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Resumo

A presente dissertacdo insere-se no ambito do Mestrado Integrado em
Psicologia, na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade do
Porto.

O objetivo deste trabalho visa compreender as conce¢des dos formadores de
cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA) sobre a educacdo de adultos.
Procurou-se perceber como é que os formadores percecionam os formandos e as
relacbes que estabelecem com estes, bem como as préticas de cada formador no
exercicio do seu trabalho, as suas representacdes e 0s constrangimentos que
condicionam a sua agao.

Considerando que os formadores sdo atores fundamentais no campo da educacéo
de adultos, torna-se premente criar espacos de partilha de pensamentos, sentimentos e
experiéncias associados a educagdo de adultos para se perceber de que forma diferentes
perspetivas influenciam o trabalho com os formandos, a promogéo de aprendizagens e,
em Ultima instancia, o proprio sucesso da educacédo de adultos.

Valorizando-se uma metodologia qualitativa, realizaram-se entrevistas
semiestruturadas a sete formadores que atuam no campo da educagdo de adultos,
designadamente em cursos EFA.

Os resultados obtidos mostram-nos que a educacdo de adultos é percecionada,
em grande medida, como uma extensdo do modelo escolar tradicional, sendo as
experiéncias de cada um subvalorizadas e a participacdo ativa evitada, numa relagéo
assimétrica entre quem ensina e quem aprende. Adicionalmente, a ideia do adulto com
défices nos conhecimentos e com dificuldade em aprender é, também, uma constante
nos discursos produzidos. Por fim, percebe-se que a educacéo de adultos é subjugada a
questdes de natureza economicista e as exigéncias do mercado de trabalho e, por isso,
foca-se na promocdo de aprendizagens consideradas como basilares para responder a
essas exigéncias.

Apesar de se reconhecer que estes discursos resultam, em parte, de contingéncias
a que os formadores estdo sujeitos, ndo deixa de ser urgente refletir sobre eles,
permitindo a valorizacdo de praticas promotoras de uma cidadania consciente e

interveniente na sociedade.



Abstract

This dissertation is part of the Masters in Psychology, in University of
Porto/Faculty of Psychology and Education.

This study aims to understand the conceptions of the trainers who work with the
Adult Education and Training Courses (EFA). We want to understand how the trainers
perceived the trainees, the relation between them, and the practices of each trainer in the
exercise of their work, their representations and constraints that influence their action.

Considering that teachers are key actors in the field of adult education, it is
urgent to create spaces for sharing thoughts, feelings and experiences related to adult
education to realize how different perspectives influence the work with the trainees,
promoting of learning and, ultimately, the success of adult education.

Valuing a qualitative methodology, semi-structured interviews with seven
trainers, working in the field of adult education, including EFA, where applied.

The results point out that adult education is perceived, largely, as an extension of
the traditional school model, where the experiences of each adult are undervalued and
active participation is avoided inside of an asymmetrical relationship between the
person who teach and the person who learn. Additionally, the notion of adults with
deficits in knowledge and difficulty in learning is also a constant in the speeches
produced. Finally, it is noticed that adult education has a subdued economistic nature
and that the demands of the labor market, therefore, focus learning promotion as a way
to answer these demands.

Although, it is recognized that these discourses derive, in part, from the
contingencies that trainers are subject, it is still urgent to reflect them, allowing the
appreciation of the practices promoting conscious and active citizenship in society,
something advocated at adult education of citizenship and the adult as a conscious actor

in society.



Résumé

La présente dissertation fait partie de la maitrise en psychologie a la Faculté de
Psychologie et Sciences de I'Education de I'Université de Porto.

Le but de ce travail vise a comprendre les concessions des formateurs des cours
d'éducation et de formation des adultes (EFA) sur I'éducation des adultes. Nous avons
essaye de comprendre comment les formateurs percoivent les adultes et établissent des
relations avec ceux-ci, ainsi que les pratiques de chaque formateur dans I'exercice de
leur travail, leurs représentations et les contraintes qui affectent son action..

Considérant que les formateurs sont des acteurs fondamentaux dans le domaine
de I'éducation des adultes, il devient urgent de créer des espaces pour le partage de
pensees, sentiments et expériences associées a I'éducation des adultes, afin de mieux
comprendre comment les différentes perspectives peuvent influencer le travail avec des
adultes, la promotion de I'apprentissage et, en fin de compte, le succes de I'éducation des
adultes.

On valorizant une méthodologie qualitative, des entrevues semi-dirigées ont eu
lieu avec sept formateurs qui travaillent dans le domaine de I'éducation des adultes, y
compris les cours EFA.

Les résultats obtenus montrent que I'éducation des adultes est pergue
principalement comme une extension du modeéle scolaire traditionnel, a savoir les
expériences de chacun sont sous-évalué et la participation active est évitée, dans une
relation asymétrique entre qui enseigne et qui apprend. En outre, I'idée de I'adulte ayant
des déficits de connaissances et avec difficulté dans l'apprentissage est aussi une
constante dans les discours produit. Enfin, on se rend compte que I'éducation des adultes
est soumise a les questions économiques et les exigences du marché du travail et, par
conséquent, met l'accent sur la promotion des apprentissages considérés comme un
élément clé pour répondre a ces exigences.

Bien qu'il soit reconnu que ces discours sont le résultat, en partie, des contraintes
que les formateurs sont soumis, il est urgent de réfléchir sur eux, ce qui permet le
développement des pratiques de promotion d’une citoyenneté consciente et intervenant

dans la société.
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Introducao



Esta dissertagdo, intitulada “Formadores de Cursos EFA: Praticas Educativas e
Concec0es sobre Educacdo de Adultos”, realizado no ambito do Mestrado Integrado em
Psicologia, na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade do
Porto, pretende focar-se no estudo de algo que esta impreterivelmente presente no
contexto dos cursos de Educacdo e Formacgéo de Adultos (EFA): nos formadores e mais
especificamente a forma como estes profissionais percecionam a educacéo de adultos e
0s proprios adultos e como as suas praticas profissionais refletem essas concecgdes.
Adicionalmente, pretende-se perceber como é que os formadores percecionam 0 seu
papel na promocdo de aprendizagens e competéncias dos formandos. De facto, nos
cursos EFA, como em qualquer contexto de educagéo formal, os formadores/professores
tém uma funcdo proeminente, pois a eles é atribuida a responsabilidade de ensinar, de
monitorizar o grupo de formandos, de promover a motivacdo, as aprendizagens e 0s
conhecimentos. Neste sentido, o formador podera ser visto quase como um maestro a
quem cabe dirigir um grupo de formandos, com caracteristicas proprias, com
motivaces variaveis, com experiéncias divergentes, de modo a que ao longo do
processo formativo, tal como num concerto classico, a harmonia, o bem-estar e o
crescimento (de formandos e formadores) esteja presente. Cabe ao formador conciliar e
gerir todas as variaveis presentes em qualquer curso EFA para que no final seja
produzida uma melodia agradavel, uma forma de arte que, na formacdo, se traduz pela
concretizacdo das aprendizagens dos formandos, pela consolidacdo de um ambiente de
bem-estar na sala de formacéo e pelo respeito de todos e de cada um nas sessdes de
formacéo.

Ao analisar especificamente os cursos EFA deparamo-nos com a Portaria
230/2008, de 7 de Marco, que regulamenta o funcionamento desses cursos. No seu
artigo 24 é descrita a equipa técnico-pedagogica, referindo-se que os formadores sdo 0s
“ (...) responsaveis por cada uma das areas de competéncias-chave que integram a
formagdo de base e pela formagdo tecnologica, quando aplicavel”. Nessa mesma
Portaria sdo descritas as fungdes dos formadores: “a) Participar no diagndstico e
identificacdo dos formandos, em articulagio com o mediador pessoal e social, ao
abrigo do n.° 3 do artigo 6.%; b) Elaborar, em conjugacdo com os demais elementos da
equipa técnico -pedagodgica, o plano de formacdo que se revelar mais adequado as
necessidades de formacao identificadas no diagnostico prévio ou, sempre que aplicavel,
no processo de RVCC; c) Desenvolver a formagéo na area para a qual esta habilitado;
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d) Conceber e produzir os materiais técnico—pedagdgicos e os instrumentos de
avaliagdo necessarios ao desenvolvimento do processo formativo, relativamente & area
para que se encontra habilitado; e) Manter uma estreita cooperacdo com os demais
elementos da equipa pedagdgica, em particular, no @mbito dos Cursos EFA de nivel
secundario, no desenvolvimento dos processos de avaliacdo da area de PRA, através da
realizacdo de sessdes conjuntas com o mediador pessoal e socia/”. Desta descricdo
depreende-se que, apesar da complexidade tedrica do papel do formador, o enfoque do
trabalho destes profissionais centra-se nos défices dos formandos, nas necessidades de
formagéo, na transmissdo de conhecimentos e posterior avaliagdo dos mesmos. Tal
como refere Canario (2000, p.25), o “formador é entdo solicitado para construir
processos e sistemas por medida. A engenharia educativa corresponde a esta nova
dimensao do trabalho do formador que consiste em apreender os problemas e construir
as respostas educativas adequadas”, parecendo excluir-se o foco no formando adulto,
nas suas experiéncias, nas suas caracteristicas... na sua histéria como ser social e
profissional.

Mas, e na pratica? Serd que os formadores, consciente ou inconscientemente
fazem da formacdo apenas um campo de transmiss@o de conhecimentos e de aquisi¢éo
de competéncias, que os adultos supostamente ndo tém, e em que a avaliacdo funciona
como arma de arremesso? Ou serd que os formadores, como adultos que sao,
compreendem a nocdo subjacente a ideia de adulto e, consequentemente, a importancia
de se atender a cada formando, dando prioridade a capacidade de pensar, ao
desenvolvimento de uma consciéncia critica, a participacdo e a gestdo social
(Fernandez, 2005)? Adicionalmente a esta questdo, surge a diferenciacdo entre a crianca
que aprende na escola e o adulto que regressa a um contexto de educacdo formal. Sera
que os formadores compreendem essas diferengas ou esperam dos adultos o que é
exigido das criangas, em termos de competéncias, de comportamentos e de atitudes?
Estas questbes, que estdo na base deste trabalho emergem, da pertinéncia do tema para a
area da educacdo e formacdo de adulto, &rea essa que constitui o nucleo central da
minha experiéncia profissional. De facto, na realizagdo do meu trabalho do dia-a-dia,
enquanto mediadora, ndo era raro ouvir, tanto de uma forma mais informal, como nas
reunides pedagogicas que mediava, comentarios do tipo: “ndo sei como vou ensinar
questdes de programacdo a pessoas que ndo sabem nada de matematica”, “os
formandos ndo podem sair daqui assim porque no mercado de trabalho ndo véo
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conseguir fazer nada”, “estas pessoas ndo tém bases”, “é impossivel ensinar-lhes
isto”, “tenho que fazer um teste facil, sendo reprovam todos, “ndo posso permitir que
estejam sempre a ir a casa-de-banho”. Este tipo de afirmacdes parece revelar que,
apesar de se esperar que os formadores dominem, para além dos conhecimentos
técnicos da sua propria formagdo, um conjunto de competéncias pedagogicas
direcionadas, para o trabalho com adultos, na pratica, estes profissionais tendem a
manifestar nos seus discursos bastante dificuldade em compreender o que é a educacao
de adultos e como se deveria trabalhar com este publico. Neste quadro os formadores
terdo muita dificuldade em serem animadores que se pdem a disposicdo das
potencialidades de aprendizagem de pessoas adultas (Fernandez, 2005), a0 mesmo
tempo que a possibilidade do trabalho com adultos ser sustentada numa ldgica de
recomposicao dos saberes experienciais para que os formandos se tornem ndo objetos
mas co-autores das suas experiéncias no contexto da formacdo (Correia, 2005) fica
seriamente comprometido.

