do reconhecimento” (Cavaco, 2008, p.570).

Em sintese, a andlise do modelo de formacdo implementado nesta escola,
tendo em conta o modelo proposto pelo RCC-NS e a respetiva fundamentagao tedrica,
permite-nos identificar alguns pontos fortes, contudo, existem também algumas

fragilidades.
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O quadro seguinte sintetiza esses pontos fortes e essas fragilidades,

apresentando-se, no final, algumas sugestd

es.

Quadro 42 - Pontos fortes e fragilidades do modelo implementado.

Pontos fortes

Fragilidades

Aprendizagem p

or competéncias

Construgdo de documentos para
utilizacdo em contexto de formacdo
adequados a um modelo por competéncias
e ao RCC-NS.

- Em contexto formativo, no trabalho com
os formandos, nem sempre se verifica a
mobilizacdo das competéncias em agao.

Centralidade da ex

periéncia do adulto

- Preocupacdo, por parte do coordenador e
da equipa pedagodgica, de ter em conta a
experiéncia dos formandos em contexto
formativo.

- Utilizacdo, por parte dos formandos, da
sua experiéncia em diversas situacdes de
aprendizagem.

- Pratica pedagdgica pouco centrada na
experiéncia dos formandos — as atividades
partem de uma proposta dos formadores e
nem sempre tém em conta a experiéncia
dos formandos.

Praticas formativas assentes na diferenciacdo pedagdgica e na flexibilidade dos
percursos formativos

- Preocupacdo, por parte do coordenador,
em diferenciar praticas e atividades.

- Os formandos revelam a capacidade de se
organizar em grupo tendo em conta o
perfil de cada um.

- Ndo se verifica a existéncia de praticas
pedagogicas de diferenciacdo pedagdgica
verdadeiramente sedimentadas.

Transversalidade das aprendizagens e sua articulagdo com o contexto

- Preocupacdo, por parte do coordenador e
da equipa pedagdgica, em promover a
transversalidade das aprendizagens e sua
articulagdo com o contexto.

- Utilizacdo das atividades integradoras
para promover esta transversalidade.

- Avaliacdo positiva por parte da equipa
pedagogica e dos formandos.

- Ndo ha aspetos a realcar.

Avaliagao em torno do Portefé

lio Reflexivo de Aprendizagens

- Preocupacao, por parte do coordenador e
da equipa pedagodgica em aplicar os
pressupostos relativos ao portefdlio de
forma correta.

- Criagdo de instrumentos de trabalho
adequados que apoiam ndo sé o processo
de construgdo do portefdlio por parte dos

- Ndo ha aspetos a realcar.
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Pontos fortes Fragilidades

formadores, mas também a avaliacdo por
parte da equipa pedagdgica.

Tendo em conta os pontos fortes e as fragilidades identificados, deixam-se
algumas sugestdes que poderao contribuir para uma melhor adequagao do modelo
implementado nesta escola. Estas sugestdes serdo, eventualmente, pertinentes
noutros contextos em que se verifique uma maior proximidade ao modelo escolar.

De entre essas sugestoes, realca-se a necessidade de planificar a formacdo em
articulagdo com os formandos, para que estes possam ajudar a identificar atividades
ou projetos capazes de desenvolver as competéncias em acao. Neste trabalho de
articulacdo, os formandos podem contribuir para a identificacdo das experiéncias que
poderdo servir de ponto de partida para as aprendizagens e, desta forma, planificar
atividades verdadeiramente significativas. Estas atividade podem e devem ser
diferentes de formando para formando. Finalmente, parece-nos fundamental reforgar
a importancia da diferenciacdo pedagdgica, pelo que os formadores devem diversificar
as estratégias pedagdgicas, planificando atividades que se adequem a diferentes tipos
de formandos, quer relativamente a sua experiéncia, quer aos seus interesses e
necessidades. Uma vez mais, os contributos dos formandos podem melhorar de forma
significativa a pratica pedagogica.

Em suma é importante que os formadores se aproximem de modo de trabalho
pedagogico de tipo apropriativo (Lesne, 1984), em que o formando se assume como
agente da sua formag¢ao e o exercicio do poder pedagogico é partilhado entre
formador e formandos. S6 assim havera “uma tomada de consciéncia considerada
como motor de formacdo e favorecida (...) uma progressao da pessoa em formacdo”

(Lesne, 1984, p. 194).
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Ill. 6. IMPACTO DOS CURSOS DE EDUCACAO E FORMACAO DE ADULTOS, NiVEL
SECUNDARIO

O ultimo ponto deste capitulo pretende aferir qual o impacto que estes cursos
de educagao e formagao de adultos de nivel secundario tiveram junto dos diferentes
atores. Nesse sentido, a andlise apresentada estd dividida em duas partes, uma

relativa a equipa pedagdgica e a outra aos formandos.

1. 6.1. EQUIPA PEDAGOGICA

Neste item serdo apresentados os dados relativos ao impacto que os cursos
EFA-NS tiveram na equipa pedagodgica, ndao sé a nivel pessoal, mas também
profissional. Segue-se a identificacdo dos aspetos positivos e das dificuldades
encontradas. Procurou-se, ainda, perceber qual foi, na perspetiva da equipa
pedagdgica, o impacto que o0s cursos tiveram para os formandos, a escola e a

sociedade, de uma forma geral.

O quadro seguinte ilustra as conclusdes relativas a esta questdao. Cada um dos

aspetos — realizacdo pessoal e profissional — sera analisado neste ponto em detalhe.

Quadro 43 — Impacto dos cursos na equipa pedagogica

Realizagdao pessoal

1- Gosto pelo - Trabalho e esforgo dos formandos adultos
trabalho com os - Papel do formador na consecugdo dos objetivos
formandos que dos formandos

revelam interesse

- Interesse e motivagdo pela aprendizagem por parte

pelas dos formandos

aprendizagens

2- Implementagdo | - Utilizagao de um método nao diretivo
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Realizagdao pessoal

de novas praticas - Importancia da relagdao formador-formando
3- Partilha de - Superagao de desafios

experiéncias e de - Criacdo de experiéncias enriquecedoras
aprendizagens - Criagao de momentos de partilha

Realizacao profissional

1- Contacto com novas experiéncias que implicam a utilizagao de
estratégias inovadoras

2- Desafio profissional

No que diz respeito a realizagdo pessoal, foram identificados trés aspetos
principais: o gosto pelo trabalho com os formandos que revelam interesse pelas
aprendizagens; a implementagao de novas praticas; a partilha de experiéncias e de
aprendizagens. De seguida, serao analisados pormenorizadamente cada um destes

aspetos.

1- Gosto pelo trabalho com os formandos que revelam interesse pelas

aprendizagens

Um dos aspetos apontados prende-se com a especificidade do publico adulto,
muito diferente do publico escolar, cuja responsabilidade e interesse agradam aos

formadores, salientando-se os seguintes aspetos:
- Trabalho e esforco dos formandos adultos:

“.. porque eles trabalham, gostam, sGo empenhados. Tenho até uma turma que ndo

sabia nada de inglés e ja sabem algumas coisas e esforcam-se.” (mediador)

- Papel do formador na consecucao dos objetivos dos formandos:

“Ver que, de facto, os formandos conseguem atingir os objetivos, que as suas

expectativas estdo a ser satisfeitas.” (formador 1)
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- Interesse e motivagao pela aprendizagem por parte dos formandos:

“Neste momento, eu estou contente porque vejo o entusiasmo deles ao descobrirem
determinadas coisas, ao aprenderem coisas que ndo sabiam, ao relembrar outras. E
engracado. As vezes, as senhoras fazem comentdrios muito interessantes: ‘Ai, tdo giro!
Venho sempre tGo cansada, e este tempo aqui passa tGo depressa, porque isto é tdo

interessante!” (formador 1)

De facto, a recetividade do formando adulto a aprendizagem, ndo sé pelo
interesse que manifesta, como pelo empenho que demonstra ao realizar as tarefas
propostas é motivo de satisfacdo pessoal para os formadores, associado ao papel que
assumem na consecu¢dao dos objetivos de aprendizagem dos seus formandos. Esta
valorizagao do papel do formador, que contribui para a evolugao do adulto em
formacdo, é também referido no estudo de Aguiar (2013), sendo apontado como um

aspeto positivo e importante para a legitimagao do trabalho da equipa pedagdgica.

2- Implementagdo de novas prdticas

Trabalhar com um publico adulto implica uma pratica pedagdgica diferente da
que os docentes habitualmente utilizam no ensino regular. Esse desafio, que implica
uma postura diferente em contexto formativo, é apontado por um dos formadores

como motivo de realizagao pessoal.

“E, sobretudo, a nivel pessoal é, também, o contacto com o adulto, que exige uma

”

postura diferente. Ndo podemos ser muito impositivos, temos que ser mais maledveis.

(formador 1)

De realgar algumas caracteristicas apontadas pelo formador 1 e que, de acordo

com as suas palavras, caracterizam o ensino de adultos.
- Utilizacdo de um método nao diretivo:

“Ndo podemos ser muito impositivos, temos que ser mais maledveis.” (formador 1)
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- Importancia da relagao formador-formando:

2

“Este grupo estd a gostar e acho que houve uma empatia entre formador-formando.”

(formador 1)

Existem, contudo, de acordo com este formador, algumas semelhangas com o

ensino regular, nomeadamente no apoio que é necessario dar aos alunos/formandos.

“Embora haja coisas idénticas em relacGo ao ensino regular, que é o facto de eles
necessitarem, igualmente, da aten¢do que damos aos mais novos, de querem sentir

que o professor os acompanha, que se interessa por eles e tudo isso.” (formador 1)

3- Partilha de experiéncias e de aprendizagens

O trabalho de equipa, que caracterizou todo o processo formativo nesta escola,
desde a fase de mediagdo, passando pela planificagdo, realizagdo da formacdo e

avaliagdo dos formandos, é apontado como fator de realizagao pessoal.

- Permitiu superar desafios:

2

“O trabalho com os colegas da equipa (...) a aprendizagem com os formandos.”

(formador 3)

- Criou experiéncias enriquecedoras:

“A nivel pessoal foi enriquecedor, mas mesmo muito enriquecedor!” (coordenador)

- Fomentou a partilha:

24

“Agora a nivel pessoal, foi bastante positivo (...) sobretudo os momentos de partilha.”

(formador 3)

O trabalho de equipa surge, por isso, como fator preponderante para a
qualidade do trabalho realizado pela equipa, pois a partilha entre os diferentes

elementos da equipa contribuiu para este sentimento de realizagdo pessoal, tal como
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também evidenciaram Almeida (2011) e Delgado (2015), nos estudos que levaram a
cabo. Alids, a inexisténcia deste trabalho de equipa é apontada no estudo levado a
cabo por Cavaco (2008) como uma fragilidade. “O dispositivo dos cursos EFA exige um
trabalho em equipa que nem sempre tem vindo a ser assegurado devido a falta de

disponibilidade dos varios elementos da equipa” (Cavaco, 2008, p. 435).

A nivel profissional, sao apontados dois aspetos principais: o contacto com
novas experiéncias que implicam a utilizagdo de estratégias inovadoras e o desafio

profissional. De seguida, caracteriza-se cada um destes aspetos.

1- O contacto com novas experiéncias que implicam a utilizagéo de estratégias

inovadoras

Dada a falta de formagdo na darea dos cursos EFA-NS e o desconhecimento do
RCC-NS, os formadores viram a sua autoformacdo como um aspeto que teve impacto
na sua realizagado profissional, pois desenvolveram novas formas de atuar em contexto

formativo.

“Em termos profissionais, esta formacdo traduz-se em experiéncias novas, diferentes e
positivas porque, de facto, me estd a obrigar a trabalhar de modo diferente, vdo-me
obrigar a implementar um determinado ritmo, que ndo era aquilo a que eu estava
habituada. Vdo-me obrigar, também, a tentar pesquisar e a encontrar estratégias

inovadoras para a implementagdo da disciplina, da drea.” (formador 1)

“Quer dizer ha uma grande flexibilidade, é uma das coisas que estd no referencial. Mas
nds temos que arranjar atividades de acordo com este referencial para atingirmos

determinadas competéncias.” (formador 2)

De facto, para além do ritmo de trabalho que é diferente, é necessario
implementar “estratégias inovadoras” e flexiveis, o que implicou autoformagao por
parte dos formadores. Existe, por isso, uma necessidade de “autoformacao e reflexao
continua” (Almeida, 2011, p. 223), que acaba por ser percepcionada como motor de

realizacdo profissional, tal como refere Almeida no seu estudo.
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2- O desafio profissional

O desconhecimento da forma de funcionamento dos cursos e dos seus
documentos orientadores levaram os formadores a assumirem esta experiéncia como

um desafio, que proporcionou mudanga e abertura a novas experiéncias.

“Eu penso que isso é um desafio para mim, pois é uma coisa diferente e, de facto, acho
que vai ser uma coisa muito importante e vai exigir muito de mim, muito diferente
daquilo a que estdvamos habituadas no ensino regular. Portanto, cria-se uma
determinada monotonia e um determinado cansago, sobretudo pela burocracia que
envolve, muitas vezes, pela falta de interesse da parte dos alunos e aqui é tudo

diferente.” (formador 1)

O coordenador, apesar de assumir esta experiéncia como um desafio
profissional, reconhece que ndo tem qualquer impacto ao nivel da progressdao na

carreira.

“A nivel profissional, ndo me trouxe nada (...). A nivel profissional, no sentido imediato
ou de promogdo na carreira, ou de prémio financeiro, nunca tive nada. Mas tive pelos
desafios que me colocaram, ja numa fase da carreira com trinta e tal anos. (...) Por

isso, a nivel profissional, foi um desafio, numa fase final da carreira.” (coordenador)

E interessante constatar que um dos formadores afirma ter poucas expectativas
em relagdo ao curso, pois nao tinha formagdo na area e considerou esse aspeto como

negativo.

“Diria que ndo tinha grandes expectativas. Era de facto um desafio novo e aquilo que
queria era fazer o melhor trabalho possivel. Teria expectativas, se o Ministério da

Educagdo nos desse formagdo. Ai sim.” (formador 3)

De uma forma geral, pode afirmar-se que estes cursos foram percepcionados

pela equipa pedagdgica como um desafio, pois o papel do formador alterou-se e
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evoluiu “na confluéncia dos novos desafios trazidos a luz pelas novas concepc¢des de

organizagao do trabalho e de aprendizagem dos adultos” (Pires, 2005, p. 221).

Outro dos aspetos analisado neste ponto do trabalho foi a identificagao dos
aspetos positivos, negativos e dificuldades associados aos cursos EFA-NS. Os dados

obtidos encontram-se sintetizados no quadro seguinte.

Quadro 44 — Impacto dos cursos: aspetos positivos e negativos

Aspetos positivos

1- Trabalho de equipa

2- Contacto com os formandos

3- Existéncia de um par pedagdgico nas sessdes de formacao

4- Utilizacdo das experiéncias dos formandos em contexto de formacao

5- Aprendizagens dos formandos

6- Lideranga

Aspetos negativos / dificuldades
1- Credibilidade - Imagem de facilitismo
dos cursos EFA | _ pificuldades e incoeréncias no arranque dos cursos
2- Dificuldades - A falta de apoio da tutela na implementacao dos
ao nivel do cursos EFA-NS
trabalho da - As dificuldade sentidas pela equipa pedagdgica ao
equipa nivel da implementagao dos cursos EFA-NS
pedagdgica

- Exigéncia do trabalho
- Ndo continuidade do par pedagégico
- Inexisténcia de uma drea dedicada as TIC

- Desadequagado dos temas para a integragao
das experiéncias dos formandos

- Os problemas administrativos associados ao
funcionamento dos cursos

- Integragao de psicélogos na equipa

- Problemas informaticos com a plataforma do
Ministério da Educacao

3- Dificuldades no prosseguimento de estudos por parte dos formandos
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Alguns dos pontos referidos aquando da analise do impacto na realizagao
pessoal e profissional sdo retomados pela equipa pedagdgica quando apontam os
aspetos positivos associados a estes cursos e que estdo, sobretudo, relacionados com
a formacao propriamente dita e com os formandos: o trabalho de equipa; o contacto
com os formandos; a existéncia de um par pedagdgico nas sessdes de formagao; a
utilizacdo das experiéncias dos formandos em contexto de formacao; as aprendizagens

dos formandos; a lideranga. Apresentam-se, seguidamente, cada um destes aspetos.

1- Trabalho de equipa

A forma como a equipa pedagdgica se organizou e o trabalho que realizou em
conjunto foi considerado uma mais valia para o sucesso da implementa¢do destes

Cursos.

“Gostei muito de trabalhar com os colegas, foi um ambiente bom e a equipa, acho que

sim, trabalhou bem.” (mediador)

”

“O trabalho de equipa que foi fundamental para levarmos estes cursos a bom porto.

(formador 3)

2- Contacto com os formandos

O contacto com um publico diferentes, com interesses, necessidades e
expectativas muito diferentes do alunos do ensino regular é, também, considerado

como um aspeto positivo.

“Também gostei de fazer as entrevistas, ficou-se a conhecer os formandos, vdrias

vivéncias que eles ja tiveram, cada uma diferente.” (mediador)

3- Existéncia de um par pedagdgico nas sessbes de formagéo

A coordenagao do curso, perante algumas incongruéncias face a legislagao,
optou por disponibilizar, por cada area de competéncias, um par pedagdgico que

estava presente em permanéncia em todas as aulas, situacao que s6 se manteve até
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ao més de julho de 2008. Este aspeto foi visto como importante para o funcionamento

das sessdes de formagao e o acompanhamento dos formandos.

“No inicio da formagdo, no primeiro ano dos cursos, o par pedagdgico estava

presencialmente e simultaneamente nas sessbes.” (formador 2)

“A lei também ndo era muito clara nisso. Nos é que achamos que juntar as duas
pessoas, e eu penso que foi importante para os dois professores, foi importante para os
alunos. A lei era um bocado ambigua nisso, mas nds juntdvamos os pares pedagogicos,
mas depois mais tarde o coordenador regional veio dizer que o par pedagdgico era a
colaboragdo entre os professores, que devia ser fora de aula, para preparar as coisas. E
nds assumimos, com algum risco, mas assumimos esses pares pedagdgicos e isso foi
uma inovagdo muito boa. Cortou um bocado o isolamento que o professor tem na sua

propria disciplina, fomentou a cooperagdo.” (coordenador)

A disponibilizacdo de um par pedagdgico surge, por isso, associada a praticas

pedagdgicas inovadoras, propiciadoras de trabalho colaborativo entre os formadores.

4- Utilizagdo das experiéncias dos formandos em contexto de formagdo

A experiéncia do adulto é um dos elementos estruturantes dos cursos EFA-NS e
essa centralidade é reconhecida pelos formadores, que consideram importante a

utilizagao da experiéncia dos formandos em contexto de formagao.

“E essa parte da experiéncia, eu acho que é muito positiva e enriquecedora, quando
eles estdo a trabalhar e tém experiéncia profissional e podem aproveitar aquelas
competéncias que eles traziam, poder aproveitd-las para a sua formagdo, é muito

bom.” (formador 2)

“O vermos os formandos a utilizarem o seu conhecimento do dia a dia e a utilizarem-no

7

no curso, quando isso era possivel, porque nem sempre os temas eram adequados.

(formador 3)

A equipa pedagdgica reconhece que valorizagdo da experiéncia dos formandos

€ uma mais valia ou, tal como refere Cavaco a este propdsito, no seu estudo, “um
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elemento de inovacdo” (Cavaco, 2008, p. 437). Este é, alids, um dos pressupostos do
RCC-NS, pois a experiéncia dos formandos deve balizar todo o trabalho da equipa
pedagdgica. De facto, “o patrimdnio experiencial de cada um representa o recurso
mais importante para a realizagdo de novas aprendizagens” (Canario, 2007, p. 213), o

que “legitima a experiéncia como uma fonte de saber” (Almeida, 2011, p. 79).

5- Aprendizagens dos formandos e a sua motivagdo

A aprendizagem dos formandos é apontada como um aspeto positivo pelos
formadores, que a veem como uma mais valia, sobretudo quando reconhecem que os
formandos sdo interessados e motivados.

“Estas primeiras turmas EFA sdo constituidas por pessoas que vieram para a escola,

II/

mas com uma sede de conhecimento!” (formador 3)

S3ao destacadas algumas aprendizagens transversais, nomeadamente a nivel

social, como a capacidade de fazer apresentagdes em publico ou a prépria autonomia.

“Eles aprenderam imenso, eles sdo pessoas diferentes, eles tinham medo de encarar
uma plateia, por mais pequena que fosse. Agora ja ndo! Havia as atividades
integradoras e eram eles que organizavam, eram eles que faziam os convites, eram
eles que as apresentavam a comunidade escolar, e algumas delas correram téo bem,

para ndo falar na maioria.” (formador 2)

“Por isso, eu acho que hd sempre uma mais-valia muito grande! Para além das
aprendizagens, hd a parte social, pois alguns formandos eram timidos, mas agora

estdo, socialmente, mais desenvolvidos!” (formador 3)

Esta valorizagdao do contacto com os formandos, que se caracterizam por
experiéncias de vida muito diversificadas, é também referida no estudo de Aguiar, que
aponta este aspeto como potenciador de “um clima de aprendizagem continua”

(Aguiar, 2013, p. 413).
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6- Lideranca

Finalmente, é ainda apontado como aspeto positivo o papel da lideranca, pois
este projeto foi assumido pelo Presidente do Conselho Executivo como prioritario para

a escola, que tinha ja uma longa tradigcdo no ensino recorrente.

“Conseguimos dar a volta a este desafio. Eu penso que tem a ver também com a

lideranga e com a aposta feita.” (coordenador)

De facto, a abertura dos cursos EFA permitiu responder as necessidades da
comunidade local e criar mais hordrios para atribuir aos professores afetos a escola.
Nesse sentido, a equipa diretiva esteve presente ao longo de todo o processo, tendo
participado nalgumas das reunides, e mobilizou os recursos necessdrios, humanos e

fisicos, para implementar estes cursos na escola com sucesso.

No que diz respeito as dificuldades ou aspetos negativos apontados, estes
organizam-se em torno de trés dreas essenciais: a credibilidade dos cursos EFA; as
dificuldades ao nivel do trabalho da equipa pedagodgica; as dificuldades no
prosseguimento de estudos por parte dos formandos. Cada uma destas dareas é

apresentada de seguida.

1- Credibilidade dos cursos EFA

A guestdo da credibilidade dos cursos EFA surge associada a uma imagem de
facilitismo que é, muitas vezes, originada pela existéncia de praticas pouco
profissionais, bem como pelo arranque inicial dos cursos que foi caracterizado por

informagao ambiguas por parte da tutela.

“Perante tanta incoeréncia, acaba por se tirar, de alguma maneira, a credibilidade que
o curso tinha, pois nds esforcamo-nos para perceber a orgdnica, mas depois deparamo-

nos com este tipo de situagées.” (formador 1)
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O facilitismo referido pela equipa pedagdgica surge associado a rapidez com
qgue os formandos conseguem a sua certificacdo, sendo mesmo feita a distingcdo entre
os adultos que querem aprender e que recorrem a escola e aqueles que sé querem o

certificado e que procuram uma via mais rapida.

“Agora acho que s6 hd um inconveniente, que sGo os outros que estGo a dar la fora,
por Centros de Emprego e por outras instituicées que ndo fazem as coisas, se calhar,
como deviam ser, como nds, e depois fazem em menos tempo e eles preferem ir Id, Id
para fora, muitas vezes, do que ficar aqui, porque é menos tempo. (...) Agora para
quem quer so o certificado prefere recorrer Id fora e alguns como precisam depressa...”

(mediador)

“Agora, aqui hd um fator que parece um pouco opositor a esta questdo, que é, no
fundo, a concorréncia que existe naquilo que é a formagdo proporcionada pela escola e
aquilo que é a formacdo proporcionada pelos centros de formagdo que proliferam ai
quase em cada esquina. Se os formandos partirem do principio que vém cd porque
querem ter um papel que lhes garanta o 12° ano e ndo valorizarem o percurso
formativo, é evidente que ai fica tudo na mesma. Mas, se calhar, isso mostra ainda que
aqueles que estdo na escola e que vdo continuar na escola estdo interessados na

formacgdo.” (formador 1)

A questdo da qualidade de algumas instituicdes privadas é por isso colocada em

causa pela equipa pedagdgica.

“Acho que, inicialmente, houve alguma expectativa, mas, se calhar, ndo foi assim em
todos os sitios. Se calhar em algumas escolas ou centros de formagdo, os formandos
quase ndo precisavam de ir as aulas e assinavam as folhas e aquilo era mais conversa
do que outra coisa. (...) Portanto, eu acho que o grau de exigéncia com que foi iniciado

Ill

este processo deveria continuar!” (formador 3)

“A qualificagcdo é feita através de processos de RVCC menos fidveis... fidveis talvez seja
uma palavra forte digamos mais ligeiros, com um grau de exigéncia menor.” (formador

3)

“w

. com todas as irreqgularidades que foram feitas por comegar a pressa, e todas as

certificagbes, a pressa...” (coordenador)
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Verifica-se, portanto, alguma preocupacao em relagdo a credibilidade dos
cursos EFA, assumindo-se, nesta escola, que a sua formacao é adequada e que os seus
formandos fardo aprendizagens e serdo qualificados. Esta questdo da falta de
credibilidade da Iniciativa Novas Oportunidades é também referida no estudo de
Almeida (2011), a propdsito do sistema de RVCC, pois de acordo com os formadores
entrevistados por esta investigadora “a certificacdo obtida é por vezes pouco séria e
pouco valiosa” (Almeida, 2011, pp. 171). Estes dados encontram-se em linha com os
obtidos na avaliagdo desta iniciativa, levada a cabo por Carneiro. “Apareceu de um
modo consistente a percepg¢do de que havera facilitismo, inclusive por parte daqueles
que ja concluiram o processo Iniciativa Novas Oportunidades” (Carneiro, 2009b, p.

127).

2- Dificuldades ao nivel do trabalho da equipa pedagdgica

As dificuldades sentidas pela equipa pedagodgica estdo relacionadas com trés

grande areas:
A- O apoio da tutela na implementagao dos cursos EFA-NS;

B- As dificuldade sentidas pela equipa pedagdgica ao nivel da implementagdo

dos cursos EFA-NS;

C- Os problemas administrativos associados ao funcionamento dos cursos.

A- O apoio da tutela na implementagao dos cursos EFA-NS foi considerado
insatisfatério, nao so6 devido as informagdes incongruentes e contraditérias emanadas
do Ministério da Educagdao, mas também pela inexisténcia de um plano de formagao

adequado que pudesse responder as necessidades dos docentes nesta area.

“No entanto, aquilo que se foi verificando, ao longo das diferentes sessées, foi que
comegaram a aparecer contradicbes de sessGo para sessd@o. Portanto, havia
informagdes contraditorias, o que levava a concluir que havia muitas duvidas por parte
da origem do curso, portanto, por parte do coordenador que ao ser confrontado com
questdes vdrias, iria com certeza procurar as respostas, pois fomo-nos deparando com

diferentes posturas em relagdo a questées, a que anteriormente ja tinha sido dito que
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iriam funcionar de uma maneira, mas mais tarde jd ndo era assim... Portanto houve
algumas incongruéncias a esse nivel, o que parece, também, evidenciar que as equipas,
uma vez que sdo equipas do Ministério do Trabalho e do Ministério da Educagdo, nGo
ha um elo de ligagdo entre elas. Parece haver um funcionamento de costas voltadas.
(...) Portanto, as dificuldades sdo, sobretudo, em tentar conciliar a veracidade da

informacgdo.” (formador 1)

“w

. as orientagées sempre contraditorias da Dire¢do Regional de Educag¢do, que

chegam a nds nas reuniées mensais e alguns despachos orientadores.” (coordenador)

No que diz respeito a inexisténcia de formagao para os docentes, este é um dos
aspetos mais referido pela equipa pedagdgica, sendo de salientar que, apesar de
terem sido realizadas formacdes de curta duracdo, estas ndao foram adequadas, nem
em numero suficiente, tendo em conta as necessidades da equipa.

7

“... pessoas que ndo tinham tido qualquer tipo de formacdo para este tipo de cursos.

(formador 1)

“Outro aspeto que deveria ser diferente é a formagdo sobre este novo modelo e sobre o
referencial. Os professores que se preocuparam em fazer um bom trabalho tiveram de
investir muitas horas na sua autoformagdo, sem sabermos se o caminhos que tomdmos

era o correto.” (formador 3)

“As formacbes que nos ofereceram, eram sempre na perspetiva dos psicologos, e

nunca na nossa.” (coordenador)

B- As dificuldade na implementagdo dos cursos EFA-NS sentidas pela equipa
pedagdgica prendiam-se com:
- Exigéncia do trabalho, que implicava nao so6 a descodificagao do RCC-NS, mas

também a criacdo de planificacdes e de documentos;

“Isto exige um trabalho individual fora das aulas muito grande {(...) Esse referencial de
competéncias, na minha opiniGo, vinha numa linguagem um pouco dificil de
descodificar (...) Logo no inicio, por exemplo, ndés debatemo-nos com um grande

dificuldade. Chega o referencial, tomem o referencial, trabalhem em fun¢do deste
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referencial. Portanto, nGo tinhamos qualquer metodologia, ou um livro de apoio, uma

sessdo de esclarecimento, nada!” (formador 2)

“O trabalho que realizamos com os cursos EFA é bastante diferente, mais trabalhoso,
no sentido de preparar as aulas, da planificagdo, porque hd muitos fatores a ter em
conta. (...) No inicio, sem os conhecemos bem, é até bastante complicado. {...)
Passamos muito tempo a descodificar o referencial e, olhando para os exemplos
propostos, adequarmos materiais, fichas de trabalho e apresenta¢ées, que respondam
ao referencial e que se adequem aqueles formandos especificos. Por exemplo, no que
diz respeito a avalia¢do dos formandos, tivemos de construir grelhas de raiz. E foi tudo

feito por nés. E eu acho que essa parte foi um pouco complicada.” (formador 3)

- Nao continuidade do par pedagdgico nas sessdes, tal como tinha acontecido
na primeira parte dos cursos e que foi abandonada por questdes financeiras, na

perspetiva do coordenador;

“Depois, neste ano, continuou a existir o par pedagdgico, s6 que so existia um. Por
exemplo, eram destinados 5 tempos de 45 minutos. Um dos elementos do par

pedagdgico dava trés tempos de 45 e o outro, dois tempos.” (formador 2)

“E depois, também hd as questdes burocrdticas, porque jd se comega a sentir uma
questdo de custos, dai o desaparecimento dos pares pedagdgicos em simultdneo na

sala.” (coordenador)

- Inexisténcia de uma drea dedicada as TIC, que teria contribuido para um

trabalho mais consistente por parte dos formandos.

“Uma das coisas que nds achamos que deveria ter existido e ndo existiu era a disciplina
de TIC. Se existisse esta disciplina, nds poderiamos desenvolver mais competéncias nas

nossas dreas e ndo perder tempo com esse problema de informdtica.” (formador 3)

- Desadequagdao dos temas para integracdao das experiéncias dos formandos.

Estes temas constam do RCC-NS e tém de ser trabalhados em contexto de formacgao.
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“... quando isso era possivel, porque nem sempre os temas eram adequados. (...)NOs é

que temos de dar a volta a isso.” (formador 3)

O trabalho com o RCC-NS foi, por isso, considerado complexo, pelos
formadores, pois a sua organizacdo e metodologia, baseada em competéncias-chave,
afastava-se por completo dos programas disciplinares a que estavam habituados.
Nesse sentido, tal como os préprios formadores referem, foi necessario “descodificar”
este documento e adequar praticas pedagdgicas, o que foi considerado muito
trabalhoso e exigente. Esta questao da complexidade do referencial é também
apontada no estudo de Almeida onde é referido que a linguagem é “pouco acessivel,
nomeadamente quanto a explicitagcdo das respetivas competéncias” (Almeida, 2011, p.
172), bem como na avaliagdo da INO levada a cabo por Carneiro, que refere a
“excessiva amplitude e rigidez do Referencial de Competéncias, algo desintegrado da

experiéncia profissional /areas de interesse do adulto” (Carneiro, 2009d, p. 38).

C- Finalmente, foram ainda referidos alguns aspetos que se prendiam com

guestdes administrativas associadas ao funcionamento dos cursos, nomeadamente:

- A integragao de psicologos na equipa que nao conheciam as praticas dos

docentes e que a equipa pedagdgica viu como um “corpo estranho a escola”.

“Eu penso que os psicologos ndo sdo precisos porque sdo um corpo, e isso agora é
subjetivo, é um corpo estranho a escola que ndo conhece a nossa nomenclatura, ndo
conhece as nossas idiossincrasias, ndo conhece os nossos valores, nem as nossas
prdticas, nem as nossas motiva¢des. E um corpo estranho, que nunca se conseguiu

entrosar connosco, professores.” (coordenador)

- Problemas informaticos com a plataforma do Ministério da Educagao, onde

era necessario langar os dados relativos aos cursos.

“Houve problemas e atrasos no CNO devido a parte informdtica. A plataforma SIGO,

utilizada para o lancamento de dados, é uma tragédia! Eu cheguei a estar as trés,
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quatro, cinco, seis da manhd, a lancar dados. A parte informdtica é md. Desesperante.”

(coordenador)

3- Dificuldades no prosseguimento de estudos por parte dos formandos

Um dos aspetos apontado como negativo é o facto dos formandos nao ficarem

preparados para aceder ao ensino superior.

“Eu, em termos de aprendizagens concretas, em termos de uma preparagdo para uma
entrada, por exemplo, num curso superior, eu penso que um formando que encarasse
as Unidades Capitalizdveis e as trabalhasse, conseguiria estar, praticamente, ao nivel,
ou até talvez mais, de um aluno do ensino secunddrio. Em relagdo ao EFA, eu acho que
as coisas ndo sGo bem assim! Um formando tem de ter depois um acompanhamento,
ld fora, caso contrdrio ndo consegue! Na drea da Fisica e da Quimica nunca mais. Na
Biologia nunca mais. Na Matemdtica, nunca mais. E esse o principal inconveniente que
eu vejo neste tipo de formagdo. E para aqueles formandos que, porventura, queiram ir
para o ensino Superior, ou eles fazem um trabalho individual Id fora muito grande, ou
dificilmente, conseguem. Evidentemente, que vai depender um pouco das escolhas que
fizerem. (...) Mas sdo aprendizagens diferentes e estas aprendizagens ndo véo chegar

para lhes abrir caminho para uma universidade.” (formador 2)

“Claro que também had aqueles que gostavam de prosseguir estudos, mas que ndo
conseguem aceder ao ensino superior, o que corresponde a uma minoria.” (formador

3)

Procurou-se também conhecer a perspetiva da equipa pedagdgica sobre o
impacto que os cursos teriam nos formandos, na escola e na préopria comunidade, tal

como ilustra o quadro seguinte.

Quadro 45 — Impacto dos cursos na perspetiva da equipa pedagdgica

Impacto dos cursos EFA

Formandos - Aprendizagens
- Valorizagao dos formandos

- Maior intervengao na comunidade
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Impacto dos cursos EFA

Escola - Mais alunos e mais horarios

- Criagao de uma dinamica diferente na escola

- Criagao de uma nova imagem da escola no adulto
- Novo desafio

Comunidade - Qualificacao dos adultos
- Abertura da escola a comunidade

Nesse ambito, quando questionados sobre a importancia que estes cursos

assumem para os formandos, os entrevistados apontaram trés aspetos principais:

1- Aprendizagens

A equipa pedagodgica é unanime ao apontar as aprendizagens como o fator mais
importante para os formandos.

“Aqueles que nds aqui temos até agora tém estado cd, porque estdo a gostar, sempre

vdo aprendendo alguma coisa.” (mediador)

“Eu sou optimista em relacdo ao funcionamento do curso, no sentido em que o curso

serd uma mais-valia para a formagdo dos formandos.” (formador 1)

“Sim, acho que sim. Penso que eles sdo pessoas diferentes! (...) obriga-os a refletir, eles

pensavam nas potencialidades, nas fragilidades, na prépria autoavaliagdo do trabalho

e na avalia¢do do formador... eu penso que, sem duvida, eles saem pessoas diferentes.”
(formador 2)

“Em rela¢do aos formandos hd todo um conjunto de aprendizagens que fazem, obtém

uma certificagdo de décimo segundo ano.” (formador 3)

2- Valorizagdo dos formandos

A valorizagao dos formandos surge associada as suas aprendizagens, mas

sobretudo a valorizagao pessoal que é conquistada com uma formagao deste tipo.

“Eu tenho a nog¢do que a grande maioria dos formandos que veio para a escola, para

este tipo de formagdo, veio com o intuito de se valorizar, porque muitos deles ja
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sabiam que ndo iam parar ao ensino superior. E nesse sentido, eu penso que ndo ha
formando nenhum, mais aplicado ou menos aplicado que passe por estes cursos EFA,

que ndo seja muito valorizado.” (formador 2)

“.. a propria valorizagcdo pessoal (...) achavam que era interessante vir a escola, estar

na escola e a aprender.” (formador 2)

3- Maior interveng¢éo na comunidade

O formador 1 apresenta também como importante o facto dos formandos
ficarem preparados e recetivos a uma maior intervencdo junto da comunidade, pois

desenvolvem competéncias sociais e civicas.

“Por exemplo, eu acho que para o formando é importante, sobretudo para formandos
que tém, por exemplo, filhos. O facto de terem uma formacgdo na escola, permite-lhes
abrir horizontes e perspetivas, também, em relagdo ao modo como devem acompanhar
os filhos a nivel escolar e ndo so, até a nivel de acompanhamento social, na medida em
que vdo ser abordados temas que traduzem aquilo que é a vivéncia das pessoas no
quotidiano e socialmente integradas na comunidade. Eu penso que o curso vai, de
facto, contribuir para que os formandos desenvolvam competéncias importantes, que
lhes permitem interagir, depois, enquanto cidaddos mais atentos e mais ativos.”

(formador 1)

Também a escola acabou por ser influenciada pela existéncia dos cursos EFA-
NS, ndo sé por questdes administrativas, como pelo facto de haver mais hordrios para
os professores. Foi, ainda, um desafio que acabou por abrir a escola a comunidade, o

que trouxe uma dinamica diferente a esta instituigdo.
Os aspetos apontados foram os seguintes:
- Existéncia de mais alunos e mais horarios para os docentes

“Aqui para a escola, é importante, porque traz novos alunos, novas pessoas.”

(mediador)

“Temos mais alunos na escola, o que nos dd a nds professores mais hordrios.”

(formador 3)
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“.. garantiu emprego (...) garantiu trabalho!” (coordenador)

- Criagao de uma dinamica diferente na escola

“Em termos de escola, eu penso que os cursos sdo também importantes e podem trazer

a escola uma dindmica diferente.” (formador 1)

- Criagao de uma nova imagem da escola no adulto

“Portanto, trazem o adulto a escola e permitem também que o adulto comece a
desenhar uma ideia diferente daquilo que a escola é e do papel que ela tem, ao
envolver faixas etdrias completamente diferentes, o que considero importante.”

(formador 1)

- Novo desafio

“Para a escola, nesse aspeto, foi um desafio, foi uma mudanca, foi uma

aprendizagem.” (coordenador)

Finalmente, a equipa pedagodgica refletiu sobre a importancia que este tipo de
formacao poderd ter para a comunidade, tendo sido apontada a qualificagdo dos

adultos e a abertura da escola a comunidade.

Esta qualificagdo torna-se tao mais importante para a sociedade quanto maior

é o empenho e interesse dos formandos, como refere o formador 1.

“Bom, eu acho que isso passa muito pela expectativa e pelo interesse que o formando
tem em relagdo ao curso. Se o formando vem a escola fazer esta formagéo e vé na
formacGo uma mais-valia, em termos de formacgdo pessoal, que por sua vez se ird
traduzir em termos de formagdo profissional, eu acho que isso ird de facto ter um

contributo grande”. (formador 1)

A necessidade de qualificar os portugueses e aproximar Portugal das médias

europeias é também um aspeto referido.
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“Mas esta formagdo terd sempre impacto, serd sempre positiva para Portugal, nem
que seja porque estamos a qualificar os adultos e a tentar aproximar-nos da Europa,
nessa taxa de qualificagdo, apesar de eu saber que ainda estamos longe. Mas a
formagdo é sempre uma vantagem para qualquer pessoa e por isso para qualquer

sociedade.” (formador 3)

Para além da qualificagdo, verificou-se também um interesse renovado pela

escola e pela aprendizagem, o que teve um impacto importante ao nivel da sociedade.

“Eu acho que foi muito bom para o pais, (...) Num pais, onde a escola nGo vale nada,
onde se arranja emprego sem ter escolariza¢do, devido ao modelo produtivo que se
criou, como as industrias que ndo requerem mdo-de-obra especializadas, os
indiferenciados s@o suficientes, é muito bom. (...) E num pais, com estes valores, de
repente mobilizar tantos portugueses, que se inscreveram num CNO, que quiseram
voltar a escola, que quiseram aprender e reaprender, e que perceberam que para ter
melhores ordenados, para ter melhores condicbes de trabalho tinham que ter melhor
formacdo, eu, e sem nenhuma leitura politica, acho que isto foi muito importante para

o pais.” (coordenador)

A abertura da escola a comunidade é outro aspeto apontado, pois, tal como
referido anteriormente, a escola pode contribuir de forma significativa para a
qualificagao da populagao que serve.

“No fundo, a escola serve o seu papel que é abrir-se a comunidade também e contribuir

para a formagdo da comunidade envolvente.” (formador 1)

Em sintese, podemos afirmar que, com base nos dados apresentados, o
balanco do impacto dos cursos EFA na equipa pedagdgica é positivo, apesar de todos
os desafios e dificuldades apontados, sendo de realcar, tal como refere Avila (2004), o
trabalho em equipa e partilha de experiéncias, promotores do desenvolvimento
profissional de todos os intervenientes. A equipa pedagdgica refere um impacto
positivo ao nivel da sua realizagao pessoal, pelo desafio com que foram confrontados e

que lhes possibilitou a implementagdo de novas praticas pedagdgicas, bem como a
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partilha de experiéncias e aprendizagens. O contacto com os formandos, que se
mostraram recetivos a aprendizagem e empenhados, é também um motivo de
satisfagcdo e de realizagao pessoal desta equipa. A nivel profissional, os dados apontam
sobretudo para esta experiéncia como um desafio que foi superado, para além de ter
permitido a equipa pedagdgica o contacto com novas experiéncias caracterizadas pela

inovagao.

No que diz respeito aos aspetos positivos identificados, estes relacionam-se
sobretudo com a formacdo em si — o trabalho de equipa, o trabalho com o par
pedagdgico em contexto de formagdo - e com os préprios formandos — o contacto
com adultos com vivéncias muito diversificadas, a utilizagdo das experiéncias dos
formandos nas aprendizagens. A lideranca é também apresentada como um aspeto

positivo.

Foram varias as dificuldades apontadas, sobretudo ao nivel do trabalho da
equipa pedagodgica, sendo de realgar o impacto negativo que teve a falta de formagao,
bem como as informagdes nem sempre coerentes da tutela. Estes dois aspetos
acabaram por se repercutir no trabalho da equipa propriamente dito, que foi
considerado como muito exigente. Alguns aspetos relacionados com a estrutura dos
cursos também foram apontados, como a ndo continuidade do par pedagdgico, pratica
que favorecia o trabalho colaborativo e um apoio mais alargado aos formandos, bem
como a desadequagdo de alguns temas do RCC-NS que dificultam a integragao das
experiéncias dos formandos. Foram também identificados alguns problemas da area
administrativa e salientadas as dificuldades que os formandos terdo em ingressar no
ensino superior, pois ndao desenvolveram as competéncia necessarias para esse nivel
de ensino. De realgar, ainda, o facto da equipa pedagdgica apontar como negativa a
imagem de facilitismo que surge associada a algumas instituicdes privadas e que pde

em causa a credibilidade da Iniciativa Novas Oportunidades.

Finalmente, e na perspetiva desta equipa, estes cursos tém impacto ao nivel
dos formandos - nas suas aprendizagens, na valorizacdo pessoal e profissional que
ganharam e no papel mais interventivo que desempenham junto da comunidade. A
escola também beneficiou, pois a existéncia de mais alunos, com um perfil diferente

acabou por criar novas dinamicas, o que teve um impacto positivo e criou uma nova
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imagem da propria escola. A comunidade acabou por ser o reflexo de todo este
projeto de qualificagdo de adultos, pois, para além de haver uma maior integragdo da
escola e dos seus formandos na comunidade, verificou-se também a qualificagao da

sua populacdo, o que foi considerado como bastante positivo.

lll. 6.2. FORMANDOS

Neste item do trabalho serdo apresentados os dados relativos ao impacto que
estes cursos EFA-NS tiveram na perspetiva dos formandos das trés turmas. Os dados
foram recolhidos num questiondrio de opinido que foi aplicado em dois momentos
distintos, no inicio (maio de 2008) e no final (dezembro de 2009) da formacdo, no
sentido de identificar pontos convergentes e/ou divergentes. De realcar que os
questionarios foram preenchidos por todos os formandos das turmas, contudo houve
alteragdes no numero de formandos por turma, tendo-se verificado trés desisténcias:
dois formandos do sexo masculino na turma EA 3 e uma formanda na turma EA 5.
Estas desisténcias prenderam-se com a alteragao da situagdo profissional dos
formandos que ndo era compativel com a frequéncia do curso. A constituigao da turma
EA 4 manteve-se inalteravel.

Os resultados apresentados estdao divididos em duas grandes areas, sendo
apresentados comparativamente os dados da primeira e da segunda aplicagdo do

guestionario, no sentido de fazer as inferéncias necessarias.

A primeira area diz respeito a avaliagao do curso, tendo em conta os seguintes
aspetos:

1- O curso: estrutura, carga horaria, duracdo, conteldos e avaliacdo dos
formandos;

2- Caracteristicas do curso: heterogeneidade dos formandos, papel dos
formadores, realizagao de trabalhos de grupo, trabalho a realizar e a avaliagdo por

portefdlio.
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A segunda area diz respeito ao impacto propriamente dito dos cursos, bem

como aos objetivos que estdo na sua origem.

Relativamente a avaliagao do curso, o primeiro aspeto avaliado foi a estrutura.

Os dados recolhidos encontram-se no quadro seguinte.

Quadro 46 — Avaliagdo do curso: estrutura

Aplicagdo Nada Pouco Adequado Muito
adequado adequado adequado

12 0,0% 7,1% 92,9% 0,0%

22 0,0% 12,0% 76,0% 12,0%

Na primeira aplicacdo, que correspondeu ao inicio da formacao, os formandos
consideraram, na sua grande maioria (92,9%), que a estrutura do curso era adequada e
apenas 7,1% dos inquiridos a avaliaram como pouco adequada. Na segunda aplicagao
do questiondrio, a avaliacdo é idéntica, verificando-se mesmo que, para além dos 76%

dos inquiridos que a consideraram adequada, 12% a avaliaram como muito adequada.

O quadro seguinte ilustra os dados relativos a avaliagao da carga hordria do

curso.

Quadro 47 — Avaliagao do curso: carga horaria

Aplicagdo Nada Pouco Adequado Muito
adequado adequado adequado

12 3,6% 53,5% 42,9% 0,00%

22 0,0% 28,0% 60,0% 12,0%

No inicio, uma grande parte dos formandos considerou a carga horaria do curso
excessiva e por isso pouco adequada (53,5%) ou mesmo nada adequada (3,6%).
Apenas 42,9% dos formandos avaliaram este parametro como adequado. Contudo, na
segunda aplicacdo do questiondrio, a avaliacdo é diferente, verificando-se mesmo a

existéncia de 12% de formandos que consideraram a carga hordria muito adequada.
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60% dos inquiridos avaliaram-na como adequada e apenas 28% como pouco
adequada. Estes dados poderdo apontar para uma habituacdo dos formandos ao ritmo
de trabalho que o curso implica e, consequentemente, a sua carga horaria, o que nao
teria acontecido ainda na primeira aplicagdo. Curiosamente, os horarios sao um dos

defeitos apontados na avaliagao da INO (Carneiro, 2009b) e ndo a carga hpordria.

Outro dos parametros avaliado foi a duragao do curso, sendo os dados

apresentados no quadro seguinte.

Quadro 48 — Avaliagdo do curso: duragao

Aplicagdo Nada Pouco Adequado Muito
adequado adequado adequado

12 0,0% 21,4% 78,6% 0,0%

22 0,0% 4,0% 88,0% 8,0%

A avaliagao da duragao do curso aponta para dados semelhante a avaliagao
anterior, pois verifica-se uma melhoria da avaliagdo dos formandos na segunda
aplicagdo, o que podera, uma vez mais, corresponder a uma habituacdao dos
formandos ao curso, e portanto a uma visao e perspetiva diferentes. De facto, na
primeira aplicagdo, a maior parte dos formandos (78,6%) considerou a duragdo do
curso adequada e 21,4% pouco adequada. Na segunda aplicagao do questionario, a
grande maioria dos inquiridos (88%) avaliou a carga hordria como adequada,
verificando-se mesmo a existéncia de 8% de formandos que a avaliaram como muito

adequada e apenas 4% a consideraram pouco adequada.

Relativamente a avaliagao que os formandos fazem aos conteudos do curso

(isto é aos nucleos geradores e aos temas), os dados obtidos encontram-se no quadro

abaixo.
Quadro 49 — Avaliagdo do curso: contetudos
Aplicagdo Nada Pouco Adequado Muito
adequado adequado adequado
12 0,0% 3,6% 85,7% 10,7%
22 0,0% 12,0% 64,0% 24,0%
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De uma forma geral, tanto na primeira (85,7%) como na segunda aplicacdo
(64%), os conteudos foram considerados adequados. Verifica-se mesmo que alguns
formandos os consideraram muito adequados — 10,7% na primeira aplicagao e 24% na
segunda. Apenas 3,6% dos formandos avaliaram os contelddos do curso como pouco
adequados, percentagem que subiu para os 12% na segunda aplicacdo. Os dados da
segunda aplicacdo apontam para uma maior divergéncia de opinides, pois, apesar da
maioria dos formandos considerar os conteudos adequados (64%) ou mesmo muito

adequados (24%), 12% avaliaram-nos como pouco adequados.

Finalmente, nesta primeira parte do questionario, foi avaliada a forma como

era efetuada a avaliacdo dos formandos. Os dados recolhidos encontram-se no quadro

seguinte.
Quadro 50 — Avaliagdo do curso: avaliacao dos formandos
Aplicagdo Nada Pouco Adequado Muito
adequado adequado adequado
12 3,6% 25,0% 67,8% 3,6%
22 0,0% 44,0% 44,0% 12,0%

No que diz respeito a avaliagdao dos formandos, que é feita através dos seus
portefdlios reflexivos de aprendizagem, os dados apontam para algumas divergéncias
de opinides entre os inquiridos, tanto na primeira como na segunda aplicagao. Na
primeira aplicagdo, 67,8% dos formandos consideraram a avaliagdo por PRA adequada
e 3,6% muito adequada. Contudo, 25% avaliaram-na como pouco adequada e 3,6%
como nada adequada. Na segunda aplicacao, 44% dos formandos considerou este tipo
de avaliacdo como sendo pouco adequado, sendo também essa a percentagem de
inquiridos que o consideraram adequado. Verifica-se, ainda, a existéncia de 12% dos
formandos para quem a avaliagdo por portefélio é muito adequada, o que

corresponde a uma melhoria em relacdo a primeira aplicacdo (3,6%).

Em sintese, relativamente a organizagdo pedagdgica dos cursos (estrutura,

carga horaria, duracdo, conteudos e avaliacdo), a maior parte dos formandos
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considera-a adequada. Os aspetos menos adequados, de acordo com os formandos

das trés turmas, sao a carga horaria e a avaliagao.

Seguem-se os dados relativos a avaliacdo das caracteristicas do curso. O

primeiro parametro avaliado foi a heterogeneidade dos formandos.

Quadro 51 — Avaliagdo do curso: heterogeneidade dos formandos

Aplicagdo Nada Pouco Adequado Muito
adequado adequado adequado

12 0,0% 0,0% 85,7% 14,3%

22 4,0% 4,0% 76,0% 16,0%

A diversidade de formandos, com caracteristicas, vivéncias e conhecimentos
diferentes, parece ser considerado como um fator positivo e adequado, como se pode
verificar pelos dados recolhidos, tanto na primeira (85,7%) como na segunda aplicacdo
(76%). Alguns formandos consideraram que essa heterogeneidade é mesmo muito
adequada: 14,3% na primeira aplicagdo e 16% na segunda. As relagdes interpessoais
surgem, por isso, como também refere Cavaco (2008), como uma mais-valia destes
percursos formativos. Realga-se a existéncia, na segunda aplicagdo, de uma avaliagao

deste parametro como pouco adequado (4%) e até nada adequado (4%).

Também o papel que os formadores assumiram na formacdo foi objeto de

avaliagdo, sendo os dados apresentados de seguida.

Quadro 52 — Avaliagdo do curso: papel dos formadores

Aplicagdo Nada Pouco Adequado Muito
adequado adequado adequado

12 0,0% 0,0% 67,9% 32,1%

22 0,0% 4,0% 52,0% 44,0%

Os dados recolhidos mostram a importancia que os formandos atribuem aos
formadores, sendo o seu papel considerado adequado pela maioria, tanto na primeira

(67,9%), como na segunda aplicagdo (52%). Existe mesmo um numero considerdvel de
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formandos que avaliou o papel dos formadores como muito adequado: 32,1% na
primeira aplicagdo e 44% na segunda. Apenas 4% consideraram este papel como
pouco adequado, na segunda aplicagao.

A metodologia privilegiada nestes cursos foi a realizagdo de trabalho de grupo,

parametro que também foi objeto de avaliagao.

Quadro 53 — Avaliagdo do curso: trabalho de grupo

Aplicagdo Nada Pouco Adequado Muito
adequado adequado adequado

12 0,0% 10,7% 64,3% 25,0%

22 0,0% 8,0% 52,0% 40,0%

A distancia que mediou as duas aplicagdes do questionario ndao teve muito
impacto na avaliagdo deste parametro. De uma forma geral, os formandos
consideraram a realizagdo do trabalho de grupo como uma metodologia adequada
(64,3%) ou muito adequada (25%), na primeira aplicacdo, ndo sendo os dados muito
diferentes na segunda: 52% avaliaram este parametro como adequado e 40% como
muito adequado. Apenas 10,7% dos inquiridos avaliaram o trabalho de grupo como
uma metodologia pouco adequada, na primeira aplicacdo, percentagem que desceu

para os 8% na segunda.

O trabalho que os formadores solicitaram aos formandos ao longo do curso

também foi objeto de avaliagdo. Os dados obtidos sdo apresentados no quadro

seguinte.
Quadro 54 — Avaliagdo do curso: trabalho a realizar
Aplicagdo Nada Pouco Adequado Muito
adequado adequado adequado
12 0,0% 14,3% 75,0% 10,7%
22 4,0% 4,0% 72,0% 20,0%

Tal como aconteceu em relacdo a questdo anterior, a maior parte dos

formandos considerou que o trabalho solicitado pelos formadores é adequado,
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verificando-se apenas uma diferenca de 3% entre a primeira (75%) e a segunda (72%)
aplicagdo. O numero de formandos que considerou que esse trabalho é muito
adequado aumenta de 10,7% para 20% na segunda aplicagdo, o que é de facto
representativo da avaliacdo positiva que os formandos fazem, pois, nesta segunda
aplicacdo, apenas 4% o consideraram como pouco adequado, o que corresponde a

uma descida, face aos 14,3% iniciais.

Finalmente, sdo apresentados, no quadro abaixo, os dados relativos a

adequacdo da avaliacdo por portefdlio que caracteriza estes cursos.

Quadro 55 — Avaliagao do curso: avaliagao por portefélio

Aplicagdo Nada Pouco Adequado Muito
adequado adequado adequado

12 3,6% 32,1% 64,3% 0,0%

22 4,0% 16,0% 68,0% 12,0%

Este parametro, avaliagao por portefdlio, é o que revela dados mais divergentes
e também com um nivel de adequagao mais baixo. De facto, existe uma percentagem
significativa de formandos que consideraram este tipo de avaliacdo pouco adequado,
com 32,1% na primeira aplicacdo e 16% na segunda, verificando-se mesmo uma
percentagem de 3,6% e 4%, na primeira e segunda aplicacGes respetivamente, que fez
uma avaliagdo de nada adequado. 12% dos inquiridos consideraram-na como muito
adequada, na segunda aplicacdo. A maior parte dos formandos considerou este tipo de

avaliagdo como adequada, com 64,3% na primeira aplicagdo e 68% na segunda.

Em sintese, verificamos que, no que diz respeito as metodologias utilizadas, os
dados apontam para a sua adequagdo, sobretudo em relagao ao papel que assumem
os formadores e a heterogeneidade dos formandos, sendo o aspeto menos positivo a
avaliagdo por portefdlio. Relativamente aos trabalhos de grupo, apesar de alguns
formandos considerarem esta metodologia pouco adequada, a maior parte considera-

a adequada, o mesmo acontecendo com o trabalho que é realizado pelos formandos.

Uma andlise comparativa das duas aplicagdes do questionario revela que a

avaliacdo dos formandos melhorou, na segunda, o que pode corresponder a um
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melhor entendimento e percecdo da organizacao pedagdgica destes cursos, bem como

um melhor conhecimento dos formadores e das suas op¢des metodoldgicas.

Passamos, de seguida a analise da segunda parte do questionario, onde é
efetuada a avaliagdao do impacto dos cursos, bem como dos objetivos que estdo na sua
origem. No que diz respeito a avaliagdo do impacto dos cursos, os dados sdo

apresentados de seguida.

Quadro 56 — Avaliagdo do impacto do curso

Parametros Muito negativo Negativo Positivo Muito positivo

12 aplicagdo 22 aplicagio 12 aplicagdo 22 aplicagio 12 aplicagdo 22 aplicagio 12 aplicagdo 22 aplicagio

Oportunidade
0% 0% 0% 0% 53,6% | 40,0% | 46,4% | 60,0%

pessoal
Oportunidade
orofissional | 0% | 0% | 7,1% | 4,0% | 71,5% | 52,0% | 21,4% | 44,0%
Qualificagdo
dosatves | 0% | 0% | 0% | 0% | 82,1% | 76,0% | 17,9% | 24,0%

Melhoria das
competéncias

0% 0% 0% 4,0% | 60,7% | 32,0% | 39,3% | 64,0%

Um olhar global sobre os dados do quadro, que avaliam o impacto dos cursos,
na perspetiva dos formandos, revela que houve uma melhoria significativa da primeira

para a segunda aplicacdo, em todos os parametros.

De facto, e no que diz respeito ao impacto que o curso tem enquanto
oportunidade pessoal, verifica-se uma melhoria significativa, pois 60% dos inquiridos
referem que o seu impacto é muito positivo, quando na primeira aplicagao o valor foi

apenas de 46,4%.

Quando questionados sobre o impacto que o curso poderd ter na sua
qualificagdo profissional, a avaliacdo dos formandos ja ndo é tdo positiva, verificando-
se mesmo que 7,1% dos inquiridos, na primeira aplicacdo, e 4%, na segunda,
consideram o seu impacto negativo. Continua, contudo, a existir um aumento da
primeira para a segunda aplicacdo, pois 21,4% dos formandos considerava o impacto

muito positivo na primeira aplicagdo, passando para 44% na segunda.
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No que diz respeito a avaliagdo do impacto dos cursos na qualificagdo dos
ativos, os dados ndo sao muito diferentes da primeira para a segunda aplicagao, sendo
considerado positivo para 82,1% e 76% dos inquiridos, respetivamente. Este
parametro foi também avaliado como muito positivo por 17,9% dos formandos na

primeira aplicagao e 24% na segunda, verificando-se uma ligeira melhoria.

Finalmente, e no que diz respeito ao impacto que os cursos tém na melhoria
das competéncias dos adultos, é interessante verificar que este é o parametro em que
se verifica uma maior diferenca da primeira para a segunda aplicacdo. Esta situacao
poderd mostrar que os formandos fizeram, de facto, mais aprendizagens do que as
esperadas no inicio do curso, tendo, por isso a consciéncia de que melhoraram as suas
competéncias. 60,7% dos inquiridos considerou, no inicio do curso, que havia um
impacto positivo na melhoria das competéncias e 39,3% um impacto muito positivo,
sendo esses valores alterados para 32% de impacto positivo e 64% para um impacto

muito positivo, no final do curso.

Em sintese, quando questionados sobre o impacto dos cursos EFA-NS, os
formandos consideram, maioritariamente, que estes contribuiram de forma positiva
para a qualificagdo dos ativos, com a consequente melhoria das competéncias dos

adultos, constituindo, por isso, uma oportunidade pessoal.

Apresentam-se, seguidamente, os dados relativos a avaliagdo dos objetivos

inerentes a criacao dos cursos EFA-NS.

Quadro 57 — Avaliagdo dos objetivos que estdo na origem dos cursos

Parametros Absolutamente em Relativamente em Relativamente de Absolutamente de
desacordo desacordo acordo acordo
12 aplicagdo 22 aplicagio 12 aplicagdo 22 aplicagio 12 aplicagdo 22 aplicagio 12 aplicagdo 22 aplicagio
Melhorar as
capacidades
produtivas 10,7% | 16,0% | 14,3% | 8,0% | 64,3% | 56,0% | 10,7% | 20,0%
Melhorar a
vida pessoal e
profissional 0% 0,0% | 10,7% | 4,0% | 50,0% | 40,0% | 39,3% | 56,0%
Estratégia de
propaganda
oolitica | 14,3% | 8,0% | 250% | 28,0% | 46,4% | 40,0% | 14,3% | 24,0%
Resposta a
exigéncias 0 o 0 o 0 0 0 0
europeias 0% 0,0% 3,6% 4,0% | 64,3% | 32,0% | 32,1% | 64,0%
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Da andlise dos dados obtidos verifica-se que na primeira aplicagcdo os objetivos

com os quais os formandos concordam em absoluto sdao os seguintes:
- Melhorar a vida pessoal e profissional (39,3%);
- Resposta a exigéncias europeias (32,1%).

Esta ordem, bem como a percentagem de formandos que estd absolutamente

de acordo, é alterada na segunda aplicagdo:
- Resposta a exigéncias europeias (64%);

- Melhorar a vida pessoal e profissional (56%).

Os formandos consideram, por isso, que os cursos EFA-NS contribuem para
uma melhoria da qualificacdo dos portugueses, respondendo, desta forma, a
exigéncias europeias. Para além disso, os formandos também acham que estes cursos
podem contribuir para a melhoria da vida pessoal e profissional dos adultos. O objetivo
que gera mais discordancia entre os formandos é o que diz respeito a criagdo de uma
estratégia de propaganda politica, pois, na primeira aplicagdao estdao absolutamente ou
relativamente em desacordo 39,3% dos inquiridos e, na segunda 36%. Estes dados
mostram que uma parte dos formandos nao concorda com este objetivo e, por isso,
nao acha que a criagdo destes cursos se prende com uma estratégia politica, mas sim

com a necessidade de qualificar os portugueses.

Relativamente a possibilidade dos cursos contribuirem para uma melhoria das
capacidades produtivas do pais, a maior parte dos formandos concorda com essa
afirmacdo, tanto na primeira (64,3% esta relativamente de acordo e 10,7%
absolutamente de acordo), como na segunda aplicacdo (56% estd relativamente de

acordo e 20% absolutamente de acordo).

Em sintese, a anadlise destes dados permite constatar que uma parte

significativa dos formandos considera que a criagdo destes cursos visa, por um lado,
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melhorar a vida pessoal e as qualificagdes profissionais dos adultos e, por outro, sdao

uma clara resposta as exigéncias europeias de qualificagao da populagao portuguesa.

Por outro lado, no que diz respeito aos objetivos que os formandos consideram
estar subjacentes a criagdo destes cursos, verifica-se que a maioria esta de acordo com

as quatro opgdes propostas:

Resposta as exigéncias europeias de melhor qualificacdo dos portugueses;

Oportunidade de melhorar a vida pessoal e profissional dos formandos;

Necessidade de melhorar as capacidades produtivas do pais;

Criagdo de uma estratégia de propaganda politica.

O balanco do curso é, portanto, bastante positivo, como comprovam nao sé os
resultados obtidos, mas também os comentarios que alguns dos formandos deixaram

no questionario.

“Aprendi bastante com o que me foi ensinado. Estes cursos devem continuar.”

(formando 4)

A ideia de continuidade destes cursos é também referida por outro formando.

“Acho que com o evoluir deste curso poderd estar garantido o seu sucesso." (formando

23)

Contudo, a ideia de credibilidade dos cursos EFA-NS é também colocada por um

formando.

“Para além da valorizagdo dos formandos, que considero muito positiva, era
importante que, em termos de credibilidade, as Novas Oportunidades com frequéncia
de aulas, deveria ser mais considerada pela dureza da formacdo, no sentido do tempo.
Ndo deixa de ser um ato de coragem, depois de um dia de trabalho, termos aulas todos
os dias da semana das 19:15h as 24:00h, na primeira e segunda fase, e na terceira

fase, das 19:15h as 23:00h, mas valeu a pena!” (formando 16)
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Este formando reconhece a importancia dos cursos para a sua valorizagdo,
apesar do esforco que tem de ser feito, mas alerta para as discrepancias que existem
entre os cursos EFA e os processos de RVCC, pois os cursos implicam a presenca didria
dos formandos em contexto de formagao e prolongam-se por mais tempo, o que é
considerado mais “duro” pelo formando e, consequentemente, é percepcionado como

mais credivel.

Na mesma linha de pensamento, um dos formandos questiona a inexisténcia de

uma area dedicada a matematica.

"Na minha opinido, este tipo de curso peca pela falta de uma drea mais especifica onde
pudéssemos abordar a matemdtica, sendo esta uma disciplina ou drea onde had
dificuldades por parte de grande n? da populagdo seria uma mais valia a considerar."

(formando 12)

Também a inexisténcia de uma area dedicada as novas tecnologias é referida

por um dos formandos.

“Falta um mini curso de introdugdo a informdtica.” (formando 18)

Esta questdo da inexisténcia de uma drea dedicada a tecnologia é, alids,

referida nao sé pelos formandos, mas também pelos formadores.

Uma andlise global dos resultados obtidos neste questionario permite-nos
afirmar que nao se verificam grandes alteragdes da primeira para a segunda aplicagao,
apesar de se terem passado 18 meses, sendo alids de realgar que a opinidao positiva
dos formandos se intensificou, no que diz respeito ao curso propriamente dito. De
facto, uma analise mais detalhada revela que, no que diz respeito a avaliagao do curso,

as avaliagdes de muito adequado substituem algumas de nada adequado, na primeira
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aplicacdo. O item mais controverso é o avaliacdo por portefdlio, apesar de grande

parte dos formandos considerar esta avaliagdo com adequada ou muito adequada.

O mesmo acontece com o item seguinte que avalia varios aspetos relacionados
com o curso, nomeadamente a heterogeneidade dos formandos, o papel dos
formadores, a realizagdo dos trabalhos de grupo, o trabalho a realizar e avaliagao por
portefdlio, ndo se verificando diferengas significativas entre a primeira e a segunda
aplicagdo. Alids, verifica-se um aumento de avaliagdes de muito adequado, na segunda
aplicagdo, mantendo-se como aspetos mais positivos o papel dos formadores e a
realizagao dos trabalhos de grupo. A avaliagdo do impacto do curso mantém-se
praticamente igual nas duas aplicagdes, sendo apontados como muito positivos a
“melhoria de competéncias” dos formandos através destes cursos, assim como a

III

“oportunidade pessoal” que criam aos adultos.

Finalmente, quando questionados sobre os objetivos subjacentes aos cursos
EFA-NS, os formandos, na segunda aplicacao, apontam sobretudo para a necessidade
de Portugal responder a exigéncias europeias, sendo visivel uma maior
consciencializagdo deste facto, depois da primeira aplicagdo. A avaliagdo efetuada a
este grupo de questdes parece apontar para alguma confianga relativamente ao papel
que os cursos EFA assumem na melhoria das capacidades produtivas de Portugal. Os
formandos apontam mais para a necessidade de responder as exigéncias europeias,
contribuindo, desta forma, para uma melhoria pessoal e profissional dos adultos

envolvidos.

Dado o tempo que mediou a conclusao do curso e a apresentagao deste
estudo, considerou-se importante um novo contacto com a equipa pedagdgica,
nomeadamente com um dos formadores e o coordenador, tal como ja referido
anteriormente, no sentido de verificar se havia alteracdes significativas no modo de
funcionamento dos cursos que integram, atualmente, um Centro para a Qualificagdo e
o Ensino Profissional (CQEP). Esta conversa com o formador (formador 1) e o

coordenador permitiu chegar a algumas conclusdes interessantes:
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- A metodologia aplicada na escola mantém-se, pois os documentos de

referéncia ndo foram alterados.

“O referencial é o mesmo, a metodologia é a mesma, vamos adaptando as atividades,
tendo em conta as competéncias previstas e adequando, mais ou menos, as
componentes prdticas deles. As competéncias sdGo, também, traduzidas em atividades,

eles tém que realizar as atividades, tém o portefdlio na mesma.” (formador 1)

- O perfil dos alunos mudou, verificando-se menos motivagao, pois a frequéncia

dos cursos esta normalmente relacionada com a necessidade de certificagao.

“As maiores diferencas prendem-se com menos motivagdo, em relacGo ao percurso
formativo. O adulto quer, de facto, concluir a escolaridade e acha que isso é
importante, quer em termos profissionais, quer em termos de ingresso no mercado de
trabalho, ou até de progressdo na carreira, mas espera um processo facilitador e nGo
tem o espirito de motivagdo que existia no grosso dos cursos anteriores, onde as
pessoas estavam muito entusiasmadas, vinham para aprender, investiam muito nas
atividades e na sua realiza¢do, eram muito empenhadas e empreendedoras, no sentido
de realizar até muitas atividades integradoras, para cruzar todas as dreas de
competéncias e, nos atuais, isso jd ndo se verifica. O grau de motivacto diminuiu,
”

embora, o interesse que a pessoa tem em fazer a escolaridade continua a manter-se.

(formador 1)

- A ideia de desvalorizagao destes percursos formativos de adultos parece

manter-se.

“Eu acho que, ha uma certa, ndo diria descredibilizagdo, mas hd uma desvalorizagdo.
Acho que hd uma ideia de desvalorizagdo também do percurso formativo, ou destas
formas de conclusdo do décimo segundo ano, e as pessoas vdo com uma ideia ja pré-
fabricada de que temos que lhes abrir todos os leques de facilidades para poderem

terminar.” (formador 1)

- O papel dos formandos alterou-se, pois ndo existe interesse nas

aprendizagens, verificando-se uma desadequagdo das suas competéncias digitais.
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“Da parte deles, hd muita procura de tirar coisas da Internet e copiar para fazer o mais
rapidamente possivel, acho que interiorizam menos a informagdo, os conteudos e a

aprendizagem, do que os anteriores. Interiorizam menos do que eles.” (formador 1)

- Os formandos tém dificuldade em refletir sobre o seu percurso formativo, o

que poderd por em causa as proprias aprendizagens.

“E isso depois nota-se no portefdlio, sobretudo a nivel de reflexées, por exemplo,
quando eles vdo fazer reflexées, eles sdo muito mais enumerativos naquilo que
escrevem e relatam mais as atividades que fizeram e ndo refletem as aprendizagens
que realizaram, que era o que 0s outros conseguiam fazer. Havia mais riqueza nas
reflexdes dos outros, precisamente, porque eles traduziam muito melhor as
aprendizagens que realizavam porque iam em busca dessa aprendizagem, e estes ndo.

Portanto, aqui, o processo em que estes se movem é diferente.” (formador 1)

- O funcionamento do CQEP, centro que veio substituir o CNO, mantém-se
idéntico.

“Ndo, o funcionamento ndo mudou.” (formador 1)

As sugestdes dadas pelo formador e pelo coordenador relativamente a estes

cursos prenderam-se com:
- Importancia da continuidade deste modelo de formacgao, apostando-se na sua
credibilizagao.

“Eu acho que é importante que este modelo continue, acho que deve ser mais

credibilizado, mais valorizado.” (formador 1)

“Nés estamos a falar de formacdo continua de adultos, aprendizagem ao longo da
vida, e que responde aos modelos estandardizados, aos modelos nacionais, aos
modelos dos paises e as necessidades. (...) Isso penso que deve continuar.

(coordenador)
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- Necessidade de oferecer aos adultos formacdo na area da tecnologia e das

linguas estrangeiras.

“Acho que falha aqui uma coisa que é ndo haver formagées modulares, mais na drea
da lingua estrangeira e de TIC, que sdo importantes, porque hd muita gente que
procura isso. E as escolas, neste momento, ndo tém possibilidade legal de dinamizarem
essas formagdes. E haveria publico para isso porque as pessoas sentem cada vez mais
essa necessidade. A parte da tecnologia e a parte da lingua estrangeira porque lidam ja

com publicos que falam outras linguas, e sentem essa necessidade.” (formador 1)

A autonomia que foi retirada as escolas para responder a alguns destes

problemas especificos é referida, alids, pelo coordenador.

“Algumas vezes, chegadmos a ser acusados de “escolarentos” na certificagdo porque
nods chegamos a fazer - a lei ndo o dizia -, mas ndés chegdmos a criar horas bdsicas de

lingua, horas bdsicas de informdtica e horas bdsicas de matemdtica.”

Esta escolarizagdao dos cursos EFA é defendida pela equipa pedagodgica e pelo
coordenador, pois é vista como sindonimo de qualidade nesta escola, por oposi¢cdo aos
processos de RVCC que sao feitos em instituicdes privadas e aos quais esta associada
uma ideia de facilitismo. Verifica-se, consequentemente, uma contradicao entre aquilo
gue sdo os objetivos desta escola — manter a qualidade dos cursos EFA através de um
modelo formativo “escolarizado” — e os pressupostos da educacdo de adultos cujo

referente tedrico e quadro legal aponta para um afastamento do modelo escolar.
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CONCLUSOES

1. PREAMBULO

Apresentados e discutidos os resultados obtidos no ambito deste estudo, que
se centra na analise da atividade desenvolvida nos cursos de educacdo e formacao de
adultos, numa escola secundaria, torna-se pertinente uma reflexdo em torno das
conclusdes que dai decorrem, relativamente a forma como foram operacionalizados os
pressupostos tedricos e os referentes legais que enquadravam este modelo de
formacdo e como esta escola se adaptou a uma modalidade formativa que se afasta do
modelo escolar. Nesse sentido, neste ultimo capitulo, recorda-se o problema que
originou este estudo, apresentando-se uma breve descricdo da investigacdo. De
seguida, procede-se a apresentacdo das conclusdes, organizadas em torno das
questdes de investigagdo que estiveram subjacentes a este trabalho. Sera, ainda,
incluida uma breve abordagem a situagao atual dos cursos EFA-NS nesta escola, no
sentido de identificar novas praticas decorrentes de algumas alteracdes legislativas ou
da propria metodologia de funcionamento da equipa pedagodgica. Finalmente, sao
apontados alguns desafios que se colocam atualmente a educagao e formagao de
adultos e que poderdo ter um impacto significativo ndo sé nas praticas pedagodgicas,
mas também nos diferentes atores envolvidos. O capitulo termina com a apresentacao
das limitacdes deste estudo e a indicacdo de recomendacdes que surgem dos
resultados obtidos na investigagdo e que poderdo contribuir para uma melhor

compreensao do fendmeno em estudo.

2. SINTESE DO ESTUDO

Os cursos EFA-NS sdao uma das medidas implementadas no ambito da Iniciativa

Novas Oportunidades, enquadrando-se na atual perspetiva de aprendizagem ao longo
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da vida, que é assumida internacionalmente como estratégia politica para responder
aos problemas da sociedade atual, capaz de promover a mobilidade, a coesdo social e
a igualdade de oportunidades. Contudo, esta logica concorrencial de acesso ao
mercado de trabalho afasta-se dos principios humanistas da educagao permanente,
pelo que, tal como alerta Lima (2003), a educacdo e formacdo de adultos corre o
perigo de ser subordinada a questdes meramente politicas, respondendo a exigéncias

de produtividade, competitividade e empregabilidade.

Este estudo, intitulado “Os cursos de educagéo e formagéo de adultos, nivel
secunddrio: impacto e novos desafios”, centrou-se na analise dos cursos EFA-NS e
organizou-se em torno de dois objetivos principais: perceber como eram
operacionalizados os pressupostos dos cursos EFA-NS e avaliar o seu impacto junto dos

diferentes atores.

Nesse ambito procurou-se caracterizar as dinamicas de funcionamento dos
cursos EFA, numa escola secundaria, com o objetivo de conhecer o modelo de
formagao implementado, verificando a sua adequagao ao respetivo quadro conceptual
e as recomendacdes institucionais. No sentido de caracterizar os modos de trabalho
pedagogico implementados pela equipa, foi utilizado o modelo de Lesne (1984), pois é
o que se afigura mais adequado a este tipo de modelo formativo, em que as rela¢des
sociais que se estabelecem em contexto de formagdo assumem especial relevancia.
Foi, ainda, avaliado o impacto da formacdo, perspetivado através da representacao

dos atores envolvidos — coordenador, mediador, formadores e formandos.

A organizagao metodoldgica destes cursos deixa de parte o principio tradicional
das disciplinas, optando por areas de formagdo. Esta mudanga conceptual afasta-se do
modelo escolar e facilita uma visdo global mais abrangente e adequada ao publico
adulto, fomentando a transversalidade da formacdo (Gomes, 2006b; Quintas, 2008). A
implementacao destes cursos levanta, por isso, algumas questdes que se prendem nao
s6 com a importancia que assumem, face aos objetivos definidos a nivel nacional, mas

também relativamente a forma como foram operacionalizados no terreno.
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De facto a passagem de um modelo escolar, organizado em torno de areas
disciplinares que visam o cumprimento dos respetivos conteldos programaticos, para
um modelo centrado em competéncias, implica modos de trabalho muito distintos
daqueles a que a equipa pedagdgica estava habituada, o que corresponde a uma
“ruptura com o modelo escolar” (Cavaco, 2008, p. 33). De facto, as praticas educativas
no campo da educagao de adultos vivenciadas em escolas poderao ser caracterizadas
pelo modelo escolar, pelo que se torna importante conhecer este fendmeno

educativo, identificando boas praticas que possam ser disseminadas.

Dadas as caracteristicas contextuais e multidimensionais do fendmeno
estudado, recorreu-se a uma abordagem qualitativa, mais precisamente a realizagao
de um estudo de caso, pois permite o estudo de fenédmenos contemporaneos no seu
contexto real. Recorreu-se a multiplas fontes de dados e diversificaram-se as técnicas
de recolha de informacgdes. Pretendia-se obter um conhecimento real e especifico
sobre a implementagdo dos cursos de educagao e formagao de adultos, isto é entender
como é que uma determinada politica educativa se concretizou num tempo e local
especificos, pelo que foi valorizada a forma como os diferentes intervenientes

interpretavam as suas experiéncias.

As conclusdes que de seguida se apresentam estdo agrupadas de acordo com a

questdo de investigacdo a que procuram dar resposta.

1- Como sdo implementados os cursos de educagdo e formagdo de adultos, nivel
secunddrio, isto é como sdo divulgados e como é feita a selegdo dos formandos e da

equipa pedagdgica?

Um dos objetivos do estudo era perceber como foram divulgados estes cursos
junto da comunidade local e, por outro, identificar os critérios que estiveram
subjacentes a selegao dos formandos que integraram as trés primeiras turmas e a

constitui¢ao da equipa pedagogica.
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No que diz respeito a divulgagao, esta foi feita através de trés meios principais:
meios de comunicacdo oficiais da escola (pagina da internet, plataforma Moodle e
placards na escola); mailing list enviado para todo o concelho abrangido por esta
escola; realizagdo de reunides de divulgagao dos cursos em todas as freguesias do

concelho, em articulagao com os respetivos presidentes das juntas de freguesia.

Os resultados mostram que esta divulgagdo se revelou eficaz e, associada a
campanha nacional de publicitagdo da Iniciativa Novas Oportunidades, permitiu a
inscrigao de 77 candidatos, numa fase inicial de langamento dos cursos, o que excedeu
a expectativa dos responsaveis da escola, que pretendiam apenas abrir uma turma.
Esta forte adesdao do publico adulto encontra-se em linha com os dados nacionais

(Carneiro, 2010) que apontam para um elevado niumero de inscrigdes.

Tal como aconteceu a nivel nacional (Carneiro, 2009b), os meios privilegiados
foram a difusdo através de amigos, conhecidos, familiares e entidade patronal, tendo
apenas um formando referido a comunicagao social. De qualquer forma, estes dados
apontam para a eficacia da campanha de divulgagdao que, apesar de ndo chegar
diretamente a estes formandos, acabou por influenciar outras pessoas que partilharam

a informacao sobre os cursos EFA.

Relativamente a selegdao dos formandos, o nimero elevado de candidatos
inscritos obrigou a uma pré-selegao, pois a escola ndao tinha os recursos humanos
necessarios para realizar as entrevistas de mediagao aos 77 adultos interessados em
frequentar um curso EFA-NS, uma vez que apenas esperava abrir uma turma. Nesse

sentido, a decisdo tomada pela escola teve em conta dois critérios:

- Zona de residéncia: foram selecionados os candidatos cuja zona de residéncia
se situava no concelho onde estava localizada a escola, pois havia bastantes

candidatos de concelhos vizinhos;

- Habilitagdes literdrias: a selegao teve por base o nivel de escolaridade, tendo

sido dada preferéncia a candidatos com o0 92 ano.

286



De realgar que todos os outros candidatos ndo selecionados nesta primeira
fase, num total de 33, foram incluidos em turmas posteriores ou encaminhados para

um Centro Novas Oportunidades.

A fase de mediagdo dos 44 formandos selecionados estruturou-se em dois

momentos principais:

- 12 momento: preenchimento de uma ficha individual pelo formando onde era
feita a sua apresentagdo, com vista a identificagdo do seu perfil, nomeadamente os

seus interesses e expectativas face a formacgao;

- 22 momento: realizagdo da entrevista de mediagado, feita pelo mediador com o
apoio de um formador, onde se procurava identificar o perfil do formando,
nomeadamente os interesses demonstrados, a predisposicdao para a aprendizagem e

as capacidades reveladas.

Esta fase mostrou-se adequada ao preconizado no RCC-NS (Gomes, 2006b),
apesar da inexperiéncia e falta de formagao da equipa pedagdgica, pois o0s
documentos criados e a forma como as entrevistas foram conduzidas permitiu a
recolha dos dados necessarios para proceder a identificagao do perfil dos candidatos
com vista ao seu encaminhamento para os respetivos percursos formativos. A escola
ndo tinha ainda um Centro Novas Oportunidades a funcionar nas suas instalacdes, pelo
que, caso se verificasse a existéncia de formandos que demonstrassem competéncias
para se candidatarem a um processo de reconhecimento e validagdo de competéncias
teriam de ser encaminhados para um CNO numa localidade préxima. Contudo, apds a
analise dos resultados obtidos, a equipa considerou que nenhum dos candidatos tinha
o perfil para a certificacdo através de um processo de RVCC, pelo que foram todos
incluidos em cursos EFA-NS de percurso escolar, o Unico percurso existente na altura

nesta escola.

No que concerne a constituicao da equipa pedagodgica, os critérios subjacentes
a sua escolha estdo bem definidos no RCC-NS, devendo passar por uma fase de

recrutamento, com base nas habilitagdes académicas e profissionais, na anadlise do

287



curriculo e na realizacdo de entrevistas. No entanto, dadas as caracteristicas de
funcionamento de uma escola, bem como a forma como se faz a requisicdo de
docentes, o processo de constituicdo da equipa pedagdgica desta escola ndo passou
por esta selecao, pois havia docentes com horarios disponiveis para integrar esta
equipa. De realgar que, das entrevistas realizadas e do trabalho de campo efetuado
pela investigadora, se salientou sempre o profissionalismo de todos os intervenientes,

gue se mostraram preocupados e empenhados em realizar um trabalho de qualidade.

Em sintese, constatdmos que a divulgacdo dos cursos foi adequada, pois
permitiu a abertura de um nimero de turmas superior ao expectdvel pela escola. A
estratégia de divulgacdo que revelou maior impacto foi a difusao através de amigos e

no local de emprego, a semelhanga do que aconteceu a nivel nacional.

No que diz respeito a selegao dos formandos, verificou-se, apds uma fase de
pré-selegao que teve em conta os critérios internos da escola, uma grande
preocupag¢do em utilizar o RCC-NS para a organiza¢ao da metodologia a implementar
nesta fase inicial de mediagao, o que nos pareceu adequado e talvez tenha contribuido
para a coesdao dos grupos de formandos, que acabaram por se manter quase

inalteraveis ao longo de toda a formacgao.

Pelo contrario, a selecdo da equipa pedagdgica ndo se regeu pelos critérios
definidos no RCC-NS, uma vez que a escola ndao necessitou de contratar formadores,
nesta fase inicial, pois tinha docentes com horario disponivel. Nesse sentido, os
critérios foram apenas administrativos e ndo pedagdgicos, o que podera ter
contribuido para a implementagdo de um modelo formativo muito ligado ao
paradigma escolar (Nogueira, 1997), pois este era o modelo a que os docentes
estavam habituados. De realcar que, nesta escola, todos os formadores tinham ja
experiéncia no ensino recorrente e a coesdo de toda a equipa permitiu superar este

desafio.

Coloca-se, por isso, a questdao de centrar estas decisdes em factores

pedagdgicos e ndo apenas administrativos, pois a qualidade das experiéncias que se
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proporcionam aos adultos estdao dependentes dos atores pedagdgicos envolvidos, dai

a importancia que assume o seu recrutamento.

2- Qual o perfil dos formandos destes cursos?