Adicionalmente, sendo os formadores uns dos atores chave no campo dos cursos
EFA, torna-se importante “dar voz” a estes profissionais, de forma a se poder co-
construir um espaco de reflexdo e partilha sobre as préaticas de cada formador no
exercicio do seu trabalho, sobre as suas concecBGes e representacfes e sobre o0s
constrangimentos que condicionam a sua acdo. Apesar destes profissionais ndo serem 0s
unicos agentes a influenciar o campo da educacdo de adultos, sem o seu trabalho como
animadores que promovem e estimulam a cooperagéo, que aceitem e desenvolvam as
carateristicas individuais e os valores culturais, muito dificilmente se podera atingir o
sucesso dos cursos EFA, por mais interessante que seja a sua concecdo tedrica
(Cortesao, Malpique, Torres e Lima, 1982). Apesar da sua importancia nao sao muitos
0s estudos que se debrugam sobre os formadores de adultos em Portugal (Alencar,
2013), nomeadamente sobre a forma como, na realidade e na pratica, estes profissionais
trabalnam e como percecionam o valor que tém no campo dos cursos EFA.
Adicionalmente, o campo da educacdo de adultos, em geral, e dos cursos EFA em
particular, tende a deixar para segundo plano as questdes relacionadas com a atividade
dos formadores, focando-se apenas nos requisitos prévios para o seu desempenho
profissional e nas responsabilidades que lhes sdo atribuidas, ignorando-se que o
formador é “um artesdo da complexidade (...) um gestor de incompatibilidades, um
artifice da mudanga” (Correia, 2005, p. 71), sendo eles que, com os formandos, tém um
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papel primordial na operacionalizacdo dos objetivos e dos principios orientadores dos
cursos EFA.

Quando se fala da educacdo de adultos em Portugal, as incoeréncias, as
dificuldades e a falta de um investimento sério e continuo nessa area € notorio, o que
pode ajudar a compreender a subvalorizagdo do papel e das experiéncias dos
formadores. Mesmo quando, a preocupagéo crescente com a educacéo de adultos parece
crescer, 0 investimento ndo é suficientemente abrangente para incluir o papel e a
importancia dos formadores nesse dominio. Se considerarmos que se investe na criacao
de itinerérios educativos especificos para os adultos, numa tentativa de se “descolarizar”
essa formacdo (Melo, Queiros, Silva, Salgado, Rothes & Ribeiro, 1998, p. 38), 0 ndo
reconhecimento da importancia dos formadores, da sua experiéncia e das suas praticas
ainda se torna uma situacdo mais grave. De facto, como se podera esperar que 0S Cursos
EFA sejam eficazes na consecucdo dos objetivos a que se propdem, se se continua a
excluir toda e qualquer reflexdo sobre a pratica que os préprios formadores tém do seu
trabalho e da sua posi¢do no contexto da educacdo de adultos e, consequentemente, a
ignorar as experiéncias, as contribuicdes e as percecdes dos formadores no que respeita
as especificidades desse campo? Como se pode querer que os formadores valorizem as
experiéncias e especificidades dos formandos se as suas proprias experiéncias e
particularidades, sdo sucessivamente ignoradas, quer a nivel micro, na sua formacao, na
concretizacdo de projetos formativos ou em outros trabalhos desenvolvidos pelas
instituicbes de formagdo, quer num nivel mais macro nas politicas educativas ou nos
regulamentos dos programas de financiamento? (Antunes, 2007).

Analisando as questbes relacionadas com a perce¢do que os formadores tém,
quer dos adultos no contexto formativo quer dos proprios cursos EFA, podera
compreender-se alguns problemas que acontecem no contexto desses cursos,
nomeadamente na relacdo entre formandos e formadores e nas préaticas utilizadas por
estes Ultimos para potenciar a aquisicdo de competéncias dos formandos, objetivo
maximo que justifica a criagdo desta tipologia de cursos.

Para o desenvolvimento deste estudo forma realizadas entrevistas a 7 formadores
que trabalham com cursos EFA, para se perceber as concegdes que estes tém da
educacdo de adultos. De ressalvar que este trabalho ndo pretende generalizar qualquer
informacdo emergente das entrevistas, nem avaliar os formadores que gentilmente
aceitaram participar neste projeto e partilhar a forma como pensam e trabalham com os
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adultos nos cursos EFA. Pelo contrario, pretende-se dar voz aos formadores e
compreender a visdo que cada um deles tem do seu préprio trabalho, no campo de
atuacdo dessa modalidade de cursos. SO reconhecendo a complexidade do trabalho de
formador, enquanto elemento central dos sistemas de formacdo, se podera apostar na
constru¢do da mudanga e na promocdo de praticas adequadas a adultos, para que 0s
cursos EFA sejam, efetivamente, um espacgo de liberdade e de potencializacdo do que
melhor cada adulto tem, seja esse adulto o formando, seja esse adulto o formador.

Esta dissertacdo encontra-se estruturada em 4 capitulos. No capitulo 1 é feita
uma breve andlise da histéria da educacdo de adultos em Portugal. O capitulo 2
debruga-se sobre as caracteristicas e operacionalizagdo dos cursos EFA. Por sua vez, no
capitulo 3 é descrito 0 enquadramento metodoldgico seguido no estudo. No capitulo 4
sdo analisadas as praticas educativas e as conce¢des de educacdo de adultos dos

formadores. O trabalho termina com a apresentacdo das consideracées finais.
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Capitulo I - Breve analise da Historia
da Educacéao de Adultos em Portugal.
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Atendendo a que este trabalho se foca numa tipologia de cursos dirigidos a
adultos, torna-se importante compreender o contexto e as motivagdes relacionadas com
a aposta nos cursos EFA e, consequentemente, perceber, em tragos gerais, como é que a
educacdo de adultos se desenvolveu em Portugal.

Antes de mais importa referir que, ao longo desta dissertagédo, a nogéo de
Educacdo de Adultos utilizada é a que foi aprovada na Conferéncia Geral da Unesco de
1976: “conjunto de processos organizados de educagdo qualquer que Seja seu conteudo,
o nivel e 0 método, quer sejam formais ou nao formais, quer prolonguem ou substituam
a educacdo inicial dispensada nos estabelecimentos escolares e universitarios e sob
forma de aprendizagem profissional, gragas aos quais as pessoas consideradas como
adultas pela sociedade de que fazem parte desenvolvem as suas aptid@es, enriquecem 0s
seus conhecimentos, melhoram as suas qualificaces técnicas ou profissionais ou Ihes
ddo uma nova orientacéo, e fazem evoluir as suas atitudes ou o0 seu comportamento na
dupla perspetiva de desenvolvimento pessoal integral e de participacdo no
desenvolvimento socio-economico e cultural equilibrado e independente” (Melo,
Queirds, Silva, Salgado, Rothes & Ribeiro, 1998, p. 43). Importante, ainda, ressalvar
que, apesar dos conceitos de “educacdo de adultos”, e ” formacao de adultos” serem
considerados, por diversos autores, com diferentes significados, o facto da distingdo
entre estes conceitos ndo ser clara nem consensual e deste trabalho ndo ter como
objetivo a discussdo/reflexdo sobre esses conceitos, se optou por utilizar estas
terminologias como sindnimas, embora seja dada preferéncia ao termo “educagdo de
adultos”.

Nos anos 60 e 70, em Portugal, a educacdo de adultos centrou-se
predominantemente no aumento da escolaridade obrigatoria e na criagdo de medidas de
segunda oportunidade que se traduziam em cursos escolares noturnos (Melo, Queiros,
Silva, Salgado, Rothes & Ribeiro, 1998). Apesar de ter sido criada a Direcdo-Geral de
Educacdo Permanente (DGEP), em 1971, tendo como objetivo a conducdo de ac¢des de
alfabetizacdo e cursos para adultos, o campo da educacdo de adultos continuou
estagnado.

Foi apos o 25 de Abril que ocorreu um verdadeiro investimento no campo da
educacdo de adultos, numa perspetiva de “educacdo popular” (Melo, Queir6s, Silva,
Salgado, Rothes & Ribeiro, 1998), com o aparecimento e o reaparecimento de varios
tipos de associagcOes e cooperativas responsaveis por diferentes movimentos populares
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relacionados com acOes de alfabetizagdo, projetos de animacgdo cultural e
socioeducativa, atividades de educacdo de base de adultos, entre outras, que embora
tivessem uma importancia enorme no campo da educacdo de adultos, funcionavam a
margem das politicas estatais ou da acdo organizativa da administracdo publica (Lima,
2005). Assim, a alfabetizacdo e a educacdo de adultos passaram a ter como atores
principais os proprios adultos, funcionando a DGEP como organismo de coordenacéo e
de suporte das iniciativas populares. Apesar deste “timido olhar” para 0 campo da
educacdo de adultos, este investimento continuava ligado a politicas educativas
descontinuas, resultado da falta de interesse governativo por uma politica de adultos
global e integrada (Lima, 2005). Contudo, a baixa escolaridade da populagéo
portuguesa, a que se aliou o crescimento econémico e a necessidade do pais possuir
cidaddos capazes de pensar e agir informadamente, levou ao surgimento da Lei n.° 3/79,
de 10 de Janeiro. Esta Lei constituiu uma das primeiras tentativas de se apostar na
educacdo da populacdo adulta e uma forma do Estado reassumir o seu papel nesse
campo (Lima, 2005), através da construcdo de um sistema e de uma organizacdo de
educacdo de adultos, concretizada através da criacdo de uma rede publica, da producéo
de legislacéo e de outros instrumentos de regulagéo, da concessdo de apoios e da criagdo
de programas e respetivas metas a atingir no campo da educacdo de adultos (Lima,
2005). O principal objetivo dessa Lei era a eliminacdo do analfabetismo, através do
reconhecimento e apoio as iniciativas existentes no dominio da alfabetizacdo e educacao
de adultos em varios contextos, como associa¢des de educacdo popular, de coletividades
de cultura e recreio, de cooperativas de cultura, de organizagdes populares de base
territorial, de organizac6es sindicais, de comissdes de trabalhadores e de organizacgdes
confessionais (Lei n. 3/79, de 19 de Janeiro, art. 1). Esta tentativa de conciliar os
organismos oficiais de educacdo com os organismos populares originava uma politica
de articulacdo entre “a educacao, a construcao de uma consciéncia civica € 0s processos
de desenvolvimento local” (Canario, 1999, p. 59). Mas, ndo apenas em relacdo ao
objetivo, esta Lei se revelava inovadora. De facto, percebe-se que a alfabetizacdo e
educacdo de base, cujo foco conceptual é a aprendizagem da leitura e da escrita,
acompanhada de outros programas de educagdo ndo formal de interesse para os adultos,
eram entendidas como uma estratégia de valorizacao pessoal, cultural, social e politica
do adulto, tendo em vista a construgcdo de uma sociedade democrética e independente.
Esta forma de percecionar a educacao de adultos foi algo que, ao longo da Historia, tem
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sido sucessivamente esquecida, apesar de ser uma Vvisdo obrigatoria para o sucesso de
qualquer politica ligada a educacdo de adultos. Tal como nos lembra Melo, Queir6s,
Silva, Salgado, Rothes & Ribeiro (1998), a educacdo de adultos devera abranger trés
grandes tipos de conhecimento: o técnico (relacionado com a utilizacdo/manipulacédo do
meio fisico), o pratico (que permite compreender e dominar as comunicagfes entre
pessoas e evitar erros de analise e de comportamento) e a reflexdo critica (ligada as
expressdes da cultura dominante e do ser capaz de ultrapassar preconceitos e
sentimentos de inferioridade auto-impostos e de libertar a criatividade). De facto, esta
Lei, que culminou com a criagdo do Plano Nacional de Alfabetizacdo e Educagdo Base
de Adultos (PNAEBA), procurou respeitar estes trés eixos e, consequentemente, trouxe
contribuicdes metodologicas positivas (Silva, 1990, in Canério, 1999) para que uma
nova forma de investir no campo da educacao de adultos fosse possivel. O PNAEBA
tinha como objetivos a eliminacdo sistemética e gradual do analfabetismo da populacéo
portuguesa e a possibilidade de todos os adultos concluirem a escolaridade obrigatoria,
determinando os meios, respetivos agentes e programas de acdo necessarios para que
fossem cumpridos. Para além do PANEBA, a Lei referida cria o Conselho Nacional de
Alfabetizacdo e Educacdo de Base do Adulto (CNAEBA), cujas atribuigdes principais
estavam relacionadas com a sensibilizacgdo da consciéncia nacional e de
acompanhamento e avaliacdo do Plano.