No que diz respeito aos formandos que integraram as trés primeiras turmas dos
cursos EFA-NS, nesta escola, verificou-se que a faixa etaria era heterogénea,
predominando formandos do sexo feminino. A maior parte dos formandos tinha como
habilitacdes o 92 ano de escolaridade, o minimo exigido para a frequéncia destes
cursos e a situagdo profissional era estavel para a maioria dos adultos, pois quase
todos se encontravam empregados em empresas do sector tercidrio. As razdes que
levaram os formandos a abandonar a escola prenderam-se maioritariamente com: a
vontade de adquirir autonomia financeira; a procura de emprego, por dificuldades

financeiras; o desinteresse pela escola.

Os objetivos mais apontados para a inscricdo neste curso prendiam-se com
aspetos de caracter profissional, nomeadamente o acesso a novos cargos no local de
trabalho ou a procura de novas oportunidades de emprego. A realizacdo pessoal e o
acesso ao ensino superior foram também apontados por alguns formandos. As
expectativas que os formandos apontaram para a frequéncia deste curso foram a

melhoria da situagdo profissional e a realizagao pessoal.

Em sintese, o perfil destes formandos é idéntico ao perfil identificado a nivel
nacional (Carneiro, 2009b*°) e até noutros estudos (Delgado, 2015), sendo de realcar a
taxa de feminizacdao, bem como a vontade de progredir profissionalmente. De facto,
tal como refere Delgado (2015) no seu estudo, provavelmente, a situacdo desfavoravel
que as mulheres encontaram no mercado de trabalho levam-nas a procurar novas
qualificacGes. Verifica-se, ainda, que este perfil, que apontava para a vontade de

aprender e para a definicgdo de objetivos claros, tanto a nivel pessoal como

% Neste estudo, a populacao inscrita diz respeito a todos os sujeitos inscritos na INO que
passaram pela totalidade dos passos que 0 processo pressupde até ao seu encerramento e
nao apenas aos adultos inscritos nos cursos EFA.
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profissional, repercutiu-se no trabalho realizado na formagao, tendo a avaliagao das
turmas sido positiva, pois todos os adultos que se mantiveram ao longo do curso

conseguiram obter a sua certificagao de 122 ano.

3- Quais as metodologias de trabalho privilegiadas no desenvolvimentos dos

cursos EFA, pela equipa pedagdgica?

A equipa pedagdgica iniciou o seu trabalho em novembro de 2007 com vista a
abertura dos cursos EFA-NS. Esta fase de preparacdao contemplou ndo sé aspetos de
carater administrativo, mas, sobretudo, pedagdgicos, em que o coordenador reunia
com os mediadores e formadores, no sentido de definir a metodologia a seguir. Do
acompanhamento destas reunides de trabalho iniciais, salientou-se o
desconhecimento face aos cursos EFA-NS e a inexperiéncia dos elementos da equipa, o
que implicou um trabalho preparatdrio bastante intensivo, quer para a andlise da
legislagcdo e do Referencial de Competéncias-Chave do curso, quer para a preparagao
de toda a documentagdo necessaria ao seu langamento. Foram realizadas cinco
reunides formais para o langamento dos cursos onde foram construidos os modelos de
documentos e elaborada a construcao curricular. Para além destas reunides formais,
com toda a equipa, os formadores reuniam semanalmente com o par pedagogico, para

proceder a respetiva construcado curricular.

Apds o inicio das sessdes de formacdo, a equipa pedagdgica reunia duas a trés
vezes por més, de acordo com as necessidades, num total de 30 reunides ao longo do
curso. Da analise destas reunides, constatou-se que foram realizadas 13 reunides para
a construcgdo curricular, onde, para além da definicdo das atividades a realizar em cada
area de competéncias, foram criadas grelhas de observagdo, registo dos créditos e
desenho curricular. Nestas reunides houve ainda a preocupacao de fazer uma andlise
comparativa de todas as atividades planificadas, no sentido de evitar repeti¢cdes e
fomentar articulagdes. A avaliagdo dos nucleos geradores foi realizada durante 6
reunides, tendo sido identificadas as competéncias-chave geradas e evidenciadas a
partir dos temas trabalhados e devidamente identificados no RCC-NS. De realgar que a
planificagdo conjunta das atividades a realizar com o grupo de formagao facilitou este

trabalho de avaliacao.
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A apreciagdo dos portefdlios e a atribuicao de créditos teve lugar em cinco
reunides. Relativamente a analise dos PRA, esta foi efetuada pela equipa pedagogica
com base em trés parametros principais: apresentacdo; selecdo de documentos;
capacidade reflexiva, critica e criativa do formando sobre as atividades desenvolvidas.
Os parametros avaliados em cada uma das dreas de competéncias eram:
aprendizagens realizadas, dificuldades sentidas, impacto das experiéncias a nivel
pessoal / profissional e pontos fortes / fracos das atividades. Para além destas
reunides, em que estavam presentes todos os elementos da equipa e, por vezes o
préprio coordenador, foi estipulada a necessidade dos formadores responsaveis por
cada area de competéncias reunirem para proceder a construcdo curricular e a

elaboracdo de documentos de apoio a formacao.

Em sintese, constatamos que, apesar da selecdo dos formadores nao ter
seguido os critérios estabelecidos, o trabalho realizado por esta equipa pautou-se por
uma grande vontade de aprender e o espirito de equipa esteve sempre presente,
tendo contribuido para ultrapassar dificuldades e para motivar o grupo para o excesso
de trabalho que caracterizou o arranque da formagao. De facto, apesar dos
formadores referirem como aspeto negativo a falta de formagdo, acabaram por
investir muito na sua autoformacdo, o que acabou por ter repercussdes positivas no

trabalho da equipa.

Contudo, o acompanhamento desta equipa também permitiu verificar que,
contrariamente aos pressupostos destes cursos, as sessdes de formacdo eram
planificadas com base apenas no RCC-NS e os formandos ndo participavam nesta
planificagdo, nem eram previstos momentos em que a sua experiéncia fosse o ponto
de partida para novas aprendizagens. Alids, esta necessidade de seguir e cumprir de
forma rigorosa, quase prescritiva, o RCC-NS, por parte dos formadores, ndo se coaduna
com as caracteristicas de um modelo que se quer flexivel e que deve fomentar a
diversificagdo de estratégias, capazes de dar voz aos adultos, colocando-os como
agentes da sua formacdo (Lesne, 1884) e ndo apenas como objetos ou sujeitos, tal

como acontece no modelo escolar.
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4- Qual é o modelo de educagéo e formagéo de adultos utilizado nos cursos de

educagdo e formagdo de adultos, nivel secunddrio?

O modelo de formagdao do cursos EFA-NS centra-se na aprendizagem por
competéncias e na centralidade do adulto, com vista ao reconhecimento dos saberes e
das competéncias adquiridas ao longo da vida e, consequentemente, a construcao de
percursos formativos flexiveis, adequados a cada adulto. Este modelo organiza-se em
torno de trés areas de competéncias-chave - Cidadania e Profissionalidade; Sociedade,
Tecnologia e Ciéncia; Cultura, Lingua, Comunicacdo - e da drea do Portefélio Reflexivo
de Aprendizagens. Este novo modelo conceptual pressupde a diversificagdo e
flexibilidade das praticas pedagdgicas e também processuais, afastando-se por
completo do modelo escolar, pois a logica disciplinar é substituida por uma logica de
competéncias, o que pode criar “algumas resisténcias” (Avila, 2008, p. 366) por parte

das escolas e dos professores.

De entre os aspetos que caracterizam este modelo destacam-se o respeito
pelos projetos pessoais e profissionais do adulto e a adaptabilidade dos projetos
formativos que devem ser vistos numa perspetiva de construcdo local. De facto, a
articulacdo com o meio é fundamental (Gomes, 2006b), pelo que os percursos
formativos devem ter em conta o meio regional, profissional e social em que o adulto

esta inserido.

A experiéncia do adulto, bem como o contexto em que se move é um aspeto
fundamental a ter em conta no desenho curricular do curso, o que implica a existéncia
de percursos formativos diversificados dentro de uma mesma turma. Nesse sentido, o
processo de construcdo curricular deve ter em conta o perfil de cada adulto, as suas
necessidades, interesses e especificidades. Outro dos aspetos considerado central é o
facto das competéncias-chave serem vistas como competéncias em acdo, isto é
transferiveis para diferentes situacdes de aprendizagens, onde se devem integrar os
dominios privado, profissional, institucional e macroestrutural (Gomes, 2006b). Tendo
em conta esta légica de construgdo das aprendizagens, devem ser dinamizadas
atividades integradoras que mobilizem as diferentes competéncias e saberes dos
formandos, implicando-os no desenvolvimento de projetos de aprendizagem com um

grau crescente de complexidade. Todo esta articulagao s6 é possivel se a equipa
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pedagdgica trabalhar de forma colaborativa, favorecendo a transversalidade das
aprendizagens dos formandos, o que implica uma planificagdo conjunta e integrada
das atividades, com vista a resposta ndo sé a todos os formandos da turma, mas,

sobretudo, a cada um, individualmente.

No que diz respeito a avaliagdo dos formandos, esta caracteriza-se pela sua
natureza qualitativa, consolidando-se no portefélio reflexivo de aprendizagens. E neste
documento pessoal e reflexivo que os formandos vao retratar o seu percurso
formativo e as aprendizagens realizadas, num processo que se quer de reflexdao-acao,

valorizando-se uma perspetiva autobiografica (Josso, 2002).

Tendo em conta o RCC-NS, foram definidos, neste estudo, cinco pressupostos
principais deste modelo de educacdo e formacdo de adultos: aprendizagem por
competéncias; centralidade da experiéncia do adulto; praticas formativas assentes na
diferenciagao pedagdgica e na flexibilidade dos percursos formativos; transversalidade
das aprendizagens e sua articulagdao com o contexto; avaliagdo em torno do Portefélio
Reflexivo de Aprendizagens. Foi com base nestes cinco pressupostos que foi analisado
o modelo implementado nesta escola, verificando-se, desta forma, a adequacado do

modelo as recomendagdes institucionais.

5- De que forma foi implementado o modelo de formagdo preconizado pelas

recomendagdes institucionais e quais as metodologias utilizadas?

Apresentam-se, seguidamente, as conclusdes relativas a adequagao do modelo
de formagdo implementado nesta escola, tendo em conta as recomendagdes
institucionais e o respetivo quadro tedrico. Nesse sentido, procede-se, inicialmente, a
uma reflexdo em torno dos modos de trabalho pedagdgico implementados, para,

posteriormente, nos debrugarmos sobre o modelo de formagdo propriamente dito.

Como ja referido anteriormente, a caracterizagdo dos modos de trabalho
pedagdgico utilizados nesta escola foi feita com base no modelo proposto por Lesne
(1984), tendo em conta os seguintes parametros: papel assumido pelo formador e pelo

formando, na sua relagcdo com o poder e com o saber; formacdao - planificacao,
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dinamizagdo e avaliagdo; meios pedagogicos; recursos utilizados e papel da

experiéncia.

Os modos de trabalho pedagdgico utilizados pela equipa pedagdgica apontam
para a coexisténcia dos trés tipos de modos de trabalho pedagdgico propostos por
Lesne (1984) - transmissivo, incitativo e apropriativo. Apesar de ser o tipo apropriativo
o mais adequado na educacdo de adultos (Lesne, 1984), pois estd orientado para a
insercdo social do formando, o autor defende que estes trés tipos ndo correspondem a

trés formas rigidas de fazer formacao, podendo coexistir os trés aspetos.

Nas sessOes observadas, verificou-se, por vezes, que o saber e o poder estavam
do lado do formador, o que corresponde a um modo de trabalho pedagdgico de tipo
transmissivo, muito ligado ao modelo escolar. Nesses momentos, que ocorreram
sobretudo quando os formadores queriam introduzir novos conceitos ou assegurar a
sua aquisicdo pelos formandos, verificou-se, de facto, a valorizacao dos conteldos e a
reproducdo de conhecimentos. Contudo, essa relacdo dissimétrica (Lesne, 1984) era
guase sempre esbatida através da realizacdo de trabalhos de grupo, em que se
estabelecia uma relagdo igualitaria com vista a aquisicdo pessoal dos diferentes
saberes, tal como preconiza o modo de trabalho pedagodgico de tipo incitativo. Estas
modalidades de cogestdao do grupo contribuiram para uma fungdo adaptadora e

equilibradora (Lesne, 1984) do ato formativo.

Verificou-se, também, uma aproximacdo ao modo de trabalho pedagdgico de
tipo apropriativo, sobretudo nas sessdes de PRA, nos momentos em que os formandos
foram confrontados com situagdes reais que os levavam a mobilizar conhecimentos

pluridisciplinares, numa relagdo estreita entre a teoria e a pratica.

Em sintese, podemos afirmar que, nesta escola, os modos de trabalho
pedagdgico se aproximaram, ainda que esporadicamente, do modelo escolar, de tipo
transmissivo, mas que existiu, por parte da equipa pedagdgica, uma preocupacdo em
promover situacdes de aprendizagem caracteristicas do modo de trabalho de tipo
apropriativo. De entre estas situagdes, realgam-se os momentos formativos em que os

formandos debateram, questionaram e refletiram sobre as suas aprendizagens,
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assumindo-se, assim, como verdadeiros agentes do seu processo de construcdo dos

saberes.

Este modo de trabalho pedagodgico de tipo apropriativo deveria ser
implementado nesta escola de forma mais sistematica, pois verificou-se uma
aproximacdo a este modelo nas sessdes de PRA e nas atividades integradoras, pelo que
estas boas praticas poderiam servir de exemplo ao trabalho a desenvolver ao longo de
toda a formagao. De facto, é esta aplicagdo dos novos saberes a situagdes reais da vida
dos formandos, em que se apela “a mobilizacdo das diferentes modalidades de saberes
na resolucdo de problemas concretos da vida” (Aguiar, 2013, p. 257), que favorece

aprendizagens efetivas e que é preconizada neste modelo de formacao de adultos.

Debrucamo-nos, agora, sobre o modelo de formacdo propriamente dito, tendo
em conta as recomendagdes institucionais e o respetivo quadro tedrico. Esta analise
foi efetuada com base em cinco pressupostos que serviram de ponto de partida para a
caracterizagdo do modelo implementado pela equipa pedagdgica e que tiveram em
conta as caracteristicas do cursos EFA-NS, nomeadamente a aprendizagem por
competéncias, a centralidade da experiéncia do adulto, a utilizagdo do portefélio
reflexivo de aprendizagens e a flexibilidade dos percursos formativos (cf. Capitulo llI,

ponto 5).

1. Aprendizagem por competéncias

A equipa pedagodgica, apdés um periodo de autoformagao intenso, mostrou
conhecer bem o RCC-NS, pelo que os documentos criados se adequavam ao referencial
e, consequentemente, a um modelo por competéncias. Contudo, em contexto
formativo, no trabalho com os formandos, nem sempre se verificou a mobilizagao das

competéncias em acdo, ou seja a sua transferibilidade para outros dominios.

De facto, é essa construgdo de competéncias cada vez mais complexas que leva
os formandos a “assumirem riscos e adquirirem os hdabitos, os costumes e as rela¢des
sociais que sdo essenciais para a existéncia de um clima democratico” (Quintas, 2008,

p. 16). Nesse sentido, ndo basta seguir de forma rigorosa o RCC-NS, é necessario que
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haja uma apropriagao critica e reflexiva por parte da equipa pedagodgica, para que os
seus pressupostos sejam, de facto, transpostos para contexto formativo, o que nem

sempre se verificou nesta escola.

2. Centralidade da experiéncia do adulto

Verificou-se, ao longo de todo o estudo, a preocupacdo, por parte do
coordenador e da equipa pedagogica de ter em conta a experiéncia dos formandos em
contexto formativo. Esta fator foi facilitado pelos proprios formandos que mobilizavam

com regularidade a sua experiéncia em contexto de aprendizagem.

No entanto, a pratica pedagdgica estava pouco centrada na experiéncia dos
formandos, uma vez que as atividades partiam de uma proposta dos formadores e
nem sempre tinham em conta esta experiéncia, pelo que esta ndao se constituiu de
facto como “objecto da accdo pedagdgica” (Quintas, 2008, p. 7). Nesse sentido, ndo se
verificou em contexto formativo uma verdadeira potenciacdo dos saberes
experienciais dos formandos, tal como preconiza ndo s6 o RCC-NS, mas também

iniUmeros autores (Jarvis, 1987; Knowles, 1980; Kolb, 1984; Lindeman, 1926).

Nesse ambito, dada a centralidade da experiéncia neste modelo formativo, este
€ um dos aspetos que deveria ser melhorado nesta escola, pelo que é fundamental
que o adulto em formacdo participe nas tomadas de decisdo que dizem respeito a

construcdo curricular, que se quer flexivel e continuada (Quintas, 2008).

3. Praticas formativas assentes na diferencia¢ao pedagagica e na flexibilidade

dos percursos formativos

Uma das caracteristica do modelo de formacao dos cursos EFA-NS é, de facto, a
possibilidade de criar percursos formativos flexiveis, capazes de responder as

necessidades especificas dos formandos e a sua diversidade.

Contudo, apesar das recomenda¢des do coordenador chamarem a atencdo
para a necessidade de diferenciar praticas e atividades, ndo se verificou a existéncia de

praticas pedagdgicas de diferenciagao pedagdgica verdadeiramente sedimentadas, isto
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é, os formandos eram confrontados com propostas formativas iguais para todo o
grupo, apesar do perfil das turmas apontar para a heterogeneidade dos formandos. S6
se verificou alguma diferenciacdo quando, em pequenos grupos de trabalho, os
formandos se organizavam de forma auténoma e distribuiam tarefas de acordo com o

perfil de cada um.

Pensamos que este é, de facto, um aspecto que deveria ser melhorado, pois os
adultos sdo vistos pela equipa pedagdgica como estando todos ao mesmo nivel,
partindo-se do pressuposto que todos tém de percorrer o mesmo caminho formativo,

0 que mostra uma ligacdo ao modelo escolar.

4. Transversalidade das aprendizagens e sua articulagdo com o contexto

As atividades integradoras fomentaram esta articulacdo com o contexto, que é
preconizada pelo RCC-NS. De facto, verificou-se a preocupacdo, por parte do
coordenador e da equipa pedagdgica, em promover a transversalidade das
aprendizagens e a sua articulagdo com o contexto. Foi também no ambito destas
atividades que os formandos trabalharam de forma mais auténoma, em grupos de
trabalho, o que lhes permitiu distribuir tarefas e seguir percursos formativos mais
adequados as suas expectativas e aprendizagens, isto é mais contextualizados com as
suas situagdes de vida, sem grande interferéncia por parte dos formadores. De facto,
como estas areas nao sao definidas em termos de conteldos, os formadores davam
mais liberdade aos formandos, o que acabou por favorecer “a diferenciacdo e a
singularidade” (Quintas, 2008, p. 30), que se pretende implementar neste modelo

formativo.

Pode, por isso, afirmar-se que as atividades integradoras facilitaram a
promogado desta transversalidade, bem como uma visao global do adulto, nao sé como
formando, mas também como cidaddao, o que fomentou a dimensdo social da
aprendizagem (Lesne, 1984), isto é as relacGes sociais que se estabeleceram em
contexto formativo assumiram especial relevancia para a “produgdao de agentes que

agem na sociedade” (Santiago et al, 1997, p. 21). A avaliacdo efetuada a estas
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atividades integradoras foi positiva, quer por parte da equipa pedagdgica, quer dos

proprios formandos.

5. Avaliagao em torno do Portefélio Reflexivo de Aprendizagens.

Verificou-se a preocupacdo, por parte do coordenador e da equipa pedagdgica
em aplicar os pressupostos do RCC-NS relativos ao PRA de forma correta. Nesse
sentido, foram criados instrumentos de trabalho adequados que apoiaram ndo sé o
processo de construcdo do portefdlio por parte dos formandos, mas também a
avaliagdo por parte da equipa pedagodgica. De facto, ao longo das sessdes, 0s
formandos foram levados a refletir sobre as suas aprendizagens, o que se revelou
importante, pois é a partir desta reflexdo que “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” (Quintas,
2008, p. 30). A utilizagdo do PRA espelha, por isso, o caminho percorrido pelo adulto
(Gomes, 2006b) ao longo da sua formacdo, pois cabe-lhe a ele a escolha dos trabalhos,
das aprendizagens, das reflexdes que fazem mais sentido ao seu percurso pessoal e

individualizado de aprendizagem.

De uma forma geral, parece podermos afirmar que a equipa pedagdgica tentou
promover a implementagao de um modelo formativo adequado aos adultos, o que ndo
foi facil, quer pela proximidade com o modelo escolar, quer pela pouca experiéncia
num modelo flexivel que pressupde uma planificagdo conjunta com o adulto. Os
formadores sentiram a necessidade de planificar cuidadosamente as suas aulas e de
preparar todos os materiais, nomeadamente guides e fichas de trabalho, metodologia

gue nem sempre se adequa ao ensino de adultos.

Em contexto de sala de aula, mantinha-se esta ligacdo, ainda que ténue, com o
modelo escolar, pois os formadores assumiram em todas as sessdes observadas o
papel de gestores da aula, definindo ndo sé as tarefas a realizar, mas também o modo
como deveriam ser concretizadas e as respetivas regras. Esta planificagao, que era

feita em conjunto pela equipa de formadores e depois pelo par pedagdgico, era muitas
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vezes concretizada através da utilizagao de fichas de trabalho com exercicios para os
formandos realizarem. Houve, contudo, por parte dos formadores, a preocupagao de
assumirem uma atitude nado diretiva e um dos papéis mais importantes que assumiram

foi o de apoiar e incentivar os formandos.

Este papel assumido pelo formador, de gestor da sala de aula, acabou por ter
impacto no papel dos formandos que nao participaram de forma regular nas decisdes
tomadas sobre a formagao, limitando-se a realizar as tarefas propostas pela equipa
pedagdgica. A experiéncia dos formandos nem sempre serviu como ponto de partida
para as aprendizagens, aspeto que se afasta dos fundamentos tedricos da
aprendizagem experiencial, pois tal como realgca Knowles (1980) é esta experiéncia de
vida acumulada pelo adulto que se transforma num recurso para a aprendizagem, uma
vez que aprendemos com aquilo que fazemos e com o que vivenciamos. Contudo, a
experiéncia assumiu-se como um fator de conforto para os formandos, que se sentiam
mais a vontade para falar de determinado tema quando relatavam as suas proprias

vivéncias.

Nesse sentido, este modelo de formacdao deveria ter em conta, ndo sé a
flexibilidade, mas também a adaptagao aos formandos, aos seus conhecimentos e as
experiéncias, nao devendo o adulto ser visto como um recetor passivo de informagao
(Silva, 2013), mas antes como o préprio agente da sua formacdo. De facto, tal como
refere Aguiar, “a autoformacado institucional coloca a énfase na atividade do sujeito,
mais do que nos resultados da atividade pedagdgica” (Aguiar, 2013, p. 5), pelo que é
fundamental que o formando seja colocado no centro da sua aprendizagem, seja o
agente e tome consciéncia da globalidade do ato de formacdo, numa atitude
questionadora e reflexiva (Lesne, 1984), o que so é possivel se houver uma

transposicao das aprendizagens para situacdes reais do vida quotidiana dos adultos.

6- Qual o impacto dos cursos de educagéo e formagdo de adultos, nivel

secunddrio, junto dos diferentes atores?

Parece podermos afirmar que estes cursos tiveram um impacto positivo para a

equipa pedagdgica, sobretudo ao nivel da sua realizacdo pessoal, pelo desafio com
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que foram confrontados e que lhes possibilitou a implementagdao de novas praticas
pedagdgicas, bem como a partilha de experiéncias e aprendizagens. O contacto com os
formandos, que se mostraram recetivos a aprendizagem e empenhados, foi também
um motivo de satisfagdao e de realizagao pessoal desta equipa. A nivel profissional, os
dados apontaram sobretudo para esta experiéncia como um desafio que foi superado,
para além de ter permitido o contacto com novas experiéncias caracterizadas pela

inovagao.

No que diz respeito aos aspetos positivos identificados, estes relacionaram-se
sobretudo com a formacdo em si — o trabalho de equipa, o trabalho com o par
pedagdgico em contexto de formagdo - e com os préprios formandos — o contacto
com adultos com vivéncias muito diversificadas, a utilizagdo das experiéncias dos
formandos nas aprendizagens. A lideranga foi também apresentada como um aspeto

positivo.

Foram varias as dificuldades apontadas, sobretudo ao nivel do trabalho da
equipa pedagodgica, sendo de realgar o impacto negativo que teve a falta de formagao,
bem como as informacdes contraditérias da tutela. Estes dois aspetos acabaram por se
repercutir no trabalho da equipa propriamente dito, que foi considerado como muito
exigente. Alguns aspetos relacionados com a estrutura dos cursos também foram
apontados como negativos, nomeadamente a ndao continuidade do par pedagodgico,
pratica que favorecia o trabalho colaborativo e um apoio mais alargado aos
formandos, bem como a desadequagdo de alguns temas do RCC-NS*® que dificultaram
a integracdo das experiéncias dos formandos. Foram também identificados alguns
problemas da drea administrativa (dificuldades de acesso a plataforma informatica do
ME) e salientadas as dificuldades que os formandos terdo em ingressar no ensino
superior. De realgar, ainda, o facto da equipa pedagdgica apontar como negativa a
imagem de facilitismo que surge associada a algumas institui¢cdes privadas, sobretudo
devido a rapidez das certificagdes por RVCC, e que pde em causa a credibilidade da

Iniciativa Novas Oportunidades.

% por exemplo, no nucleo gerador Saberes Fundamentais os temas sdo: o elemento;

processos e métodos cientificos; leis e modelos cientificos.
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Finalmente, e na perspetiva desta equipa, estes cursos tém impacto ao nivel
dos formandos - nas suas aprendizagens, na sua valorizacao pessoal e profissional e no
papel mais interventivo que desempenham junto da comunidade. A escola também
beneficiou, pois a existéncia de mais alunos, com um perfil diferente acabou por criar
novas dinamicas, o que teve um impacto positivo e criou uma nova imagem da propria
escola. A comunidade acabou por ser o reflexo de todo este projeto de qualificacdo de
adultos, pois para além de haver uma maior integracdao da escola e dos seus
formandos na comunidade, verificou-se também a qualificagao da sua populagao, o

que foi considerado como bastante positivo.

Relativamente aos formandos, o impacto também foi positivo, ndo sé pela
forma como decorreu o curso e que foi avaliado positivamente, mas também pela
consecucdo dos seus objetivos pessoais. No que diz respeito aos cursos, a maior parte
dos formandos considerou a sua organizacao pedagdgica adequada. Os aspetos menos
adequados foram a carga horaria e a avaliagao. No que diz respeito as metodologias
utilizadas, também foram consideradas adequadas, sobretudo em relacdo ao papel
que assumiram os formadores e a heterogeneidade dos formandos, sendo o aspeto
menos positivo a avaliagao por portefdlio. Relativamente aos trabalhos de grupo, a
maior parte dos formandos considerou esta metodologia adequada, o mesmo
acontecendo com o trabalho realizado durante a formagdo. A aplicagao do
questionario em dois momentos distintos, no inicio e no fim da formagao, permitiu
verificar que a avaliacdo dos formandos melhorou, na segunda, o que pode
corresponder a um melhor entendimento e perce¢do da organizacdo pedagdgica
destes cursos, bem como um melhor conhecimento dos formadores e das suas op¢des

metodoldgicas.

Na avaliagdo que fizeram sobre o impacto dos cursos EFA-NS, os formandos
consideraram, maioritariamente, que estes contribuiram de forma positiva para a
qualificagao dos ativos, com a consequente melhoria das competéncias dos adultos,
constituindo, por isso, uma oportunidade pessoal. Constatou-se também que uma

parte significativa dos formandos considerou que a criacao destes cursos visou, por um
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lado, melhorar a vida pessoal e as qualificagbes profissionais dos adultos, e, por outro,

respondeu as exigéncias europeias de qualificagdo da populagao portuguesa.

Em sintese, os resultados deste estudo apontam para aspetos que foram
considerados positivos e para algumas fragilidades. No que diz respeito aos aspetos

positivos, realcam-se os seguintes:

- Trabalho sistematico e consistente da equipa pedagdgica, que envidou todos
os esforgos para conseguir fazer o melhor trabalho possivel, tendo em conta todas as
condicionantes, nomeadamente as que se prendiam com a falta de informagdo por

parte do Ministério da Educacao;
- Construcdo de documentos adequados ao RCC-NS;
- Metodologia de trabalho da equipa pedagdgica;

- Um impacto positivo dos cursos junto dos diferentes atores, com
repercussoes na escola, quer pelas aprendizagens feitas por formadores e formandos,

quer pela diversidade de experiéncias com que todos os atores foram confrontados.

Relativamente as fragilidades ha a registar as seguintes:

- Necessidade de formar os docentes que trabalham com este novo modelo de

educagdo de adultos;

- Visdo redutora, por parte da equipa pedagdgica, do RCC-NS que foi visto como
um fim e ndo um documento orientador que deveria ser adaptado a cada contexto

especifico;

- Dificuldades de integragdo de novas praticas processuais e pedagogicas, na

escola, pois ndo se coadunam com o modelo escolar;

- Algumas fragilidades ao nivel da adequagdao do modelo implementado pela

escola, sobretudo ao nivel de:

1. Planificagdo das atividades de aprendizagem: deve ser efetuada em

articulagdao com os formandos;

302



2. Utilizagdao das experiéncias dos alunos como ponto de partida para novas
aprendizagens de forma sistematica: os formandos podem contribuir para a
identificagdo das experiéncias que poderdao servir de ponto de partida para as

aprendizagens e, desta forma, planificar atividades verdadeiramente significativas;

3. Praticas de diferenciacdo pedagédgica: os formadores devem planificar
atividades que se adequem a diferentes tipos de formandos, quer relativamente a sua

experiéncia, quer aos seus interesses e necessidades.

Os desafios que se colocam a estes cursos de formagdo sdo, por isso,
diversificados e decorrem das caracteristicas e exigéncias de uma sociedade cada vez
mais mutdvel, pelo que as praticas a que a maior parte dos formadores estava
habituada — quer em contexto escolar, quer em contexto do ensino recorrente - nem
sempre sao as mais adequadas. A formagdo continua das equipas pedagdgicas torna-
se, por isso fulcral, pois s6 uma visdo critica dos documentos orientadores e um
conhecimento do quadro tedrico que enquadra a educagao de adultos podera
favorecer a implementagdao de praticas pedagdgicas verdadeiramente inovadoras e
adequadas a um publico adulto que se diferencia de contexto para contexto, de pessoa

para pessoa.

3. LIMITACOES E RECOMENDACOES

Este estudo apresenta as limitacdes que decorrem das opg¢des metodolégicas
tomadas durante a investigagao, nomeadamente no que diz respeito aos participantes
e a generalizagao dos resultados obtidos. De facto, a investigagdao decorreu em
contexto real de formacgdo, pois pretendia-se analisar as praticas pedagodgicas
implementadas nos cursos de educacdo formacdo de adultos, situacdo que cria
algumas limitagdes que se prendem, essencialmente, com a impossibilidade de

generalizacdo dos resultados para outras amostras.
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Os resultados desta investigagdao assumem relevancia no ambito da educagao
de adultos, com especial incidéncia para os modelos de formagao implementados nas
escolas e o impacto dessa formagao junto dos diferentes atores. De facto, apesar de se
verificar a criagdo de novos perfis de profissionais associados aos processos de
educagdo e formagdo de adultos, este papel é assumido nas escolas por professores,
muito apegados a um modelo escolar e a uma pratica pedagdgica e administrativa que

se afasta por completo do modelo de educacdo de adultos.

As recomendacdes que decorrem deste estudo prendem-se com trés aspetos
principais: a formag¢ao dos docentes, a difusdao de boas praticas e a utilizagdo da

tecnologia.

A formacgao dos docentes revela-se de extrema importancia, sobretudo antes
de se iniciar qualquer processo formativo, pois s6 a desconstrugao das praticas
pedagdgicas a que os docentes estdo habituados, associada a um trabalho de reflexao,
assente em suportes tedricos, podera alterar esta perspetiva tao enraizada de que o
que se faz na escola é mais adequado e de maior qualidade. Concordamos, por isso,
com Cavaco, quando diz que na “concretizacdao das inovagdes é fundamental um
periodo de adaptacdo, de reflexdo e de apropriacdo por parte dos varios actores”
(Cavaco, 2008, p. 437). Pensamos, por isso, que a formacdo é fundamental, ndo sé a
formacao inicial, que devera ter em conta estes novos perfis profissionais, fazendo
assim face as exigéncias de um novo publico que implica praticas pedagodgicas
diferenciadas com recurso a tecnologia, mas sobretudo a formagao continua. Os
profissionais que estdo no terreno, sobretudo os que trabalham em meio escolar, ndo
conseguem modificar e adequar as suas prdaticas sem um trabalho continuo de
apropriacao dos referenciais e de desconstrugao do RCC, o que nao pode ser feito em
simultdneo com a dinamiza¢do dos cursos EFA. Neste ambito, colocam-se algumas
questdes de caracter administrativo e pedagogico que as escolas e 0os organismos
responsdveis deverdo ter em conta, pois sé assim se criard o caminho para a
implementagao de modelos de formagao verdadeiramente adequados aos adultos e
que refletirdo a especificidade de cada contexto, de cada equipa pedagogica e de cada

grupo de formandos.
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A difusao de boas praticas, através da criacdo de uma comunidade educativa
que difunda de forma eficiente modelos formativos adequados aos referentes tedricos
e legais, podera servir de base para novas (re)construcdes do ato formativo, que
deverdao ter em conta a especificidade de cada contexto e de cada grupo de
formandos. Pensamos que esta difusdao podera contribuir ndo sé para a autoformagao
dos profissionais, mas também para a criagdo de um repositério capaz de agregar
verdadeiros modelos de educacdo e formacdo de adultos, utilizando para isso as
ferramentas que atualmente a tecnologia coloca a nossa disposi¢ao. Para além disso,
em contexto de formagao inicial ou continua, estas boas praticas poderiam ser
melhoradas ou desenvolvidas, com base num quadro conceptual de suporte, criando-
se, para isso, documentos capazes de orientar de forma eficaz o trabalho de reflexao e

de construgao curricular das equipas pedagdgicas.

Outro desafio que se coloca a educacdo de adultos prende-se com a utilizagao
da tecnologia, que podera ter um impacto significativo ndo so nas praticas
pedagdgicas, mas também nos diferentes atores envolvidos. De facto, um dos grandes
desafios que se coloca a educagdo de adultos passa pela importancia que assume a
tecnologia na aprendizagem, enquanto desafio que se coloca nao sé aos formandos,
mas também aos formadores e a sociedade em geral. Os novos ambientes digitais
facilitaram a criacdo de espacos de interagdo, passando o sujeito a ser produtor de
informagdo e nao apenas consumidor. Esta nova realidade implica o desenvolvimento
de competéncias varias, ndo sé digitais, mas também civicas (Rivoltella, 2008), tendo
em conta o impacto que a interactividade e a geragao de conteudos tem atualmente

na nossa sociedade.

A tecnologia mais do que um desafio é uma oportunidade, pois cria inumeras
possibilidades de aprendizagem. Neste aspeto o referencial é muito vago, nao se tendo
verificado nesta escola a preocupagao de desenvolver competéncias que permitissem
ao adulto lidar com a quantidade de informacdo e a diversidade de fontes que
caracteriza os dias de hoje. Esta realidade implica o desenvolvimento de competéncias
diversificadas, sobretudo no ambito da literacia digital (Siemens, 2006), que implica

perceber e usar de forma adequada a informacao que é disponibilizada em ambientes
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digitais. S6 assim o adulto pode escolher, de forma autdnoma e segura, as op¢cdes mais

adequadas a sua aprendizagem.

Dada a importancia que a tecnologia assume atualmente na aprendizagem,
consideramos que esta deveria ser contemplada nos cursos de educagao e formagao
de adultos, favorecendo desta forma o desenvolvimento da literacia digital junto dos
formandos, dada “a continua expansdo da escrita na sociedade, agora através de
novos suportes e de novos formatos, muitos deles combinando texto, imagem e som”
(Avila, 2008, p. 499). Por outro lado, a tecnologia pode favorecer a implementagdo de
praticas pedagdgicas inovadoras, por parte dos formadores, mais adequadas ao

publico adulto a sociedade atual.

Apesar das limitagdes inerentes a este estudo, parece-nos que os dados obtidos
poderdo ser aprofundados em investigacGes futuras, no sentido de analisar as praticas
pedagdgicas implementadas em contexto escolar e ndao escolar, no sentido de
identificar aspetos comuns e/ou divergentes. Um dos aspetos a ter em conta é, sem
duvida, a formacao das equipas pedagodgicas, no sentido de avaliar o impacto que esta
formacgao terda nos modos de trabalho pedagégico implementados. Para além disso,
dadas as alteracdes legislativas que ocorreram relativamente a estes cursos, seria
importante avaliar o seu impacto, quer nas praticas pedagdgicas, quer no percurso

profissional e social dos adultos certificados.

306



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Aguiar, M. (2013). Figuras de mediag¢éo na formagdo de adultos: um estudo multicasos a
partir da experiéncia em Portugal e em Franga (Tese de Doutoramento). Braga:

Instituto de Educagao, Universidade do Minho.

Ala-Mutka, K. (2010). Learning in informal online networks and communities.

Luxembourg: Institute for Prospective Technological Studies, European Commission.

Alcoforado, L. (2001). O modelo da competéncia e os adultos portugueses ndo

qualificados. Revista Portuguesa de Pedagogia, 35 (1), 67-83.

Almeida, A. (2011). Avaliagéo da Iniciativa “Novas Oportunidades” numa escola
secunddria com 39 ciclo do distrito de Lisboa (Tese de Doutoramento). Lisboa:

Instituto de Educagao, Universidade de Lisboa.

Almeida, L. S., & Freire, T. (2000). Metodologia da investigagdo em psicologia e educagdo.

Braga: Psiquilibrios.

Alves, M. G. (2014). As dimensdes formal, ndo-formal e informal em educacdo:
visibilidade, relevancia e reinvencdo na pesquisa e acdo educativas. Mediagcbes —
Revista OnlLine da Escola Superior de Educag¢éo do Instituto Politécnico de Setubal, 2
(2), 115-132. Retirado a 18 outubro 2014, de

http://mediacoes.ese.ips.pt/index.php/mediacoesonline/article/view/67

Anderson, G. (1994). Case Study. In G. Anderson (Org), Fundamentals of educational

research (pp. 157-164). Basingstoke, U.K: The Falmer Press.

ANEFA (2000a). Educagdo e formagdo de adultos: referencial de competéncias-chave.

Documento de trabalho. Vol. I. Lisboa: ANEFA.

307



ANEFA (2000b). Educag¢do e formagdo de adultos: referencial de competéncias-chave.

Documento de trabalho. Vol. Il. Lisboa: ANEFA.

APA (2010). Concise rules of APA style. Washington: American Psychological Association.

Argyris, C., & Schon, D. (1978). Organizational learning: a theory of action perspective.

Wesley: Reading, Addison.

Avila, P. (2004). Relatdrio nacional de avaliagdo. Cursos de educa¢do e formagdo de

adultos 2002/2003. Lisboa: DGFV.

Avila, P. (2008). A literacia dos adultos. Competéncias-chave na sociedade do

conhecimento. Lisboa: Celta.

Barbosa, F. (2004). A Educagéo de adultos. Uma visdo critica. Lisboa: Estratégias Criativas.

Bardin, L. (2004). Andlise de conteudo. Lisboa: Edi¢Ges 70.

Barros, R. (2009). Politicas para a educag¢Go de adultos em Portugal. A governagdo
pluriescalar da ‘nova educagdo e formagdo de adultos’ - 1996-2006 (Tese de

Doutoramento). Braga: Universidade do Minho.

Barros, R. (2011). Da educagdo permanente a aprendizagem ao longo da vida. genealogia
dos conceitos em educagdo de adultos. Um estudo sobre os fundamentos politico-

pedagdgicos da prdtica educacional. Lisboa : Chiado Editora.

Barros, R. (2013a). As politicas educativas para o sector da educa¢do de adultos em

Portugal. Lisboa : Chiado Editora.

Barros, R. (2013b). O movimento de histérias de vida e a educacdo de adultos de matriz

critica: ideias e conceitos em contexto. Revista Lusdfona de Educagdo, 23, 31-50.

308



Biesta, G. (2006). What's the point of lifelong learning if lifelong learning has no point? On
the democratic deficit of policies for lifelong learning. European Educational

Research Journal, 5 (3/4), 169-180.

Bhola, H. (1989), Literacy research, In C. Titmus (Ed.), Lifelong education for adults: an

international handbook (pp. 528-531). Oxford: Pergamon Press.

Bogdan, R., & Biklen, S. (1994). Investigagdo qualitativa em educagdo. Uma introdugdo a

teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora.

Boshier, R. (1998). Edgar Faure after 25 years: down but not out. In J. Holford, P. Jarvis &
C. Griffin (Eds.), International perspectives on lifelong learning (pp. 3-20). London:

Kogan Page.

Boyd, R. D., & Myers, J. G. (1988) Transformative education. International Journal of

Lifelong Education, 7 (4), 261-284.

Brockett, R. G., & Hiemstra, R. (1991). Self-direction in adult learning. Perspectives on

theory, research, and practice. London: Routledge.

Brookfield, S. (1984). Sef-directed learning: a critical paradigma. Adult Education
Quarterly, 35, 59-71.

Brookfield, S. (1985). Self-directed learning: a conceptual and methodological exploration.

Studies in the Education of Adults, 17, 19-32.

Brookfield, S. (1991). Using critical incidents to explore learner’s assumptions. In J.
Mezirow and Associates, Fostering critical reflection in adulthood (pp. 177-193). San

Francisco: Jossey-Bass.

Brookfield, S. (1994). Self-directed learning, In YMCA George Williams College, ICE301

Lifelong learning, Unit 1 Approaching lifelong learning. London: YMCA George

309



Williams College. Retirado a 28 julho 2014, de http://infed.org/mobi/self-directed-

learning/

Bruner, J. (1997). Atos de significagdo. Porto Alegre: Artes Médicas.

Caffarella, R. S. (1993). Self-directed learning. New Directions for Adult and Continuing
Education, 57, 25-35.

Caffarella, R. S., & Daffron, S. R. (2013). Planning programs for adult learners. A practical

guide. San Francisco: Jossey-Bass.

Cameron, K. S., & Quinn, R. E. (2006). Diagnosing and changing organizational culture:

Based on the competing values framework. San Francisco: Jossey Bass.

Canan, M. L. (1991). The processes of intentional learning: a phenomenological

investigation. lllinois: Northern lllinois University.

Candrio, R. (1999). Educagdo de adultos. Um campo e uma problemdtica. Lisboa: Educa.

Canario, R. (2001). Adultos: da escolarizacdo a educacdo. Revista Portuguesa de

Pedagogia, 35, 85-100.