Apesar de inovador e teoricamente interessante, 0 PNAEBA acabou por ser um
insucesso devido a varios fatores, como: a falta de vontade politica, a falta de recursos
necessarios a sua aplicacdo e as mudangas internas da Direc¢do-Geral do Ministério da
Educacdo (Lima, 2005). Assim, em 1986, é oficialmente assumido o abandono do
PNAEBA ao mesmo tempo que se verifica que o0s apoios concedidos pelo Ministério da
Educagdo a educagdo popular, ao associativismo e & intervencdo comunitaria eram
inexistentes (Lima, 2005).

Ap0Os esta tentativa de construir um campo de educagdo de adultos efetivo e
pleno, a verdade é que o pais volta a “esquecer” este dominio. Nos anos 80, com a
entrada de Portugal na Comunidade Econémica Europeia (CEE), com as politicas
educativas dos partidos dos Governos Social-Democrata e a aprovacao da Lei de Bases
do Sistema Educativo, em 1986, criam-se novas formas de investir (ou desinvestir) na
educacdo de adultos, atribuindo-lhe um estatuto de menoridade (Melo, Queirds, Silva,
Salgado, Rothes & Ribeiro, 1998) ao se apostar na formalizagéo e escolarizagdo dessa

16



area, a0 mesmo tempo que eram afastadas as vertentes da educacdo de base, do
associativismo e da educacgéo popular, que 0 PNAEBA corretamente tentou aproximar e
que eram imprescindiveis para a valorizacdo do campo da educacdo de adultos.
Entendida e praticada sob uma ldgica escolarizante e formalizada em torno de uma
educacéo escolar de segunda oportunidade, a educacdo de adultos focou-se no “ensino
recorrente” e nNos cursos de formacéo profissional (Lima, 2005), que mais ndo eram do
que um complemento da formacéo escolar (Melo, Queiros, Silva, Salgado, Rothes &
Ribeiro, 1998) e que eram vistos como 0s antidotos para os problemas que assolavam a
sociedade de um ponto de vista econdmico e empresarial. Ou seja, se nos anos 70, a
ideia de se promover a “humanizag¢do do desenvolvimento” (Finger e Astn, 2001, in
Canario 2006) foi o lema para a promocdo da educacdo permanente, a histdria da
educacdo de adultos traduziu-se, posteriormente, pelo abandono dos pilares humanistas
e pela aposta numa orientacdo educativa funcionalmente subordinada a
empregabilidade, produtividade e competitividade dos cidaddos (Canario, 2006). Ao
ndo se dar lugar as tradicdes e as culturas locais, a experiéncia de vida e as percecdes
individuais de cada adulto e ao ignorar-se a propria histdria da educacao de adultos, as
suas teorias educativas e os métodos pedagdgicos da educacdo popular, minou-se
completamente o campo de educacdo de adultos e a propria motivacdo daqueles a quem
este tipo de educacdo fazia mais sentido (Lima, 2005). De facto, ndo sdo possiveis
politicas se pode esperar nada de politicas de promocdo e crescimento de saberes e
conhecimentos de pessoas quando ndo se tem em conta que a “estrutura que se
transforma € sujeito do seu proprio processo de transformagdo” (Paulo Freire, cit Lima,
2005, p. 36). Concomitantemente com a visdo escolarizante da educacdo de adultos
verificou-se, em Portugal, que as logicas da empregabilidade, da competitividade e da
emulacdo eram as que efetivamente comandavam as politicas da educacdo de adultos
(Lima, 2005), muito mais vocacionadas para o controlo social do que para a maturagao
efetiva e consciente dos cidad&os.

Esta situacdo tendeu a ser alterada com o Programa de Governo e Pacto
Educativo para o Futuro, em 1996, bandeira do Programa Eleitoral do Partido
Socialista, que pretendeu fazer renascer o Sistema de Educacdo de Adultos em Portugal,
através de uma politica de desenvolvimento, da promogéo da educacao extra-escolar, da
educacéo para o desenvolvimento e do apoio ao movimento associativo (Lima, 2005).
Dois anos depois, é langado um Programa para o desenvolvimento da Educacao e
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Formacdo de Adultos que culmina com a criagdo da Agéncia Nacional de Educacgéo e
Formacdo de Adultos (ANEFA), em 1999. Esta agéncia, de uma forma genérica, tinha
como objetivos principais, segundo o Decreto-Lei que a criou’: o desenvolvimento e
divulgacdo de modelos, metodologias e materiais de intervencdo pedagdgica e sécio-
educativa especifica para a populagdo adulta; a promocéo de programas e projetos nos
dominios da educacéo e formac&o de adultos; a promocéo da articulagdo entre entidades
publicas e privadas, a nivel central, regional e local no @mbito do desenvolvimento da
politica da educacdo e formacdo e adultos; a construcdo de um sistema de
reconhecimento e validacdo das aprendizagens informais dos adultos com vista a
obtenc&o da certificacdo escolar e profissional; a realizacdo de estudos e investigacao na
area da educacdo e formacdo de adultos; o apoio da formacdo especializada de
formadores e de outros agentes no campo da educacdo de adultos; a promocdo da
informac&o, motivacdo e aconselhamento dos adultos em relagdo as oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida e, por fim, a colaboragdo em projetos de cooperagédo nos
dominios da educacdo e formacédo de adultos dirigidos as comunidades portuguesas de
emigrantes, as comunidades imigrantes a residir em Portugal e a paises de lingua oficial
portuguesa.

Apesar da ANEFA pretender mudar a forma como se estava a apostar na
educacdo de adultos em Portugal, na realidade, a sua atividade ficou muito aquém do
teoricamente anunciado. Assim, a exce¢do do trabalho realizado no dominio do
Reconhecimento, Validacéo e Certificagdo de Competéncias e dos cursos de Educacéo e
Formacdo de Adultos (Lima, 2005), o facto da Agéncia néo ter estrutura, recursos, nem
peso politico-administrativo que lhe permitisse influenciar todos os agentes e
instituicGes envolvidas no campo da educacdo de adultos (Rothes, 2005), minaram a
vertente educativa e a politica de desenvolvimento subjacente ao trabalho da Agéncia,
assim como a sua tentativa de articulagé@o entre educacdo e formacéo. A subjugacdo da
ANEFA a uma logica de “qualificacdo de recursos humanos”, “formacdo vocacional” e
“qualificacdo ao longo da vida”, acaba por ser confirmada pelo XV Governo

Constitucional que extingue a ANEFA e a “substitui” pela Direc¢ao-Geral de Formagéo

! Decreto-Lei 387/1999, de 28 de Setembro. Diario da Reptblica n.° 227/1999 — | Série. Ministério da
Educacdo e do Trabalho e da Solidariedade.
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Vocacional, criada através do Decreto-Lei 208/2002, de 17 de Outubro, e visando a
qualificacdo dos recursos humanos e a resposta as necessidades da competitividade da
economia global, ou seja, tendo como objetivo a promocdo da articulacdo entre a
educacdo/formacéo e o mercado de trabalho (Melo, Queirés, Silva, Salgado, Rothes &
Ribeiro, 1998). Mais uma vez, o campo da educac¢do de adultos fica “esquecido”
enquanto politica educativa publica, cingindo-se a ser a resposta a falta/necessidade de
atualizacdo de conhecimentos técnicos e profissionais exigidos pela sociedade
capitalista numa tentativa de aposta na adaptacdo funcional dos cidaddos. Neste
processo, ignora-se que, mais do que isso, deveria ter sido dada enfase a educagdo
basica para adultos, visto que a populacdo portuguesa, no inicio do século XXI, ainda
era constituida maioritariamente por pessoas pouco escolarizadas e que nivel de
analfabetismo ainda era extremamente elevado para um pais considerado
“desenvolvido” (Lima , 2005). Assim, apesar do campo da educacdo de adultos, que
deveria ser entendida como um direito humano basico, necessitar de uma l6gica assente
na solidariedade e do bem comum, da justica social e da educacdo para a cidadania
democrética, na realidade verificou-se que Portugal apostou “na formagdo de uma mao-
de-obra assalariada, mas ndo na educagdo basica e cidada de todo um povo” (Lima,
2005, p. 45), impedindo que uma verdadeira “sociedade do conhecimento” se
desenvolvesse, ou seja, que se garantisse, ao longo da vida, uma verdadeira oferta
educativa generalizada a todos os cidaddos para que, partindo das experiéncias de vida
individuais, se construisse um conhecimento mais elaborado e, sempre que possivel,
certificando esses conhecimentos com qualificacdes equivalentes as do sistema formal
de ensino (Melo, Queiros, Silva, Salgado, Rothes & Ribeiro, 1998).

Apesar da extingdo da ANEFA, a sua excelente capacidade de intervencao, que
originou iniciativas e programas inovadores, foi decisiva e marcou a histéria da
educacdo de adultos, falamos de projetos como a concecdo de um Referencial de
Competéncias-Chave, a criagdo dos Centros de Reconhecimento, Validacdo e
Certificacdo de Competéncias (CRVCC) e a aposta nos cursos de Educacdo e Formagéo
de Adultos (EFA), que vieram a ser os trés pilares do Programa Novas Oportunidades,

lancado em Dezembro de 2005, que mais tarde incluiu as formaces modulares®. Este

% Tendo em conta que a presente dissertacdo tem como objetivo debrucar-se sobre os cursos EFA, em
particular e ndo no Programa Novas Oportunidades, em geral, ndo nos iremos alongar sobre todas as
modalidades formativas inerentes ao Programa, focando-nos apenas nos Cursos EFA.
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Programa apresentou-se como “um novo impulso no caminho da qualificacdo dos
portugueses” (Lima, 2012, p. 12) e surgiu como um esfor¢o de resposta aos baixos
indices de qualificacédo escolar e profissional da populacdo adulta. A missdo dos Centros
Novas Oportunidade, entretanto criados, segundo a Carta de Qualidade que regia a sua
atuacdo, era assegurar a todos os adultos com mais de 18 anos, uma oportunidade de
qualificacdo e certificacdo escolar, de nivel basico ou secundario, promover a procura
de novos processos de aprendizagem, de formacdo e de certificacdo por parte dos
adultos com baixos niveis de qualificacdo escolar e profissional e assegurar a qualidade
e a relevancia dos investimentos efetuados numa politica efetiva de aprendizagem ao
longo da vida, valorizando-se socialmente os processos de qualificacéo e de certificacdo
de adquiridos.

Na sequéncia da tomada de posse do ultimo Governo, a Iniciativa e os Centros
Novas Oportunidades foram extintos, diminuindo, em muito, o nimero de cursos de
EFA e sendo “suspenso” todo 0 processo de RVCC.

Esta breve analise da histdria da educacdo de adultos em Portugal realca que
esse campo nunca constituiu de forma consistente uma prioridade da politica educativa,
tendo vivido entre diferentes légicas politico-educativas, prioridades, dimensGes
organizacionais e administrativas e elementos de ordem conceptual que inviabilizam a
criacdo de politicas educativas estaveis, continuas e enriquecedoras, necessarias para se
poder falar de uma verdadeira politica de educacdo de adultos (Lima, 2005).
Concomitantemente, torna-se claro que o campo da educacao de adultos é subvalorizado
como resposta aos desafios do mundo atual, reduzindo-o a formagdo do “capital
humano” necessario as exigéncias das empresas € aos interesses dos grandes grupos
econdémicos (Medina, 2008). A educacdo de adultos devera ser redefinida, na sua
identidade, a luz dos desafios colocados a sociedade, sem, contudo, abandonar o
pressuposto de contribuir para a constru¢cdo de “uma democracia participativa, da
reassuncdo da responsabilidade pelos cidaddos, da construcdo e da capacitacdo das
comunidade” (Finger, 2005, p. 30).
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Capitulo Il — Cursos EFA: das
caracteristicas a sua
operacionalizacao
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Os cursos EFA foram criados por Despacho Conjunto n.° 1083/2000, de 20 de
Novembro, do Ministério do Trabalho e da Solidariedade e da Educacdo, o qual refere
que esta modalidade surge como uma estratégia para assegurar uma oferta de educacgéo
e formacdo que permita, a todos os que abandonaram precocemente a escola, a obtengéo
da escolaridade ou a progressdo escolar associada a uma qualificagdo profissional que
possibilite o acesso a desempenhos profissionais mais qualificados e abra mais e
melhores perspetivas de aprendizagem ao longo da vida. Estes cursos pretendem, ainda,
por um lado, alargar e diversificar as ofertas formativas para adultos, estimulando a
construcdo de redes locais de educagdo e formacgéo de adultos e, por outro, promover
uma resposta educativa para adultos que tenha em atencdo a cidadania e a
empregabilidade (Rothes, 2005). Desde a sua criacdo que os cursos EFA foram
sofrendo varias alteracGes, para colmatar lacunas detetadas relacionada quer com o
modelo curricular que seguia, quer com as préprias carateristicas funcionais (Lima,
2005). Em 2008, ja na vigéncia da Agéncia Nacional para a Qualificacdo (ANQ) e
inserido na Iniciativa Novas Oportunidades, os cursos EFA evoluirem para um novo
estagio, visando dar resposta a publicos cada vez mais distintos e tornando-se mais
flexiveis e adaptados as necessidades especificas de cada adulto. (Lima, 2005). Segundo
Cavaco (2009), os cursos EFA podem ser considerados uma oferta formativa bastante
inovadora, com uma natureza complexa devido aos seguintes fatores: envolvem a
articulacdo entre formacdo de base e formacéo profissionalizante; baseiam os percursos
formativos no Referencial de Competéncias-Chave; sdo um processo de reconhecimento
e validacdo de competéncias o que permite a valorizagdo das experiéncias dos
formandos e, ao mesmo tempo, a definicdo de percursos diferenciados para cada adulto;
existe a figura do mediador cujo trabalho se traduz no acompanhamento dos formandos
e das equipas pedagdgicas ao longo da formacao; contempla um moédulo de “Aprender
com Autonomia” (no nivel basico), que promove estratégias de auto-formacéo; e, por
fim, esta tipologia de cursos inclui a definicao de “Temas para a Vida” (no nivel basico)
e “Atividade Integradora” (no nivel secundario), cuja execugao/operacionalizacdo exige
a transversalidade dos saberes e uma articulacdo entre os formandos e 0s varios
formadores.

Os cursos EFA sdo dirigidos a cidaddos com idade igual ou superior a 18 anos,
que possuam baixa qualificacdo escolar e/ou profissional e, prioritariamente, sem a
conclusdo do ensino basico ou secundério de escolaridade, sem a qualificagdo adequada
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para efeitos de insercdo ou progressdo profissional. Os cursos EFA subdividem-se em
EFA escolar, que aposta na qualificacdo escolar dos formandos no nivel bésico ou
secundario (certificacdo ao nivel do 6.2, 9.2 ou 12.° anos); EFA Profissionalizante,
dirigido para aqueles que pretendem aumentar ou atualizar as suas qualificacOes
profissionais e EFA de dupla certificacdo, que concilia a promogdo da certificacdo
escolar com a qualificacéo profissional®.

Os cursos EFA sdo uma solucdo formativa que rompe com as ldgicas
prevalecentes de educacdo de adultos, uma vez que parte, ou devia partir, das
competéncias que os adultos foram adquirindo ao longo da vida. Esses percursos séo
delimitados por um Referencial de Competéncias-Chave (RCC), organizado por
Unidades de Competéncia em quatro areas no nivel basico e em cinco no nivel
secundario. Sdo elas, no primeiro caso: “Linguagem e Comunicacdo”, “Matematica para
a Vida”, “Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo” e “Cidadania e
Empregabilidade”. No nivel secundario, falamos de “Cultura, Lingua ¢ Comunicagdo”,
“Sociedade Tecnologia e Ciéncia”, “Cidadania e Profissionalidade”, “Lingua, Cultura e
Comunicacdo — Lingua Estrangeira Iniciagdo” e “Lingua, Cultura ¢ Comunica¢do —
Lingua Estrangeira Continuacdo”. A componente de formacdo de base integra, ainda,
um modulo de “Aprender com Autonomia” (nivel basico) que visa promover a
motivacao, o relacionamento interpessoal e o aprender a aprender. O nivel secundario
inclui a area de Portefolio Reflexivo de Aprendizagens (PRA), que reflete e evidencia o
processo de formacgdo do adulto, tendo uma abordagem experiencial na medida em que
espelha o seu autor, mais no sentido das experiéncias/aprendizagens desenvolvidas no
presente, refletindo sobre o papel dessas vivéncias no seu futuro pessoal e profissional
(Rodrigues, 2009). Os cursos EFA incluem, ainda, Unidades de Formacdo de Curta
Duracdo (UFCD) e Formacéo pratica em Contexto de Trabalho (FPCT) (EFA de dupla
certificacdo e nos EFA Profissionalizante). As UFCD sdo propostas pelo IEFP, e estdo
relacionadas com a componente de formagéo tecnologica, visando dotar os formandos
de competéncias cientificas e tecnoldgicas que lhes permitam o desenvolvimento de

atividades préticas e de resolucao de problemas relacionadas com uma determinada area

* Todos os formadores que participaram neste estudo exercem a sua atividade profissional, sobretudo, a
nivel dos cursos EFA de Dupla Certificacdo. Por isso, ao longo deste trabalho, sempre que aparecem
referéncias aos cursos EFA, sem qualquer especificacdo, esta-se a considerar os de Dupla Certificagao,
adjetivando-os de escolar ou profissional quando s&o referidos numa perspetiva mais restritiva.
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profissional, variavel consoante o percurso formativo. A FPCT é uma componente que
visa consolidar as competéncias cientificas e tecnoldgicas adquiridas em contexto de
formacéo de sala e facilitar a integracdo do formando no mercado de trabalho (Rodriges,
2009).

A organizacédo curricular dos cursos EFA, baseada em competéncias, origina a
valorizacdo e a mobilizacdo de saberes na resolugéo dos problemas complexos que 0s
formandos enfrentam na vida pessoal e social (Rothes, 2005). Adicionalmente, o facto
de se partir de um processo de RVC, exige que se tenha em atencdo as competéncias
adquiridas pelos adultos atraves das suas experiéncias de vida e, consequentemente,
implicar o formando no processo de ensino-aprendizagem, dando-lhe a possibilidade de
refletir sobre 0s seus percursos de vida e uma postura ativa na constru¢do dos seus
projetos formativos e pessoais (Rothes, 2005). Esta situacdo faz com que as equipas
pedagogicas responsaveis pelos cursos EFA tenham uma enorme responsabilidade.
Estas equipas sdo constituidas pelo mediador e pelo grupo de formadores responsaveis
pelas unidades de formacdo de cada uma das areas de competéncias-chave da
componente de formacdo de base e da componente de formacdo tecnoldgica, podendo
ainda ser incluida a figura do Tutor, responsavel pela formacdo pratica em contexto de
trabalho, nos momentos de preparacdo e realizacdo dessa fase do percurso formativo
(Rodrigues, 2009).

Teoricamente, os cursos EFA consideram que a experiéncia do adulto €
indissociavel da construcdo do seu percurso formativo, percebendo-se que para uma
efetiva aprendizagem “o referente ja ndo € a escola, mas sim a vida; ndo ¢ a academia,
mas sim as necessidades sociais; ndo é a formacdo, mas sim a aprendizagem; ndo sdo 0s
ensinamentos que oferecem os professores, mas sim a procura dos aprendizes”
(Fernandéz, 2005, p. 73).

Apesar do presente trabalho ter como palco principal os Cursos EFA, tendo em
conta que praticamente todos os participantes no estudo ja trabalharam, ou trabalham,
com cursos destinados a jovens, nomeadamente Cursos de Aprendizagem e que utilizam
essa experiéncia com jovens como uma fonte de comparacdo e de inspiragdo para o
trabalho com adultos, torna-se impreterivel fazer uma breve analise desta tipologia de
oferta formativa para se compreender o discurso dos formadores.

Assim, segundo a Portaria 1497/2008, de 19 de Dezembro de 2008, os Cursos de
Aprendizagem sdo desenvolvidos pelos Centros de Formagéo Profissional da rede do
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IEFP, por outras entidades tuteladas pelo Ministério responsavel pela area da formacéo
profissional e por Entidades, publicas ou privadas, certificadas no &mbito de sistema de
certificacdo de entidades formadoras. Sdo uma modalidade de formacdo de dupla
certificacdo e permitem que jovens com menos de 25 anos, com o0 9.° ano concluido e
sem conclusdo do ensino secundario, possam concluir o0 12.° ano e, a0 mesmo tempo,
adquirir uma qualificagcdo profissional. Sdo uma tipologia de cursos de formacéo
profissional inicial de jovens, que privilegiam a insercdo deste publico no mercado de
trabalho e, ao mesmo tempo, lhes d& a possibilidade de progressdao escolar e
profissional.

Os Cursos de Aprendizagem funcionam em regime de alternancia entre os
contextos de formacdo e de trabalho e tém como base referenciais de competéncias e
formacdo que integram o Catalogo Nacional de Qualificagbes. A estrutura curricular
desta modalidade de cursos integra as seguintes componentes de formacgdo: Sdcio-
cultural (com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento da identidade pessoal e
de competéncias sociais, culturais e de utilizacdo de novas tecnologias), Cientifica
(visando a aquisicdo de saberes cientificos e de competéncia estruturantes para o
respetivo curso), Tecnol6gica (promove saberes e competéncias especificos e
necessarios ao desenvolvimento das atividades inerentes a profissdo) e, por fim, a
componente pratica, realizada em contexto de trabalho, que visa o desenvolvimento e a
aquisicdo de conhecimentos e competéncias técnicas, relacionais e organizacionais
relevantes para o exercicio da atividade profissional.