Candrio, R. (2003). A aprendizagem ao longo da vida: analise critica de um conceito e de
uma politica. In R. Candrio (org.), Formagdo e Situagdes de Trabalho (pp. 189-205).

Porto: Porto Editora.

Canario, R. (2007). Aprender sem ser ensinado. A importancia estratégica da educacdo
nao formal. In AAVV, A Educa¢do em Portugal (1986-2006). Alguns contributos de

investigagdo (pp. 207-267). Lisboa: Conselho Nacional de Educagao.

Candeias, A. (Dir.) (2004). Alfabetiza¢do e escola em Portugal nos séculos XIX e XX. Os

censos e as estatisticas. Lisboa: Fundagao Calouste Gulbenkian.

310



Candeias, A. (2007). Politicas educativas — historia e politicas educativas contempordneas.
Lisboa: UNL (Relatério da disciplina com o mesmo nome, apresentada para

obtencdo da agregacdo, ndo publicado).

Carneiro, R. (Coord.) (2009a). Andlise da Iniciativa Novas Oportunidades como a¢do de

politica publica educativa. Lisboa: ANQ.

Carneiro, R. (Coord.) (2009b). Painel de avaliacdo de diferenciacto entre inscritos e ndGo

inscritos na Iniciativa Novas Oportunidades. Lisboa: ANQ.

Carneiro, R. (Coord.) (2009c). Estudo de percep¢do da qualidade de servico e de
satisfagdo. Lisboa: ANQ.

Carneiro, R. (Coord.) (2009d). Percepgdes sobre a Iniciativa Novas Oportunidades. Lisboa:

ANQ.

Carneiro, R. (Coord.) (2010). Iniciativa novas oportunidades. Resultados da avalia¢dGo

externa 2009-2010. Lisboa: ANQ.

Carré, P., & Caspar, P. (1999). Bases et usages du traité. In P. Carré & P. Caspar (Org.),

Traité des sciences et des techniques de la formation (pp. 1-12). Paris: Dunod.

Cavaco, C. (2002). Aprender fora da escola. Percursos de formagdo experiencial. Lisboa:

Educa.

Cavaco, C. (2007). Reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias.
Complexidade e novas atividades profissionais. Sisifo. Revista de Ciéncias da

Educacdo, 03, 21-34. Retirado a 11 novembro 2007, de http://sisifo.fpce.ul.pt

Cavaco, C. (2008). Adultos pouco escolarizados: diversidade e interdependéncia de Idgicas
de formacdo (Tese de Doutoramento). Lisboa: Faculdade de Psicologia e de Ciéncias

da Educacao.

311



Cavaco, C. (2009). Experiéncia e formacdo experiencial: a especificidade dos adquiridos

experienciais. Educagdo Unisinos, 13(3), 220-227. doi: 10.4013/edu.2009.133.04

Cavaco, C. (2013). Formacao de adultos pouco escolarizados: paradoxos da perspectiva da
aprendizagem ao longo da vida. Perspectiva, Floriandpolis, v. 31, 2, 449-477.
Retirado a 15 de novembro de 2014, de
https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/view/2175-
795X.2013v31n2p449.

CEDEFOP (2014). Terminology of european education and training policy. A selection of
100 key terms. Luxembourg: Office for Official Publications of the European

Communities.

CNE (1997). A educacdo de adultos em Portugal no contexto da educacdo ao longo da
vida. Situagdo. Alternativas. Recomendagdes. In CNE, Pareceres e recomendagbes

(pp. 9-117). Lisboa: CNE/ME.

CNE (2011). Estado da educagdo 2011. A qualificagdo dos portugueses. Lisboa: CNE/ME.

Cohen, L., Manion, L., & Morrison, K. (2003). Research methods in education. London:

Routledge Falmer.

Colardyn, D., & Bjornavold, J. (2005). The learning continuity. European inventory on
validation non-formal learning. National policies and practices in validating non-

formal and informal learning. Luxembourg: CEDEFOP.

Colley, H., Hodkinson, P., & Malcolm, J. (2002). Non-formal learning: mapping the
conceptual terrain. A consultation report. Leeds: University of Leeds Lifelong
Learning Institute. Retirado a 28 outubro 2014, de http://infed.org/archives/e-

texts/colley_informal_learning.htm.

Coombs, P. H. (1968). The world educational crisis. A systems analysis. London: Oxford

University Press.

312



Coombs, P. H. (1991). El futuro de la educacién no formal en un mundo cambiante. In La
educacion no formal, una prioridad de futuro (pp. 43-52). Madrid: Fundacion

Santillana.

Coombs, P. H.,, & Ahmed, M. (1975). La lucha contra la pobreza rural - el aporte de la
educacion no formal. Madrid: TECNOS.

Comissdo Europeia (1996). Livro branco: ensinar e aprender. Rumo a sociedade cognitiva.

Bruxelas: Comissao Europeia.

Comissdo Europeia (2000). Memorando sobre a aprendizagem ao longo da vida. Bruxelas:
Comissao Europeia. Retirado a 15 dezembro 2007, de

http://ec.europa.eu/education/policies/Ill/life/memopt.pdf

Comissdo Europeia (2004). Educacdo e formagdo para 2010. A urgéncia das reformas

necessdrias para o sucesso da estratégia de Lisboa. Bruxelas: Comissdo Europeia.

Comissdo Europeia (2007). Projeto de relatério conjunto de 2008 do conselho e da
comiss@o sobre a aplicagéo do programa de trabalho «Educagéo e formagdo para

2010». Bruxelas: Comissdo Europeia.

Conselho da Unido Europeia (2004). Projeto de conclusbes do conselho e dos
representantes dos governos dos estados-membros reunidos no conselho sobre
principios comuns europeus de identificagéo e de validagcéo da aprendizagem ndo-

formal e informal. Bruxelas: Conselho da Unido Europeia.

Couceiro, M. L. (1995). Autoformacao e contexto profissional. Formar, 14, 6-15.

Couceiro, M. L. (2002). O reconhecimento de competéncias. S@ber+, 13, 30-32.

Cranton, P., & Taylor, E. W. (2012). Seeking a more unified theory. In E. W. Taylor & P.
Cranton (Eds.), The handbook of transformative learning : theory, research, and

practice. San Francisco: Jossey-Bass.

313



CRSE (1988). Proposta global de reforma — Relatério final. Lisboa: ME/GEP.

Cresson, E. (1996). Para uma politica de educa¢do e de formagdo ao longo da vida.

Formacdo Profissional, 8/9, 9-12.

Danis, C., & Solar, C. (Coord.) (2001). Aprendizagem e desenvolvimento dos adultos.

Lisboa: Instituto Piaget.

Dehmel, A. (2006). Making a European area of lifelong learning a reality? Some critical
reflections on European Union’s lifelong learning policies. Comparative Education,

42 (1), 49-62.

Delgado, L. (2015). Trajetdrias, Motivagdes e Projetos de Adultos que "Regressam a

Escola" (Tese de Doutoramento). Lisboa: ISCTE.

Delors, J. (coord.) (1996). Educagdo: Um tesouro a descobrir. Porto : Edicbes ASA.

Denzin, N., & Lincoln, Y. (1994). Handbook of qualitative research. Thousand Oaks, CA:

Sage Publications.

Dewey, J. (1966). Democracy and education: an introduction to the philosophy of

education. New York: Free Press.

Dewey, J. (1971). Experiéncia e educagdo. Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional.

DGEEC-MEC (2013). A educagéo em numeros - Portugal 2013. Lisboa: MEC.

DGEEC-MEC (2015). A educagéo em numeros - Portugal 2015. Lisboa: MEC.

Dirkx, J. M. (2001). The power of feelings: emotion, imagination and the construction of
meaning in adult learning. In S. Merriam (Ed.), The new update on adult learning

theory (pp. 63-72). San Francisco: Jossey-Bass.

314



Dirkx, J. M. (2012). Nurturing soul work: a jungian approach to transformative learning. In
In E. W. Taylor & P. Cranton (Eds.), The handbook of transformative learning: theory,

research, and practice (pp. 116-130). San Francisco: Jossey-Bass.

Dominicé, P. (1989). Expérience et apprentissage : faire de nécessité vertu. Education

Permanente, 100/101, 57-65.

Dominicé, P. (1990). L’histoire de vie comme processus de formation. Paris: E.

L’Harmattan.

Dubet, F. (2000). Les inégalités multipliées. Paris: Editions de I’Aube.

Duchesne, C. (2010). L'apprentissage par transformation en contexte de formation

professionnelle. Education et Francophonie, 38 (1), 33-50.

Edwards, R. (1997). Changing places? Flexibility, lifelong learning and a learning society.

London: Routledge.

Erickson, F. (1986). Qualitative methods in research on teaching. In M. C. Wittrock (Ed.),

Handbook of research on teaching (pp. 119-161). New York: MacMillan.

Estrela, A. (1994). Teoria e prdtica de observagdo de classes - uma estratégia de formagdo

de professores. Porto: Porto Editora.

Eurydice (2011). Adults in formal education. Policies and practice in Europe. Brussels:

Education, Audiovisual and Culture Executive Agency.

Faure, E. et al. (1977). Aprender a ser. Lisboa: Livraria Bertrand.

Field, J. (2006) Lifelong learning and the new educational order. Oakhill, EUA: Trentham

Books.

315



Figueiredo, S. F., & Alcoforado, L. (2011). Histérias de vida: uma construcdo de
competéncias. In Educagdo e formagdo de adultos: politicas, prdticas e investigagdo

(pp. 145 —156). Coimbra: Imprensa da Universidade de Coimbra.

Finger, M. (2008). A educagdo de adultos e o futuro da sociedade. In R. Candrio & B.
Cabrito (Orgs.), Educacdo e formacdo de adultos. Mutagdes e convergéncias (pp. 15-

30). Lisboa: Educa.

Finger, M., & Asun, J. M. (2005). A educagdo de adultos numa encruzilhada. Aprender a

nossa saida. Porto: Porto Editora.

Freire, P. (1970). Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra.

Freire, P. (2004). Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a prdtica educativa. Sao

Paulo: Paz e Terra.

Ghiglione, R., & Matalon, B. (1993). O inquérito — teoria e prdtica. Oeiras: Celta Editora.

Giddens, A. (1999). Para uma terceira via. Lisboa: Editorial Presenca.

Giddens, A. (2000). O mundo na era da globalizagdo. Lisboa: Editorial Presenca.

Gomes, M. (Coord.) (2006a). Referencial de competéncias-chave para a educagdo e

formacdo de adultos — nivel secunddrio. Lisboa: DGFV.

Gomes, M. (Coord.) (2006b). Referencial de competéncias-chave para a educagdo e

formagdo de adultos — nivel secunddrio. Guia de operacionalizagéo. Lisboa: DGFV.

Gomes, M. (2012). Qualificar adultos em Portugal. Politicas e dindmicas sociais. Lisboa:

ISCTE.

Gomes, M., & Rodrigues, S. (2007). Cursos de Educagdo e Formagdo de Adultos — Nivel

Secunddrio. Orientagdes para a Acgdo. Lisboa: Agéncia Nacional para a Qualificagado.

316



Gomes, N., & Serrano, M. J. (2014). Tecnologias y modelos de aprendizaje emergentes en
educacion superior. Propuestas y difusion de innovaciones. Education in the

Knowledge Society, 15 (4), 134-159.

Goncalves, 0. (2000). Viver narrativamente. A psicologia como adjetivacdo da

experiéncia. Coimbra: Quarteto.

Griffin, C. (1999). Lifelong learning and social democracy. International Journal of Lifelong

Education, 18 (5), 329-342.

Grow, G. (1991). The staged self-directed learning model. In H. Long & Associates, Self-
directed learning: consensus & conflict (pp. 199-226). Oklahoma: University of

Oklahoma.

Guerra, I. C. (2006). Pesquisa qualitativa e andlise de conteudo. Sentidos e formas de uso.

Lisboa: Principia.

Guimaraes, P. (2009). Reflections on the professionalisation of adult educators in the
framework of public policies in Portugal. European Journal of Education, 44 (2), 205-

219.

Guimardes, P. (2010). Politicas de educagdo de adultos em Portugal (1999-2006). A
emergéncia da educagdo para a competitividade (Tese de Doutoramento). Braga:

Universidade do Minho.

Hake, B. J. (1998). Lifelong learning and the European Union: a critique from a “risk
society” perspective. In J. Holford, P. Jarvis & C. Griffin (Eds.), International

perspectives on lifelong learning (pp. 32-43). London: Kogan Page.

Hamadache, A. (1991). L’éducation non formelle: concept et illustration. Perspectives, 1

(77), 125-139.

Hill, M. M., & Hill, A. (2009). Investigag¢do por questiondrio. Lisboa: Edigdes Silabo.

317



Jarvis, P. (1987). Adult education in the social context. London: Croom Helm.

Jarvis, P. (1995). Adult and continuing education. Theory and practice. London: Routledge.

Jarvis, P. (2001). O futuro da educac¢do de adultos na sociedade de aprendizagem. Revista

Portuguesa de Pedagogia, 35 (1), 13-30.

Jarvis, P. (2006). Lifelong learning and the learning society. London: Routledge.

Josso, M. (1999). Histdria de vida e projeto : a histdria de vida como projeto e as histérias

de vida ao servigo de projetos. Educagéo e Pesquisa, 25, 11-23.

Josso, M. (2002). Experiéncias de vida e formagdo. Lisboa: Educa.

Josso, M. (2008). Formagdo de adultos: Aprender a viver e a gerir as mudangas. In R.
Candrio & B. Cabrito (Orgs.), Educag¢do e formagdo de adultos — mutagbes e

convergéncias (pp. 115-125). Lisboa: Educa.

Kallen, D. (1996). Aprendizagem ao longo da vida em retrospectiva. Revista Europeia de

Formagdo Profissional, 8/9, 16-22.

King, K. (2010). Informal learning in a virtual era. In C. K. Kasworm, A. D. Rose & J. M.
Ross-Gordon (Eds.), Handbook of adult and continuing education (pp. 421-429).
Thousand Oaks, CA: Sage.

Knoll, J. (2009). A histéria das conferéncias nternacionais da UNESCO sobre a educacdo de
adultos de Elsinor (1949) a Hamburgo (1997). A politica internacional de educacdo
de adultos através das pessoas e dos programas. In UNESCO, Convergéncia (pp. 25-

44). Brasilia: Agao Educativa, DVV International.

Knowles, M. (1975). Self-directed learning. Cambridge: Prentice Hall Regents.

Knowles, M. (1980). The modern practice of adult education. From pedagogy to

andragogy. Cambridge: Adult Education.

318



Knowles, M. (1990). The adult learner — a neglected species. Houston: Gulf Publishing

Company.

Kolb, D. (1984). Experiential learning — experience as the source of learning and

development. New Jersey: Prentice-Hall.

Kolb, D., & Fry, R. (1975). Toward an applied theory of experiential learning. In C. Cooper

(ed.), Theories of group process. London: John Wiley.

La Belle, T. (1982). Formal, non formal, and informal education: a holistic perspective in

lifelong learning. Comparative Education Review, 25 (3), 159-175.

Le Boterf, G. (1995). De la compétence. Essai sur un attracteur étrange. Paris: Les Editions

d’Organisation.

Le Moigne, J. L. (1999). O Construtivismo. Dos Fundamentos. Lisboa: Instituto Piaget.

Lengrand, P. (1970). An introduction to lifelong education. Paris: UNESCO.

Lesne, M. (1984). Trabalho pedagdgico e formagdo de adultos. Elementos de andlise.

Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian.

Lessard-Hébert, M., Goyette, G., & Boutin, G. (2005). Investiga¢do qualitativa:

fundamentos e prdticas. Lisboa: Instituto Piaget.

Lima, F. (Coord.) (2012a). Os processos de reconhecimento, valida¢dGo e certificacdo de
competéncias e o desempenho no mercado de trabalho. Lisboa: CEG-Instituto

Superior Técnico.

Lima, F. (Coord.) (2012b). Avaliagdo dos cursos de educacdo e formacgdo de adultos e
formagdes modulares certificadas: empregabilidade e remuneragdes. Lisboa: CEG-

Instituto Superior Técnico.

319



Lima, L. et al. (1988). Documentos preparatdrios Il — Reorganizagcdo do subsistema de

educagdo de adultos. Lisboa: Comissao de Reforma do Sistema Educativo.

Lima, L. (2001). Politicas de educacdo de adultos. Da (ndo) reforma as decisGes pos-

reformistas. Revista Portuguesa de Pedagogia, 31-1, 54-63.

Lima, L. (2003). Formagdo e aprendizagem ao longo da vida: entre a mado direita e a mao
esquerda de Mird. In AAVV, Cruzamento de saberes, aprendizagens sustentdveis

(pp.129-148). Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian.

Lima, L. (2004). Adult education as social policy: reforming and post-reforming strategies
in Portugal. In L. Lima & P. Guimardes (Eds.), Perpectives of adult education in

Portugal (pp. 17-37). Braga: UAE/UM.

Lima, L. (2008). A educacdo de adultos em Portugal (1974-2004). Entre as légicas da
educagao popular e da gestao de recursos humanos, In R. Canario & B. Cabrito
(Org.), Educagéio e formagdo de adultos: mutagbes e convergéncias (pp. 31-60).

Lisboa: Educa.

Lima, L. (2010). A educacdo faz tudo? Critica ao pedagogismo na sociedade da

aprendizagem. Revista Luséfona de Educagéo, 15, 41-54.

Lima, L., & Guimardes, P. (2011). European Strategies in Lifelong Learning. A Critical

Introduction. Opladen & Farmington Hills, MI: Barbara Budrich Publishers.

Lima, L., Guimaraes, P., & Oliveira, R. (2007). Organizac¢do associativa e producdo local de
politi- cas de educacdo de adultos. In R. Castro (Org.), Contexto organizacional,
orientagdes e prdticas de educagdo de adultos. Os cursos EFA numa associagéo local

(pp. 15-45). Vila Verde: ATAHCA.

Lindman, E. (1926). The meaning of adult education. Norman: University of Oklahoma.

320



Long, H. (1989). Self-directed learning: emerging theory and practice. In H. Long &
Associates, Self-directed learning: emerging theory & practice (pp. 1-11). Oklahoma:

University of Oklahoma.

Loureiro, A. P. (2012). “Novos” territérios e agentes educativos em sociologia da
educagado: o caso da educagdo de adultos. Revista Luséfona da Educagdo, 20, 123 -

139.

Machado, E., Alves, M., & Gongalves, F. (2011). Apresentacdo da obra. In E. Machado, M.
Alves & F. Gongalves (Eds.), Observar e avaliar as prdticas docentes (pp. 7-16). Santo

Tirso: De facto Editores.

Malglaive, G. (1995). Ensinar adultos. Porto: Porto Editora.

Marshall, C., & Rossman, G. (1995). Designing qualitative research. London: Sage

Publications.

Maslow, A. (1970). Motivation and personality. New York: Harper & Row.

McGill, 1., & Weil, S. (1996). Continuing the dialogue: new possibilities for experiential
learning, in Making sense of experiential learning — diversity in theory and practice

(pp. 245-272). U.K.: SRHE/ Open University Press.

Melo, A. (2004). The absence of an adult education policy as a form of social control and
some processes of resistance, in L. Lima & P. Guimaraes (Eds.), Perspective on adult
education in Portugal (pp. 39-63). Braga: University of Minho, Unit for Adult

Education.

Melo, A. (2008). Formacdo de adultos e desenvolvimento local. In R. Canario & B. Cabrito
(Org.), Educacdo e formagdo de adultos. Mutagcbes e convergencias (pp. 97-113).

Lisboa: Educa.

321



Melo, A., Matos, L., & Silva, O. S. (2001). S@ber +. Programa para o desenvolvimento e
expansdo da educacdo e formagdo de adultos, 1999-2006. Lisboa: Agéncia Nacional

de Educagao e Formagdo de Adultos.

Melo, A. et al. (1998). Uma aposta educativa na participagcdo de todos. Documento de
estratégia para o desenvolvimento da educa¢do de adultos. Lisboa: Ministério da

Educacao.

Miles, M. B., & Huberman, A. M. (2003). Qualitative data analysis. A sourcebook of new

methods. Newbury Park, CA: Sage.

Merriam, S. B. (2001). Case study research in education: a qualitative approach. Sao

Francisco, CA: Jossey-Bass.

Merriam, S. B., & Bierema, L. L. (2014). Adult learning: linking theory and practice. San

Francisco, CA: Jossey-Bass.

Merriam, S. B., & Brockett, R. G. (2007). The profession and practice of adult learning: an

introduction. San Francisco, CA: Jossey-Bass.

Merriam, S. B., Caffarella, R. S., & Baumgartner, L. M. (2007). Learning in adulthood. A

comprehensive guide. San Francisco, CA: Jossey-Bass.

Merriam, S. B., & Clark, M. C. (1991). Lifelines: patterns of work, love and learning in

adulthood. San Francisco, CA: Jossey-Bass Publishers.

Mezirow, J. (1978). Education for perspective transformation. Women’s re-entry programs

in community colleges. New York: Teacher’s College, Columbia University.

Mezirow, J. (1981). A critical theory of adult learning and education. Adult Education, 32
(1), 3-24.

Mezirow, J. (1990). Fostering critical reflection in adulthood. A guide to transformative

and emancipatory learning. San Francisco, CA: Jossey-Bass Publishers.

322



Mezirow, J. (1991). Transformative dimensions of adult learning. San Francisco, CA:

Jossey-Bass.

Mezirow, J. (Ed.). (2000). Learning as transformation: critical perspectives on a theory in

progress. San Francisco: Jossey-Bass.

Ministério da Educacdo (1979). Trabalhos preparatdrios para o plano nacional de
alfabetizagdo e educagdo de base dos adultos (PNAEBA). Relatdrio sintese. Lisboa:

Direcgdo-Geral da Educagdao Permanente.

Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social; Ministério da Educacdo (2006). Iniciativa

novas oportunidades. Lisboa: MTSS e ME.

Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social (2007). Programa operacional temdtico

potencial humano 2007-2013. Lisboa: MTSS.

Moniz, A.B., & Kovacs, 1. (1997). Evolugdo das qualificagdes e das estruturas de formagdo

em Portugal. Lisboa: IEFP.

Moura, R. (1999). Aprendizagem transformativa: uma abordagem ao conceito. Revista

Portuguesa de Pedagogia, 33 (1), 19-44.

Nogueira, A. (1997). Para uma educag¢éo permanente a roda da vida. Lisboa: IIE.

Novoa, A., & Rodrigues, C. (2005). Prefacio. In R. Canario & B. Cabrito (Org.), Educacdo e

formacgdo de adultos: mutagdes e convergéncias (pp.7-14). Lisboa: Educa.

OECD (2010). Education at a glance. Paris: OECD. Retirado a 9 dezembro 2014, de

www.oecd.org/edu/eag2006

Oliveira, A. L. (1996). Aprendizagem autodirigida na adultez. Teoria, investiga¢do e

facilitagéo. Coimbra: Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagao.

323



Oliveira, A. L. (2009). A auto-eficacia para a aprendizagem autodirigida como pilar
fundamental da educagdao e aprendizagem ao longo da vida: continuagao dos
estudos de validagdo do self-efficacy for self-directed learning questionnaire.

Psychologica, 51, 57-51.

Pain, A. (1990). Education informelle. Les effets formateurs dans le quotidien. Paris : Ed.

L’Harmattan.

Parker, J. (2013). Examining adult learning assumptions and theories in technology-
infused communities and professions. In V. Bryan & V. Wang (Eds.), Technology use
and research appoaches for community education and professional development.

(pp. 53-65). Hershey, PA: IGI Global.

Patton, M. (2002). Qualitative research and evaluation methods. London: Sage

Publications.

Percy, R. (2005). The contribution of transformative learning theory to the practice of
participatory research and extension: theoretical reflections. Agriculture and

Human Values, 22, 127-136.

Pereira, M. (2013). Educa¢do e formagdo de adultos: reconhecimento, validagéo e
certificacdo de competéncias de adultos sem a escolaridade bdsica obrigatdria na
Regido Auténoma da Madeira (Tese de Doutoramento). Lisboa: Faculdade de

Ciéncias Sociais e Humanas, Universidade Nova de Lisboa.

Pineau, G. (2001) Experiéncias de aprendizagem e histérias de vida, In P. Carré &.P.
Caspar, Tratado das ciéncias e das técnicas de formagdo (pp.327-348). Lisboa:

Instituto Piaget.

Pinto, J. (1997). Propostas para o ensino das ciéncias sociais. Porto: EdicOes

Afrontamento.

324



Pinto, J., Matos, L., & Rothes, L. (1998). Ensino Recorrente: relatorio de avalia¢cdo. Lisboa:

Ministério da Educagao.

Pinto, S. (2011). Reconhecimento, Validag¢do e Certificagdo de Competéncias. Um estudo
sobre a avaliagbo de competéncias no contexto de um Centro Novas Oportunidades

(Tese de Doutoramento). Braga: Instituto de Educagdo, Universidade do Minho.

Pires, A. L. (2005). Educag¢do e formagdo ao longo da vida. Andlise critica dos sistemas e
dispositivos de reconhecimento e validagdo de aprendizagens e de competéncias.

Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian.

Pires, A. L. (2007). Reconhecimento e validacdo das aprendizagens experienciais. Uma
problematica educativa. Sisifo. Revista de Ciéncias da Educagdo, 2, 5-20. Retirado a

10 fevereiro 2008, de http://sisifo.fpce.ul.pt

Pires, E. L. (1995). Lei de bases do sistema educativo. Apresentacdo e comentdrios. Porto:

EdicGes ASA.

Ponte, J. (1994). O estudo de caso na investigacdo em educacdo matematica. Quadrante,

3(1), 3-18.

Postic, M., & Ketele, J. M. (1994). Observer les situations éducatives. Paris: Puf.

Quintas, H. (2008). Educag¢do de adultos: vida no curriculo e curriculo na vida. Lisboa:

Agéncia Nacional para a Qualificagao.

Quivy, R., & Campenhoudt, L. V. (1992). Manual de investigagdo em ciéncias sociais.

Lisboa: Edigoes Gradiva.

Rachal, J. R. (2002). Andragogy’s detectives: a critique of the present and a proposal for
the future. Adult Education Quarterly, 52 (3), 210-227.

Rivoltella, P. (2008). From Media Education to Digital Literacy: A Paradigm Change? In C.

325



Rivoltella, P. (Ed.), Digital Literacy: Tools and Methodologies for Information Society (pp.
217-229). Hershey: I1GI Publishing.

Rodrigues, C., & Ndvoa, A. (2008) Prefacio. In R. Candrio & B. Cabrita (Org.), Educacdo e

formagdo de adultos: mutagdes e convergéncias (pp. 7-14). Lisboa: Educa.

Rogers, A. (2013). The classroom and the everyday learning: the importance of informal
learning for formal learning. In J. A. Palhares & A. J. Afonso, O ndo-formal e o
informal em educagdo. Centralidades e periferias. Atas do | coldquio internacional
de ciéncias Sociais da Educagdo / Il Encontro de Sociologia da Educagdo. Braga:

Centro de Investigacdo em Educacgao, Universidade do Minho.

Rogers, C. (1983). Tornar-se pessoa. Lisboa: Moraes Editores.

Rosenbladt, B. (2009). Adult education and training in comparative perspective —

understanding differences across countries. Munique: TNS Infratest Sozialforschung.

Rothes, L. (2005). Recomposi¢do induzida do campo da educacdo bdsica de adultos —
Iégicas de apropriagdo local num contexto politico-institucional redefinido (Tese de

Doutoramento). Porto: Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo.

Santiago, R.; Alarcdo, I., & Oliveira, L. (1997). Percursos na formacdo de adultos. A
proposito do modelo de M. Lesne. In Idalia Sa-Chaves (org.), Percursos de formagdo

e desenvolvimento profissional (pp. 11-36). Porto: Porto Editora.

Seidman, I. (1991). Interviewing as qualitative research. A guide for researchers in

education and the social sciences. Columbia: Teachers College Press.

Selwyn, N., & Gorard, S. (2004). Exploring the role of ICT in facilitating adult informal

learning. Education, Communication & Information, 4 (2-3), 293-318.

Siemens, G. (2006). Knowing Knowledge. Retirado a 15 dezembro 2008, de

http://www.elearnspace.org/KnowingKnowledge LowRes.pdf

326



Silva, A. S. (1990). Educagdo de adultos. Educagdo para o desenvolvimento. Porto:

EdicOes ASA.

Silva, A. S. (1999). Parte devida. Interven¢des publicas, 1992-1998. Porto: EdicOes

Afrontamento.

Silva, D. (2013). Voltar a escola 20 anos depois: um desafio pessoal e social (Tese de
Doutoramento). Lisboa: Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas, Universidade

Nova de Lisboa.

Silvestre, C. (2003). Educagdo / formagdo de adultos como dimensdo dinamizadora do

sistema educativo/formativo. Lisboa: Instituto Piaget.

Smith, M. K. (2001). David A. Kolb on experiential learning. The encyclopedia of informal

education. Retirado a 28 abril 2010, de http://www.infed.org/b-explrn.htm

Sternberg, R. J. (1997). Thinking styles. Cambridge: Cambridge University Press.

Strain, M. (1998). Towards an economy of lifelong learning: reconceptualising relations

between learning and life. British Journal of Educational Studies, 46 (3), 264-277.

Taylor, E. (1998). The theory and practice of transformative learning: A critical review.
Information Series n? 374. Columbus : ERIC Clearinghouse on Adult Career and

Vocational Education.

Taylor, E. (2008). Transformative learning theory. In S. B. Merriam (Ed.), Third upadate on

adult learning theory (pp. 5-16). San Francisco: Jossey-Bass.

Tennant, M. (1997). Psychology and adult learning. London: Routledge.

Teodoro, A., & Anibal, G. (2006). A educagao em tempos de globalizagdo — Modernizagao
e hibridismo nas politicas educativas em Portugal. Revista Lusofona de Educacgdo,

10, 13-26.

327



Tesch, R. (1990). Qualitative research: analysis types and software tools. New York:

Falmer Press.

Tough, A. (1967). Learning without a teacher. Toronto: Ontario Institute for Studies in

Education.

Tough, A. (1971). The adult's learning projects: a fresh approach to theory and practice in

adult learning. Toronto: OISE.

Tough, A. (1978). Major learning efforts: recent research and future directions. Adult

Education, 28(4), 250-263.

Touraine, A. (1996). Critica da modernidade. Lisboa: Instituto Piaget.

Trilla, J. (1992). La educacion no formal. Definicién, conceptos bdsicos y ambitos de

aplicacion. In La Educacion no formal (pp. 9-50). Barcelona: Ediciones CEAC, SA.

Trilla, J. et al (2003). La educacidn fuera de la escuela. Ambitos no formales e educacién

social. Barcelona: Editorial Ariel.

Tuckman, B. (2000). Manual de investigagdo em educagdo: como conceber e realizar o

processo de investigagdo em educagdo. Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian.

UNESCO (1972). Rapport final. Troisieme conférence internationale sur I’ éducation des

adultes. Paris: UNESCO.

UNESCO (1976). 19.9 Sessdo da conferéncia-geral, Nairobi. Recomendagdo da UNESCO
sobre Educagdo de Adultos. DGEA.

UNESCO (1986). Quarta conferéncia internacional da UNESCO sobre educagdo de adultos.

Recomendagdes. Lisboa: Ministério da Educagao e Cultura.

UNESCO (2010). Relatdrio global sobre aprendizagem e educag¢do de adultos. Brasilia:
UNESCO.

328



Unidade de Coordenacdo do Plano Tecnoldgico (2005). Plano tecnoldgico. Republica
Portuguesa, XVII Governo Constitucional. Retirado a 28 janeiro 2008, de

http://www.planotecnologico.pt

Vala, J. (1999). A anadlise de conteudo. In A. Silva & J. Pinto (Org.), Metodologia das

ciéncias sociais (pp. 102-128). Porto: Edicdes Afrontamento.

Vasquez, G. (1998). La educacion no formal y otros conceptos préoximos. In: J. Sarramona,

G. Vasquez & A. Colom, Educacion no formal (pp. 11-25). Barcelona: Editorial Ariel.

Villers, G. (1991). L'expérience en formation d’adultes. In B. Courtois & G. Pineau, La

formation expérientielle des adultes (pp. 13-20). Paris : Documentation Francaise.

Yin, R. (2003). Case study research: design and methods. Thousands Oaks: Sage

Publications.

Yorks, L. (2005). Adult learning and the generation of new knowledge and meaning.
Creating liberating spaces for fostering adult learning through practitioner-based

collaborative action inquiry. Teachers College Record, 107 (6), 1217-1244.

Zarifian, P. (1999). Objectif compétence. Pour une nouvelle logique. Paris: Ed. Liaisons.

Zimmerman, B. (2000). Attaining self-regulation: a social cognitive perspective. In M.
Boekaerts; P. Pintrich & M. Zeidner (eds.), Handbook of self-regulation. New York:

Academic Press.

329



LEGISLACAO CONSULTADA

Decreto-Lei n.2 489/73, de 2 de outubro - reestrutura os cursos de educagdo basica para

adultos

Lei 5/73, de 25 de julho - aprova as bases a que deve obedecer a reforma do sistema

educativo

Portaria n.2 774/73, de 8 de novembro - regulamenta os cursos de ensino primario

supletivo para adultos
Lei 46/86, de 14 de outubro - aprova a lei de bases do sistema educativo

Despacho Normativo n.2 73/86, de 25 de agosto - determina que, a partir do ano letivo de
1986-1987, seja implementado um projeto experimental de reestruturagdao dos

cursos noturnos do ensino preparatério e do ensino secundario
Decreto-Lei n.2 384/76, de 20 de maio - define associa¢des de educagdo popular

Decreto-Lei n? 74/91, de 9 de fevereiro - estabelece o quadro geral de organizacdo e
desenvolvimento da educagao de adultos nas suas vertentes de ensino recorrente e

de educacao extraescolar
Decreto-Lei n.2 133/93, de 26 de abril - aprova a lei organica do Ministério da Educagdo

Despacho 10534/97, de 5 de novembro - cria um grupo de trabalho que até ao dia 31 de
dezembro de 1997 deve elaborar um documento de estratégia para o

desenvolvimento da educac¢do de adultos

Resolugdo 92/98, de 14 de julho - constitui, no ambito dos Ministérios da Educagdo e do
Trabalho e da Solidariedade, um grupo de missdao para o desenvolvimento da

educacao e formagdo de adultos

330



Decreto-Lei n.2 387/99, de 28 de setembro - cria a Agéncia Nacional de Educagio e

Formacdo de Adultos (ANEFA)

Despacho Conjunto n? 1083/2000, de 20 novembro - aprova o Regulamento relativo a
oferta integrada de educagdo e formagao destinada a publicos adultos, a fim de

contribuir para a redugao do défice de qualificagao escolar e profissional

Decreto-Lei n.2 74/2004, de 26 de marco - estabelece os principios orientadores da
organizacao e da gestao curricular, bem como da avaliacdo das aprendizagens, no

nivel secundario de educacao

Portaria n.2 817/2007, de 27 de julho - define o regime juridico dos cursos de educagdo e
formacdo de adultos (EFA), de nivel basico e secunddrio e de niveis 2 e 3 de

formagao profissional

Decreto-Lei n.2 276- C/2007, de 31 de julho - aprova a organica da Agéncia Nacional para

a Qualificagao

Portaria n2? 230/2008 de 7 de marco - define o regime juridico dos cursos de educacdo e
formacdo de adultos (cursos EFA) e das formagdes modulares previstos no Decreto-

Lei n.2 396/2007, de 31 de dezembro

Despacho n? 6950/2008, de 10 de mar¢o - autoriza a criagdo de Centros Novas

Oportunidades, em acréscimo a rede nacional de centros ja existentes

Decreto-Lei n2 36/2012, de 15 de fevereiro - aprova a organica da Agéncia Nacional para a

Qualificacdo e o Ensino Profissional (ANQEP)

Portaria n? 135-A/2013, de 28 de maio - regula a criagdo e o regime de organizagdo e

funcionamento dos Centros para a Qualificacdo e o Ensino Profissional (CQEP)

331



ANEXOS

332



333



ANEXO | - GUIAO DA ENTREVISTA AO COORDENADOR
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GUIAO DA ENTREVISTA
- Coordenador -

TOPICOS A ABORDAR:

Percurso profissional:

= Area formagso

» Situagao profissional

= Anos de servico

= Situacao actual:

@)

@)

Curso EFA

Disciplinas lecionadas e anos/cursos

Cargos

= Lancamento do projeto:

@)

@)

@)

Origem
Objetivos a alcancar

Divulgacao

= Implementagao

@)

@)

@)

Selecdo de formandos
Constituicdo da equipa pedagdgica

Outros aspetos...

= O coordenador

@)

@)

@)

@)

O seu papel
Formacdo na area
Experiéncia no dominio da educacdo de adultos

Articulacdo com os formandos/formadores/escola/Ministério

= Impacto do curso

@)

@)

@)

Importancia para a escola
Importancia para os formandos

Impacto na sociedade

= Expectativas

@)

@)

Realizacao profissional

Realizacao pessoal

= Aspetos positivos a apontar e/ou negativos/dificuldades
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ANEXO Il - GUIAO DA ENTREVISTA AOS FORMADORES E MEDIADOR
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GUIAO DA ENTREVISTA
- Formadores e Mediador -

TOPICOS A ABORDAR:

Percurso profissional:
= Area formagso
» Situagao profissional
= Anos de servico
= Situagao atual:
o0 Disciplinas lecionadas e anos/cursos

o0 Cargos

Curso EFA
» Critérios de selecdo para lecionar o curso EFA nivel secundario
= Formacgado na area (adultos e cursos de educacdo formacao)
= Experiéncia no dominio da educacao de adultos
= Papel / cargo, no curso
= Impacto do curso
o0 Importancia para a escola
o Importancia para os formandos
0 Impacto na sociedade
= Expectativas
0 Realizagdo profissional
0 Realizagdo pessoal

= Aspetos positivos a apontar e/ou negativos/dificuldades.
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ANEXO IlIl - ENTREVISTAS
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ENTREVISTA AO COORDENADOR

Legenda: E- Entrevistadora C- Coordenador

E- Gostaria de conhecer um pouco o seu percurso profissional, nomeadamente a area
de formagao, situagao profissional e cargo que desempenha.

C- A minha drea de formacdo é a Histdria, sou professor do quadro desta casa e,
atualmente, sou o coordenador do CNO.

E- Antes de ser coordenador dos CNO?

C- Era coordenador dos cursos noturnos.

E- Tem quantos anos de servico?

C- Tenho 36 anos de servico.

E- E quantos anos tem de experiéncia com o publico adulto, a noite?

C- Eu fui coordenador na localidade X e dei ld aulas a noite e depois vim para ca. Os
meus ultimos quinze anos foram sempre a noite.

E- Gostava que me falasse do langamento do projeto dos cursos EFA nesta escola. Foi o
responsavel pela sua criagdo?

C- Felizmente ou infelizmente, fui. Fi-lo por dinamica pessoal.

E- O que é que o levou a propor esse projeto na escola?

C- N6s, as vezes, descobrimos coisas, sem dar por isso. Eu estou ligado a questdo do
patriménio e da arte e um dia encontrei uns textos franceses sobre pedagogia do
patrimoénio e formagdo do patrimdnio. Uma das questdes que se levantava era que,
para os individuos do patrimdnio, era preciso uma formagdo continua e de reciclagem,
na época os franceses utilizavam muito este termo “reciclagem”. E isto levantou a
questao da formagdo de adultos, em diferentes areas. Foi ai que eu comecei a ler
alguma bibliografia francesa, sobre a reciclagem de adultos. E foi isso que me levou um
bocado para a formagao e para o CNO. Depois, comegou a aparecer a imprensa a falar
nisso e comegou a aparecer publicidade. Entretanto falei com um colega e ele
mostrou-me um projeto do Ministério da Educacdo, que era a proposta para o
Referencial de Competéncias dos cursos EFA e pediu-me que o lesse, na area da
historia de arte e da conservagao, e fizesse propostas. E quando li aquilo, que ainda
ndo estava publicado, agucou-me mais a vontade. E foi, também, sentir que a escola
precisava de horas de trabalho para os professores. Nos tinhamos muita gente
contratada e do quadro, que comecava a nao ter horas.

E- A divulgagdo, como ja disse, foi aproveitando a campanha nacional...

C- N6s fizemos uma campanha de porta a porta, com o apoio as juntas de freguesia.
Para além dessa, fizemos um “mailing list”. Custou bastante, foi até dificil convencer o
poder a fazer. Os carteiros, quando iam distribuir as cartas, levavam uma circular
nossa. E isso também foi importante, porque apareceu muita gente com o papel, a
pedir-nos informacdes. Ndo fizemos cartazes enormes, como eu uma vez vi, num
depdsito de agua de uma escola Secunddria. Na verdade, eu acho que a nossa
moderacdo foi mais na promoc¢do, assim, desta forma, e da resposta qualificada
porque ha gente que traz outros porque gostam de trabalhar connosco, a noite. E isso
é compensador.
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E- Em relagdo a equipa pedagdgica, foi feito o projeto, e depois, como é que foi
escolher a equipa pedagogica?

C- Aquilo que eu vou dizer a seguir, contraria o que eu disse anteriormente. A
qualidade, teoricamente, resulta de uma escolha seletiva. Nao foi o caso... Quem ficou
a noite, ou foi para completar horarios, ou foi porque alguns tinham outras profissdes,
além de professores, e convinha-lhes ficar a noite, e alguns contratados que
apareceram e, atencdo, houve gente nova que veio muito boa, e que nos ajudou
muito, professores novos que ja traziam um know-how sobre isto, e sobre o que
aprendemos muito. Verdade! Estou-me a lembrar de uma professora de Biologia, que
nos ensinou muito, porque ela ja trazia formagdo nessa area. Portanto, a criagao da
equipa ndo resulta de sele¢do, sendo de escoamento de excesso pessoal para a noite,
senao por estas razdes, ou para completar horario, ou gente que, por opgao, tinha
outra profissdao. Nunca fizemos selegao de ninguém... mas, mesmo assim, conseguimos
dar a volta a este desafio. Eu penso que tem a ver também com a lideranga e com a
aposta feita, deixando de lado “presun¢dao e a agua benta”. Mas penso que tive um
bocado a ver com isso. E houve que adaptar essas pessoas e que aprender e
qualificamo-nos todos. O que eu gostei do projeto foi que acabamos por andar por ali,
a discutir uns com os outros, mas a aprender e a vencer dificuldades, embora com
algumas resisténcias, mas ndao ha uma equipa para o CNO. A Unica selegdo externa
que tivemos a escola, foram os psicélogos. Acho que os professores podiam fazer esse
servigo, e sabiam fazer, e tivemos |3 colegas que o fizeram com qualidade, tanto na
orientacdo e na selegao, como no acompanhamento da certificagdo. Eu penso que os
psicélogos ndo sdo precisos porque sdo um corpo, e isso agora é subjetivo, € um corpo
estranho a escola que ndo conhece a nossa nomenclatura, ndo conhece as nossas
idiossincrasias, ndo conhece os nossos valores, nem as nossas praticas, nem as nossas
motivagdes. E um corpo estranho, que nunca se conseguiu entrosar connosco,
professores. Houve sempre ali uma barreira e nao nos ajuda muito a qualificar, bem
pelo contrdrio, mas isso sao histérias pessoais, que nao interessa. Mas os professores
tinham todo o saber para fazer tudo aquilo. Ainda ha um outro problema. Houve
problemas e atrasos no CNO devido a parte informatica. A plataforma SIGO, utilizada
para o lancamento de dados, é uma tragédia! Eu cheguei a estar as trés, quatro, cinco,
seis da manh3, a langar dados. A parte informatica é ma. Desesperante.