O desenvolvimento destes cursos conta com uma equipa pedagogica, constituida
pelo responsavel pedagogico, pelos formadores e pelos tutores, podendo existir, ainda,
um técnico de orientacdo profissional e um técnico de servico social. Os formadores da
componente tecnoldgica e pratica terdo de cumprir as exigéncias gerais exigidas para o
exercicio da atividade de formador. Por sua vez, os formadores das componentes sécio-
cultural e cientifica devem possuir habilitacdo para a docéncia no ambito do dominio de

formacéo do respetivo curso de aprendizagem.
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Capitulo lll: Enquadramento
metodologico
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Em termos de metodologia, optou-se por seguir uma abordagem qualitativa que,
segundo Gauthier (1987, citado por Lessard-Hébert, Goyette e Boutin, 1990, p. 47)
“consiste essencialmente em estudar e interagir com as pessoas no seu terreno, através
da sua linguagem, sem recorrer a um distanciamento que levaria ao emprego de formas
simbolicas estranhas ao seu meio”. De facto, atendendo aos objetivos do trabalho, torna-
se pertinente a utilizagdo de um tipo de abordagem que aposta na primazia da
experiéncia subjetiva, neste caso dos formadores, como fonte do conhecimento; que
valoriza o estudo da visao que os formadores tém da educacdo de adultos, respeitando
0s seus marcos de referéncia, e que procura compreender a forma como estes atores do
contexto formativo experienciam e interpretam o mundo social (e da formagdo), que
também é co-construido por eles interactivamente (Almeida e Freire, 2000). Ao utilizar-
se este método de estudo estd-se a reconhecer também que a melhor maneira deum
formador trazer um contributo de qualidade ao seu trabalho, e ao de outros, € através de
um processo pessoal de exploracdo da sua prépria relacdo com as coisas, da relagdo com
outros seres humanos e da relacdo entre estes ultimos (Lessard-Hébert, Goyette e
Boutin, 1990).

Importa, ainda, voltar a salientar que os resultados obtidos nesta dissertacdo nao
pretendem ser generalizacOes das percegdes e do trabalho dos formadores de cursos
EFA nem buscam a emergéncia de teorias gerais sobre a tematica, até porque se
reconhece que a especificidade das caracteristicas destes formadores, as contingéncias
pessoais da realizacdo do trabalho de formador e as especificidades dos contextos de
formagéo, inviabilizam a transformacao destas “micro-leituras”, em algo macro,
universal e irrefutavel. Assim, o trabalho procura compreender os formadores
participantes, de forma a criar momentos de partilha e de valorizacdo pessoal e
profissional, que podem ajudar a identificacdo de pistas sobre o0 modo como estes
profissionais veem os cursos de educacéo e formacao de adultos e as praticas resultantes
dessas percecdes.

Se a abordagem qualitativa foi a valorizada para a realizagdo deste trabalho,
optou-se pelo método de entrevista para a obtencdo da informacéo. Sendo, o enfoque
deste trabalho as praticas educativas dos formadores e as conce¢des que tém sobre os
cursos EFA, logo a entrevista, método que, através do discurso verbal, permite perceber
como o outro sente e pensa sobre o seu mundo (Rubin e Rubin, 1995) foi considerado o
mais adequado. S6 “dando voz” aos formadores, permitindo a partilha de reflexdes e
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andlises, valorizando os seus relatos, discursos e argumentos, respeitando 0s pontos de
vista e subjetividades (Medina, 2008) € que se podera compreender quais as percecoes
dos formadores em relacdo a educacao de adultos e aos proprios adultos no contexto dos
cursos EFA, quais as praticas valorizadas nesses contextos e como elas refletem essas
concecBes e como é que os formadores percecionam o seu papel na promogdo de
aprendizagens e competéncias dos formandos.

As entrevistas assumiram um carater semi-estruturado, seguindo um guido,
previamente construido, que incluia um conjunto de tdpicos, flexiveis, interativos e
continuos que abordavam os diferentes aspetos que deviam ser abordados e, a0 mesmo
tempo, respeitavam as especificidades dos entrevistados. Procurou-se, assim, um
compromisso entre a directividade, presente nas entrevistas estruturadas, e a ndo
directividade, caracteristica central das entrevistas ndo estruturadas (Pardal e Correia,
1995). Com esta opgdo, orientou-se a entrevista para o tipo de informacdo que seria
interessante obter sem, contudo, “cair” na utilizacdo de um conjunto de perguntas
fechadas e preestabelecidas que iriam limitar a informacéo obtida e os resultados do
estudo. De facto, uma das preocupacgdes centrais ao se ter optado pela entrevista semi-
estruturada foi “dar voz” aos formadores para que estes pudessem livremente partilhar
pensamentos, sentimentos, experiéncias e histdrias sobre o tema que se estava a estudar
e, a0 mesmo tempo, facilitar e orientar a aproximacdo aos objetivos do trabalho. Por
outro lado, a opcdo pela entrevista semi-estruturada procurou também dar alguma
orientagdo aos formadores entrevistados para que estes se sentissem mais confiantes ao
saberem 0s topicos que se pretendia partilhar, e evitar, assim, atitudes defensivas dos
participantes.

O guido de entrevista criado organizava-se em quatro partes distintas:
informagdo genérica, relacdo dos formadores com os formandos, relacdo dos
formadores com as instituicbes formativas, estratégias de promocéo de aprendizagens
defendidas e praticadas.

Durante as entrevistas, e apesar de haver questdes orientadoras do tipo de
informacdo a obter dos entrevistados, procurou-se dar toda a liberdade aos formadores
para partilharem a informacdo que consideravam relevante, num ambiente de conforto e
seguranca. Para isso, no decurso das entrevistas teve-se o cuidado de construir uma
relacdo entre o entrevistador e 0s entrevistados pautada pela auto-consciéncia e
autenticidade, em que o primeiro esteve consciente dos seus sentimentos e visdes sobre
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0s assuntos partilhados, ao mesmo tempo que reconheceu a legitimidade do valor, das
crengas e das convicgdes do entrevistado, num ambiente, em que se acredita ter sido de
abertura e de comunicacdo genuina e positiva (Chirban, 1996). Por outro lao, o
entrevistador procurou ir além das respostas dos formadores, utilizando a informacéo
recebida para explorar o contexto, as situagdes e as experiéncias dos entrevistados e
reconhecendo essa informagdo como fundamental (Chirban, 1996). Durante as
entrevistas também se reconheceu a influéncia das caracteristicas do entrevistador no
entrevistado e, por isso, assumiu-se a expressao genuina dessas caracteristicas, de forma
a facilitar a criacdo de uma relagdo de verdadeira partilha (Chirban, 1996). Por fim,
teve-se o cuidado de criar um contexto da entrevista como um espago de partilha, sem
julgamentos, criticas ou avaliacbes da informacdo dos formadores para que estes
sentissem, efetivamente, que poderiam falar sem constrangimentos e sem filtros.

As entrevistas foram realizadas individualmente a cada formador, na sala de
reunides da instituicdo formativa onde todos os entrevistados trabalham, tendo o horério
sido escolhido pelos formadores, consoante a sua disponibilidade. De notar, que foi
dada total liberdade aos formadores participantes para escolherem outro local caso se
sentissem mais a vontade, sendo que nenhum deles optou por essa solucdo. Todas as
entrevistas foram gravadas em audio, depois dessa gravacdo ter sido autorizada pelos
formadores e, posteriormente foram passadas na integra para papel. Optou-se por gravar
as entrevistas para, por um lado, ndo se perder qualquer informacdo pertinente e, por
outro, para que o entrevistador pudesse escutar ativamente os formadores e consolidar a
relacdo entrevistador / entrevistado, sem ter a preocupacao de escrever o que estava a
ser transmitido.

De referir, ainda, que todos os entrevistados trabalhavam, a data da realizacdo
das entrevistas, no mesmo Centro de Formacao® e que a autora deste trabalho também
foi colaboradora interna desse Centro (em Regime de Contrato de Trabalho em Termo
Certo), ainda que num departamento que nada tem a ver com o recrutamento, selecéo ou

avaliacdo de formadores, pelo que, as questBes éticas e de confidencialidade tiveram

* Este Centro de Formacao possui algumas regras/exigéncias proprias que sio constantemente referidas
pelos formadores ao longo das entrevistas e que condicionam largamente a forma como estes
profissionais trabalham no contexto dos cursos EFA. A titulo de exemplo, e entre muitos outros, podemos
referir a proibicdo total dos formandos sairem da sala durante o tempo da formacdo, seja para que
proposito for, designadamente para ir a casa-de-banho. O néo respeito pelas regras impostas pela Diregao
pode mesmo levar ao despedimento sumario do formador.
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que ser fortemente analisadas e varios cuidados praticos foram respeitados para se
conseguir um contexto de confianca e liberdade em que os formadores ndo se sentissem
oprimidos e ndo os restringindo na partilha de informacdes, ideias e experiéncias.
Assim, foi-lhes garantida a confidencialidade da informacdo transmitida; os varios
colaboradores e a Direcdo do Centro néo tiveram acesso a qualquer tipo de informagéo
sobre os participantes no estudo e, consequentemente, foi-lhes garantido o anonimato na
analise das entrevistas e ao longo de todo o trabalho. Antes do consentimento da
realizacéo da entrevista, os formadores foram informados dos objetivos do projecto e do
contexto em que ele esta a ser realizado, tendo sido esclarecidas todas as duvidas
relacionadas com este trabalho.

Tendo em conta que o estudo se foca essencialmente nas percecdes dos
formadores sobre os cursos EFA em que trabalnam e sobre as suas praticas
profissionais, a autora acredita que a metodologia adoptada permitiu que a informacao
obtida ao longo das entrevistas fosse rigorosa e verdadeira, apesar das restricoes
referidas.

Todos os participantes sdo formadores reconhecidos pelo Instituto de Emprego e
Formacdo Profissional (IEFP) como habilitados para o exercicio dessa atividade
profissional, ou seja, todos os participantes entrevistados ao longo do trabalho possuem
o Certificado de Aptiddo Pedagdgica® (CAP) obtido quer pela conclusdo, com sucesso,
de um Curso de Formacdo Pedagdgica Inicial de Formadores (FPIF), de 90 horas,
reconhecido pelo IEFP, quer por possuirem um Certificado de Habilitacbes de nivel
superior que confere competéncias pedagogicas reconhecidas pelo IEFP como
equivalentes as desenvolvidas no ambito da Formagao Pedagégica Inicial®.

Para além do cuidado de se terem escolhido formadores formalmente habilitados
para 0 exercicio dessa atividade e que estdo atualmente ativos no papel de formador,
teve-se em conta a disponibilidade e o interesse destes em participarem no estudo.
Adicionalmente, procurou-se enriquecer a informacéo obtida entrevistando formadores
com diferentes experiéncias, com distintas areas de formacgédo de base e cuja atuacao, a
nivel de formacdo, se situa em diferentes vertentes: tecnologica e/ou formagdo de base

e/ou mediacao.