E- E essa parte da articulagdo da escola com o Ministério, praticamente nado existe.
Portanto, a Unica coisa que baliza a vossa agao sao os referenciais e a legislagao.

C- Exato, bem como as orientagdes sempre contraditérias da Direcao Regional de
Educacdo, que chegam a nds nas reunides mensais e alguns despachos orientadores.
Mais do que isso, algumas vezes, orientagdes por telefone, que nds aceitamos, ou ndo,
conforme o que entendemos, mas, mesmo as formagdes que nos ofereceram, eram
sempre na perspetiva dos psicdlogos, e nunca na nossa. E depois, também ha as
questdes burocraticas, porque ja se comeca a sentir uma questdo de custos, dai o
desaparecimento dos pares pedagogicos em simultaneo na sala.

E- O seu papel, enquanto coordenador, ja vimos que nao pode escolher a equipa,
portanto, é toda essa parte de articulagao da equipa.

C- A articulagdo e a motivagao. Tenho de os motivar, como militante da educagao e do
servigo publico. Mas nds reuniamos muito, até chegar o CNO, sim. Até chegarem os
psicdlogos. Agora formalizamos mais do que reunimos. E engracado que nds
reuniamos muito, discutiamos, faldvamos muito. Depois de chegarem os psicélogos,
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reunimos formalmente, mas ja nao produzimos grande coisa. Antes disso,
produziamos muitos documentos. Alids, logo no inicio, criamos uma rede de partilha,
que eu acho que é importante, pois gosto muito de trabalhar em rede, com as
localidades U,V, X e Z, onde partilhamos documentos, duvidas, anseios.

E- Como é que foi feita a selegao dos formandos para abrir os cursos EFA?

C- Tivemos muita gente inscrita. Tivemos que os encaminhar para as duas
modalidades. Para o Basico e para o Secundario, conforme os percursos escolares, e
muitas vezes, baseamo-nos naquelas equivaléncias que havia dos cursos anteriores,
das Unidades Capitalizdveis e dos cursos técnicos. No inicio, s6 nos limitamos a um
numero de turmas. Mas depois conseguimos criar mais do que o numero limitado.
Mas acabamos por criar duas de Basico e trés de Secundario, o que foi um ndmero
muito bom, para comecar, com todas aquelas dificuldades que nés tinhamos! E
engracado que as pessoas ainda vinham com o modelo antigo de professor. As pessoas
ainda traziam a representagao do professor antigo. E isso nao é assim. Primeiro, ha
varios formandos que tém so a quarta classe, ou o segundo ano ou o sexto, e fomos
integrando-os. Comegamos com cinco turmas.

E- Acha que estes cursos tém impacto na escola?

C- Eu acho que foi bom para o pais! Tem um impacto positivo. Eu acho que foi muito
bom para o pais, e depois também é muito bom para a escola porque provocou
mudangas, provocou desafios, garantiu trabalho! Num pais, onde a escola ndo vale
nada, onde se arranja emprego sem ter escolarizagdo, devido ao modelo produtivo
que se criou, como as industrias que nao requerem mao-de-obra especializadas, os
indiferenciados sdo suficientes, € muito bom. Eu cheguei a passar por uma experiéncia
em que um empregado de curtumes, com as horas extraordindrias, ganhava mais do
que eu, professor. Portanto, a escola ndo era precisa para triunfar na vida! Ndo havia
insucesso! Naquela época, era quase dificil associar insucesso social a insucesso
escolar. Mas isso tem a ver com o modelo produtivo que nds tinhamos. E este era um
discurso que corria do norte ao sul do pais. E num pais, com estes valores, de repente
mobilizar tantos portugueses, que se inscreveram num CNO, que quiseram voltar a
escola, que quiseram aprender e reaprender, e que perceberam que para ter melhores
ordenados, para ter melhores condigdes de trabalho tinham que ter melhor formagao,
eu, e sem nenhuma leitura politica, acho que isto foi muito importante para o pais,
mesmo com todas as irregularidades que foram feitas por comecar a presa, e todas as
certificagdes, ha presa, mas eu acho que isto foi importante. Gente que tinha
abandonado a escola ha vinte e tal anos, voltou a escola e com entusiasmo e sentido
que tinha necessidade de ter esta formagao! Eu fui apanhar antigos alunos que tinham
comegado comigo, no inicio de carreira, ha trinta e tal anos, e que tinham desistido por
circunstancias varidveis da vida, e voltavam entusiasmados! E uma coisa que nds
costumamos comentar. Aquela histdria de usar os artistas e os futebolistas, que era
preciso aprender na propaganda, eu acho que foi muito importante! Para a escola,
nesse aspeto, foi um desafio, foi uma mudanga, foi uma aprendizagem, e garantiu
emprego.

E- E para os formandos? Que impacto é que tem na vida das pessoas?

C- Na verdade, ndo sei. Essa é uma avaliacdo que falta ao modelo. Nés, uma vez,
quando ainda havia os cursos tecnoldgicos, e os cursos profissionais a noite e as
Unidades Capitalizaveis, ainda soubemos de muitos alunos que foram para o ensino
superior. Por exemplo, alguns sao hoje nossos colegas de Geografia e de Historia,
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outros foram para Economia, outros foram para Conservagdo e Restauro, ou até
mesmo para Direito, mas temos essa informagdao por alguma ligacdo e por algum
apoio. Essa é uma avaliacdo que o sistema n3o fez, mas isso era engracado. E dificil
manter o contacto com os formandos e saber qual o seu percurso apds terminarem os
estudos.

E- Em relagdo as expectativas, quer a nivel profissional, quer pessoal, foram
alcancadas?

C- A nivel profissional, ndo me trouxe nada, embora muita gente pensasse que eu
tinha um prémio especial financeiro na escola. A nivel profissional, no sentido imediato
ou de promogao na carreira, ou de prémio financeiro, nunca tive nada. Mas tive pelos
desafios que me colocaram, ja numa fase da carreira com trinta e tal anos. Trinta e tal
anos, na nossa carreira, era altura de ter um stencil na reprografia e mandar, no dia
tantos, reproduzir o mesmo teste que ja tinha ha vinte anos. Por isso, a nivel
profissional, foi um desafio, numa fase final da carreira. Toda a gente sabe que os
professores, nos primeiros dez anos, é para adquirir vocabulario, os outros quinze anos
a seguir é para serem militantes, e depois é para estabilizarem. E eu, a nivel
profissional, ndo estabilizei. A nivel pessoal foi enriquecedor, mas mesmo muito
enriquecedor! Eu ja aqui na conversa, e na maneira como falo das coisas, penso que se
denota que foi enriquecedor e foi uma aprendizagem boa.

E- Termindamos. Agradeco a sua participagao. Quer acrescentar alguma coisa?

C- Nao, acho que o mais importante ja foi dito.
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ENTREVISTA AO MEDIADOR

Legenda: E- Entrevistadora M- Mediador

E- Para comecar, queria saber qual a sua drea de formacao?

M- A minha area de formacgdo é Linguas e Literaturas Modernas, variante de Inglés e
Alemao.

E- Depois fez estagio?

M-Fiz estagio em servico, fiz pela ESE de X, s6 fiz um ano. Sou professora do quadro da
Escola de X, estou aqui em destacamento.

E- Esta la colocada hd quanto tempo?

M- Para ai ha 9 anos. Sempre naquela escola, desde que 13 fiquei nunca mais consegui
sair de 3.

E- Tem andado por onde?

M- Quando fui fazer o estdgio, tive de ir para |3, estive |1a esse ano. Depois andei por
aqui uns anos, em X, Y e aqui. Depois tive de voltar outra vez para I3, estive 1a mais 2
anos, tive que ir para I3, porque os QZP foram colocados na frente e tive de ir para |a.
O ano passado estive em Z e agora, este ano, vim para aqui de novo, porque ha
horério.

E- Ja tem quantos anos de servigo?

M-17, 18, mais ou menos.

E — Este ano, quais sdo as disciplinas que esta a lecionar, os anos, os cursos?

M- Este ano... dou apoio ao CCG de Inglés, EFA bdsico, lingua estrangeira, também
inglés, as duas turmas, depois sou mediadora do EFA secundario.

E- Agora, em relacdo ao EFA secundario, como é que chegou a esse cargo que tem, de
mediadora? E s6 mediadora, ndo é formadora?

M- Nao, porque quem é mediadora numa turma, ndao pode ser formadora.

E- E como é que chegou até ai?

M- Foi o horario que me foi atribuido.

E- Portanto, ndo o escolheu?

M- N&o escolhi, ndo, portanto estava no horario e foi esse hordrio que me foi
atribuido.

E- E qual foi a sua reagao?

M- Foi uma coisa nova, ndo sabia o que era, fui investigar, mas estd tudo bem.

E- Tem formacgdo na area dos cursos EFA?

M- Deram-nos formacdo, ainda em setembro, houve uma formacdo, de uma manh3,
para o EFA basico, e depois foi um dia para o secundario.

E- E essa formacao foi feita pela escola?

M- Sim, foi feita aqui na escola.

E - Da responsabilidade da escola?

M- Sim, da responsabilidade da escola. E depois, além disso, ja fomos mais trés vezes,
uma a X e duas vezesa V.

E — Formagao dada pela DREL?

M- Acho que sim, que a formagao é pela DREL.

E- Tem experiéncia na formagao de adultos?
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M- Ja tinha dado aulas a adultos, quando era 52 e 62 ano, aqueles todos juntos,
também numa escola e depois, também aqui, o EBRN e o CCG... CCG, quer dizer CCG e
técnico de contabilidade.

E- Tem ficado quase sempre com horarios a noite? Ou s6 aqui?

M- Aqui e ndao sé. Sé mais quando eu comecei, porque na escola onde estive, em X,
ndo ha aulas a noite e na outra, ndo era eu, era outra colega. Mas dei, ainda, alguns
anos.

E- E prefere dar aulas a noite?

M- Gosto de dar aulas a noite.

E- Explique, agora, qual é o papel do mediador, nestes cursos.

M- E tipo diretor de turma, quem... como é que eu hei-de explicar, quem esta a mediar
os formandos e os formadores e gere, no fundo, todo o processo.

E- Também tem um papel importante no portefdlio, ndo é?

M- O portefdlio, que ai é estar com os alunos, em que estou a ajudar a organizar o
portefdlio.

E- Em relagdo a estes cursos, acha que esta iniciativa “Novas Oportunidades” é
importante, quer aqui para a escola, quer para os préprios formandos e que impacto é
qgue poderd ter, mesmo a nivel nacional?

M- Aqui para a escola, é importante, porque traz novos alunos, novas pessoas; para 0s
formandos também, quem nao tinha 0 92 ano sempre aprende alguma coisa e ficam a
saber alguma coisa. Agora acho que s6 ha um inconveniente, que sdao os outros que
estdo a dar |4 fora, por Centros de Emprego e por outras instituicdes que, nao fazem as
coisas, se calhar, como deviam ser, como nds e, depois fazem em menos tempo e eles
preferem ir I3, 13 para fora, muitas vezes, do que ficar aqui, porque € menos tempo.

E — Mas ja ha dados concretos em relacdo a isso, isto é formandos que ndao vém
porque noutra instituicdo é mais rapido?

M- Aqueles que nds aqui temos até agora tém estado c3, porque estdo a gostar,
sempre vao aprendendo alguma coisa, ndo levam trabalhos para fazer em casa, fazem
tudo aqui nas aulas e sempre ficam a saber alguma coisa.

E- Ou seja para os que querem aprender, funciona muito bem...

M- Funciona muito bem, agora para quem quer sé o certificado prefere recorrer 13 fora
e alguns como precisam depressa...

E — E que impacto é que isto terd na sociedade? De facto, vamos conseguir melhorar as
qualificagdes dos portugueses, ou nao? Qual é a sua perspectiva?

M- Ainda é um bocado cedo para falar nisso. Aqueles que estdao aqui na escola, sempre
saem a saber alguma coisa, contribui para alguma coisa. Agora acho que aquilo que é
feito pelas outras institui¢des, tenho as minhas duvidas. E feito em pouco tempo, eles
fazem em casa e nao temos a certeza se sao eles que fazem, ou se podem dar a outra
pessoa para fazerem o que tém de fazer. Podem nao ser eles a fazer, enquanto aqui
nds vemos e sempre é diferente.

E — Quais as suas expectativas? A nivel da sua realizagdo profissional e pessoal, tem
expectativas positivas em relagao ao trabalho que vai desenvolver com eles?

M- Com o EFA basico estou a gostar de trabalhar, porque eles trabalham, gostam, sao
empenhados. Tenho até uma turma que ndo sabia nada de inglés e ja sabem algumas
coisas e esforcam-se. Acho que no fim sempre vao saber fazer alguma coisa. Os outros
sempre estdo a aperfeicoar e o mesmo em relagdo as outras areas, é a mesma coisa.
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E — E até este momento, fazendo um ponto de situacdo, quais foram as maiores
dificuldades e o que é que achou mais positivo?

M- Gostei muito de trabalhar com os colegas, foi um ambiente bom e a equipa, acho
que sim, trabalhou bem. Também gostei de fazer as entrevistas, ficou-se a conhecer os
formandos, varias vivéncias que eles ja tiveram, cada uma diferente.

E — E quais foram as maiores dificuldades? Ou nao ha ainda nada a apontar?

M- Até agora nao.

E- Quer acrescentar mais alguma coisa?

M- Nao.

E - E tudo, obrigada.
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ENTREVISTA AO FORMADOR 1

Legenda: E- Entrevistadora F1- Formador

E- Qual é a sua drea de formacgdo?

F1- Eu sou licenciada em Linguas e Literaturas Classicas, em variante de estudos
Classicos e Portugueses e com estdgio no Ramo de Vocacgao Profissional.

E- E, neste momento, é professora efetiva nesta escola?

F1- Sim, sou professora efetiva desde o ano lectivo 92/93 este penso que é o décimo
sétimo de servigo.

E- Este ano esta lecionar que disciplinas? Que cargos é que tem?

F1- Estou a lecionar Portugués no curso Tecnoldgico de A¢ao Social. Leciono também
Linguagem e Comunicagdo numa turma do curso EFA nivel basico, B3. Irei lecionar
Cultura, Linguagem e Comunicacdo no curso EFA Secundario e também tenho CCG,
onde também leciono Portugués.

E- Em relagao a esta nova aventura, que sao os cursos EFA, eu gostava de saber como é
que chegou até aqui.

F1- Ora, quando se falou de que iriam abrir os cursos EFA e como o meu horario era
um pouco incégnito em termos de preenchimento de horas, aceitei a proposta. Alids,
pedi a colega do Conselho Executivo que na distribuicao de servico me entregasse o
curso EFA, pois eu gostaria de ficar a noite com esses cursos.

E- E ja conhecia, mais ou menos, o0 que eram esses cursos?

F1- Nao, nada. Ndo sabia nada sobre os cursos. Sabia que se tratava de Educacado de
Adultos. Ainda ndo tinha despertado para essa questao das Novas Oportunidades,
embora ja tivesse a nocdo dos centros CNO. Ja tinha ouvido falar disso. Na formacao
por RVCC, mas era um ideia muito longinqua.

E- Entretanto, ao longo deste tempo de preparagao, ja teve formagao nesta area?

F1- Sim. Portanto, nés comecamos por frequentar acdes de formacao realizadas em
diferentes escolas. Comegamos na localidade X com o coordenador da DREL, que nos
proporcionou uma agao de formagao sobre aquilo que era o funcionamento dos cursos
EFA a nivel basico, nomeadamente com base nas experiéncias de implementacao do
curso noutras escolas. Além disso, no inicio do ano, em setembro, o nosso
coordenador da escola organizou cursos de formacdo, de um dia, quer dizer, era mais
sessoes de esclarecimento, com a colega da localidade Y que, no momento, era a
colega que tinha mais experiéncia nesta area. Depois fez-se também uma sessdo para
explicar a organica do EFA Secunddrio com um dos colegas que participou na
elaboragao do referencial. Tudo isto em setembro. Depois, veio logo a ag¢ao na
localidade Z. Acabamos por ir a outra, na localidade V, também com o mesmo
coordenador, com repeticdes, também ja de muitas coisas, mas a plateia também era
muito diversificada. Posteriormente, tivemos uma reunido a titulo informal, com as
colegas da escola X. E ainda mais duas sessdes na localidade U, mas estas todas ja
centradas no nivel secundario. Portanto, em relacdo ao basico fizemos apenas esta
acdo aqui na escola, com a X, e uma na localidade Y. Todas as outras se centraram no
nivel secunddrio porque era, a partida, um curso que suscitava mais duvidas, que
implicava conhecer melhor e perceber a organica e o funcionamento.
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E- Essa formagdo era dinamizada pela DREL, portanto era a DREL que convidava as
escolas para irem |a.

F1- Sim, exatamente.

E- E foi positiva?

F1- Foi, foi positiva. Foi esclarecedora nalguns pontos porque algumas duvidas,
algumas questdes mais praticas procuraram ser esclarecidas. No entanto, como eu ja
tinha lido a literatura antes de ir para a agdo de formagao, ja tinha um conhecimento
prévio de como é que o curso estava organizado, como é que iria funcionar, mas, no
entanto, havia questdes praticas, por funcionamento, como por exemplo o PRA, ou por
em funcionamento as disciplinas, tendo sido esclarecido pelo coordenador. No
entanto, aquilo que se foi verificando, ao longo das diferentes sessdes, foi que
comecaram a aparecer contradicdes de sessdo para sessdo. Portanto, havia
informagdes contraditdrias, o que levava a concluir que havia muitas duvidas por parte
da origem, curso, portanto, por parte do coordenador que ao ser confrontado com
questdes varias, iria com certeza procurar as respostas, pois fomo-nos deparando com
diferentes posturas em relagao a questdes, a que anteriormente ja tinha sido dito que
iriam funcionar de uma maneira, mas mais tarde ja ndo era assim... Portanto houve
algumas incongruéncias a esse nivel, o que parece, também, evidenciar que as
equipas, uma vez que sdo equipas do Ministério do Trabalho e do Ministério da
Educagao, nao ha um elo de ligacao entre elas. Parece haver um funcionamento de
costas voltadas.

E- Em relagdao ao dominio de Educagdao de Adultos, ja deu aulas a noite, portanto ja
tem experiéncia.

F1- Exato, portanto, ha trés anos, ja tive os cursos das Unidades Capitalizaveis. O ano
passado, igualmente. Portanto, a minha experiéncia com a noite surgiu ha trés anos
com as Unidades.

E- E gosta?

F1- Gosto, gosto!

E- E o que é que, basicamente, diferente do diurno?

F1- Diferente, tem a ver com a postura e com a vontade dos formandos em aprender.
Fundamentalmente, eu verifico isso mais no curso tecnolégico de A¢ao Social, em que
ha de facto, por parte dos alunos, uma vontade em aprender, em querer evoluir e ver
o curso como uma forma de proporcionar mudanca de emprego, de situacdo
profissional, prosseguimento de estudos. Portanto, ha esse interesse. Depois, ndao
existe a necessidade de mandar calar os alunos. Eles cooperam muito, sdao recetivos!
Em relacdo as Unidades, aconteceu o mesmo porque eu tive um grupo de alunos que
também estava muito interessado em acabar o décimo segundo ano, sobretudo no
nivel de secunddrio. A nivel do bdsico, havia alguns alunos interessados em acabar,
mas ai com mais dificuldades em conseguirem ser auténomos e faltava-lhes algum
dinamismo para conseguirem gerir o estudo, para poderem capitalizar mais unidades.
E- A metodologia que utiliza com esses alunos é diferente da metodologia que utiliza
com os alunos do ensino diurno?

F1- E. Exato! Fundamentalmente, na experiéncia ao nivel das unidades, o trabalho é
completamente diversificado em contexto de sala de aula, porque existem grupos em
diferentes unidades. Portanto, o professor tem que dar uma orientagdao, sempre em
guido de trabalho que eles vao realizando, e as explicacdes sdao feitas de grupo para
grupo. Dentro da sala de aula podemos ter varios grupos, quatro grupos, por exemplo.
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No ano passado tinha quatro, no secundario. No basico, embora também estando os
alunos em Unidades muito diferentes, era mais facil porque eles eram menos, e,
portanto, ha sempre a possibilidade de andar a acompanhd-los e a explicar-lhes,
individualmente, e isso é muito bom, porque observam-se progressos a partir dai.

E- Em relacdo a este curso, o EFA Secundario, qual é o seu papel? Tem algum cargo ou
é so formadora?

F1- Nao, sou s6é formadora.

E- Mas esteve a fazer, também, a parte da mediagao?

F1- Sim, exato. A mediagdo foi feita com as colegas Y e Z. Partimos dos documentos
que ja tinhamos do basico, adaptdmos. Portanto, elaboramos toda a documentagao,
alguma alterdmos, outra reformuldmos, de forma a conseguirmos ter um retrato do
formando, em termos de percurso escolar, profissional, em termos da evidenciacdo de
determinadas competéncias transversais e até de algumas, ja mais especificas, mas
que fazem parte um conjunto de temas muito gerais que, no fundo, constituem o
plano de fundo dos temas da sociedade em que eles contactam e do curso, também,
para que, dessa forma, conseguissemos, enfim, trancar uma apreciacao, que seria um
ponto de partida para a integragao nas turmas.

E- Parece-lhe que estes cursos vao ter um impacto positivo, quer ao nivel dos
formandos, quer ao nivel da importancia para a escola e, depois, a nivel mais macro,
que repercussoes é que este tipo de formagao podera ter a nivel da nossa sociedade?
F1- Eu sou optimista em relagao ao funcionamento do curso, no sentido em que o
curso sera uma mais-valia para a formagao dos formandos. Por exemplo, eu acho que
para o formando é importante, sobretudo para formandos que tém, por exemplo,
filhos. O facto de terem uma formacdo na escola, permite-lhes abrir horizontes e
perspetivas, também, em relagdo ao modo como devem acompanhar os filhos a nivel
escolar e ndo sé, até a nivel de acompanhamento social, na medida em que vao ser
abordados temas que traduzem aquilo que é a vivéncia das pessoas no quotidiano e
socialmente integradas na comunidade. Eu penso que o curso vai, de facto, contribuir
para que os formandos desenvolvam competéncias importantes, que Ihes permitem
interagir, depois, enquanto cidad3aos mais atentos e mais ativos. Em termos de escola,
eu penso que 0s cursos sao também importantes e podem trazer a escola uma
dindmica diferente. Portanto, trazem o adulto a escola e permitem também que o
adulto comece a desenhar uma ideia diferente daquilo que a escola é e do papel que
ela tem, ao envolver faixas etarias completamente diferentes, o que considero
importante. No fundo, a escola serve o seu papel que é abrir-se a comunidade também
e contribuir para a formagao da comunidade envolvente.

E- Sera que este programa das Novas Oportunidades tera o impacto esperado, que é o
de elevar o nivel de qualificagao da populagdo ativa? O que é que |lhe parece?

F1- Bom, eu acho que isso passa muito pela expectativa e pelo interesse que o
formando tem em relagdo ao curso. Se o formando vem a escola fazer esta formagao e
vé na formacdo uma mais-valia, em termos de formacao pessoal, que por sua vez se ira
traduzir em termos de formacgdo profissional, eu acho que isso ird de facto ter um
contributo grande, em termos do seu desempenho porque se desenvolve
competéncias na darea, por exemplo, das TIC, na drea da Linguagem e Comunicagao, é
evidente que isso de alguma forma se ird traduzir em contexto de trabalho.

E- Portanto, isso depois terd, de facto, esse impacto a nivel da sociedade.
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F1- Sim. Agora, aqui ha um fator que parece um pouco opositor a esta questdo, que &,
no fundo, a concorréncia que existe naquilo que é a formagao proporcionada pela
escola e aquilo que é a formacdo proporcionada pelos centros de formacdao que
proliferam ai quase em cada esquina. Se os formandos partirem do principio que vem
ca porque querem ter um papel que lhes garanta o 122 ano e ndo valorizarem o
percurso formativo, é evidente que ai fica tudo na mesma. Mas, se calhar, isso mostra
ainda que aqueles que estdo na escola e que vao continuar na escola estdo
interessados na formagdo e, portanto, isso vai ter um impacto importante a nivel
pessoal e profissional. E todos os que optam por outras formagdes ndo estdo a
valorizar a formacdo que a escola proporciona, o que lhes podera ser util, em termos
pessoais e profissionais.

E- Em relagao a si, o que espera enquanto formadora, enquanto elemento que langou
este projeto e que estd a participar, quais sdo as suas expectativas, quer a nivel
profissional, quer pessoalmente?

F1- Em termos profissionais, eu espero que esta formagao se traduza em experiéncias
novas, diferentes e positivas porque, de facto, me esta a obrigar a trabalhar de modo
diferente, vao-me obrigar a implementar um determinado ritmo, que ndo era aquilo a
que eu estava habituada. Vao-me obrigar, também, a tentar pesquisar e a encontrar
estratégias inovadoras para a implementagao da disciplina, da area, e eu penso que
isso & um desafio para mim, pois é uma coisa diferente e, de facto, acho que vai ser
uma coisa muito importante e vai exigir muito de mim, muito diferente daquilo a que
estavamos habituadas no ensino regular. Portanto, cria-se uma determinada
monotonia e um determinado cansaco, sobretudo pela burocracia que envolve, muitas
vezes, pela falta de interesse da parte dos alunos e aqui é tudo diferente. Portanto, eu
acho que o desafio foi, portanto, em termos profissionais por isso, pois era preciso
fazer essa mudanca, é preciso que aconteca, e é por isso que eu acho que aconteceu
numa boa altura e eu estou sempre aberta a mudancas e gosto de fazer coisas
diferentes. No fundo, o profissional vai refletir-se no pessoal. Portanto, se eu gostar de
realizar este tipo de formagao, vai traduzir-se em satisfagdao pessoal. Ver que, de facto,
os formandos conseguem atingir os objetivos, que as suas expectativas estao a ser
satisfeitas. O pessoal e o profissional estdo interligados. E, sobretudo, a nivel pessoal é,
também, o contacto com o adulto, que exige uma postura diferente. Nao podemos ser
muito impositivos, temos que ser mais maleaveis, embora haja coisas idénticas em
relagao ao ensino regular, que é o facto de eles necessitarem, igualmente, da atengdo
gue damos aos mais novos, de querem sentir que o professor os acompanha, que se
interessa por eles e tudo isso. Mas eu acho que é muito interessante e, até agora, a
experiéncia foi positiva, apesar de decorrer ha pouco tempo. Porque eu acho que, de
facto, este grupo estd a gostar e acho que houve uma empatia entre formador-
formando. Neste momento, eu estou contente porque vejo o entusiasmo deles ao
descobrirem determinadas coisas, ao aprenderem coisas que nao sabiam, ao
relembrar outras. E engracado. As vezes, as senhoras fazem comentarios muito
interessantes: “Ai, tdo giro! Venho sempre tdo cansada, e este tempo aqui passa tao
depressa, porque isto é tao interessante!”

E- Entdo, agora so para terminar, fazendo um balanco do que aconteceu, ja me falou
dos aspetos positivos. E o que é que tem sido mais dificil?

F1- Em relacdo ao bdsico, eu achei tudo de facil percepcao e de facil implementacgao.
Em relagao ao secundario, aquilo que eu acho mais negativo é a falta de coeréncia
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sobre 0 modo como se deve agir em termos de funcionamento do curso. Ou seja, ha
afirmagdes contraditdrias, ha posturas contraditérias... e ir a uma agdo de formagao e
ouvirmos determinadas informacgdes e depois irmos a outra e dizerem-nos que o que
foi dito anteriormente ja ndo se aplica, mostra um processo de incoeréncia muito
grande. Isso, acho que é o aspeto mais negativo em termos de toda a forma como o
curso foi pensado e a tentativa de o implementar ndo estd a decorrer da forma mais
correta ou mais funcional, e, portanto, acho que ha essa incoeréncia. Esta incoeréncia
acaba por nos criar dificuldades porque nds percebemos o modelo, mas depois
acabamos por descobrir que, afinal, existe um aspeto que ja ndo funciona da mesma
maneira. Portanto, as dificuldades sdo, sobretudo, em tentar conciliar a veracidade da
informagdo. O que é que funciona? O que é que é para funcionar? Como é que deve
funcionar? E mais a esse nivel... Sobretudo, nesta Ultima reunido, nés ficdmos um
pouco desiludidos porque achamos que, realmente, perante tanta incoeréncia, acaba
por se tirar, de alguma maneira, a credibilidade que o curso tinha, pois nds esforcamo-
nos para perceber a organica, mas depois deparamo-nos com este tipo de situagdes.
Outro aspeto negativo, é o facto, de que, a partida, se ter garantido que os alunos
teriam direto a computador e, agora, surgirem novamente as duvidas.

E- Em relagao as entrevistas de mediagao, os formandos vieram todos? O nivel de
assiduidade foi bom? Parece-lhe que as pessoas estao preparadas para entrar num
curso destes?

F1- Sim, sim. Do grupo de candidatos que acompanhei nas entrevistas, todas as
pessoas estavam disponiveis para frequentar o curso, estdao interessados em fazer o
curso de décimo segundo ano. Eu dividiria os candidatos em dois grupos, dois tipos de
candidatos, digamos assim. Havia um nimero muito reduzido de candidatos que
mostravam bastantes competéncias e havia um grupo de candidatos de uma faixa
etdria mais nova, que revelava falta de competéncias em todos os niveis e areas, nao
sO as competéncias transversais, mas mesmo aquelas que demonstram o
envolvimento social, o conhecimento do mundo, a organizagdo social.

E- Portanto, sdo pessoas com perfil para fazer este percurso?

F1- Sim, para fazerem o percurso todo. Nao houve ninguém que estivesse em
condigdes de fazer um processo de reconhecimento e validagao de competéncias.

E- Muito obrigada.

F1- De nada.
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ENTREVISTA AO FORMADOR 2

Legenda: E- Entrevistadora F2- Formador

E- Gostaria que me dissesse qual a sua drea de formacao, quais as disciplinas ou areas
que leciona e quantos anos de servigo tem.

F2 - Sou professora de Ciéncias Fisico-Quimicas. Estou a acompanhar a area de STC
(Sociedade, Tecnologia e Ciéncia) das turmas EA3 e do EAS. E ja tenho 19 anos de
servigo.

E- E professora do quadro da escola?

F2 - Sou professora do quadro da escola, sim.

E- Para além das turmas EA3 e do EA5, tem mais alguma turma ou sé leciona a noite?
F2 - S6 dou aulas as turmas da noite, ou seja, sé dou aulas a estas turmas.

E- Exerce algum cargo?

F2 - Inicialmente, no primeiro ano, ndo. Era sé mesmo o funcionamento em par
pedagdgico nesta drea de competéncias.

E- Esse par pedagdgico acabou?

F2 - Bem, o par pedagogico continuou, s6 que no inicio da formagao, no primeiro ano
dos cursos, o par pedagogico estava presencialmente e simultaneamente nas sessdes.
Depois, neste ano, continuou a existir o par pedagdgico, sé que so existia um. Por
exemplo, eram destinados 5 tempos de 45 minutos. Um dos elementos do par
pedagdgico dava trés tempos de 45 e o outro, dois tempos.

E- E acha que isso foi melhor ou que foi pior?

F2 - Acho que foi pior porque eu sé compreendo a existéncia do par pedagdgico para
haver uma maior abrangéncia de conteudos. Por exemplo, na minha drea, estava eu de
Ciéncias Fisico-Quimicas e, na altura, por acaso, era uma colega de biologia. Mas
poderia estar um colega de economia, por exemplo. Ou seja, havia formadores de duas
areas diferentes que poderiam fazer um acompanhamento muito mais alargado aos
formandos. Embora, a maneira como nds damos a volta a esta situacdo foi ndo
havendo um trabalho individualizado. Portanto, o trabalho era planificado pelos dois
elementos do par pedagdgico e davamos continuidade desse mesmo trabalho. Quero
dizer, um elemento ndao andava a fazer um trabalho e o outro, outro trabalho.
Portanto trabalhdvamos sempre em conjunto. E evidente, se me fizessem, na minha
aula, suponhamos, uma pergunta que fosse mais direcionada para a area da biologia,
eu dava-lhe o esclarecimento, mas depois, dizia-lhes que se calhar eles podiam ficar
melhor esclarecidos na sessdo seguinte, com a minha colega de biologia que os
poderia auxiliar melhor.

E- Isso implicava muitas horas de trabalho?

F2 - Muitas.

E- Essas horas estdo no horario?

F2 - Nos tinhamos um bloco de noventa minutos para trabalhar por turma. Mas a
maior parte das vezes nao chegava. Isto exige um trabalho individual fora das aulas
muito grande, até porque a Unica coisa que nds tinhamos era um referencial de
competéncias. Esse referencial de competéncias, na minha opinido, vinha numa
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linguagem um pouco dificil de descodificar, para pessoas que ndo tinham tido qualquer
tipo de formagao para este tipo de cursos. Logo no inicio, por exemplo, nés debatemo-
nos com um grande dificuldade. Chega o referencial, tomem o referencial, trabalhem
em fungdo deste referencial. Portanto, ndao tinhamos qualquer metodologia, ou um
livro de apoio, uma sessdo de esclarecimento, nada! Inclusivamente, o
encaminhamento dos formandos, por exemplo, ou para um curso EFA ou para um
RVCC, é feito por nés, em entrevistas! Portanto, ndo tinhamos nenhum psicélogo, nem
ninguém dessa area que fizesse o encaminhamento. Anddvamos aqui semanas a
entrevistar os formandos, um a um, para “olha este tem perfil”. “Olha, coitado, este
nao tem perfil para ir para um RVCCporque, se calhar, ndo consegue...”. E isso tornou-
se dificil, para nds, que fomos apanhados assim, sem qualquer esclarecimento. Mas,
pronto. Penso que também o trabalho em equipa e a equipa pedagdgica conseguiu-se
ultrapassar as dificuldades. Se calhar, se voltdssemos atras, poderiamos fazer algumas
alteragdes, mas pronto... as coisa foram-se aperfeicoando.

E- Isso leva-nos a falar desses critérios de selegao dos formadores. Convidaram-na?
Perguntaram-lhe se queria ficar com estas turmas, uma vez que é uma coisa
completamente nova?

F2 - O coordenador do ensino noturno falou comigo e disse-me que iam abrir na escola
estes cursos e explicou-me, mais ou menos, as caracteristicas do curso, e que se tinha
lembrado de que eu, se calhar, me ia adaptar com alguma facilidade a este tipo de
formacao, porque ja trabalhei durante muitos anos com as Unidades Capitalizaveis nos
adultos. Eu penso que isso foi um dos pressupostos iniciais que poderdo ter levado a
escola em pensar em mim.

E- Portanto, tinha de facto ja alguma experiéncia com os adultos. Mas é muito
diferente?

F2 - Sim, mas em moldes muito diferentes, porque as Unidades Capitalizaveis era,
praticamente o programa de dia. Ali, também se tornava complicado. No primeiro ano
que eu dei Unidades Capitalizaveis, na escola, eu tinha, dentro da mesma sala,
quarenta e oito formandos de quinze unidades diferentes! Umas de Fisica e outras de
Quimica. Portanto, eu tinha que arranjar, forgosamente, uma estratégia para isso.
Inicialmente, correu bem, porque eu tinha, por exemplo, da unidade um dividia-os
todos e colocava-os naquele grupinho. S0 que depois aquele faltava, e o outro
atrasava-se e um outro pedia exame e por ai fora. Mas, de qualquer das maneiras,
deu-me um traquejo razoavel para trabalhar com adultos.

E- Em relagdo a estes cursos, acha que foi importante para a escola fazer esta
candidatura a estes cursos? Acha que é uma aposta importante para os formandos? O
que é que acha que se ganhou de novo com os cursos EFA?

F2 - Eu, em termos de aprendizagens concretas, em termos de uma preparacao para
uma entrada, por exemplo, num curso superior, eu penso que um formando que
encarasse as Unidades Capitalizaveis e as trabalhasse, conseguiria estar, praticamente,
ao nivel, ou até talvez mais, de um aluno do ensino secundario. Em relacdo ao EFA, eu
acho que as coisas nao sao bem assim! Um formando tem de ter depois um
acompanhamento, |4 fora, caso contrdrio ndo consegue! Na area da Fisica e da
Quimica nunca mais. Na Biologia nunca mais. Na Matematica, nunca mais. E esse o
principal inconveniente que eu vejo neste tipo de formagao. E para aqueles formandos
que, por ventura, queiram ir para o ensino Superior, ou eles fazem um trabalho
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individual 13 fora muito grande, ou dificilmente, conseguem. Evidentemente, que vai
depender um pouco das escolhas que fizerem.

E- E tem nogdo se os formandos dos EFA querem ir para o ensino superior?

F2 - Muitos gostavam, mas sabem que ndo conseguem. Eles tém a nocdo de que é
completamente diferente do ensino diurno. Alids recordo que a turma EA3, uma turma
extraordinaria que trabalha imenso, queixou-se que éramos muito exigentes, no
primeiro ano, e que, quando falavam com colegas de outras escolas, lhes diziam que 13
era tudo mais facil, que ndo Ihes exigiam o trabalho que os nossos formandos estavam
a fazer. O coordenador até nos pediu para abrandar o ritmo porque nds quase que
tentdvamos introduzir os conteudos do programa diurno, num sistema diferente,
claro, pois as aulas ndo sao expositivas. Neste segundo ano e nas turmas novas ja nao
€ assim.

E- Tendo em conta isso, a sociedade ganhou com esta nova politica educativa dos
cursos EFA e os CNO? Foi uma melhoria?

F2 - Eu tenho a nogdao que a grande maioria dos formandos que veio para a escola,
para este tipo de formagao, veio com o intuito de se valorizar, porque muitos deles ja
sabiam que ndo iam parar ao ensino superior. E nesse sentido, eu penso que nao ha
formando nenhum, mais aplicado ou menos aplicado que passe por estes cursos EFA,
que nao seja muito valorizado. Temos formandos que vieram para a escola que sabiam
ligar um computador e ja sabem fazer uma pesquisa na Internet, como deve ser, um
texto no Microsoft Word, incluir uma imagem, fazer uma reflexao escrita. Se lermos
uma reflexao escrita feita no inicio da formagdo e agora, no final, ndo parecem os
mesmos formandos! Pelos portefdlios que eles tém, da para observar esta evolugao.

E- No6s sabemos que um dos objetivos do governo era aumentar os niveis de
qualificacdo da populacdo. Portanto, acha que esse objetivo estd a ser cumprido?

F2 - Sim, acho que sim. Penso que eles sdao pessoas diferentes! Eles, apds cada
unidade, tinham que fazer uma reflexao escrita. Barafustavam imenso, mas depois ja
sabiam que era assim. E essa reflexao escrita obrigava-os a refletir sobre o trabalho
que tinham desenvolvido, a passar aquilo para papel. Eu pedia oralmente e eles
conseguiam dizer, mas depois escrever era mais dificil. E eu pego-lhes sempre “Digam
0 que querem dizer alto e escrevam o que estdo a dizer”. E aquilo obriga-os a refletir,
eles pensavam nas potencialidades, nas fragilidades, na prdpria autoavaliagao do
trabalho e na avaliacdo do formador... eu penso que, sem dulvida, eles saem pessoas
diferente.

E- E as turmas também sdao muito diferentes? Trabalham de forma diferente de turma
para turma?

F2 - Sim, muito diferentes! E dentro da mesma turma. E as vezes geravam-se conflitos
porque, por exemplo, os formandos da turma EA3 eram competitivos. E surgia, por
vezes, alguns formandos ndo aceitarem o “Olha, ndo esta tdo bem”. Tem de haver uma
psicologia muito grande por parte do formador. Nao lhes posso dizer que estava mal.
Diziamos, antes, “Vamos ler aqui bem a questao. Vamos completar um bocadinho
melhor. Vamos fazer uma organizacdo diferente.” E, mesmo assim, alguns que nao
gostam muito. Tem que lhe dar a volta de maneira a que eles nao achem ofensivo. E
alguns respondiam mesmo “Entdo, mas o trabalho é seu ou é meu?! Mas é a minha
opinido ou é a sua?!”. A maneira como eu controlei, mais ou menos, a questdo foi
“Vocés ja perceberam que ndao tém um programa, onde diz que tém que dar isto, isto e
isto. Mas temos um referencial de competéncias ao qual temos que obedecer!”. Quer
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dizer ha uma grande flexibilidade, € uma das coisas que esta no referencial. Mas nds
temos que arranjar atividades de acordo com este referencial para atingirmos
determinadas competéncias. “Olhem aqui para as competéncias. Agora, olhem para o
trabalho que vocés desenvolveram e verifiquem se esta competéncia |a esta.”

E- E vocés fazem esse trabalho eles, de discutir esses aspetos?

F2 - Muito, sim! Porque eles vieram com aquela vontade de aprender.

E- Eles tém um “background” das suas prdprias experiéncias e das aprendizagens que
fizeram ao longo da vida. Como é que integram isso na aula?

F2 - Isso, eu achava, extremamente, interessante! Na EA3, por exemplo, ha um rapaz
que é mecanico. Portanto, uma das coisas que eu tentava saber, era o que é que cada
um deles fazia. E, sempre que possivel, aproveitar as experiéncias que eles traziam
num determinado conceito, eu punha-os a eles a apresentar. E recordo-me que numa
determinada unidade, virada para as Fisicas e Quimicas, uma das atividades que eles
propunham no referencial, por exemplo, era o funcionamento de um motor de um
automovel. Eu do ponto de vista dos conceitos fisicos eu sabia como funcionava. Mas
agora, eu ndo vou para as aulas com essa linguagem porque sendo eles ndo me
entendem... mas a pratica que eles conheciam, eu ndo tinha. Entdo, eu pego a esse
aluno, que é mecéanico, que me venha ajudar a dar a aula. E ele respondia “EU?!”.
“Sim, sim. Alids, vai comecar”. Essas duas sessdes foram interessantissimas! E eu,
quando achava que era oportuno, metia a mao no ar e dizia “Estao a ver porque é que
o motor funciona. Olha, ali ja podemos aplicar aquela formula da fisica por estes
motivos”. Mas eu aprendi muito! Eu naquela altura fiquei a saber imenso sobre carros
que eu ndo sabia! E o formando ficou satisfeito, sentiu que sabia muito.

E- Acha que eles sentem essa necessidade de mostrar o que sabem ou de darem
exemplos da sua prépria experiéncias?

F2 - No inicio, eu sentia que eles tinham alguma relutancia. Talvez por terem de falar
para uma turma que ainda ndao conheciam muito bem. O recearem expor-se. Mas
depois comegaram a agir com naturalidade. E essa parte da experiéncia, eu acho que é
muito positiva e enriquecedora, quando eles estao a trabalhar e tém experiéncia
profissional e podem aproveitar aquelas competéncias que eles traziam, poder
aproveita-las para a sua formacao, é muito bom.

E- Em relagdo as suas expectativas, que aspetos positivos e negativos é que aponta em
relagao a estes cursos, de uma forma geral?

F2 - Em relagdo a estes cursos, eu penso que, se... pronto, se calhar estou a ir ao
encontro das Unidades Capitalizaveis... mas eu também ndo sou contra este tipo de
aprendizagem. Eles fizeram muitas! Mas sdao aprendizagens diferentes e estas
aprendizagens ndo vao chegar para lhes abrir caminho para uma universidade. Agora,
isso nao quer dizer que eles nao tenham aproveitado muito! Eles aprenderam imenso,
eles sao pessoas diferentes, eles tinham medo de encarar uma plateia, por mais
pequena que fosse. Agora ja nao! Havia as atividades integradoras e eram eles que
organizavam, eram eles que faziam os convites, eram eles que as apresentavam a
comunidade escolar, e algumas delas correram tdo bem, para ndo falar na maioria. A
Unica coisa que me parece que sera uma “desvantagem” é a tal situagdo de existirem
alunos que queriam fazer um percurso superior. Nao quer dizer que eles nao tenham
trabalhado, até mais, do que era pedido. Mas sao caminhos diferentes... enquanto
que, num curso diurno, eles tém aqueles conteddos concretos, e sdao esses que saem
no exame, ali ndo!
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E- S6 para terminar, qual foi a maior dificuldade que encontrou?

F2 - Acho que a maior foi o chegarmos e interrogarmo-nos “como é que vamos
trabalhar?” Mesmo em termos de avaliagao, descodificar aquele referencial. E no
principio, havia critérios de evidéncia que depois, felizmente, desapareceram. Como é
gue nds, ali, através de um trabalho de pesquisa iamos perceber se o formando tinha o
critério de evidéncia? E levavamos aquilo muito a sério! Neste momento, acho que ndo
era para levar tdo a sério... Muito sinceramente.

E- Penso que chegamos ao fim. N3o sei se quer acrescentar algo?

F2 —N3o, nada.

E- Obrigada.

F2 - De nada.
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ENTREVISTA AO FORMADOR 3

Legenda: E- Entrevistadora F3- Formador

E- Gostaria que me dissesse qual a sua drea de formacao, se é professora do quadro,
quais as disciplinas ou areas que leciona e quantos anos de servigo tem.

F3- A minha drea de formagao é a Geografia. Tenho as turmas de EFA secundario e
leciono a area de Cidadania e Profissionalidade. Estou nesta escola em destacamento e
tenho 11 anos de servico.

E- Sabe como foi feita a sua selecao para integrar estes cursos EFA?

F3- Penso que ndao houve nenhum critério especifico. Atribuiram-me a area de
Cidadania e Profissionalidade. Quando recebi o hordrio, ja 1a estava. A principio fiquei
apreensiva, porque ndo conhecia a forma de funcionamento, mas quando reuni com a
equipa pedagogica, percebi que estdvamos todos nas mesmas condigdes e que iriamos
trabalhar em conjunto, o que acabou por acontecer.

E- E ja tinha alguma experiéncia no dominio da educagao de adultos.

F3- Sim, ja fui formadora nas Unidades Capitalizaveis, numa outra escola. Mas o
trabalho que realizamos com os cursos EFA é bastante diferente, mais trabalhoso, no
sentido de preparar as aulas, da planificagdo, porque ha muitos fatores a ter em conta.
E- Quer especificar?

F3- Sim, por exemplo ndo devemos fazer aulas expositivas, devemos tentar adequar a
experiéncia dos formandos para o contexto da formagao, o que nao é facil. No inicio,
sem os conhecemos bem, é até bastante complicado. Agora, que ja estamos na reta
final e ja os conhecemos bem, torna-se mais facil. Passamos muito tempo a
descodificar o referencial e, olhando para os exemplos propostos, adequarmos
materiais, fichas de trabalho e apresentacdes, que respondam ao referencial e que se
adequem aqueles formandos especificos. Por exemplo, no que diz respeito a avaliagao
dos formandos, tivemos de construir grelhas de raiz. E foi tudo feito por nds. E eu acho
gue essa parte foi um pouco complicada.

E- Ainda utilizam os mesmos materiais?

F3- Agora que ja abriram novas turmas, nds, com o coordenador, olhdmos e decidimos
o que deveria ser mudado. Mas também ao longo da formagao destas trés primeiras
turmas, fomos, sempre atualizando.

E — Qual é o impacto que acha que estes cursos tém para a escola, para os formandos
e para a sociedade em geral?

F3 — O impacto é seguramente positivo. Para a escola porque temos mais alunos na
escola, o que nos da a nds professores mais horarios. A experiéncia é completamente
nova e vamos utilizando praticas pedagogicas diferentes, o que podera ser uma mais
valia. E pena os colegas do diurno ndo conhecerem bem o nosso trabalho. A malta da
noite é sempre vista com uma “outra espécie”. Em relagdao aos formandos ha todo um
conjunto de aprendizagens que fazem, obtém uma certificagdo de décimo segundo
ano e a propria valorizagdo pessoal. Porque nds tinhamos aqui pessoas que fizeram o
nono ano no processo de RVCC. Depois inscreveram-se num curso EFA, alguns deles ja
reformados, e estdo a concluir todo o percurso. Vinham, porque achavam que era
interessante vir a escola, estar na escola e a aprender. Claro que também ha aqueles
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que gostavam de prosseguir estudos, mas que ndao conseguem aceder ao ensino
superior, o que corresponde a uma minoria.

E- Acha que, em relagdo as entidades patronais, esta formacgdo serd valorizada?

F3- Acho que, inicialmente, houve alguma expectativa, mas, se calhar, ndo foi assim
em todos os sitios. Se calhar em algumas escolas ou centros de formacdo, os
formandos quase nao precisavam de ir as aulas e assinavam as folhas e aquilo era mais
conversa do que outra coisa. Chegaram a contar-nos que, muitas vezes, quando
aparecia uma oportunidade de emprego e eles iam a entrevista, lhes diziam “O
senhor(a) veio de um curso EFA, por isso ndo sei se sabe alguma coisa”. Portanto, eu
acho que o grau de exigéncia com que foi iniciado este processo deveria continuar!
Evidentemente, que temos que ter sempre alguma tolerancia. S3o pessoas que vém de
um dia de trabalho. S6 isso, eu acho que ja é de valorizar! Vém de um dia de trabalho,
chegam a casa, tomam um banho e vém a correr para a escola até a meia-noite. E
tinhamos alunos que nao davam uma Unica falta. Mas esta formagao terd sempre
impacto, sera sempre positiva para Portugal, nem que seja porque estamos a qualificar
os adultos e a tentar aproximar-nos da Europa, nessa taxa de qualificacdo, apesar de
eu saber que ainda estamos longe. Mas a formagdo é sempre uma vantagem para
qualquer pessoa e por isso para qualquer sociedade, mesmo quando a qualificagdo é
feita através de processos de RVCC menos fidveis... fidveis talvez seja uma palavra
forte digamos mais ligeiros, com um grau de exigéncia menor.

E- E como eram os formandos que chegavam aos cursos EFA nivel secundario, vindo de
um percurso de RVCC?

F3- Notavamos um bocadinho de diferenga. Notdvamos pela dificuldade de escrita.
Mas tudo isso foi muito melhorado. Por isso, eu acho que ha sempre uma mais-valia
muito grande! Para além das aprendizagens, ha a parte social, pois alguns formandos
eram timidos, mas agora estdo, socialmente, mais desenvolvidos!

E- E o processo de avaliagdao como era? Era dificil distinguir os formandos?

F3- No principio era diferente, tinhamos aqueles critérios de evidéncia, e isso era,
realmente, dificil de distinguir em que patamar se encontrava cada um. Quando
chegdvamos a avaliagdo, propriamente dita, depois de eles construirem o seu
portefdlio, era evidente que nds ja sabiamos o que é que eles ja tinham feito ou ndo
nas sessoes, mas o portefdlio tem que refletir esse trabalho. Imagine, que havia um
formando que eu tinha a certeza que tinha feito determinado trabalho, pois eu tinha-o
corrigido. Se chegava ao dia da avaliagao e ele ndo o tinha colocado, ele tinha que
colocar no portefdlio o guido de trabalho que Ihe era dado, para orientar a atividade, a
resolucdo do respetivo guido e as fontes informativas das quais tinha usufruido e a
respetiva reflexao. Se isso ndo estivesse 13, nds nao podiamos validar a unidade. E eles
sabiam isso. E evidente que, se nds soubéssemos que determinado formando tinha
realizado esta tarefa, nds ndo Ihe iamos invalidar a unidade. Esse formando teria que
nos apresentar o trabalho realizado na reunidao seguinte. Mas o portefélio tem que
refletir o trabalho do formando. E mesmo que nds soubéssemos ndao podiamos validar.
Mas, ndo tivemos grandes problemas, pois eles ja sabem como funciona. E tém a
preocupacdo de, por vezes, antes de entregarem o portefélio ao mediador, mostrar-
me, se for da minha drea, e pedir-me para verificar se este tudo I3 e se esta bem. Mas
ndo foi sempre assim, porque no inicio, eles tinham uma grande dificuldade em passar
para papel aquelas reflexdes finais, mas depois, foram-se acostumando a ideia e foram
concretizando o que lhes era pedido de uma forma mais rapida e eficaz. E eles tém
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toépicos que lhes foram dados, logo no inicio do ano, num documento onde dizia que
na reflexao devia constar uma série de pontos.

E- A taxa de desisténcia é muito grande?

F3- No inicio ndo. Estas primeiras turmas EFA sdao constituidas por pessoas que vieram
para a escola, mas com uma sede de conhecimento! Achavam que vinham para aulas
expositivas e nds concorddvamos para ndao os desapontar. Mas, nds, com o desenrolar
do curso, fomos desmistificando um pouco, dizendo que era um tipo de formagao
diferente. Vinham com aquela ansia de conhecimento e queriam muito aprender. Mas
ha de tudo. Eu recordo-me que quando eram as entrevistas iniciais, num grupo de
formandos apareceu um senhor que falava e escrevia corretamente trés linguas, tinha
uma extraordinaria expressao oral e tinha linguagem cientifica. Concluiu o RVCC e eu
acho que ele tinha competéncias para ficar com o décimo segundo ano. Agora,
também ha o oposto, como por exemplo um rapaz com vinte e quatro anos, cujo
conhecimento era muito reduzido. Nao conseguimos certifica-lo. Mas ele concorreu
para a faculdade, para aqueles cursos para maiores de vinte e trés, |a fez umas provas
de cultura geral e conseguiu entrar.

E- Quais sdao os aspetos positivos e negativos que gostaria de apontar relativamente a
estes cursos EFA?

F3- Em relacdo aos aspetos negativos dos cursos EFA, uma das coisas que nés achamos
que deveria ter existido e nao existiu era a disciplina de TIC. Se existisse esta disciplina,
nos poderiamos desenvolver mais competéncias nas nossas areas e nao perder tempo
com esse problema de informatica. Foi uma das coisas que nds sempre consideramos
que deveria fazer parte do referencial. Porque muitos deles chegavam as aulas e nao
tinham nenhum conhecimento informatico. E eles tinham uma Unidade de TIC, mas
era necessario que essa unidade estivesse no inicio da formagao, pois seria muito mais
atil para lhes ensinar, no inicio como fazer um documento, ou ir buscar uma imagem,
ou fazer uma pesquisa na Internet corretamente. Acabamos por desenvolver isso, e
guando chegou a unidade de TIC, desenvolvemos um pouco mais. Outro aspeto que
deveria ser diferente é a formagao sobre este novo modelo e sobre o referencial. Os
professores que se preocuparam em fazer um bom trabalho tiveram de investir muitas
horas na sua autoformagao, sem sabermos se o caminhos que tomamos era o correto.
Os aspetos positivos sao o trabalho de equipa que foi fundamental para levarmos estes
cursos a bom porto. O vermos os formandos a utilizarem o seu conhecimento do dia a
dia e a utilizarem-no no curso, quando isso era possivel, porque nem sempre os temas
eram adequados.

E- Considera entdao que os temas ndo estao adequados a vida real?

F3- NOs é que temos de dar a volta a isso. Quando nds achdvamos que tinhamos um
formando na turma com uma certa facilidade, tentdvamos aproveita-la. E
incentivdavamo-los a partilhar esses conhecimentos com o resto da turma e eles
ficavam felizes! Mas era muito nosso.

E- Dai todo esse trabalho que vocés tinham que ter.

F3- Exato! Por isso é que o trabalho de equipa era fundamental. E depois, para nao
haver repetigcao, porque, por exemplo, o referencial de Cultura, Lingua e Comunicagdo
era nalguns aspetos idéntico ao nosso de Cidadania e Profissionalidade. E evidente que
nos tinhamos que trabalhar quase o mesmo tema, mas tinhamos que ter um cuidado
extremo para ndo estarmos a repetir. E evidente que em Cultura, Lingua e
Comunicacao era mais a expressado escrita e oral, mas de qualquer das maneiras, se eu
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Ihes pedir uma reflexdao sobre um dos nossos temas, teria de assegurar que ndo o
tinham ja feito, para nao estarem a trabalhar no mesmo tema.

E- Portanto, vocés trabalham em par pedagdgico, mas também com os outros colegas
da equipa pedagdgica.

F3- Exatamente! Nés temos, normalmente, uma reunido de equipa pedagdgica
mensalmente. Mas, se se justificar, fazemos de quinze em quinze dias. No inicio nds
reuniamos todas as semanas para produzirmos os documentos de que
necessitdvamos. Para nds, as atividades integradoras foram um desafio, pois nao
sabiamos como é que podiamos fazer para que uma atividade englobasse todas as
aprendizagens que eles tinham feito e nas trés areas de competéncia. Mas
conseguimos fazer muita coisa engragada!

E — Entdo as suas expectativas iniciais, a nivel pessoal e profissional, foram satisfeitas?
F3 — Diria que ndo tinha grandes expectativas. Era de facto um desafio novo e aquilo
que queria era fazer o melhor trabalho possivel. Teria expectativas pessoais, se o
ministério da educagdo nos desse formagdo. Ai sim. Agora a nivel pessoal, foi bastante
positivo, ndo sé o trabalho com os colegas da equipa, mas sobretudo os momentos de
partilha e poderei mesmo dizer de aprendizagem com os formandos. A esse nivel foi
muito positivo.

E- Obrigada. Nao sei se quer acrescentar mais alguma coisa.

F3- Foi uma experiéncia de que realmente gostei!

E- Obrigada.

F3- De nada.
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ENTREVISTA AO FORMADOR 1 E COORDENADOR

Legenda: E- Entrevistadora F1- Formador C- Coordenador

E- Tendo em conta os primeiros cursos EFA, que foram inovadores na localidade X, que
grandes diferencas é que existem em relacdo a atualidade? Quais sdo as vantagens e
as desvantagens? O que é que poderia ser diferente?

C- Inovadores e em regime experimental. Foi na nossa escola e na localidade Y em
regime experimental.

F1- As maiores diferencas prendem-se com menos motivacdo, em relacdo ao percurso
formativo. O adulto quer, de facto, concluir a escolaridade e acha que isso é
importante, quer em termos profissionais, quer em termos de ingresso no mercado de
trabalho, ou até de progressao na carreira, mas espera um processo facilitador e nao
tem o espirito de motivagao que existia no grosso dos cursos anteriores, onde as
pessoas estavam muito entusiasmadas, vinham para aprender, investiam muito nas
atividades e na sua realizacdo, eram muito empenhadas e empreendedoras, no
sentido de realizar até muitas atividades integradoras, para cruzar todas as dreas de
competéncias e, nos atuais, isso ja ndo se verifica. O grau de motivagdao diminuiu,
embora, o interesse que a pessoa tem em fazer a escolaridade continua a manter-se.
Eu acho que, hd uma certa, ndo diria descredibilizacdo, mas ha uma desvalorizagao.
Acho que ha uma ideia de desvalorizagao também do percurso formativo, ou destas
formas de conclusdo do décimo segundo ano, e as pessoas vdao com uma ideia ja pré-
fabricada de que temos que lhes abrir todos os leques de facilidades para poderem
terminar. Porque trabalham, o horario de trabalho é exigente, a profissdao é exigente e,
portanto, nds estamos |a para servir aquele fim, os interesses das pessoas. E eles
procuram muito um processo simplificado e ainda se queixam de que, as vezes, somos
muito exigentes no tratamento dos temas que eles tém que trabalhar. Os anteriores
investiam muito mais no processo de formagao porque o valorizavam. Estes ndo
investem tanto nessa ténica, embora eles saibam que seria util termind-lo, mas nao
tém a capacidade de definir aquela formagao como uma meta, ou um objetivo
importante, e vao-se deixando levar um bocadinho pela inércia, que, depois, os leva a
ndo conseguir cumprir aquilo que tém para fazer e concluir as unidades.

E- E em relagdo, por exemplo, o trabalho que vocés faziam, enquanto formadores, com
os cursos EFA iniciais e agora, o que é que mudou?

F1- O referencial é o mesmo, a metodologia ¢ a mesma, vamos adaptando as
atividades, tendo em conta as competéncias previstas e adequando, mais ou menos,
as componentes praticas deles. As competéncias sdo, também, traduzidas em
atividades, eles tém que realizar as atividades, tém o portefélio na mesma. Da parte
deles, ha muita procura de tirar coisas da Internet e copiar para fazer o mais
rapidamente possivel, acho que interiorizam menos a informagdo, os conteudos e a
aprendizagem, do que os anteriores. Interiorizam menos do que eles, partindo do
pressuposto que eles fazem aquilo porque tém que cumprir a atividade e, portanto
fazem para cumprir, ndo fazem para interiorizar conhecimento, e para aprender, e
para relacionar. E isso depois nota-se no portefdlio, sobretudo a nivel de reflexdes, por
exemplo, quando eles vao fazer reflexdes, eles sdo muito mais enumerativos naquilo
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que escrevem e relatam mais as atividades que fizeram e nao refletem as
aprendizagens que realizaram, que era o que os outros conseguiam fazer. Havia mais
riqueza nas reflexdes dos outros, precisamente, porque eles traduziam muito melhor
as aprendizagens que realizavam porque iam em busca dessa aprendizagem, e estes
ndo. Portanto, aqui, o processo em que estes se movem é diferente.

E- Serd que também tém a ver com a idade?

F1- Ndo, as idades sdao muito heterogéneas. H4, de facto, no grupo, alguns que se
destacam com objetivos muito definidos, muito empenhados e estdo sempre a querer
evoluir, e a querer perceber os erros que dao, para poderem evoluir. Depois, hd um
outro grupo, digamos assim, que esta ali para despachar o trabalho e ponto final.

E- No que diz respeito a literacia e ao papel que a tecnologia assume, eles sao
competentes a esse nivel?

F1- Sim, mas essa ndo é uma preocupacgao do curso, embora nds trabalhemos sé, com
processo digital. Portanto, ou direcionamos para sites, ou eles fazem a pesquisa da
tematica para depois poderem trabalha-la nos ambitos que ndés pedimos e
relacionando com a experiéncia de vida deles. E eles, em nivel desse conhecimento, da
desenvoltura, das competéncias a esse nivel, eles sdo bons. Fazem PowerPoints, por
exemplo, inserem imagens, vao a sites, pesquisam bastante, sao rapidos na pesquisa,
sdao muito rapidos a aceder aquilo que nds pedimos.

E- Eu estive a ver o referencial, por causa desta questdo das tecnologias, e aparecem
sO na SLC e CLC, aparecem sé duas areas de referéncia em que aparece mesmo TIC.
Mas é uma TIC muito técnica, ndo é? N3ao tém a ver com a literacia de informacao,
nem com a literacia digital. E, eu acho, que uma das questdes que se prende é se eles
sdao competentes nesta era digital.

F1- E. E eles s3o. O portefélio é digital. E nds vimos tudo em suporte digital. N3o é uma
indicagao superior, mas nos é que fomentamos esse trabalho. E é uma aprendizagem,
se calhar, uma das maiores aprendizagens que se fazem em contexto de sala de
formagao é, exatamente, essa porque hd muita interajuda no trabalho pelo
computador, até para aperfeicoar os mecanismos que eles ndo sabem usar. As
hiperligagbes, por exemplo, havia quem nao soubesse fazer e depois um colega ajuda.
Partilha-se muito conhecimento nesta area para a desenvoltura na area das TIC.

E- Portanto, esta passagem de CNO para CQEP, ndo ha grande diferenga, tirando o
perfil dos formandos porque a forma de trabalhar é a mesma. Portanto, legalmente,
ndo vieram formativos que vos levassem a trabalhar de forma diferente, pois ndo?

F1- Ndo, ndo. A Unica diferenca, em termos de funcionamento CNO-CQEP, na minha
opinido prende-se naquela etapa que eles introduziram da informagdo orientagao e o
facto de contemplarem a criagdao de um portefdlio de desenvolvimento vocacional,
mas tudo o resto se mantém.

E- Quando é que a escola ficou entre o CQEP?

F1- Portanto, o CNO fechou em Dezembro de dois mil e doze. Portanto, isso deve ter
comecado em Janeiro de dois mil e catorze.

E- Portanto, estd a trabalhar ha pouco mais de um ano. E tem muitos formandos?

F1- Nao sei bem, mas deve ter na ordem dos trezentos inscritos. Tem esta turma EFA
de secunddrio a funcionar que ja passou por esta triagem do CQEP e tem dois grupos
de RVCC de Secundario e dois de Basico, sem formadores, s6 na base de histdria de
vida. H3 também uma psicéloga no CQEP, embora esta seja outra questao nossa.
Portanto agora o CQEP tem uma psicéloga para a parte dos jovens porque o CQEP ja
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faz acolhimento a jovens a partir dos quinze anos. E, portanto, essa parte dos jovens
gue vao, ou para vocacionais, ou para profissionais, passa por ali, e é a psicéloga que
faz a orientagao.

E- Consegue perceber qual foi o objetivo de fechar os CNO?

C- Pois, fecharam e depois abriram estes novos centros que acolhem os mais novos
também. Porque quando isto comegou, nao podia ser ninguém com menos de vinte e
trés anos.

F1- Entravam todos os que tinham dezoito, fosse para um curso EFA, fosse ...

C- Fosse para uma formagao escolarizada, entravam todos.

F1- Para RVCC era s6 para mais de vinte e trés.

C- Porque nos tivemos |a um caso de uma rapariga que argumentava que tinha vinte
anos, tinha dois filhos e nao percebia por que ndo era aceite. Porque, mesmo sendo
made com dois filhos, ndo tem histéria de vida. Foi dificil explicar-lhe que ela nao tinha
histéria de vida que Ihe permitisse ter competéncias reconhecidas e que, ser mae, nao
é condigdo para isto.

E- Mas estes formandos, que vao para os cursos EFA, continuam a ter que ter os
dezoito anos?

F1- A partir dos dezoito, sim.

E- Comecou com os vinte e trés e depois desceu para os dezoito, ndo foi?

F1- Sim, sim é verdade.

C- Porque depois nds criamos uma rede aqui no distrito... Nés comegamos com a
localidade X em regime experimental e, depois, no ano seguinte, apareceram as
localidades V, Y e Z e nds criamos uma rede de aprendizagem informal, uma troca de
experiéncia entre todos, e uma das coisas que nos acusavam, embora gostassem
daquela semana que nds faziamos, utilizando esses recursos, é que nés éramos muito
mais escolarizantes que os outros. Eles traziam saberes e iam provar nesse portfdlio
esses saberes, muito mais que hoje-em-dia. E, eu penso que isso nos definiu como
qualificados na fungdo. E tinhamos, na altura, uma concorréncia muito ilegal, ndo é
ilegal, incorreta, das formagdes privadas. E eu estou-me a recordar de uma senhora de
quarenta anos, que trabalhava numa fabrica, que entrou para 13, e fez os EFA
connosco, sempre, até ao décimo segundo ano. Essa é uma das melhores vitdrias que
nos tivemos.

F1- Foram varios, alias.

C- Foram vdrios, sim. Mas acho que uma das coisas boas que nés fizemos, foi conseguir
essa gente que entrou no EFA basico, fazer o EFA basico e fazer o EFA secundario,
dando-lhe a nocdo que a aprendizagem é continuada e é resultante de trabalho dentro
daqueles principios de autonomia que tinha. Isso foi uma das coisas boas que tivemos,
particularmente eu, nos ultimos anos que trabalhei. Mas os EFA trazem problemas
graves de organizacdo a escola. Trouxeram-nos primeiro, a necessidade de
aprendizagem e de autoformacdo e isso fizemos, partimos pedra sobre o assunto,
sobre os referenciais, porque as reunides que nds fizemos sobre isso, ndo serviam.
Depois o estado nao nos ofereceu muita formagao... as formagdes a que iamos eram
mais de orientacdo, até porque era quase tudo sé psicélogos que davam aquelas
formacdes. O responsdavel da direcdo regional de educacao ou andava perdido, ou ndo
tinha poder, ndo sei se era uma coisa ou outra, pois ndao ajudava. O certo é que
apanhamos um periodo de informagdo e de contrainformagdo constante,
mensalmente, de uma reunido para a outra, onde até a lei se contradizia. Nds, ai,
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tomamos a opgao de seguir o manual e seguir a lei, dentro da nossa interpretagao, e
do nosso poder de interpretagdo, e criamos o modelo. Agora, isto traz mudangas
impressionantes na escola. Por exemplo, num EFA do basico, o inglés tinha menos
horas de formacdo do que o resto, e por isso o professor de inglés ficava sem ter que
fazer. Como é que se resolve isto, num modelo tradicional de escola em que o
professor tem as suas vinte e duas horas durante todos os periodos? Pronto, fomos
encontrando solugdes, p6-los em apoios, p6-los na biblioteca, comecar outro EFA...
Uma outra coisa que nos causou muita confusdo foi que os cursos podiam comecgar em
qualquer altura. Os cursos EFA, Basico e Secundario, ndo comegavam oficialmente em
setembro e nao acabavam oficialmente em junho. Este foi outro problema de
organica. Ou seja, nds estdvamos a criar uma escola que tinha que ser, e isso eu
considero que foi um erro, completamente auténoma da outra, no sentido
administrativo e no sentido de contratacdo, porque isso depois criou guerras entre os
professores. Os que vinham a noite para os EFA e os outros que tinham reunides de
notas e acabavam em junho, e os dos EFA tinham que continuar até terminar o
numero de horas. Assim como, por exemplo, nds para ganharmos algum tempo em
dezembro e na Pdscoa, enquanto os outros tinham reunides de notas, nds
continuamos a formagao EFA e eu lembro-me que isso deu para |a polémica nunca
mais acabava, pois a escola a noite costumava fechar. Havia este problema do conflito
entre uma escola de contratagdo ou de quadro permanente com vinte e duas horas,
com periodos definidos e uma pratica nova de calendario, de trabalho completamente
diferente. Esse foi um problema que nds tivemos que ir equilibrando. Depois, foi outra
coisa, que é a questao da pratica. O modelo, por mais inovador que fosse no regime
escolar, ndo se adaptava aos cursos EFA, razao pela qual criamos aquela semana de
formacdo para perceber, mas, no entanto, houve professores que aderiram, que se
adaptaram e houve mesmo professores que deram saltos muito bons. Mas houve
outros que mostravam resisténcias. Aquela realidade do par pedagogico, que depois
acabaram rapidamente, porque isso dava muito mais despesa...

F1- Ainda existe, par pedagogico, mas ndao em conjuntamente nas mesmas horas, nao
estamos juntos em sala de aula.

C- A lei também ndo era muito clara nisso. Nés é que achamos que juntar as duas
pessoas, e eu penso que foi importante para os dois professores, foi importante para
os alunos. A lei era um bocado ambigua nisso, mas nds juntavamos os pares
pedagdgicos, mas depois mais tarde o coordenador veio dizer que o par pedagdgico
era a colaboracdo entre os professores que devia ser fora de aula, para preparar as
coisas. E nés assumimos, com algum risco, mas assumimos esses pares pedagdgicos e
isso foi uma inovagcdo muito boa. Cortou, um bocado, o isolamento que o professor
tem na sua prépria disciplina, fomentou a cooperagdo. E interessante, e juizos de valor
sdo sempre subjetivos, que houve professores que tinham determinada fama de
baldas, e naquele modelo ganharam um estatuto profissional muito grande. Isso é das
coisa boas que, também, trouxe essa coopera¢do. As vezes, essa cooperagdo n3o era
muito ao nivel do modelo classico da divisdao das ciéncias. Muitas vezes nado era facil.
Mas |a conseguimos juntar o Direito com a Geografia e outras disciplinas, o que foi
bom, e eu acho que foi uma aprendizagem boa. As mudangas de praticas é que foram
dificeis porque ndés ndo tinhamos formacdo. Isto foi langado e nds, felizmente,
tinhamos uma série de recursos que utilizamos para autoformagao e heteroformagao,
0 que provocou mudancas. Contudo, a escola nunca aceitou a noite, como um
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elemento importante de escola e de formacdo e de renovagdo, porque alguns
professores de noite, acabaram por ficar de dia e levaram alguns saberes,
aprendizagens e metodologias que aplicaram de dia. Atengdo! Isso também foi
importante a esse nivel. Alguns professores eram muito resistentes. Porque somos,
por natureza, como os militares e como os padres, o grupo mais resistente que existe,
e houve resisténcias e houve demissdes que nos dificultaram algumas coisas. Da
organizagao dos EFA, acho que ja disse isso, o maior problema foi o do horario. E nao
foi s6 a nossa escola, foi o sistema geral, nunca se adaptou bem a essa realidade,
porque os professores de EFA e do CNO s3o professores de um quadro, sdo
professores de vinte e duas horas e sdo professores habituados a calendarios cldssicos,
mas foi bom essas mudangas, e eu penso que fizemos um trabalho bom. Hoje a
distancia, ja ndo me lembro de muita coisa, a excegao dos conflitos todos que tivemos,
qualificamos gente. Os RVCC foi outra novidade. O reconhecimento e a certificagao
também ndo era vocabuldrio nosso, nem saberes nossos. Mas quer dizer que os
professores, e chegamos a comentar isso, eu e a formadora, ndo precisdvamos dos
psicélogos para fazer esse trabalho. Tinhamos na escola pessoas que provaram que
conseguiam fazer a orientacdo e, por outro lado, o acompanhamento e a certificacdo
com qualidade, e por isso, nesse aspeto, os CNO foram um outro momento importante
na vida dos professores porque eles descobriram que tinham outras capacidades que
nao usavam e eu acho que isso foi muito importante! Estou-me a lembrar de alguns
professores que deram saltos nesse aspeto. O problema que se levantava no nosso
CNO era a concorréncia do privado. Porque, algumas vezes, chegdmos a ser acusados
de “escolarentos” na certificagao porque nds chegamos a fazer, a lei ndo o dizia, mas
nds chegamos a criar horas basicas de lingua, horas bdsicas de informatica e horas
basicas de matematica. O CNO nao previa isto.

F1- A legislagdo previa apenas cinquenta horas no total.

C- Pois, e nds como tinhamos matéria-prima e mao-de-obra e os professores tinham
um hordrio para cumprir, acabamos por utilizar muito mais do que essas cinquenta
horas na globalidade. Chegamos a fazer cursos de lingua de vinte e cinco ou cinquenta
horas e de matematica e eu acho que isso também foi muito importante.

F1- E as TIC, também, nas formacdes modulares, foi um contributo muito importante
nessa formacgdo toda.

C- Precisamente, e nos interpretdmos um pouco a lei, ultrapassamos as cinquenta
horas. E penso que os alunos que passaram por esta escola tém uma boa referéncia.
Fizemos um bom trabalho! Os CNO beneficiaram de uma outra coisa que ndo ha hoje
em dia nos CQEP. A campanha publicitaria do governo sobre isto, e a grande aposta, e
isso tinha a ver com indices para a unido europeia, e o governo da época apostou
claramente, e nisso nds tivemos a vida facilitada. Na angariacdo de formandos. As
campanhas na televisdo, na radio, em que foram buscar personalidades do futebol.
Aquela campanha do governo ajudou-nos muito! Numa determinada altura, nés ainda
fizemos uma campanha de porta a porta, eu e os presidentes das juntas de freguesias,
percorremos as freguesias todas. Havia ai problemas politicos. Havia juntas de
freguesia que faziam protocolos com o privado e nés fomos fazer informagdo, nas
freguesias, a noite, e ndo apareciam e canalizavam-nos para o privado. Porque o
privado, e é um juizo de valor muito subjetivo, “amanhava” os RVCC. Se nds tinhamos
este defeito de escolarizacdo do préprio RVCC, os privados era a despachar porque
eles recebiam a cabega, enquanto nos tinhamos o nosso ordenado e tinhamos o
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sentido de servico publico, que a escola tinha. Mas isso foi-nos muito facilitado pela
campanha, que hoje ndo ha, essa agressividade toda. E ainda uma outra questao do
CNO. Nés experimentamos fazer a dupla certificagdo, tentdmos protocolos com os
Instituto de Emprego e Formagdo Profissional de Tomar, mas eles ndao tentavam
cooperar connosco, tentavam liderar os nossos préprios processos, razao pela qual
nunca fizemos duplas certificacdes. Nds chegdmos a pensar fazer dupla certificacdo de
dia, de Cozinha. Tinhamos a cozinha da escola, precisdvamos de técnicos reconhecidos
do Instituto de Emprego e Formagado Profissional. Ainda tivemos algumas reunides com
um engenheiro, mas eles queriam ficar com esses formandos para serem carregados
nas bases deles. Isso foi uma coisa que falhou, a dupla certificagdo porque ndo tivemos
respostas também no mercado de trabalho ali na zona porque também nao era nossa
ideia fazer sempre os mesmos cursos que ja havia anteriormente. Acabamos por nunca
conseguir implementar o modelo da dupla certificagdo, também nunca tivemos apoio
da Diregao, nesse sentido. Eu acho que o melhor modelo que existiu, da formagao de
adultos, foram as Unidades Capitalizaveis.

E- Tem experiéncia nesse modelo?

C- Tenho, tenho. As Unidades Capitalizaveis permitiam ao formando definir o seu
processo de formagdo, nao necessitavam de acompanhamento e definigdo do
percurso, como é hoje, e permitia uma aprendizagem, que hoje, o modelo, pelo que
disse, ndo permite. Eu podia fazer a primeira Unidade Capitalizavel, podia fazer a
terceira, depois fazer a quinta, e no ano seguinte, pedir o exame de outra. E
engracado. Eu ndo tenho uma estatistica disso, mas foram os anos de mais sucesso, os
anos das Unidades Capitalizaveis. Nos conseguimos, naquela época, cursos de tecno-
profissionais, a noite, dois ou trés, de Ciéncias Sociais, Informatica, etc. Alids, eles
estavam a decorrer ao mesmo tempo. Chegou a haver uma altura em que foram
simultaneos. Eu acho que o melhor modelo de formagdo de adultos ainda foi as
Unidades Capitalizaveis porque permitia essa autonomia. Agora, ndo respondia,
estatisticamente, ao governo porque, teoricamente, tinha que ser trés anos, e nao
respondia a concorréncia do privado, que fazia aquilo rapido.

E- Tentaram estabelecer contacto com os formandos apds a finalizacao do curso?

F1- E dificil.. Mas nés agora, com os novos formandos, estamos a fazer isso. Ndo
estamos, ainda, a fazer de toda a base de dados. Queremos, depois, quando eles
acabarem, podermos fazer um estudo das saidas que eles tiveram.

E- Acham que este modelo de formagao é para continuar? Sera que o modelo ainda vai
sofrer mais transformagdes?

C- Eu acho que falta dar aqui um salto. Nés estamos a falar de formagao continua de
adultos, aprendizagem ao longo da vida, e que responde aos modelos estandardizados,
aos modelos nacionais, aos modelos dos paises e as necessidades. Eu acho que, hoje,
face ao que o pais atravessa, a imigragao, esta aprendizagem ao longo da vida, serve
para reintegrar essa gente, na nossa escolarizacdo. Por um lado, ou através da
certificagao, ou através do reconhecimento de competéncias. Penso que é um salto
que falta dar, além da continuidade porque, infelizmente, nés temos quarenta e seis
por cento de abandono escolar! A esta gente vamos ter que continuar a responder.
Isso penso que deve continuar, mas isso, somos nds, aqui, que ndo mandamos nada.
Ha que responder a esses imigrantes e ha que responder a uma outra coisa, que sdo os
grupos de excluidos da sociedade portuguesa. Os ciganos, os marginais. E aos grupos,
eu ndo gosto muito de usar o termo “marginal”, mas os grupos excluidos, merecem ter
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acesso a aprendizagem. Por isso, acho que devem ter esta continuacdo. Penso que os
reformado também deviam poder ser admitidos a esta aprendizagem ao longo da vida,
porque o pais beneficiaria. Nds tivemos um ou dois casos de gente reformada. Estou-
me aqui a lembrar de um senhor da localidade X, que sempre que me vé fica louco
porque o recebemos, apoiamos, integramos. E eles conseguem fazer o percurso. Era
um homem ja com setenta e tais anos. E eu acho que também devia poder absorver
estas pessoas porque era benéfico para o pais. Quanto mais culto for um pais, melhor.

F1- Sim, é bom para a requalificagdo, contribui para a requalificacdo e para eles
reorientarem-se em projetos de vida, por exemplo. Também penso que é importante
para abrir horizontes e perspetivas diferentes sobre a formagao, sobre o projetos que
podem realizar, até a ligacdo, depois, que eles tém com a prdépria familia, com filhos,
por exemplo, dar-lhes outra ferramentas, até, depois para lidarem com os filhos,
orientarem... Eu acho que é importante que este modelo continue, acho que deve ser
mais credibilizado, mais valorizado e também acho que falha aqui uma coisa que é nao
haver formacdes modulares, mais na area da lingua estrangeira e de TIC, que sdo
importantes, porque ha muita gente que procura isso. E as escolas, neste momento,
nao tém possibilidade legal de dinamizarem essas formagdes. E haveria publico para
isso porque as pessoas sentem cada vez mais essa necessidade. A parte da tecnologia e
a parte da lingua estrangeira porque lidam ja com publicos que falam outras linguas, e
sentem essa necessidade. Perguntam-me muitas vezes, se nao ha lingua e se nao ha
TIC. Porque, nesse aspeto, as pessoas, as vezes dizem “Ah, eu trago computador,
compro computador”, mas precisavam ali daquelas bases, para depois conseguirem
evoluir a esse nivel.

E- Agradeco a vossa disponibilidade para esta pequena reflexdo. Nao sei se querem
acrescentar algo?

F1 - Nao.

C- Nao, nao.

374



375



ANEXO IV — GRELHAS DE ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS
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ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS A EQUIPA PEDAGOGICA

Legenda: M- Mediador

F- Formador (1, 2 e 3) C - Coordenador

CATEGORIAS SUB- INDICADORES FREQUEN-
CATEGORIAS CIA
Lancamento Origem - Literatura sobre o tema e contacto com pessoas Cc
do projeto ligadas ao projeto, bem como a publicidade
institucional
Objetivos a - Necessidade de criar horarios para todos os C
alcangar docentes da escola
Divulgagdo - Campanha porta a porta, através de parceiros C
- Mailing list
- “Boca a boca”
Implementa- Selegdo de - Habilitagdes académicas C
Gao formandos
Constituicdo |- Sem critérios de selegdo definidos, apenas para C
da equipa completar horarios dos docentes
pedagdgica
Coordenador / | Critérios de - Sem critérios especificos, para além da M, F1, F3
mediador / selegao necessidade de completar o horario do professor
formador - Proposta apresentada pela diregao F1, F2
- Autoproposta Cc
Formacdo na |- Sem formacdo na area M, F1,
area FZ, F3
- Formacgao de curta duragao ministrada pela escola| M, F1, C
no inicio do curso
- Formagao ministrada pela DREL M, F1
- Outra formagao F1
Experiéncia - Com experiéncia no ensino noturno M, F1,
em educacdo F2, F3,C
de adultos
Papel Mediador:
- Organizar todo o processo e articular com os M
formadores e formandos
- Apoiar os formandos na elaboracao do portefélio M
Formador:
- Utilizacdo de estratégias inovadoras F1, F3
- Docéncia com método ndo diretivo F1I':3Fz'
- Aulas ndo expositivas F2, F3, C
- Integragao das experiéncias dos formandos em F2, F3
contexto de formagao
- Trabalhar em equipa F3
Coordenador:
- Articulagdo do trabalho da equipa pedagdgica C
- Motivagao c
Impacto do Importancia |- Mais alunos e mais horarios para os docentes M, F3, C
curso para a escola |- Criacdo de uma dinamica diferente na escola F1
- Criagao de uma nova imagem da escola no adulto F1
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CATEGORIAS SUB- INDICADORES FREQUEN-
CATEGORIAS CIA
- Novo desafio C
Importancia - Aprendizagens M, F1,
para 0s F2, F3
formandos - Maior intervengao na comunidade F1
- Valorizagao dos formandos F2, F3
- Inexisténcia de formas de avaliar o modelo C
Importéncia |- Ainda é cedo para poder avaliar M
para a - Abertura da escola a comunidade F1
sociedade - Qualificagdo dos adultos F1, F3, C
Expectativas Realizagao - Gosto pelo trabalho com os formados que M, F1
pessoal revelam interesse pelas aprendizagens
- Partilha de experiéncias e de aprendizagens F3, C
- Contacto com os formandos, que exige uma F1
postura diferente
Realizagao - Novas experiéncias que implicam a utilizagdo de F1, F2
Profissional estratégias inovadoras
- Inexisténcia de expectativas profissionais F3
- Desafio F1,C
Outros Aspetos - Trabalho de equipa M, F3, C
aspetos a positivos - Contacto com os formandos M
considerar - Existéncia de um par pedagdgico nas sessGes F2
- Utilizagdo das experiéncias dos formandos em F2, F3
contexto de formagao
- Aprendizagens dos formandos F2, F3
- Motivagao dos formandos F3
- Lideranca C
Aspetos - Facilitismo de algumas instituicdes M, F1,
negativos / F3,C
dificuldades - Informacdes incongruentes e contraditdrias F1, C
emanadas pelo ME
- Falta de credibilidade dos cursos F1, F3
- Auséncia ou desadequacdo de formacao M, F1,
F2, F3, C
- Ndo existéncia de par pedagdgico nas sessdes F2, C
- Exigéncia do trabalho da equipa pedagdgica F2, F3
- Inexisténcia de um psicélogo para fazer o F2
encaminhamento dos formandos
- Dificuldade de acesso dos formandos ao ensino F2, F3
superior
- Inexisténcia de uma area dedicada as TIC F3
- Desadequacgao dos temas para integragdo das F3
experiéncias dos formandos
- Integracdo na equipa de psicélogos que ndo C
conhecem as praticas dos docentes
- Problemas informaticos com a plataforma do ME C
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UNIDADES DE REGISTO DAS ENTREVISTAS A EQUIPA PEDAGOGICA

Legenda: M- Mediador

F- Formador (1, 2 e 3)

C - Coordenador

CATEGORIAS SUB- INDICADORES UNIDADE DE REGISTO
CATEGORIAS
Langamento Origem - Literatura C- Eu estou ligado a questdo do patrimoénio e da arte e um
do projeto sobre o tema e dia encontrei uns textos franceses sobre pedagogia do
contacto com patriménio e formagdo do patrimdnio. Uma das questbes
pessoas ligadas | que se levantava era que, para os individuos do patrimoénio,
ao projeto, bem | era preciso uma formacgdo continua e de reciclagem, na
como a época os franceses utilizavam muito este termo
publicidade “reciclagem”. E isto levantou a questdo da formagdo de
institucional adultos, em diferentes areas. Foi ai que eu comecei a ler
alguma bibliografia francesa, sobre a reciclagem de adultos.
E foi isso que me levou um bocado para a formagao e para o
CNO. Depois, comegou a aparecer a imprensa a falar nisso e
comegou a aparecer publicidade. Entretanto falei com um
colega e ele mostrou-me um projeto do Ministério da
Educagao, que era a proposta para o Referencial de
Competéncias dos cursos EFA e pediu-me que o lesse, na
area da histéria de arte e da conservacao, e fizesse
propostas. E quando li aquilo, que ainda ndo estava
publicado, agugou-me mais a vontade.
Objetivos a - Necessidade de | C- E foi, também, sentir que a escola precisava de horas de
alcancar criar horarios trabalho para os professores. Nés tinhamos muita gente
para todos os contratada e do quadro, que comegava a nao ter horas.
docentes da
escola
Divulgagao - Campanha C- Nés fizemos uma campanha de porta a porta, com o
porta a porta, apoio das juntas de freguesia, para além dessa, fizemos um
através de “mailing list”. (...). E isso também foi importante, porque
parceiros apareceu muita gente com o papel, a pedir-nos
- Mailing list informagdes. (...) Na verdade, eu acho que a nossa
- "Boca a boca” | moderagao foi mais na promogao, assim, desta forma, e da
resposta qualificada porque ha gente que traz outros porque
gostam de trabalhar connosco, a noite.
Implementagdo | Selegdo de - Habilitagdes C- Tivemos que os encaminhar para as duas modalidades.
formandos académicas Para o Basico e para o Secundario, conforme os percursos

escolares, e muitas vezes, baseamo-nos naquelas
equivaléncias que havia dos cursos anteriores, das Unidades
Capitalizaveis e dos cursos técnicos.