> Atualmente designado por Certificado de Competéncias Pedagogicas (CCP)
®in http://www.iefp.pt
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Resumidamente,

foram 7 os formadores entrevistados/as,

com

compreendidas entre 0s 26 e 0s 62 anos e uma vasta experiéncia no mundo da

formacéo:

Entrevistados

Obtencéo do CAP

Formacéo de Base

Areas Ministradas

Entrevistado A

Frequéncia do Curso de FPIF

Engenharia

v Formagdo tecnoldgica:

Entrevistado B

Frequéncia do Curso de FPIF

Economia

v Formacdo tecnolégica
v Formagcdo de Base:

Entrevistado C

Frequéncia do Curso de FPIF

Gestdo de Empresas

v Formagcéo tecnolégica
v Formagcdo de Base:

Entrevistado D

Equivaléncia pela
profissionalizacéo como

Linguas — Ramo

v Formagao de Base:

Educacional
professor
Equivaléncia pela x
. - L o v :
Entrevistado F profissionalizagdo como Historia Formagao de Base
professor
v" Mediacédo
Entrevistado G | Frequéncia do Curso de FPIF Psicologia v Formagdo tecnologica

Formacéo de Base:

Entrevistado H

Equivaléncia pela
profissionalizagdo como

Linguas — Ramo
Educacional

v Formagdo tecnolégica
v Formagdo de Base:

idades

professor

Apbs as entrevistas, realizou-se a Andlise de Contelddo, que consiste numa
técnica de investigacdo que tem por finalidade a interpretacdo do conteddo manifesto
das comunicacGes (Bardin, 2006). Para isso, a informacao recolhida foi categorizada, ou
seja, foram classificados os elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo
e, seguidamente, por reagrupamento, segundo critérios previamente definidos (Bardin,
2006). Esta categorizacdo teve como objetivo dar, por condensacdo, uma representacao
simplificada dos dados brutos, considerando-se, contudo, que essa categorizacdo nédo
introduziu desvios (por excesso ou por recusa) no material mas que, permitiu conhecer
informagdo invisivel existente ao nivel dos dados brutos (Bardin, 2006). De salientar,
ainda, que o critério de categorizacdo seguido no estudo foi o expressivo, ou seja,
agrupou-se a informacéo relacionada com o mesmo assunto. Por outro lado, o sistema
de categorias ndo foi na integra estabelecido previamente, ou seja, resultou também da
classificacio analdgica e progressiva dos elementos (Bardin,2006). E de ressalvar que

as categorias criadas neste trabalho ndo respeitam o principio da exclusdo mdtua, ou
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seja, hé informacdo que existe em mais do que uma categoria. Esta opgéo visou evitar

perder-se informacao fundamental e imprescindivel para otimizar os dados recolhidos.

De forma a que as categorias criadas fossem positivas, teve-se o cuidado de

respeitar um conjunto de qualidades. Uma dessas qualidades ¢ a “pertinéncia” (Bardin,

2006, p. 114), ou seja, as categorias criadas estdo adaptadas ao material de analise

escolhido e ao quadro tedrico definido (Bardin, 1977). Por fim, teve-se o cuidado de

criar categorias produtivas, ou seja, que fornecessem informacdo relevante atendendo

aos objetivos do trabalho (Bardin, 1977).

Assim as categorias criadas na fase inicial da anélise do conteudo foram as

seguintes:

Categoria 1: Frequéncia de formag&o especifica
antes de trabalhar com EFA’s

Frequéncia de formac&o especifica

Importancia desse tipo de formacéo

Categoria 2: Diferenca percecionada entre cursos
EFA e cursos de Aprendizagem

Caracteristicas dos cursos

Caracteristicas comparativas dos formandos

Categoria 3: Sessdes de formacdo nos cursos
EFA’s

Preparagéo

Cuidados ao longo das sessfes de formacao

Métodos de promocéo das aprendizagens

Categoria 4: Relagdo com formandos

Relacdo percecionada com formandos

Gestdo de conflitos

Percecéo das caracteristicas dos formandos

Categoria 5: O papel do formador nos cursos
EFA’s

Caracteristicas fundamentais do formador no
trabalho com cursos EFA

Importancia do papel dos formadores na promocéo
das aprendizagens nos cursos EFA’s

Auto-percepg¢éo do papel do formador

Categoria 6: Analise critica aos cursos EFA’s

O Referencial de Competéncias-Chave

Criticas gerais

Sugestdes de Melhoria

Importancia dos EFA no atual panorama portugués

Categoria 7: Questdes pessoais associadas a
atividade de formador

Auto-realizagdo pela atividade de formagéo em
cursos EFA’s

Receios como formador
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Exigéncias colocadas pelas instituicoes

Relacdo/comunicagdo com  as instituicdes
formativas

Feedback obtido pelo trabalho como formadores
Categoria 8: Relacdo com o contexto formativo

Relacdo com outros formadores

Conhecimento do processo de recrutamento e
selecdo de formadores

Participacdo no processo de selecdo de formandos

A criagéo de todas estas categorias e sub-categorias teve como objetivo esmiucar
a informacdo obtida nas entrevistas, para que se aproveitasse a0 maximo cada partilha,
visdo e informacdo dos entrevistados e, consequentemente, se evitasse a perda de
informacdo importante. Contudo, quando se chegou ao ponto da analise dessa
informagao, optou-se por trabalhar conjuntamente a informag&o de diferentes categorias
que estavam relacionadas, de alguma forma, umas com as outras, pretendendo-se, deste
modo, ter uma visdo mais completa, rica e abrangente da forma como os formadores
percecionam os cursos de educacdo e formacdo de adultos e os atores dessas ofertas
formativas. Com uma anélise da informacdo, categoria a categoria, corria-se 0 risco de
perder o sentido e renegar a ligacdo e a relagdo causa-efeito de alguma da informacao
obtida. Por outro lado, a criacdo, desde o inicio, de categorias mais abrangentes, levaria
a uma confusdo de informacdo que poderia originar a perda de partilhas importantes dos
formadores. Assim, em termos de analise de conteldo surgem 0s seguintes topicos:
v’ Percec¢do das caracteristicas distintas entre os publicos da formacao de adultos e
da formacdo de jovens;
v Perce¢do das caracteristicas dos formandos, do papel do formador e da relagdo
formador/formando nos cursos EFA,;
v’ Estratégias para a promocéo de aprendizagens e de avaliagcdo dos conhecimentos
dos adultos;

v Analise Critica aos Cursos EFA e importancia destes.
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Capitulo IV: Praticas educativas e
concecoOes de educacao de
adultos de formadores
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4.1 - Percegdo das caracteristicas distintas entre os publicos da
formacgao de adultos e da formagado de jovens

“0O adulto ja vem com muitos vicios e ndo aceita muito bem as regras que lhe sdo
impostas...”

Atendendo a que muitos formadores que trabalham com publico adulto também
desenvolvem ou desenvolveram essa sua atividade profissional junto dos jovens,
nomeadamente nos cursos de Aprendizagem, € interessante analisar de que forma é que
os formadores participantes percecionam o trabalho com adultos em comparagdo com o
dos jovens. Apesar de ndo existirem diferencas substanciais nas questdes entre formagéo
de adultos e ensino de criancas e jovens (Josso, 2005), a verdade é que os formadores,
nos seus discursos, tendem a colocar o trabalho com adultos numa linha diferente, por
vezes mesmo oposta, ao do dos jovens. Parece que o conceito de “andragogia” (ciéncia
de ensinar adultos) surge bastante enraizado como algo oposto ao conceito de
“pedagogia” (ciéncia de ensinar criangas € jovens). Na literatura, as préaticas
andragdgicas distinguem-se das pedagogicas, sobretudo, pelos seus pressupostos quanto
ao conceito de aprendente, ao papel da sua experiéncia na aprendizagem, a
disponibilidade e a motivacdo para aprender, os quais tendem a atribuir ao adulto a
capacidade para se auto-dirigir (Imaginario, 2004). E interessante notar que Ss&o
genericamente esses fatores que os formadores entrevistados referem para diferenciar a
formagdo de adultos, da formacdo de criancas/jovens, embora nem sempre com O
sentido esperado..

Assim, um dos primeiros elementos que sobressai tem a ver com o aprendente e
0 seu papel, traduzindo-se, sobretudo, no (ndo) cumprimento de regras. Varios
participantes referem que os adultos tém mais dificuldade em cumprir as regras
impostas, quer pelo formador, quer pela instituicdo, dentro da sala de formacgédo: “o
adulto ja& vem com muitos vicios e ndo aceita muito bem as regras que lhe séo
impostas...” (entrevistado B), “temos que as fazer cumprir (regras) e, as vezes, isso
cria um bocadinho mais de dificuldades, mas tudo se supera (...); 0S jovens interpretam
as regras de uma forma diferente, sentem que ha ali qualquer consequéncia que pode
advir do facto de ndo as cumprirem (...) 0s adultos j& ndo encaram as coisas bem

assim, as vezes um “ndo” é uma afronta para ele” (entrevistado H). Imaginario (2005)
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refere que o adulto, autor e responsavel pela sua prépria vida nos varios contextos -
trabalho, familia, lazer - ao regressar ao condicionamento escolar, assume um certo tipo
de dependéncia do formador que, embora devesse ter em atencdo o adulto com o qual
pretende trabalhar, na prética, ensina e decide o que ensinar, levando facilmente a uma

situacdo de conflito interno entre duas situacfes, em formacéo e fora dela.

“(... ) os adultos sdo mais maduros, tém ideias mais concretas em relacdo a

vida porque também ja tiveram vdrias experiéncias (...)”

Concomitantemente a ideia do adulto como ser ativo, a experiéncia deste é um
dos fatores referido como um ponto de diferenciacdo entre os adultos e as criangas. Por
exemplo, o entrevistado B refere que “(... ) os adultos sao mais maduros, tém ideias
mais concretas em relacdo a vida porque também ja tiveram varias experiéncias (...)
alguns adultos tém uma experiéncia de vida que lhes permite compreender
determinadas coisas (...) quando estou a falar de determinada matéria eles conseguem
perceber perfeitamente e contam logo historias da vida deles”. Esta referéncia a
experiéncia dos adultos é contraposta com a falta de experiéncias dos jovens: “0s alunos
da Aprendizagem ndo fazem nada disso, ndo tém grandes experiéncias” (entrevistado
C). Parece que os formadores entrevistados, tal como 0s pressupostos andragogicos,
consideram que o adulto aprendente tem um conjunto de experiéncias de vida que ndo
podem ser ignoradas, desvalorizadas, minimizadas ou rejeitadas, ao contrario dos
jovens, cuja experiéncia tende a ser desvalorizada, substituindo-a pelos conhecimentos

dos professores e dos manuais (Imaginario, 2004).

“(...) o aluno jovem consegue fazer o teste, o adulto vai ter dificuldade (...)”

Apesar desta teorica valorizacdo das experiéncias dos adultos, as dificuldades de
aprendizagem deste publico, em comparacdo com a dos jovens, estd bastante enraizada
nos discursos dos formadores. Se, por um lado, estes profissionais tendem a reconhecer
as experiéncias e as caracteristicas individuais de cada formando, na pratica o seu
trabalho foca-se e resume-se, tal como na aprendizagem dos jovens, na aquisicdo de
competéncias pré-determinadas e cegas as especificidades dos formandos, o que explica
a visdo dos formadores que a aprendizagem dos adultos, ao contréario da dos jovens, é
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algo muito dificil de se alcancar. De facto, o provérbio popular “burro velho ndo
aprende linguas” aparece muito claramente no discurso dos entrevistados. Por exemplo,

113

0 entrevistado B refere: (...) eles (jovens) estio frescos para aprender, eles
conseguem muito mais facilmente (...) do que os adultos”. Também o entrevistado C
corrobora esta visdo: “com os EFA’s eu sou chamada a cada grupo constantemente
porque eles ndo conseguem, la estd, tém experiéncia mas ndo sabem (...) tém muita
dificuldade em se exprimir. Os alunos da Aprendizagem facilmente desenvolvem o
trabalho (...)”, “(...) um jovem facilmente decora e faz, o adulto ndo”, “(...) os EFA
praticamente ndo tém autonomia, nem iniciativa.”, “se eu no final da matéria, pedir a
um aluno da Aprendizagem (...) lhe puser um teste a frente, o aluno jovem consegue

fazer o teste, o adulto vai ter dificuldade, porque eu ja presenciei isso .