Constituigao
da equipa
pedagdgica

Sem critérios de
selegao
definidos,
apenas para
completar
horarios dos
docentes

C- A qualidade, teoricamente, resulta de uma escolha
seletiva. Ndo foi o caso... Quem ficou a noite, ou foi para
completar horarios, ou foi porque alguns tinham outras
profissdes, além de professores, e convinha-lhes ficar a
noite, e alguns contratados que apareceram (...) Portanto, a
criagdo da equipa nao resulta de selegdo, senao de
escoamento de excesso pessoal para a noite, sendo por
estas razdes, ou para completar horario, ou gente que, por
opgao, tinha outra profissao. Nunca fizemos selegao de
ninguém...
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CATEGORIAS

CATEGORIAS

SUB-

INDICADORES

UNIDADE DE REGISTO

Coordenador /
mediador /
formador

Critérios de

selegao

- Sem critérios
especificos, para
além da
necessidade de
completar o

M- Nao escolhi, ndo, portanto estava no horario e foi esse
horario que me foi atribuido.

F1- Ora, quando se falou de que iriam abrir os cursos EFA e
como o0 meu horario era um pouco incégnito em termos de
preenchimento de horas, aceitei a proposta. Alids, pedi a

horario do colega do Conselho Executivo que na distribuicdo de servigo

professor me entregasse o curso EFA, pois eu gostaria de ficar a noite
COMm esses Cursos.
F3- Penso que ndo houve nenhum critério especifico.
Atribuiram-me a d&rea de Cidadania e Profissionalidade.
Quando recebi o horario, ja |a estava.

- Proposta F1- aceitei a proposta

apresentada pela
diregdo

F2 - O coordenador do ensino noturno falou comigo e disse-
me que iam abrir na escola estes cursos e explicou-me,
mais ou menos, as caracteristicas do curso, e que se tinha
lembrado de que eu, se calhar, me ia adaptar com alguma
facilidade a este tipo de formacgao, porque ja trabalhei
durante muitos anos com as Unidades Capitalizaveis nos
adultos. Eu penso que isso foi um dos pressupostos iniciais
que poderao ter levado a escola em pensar em mim.

Autoproposta

C- Felizmente ou infelizmente, fui. Fi-lo por dindmica
pessoal.

Formagdo na

area

- Sem formagao
na area

M- Foi uma coisa nova, ndo sabia o que era, fui investigar,
mas estd tudo bem.

F1- Nao sabia nada sobre os cursos. Sabia que se tratava de
Educagao de Adultos. Ainda nao tinha despertado para essa
questdo das Novas Oportunidades, embora ja tivesse a
nocao dos centros CNO. J& tinha ouvido falar disso.

F2- pessoas que ndo tinham tido qualquer tipo de formagao
para este tipo de cursos

F3- A principio fiquei apreensiva, porque ndo conhecia a
forma de funcionamento

- Formacgao de
curta duragdo
ministrada pela
escola no inicio
do curso

M- Deram-nos formagao, ainda em setembro, houve uma
formagdo, de uma manhad, para o EFA basico, e depois foi
um dia para o secundario.

F1- no inicio do ano, em setembro, o nosso coordenador da
escola organizou cursos de formagao, de um dia, quer dizer,
era mais sessoes de esclarecimento.

C- Nés faziamos, depois da selecdo, uma recegdao e uma
formagao, durante uma semana, que veio a criar modelo em
alguns sitios, mas eu penso que era muito qualificado o que
nos faziamos. Faldvamos do portefédlio, faldvamos do
trabalho de projeto, do Centro de Recursos e
Documentacgdo, e das competéncias a desenvolver. A nossa
ideia era um bocadinho escolarizante... chegadmos a ser
atacados por parceiros.

- Formagao
ministrada pela
DREL

M- Acho que sim, que a formacao é pela DREL.

F1- ndés comegamos por frequentar acdes de formacdo
realizadas em diferentes escolas. Comegamos na localidade
X com o coordenador da DREL, que nos proporcionou uma
acdo de formagdo sobre aquilo que era o funcionamento dos
cursos EFA a nivel basico, nomeadamente com base nas
experiéncias de implementagdo do curso noutras escolas.
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- Outra F1- Posteriormente, tivemos uma reunido a titulo informal,
formacgao com as colegas da escola X. E ainda mais duas sessdes na
localidade U, mas estas todas ja centradas no nivel
secundario.
Experiéncia em | -Com M- J& tinha dado aulas a adultos.

educacdo de experiéncia no F1- Exato, portanto, ha trés anos, ja tive os cursos das
adultos ensino noturno Unidades Capitalizdveis. O ano passado, igualmente.
Portanto, a minha experiéncia com a noite surgiu ha trés
anos com as Unidades.
F2- ja trabalhei durante muitos anos com as Unidades
Capitalizaveis nos adultos
F3- Sim, ja fui formadora nas Unidades Capitalizaveis
C- Eu fui coordenador na localidade X e dei |& aulas a noite
e depois vim para cd. Os meus Ultimos quinze anos foram
sempre a noite.
Papel Mediador:

- Organizar todo
0 processo e
articular com os
formadores e
formandos

- Apoiar os
formandos na
elaboragdo do

M- E tipo diretor de turma, quem... como é que eu hei-de
explicar, quem estd a mediar os formandos e os formadores
e gere, no fundo, todo o processo

M- O portefélio, que ai é estar com os alunos, em que estou
a ajudar a organizar o portefdlio.

portefdlio

Formador: F1- trabalhar de modo diferente, vdo-me obrigar a

- Utilizagao de implementar um determinado ritmo, que nado era aquilo a
estratégias que eu estava habituada. Vao-me obrigar, também, a tentar
inovadoras pesquisar e a encontrar estratégias inovadoras para a

implementacao da disciplina, da area

F3- A experiéncia é completamente nova e vamos utilizando
praticas pedagdgicas diferentes, o que podera ser uma mais
valia.

- Docéncia com
método ndo
diretivo

F1- Nao podemos ser muito impositivos, temos que ser mais
maledveis, embora haja coisas idénticas em relagdo ao
ensino regular, que é o facto de eles necessitarem,
igualmente, da atengdao que damos aos mais novos, de
querem sentir que o professor os acompanha, que se
interessa por eles e tudo isso.

F2- Tem de haver uma psicologia muito grande por parte do
formador. Ndo lhes posso dizer que estava mal. Diziamos,
antes, “Vamos ler aqui bem a questdo. Vamos completar um
bocadinho melhor. Vamos fazer uma organizagao diferente.”
E, mesmo assim, alguns que nao gostam muito. Tem que
Ihe dar a volta de maneira a que eles ndao achem ofensivo. E
alguns respondiam mesmo “Entdo, mas o trabalho é seu ou
é meu?! Mas é a minha opinido ou é a sua?!”. A maneira
como eu controlei, mais ou menos, a questdo foi “Vocés ja
perceberam que ndo tém um programa, onde diz que tém
que dar isto, isto e isto. Mas temos um referencial de
competéncias ao qual temos que obedecer!”.

F3- que era um tipo de formacgao diferente.
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- Aulas nao F2- sistema diferente, claro, pois as aulas ndao sao
expositivas expositivas.

F3- Sim, por exemplo ndo devemos fazer aulas expositivas,
C- As pessoas ainda traziam a representagdo do professor
antigo. E isso ndo é assim.

- Integragao das
experiéncias dos
formandos em
contexto de
formacgao

F2 - Isso, eu achava, extremamente, interessante! ... E,
sempre que possivel, aproveitar as experiéncias que eles
traziam num determinado conceito, eu punha-os a eles a
apresentar. E recordo-me que numa determinada unidade,
virada para as Fisicas e Quimicas, uma das atividades que
eles propunham no referencial, por exemplo, era o
funcionamento de um motor de um automével. Eu do ponto
de vista dos conceitos fisicos eu sabia como funcionava. Mas
agora, eu ndo vou para as aulas com essa linguagem porque
sendo eles ndo me entendem... mas a pratica que eles
conheciam, eu nao tinha. Entdo, eu pego a esse aluno, que
é mecanico, que me venha ajudar a dar a aula. E ele
respondia “EU?!”. “Sim, sim. Alids, vai comecar”. Essas duas
sessOes foram interessantissimas! E eu, quando achava que
era oportuno, metia a mdo no ar e dizia “Estdo a ver porque
é que o motor funciona. Olha, ali j& podemos aplicar aquela
férmula da fisica por estes motivos”. Mas eu aprendi muito!
Eu naquela altura fiquei a saber imenso sobre carros que eu
nao sabia! E o formando ficou satisfeito, sentiu que sabia
muito.

F3- devemos tentar adequar a experiéncia dos formandos
para o contexto da formacao, o que nao é facil.

F3- E incentivdvamo-los a partilhar esses conhecimentos
com o resto da turma e eles ficavam felizes! Mas era muito
Nosso.

- Trabalhar em
equipa

F3- o trabalho de equipa era fundamental. E depois, para
nao haver repeticdo, porque, por exemplo, o referencial de
Cultura, Lingua e Comunicagdo era nalguns aspetos idéntico
ao nosso de Cidadania e Profissionalidade. E evidente que
nds tinhamos que trabalhar quase o mesmo tema, mas
tinhamos que ter um cuidado extremo para ndo estarmos a
repetir.

Coordenador:

- Articulagao do
trabalho da
equipa
pedagdgica

C- A articulagao (...) Mas nés reuniamos muito, até chegar o
CNO, sim. Até chegarem os psicélogos. Agora formalizamos
mais do que reunimos. E engracado que nds reuniamos
muito, discutiamos, faldvamos muito. Depois de chegarem
os psicologos, reunimos formalmente, mas ja nao
produzimos grande coisa. Antes disso, produziamos muitos
documentos. Alids, logo no inicio, criamos uma rede de
partilha, que eu acho que é importante, pois gosto muito de
trabalhar em rede, com as localidades U,V, X e Z, onde
partilhamos documentos, duvidas, anseios.

- Motivagdo

C- e a motivagdo. Tenho de os motivar, como militante da
educacdo e do servigo publico.

Impacto do
curso

Importancia
para a escola

- Mais alunos e
mais horarios
para os docentes

M- Aqui para a escola, é importante, porque traz novos
alunos, novas pessoas.

F3- temos mais alunos na escola, o que nos da a nos
professores mais horarios.

C- e garantiu emprego.

C- garantiu trabalho!

- Criagao de
uma dindmica
diferente na
escola

F1- Em termos de escola, eu penso que 0s Ccursos sao
também importantes e podem trazer a escola uma dindmica
diferente.
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- Criagao de F1- Portanto, trazem o adulto a escola e permitem também
uma nova que o adulto comece a desenhar uma ideia diferente daquilo
imagem da que a escola é e do papel que ela tem, ao envolver faixas

escola no adulto

etarias completamente diferentes, o que considero
importante.

- Novo desafio

C- Para a escola, nesse aspeto, foi um desafio, foi uma
mudancga, foi uma aprendizagem,

C- e depois também é muito bom para a escola porque
provocou mudangas, provocou desafios,

Importancia
para os
formandos

- Aprendizagens

M- Aqueles que nds aqui temos até agora tém estado c3,
porque estdo a gostar, sempre vao aprendendo alguma
coisa, nao levam trabalhos para fazer em casa, fazem tudo
aqui nas aulas e sempre ficam a saber alguma coisa.

F1- Eu sou optimista em relagdo ao funcionamento do
curso, no sentido em que o curso serd uma mais-valia para
a formagdo dos formandos.

F2 - Sim, acho que sim. Penso que eles sdao pessoas
diferentes! (...) obriga-os a refletir, eles pensavam nas
potencialidades, nas fragilidades, na proépria autoavaliagdo
do trabalho e na avaliagao do formador... eu penso que, sem
duvida, eles saem pessoas diferente.

F3- Em relacdo aos formandos ha todo um conjunto de
aprendizagens que fazem, obtém uma certificacdo de
décimo segundo ano

- Maior
intervencgao na
comunidade

F1- Por exemplo, eu acho que para o formando é
importante, sobretudo para formandos que tém, por
exemplo, filhos. O facto de terem uma formagao na escola,
permite-lhes abrir horizontes e perspetivas, também, em
relagdo ao modo como devem acompanhar os filhos a nivel
escolar e ndo so, até a nivel de acompanhamento social, na
medida em que vao ser abordados temas que traduzem
aquilo que é a vivéncia das pessoas no quotidiano e
socialmente integradas na comunidade. Eu penso que o
curso vai, de facto, contribuir para que os formandos
desenvolvam competéncias importantes, que Ihes permitem
interagir, depois, enquanto cidadaos mais atentos e mais
ativos.

- Valorizagao dos
formandos

F2 - Eu tenho a nogdo que a grande maioria dos formandos
que veio para a escola, para este tipo de formagao, veio
com o intuito de se valorizar, porque muitos deles ja sabiam
que ndo iam parar ao ensino superior. E nesse sentido, eu
penso que ndo ha formando nenhum, mais aplicado ou
menos aplicado que passe por estes cursos EFA, que ndo
seja muito valorizado.

F3- a prépria valorizagdo pessoal. Porque nds tinhamos aqui
pessoas que fizeram o nono ano no processo de RVCC.
Depois inscreveram-se num curso EFA, alguns deles ja
reformados, e estdo a concluir todo o percurso. Vinham,
porque achavam que era interessante vir a escola, estar na
escola e a aprender.

- Inexisténcia de
formas de
avaliar o modelo

C- Na verdade, ndo sei. Essa é uma avaliacao que falta ao
modelo. (...) Essa é uma avaliagdo que o sistema nao fez,
mas isso era engracado. E dificil manter o contacto com os
formandos e saber qual o seu percurso apoés terminarem os
estudos.

Importancia
para a
sociedade

- Ainda é cedo

M- Ainda é um bocado cedo para falar nisso.

para poder

avaliar

- Abertura da F1- No fundo, a escola serve o seu papel que é abrir-se a
escola a comunidade também e contribuir para a formacgao da

comunidade

comunidade envolvente.
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- Qualificagao
dos adultos

F1- Bom, eu acho que isso passa muito pela expectativa e
pelo interesse que o formando tem em relagao ao curso. Se
o formando vem a escola fazer esta formagdo e vé na
formagao uma mais-valia, em termos de formagdo pessoal,
que por sua vez se ird traduzir em termos de formagao
profissional, eu acho que isso ird de facto ter um contributo
grande

F3- Mas esta formacdo tera sempre impacto, sera sempre
positiva para Portugal, nem que seja porque estamos a
qualificar os adultos e a tentar aproximar-nos da Europa,
nessa taxa de qualificagdo, apesar de eu saber que ainda
estamos longe. Mas a formagdo é sempre uma vantagem
para qualquer pessoa e por isso para qualquer sociedade
C- Eu acho que foi bom para o pais! Tem um impacto
positivo. Eu acho que foi muito bom para o pais, (...) Num
pais, onde a escola ndo vale nada, onde se arranja emprego
sem ter escolarizagdao, devido ao modelo produtivo que se
criou, como as industrias que ndo requerem mao-de-obra
especializadas, os indiferenciados sdo suficientes, é muito
bom. (...) E num pais, com estes valores, de repente
mobilizar tantos portugueses, que se inscreveram num CNO,
que quiseram voltar a escola, que quiseram aprender e
reaprender, e que perceberam que para ter melhores
ordenados, para ter melhores condigdes de trabalho tinham
que ter melhor formagao, eu, e sem nenhuma leitura
politica, acho que isto foi muito importante para o pais,

Expectativas

Realizagao
pessoal

- Gosto pelo
trabalho com os
formados que
revelam
interesse pelas
aprendizagens

M- Com o EFA basico estou a gostar de trabalhar, porque
eles trabalham, gostam, sdo empenhados. Tenho até uma
turma que ndo sabia nada de inglés e ja sabem algumas
coisas e esforgam-se. Acho que no fim sempre vao saber
fazer alguma coisa. Os outros sempre estdo a aperfeigoar e
0 mesmo em relagdo as outras areas, é a mesma coisa.

F1- No fundo, o profissional vai refletir-se no pessoal.
Portanto, se eu gostar de realizar este tipo de formacao, vai
traduzir-se em satisfagdo pessoal. Ver que, de facto, os
formandos conseguem atingir os objetivos, que as suas
expectativas estao a ser satisfeitas. O pessoal e o
profissional estdo interligados.

F1- Neste momento, eu estou contente porque vejo o
entusiasmo deles ao descobrirem determinadas coisas, ao
aprenderem coisas que nao sabiam, ao relembrar outras. E
engracado. As vezes, as senhoras fazem comentérios muito
interessantes: “Ai, tao giro! Venho sempre tao cansada, e
este tempo aqui passa tao depressa, porque isto é tao
interessante!

- Partilha de
experiéncias e
de
aprendizagens

F3- Agora a nivel pessoal, foi bastante positivo, ndo sé o
trabalho com os colegas da equipa, mas sobretudo os
momentos de partilha e poderei mesmo dizer de
aprendizagem com os formandos. A esse nivel foi muito
positivo.

C- A nivel pessoal foi enriquecedor, mas mesmo muito
enriquecedor! Eu ja aqui na conversa, e na maneira como
falo das coisas, penso que se denota que foi enriquecedor e
foi uma aprendizagem boa.

- Contacto com
os formandos,
que exige uma
postura diferente

F1- E, sobretudo, a nivel pessoal é, também, o contacto
com o adulto, que exige uma postura diferente. Nao
podemos ser muito impositivos, temos que ser mais
maledveis, embora haja coisas idénticas em relagdo ao
ensino regular, que é o facto de eles necessitarem,
igualmente, da atengdao que damos aos mais novos, de
guererem sentir que o professor os acompanha, que se
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interessa por eles e tudo isso. Mas eu acho que é muito
interessante e, até agora, a experiéncia foi positiva, apesar
de decorrer ha pouco tempo. Porque eu acho que, de facto,
este grupo estd a gostar e acho que houve uma empatia
entre formador-formando.

Realizagao
Profissional

- Novas
experiéncias que
implicam a
utilizagdo de
estratégias
inovadoras

F1- Em termos profissionais, eu espero que esta formagao
se traduza em experiéncias novas, diferentes e positivas
porque, de facto, me estd a obrigar a trabalhar de modo
diferente, vao-me obrigar a implementar um determinado
ritmo, que nao era aquilo a que eu estava habituada. Vao-
me obrigar, também, a tentar pesquisar e a encontrar
estratégias inovadoras para a implementacado da disciplina,
da area,

F2- Mas eu aprendi muito!

F2- Quer dizer ha uma grande flexibilidade, é uma das
coisas que esta no referencial. Mas nds temos que arranjar
atividades de acordo com este referencial para atingirmos
determinadas competéncias.

- Inexisténcia de
expectativas
profissionais

F3- Diria que nao tinha grandes expectativas. Era de facto
um desafio novo e aquilo que queria era fazer o melhor
trabalho possivel. Teria expectativas pessoais, se 0
ministério da educagdo nos desse formacgdo. Ai sim.

- Desafio

F1- e eu penso que isso é um desafio para mim, pois é uma
coisa diferente e, de facto, acho que vai ser uma coisa
muito importante e vai exigir muito de mim, muito diferente
daquilo a que estavamos habituadas no ensino regular.
Portanto, cria-se uma determinada monotonia e um
determinado cansaco, sobretudo pela burocracia que
envolve, muitas vezes, pela falta de interesse da parte dos
alunos e aqui é tudo diferente. Portanto, eu acho que o
desafio foi, portanto, em termos profissionais por isso, pois
era preciso fazer essa mudanga, é preciso que acontega, e é
por isso que eu acho que aconteceu numa boa altura e eu
estou sempre aberta a mudangas e gosto de fazer coisas
diferentes.

C- A nivel profissional, ndo me trouxe nada, embora muita
gente pensasse que eu tinha um prémio especial financeiro
na escola. A nivel profissional, no sentido imediato ou de
promogdo na carreira, ou de prémio financeiro, nunca tive
nada. Mas tive pelos desafios que me colocaram, ja numa
fase da carreira com trinta e tal anos.

C- Por isso, a nivel profissional, foi um desafio, numa fase
final da carreira.

Outros
aspetos a
considerar

Aspetos
positivos

- Trabalho de
equipa

M- Gostei muito de trabalhar com os colegas, foi um
ambiente bom e a equipa, acho que sim, trabalhou bem.
F3- o trabalho de equipa que foi fundamental para levarmos
estes cursos a bom porto.

C- E houve que adaptar essas pessoas e que aprender e
qualificamo-nos todos. O que eu gostei do projeto foi que
acabamos por andar por ali, a discutir uns com os outros,
mas a aprender e a vencer dificuldades, embora com
algumas resisténcias,

- Contacto com
os formandos

M- Também gostei de fazer as entrevistas, ficou-se a
conhecer os formandos, varias vivéncias que eles ja
tiveram, cada uma diferente.

- Existéncia de
um par
pedagdgico nas
sessdes

F2 - no inicio da formacdo, no primeiro ano dos cursos, o
par pedagdgico estava presencialmente e simultaneamente
nas sessoes.

- Utilizagao das
experiéncias dos

F2- E essa parte da experiéncia, eu acho que é muito
positiva e enriguecedora, quando eles estdao a trabalhar e
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formandos em
contexto de
formacgao

tém experiéncia profissional e podem aproveitar aquelas
competéncias que eles traziam, poder aproveita-las para a
sua formacgdo, é muito bom.

F3- O vermos os formandos a utilizarem o seu conhecimento
do dia a dia e a utilizarem-no no curso, quando isso era
possivel, porgue nem sempre os temas eram adequados.

- Aprendizagens
dos formandos

F2- Eles aprenderam imenso, eles sao pessoas diferentes,
eles tinham medo de encarar uma plateia, por mais
pequena que fosse. Agora ja ndo! Havia as atividades
integradoras e eram eles que organizavam, eram eles que
faziam os convites, eram eles que as apresentavam a
comunidade escolar, e algumas delas correram tao bem,
para nao falar na maioria.

F3- Por isso, eu acho que ha sempre uma mais-valia muito
grande! Para além das aprendizagens, ha a parte social,
pois alguns formandos eram timidos, mas agora estdo,
socialmente, mais desenvolvidos!

- Motivagdo dos
formandos

F3- No inicio ndo. Estas primeiras turmas EFA sdo
constituidas por pessoas que vieram para a escola, mas com
uma sede de conhecimento!

- Lideranca

C- conseguimos, dar a volta a este desafio. Eu penso que
tem a ver também com a lideranca e com a aposta feita,

Aspetos
negativos /
dificuldades

- Facilitismo de
algumas
instituigdes

M- Agora acho que s6 ha um inconveniente, que sdo os
outros que estdo a dar 134 fora, por Centros de Emprego e
por outras instituicdes que, nao fazem as coisas, se calhar,
como deviam ser, como néds e, depois fazem em menos
tempo e eles preferem ir I3, 1a para fora, muitas vezes, do
que ficar aqui, porque é menos tempo.

M- agora para quem quer sé o certificado prefere recorrer 1a
fora e alguns como precisam depressa...

F1- Sim. Agora, aqui ha um fator que parece um pouco
opositor a esta questdo, que é, no fundo, a concorréncia que
existe naquilo que é a formacao proporcionada pela escola e
aquilo que é a formagdo proporcionada pelos centros de
formacgdo que proliferam ai quase em cada esquina. Se os
formandos partirem do principio que vem ca porque querem
ter um papel que lhes garanta o 12° ano e nao valorizarem
o percurso formativo, é evidente que ai fica tudo na mesma.
Mas, se calhar, isso mostra ainda que aqueles que estdo na
escola e que vao continuar na escola estdo interessados na
formacao e, portanto, isso vai ter um impacto importante a
nivel pessoal e profissional. E todos os que optam por outras
formagdes nao estdo a valorizar a formagao que a escola
proporciona, o que lhes poderd ser util, em termos pessoais
e profissionais.

F3- Acho que, inicialmente, houve alguma expectativa, mas,
se calhar, ndo foi assim em todos os sitios. Se calhar em
algumas escolas ou centros de formagao, os formandos
quase nao precisavam de ir as aulas e assinavam as folhas e
aquilo era mais conversa do que outra coisa.

C- mesmo com todas as irregularidades que foram feitas por
comegar a pressa, e todas as certificacdes, a pressa,

- Informacgoes
incongruentes e
contraditoérias
emanadas pelo
ME

F1- No entanto, aquilo que se foi verificando, ao longo das
diferentes sessoOes, foi que comegaram a aparecer
contradigOes de sessao para sessdo. Portanto, havia
informacdes contraditérias, o que levava a concluir que
havia muitas duvidas por parte da origem, curso, portanto,
por parte do coordenador que ao ser confrontado com
questdes varias, iria com certeza procurar as respostas, pois
fomo-nos deparando com diferentes posturas em relagdo a
guestdes, a que anteriormente ja tinha sido dito que iriam
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funcionar de uma maneira, mas mais tarde ja ndo era
assim... Portanto houve algumas incongruéncias a esse
nivel, o que parece, também, evidenciar que as equipas,
uma vez que sdo equipas do Ministério do Trabalho e do
Ministério da Educagdo, ndo ha um elo de ligacdo entre elas.
Parece haver um funcionamento de costas voltadas.

F1- Em relagdo ao secundario, aquilo que eu acho mais
negativo é a falta de coeréncia sobre o modo como se deve
agir em termos de funcionamento do curso. Ou seja, ha
afirmagdes contraditérias, ha posturas contraditérias... e ir a
uma agdo de formagao e ouvirmos determinadas
informagdes e depois irmos a outra e dizerem-nos que o que
foi dito anteriormente ja ndo se aplica, mostra um processo
de incoeréncia muito grande. Isso, acho que é o aspeto
mais negativo em termos de toda a forma como o curso foi
pensado e a tentativa de o implementar ndo estad a decorrer
da forma mais correta ou mais funcional, e, portanto, acho
que ha essa incoeréncia. Esta incoeréncia acaba por nos
criar dificuldades porque noés percebemos o modelo, mas
depois acabamos por descobrir que, afinal, existe um aspeto
que ja ndo funciona da mesma maneira. Portanto, as
dificuldades sao, sobretudo, em tentar conciliar a veracidade
da informacao.

C- Exato, bem como as orientagdes sempre contraditdrias
da Direcao Regional de Educacdo, que chegam a nés nas
reunides mensais e alguns despachos orientadores.

- Falta de
credibilidade dos
cursos

F1- perante tanta incoeréncia, acaba por se tirar, de alguma
maneira, a credibilidade que o curso tinha, pois nés
esforcamo-nos para perceber a organica, mas depois
deparamo-nos com este tipo de situagoes.

F3- Portanto, eu acho que o grau de exigéncia com que foi
iniciado este processo deveria continuar!

F3- mesmo quando a qualificacdo é feita através de
processos de RVCC menos fidveis... fidveis talvez seja uma
palavra forte digamos mais ligeiros, com um grau de
exigéncia menor.

- Ndo existéncia
de par
pedagdgico nas
sessodes

F2 - Depois, neste ano, continuou a existir o par
pedagdgico, sé que sé existia um. Por exemplo, eram
destinados 5 tempos de 45 minutos. Um dos elementos do
par pedagdgico dava trés tempos de 45 e o outro, dois
tempos.

C- E depois, também ha as questbes burocraticas, porque ja
se comeca a sentir uma questdo de custos, dai o
desaparecimento dos pares pedagdgicos em simultdneo na
sala.

- Auséncia ou
desadequagao
de formagao

M- Foi uma coisa nova, ndo sabia o que era

F1- Nao sabia nada sobre os cursos.

F2- pessoas que ndo tinham tido qualquer tipo de formagao
para este tipo de cursos.

F3- Outro aspeto que deveria ser diferente é a formacao
sobre este novo modelo e sobre o referencial. Os
professores que se preocuparam em fazer um bom trabalho
tiveram de investir muitas horas na sua autoformagdo, sem
sabermos se o caminhos que tomamos era o correto.

C- as formagdes que nos ofereceram, eram sempre na
perspetiva dos psicélogos, e nunca na nossa.

- Exigéncia do
trabalho da
equipa
pedagdgica

F2- Isto exige um trabalho individual fora das aulas muito
grande

F2- Esse referencial de competéncias, na minha opinido,
vinha numa linguagem um pouco dificil de descodificar F2-
Logo no inicio, por exemplo, ndés debatemo-nos com um
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grande dificuldade. Chega o referencial, tomem o
referencial, trabalhem em fungao deste referencial.
Portanto, ndo tinhamos qualquer metodologia, ou um livro
de apoio, uma sessao de esclarecimento, nada!

F2 - Acho que a maior foi o chegarmos e interrogarmo-nos
“como € que vamos trabalhar?” Mesmo em termos de
avaliagdo, descodificar aquele referencial.

F3- o trabalho que realizamos com os cursos EFA é bastante
diferente, mais trabalhoso, no sentido de preparar as aulas,
da planificagdo, porque ha muitos fatores a ter em conta.
F3- No inicio, sem os conhecemos bem, é até bastante
complicado. (...) Passamos muito tempo a descodificar o
referencial e, olhando para os exemplos propostos,
adequarmos materiais, fichas de trabalho e apresentacoes,
que respondam ao referencial e que se adequem aqueles
formandos especificos. Por exemplo, no que diz respeito a
avaliagdao dos formandos, tivemos de construir grelhas de
raiz. E foi tudo feito por nés. E eu acho que essa parte foi
um pouco complicada.

- Inexisténcia de
um psicoélogo
para fazer o
encaminhamen-
to dos

F2- Inclusivamente, o encaminhamento dos formandos, por
exemplo, ou para um curso EFA ou para um RVCC, é feito
por nds, em entrevistas! Portanto, ndo tinhamos nenhum
psicélogo, nem ninguém dessa area que fizesse o
encaminhamento.

formandos
- Dificuldade de |F2 - Eu, em termos de aprendizagens concretas, em termos
acesso dos de uma preparagdo para uma entrada, por exemplo, num

formandos ao
ensino superior

curso superior, eu penso que um formando que encarasse
as Unidades Capitalizaveis e as trabalhasse, conseguiria
estar, praticamente, ao nivel, ou até talvez mais, de um
aluno do ensino secundario. Em relagdo ao EFA, eu acho que
as coisas nao sao bem assim! Um formando tem de ter
depois um acompanhamento, |4 fora, caso contrario nao
consegue! Na area da Fisica e da Quimica nunca mais. Na
Biologia nunca mais. Na Matematica, nunca mais. E esse o
principal inconveniente que eu vejo neste tipo de formacao.
E para aqueles formandos que, por ventura, queiram ir para
0 ensino Superior, ou eles fazem um trabalho individual 13
fora muito grande, ou dificilmente, conseguem.
Evidentemente, que vai depender um pouco das escolhas
que fizerem.

F2- Mas sao aprendizagens diferentes e estas aprendizagens
ndo vao chegar para lhes abrir caminho para uma
universidade.

F3- Claro que também ha aqueles que gostavam de
prosseguir estudos, mas que nao conseguem aceder ao
ensino superior, 0 que corresponde a uma minoria.

- Inexisténcia de
uma area
dedicada as TIC

F3- uma das coisas que nés achamos que deveria ter
existido e ndo existiu era a disciplina de TIC. Se existisse
esta disciplina, nés poderiamos desenvolver mais
competéncias nas nossas areas e nao perder tempo com
esse problema de informética.

- Desadequacgao
dos temas para
integracao das
experiéncias dos

F3- quando isso era possivel, porque nem sempre os temas
eram adequados. (...)Nds é que temos de dar a volta a isso.
Quando nés achavamos que tinhamos um formando na
turma com uma certa facilidade, tentdvamos aproveita-la.

formandos
- Integracdo na | C- Eu penso que os psicélogos ndo sdo precisos porque sao
equipa de um corpo, e isso agora é subjetivo, € um corpo estranho a

psicélogos que

escola que ndo conhece a nossa nomenclatura, ndo conhece
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ndo conhecem
as praticas dos

as nossas idiossincrasias, ndo conhece 0s nossos valores,
nem as nossas praticas, nem as nossas motivacdes. E um

docentes corpo estranho, que nunca se conseguiu entrosar connosco,
professores.
- Problemas C- Houve problemas e atrasos no CNO devido a parte

informaticos com
a plataforma do
ME

informatica. A plataforma SIGO, utilizada para o
lancamento de dados, é uma tragédia! Eu cheguei a estar as
trés, quatro, cinco, seis da manha, a lancar dados. A parte
informatica é ma. Desesperante.
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ANEXO V — QUESTIONARIO APLICADO AOS FORMANDOS
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QUESTIONA

RIO

Idade: 1825 | | 2630 | | 3135 | | 3640 | | 4145 [ ]

Sexo: Masc. |:| Fem. |:|

Habilitagoes:

9% ano |:| 10° ano |:| 110 ano I:l

Situacao profissional: Empregado |:| Desempregado

Ha& quantos anos abandonou a escola?

Freq. 120

]

s [

[ ]
Outra |:|

Qual?

1. O motivo que o/a levou a abandonar a escola foi (selecione apenas uma opg&o):

a)
b)
c)
d)
e)

f)

Qual?

Desinteresse pela escola
Dificuldades de aprendizagem
Dificuldades financeiras
Proposta de trabalho

Procura de autonomia financeira

Outro

2. Teve conhecimento da abertura do Curso de Educagcao e Formacgao de
Adultos, nivel secundario, através de (selecione apenas uma opg&o):

a)
b)
c)
d)

e)

Meios de comunicagdo social
Familiares
Amigos/Conhecidos
Entidade patronal

Outro

inscricdao neste curso deve-se ao seguinte fator (selecione apenas uma

Acesso ao ensino superior

Realizagdo pessoal

Procura de novas oportunidades de emprego
Acesso a novos cargos no local de trabalho
Outro
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4. Com este curso, espera (selecione apenas uma opgdo):

a) Melhorar a sua situagao profissional

b) Promover a sua realizagao pessoal

c) Outro

Qual?

5. Avalie a estrutura do curso, tendo em conta os seguintes itens:

Nada Pouco Adequado Muito
adequado | adequado Adequado

a) Estrutura

b) Carga horaria

c) Duragao

d) Conteldos

e) Avaliacao

6. Avalie, em relagdao ao curso, os seguintes itens:

Nada Pouco Adequado Muito
adequado | adequado Adequado

a) Heterogeneidade dos
formandos
b) Papel dos formadores

c) Realizagdo de trabalhos
de grupo
d) Trabalhos a realizar

e) Avaliagdo por Portfélio

7. Avalie o impacto destes cursos, tendo em conta o0s seguintes itens:

Muito Negativo | Positivo Muito
negativo Positivo

a) Oportunidade pessoal

b) Oportunidade profissional

c) Qualificagdo dos ativos

d) Melhoria das competéncias dos
adultos
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8. Na sua opinido, os objetivos inerentes a criacdo destes cursos poderdo ter

sido:
Absolutamente | Relativamente | Relativamente | Absolutamente
em desacordo em desacordo de acordo de acordo
a) Necessidade de
melhorar as
capacidades produtivas
do pais.
b) Oportunidade de
melhorar a vida pessoal
e profissional dos
formandos.
c) Criagao de uma
estratégia de

propaganda politica.

d) Resposta as exigéncias
europeias de uma
melhor qualificagao dos
portugueses.

e) Outra

Qual?

Terminou o preenchimento deste questionario.
Muito obrigado pela sua colaboragao.

Se quiser fazer algum comentario ou observacdo, utilize este espaco.
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ANEXO VI - FICHA DE APRESENTAGCAO
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OPORTUNIDADES

APRENDER COMPENSA

FICHA DE APRESENTAGCAO

Educacao e
Formagao de
Adultos — EFA —SEC.

(Portaria N.© 817/2007,
de 27 de Julho)

Esta actividade tem como objectivos levar o formando a fazer a sua apresentagdo e, simultaneamente, a

reflectir sobre a razdo da escolha deste curso.

Num texto breve, mostre quem &, apresente os seus gostos, fale da sua actividade profissional e indique o

que espera desta formacao.

Quem sou...

Os meus gostos...

A minha actividade profissional...

O que espero desta formagao...
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ANEXO VII — FICHA DO PARTICIPANTE
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OPORTUNIDADES = o

APRENDER COMPENSA

FICHA DO PARTICIPANTE

Educacdo e
Formacao de
Adultos — EFA
SEC.

(Portaria N.©

MEDIACAO 817/2007, de 27
de Julho)

Nome:
Residéncia:

Telefone: Profissao actual:

T™: Data de Nascimento: /

E-Mail: Idade: Nacionalidade:

Estado Civil:

Agregado Familiar:

I — Escolaridade

Habilitacoes Escolares:

Percurso Formativo (Escolas, cursos, acgoes de formagao)

Anos

Nivel de
Escolaridade

Escola
/Instituicao

O que mais
me agradou /desagradou
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Abandonei a escola porque:

Outras Formagoes:

CURSO / ACCAO DE INSTITUICAO

FORMACAO
ANOS

IMPLICACOES NA VIDA
PESSOAL E
PROFISSIONAL

II — Percurso Profissional (profissoes e actividades de natureza laboral exercidas)

1. Situacio Actual: 1.1. Empregado
1.2. Trabalho voluntario ou nao remunerado
1.3. Desempregado
1.4. Outra

2. Funcio:

3. Entidade / sector:

4. Local de trabalho:

5. Data de admissao:

6. Como conseguiu obter o seu emprego actual?
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7. Descricio das principais tarefas desenvolvidas:

8. H4 quanto tempo se encontra nesta situacdo? Porque ocorreu a sua situacio de desemprego?
(questionar apenas o adulto se respondeu a 1.2 ou 1.3)

9. Que perspectivas / planos tem em relaciio ao seu futuro profissional?

ANOS

PROFISSAO/
ACTIVIDADES
REALIZADAS

MOTIVOS DE
SATISFAGAO /
INSATISFAGAO

O QUE APRENDI
CONSERVO ATE HOJE
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III — Vida pessoal e social

Os meus tempos livres:

Se eu tivesse mais tempo, dedicava-me a:

Associacao,
Colectividade ou Grupo

O que aprendi e conservo até hoje

Associagao Desportiva

Associacao Cultural/
Recreativa

Associacao Religiosa
/Pardquia

Outra

IV — OBSERVAGCOES
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ANEXO VIl - GUIAO DA ENTREVISTA DE MEDIACAO
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OPORTUNIDADES

APRENDER COMPENSA A

GUIAO DE ENTREVISTA

Educacao e
Formacdo de
Adultos — EFA — SEC.

(Portaria N.© 817/2007,
de 27 de Julho)

Nome: Data:

__/11/2007

competéncias transversais

SIM NAO OBSERVACOES

Costuma ler?

Jornais, Revistas, Livros?
Outros?

Quando foi a ultima vez que leu
um livro?

Qual o titulo?

Costuma escrever?

Em que situagdes?

(Mensagens escritas, com
recados para a familia, colegas
de trabalho? /Lista de compras?
IAgenda Pessoal? /Outras)

Exprime ideias e expde pontos
de vista com frequéncia,
argumentando.

Tem por habito discutir noticias,
situagées ou acontecimentos
do quotidiano?

Refira uma noticia que lhe tenha
suscitado interesse.

Conhece alguma lingua
estrangeira? Qual?

Qual o grau de compreenséao?
-compreende

- fala

- escreve

Preenche documentos oficiais
com frequéncia?
Quais?
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Gosta de Matematica? No dia-a
—dia faz calculo mental? Usa a
calculadora?

Tem computador? Usa o
computador? Em que tipo de
programas trabalha? Consulta a
Internet? Tem / Usa e-mail?

Tem telemével? Costuma enviar
mensagens escritas? Costuma
usar maquina fotografica
digital?

Utiliza caixas Multibanco? Se
sim, para qué? (Levantamentos,
pagamentos de servigos,
transferéncias, alteracao do
cédigo secreto, ...)

Tem preocupacgoes
relativamente a temas da
sociedade/mundo? Quais?

Concorda com o lema “todos
diferentes, todos iguais”?
Porqué?

Tem facilidade de se adaptar a
mudanca? (locais, formas de ser

ou estar)

COMPETENCIAS — CHAVE

NUCLEOS GERADORES

SIM

NAO

OBSERVAGOES

EQUIPAMENTOS E SISTEMAS
TECNICOS (EST)

- equipamentos domésticos /
profissionais

CLC
Lé e explora as potencialidades dos
equipamentos?

STC
Opera e resolve problemas relativos a
equipamentos?

AMBIENTE E
SUSTENTABILIDADE (AS)

- promogao da qualidade
ambiental / reciclagem

CLC
Esta atento as campanhas/
noticias/artigos dos media sobre
questdes ambientais?

STC
Como age para intervir de forma
positiva relativamente as questdes
ambientais?

SAUDE (S)

- cuidados basicos / riscos /
comportamentos saudaveis

CLC
Tem conhecimentos do codigo de
higiene e seguranga no trabalho? E
sobre comportamentos que promovam a
prevencdo de cuidados de satde no seu
quotidiano?

STC
Acciona comportamentos que
promovam os cuidados basicos e
medidas de seguranca e prevencdo em
contexto laboral?
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GESTAO E ECONOMIA (GE)

- orgamentos e impostos

CLC
Compreende e preenche documentos
oficiais relativos a questdes financeiras?

STC
Aplica conhecimentos de gestdo em
contexto pessoal e laboral? (gestdo do
or¢amento)

URBANISMO E MOBILIDADE
(UM)

- construgao, arquitectura,
urbanidade

CLC
Conhece as finalidades/potencialidades
das infra-estruturas/patrimoénio? (valor
do casco urbano antigo, praca como
socializagdo)

STC
Considera que a organizagao urbanistica
contribui para a melhoria da qualidade
de vida? De que modo?

A Equipa Pedagogica: (Parecer)

A Equipa Pedagogica

de Novembro de 2007
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ANEXO IX — REUNIOES DA EQUIPA PEDAGOGICA
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REUNIOES DA EQUIPA PEDAGOGICA

N2 da

i Data Ordem de trabalhos
reuniao
1- Langamento dos cursos EFA secundario;
Um 07/11/2007 2- PIanlflcagNao da r_nedlac;ao;
3- Construcgdo curricular;
4- OQutros assuntos.
1- Mediacdo dos cursos EFA;
2- Criacdo de modelos de formularios para registo da
Dois 12/11/2007 mediacao;
3- Estratégia de mediacao a desenvolver durante as
entrevistas.
1- Mediacdo dos cursos EFA;
2- Criacdo de modelos de formularios para registo da
Trés 14/11/2007 mediacao;
3- Estratégia de mediacao a desenvolver durante as
entrevistas.
1- Balango das entrevistas;
Quatro 05/12/2007 2- Lancamento dos cursos EFA.
Cinco 17/12/2007 1- Formacdo de grupos de trabalho.
. 1- Construcgdo curricular;
Seis 16/01/2008 2- Outros assuntos.
1- Construcgdo curricular;
Sete 23/01/2008 2- Outros assuntos.
1- Informacodes;
Oito 13/02/2008 2- Desenho curricular;
3- Outros assuntos.
1- Informacodes;
Nove 20/02/2008 2- Desenho curricular;
3- Outros assuntos.
1- Informacodes;
Dez 27/02/2008 2- ReorganAizaf;éo do desenho curricular da area de
competéncias de CLC;
3- Outros assuntos.
1- Informacodes;
Onze 05/03/2008 2- Desenho curricular da area STC;
3- Outros assuntos.
1- Informacodes;
Doze 05/03/2008 2- Desenho curricular da area CP;
3- Outros assuntos.
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N2 da

e Data Ordem de trabalhos
reunidao
1- Informacodes;
2- Balanco das actividades;
Treze 09/04/2008 3- Discussao do modelo de ficha de auto-avaliacao;
4- OQOutros assuntos.
1- Planificacdo do trabalho interpares a desenvolver;
Catorze 15/04/2008 anificacdo do trabalho interp volv
2- Outros assuntos.
1- Discussdo dos parametros de observacao do PRA,;
Quinze 16/04/2008 2- Construcdo curricular do Nucleo Gerador: AS;
3- Outros assuntos.
1- Planificagdo da atividade integradora;
Dezasseis | 30/04/2008 2- Constituicdo curricular do Nucleo Gerador: AS;
3- Outros assuntos.
1- Informacodes;
Dezassete | 14/05/2008 2- Avaliacdo;
3- Outros assuntos.
1- Apreciagao de portefélios;
Dezoito | 18/06/2008 2- Atribuicdo de créditos;
3- Outros assuntos.
1- Apreciacdo de portefdlios;
Dezanove | 16/07/2008 2- Atribuicdo de créditos;
3- Outros assuntos.
1- Informacao;
Vinte 15/09/2008 2- Construcgdo curricular;
3- Outros assuntos.
Vinte e 1- Construcgdo curricular;
um 24/09/2008 2- Outros assuntos.
Vinte e 1- Informacodes;
) 29/10/2008 2- Balanco das atividades;
dois
3- Outros assuntos.
Vinte e 1- Avaliacdo dos Nucleos Geradores;
R 10/12/2008 2- Atribuicdo de créditos;
trés
3- Outros assuntos.
Vinte e 1- Apreciacdo dos Portefdlios;
quatro 28/01/2009 2- Outros assuntos.
Vinte e 1- Avaliacdo de Nucleos Geradores;
. 17/03/2009 2- Atribuicdo de créditos;
cinco
3- Outros assuntos.
Vint - iac3 ] .
in .e e 30/06/2009 1 Ava!hac_;aNO dos NLfC|.EOS Geradores;
sels 2- Atribuigdo de créditos;
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N2 da

o Data Ordem de trabalhos

reuniao
3- Apreciacdo de Portefdlios;
4- OQutros assuntos.

Vinte e 1- Avaliagdo dos Nucleos Geradores;

08/07/2009 2- Atribuicdo de créditos;
sete

3- Outros assuntos.
1- Informacodes;

Vin.te e 15/09/2009 2- Desgnho currilcu_lar e articulagao do trabalho da

oito Equipa Pedagdgica;

3- Outros assuntos.

Vinte e 1- Andlise de desempenho;

28/10/2009 2- Atividade integradora;
nove
3- Outros assuntos.
1- Informacodes;
. 2- Avaliagao dos Nucleos Geradores;

Trinta 27/01/2010 3- Apreciacdo do PRA;

4- OQutros assuntos.
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ANEXO X — ATIVIDADES INTEGRADORAS
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ATIVIDADES INTEGRADORAS DOS CURSOS EFA-NS

Eixo Atividade Calendarizacao Descrigao e objetivos
A atividade destina-se aos formandos dos
cursos EFA. Consiste na apresentacdo seguida
de debate sobre os temas: Cuidados Basicos,
Comportamentos Saudaveis e Patologias e
Prevengdo, dinamizada por enfermeiras.
D?IS' Soloqwo 2 de dezembro . -
trése Debater Os objetivos sao:
 tm de 2008 L ‘o L .
quatro Saude - Promover habitos e pratica saudaveis a nivel
dos Cuidados Basicos de Saude;
- Consciencializar para uma prevengao
adequada de patologias em fungdo da
evolucdo das realidades sociais, culturais e
tecnoldgicas.
A atividade destina-se aos formandos dos
cursos EFA. Consiste na apresentacdo seguida
de debate sobre o tema: “Poupanga e
Endividamento” (abordando assuntos como:
orcamento familiar, incentivo ao consumo,
A aliciamento ao crédito, influéncia da
) Coléquio . - .
Dois e “Poupanca e 19 de fevereiro pub_llc_ldade, compras a f:redlto, sobre- o
trés . de 2009 endividamento das familias, poupanca, crédito
Endividamento” ~ ) . . .
e boa gestdo do dinheiro), dinamizada por um
jurista representante da DECO.
Os objetivos sao:
* Promover praticas conscientes
relativas ao consumo.
A atividade destina-se aos formandos dos
cursos EFA. Consiste na visita ao Museu e na
Visita de Estudo apresentacdo de um programa de radio e TV.
. 30 Museu dos 23 de maio de . ~
Dois Transportes e 2009 Os objetivos sao:
Comunicagoes - - Interagir com as Tecnologias da Informacédo e
Porto Comunicagao;
- Tomar consciéncia do impacto das TIC na
sociedade atual.
A visita sera efectuada junto de um Lar de
Visita de estudo 12 de janeiro ;oll‘cj);cc)):da regido e conta com participacdo dos
Dois auma IPSS -

Lar de idosos

de 2009

A visita visa:
- Compreender o papel desempenhado pela
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Eixo

Atividade

Calendarizacao

Descrigao e objetivos

instituicao;

- Sensibilizar os alunos para a problematica
social da velhice;

- Identificar constrangimentos a construgao de
dinamicas associativas e atuar criticamente
face a esses obstdaculos.

Dois,
trés e
quatro

Agdo de
Solidariedade
no Centro de

Bem-estar
Social

24 de janeiro
de 2009

Atividades:

- Visita a um Centro de Bem-estar Social;

- Convivio/ atividade ludica preparada pelos
formandos;

- Oferta de uma bicicleta de manutencao, de
um quadro simbdlico da turma e bens
angariados ao longo do desenrolar do DR1;

- Lanche convivio entre as entidades do
Centro, utentes, formandos e formadores.

Objetivos:

- Proporcionar aos formandos o contacto
direto com o fendmeno de solidariedade;
- Desenvolver o gosto pela partilha/ajuda.

Dois,
trés e
quatro

Coloquio sobre
a experiéncia
do voluntariado

30 de janeiro
de 2009

- Coléquio no ambito de um projeto de
solidariedade para com as criancas de Cabo
Verde;

- Oferta de um quadro simbdlico da turma e
bens angariados ao longo do desenrolar do
DR2.

Objetivos:

- Proporcionar aos formandos o contacto
direto com o fendmeno de solidariedade;
- Desenvolver o gosto pela partilha/ajuda;
- Tomar contacto com outras realidades/
afinidades entre Portugal e as ex-colénias.

Dois,
trés e
quatro

Exposicao e
coléquio sobre
violagao dos
direitos
humanos

20 de marco
de 2009

Atividades:

- Realizagdo e exposi¢ao de trabalhos sobre
violagao dos direitos humanos;

- Coléquio dinamizado por intervenientes
ligados a tematica;

- Convivio final com todos os intervenientes.

Objetivo:

Consciencializar a comunidade escolar para
problemas de violagao dos direitos humanos e
formas de intervencao.
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Eixo Atividade Calendarizacao Descrigao e objetivos

Atividades:

- Levantamento de tradicdes;

- Integracao de formandos e formadores na
comunidade escolar.

Comemoracao 11 de Objetivos:
Trés do dia de S. novembro de | Enfatizar:
Martinho 2009 - Aimportancia das novas tecnologias na

divulgagao das atividades,

- A cidadania ao servico da comunidade;

- Alimportancia do individuo e da cultura
como elementos base da sociedade;

- A importancia das relagdes interpessoais.

Objetivos:

- Identificar o Carsoscépio como equipamento

interpelativo de um patrimdnio natural e da

fauna ai existente (Tematica desenvolvida em

CLC6 — Culturas de Urbanismo e Mobilidade,

RA3);

- Conhecer o patrimonio natural, cultural e

71 de histérico daquela localidade;

. Visita ao - Explorar as valéncias dos equipamentos

Dois L. novembro .

Carsoscopio 2009 culturais como forma de aprofundar os
saberes adquiridos;

- Despoletar o interesse pelo Patrimdnio

Natural e Histérico Nacional;

- Motivar os formandos para o

desenvolvimento de novos habitos de vida e

de cultura;

- Aplicar os saberes adquiridos em contexto de

sala de aula.

A visita de estudo englobara uma variedade
de atividades, nomeadamente: visita guiada
ao Museu do Carro Elétrico, visita guiada as
caves de vinho do Porto, visita ao Palacio de
Cristal e passeios pedonais pela zona histérica

i Ribeira, F D .
Visita de Estudo da cidade (Ribeira, Foz do Douro)

Dois a cidade do
Porto

5 de dezembro
de 2009 De entre os objetivos desta atividade

destacam-se:

- Dar a conhecer o patrimonio histérico e a

gastronomia da cidade do Porto;

- Dar a conhecer melhor o pais onde se vive;

- Possibilitar o convivio e dar a conhecer

diferentes realidades culturais.
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Eixo

Atividade

Calendarizacao

Descrigao e objetivos

Trés

Comemoragao
do Dia Mundial
Contra a SIDA

10 de
dezembro de
2009

A atividade consta de uma palestra intitulada
“Falando sobre SIDA”, numa acdo de
sensibilizagao sobre a SIDA e Doengas
Sexualmente Transmissiveis, promovida por
enfermeiras.

Os objetivos desta atividade sdo:

- Promover comportamentos sauddaveis e
medidas de seguranca e prevencao de riscos;
- Favorecer processos/ estratégias de
desenvolvimento das competéncias pessoais e
sociais, contributivas da adocao de estilos de
vida saudaveis;

- Refletir sobre percursos de vida e opc¢es a
tomar, numa perspectiva de cidadania ativa;
- Promover uma cultura participativa na
escola;

- Melhorar a qualidade de servigo educativo a
prestar.

Trés

Festa/ Jantar de
Natal dos
Cursos
Noturnos

16 de
dezembro de
2009

As atividades consistirdo em:

- Jantar de Natal;

- Troca de Prendas;

- Atividades diversas desenvolvidas pelos
formandos;

- Decoracao do refeitério e do bar;

Objetivos a atingir:

- Integracao de formandos e formadores na
comunidade escolar;

- Desenvolvimento das rela¢des interpessoais;
- Interiorizacao de valores de cidadania.
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ANEXO XI — GRELHAS DE OBSERVAGAO DAS SESSOES DE FORMAGAO
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1 - SOCIEDADE, TECNOLOGIA E CIENCIA
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OBSERVACAO DAS SESSOES

Turma: EFA 3 | Area: Sociedade, Tecnologia, Ciéncia | Data: 21 abril 2008 Hora: 19.15 h
Tempo Registo descritivo Inferéncias
19.15h | Os formandos vao chegando e vao, autonomamente, sentando- | Trabalho auténomo,

se e trabalhando na tarefa distribuida anteriormente -
autoavaliagdo. Chamam, por vezes, as formadoras, colocando
questdes pontuais.

com apoio das
formadoras.

19.30h

As formadoras fazem um ponto de situacdo, formando a
formando, tendo em conta que devem ter feito ja a pesquisa,
para se proceder ao debate (tarefa desta sessdo), seguido de
autoavaliagao.

As formadoras explicam como deve ser efetuado o debate e
referem que a autoavaliagdo sera efectuada na préxima sessao,
durante 45 min.

Importancia da
autoavaliacao

19.40h

Uma das formandas queixa-se do trabalho, diz que esta
atrasada e que tem dificuldades em TIC. As formadoras
prontificam-se a ajudar e incentivam-na. Outros colegas da
turma também se oferecem para ajudar. A formanda agradece
e diz que se sente inferiorizada por ndo dominar as TIC,
reconhecendo, contudo, que adora a escola. Um dos
formandos disponibiliza-se para a ajudar e vai mesmo sentar-se
junto dela, com o seu computador. Alguns dos formandos tém
os seus PC, outros utilizam os da escola.

Estao presentes 9 formandos.

Espirito de
entreajuda
formadoras/
formandos/
formandos.

19.50h

Apds esta conversa, uma das formadoras explica que é
necessario finalizar as atividades — fazer o debate sobre a
“evolugao dos transportes”.

Inicia-se o debate, com a participacdo de um dos formandos
que aponta varios aspetos positivos e negativos. A formadora
regista no quadro e os restantes colegas ouvem atentamente.
As formadoras vao acrescentando alguns aspetos a discussao.
Os formandos registam tudo o que a formadora escreve no
quadro. Esta aproveita para sistematizar todos os conteudos. A
outra formadora participa também e acrescenta novos aspetos.
Chegam 4 formandos, um de cada vez (total: 13 formandos).

Sistematizagao da
informacao, por
parte da formadora.

Interesse dos
formandos. Registam
o que é colocado
pelas formadoras no
quadro.

20.00h

A formadora lanca outras questdes para o debate.

E o mesmo formando a participar. Outra formanda d4 a sua
opinido, também, e fala da sua experiéncia pessoal, aplica-a ao
debate, justificando a sua posicdo com a sua propria vivéncia.

Importancia da
experiéncia de cada
adulto, que é
utilizada em contexto
de formacao

20.10h

Esta experiéncia leva a participacdo de outro formando, que

Papel das formadoras
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Tempo

Registo descritivo

Inferéncias

levanta o dedo para falar.
Até este momento s6 participaram 3 formandos. As formadoras
incentivam a participagao de outros — alarga-se o debate a mais
3 formandos. A formadora insiste que todos devem participar e
acaba mesmo por pedir diretamente a participacdo de
determinados formandos.

no alargamento do
debate.

As formadoras
interpelam
diretamente alguns
formandos,
solicitando a sua
participagao.

20.20h

Sempre que possivel, as formadoras fazem a interligacao com o
nucleo gerador que estao a estudar. Vao registando novas
informagdes no quadro e os formandos registam (3 deles nos
PC). Enquanto uma das formadoras regista, a outra vai
circulando junto dos formandos, fomentando a sua
participagao.

No final todos os alunos acabam por participar, uns mais do
que outros, a excegdo de uma formanda.

Articulagao do papel
das 2 formadoras:
relacdo de
complementaridade,
quer das areas do
saber (CN e CFQ),
guer no papel que
assumem na sala de
aula.

20.30h

A participacao dos formandos acaba sempre por ser centrada
na vivéncia de cada um — contam aspetos das suas vidas para
exemplificarem/clarificarem as suas ideias/opinides.

Importancia da
experiéncia de cada
adulto, que é
utilizada em contexto
de formacgao.

20.40h

Uma das formadoras dd por terminado o debate distribui a
autoavaliagao, referindo que deve ser entregue na préxima
sessdo. Alguns formandos colocam duvidas sobre o seu
preenchimento, as quais as formadoras respondem.

A aula estd terminada, mas os formandos continuam sentados,
colocando questdes as formadoras. S6 passados 5 min. apés o
fim da aula é que comegam a levantar-se.

Interesse dos
formandos.
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OBSERVACAO DAS SESSOES

Turma: EFA 3 | Area: Sociedade, Tecnologia, Ciéncia | Data: 01 junho 2009 Hora: 19.15 h
Tempo Registo descritivo Inferéncias
19.15h | Os formandos chegam e comegam logo a trabalhar, a partir de | Trabalho auténomo

um guiao de trabalho que foi distribuido na sessdo anterior. A
sala tem computadores que 2 grupos utilizam. Os restantes 2
grupos utilizam o portatil pessoal.

Enquanto espera que cheguem mais formandos, a formadora
apoia o trabalho dos grupos, dirigindo-se a eles e perguntando
como esta o trabalho.

dos grupos.
Pesquisa de
informacdo na
internet.

Apoio da formadora.

19.30h

A formadora pede aos grupos para fazerem um ponto de
situacdo da pesquisa ja efetuada e que se prende com as
vantagens e/ou inconvenientes da vida no campo / cidade.

Refere a necessidade dos formandos procurarem informagao
técnica devidamente validada, tendo em conta as instrucdes
dadas no guido de trabalho e a informagdo disponivel nos
artigos distribuidos.

Relembra que o objetivo é organizar um debate que sera
efetuado na proxima sessao.

Utilizagao de um
guido de trabalho e
de artigos para a
realizacdo da tarefa.

19.35h

Os grupos ja estao organizados e o porta-voz de cada grupo faz
o ponto de situagao.

Nesse ponto de situagdo, os quatro grupos apresentam o
trabalho ja realizado e a pesquisa feita, apresentando como
dificuldades o facto de nao conseguirem encontrar toda a
informagdao que é solicitada no guido. Um dos formandos
acrescenta que também é dificil perceber a linguagem, pelo
que é dificil ndo copiar o que encontram.

Enquanto um dos grupos esta a fazer o seu ponto de situagao,
os restantes continuam a trabalhar,

A formadora pede aos formandos para fazerem um esforgo,
pois essa é uma das aprendizagens que tém de fazer, o de
tratar a informacdo que encontram na internet.

Estao presentes 11 formandos.

Reflexdo dos
formandos em torno
do trabalho ja
realizado.

Dificuldades ao nivel
da pesquisa e
tratamento da
informacao: literacia
da informagao.

19.55h

A formadora faz um ponto de situacdao global, referindo os
aspetos que considera necessario ter em conta para a
realizacdo do debate.

Sistematizagao da
informacao, por
parte da formadora.
Interesse dos
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Tempo

Registo descritivo

Inferéncias

Um dos formandos pede-lhe que registe no quadro e a
formadora assim o faz, apesar de relembrar que essa
informacgao esta disponivel no guidao de trabalho distribuido na
sessao anterior.

Sugere aos grupos que dividam tarefas, pois podem utilizar os
computadores existentes na sala.

formandos.

20.00h | Os grupos estdo a trabalhar autonomamente. Um dos grupos | Papel da formadora

tem os 3 elementos a trabalhar cada um num computador, | no apoio a pesquisa.

verificando-se uma clara divisdao de tarefas. Os restantes grupos | Formandos

optam por trabalhar em conjunto. dependentes da

Todos os grupos solicitam a presenca da formadora, que tenta formadc?ra para fazer

responder a todas as solicitagdes. Sempre que acaba de fazer apesquisa e

. . tratamento da

um esclarecimento, é chamada por outro grupo. ) N
informacao.

Num dos pedidos de esclarecimento, a formadora pede que 0s | A articulacdo que

alunos coloquem a duvida a outra formadora de STC, pois a| existia com o par

area dela é a FQ e poderd responder melhor. pedagdgico perdeu-

A formadora, sempre que surge uma duvida geral, pede a|S€ assimcomoa

atengo de todos os formandos e explica-a. Pede também aos | relacao de

grupos para tentarem dar exemplos concretos, partindo da | complementaridade

experiéncia dos elementos do grupo. com as areas do
saber.
Importancia da
experiéncia de cada
adulto para a
atividade.

20.35h [A aula termina. Os formandos desligam os PC e saem,|Interesse dos
despedindo-se da formadora. formandos.
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2 — CIDADANIA E PROFISSIONALIDADE
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OBSERVACAO DAS SESSOES

Turma: EFA 3 | Area: Cidadania e Profissionalidade | Data: 21 abril de 2008 | Hora: 20.45 h
Tempo Registo descritivo Inferéncias
20.55h | Por sairem depois da hora da aula anterior, os formandos | Apesar dos

acabam por chegar mais tarde a esta aula, aparecendo mais
uma formanda que faltou a aula anterior (sdo 14 no total).

Os formadores vao preparando a sessdo, registando
informagdao no quadro. O objetivo do trabalho é criar
graficos, com base num inquérito preenchido pelos
formandos sobre direitos e deveres do trabalhador (atividade

antecedida pela analise do cddigo do trabalho).

Os dados resultantes da andlise desse inquérito estdo
registados no quadro.

Os formandos, a medida que vao chegando, sentam-se, em
trés grupos.

horarios, os
formandos acabam
por estender as
aulas, para além da
hora — esta aula
iniciou-se com
mais de 30 minutos
de atraso.

As tarefas
realizadas partem
da realidade /
experiéncia dos

formandos.
21.20h | O formador explica como se faz um grafico de barras e | Momento mais
sectogramas em folhas de papel milimétrico. Explica o espago | expositivo,
a deixar entre as barras e faz um grafico no quadro para | centrado no
exemplificar. formador, que
Exemplifica no quadro e os formandos, sentados em grupos exemplifica.
de 3 elementos, vao tirando apontamentos.
Os formandos registam os dados que estdao no quadro e que
necessitam para fazerem os gréficos.
21.30h | O formador explica como se cria um grafico por sectores | O formador repete
(sectograma). Com dados concretos, cria um grafico. a explicacao, para
Como alguns formandos revelam algumas dificuldades nesta que todos
matéria (que implica percentagens), o formador, percebam os
pacientemente, explica, passo a passo. passos a tomar.
21.45h | Com um transferidor, no quadro, o formador exemplifica. Os | O método

formandos mostram-se bastante atentos e registam tudo nos
respetivos cadernos.

demonstrativo
prende a atengao
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Tempo

Registo descritivo

Inferéncias

dos formandos.

21.50h

O formador pede aos grupos para iniciarem a elaboracao dos
graficos, com base nos numeros reais do questiondrio, que
estdao no quadro.

Alguns formandos referem que é dificil e pedem de imediato
ajuda dos formadores, que vao circulando entre os grupos.

Para além disso, ha nos grupos um ou outro elemento que
percebeu e que acaba por explicar aos restantes colegas
como se faz.

Os formandos mostram-se interessados e brincam dizendo
gue parece uma aula de matematica.

Mesmo quando os formadores ndo estdo junto dos grupos,
eles continuam a trabalhar e interajudam-se, conversando
uns com os outros e tirando duvidas.

Como ja nao ha muito tempo, os formadores pedem para
dividirem tarefas e cada um fazer um grafico diferente.

Ha dois formandos, em grupos diferentes, que tém
computador e sugerem utilizar o Excel. O formador concorda
com esta sugestao. Em cada grupo ha, nitidamente, lideres

emergentes que gerem o trabalho e distribuem tarefas.

Utilizacao de dados
reais, sobre os
préprios
formandos, para a
construcao dos
graficos, o que cria
interesse.

Heterogeneidade
dos formandos.

Apoio constante
dos formadores.

Espirito de
entreajuda dos
formandos, nos
grupos.

Distribuicdo de
tarefas nos grupos.

Emergéncia de
lideres nos grupos.

22.15h

A mediadora, que dara a aula seguinte, chama os alunos, que
ja estdo atrasados. Estes pedem mais 5 minutos e continuam
a trabalhar, sem mostrarem vontade de sair.

Os formadores continuam a dar apoio, assim como alguns

formandos, que, apds terminarem o seu grafico, vao

ajudando os colegas.

Tal como
aconteceu em
relacdo a esta aula,
também a seguinte
se iniciou com
atraso. Os
formandos querem
terminar a tarefa.

22.25h

O formador pede para terminarem, pois tém de ir para a aula
seguinte. Pede para passarem os graficos a cores, em casa, se
tiverem tempo.

Pedido de trabalho
em casa.

22.30h

O formador diz que podem sair, para ir para a proxima aula,
que ja devia ter comegado as 22.15h. Sé nesta altura é que os
formandos comeg¢am a arrumar.

A aula termina 15
minutos apds a
hora estipulada.
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OBSERVACAO DAS SESSOES

Turma: EFA 3 | Area: Cidadania e Profissionalidade | Data: 01 junho de 2009 | Hora: 20.45h
Tempo Registo descritivo Inferéncias
20.45h | Ainda ndo estd nenhum formando na sala. O formador diz | Atraso no inicio da

que os atrasos sdo frequentes, pois os formandos

aproveitam este intervalo para ir comer ao bar da escola.

O formador prepara o material necessdrio para mostrar um
video.

sessao.

Atrasos frequentes.

20.55

Alguns formandos foram chegando. Conversam com o
formador, que explica que vao ver um video para depois
construirem um guia de boas praticas. Comentam o cansago
e 0 muito trabalho que tém para fazer. Um dos formandos,
que tem PC, diz ao formador que vai aproveitar a espera
para fazer umas reflexdes para o PRA.

O formador concorda e diz aos restantes formandos para
aproveitarem também o tempo de espera.

O atraso no inicio
da sessao é
utilizado por alguns
formandos para
trabalharem.

21.05h

O formador diz que ndo pode atrasar mais o inicio da sessao,
apesar de ndao estarem todos os formandos presentes
(apenas 10 formandos presentes). Os formandos concordam.

Sem qualquer instrucdo, o formador mostra um video que
retrata uma situacdo de preconceito social contra os
mendigos.

Os formandos mostram-se atentos. Um dos formandos diz
que ja conhece o video.

Apresentagao de
uma situagao
problema, para
fomentar o didlogo/
debate.

21.25h

Apds a visualizagdo do video, o formador pede aos
formandos para comentarem o que viram. Entretanto
chegaram 2 formandos.

Um dos formandos comenta a questdo da fome e do
desemprego, mas refere que também ha pouca vontade de
trabalhar.

Nesta sequéncia, os outros formandos acrescentam algumas
opinides, por vezes contrarias. Sempre que ndao concordam,
os formandos fazem questao de mostrar a sua posicao, por
vezes de forma rude, levantando a voz. Discute-se a questao

O formador da a
palavra aos
formandos.

Debate pouco
estruturado, sem
intervencdo do
formador, apenas
para o terminar.

Os formandos
vincam e defendem

438




Tempo

Registo descritivo

Inferéncias

do desemprego e da falta ou nao de vontade para procurar
emprego.

Gera-se uma pequena discussdo em torno de pontos de vista
pessoais, que o formador termina.

0s seus pontos de
vista.

22.00h

O formador explica que irdo trabalhar a questdo do
preconceito, explicando sucintamente o significado deste
conceito e falando de algumas ONG, através de uma
apresentacao em PP que projeta.

Pergunta aos formandos se perceberam. Estes dizem que
sim.
Apresenta a atividade a dinamizar, em grupo, explicando que

o objetivo final é construirem um guia de boas praticas de
mediacao cultural.

Os
preocupacdo, pois dizem que esse guia ndo vai servir para

formandos reagem com alguma impaciéncia e

nada e que ndao sabem como se faz.

O formador tenta acalma-los, explicando que terao a ajuda
de duas psicélogas que, na préxima sessdo, irdo falar um
pouco sobre estas organizacdes e sobre a mediacao cultural.

Explicitagao de
conceitos, por parte
do formador.

Questionamento.

Desinteresse por
parte dos
formandos face a
atividade proposta,
pois nao a
compreendem e
nao veem a sua
utilidade.

Convite a psicélogas
para
enriquecimento da
formacao.

22.10h

Como a sessdo estd a terminar, o formador propde que os
formandos pensem nos grupos de trabalho. Um dos
formandos refere que se mantém os mesmo grupos e todos
concordam.

Distribui algumas fotocdpias com exemplos, para ajudar o
trabalho dos formandos. Um dos grupos refere que a tarefa
é dificil e chama de imediato o formador. Os restantes
grupos vao conversando, enquanto consultam as fotocdpias
distribuidas. Chamam o formador, mas este continua a dar
apoio ao primeiro grupo.

Grupos de trabalho
ja estabelecidos.
Distribuicdo de
material de apoio.
O formador nao
consegue dar apoio
a todos os
formandos.

22.20h

O formador apercebe-se que os grupos nao estdo a trabalhar
e que a sessao ja chegou ao fim, pelo que pede mais trabalho
na sessdo seguinte, com a distribuicdo de tarefas.

Os formandos comecam a sair, despedindo-se do formador.

A sessao termina
com 5 minutos de
atraso.
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3 - CULTURA, LINGUA, COMUNICACAO
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OBSERVACAO DAS SESSOES

Turma: EFA 3 | Area: Cultura, Lingua, Comunicacdo | Data: 29 abril 2008 | Hora: 19.15 h
Tempo Registo descritivo Inferéncias
19.15h | S6 estdao dois alunos. As formadoras vao distribuindo as | Atraso no inicio

fichas de trabalho (inquérito “Sou um consumidor de energia
consciente?”) pelas mesas e conversando com os formandos.

da aula.

19.30h

Ja estdo na sala 7 formandos. Foi distribuida uma folha com
as competéncias e critérios de evidéncia da unidade de
competéncia 2, nucleo gerador “Ambiente e
sustentabilidade”. A formadora explica como sdo avaliados os
formandos, dizendo que em cada nucleo gerador tém de

evidenciar uma competéncia de nivel 3.

As formadoras vao circulando junto dos formandos. Alguns
estdo a preencher a ficha de autoavaliagao que foi entregue
na aula anterior (final do nucleo gerador 1).

Preparacao da
sessdo: ficha de
trabalho.

Apoio aos
formandos que
realizam uma
tarefa da sessao
anterior.

19.40h

Chegam mais 5 formandos. Bom clima de trabalho.

19.50h

Inicio da aula propriamente dita — uma das formadoras
relembra que ja iniciaram este nucleo na aula anterior. Fazem
a sintese do que foi falado — nogao de sustentabilidade. Este
nucleo tem 4 temas e o primeiro é “O mundo tecnolégico e a
sociedade”.

A formadora volta a falar sobre as competéncias e critérios
de evidéncia deste nucleo — foi entregue uma ficha com esta
informacdo, retirada do referencial. O objetivo é dar mais
tempo para que os formandos possam desenvolver a
atividade que escolherem. Continua a explicar que o nucleo
tem 50h, o que correspondera a 15 horas mais ou menos pra
cada DR. Continua dizendo que nada disto é rigido, pode ser
alargado para determinados dominios, se necessario, e
reduzido noutros.

Apresentagao do
trabalho e dos
critérios de
avaliagdo do
novo nucleo.

Flexibilidade na
distribuicao das
horas, no
sentido de
corresponder as
necessidades
dos formandos.

20.00h

Para terminar esta parte inicial, a formadora pede aos
formandos que pensem se querem escolher a atividade a
realizar, ou ndo.

Uma das formandas diz logo que acha que devem ser as

Atribuicdo da
responsabilidade
de escolher a
atividade aos
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Tempo

Registo descritivo

Inferéncias

formadoras a escolher. Os restantes formandos concordam,
Concordam também que o trabalho a privilegiar deve ser o
trabalho de grupo. A formadora explica que devem ser os
formandos a escolher os grupos. Sugere, no entanto, que
haja em cada grupo (2 grupos de 4 e um de 3 elementos)
alguém que domine as TIC.

formandos.
Estes devolvem
esse papel as
formadoras.
Tipo de trabalho
escolhido é o
trabalho de
grupo.

20.10h

Terminada esta discussdo, é pedido que os formandos
preencham o inquérito que ja tinha sido distribuido no inicio
da aula. Durante o preenchimento, os formandos vao
colocando questdes as formadoras, que circulam pela sala

(ha algum barulho, pois falam ao mesmo tempo).

Preenchimento
de um inquérito.

Formandos
solicitam com
frequéncia a
presenca das
formadoras.

20.20h

E distribuida a folha de respostas, para os formandos verem a
sua pontuagao.

20.25h

E feita a pontuagdo da turma, no quadro — a maior parte dos

formandos tem um pontuacdo que aponta para a

necessidade de corrigir comportamentos.

Tendo em conta este resultado, a formadora explica o que
vao fazer ao longo das aulas.

Os formandos sao conversadores e aproveitam o tema para
algumas conversas paralelas. Apenas 4 formandos estdo mais
calados.

E feita a leitura das “Medidas para o uso eficiente da energia”
e comentada pelos formandos. Dois formandos tém o PC
ligado e falam entre si, sem prestar muita atencao ao que é
dito na aula.

A leitura e comentario das medidas continua, sendo também
dados exemplos do que fazem. Uma das formadoras também
assume que nem sempre tem comportamentos amigos do
ambiente.

Sintese global no
quadro.

A formadora
utiliza a
atividade para
explicar o que
vao fazer ao
longo das aulas.

Leitura e
comentario:
alguns
formandos ligam
0S seus
comportamen-
to a sua propria
realidade /
experiéncia.

20.45h

A aula é dada por terminada e os alunos saem.
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OBSERVACAO DAS SESSOES

Turma: EFA 3 | Area: Cultura, Lingua, Comunica¢do | Data: 02 junho 2009 | Hora: 19.15 h
Tempo Registo descritivo Inferéncias
19.15h | Ainda ndo estd nenhum formando na aula. A formadora | Atraso no inicio

prepara o equipamento, pois vai utilizar uma cangao.

Os formandos vao chegando e conversam com a formadora
sobre a reflexdo que tém de fazer da unidade anterior. A
formadora explica que a ficha de autoavaliacdo tem de
refletir o trabalho realizado por cada um e vai dando alguns
conselhos.

da aula.

Importancia da
autoavaliacdo e
da reflexao sobre
as aprendizagens.

19.30h | A formadora da inicio a sessdo, com a apresentacdao do | Apresentacao do
trabalho a realizar durante a unidade de competéncia que se | trabalho a realizar
inicia nesta sessdo e que se intitula “Urbanismo e | pela formadora.
mobilidade”. Os alunos nao
Os formandos referem que ja sabem, pois ja iniciaram o | Participam na
trabalho com outro formador de outra drea. decisdo das

. tivida a
Entretanto chegam mais formandos (10 no total). a des
realizar.

19.40h | A sessdao comeca com a audicdo da musica do grupo Xutos e
Pontapés, intitulada “A minha casinha”.
Os formandos mostram entusiasmo e comentam o bom
gosto musical da formadora. Gera-se algum burburinho com
conversas paralelas sobre musica.
A formadora distribui uma ficha que os alunos devem
preencher durante a audigdo.
Os formandos ouvem a musica e vao preenchendo a grelha,
com interesse. Nalguns casos, interagem com o colega do | Preenchimento de
lado. A formadora repete a misica e d& tempo aos | umafichade
formandos para terminarem o preenchimento da grelha. trabalho.

20.00h | A formadora inicia a analise da musica, a partir das grelhas | Correcao da ficha

preenchidas pelos formandos. Vai solicitando ao grupo que
responda as questdes da ficha e, desta forma, leva-os a
identificar o tema e o assunto do texto.

Alguns formandos mostram pouco interesse na atividade,

de trabalho.

Método
tradicional:
formadora dita as
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Tempo Registo descritivo Inferéncias
enquanto outros registam tudo o que a formadora diz. A | respostas
formadora acaba por ditar as respostas certas. corretas.
Desinteresse de
alguns
formandos.
20.15h | A formadora explica a atividade a realizar: elaboragao de um | Pouca

texto descritivo sobre a casa de cada um. recetividade a

Os formandos mostram-se surpreendidos com o pedido. Um | atividade

deles refere que ndo quer estar ali a falar da casa dele. Alguns | Proposta pela

formandos riem-se. formadora.

A formadora explica que, uma vez que o tema é a

arquitetura, apenas interessa a parte exterior. Isso acalma os

formandos que, contudo, ndo se mostram interessados.

A formadora tem de insistir para que eles comecem a

escrever o texto.

20.30h | Alguns formandos comegam a escrever e fazem-no com | A formadora tem
concentragdo. Outros chamam a formadora, que tem de dar | de insistir com os
exemplos para que os textos sejam escritos. formandos,

Os formandos conversam entre si, enquanto fazem o texto. guiando-os muito
A formadora vai respondendo as duvidas colocadas, para que realizem
circulando pela sala. a tarefa.

20.40h | A formadora indica que a aula esta quase a terminar e que os | Marcagdo de
textos vao ser lidos na sessao seguinte. Nesse sentido, pede a | trabalho para
quem ndo terminou que o tente fazer em casa. casa, para os
Os formandos ndo dizem nada, mas a maior parte conseguiu | formandos que
terminar. nao terminaram a

tarefa durante a
sessao.

20.45h | Os formandos saem. Uma formanda fica a conversar com a

formadora sobre a sua casa.
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4 — PORTEFOLIO REFLEXIVO DE APRENDIZAGENS
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OBSERVACAO DAS SESSOES

Turma: EFA 3 Area: Portefélio Reflexivo de Aprendizagens | Data: 21 abril de 2008 | Hora: 22.15 h

Tempo Registo descritivo Inferéncias

22.40h Sé 25 m apds a hora de entrada (22.15h), estdo todos os | Trabalho
formandos na sala (estiveram na aula anterior — CP — até as | auténomo.

22.30h) e se inicia a aula.

Tal como em STC, os formandos comegam logo a trabalhar de
forma autéonoma.

Dois formandos dirigem-se logo a formadora, com os
respetivos dossiés para mostrar.

A formadora tem varias fichas/ trabalhos/ reflexdes que
corrigiu e que vai distribuindo a 2 ou 3 formandos. Entrega e
da algumas explicag¢des, individualmente.

Os formandos vao interagindo uns com os outros (algumas
conversas paralelas).

A formadora vai circulando entre os formandos, tirando
duvidas e dando apoio. Pede para ver algumas das reflexdes
que nunca viu.

Os formandos
solicitam o apoio
da mediadora.

Entreajuda
formandos.

Apoio individual
da mediadora,
gue vai circulando
por toda a sala.

22.55h

Dois formandos queixam-se dos trabalhos que tém de colocar
no portefdlio — ndo aceitam que é necessario colocar os
trabalhos com erros e sé querem colocar a ultima versao, a
correta.

A mediadora explica a razao subjacente a necessidade de
colocar as vdrias versdes, para se conhecer a evolucdo do
formando. Alguns formandos ddo razao a mediadora e
explicam a sua posicdao. Um dos formandos chega mesmo a
dizer que os que ndo querem colocar as versdes erradas sao
orgulhosos.

A mediadora vai lendo as reflexdes dos formandos e

corrigindo alguns erros.

Alguns dos formandos registam as suas reflexdes em suporte
digital, utilizando os seus computadores e os da sala.

Um dos formandos queixa-se da falta de tempo para refletir,
em simultaneo, sobre as atividades e depois, quando o faz no

Dificuldade, por
parte de alguns
formandos, em
aceitar a inclusao
das varias versoes
de um trabalho.
Veem o PRA como
produto final e
nao como
processo de
aprendizagem.

Queixas
relativamente a
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Tempo

Registo descritivo

Inferéncias

PRA, ja ndo se recorda (explica que tem muito trabalho no
emprego e estd sempre na escola, ficando sem tempo para
iSs0).

quantidade de
trabalho exigida e
o tempo
disponivel.

23.25h

No final da sessdo, os formandos j& nao solicitam tanto o
apoio da mediadora, vao trabalhando de forma auténoma.
Mantém-se o espirito de entreajuda, pois vdo mostrando aos
colegas do lado o que fizeram.

Alguns dos formandos ja tém o dossi€ mais ou menos
organizado. Um dos formandos refere que tem o seu PRA
num blogue.

Mantiveram-se os 14 formandos nesta aula (5 M e 9 F).

Autonomia dos
formandos.

Espirito de
entreajuda.

23.45h

Uma das formandas pergunta se pode sair. A mediadora diz
gue podem sair. Comecam a arrumar e saem.
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OBSERVACAO DAS SESSOES

Turma: EFA 3

Area: Portefélio Reflexivo de Aprendizagens

Data: 01 junho 2009

Hora: 22.15 h

Tempo

Registo descritivo

Inferéncias

22.20h

Ainda ndo esta nenhum formando na aula (a aula comeca as
22.15). A mediadora explica que é normal, pois normalmente
os formandos ficam a concluir alguma atividade de STC.

Atraso no inicio
da aula.

22.30h

Os formandos comegcam a chegar e iniciam logo o seu
trabalho de forma auténoma.

A mediadora pergunta se tém algo para corrigir.

Os formandos vao mostrando documentos a mediadora, que
corrige e da a sua opinido.

A mediadora alerta os formandos para determinados

documentos que estdo em falta.

Enquanto trabalham, os formandos vdo conversando e
comentando o trabalho realizado e as reflexdes feitas.

Trabalho
auténomo.

A mediadora faz a
correcdo de
documentos e da
algumas
orientacg0es,
individualmente.

23.00h

Um dos formandos refere que vai colocar na sua reflexdo a
falta de tempo para refletir convenientemente sobre o que
fez. A mediadora concorda. Os restantes formandos dizem
gue esse problema é igual para todos.

Falta de tempo
para elaborar as
reflexdes.

23.25h

Os formandos trabalham de forma auténoma. A mediadora
s6 é chamada esporadicamente para duvidas pontuais.

A mediadora esta na sua secretaria a corrigir reflexdes.

Um dos formandos diz que ja terminou a ultima reflexao e
sai. Outros formandos vao saindo também.

Autonomia dos
formandos.

23.45h

As duas ultimas formandas saem.
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