“Eu acho mais dificil dar a aprendizagem do que aos EFA, porque nos EFA
ainda tém um bocado de responsabilidade, apesar de a gente sabe perfeitamente que
sao chefes de familia e tém as suas obriga¢des a cumprir para além do curso, ai ainda

compreendo. Agora, Aprendizagem ndo, eles ndo estudam, pura e simplesmente”

Estas diferencas na facilidade em atingir os objetivos da aprendizagem estdo
também relacionadas com o facto dos formadores considerarem que um jovem vive para
a escola e ndo tem mais qualquer preocupacdo ou responsabilidade extra-escolar,
enquant os adultos sdo entendidos como formandos com problemas no dia-a-dia,
responsabilidades e atribuicbes a que tém de dar resposta o que dificulta o
investimento/sucesso na formacdo, dando origem a discursos contraditorios: “Eu acho
mais dificil dar a aprendizagem do que aos EFA, porque nos EFA ainda tém um bocado
de responsabilidade, apesar de a gente saber perfeitamente que sédo chefes de familia e
tém as suas obrigagdes a cumprir para além do curso, ai ainda compreendo. Agora,
Aprendizagem ndo, eles ndo estudam, pura e simplesmente” (entrevistado A), “no caso
de um jovem, facilmente se resolve porque eles ndo tém assim problemas tdo concretos,
tdo dificeis de resolver e graves” (entrevistado C), “(...) a escassez de tempo, que eu
noto que eles (adultos) ndo tém tempo, principalmente as senhoras, para elaborarem as
tarefas em casa e depois darem tudo de si ali nas formacdes, enquanto 0s jovens s6 tém

de estar ali” (entrevistado F).

37



“(...) nos cursos EFA ndo é bem assim, eles estdo a tentar sempre, tudo o que
nds estamos a falar, assemelhar aquilo que eles ja tiveram como experiéncia de vida.

Logo, é totalmente diferente”

A finalidade da formagdo também € um dos pontos percecionado como
divergente entre o trabalho com adultos e o de criangas/jovens. Por exemplo, 0
entrevistado H considera que: “(...) o formador é mais a transmissdo de conhecimentos,
€ mais a preocupacao que o formando saia com competéncias para. O professor é mais
no sentido de ensinar, de transmitir sé 0 conhecimento e ndo ha tanto a preocupacao de
ver se realmente aquele conhecimento ficou claramente consolidado ou se em termos
praticos depois h& retorno daquela informag¢do”. Esta visdo é partilhada pelo
entrevistado G que afirma: “(...) nos cursos EFA ndo é bem assim, eles estao a tentar
sempre, tudo o que nds estamos a falar, assemelhar aquilo que eles ja tiveram como
experiéncia de vida. Logo, é totalmente diferente”. Assim, pode dizer-se que para estes
formadores a formacdo de adultos deve preocupar-se com 0 uso que os adultos dao aos
conhecimentos que estdo a ser trabalhados (Jobert, 2005), enquanto que a educacédo de
jovens, de uma forma simplista, deve apostar na transmissao de novos conhecimentos,
sendo que os alunos sdo colocados numa situacdo de aprendizagem, encarada como
processo de aquisicdo de conteldos programaticos prescritos e organizados em
programas curriculares que excluem totalmente o jovem como ser individual, rico em
experiéncias, atribuindo-lhe um papel passivo: “na Aprendizagem, eu posso utilizar
mais ou menos as mesmas técnicas, tipo de expor a matéria, porque eles no fundo tém

de assimilar conhecimentos para depois, mais tarde, se recordarem” (entrevistado H).

(...) com os jovens ndo (...) ndo ha aquele empenho (...) maioria dos adultos,

pelo menos, que eu tenho tido, nota-se esse apego(...)

Por fim, surge, no discurso dos formadores, a percepc¢ao de maior facilidade com
que os adultos desmotivam em comparacdo com 0s jovens: “desmotivam (adultos)
muito mais rapido do que um miudo, do que um jovem porque, para além disso,
também ndo compreendem e tém uma postura diferente na vida (...)” (entrevistado D);
“(...) para adultos tem que se ter sempre muito mais cuidado, muito mais rigor nas
tarefas porque eles sentem-se frustrados se ndo chegarem ld e com os jovens ndo (...)
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ndo ha aquele empenho (...); na maioria dos adultos (...) nota-se esse apego porque, se
calhar, a escola ja ficou para tras ha muitos anos e agora, la esta, veem a escola com
outros olhos, os jovens ndo” (entrevistado H). Ou seja, para estes formadores, o adulto
desmotiva porque tenta, esforca-se para aprender e ndo consegue, enquanto que o jovem
que ndo aprende, ndo desmotiva pois ndo tem qualquer interesse em aprender o que esta
a ser ensinado. Segundo Imaginario (2005), os jovens aprendem o que os professores
Ihe dizem que deve ser aprendido com o objetivo de alcancarem um nivel superior no
sistema de ensino, enquanto que o adulto utiliza a formacdo para servir um projeto
proprio, mais ou menos clarificado e formalizado (Jobert, 2005) e aprende quando
percepciona a necessidade de saber e com o objetivo de aprender com mais eficacia e
eficiéncia em alguns aspetos das suas vidas (Imaginario, 2005). Como afirma o
entrevistado F: “os adultos querem aprender inglés e ddo valor (...) os jovens ndo (...)
os adultos ja tém essa atitude mais enraizada”, por iss0, 0 INSUCESSO Na aquisicdo
desses conhecimentos é gerador de frustracdo e desmotivacao.

Assim, para os formadores, o contexto formativo de adultos tem caracteristicas
especificas relacionadas com o facto do adulto possuir conhecimentos, experiéncias ou
atitudes diferentes das criancas ou jovens e destes procurarem mais diretamente a
utilidade ou interesse da formacéo.

Na pratica, contudo, como abordaremos mais adiante, o trabalho com adultos
parece reger-se pelas mesmas regras impostas, pelas mesmas relacdes hierarquizadas,
pela mesma nédo consideracdo pelas caracteristicas individuais de cada aprendente e pela
mesma pressdo face aos objetivos de aprendizagem que contaminam o contexto

educativo dos jovens.

4.2 - Percecdo das caracteristicas dos formandos, do papel do
formador e da relagdo formador/formando nos cursos EFA

O ser humano cria significados sobre o mundo real, sobre 0 mundo desejavel e
sobre si proprio, criando conceitos que lhe servem de referéncia para observar,
compreender e avaliar (Sacristan, 2003). Por isso, compreender o significado que os

entrevistados ddo ao seu papel enquanto formadores, aos seus formandos adultos e a
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relacdo com estes é importante para se conseguir refletir sobre a forma como estes

profissionais exercem o seu oficio, tratam e avaliam os formandos.

“(...) um senhor, mas o senhor coitadinho, ele de facto nio tinha grandes

competéncias, ele era aplicadito (...)

Uma ideia presente em todos os testemunhos dos formadores é a do formando
como alguém que tem poucas capacidades e muitas dificuldades em aprender, quase
como se fossem “coitadinhos” incapazes de compreenderem o0 que o formador, detentor
de todos os conhecimentos, pretende transmitir: “fudo o que seja relacionado com
teoria e pensarem e idealizarem, isso é muito mais complicado” (entrevistado A), “eles
conseguem dizer o que é gue se passa com eles, ndo conseguem é exprimir a nivel do
papel, tém muita dificuldade” (entrevistado C), “(...) um senhor, mas o senhor
coitadinho, ele de facto ndo tinha grandes competéncias, ele era aplicadito, mas
também ndo era assim, ele escrevia muito mal e mesmo a falar ndo se conseguia
expressar (...) se o senhor ndo tem competéncia” (entrevistado D), “ndo t€m tantas
capacidades, tém mais dificuldade de aprendizagem” (entrevistado B) Inclusive, para
um dos entrevistados (G), estas dificuldades fazem com que “eu parto um bocadinho
para os EFA’s mais segura (..) sdo sempre grupos mais faceis de trabalhar (...) a
partida, n6s dominamos o assunto, temos de saber (...) dali nunca vém grandes
questoes dificeis”. Este rétulos de incapacidade, de falta de preparacdo e de
incompeténcia acaba por ter um efeito perverso na ideia de educagdo de adultos, pois
tende, num nivel micro, a culpabilizar o formando pelas dificuldades vivenciadas no
contexto formativo e, a um nivel macro, pelas dificuldades socioeconémicas do pais
(Medina, 2011). Ora, se atendermos que a percecdo que os formadores tém dos
formandos influencia o tipo de investimento que é feito com o grupo e, considerando
que os profissionais podem favorecer a participacdo dos adultos nos cursos EFA,
através da promogéo de processos educativos capazes de influenciarem positivamente o
auto-conceito dos formandos, de os estimularem cognitivamente e de incentivar a
reflexividade e a auto-regulacdo da aprendizagem (Cavaco, 2009), ndo se estara, com
este tipo de representacgdes, a condicionar o sucesso dos cursos EFA? Alias, os proprios
formadores entrevistados admitem que, com os publicos dos cursos EFA, sdo realizadas
“fichinhas” ou atividades consideradas extremamente faceis para que os formandos as
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consigam executar: “perguntas mais diretas, perguntas que estdo ali no texto, estdo
praticamente ali no texto as respostas (...)" (entrevistado F); “(...) seria impensavel
trabalhar com formandos com textos como os Lusiadas, ou com textos de Almeida
Garret ou Eca de Queirds (...); de vez em quando, levo aqueles mais simples como a
“Aia” de E¢a de Queirds ou o “Suave Milagre”, que sdo textos que sao perfeitamente
exequiveis para se trabalhar nessas aulas” (entrevistado C); “portanto, tem de se
procurar, pelo menos, um bocadinho uma estratégia de conseguir que eles consigam

assimilar... desde que eles cheguem ld ja é um avango” (entrevistado A).

“(...) vém para aqui ndo com o intuito de aprender, mas com o intuito de
receber o dinheiro ao final do més ou entdo para se manterem com o subsidio de

desemprego porque sendo ndo tém”

Adicionalmente, no discurso dos formadores entrevistados surge a visao do
formando como o desempregado que apenas frequenta a formacdo motivado pelas
questdes financeiras, ligadas a bolsa de formacdo ou pela obrigacdo que a situacédo de
desemprego lhe coloca’ e que, consequentemente, tende a abandonar o curso, logo que
uma oportunidade de emprego lhe surja: “se pudessem desistir, desistiam. SO que eles
depois tém de ter em atengdo tudo o que acarreta a desisténcia num curso EFA”
(entrevistado B). O mesmo entrevistado refere: “porque estao desempregados, sdao
pessoas com caréncias”’. Também o entrevistado C partilha essa visdo: “(...) nds temos
de ser sinceras, vém para aqui ndo com o intuito de aprender, mas com o intuito de
receber o dinheiro ao final do més ou entdo para se manterem com o subsidio de
desemprego, porque sendo ndo tém’; ou 0 entrevistado D que partilha: “quem estad
nestes cursos, estd nos cursos porque é uma forma de se irem, peco desculpa pela
palavra, entreter, alguns é mesmo para isso ou entdo porque sdo obrigados até
arranjarem emprego (...)". Esta visdo deturpa a natureza dos cursos EFA que pretendia
incentivar o acesso a formacéo dos cidaddos e ndo ser uma forma de castigo ou uma

obrigacdo para os cidadéos. Ora, sendo o formador um “passador” (Josso, 2005, p.119),

 Muitos formandos desempregados a receber Subsidio de Desemprego ou Rendimento Social de Insercéo
(RSI) véem-se pressionados (obrigados) a frequentar acBes de formacdo, pois a rendncia a essa
participacdo pode conduzir & suspensao dessas prestacdes sociais, sob justificacdo que a pessoa incorreu
no incumprimento de uma das medidas de procura activa de emprego. Esta situacdo tende a acontecer,
sobretudo, com os individuos com niveis de escolaridade mais baixos.
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cuja preocupacao deveria ser acompanhar o formando para um lugar que quer que va
mas, a0 mesmo tempo, estar preocupado em saber para onde a pessoa quer ir e em
perceber como a pode ajudar a chegar ao seu objetivo (Josso, 2005), este tipo de
percepcdo dos objetivos e da desmotivacdo dos formandos revelada pelos formadores,

em nada contribui para o sucesso da formagao.

“(...) como eles sdo muito inseguros (...)”

Para além destas caracteristicas dos formandos, a inseguranca relacionada com o
medo de errar também é uma das caracteristicas apontadas pelos entrevistados: “eu noto
logo que eles estdo realmente stressados, que eles estdo stressados porque eu estou a
corrigir” (entrevistado D), “como eles sdo muito inseguros, como tiveram aquele hiato
temporal em que néo estiveram na escola, sentem-se bastante inseguros em relagdo a

alguns temas e entdo procuram-se esconder nos melhores” (entrevistado F).

“(...) penso que os formadores tém um lugar, ocupam um lugar de mais

autoridade” (...) acham que podiam estar no meu lugar”

Ao longo do discurso dos formadores também é interessante notar uma atitude
de soberania destes sobre os formandos que se traduz na constru¢do de uma relacdo
hierarquizada, em que o primeiro ¢ o “ditador” das regras e das
competéncias/aprendizagens a serem trabalhadas e o segundo é a quem cabe aceitar e
cumprir o estipulado pelo formador, numa posicdo subalterna e inferior. O entrevistado
B, em todo o seu discurso, deixa bem patente essa situagdo, por exemplo, “penso que
aos formadores (...) ndo lhes ¢ dado o devido respeito. Acho que sdo tratados, muitas
vezes, como os formandos, é tudo igual. Nao estou a dizer que ha falta de respeito
porque também ndo pode haver falta de respeito com os formandos, mas eu penso que
o0s formadores tém um lugar, ocupam um lugar de mais autoridade”, “eu ndo estou a
dizer que eu sou melhor do que eles (formandos) nem que eles sé&o inferiores a mim,
ndo (...) eu penso que (...) acham que podiam estar no meu lugar”. ESte discurso
relacionado com a dicotomia entre formador e formando também esta presente em
outros formadores: “um formador tem de, logo no inicio, impor ali a sua posi¢éo e
saber, para que os formandos possam saber o lugar que ocupam” (entrevistado D).
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Ora, esta visdo da relagdo formador/formando contraria a ideia que considera
que a formacdo se insere numa realidade mais ampla, profunda e incontornavel que € a
prépria identidade e desenvolvimento do ser humano e que, por isso, atenuar a
dicotomia formador vs formando, para ser reencontrada uma relacdo de cooperagédo
entre duas ou mais pessoas em que nenhuma domina e todas d&o contributos
complementares e ndo hierarquizéveis (Ferreira, 20013), seria importante para potenciar
um clima positivo no contexto de formacédo. Mas, de facto, os formadores parecem néo
compreender a importancia de se trabalhar em equipa, numa relacéo paralela, em vez de
ser numa relagdo hierarquizada, cujo objetivo € o “amestramento” do formando com os
conhecimentos, saberes e experiéncias que tém e que consideram ser 0s corretos (Josso,
2005), como nos mostra o entrevistado D nesta intervencdo: “nos temos de ser
profissionais e nds estamos a dar o 12.° ano de escolaridade as pessoas, entdo elas tém
de ter o minimo de competéncias, mas tém de as ter mesmo, se nao as tém, tém que as

adquirir”.

“O formador é essencialmente um individuo que lhes vai ministrar, aos

formandos, os conhecimentos que ele tem”

Muito relacionado com este ponto torna-se interessante analisar a percepcao que
os formadores tém do seu papel como um dos atores principais no contexto formativo.
Todos os formadores entrevistados ddo énfase ao formador como aquele que possui e
transmite 0s conhecimentos: “o formador é essencialmente um individuo que lhes vai
ministrar, aos formandos, os conhecimentos que ele tem” (entrevistado A), “é um
monitor (...) é alguém que vai ensinar aquilo que ele sabe” (entrevistado B),
“Formador vem de formar, forma e educa, quer queiramos quer ndo, e os adultos
também tém de ser educados” (entrevistado D), “tenho de ser um distribuidor,
distribuidor de informagéo, um distribuidor, um recetor e um distribuidor do feedback
deles, um recetor das duvidas, distribui¢do de trabalhos, distribui¢cdo de tarefas, (...)
funciona como um facilitador e um filtrador da informacgéo que tem de ser gerida e dos
conhecimentos que tém de ser geridos” (entrevistado F).

Segundo Lesne (in Canério, 2000) esta relacdo entre o saber e o poder representa
0 eixo estruturante que origina um determinado modo de trabalho pedagdgio que,
segundo o discurso destes profissionais, se localiza no “modo de trabalho pedagdgico de
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tipo transmissivo, de orientacdo normativa”, no qual se transmitem ‘“‘saberes, valores ¢
normas, modos de pensar e de agir” (Canario, 2000, p. 125), numa relagdo assimétrica
em que o formador, detentor dos conhecimentos, se impde ao formando, objeto de
formacéo (Canério 2000): “(...) eu falo por mim, como formadora, eu consigo leva-los
aquilo que eu quero, que eu pretendo. Eu sei que, mesmo 0 que menos quer saber, no
final vai saber, porque eu obrigo-os a saber, porque depois cada um deles vai ter que
fazer uma reflexdo individual daquilo que aprenderam, mas tem de ser individual e
portanto eu acabo por saber que, efetivamente, aquele aluno aprendeu alguma coisa”
(entrevistado C); “(...) falo-Ihes logo do tipo de avaliagéo que lhes vou dar, logo no
inicio ponho determinadas regras e depois ja sabem que é por ali que tém de ir (...)”

(entrevistado B).

“Tenho de os tratar como criancas, tenho de os chamar a atencéo, coloco-os
na rua, ponho faltas disciplinares porque acho que passam-se determinadas situacoes

nas salas”

Estas diferencgas de poder e formas de trabalhar percecionadas pelos formadores,
a que se alia o facto de os adultos possuirem um conjunto de trajetorias de vida
singulares e variadas (Jobert, 2005) que faz com que, muitas vezes, os formandos
“saibam” tanto como o formador e, por vezes, mais do que ele, torna inaceitavel que os
adultos sejam tratados como criangas que tém tudo a aprender. De facto, esta
infantilizacdo dos adultos é partilhado no discurso dos formadores: “ds vezes tenho de
acabar por tratar os adultos como os miudos (...) reajem muito mal porque dizem que
eu os trato como criancgas e eu digo que eles ttm comportamentos como criangas, as
vezes piores (...) (entrevistado B)”, “fenho de os tratar como criangas, tenho de os
chamar a atencdo, coloco-os na rua, ponho faltas disciplinares porque acho que
passam-se determinadas situa¢des nas salas” (entrevistado B) ou “se ele esta com uma
ma posi¢cdo na sala, o formador tem de o reeprender” (entrevistado A).

N&o é de estranhar que estas situagdes originem conflitos nas relacdes de poder e
no espago-tempo pedagdgico (Jobert, 2005). Do discurso dos entrevistados nota-se que
essas consequéncias incentivam os formadores a ‘“‘agarrarem-se” a uma suposta
superioridade, percecionada como forma de imporem aos formandos a solucdo para os
eventuais conflitos. De facto, em situagdes de stress no contexto formativo, acentua-se
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0 “formador especialista”, ou seja, aquele formador que possui o saber tedrico e/ou
profissional e que tem autoridade pedagdgica para promover o ensino daquilo que
considera ser 0 mais adequado, para moldar modelos de pensamento, e que é detentor
do poder decisivo no processo avaliativo. No lado oposto, encontramos os formandos
que se devem sujeitar a esta autoridade pedagdgica e a quem séo delegadas parcelas
minimas de poder (Rothes, 2005): “houve ali um bate boca entre os formandos e, ai,
tive que ter uma atitude bastante mais autoritaria e manda-los, se ndo se calassem,
para a rua, se fosse o caso. Mas, por acaso, correu bem e, a partir dai nunca houve
mais nenhuma situa¢do” (entrevistado G); “(...) quando eu vejo que da outra parte ndo
h& bom senso (...) se eu vejo que os formandos vao puxar, ou querer sempre mais

liberdade, ndo a dou, retiro-a completamente (...)” (entrevistado H).

“Competéncia a nivel do relacionamento interpessoal, (...) um professor tem
de ser um bom psicélogo, porque se nds ndo conseguirmos lidar com diferentes

personalidades e comportamentos e atitudes vai ser complicado”

Por fim, torna-se interessante perceber que caracteristica € que os formadores
consideram mais importantes para o exercicio da sua atividade profissional com adultos.
Todos os participantes sdo unanimes em reconhecer a importancia do formador ter
conhecimentos daquilo que ensina: “ele tem de estar dentro dos conteldos e da
matéria” (entrevistado A), e valorizar o conhecimento pratico como uma das
caracteristicas que um formador devera possuir para potenciar o seu trabalho: “acho que
é uma mais-valia o formador ter trabalhado ou trabalhar numa area e ndo estar s6 em
contexto de formacgdo (...) muitas vezes o que estd escrito na teoria ndo é o que
acontece na prdatica” (entrevistado B); “(...) através de varios exemplos que conheci,
no fundo, consigo transmitir melhor os conhecimentos do que ndo tendo propriamente
essa visdo” (entrevistado C). Para além destas questdes “técnicas” e “cientificas”, 0S
formadores valorizam véarias competéncias do espectro interpessoal como fundamentais
para o trabalho de formador. Entre essas caracteristicas encontramos a empatia: “(...) é
a empatia, acho que é o sentimento principal” (entrevistado C); a flexibilidade e
adaptabilidade: “acima de tudo tem de ser extremamente flexivel” (entrevistado D),
“(...) temos sempre de nos adaptar a todas as situagdes e a todos 0s grupos, nenhum
grupo é igual” (entrevistado G) e boas competéncias de comunicacdo e de
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relacionamento interpessoal: “(...) um professor tem de ser um bom psicologo, porque
se nés ndo conseguirmos lidar com diferentes personalidades e comportamentos e
atitudes vai ser complicado” (entrevistado H). A estas caracteristicas adiciona-se as que
se relacionam com a motivagdo: “femos de diversificar ao mdximo, isto na minha
maneira de ver (...) temos que os motivar, tem de passar pela motivagdo e a maior
motivacdo que nos lhes podemos dar é tentar alterar as estratégias” (entrevistado C),
“temos que ter sempre a nossa disposi¢do e temos de estar sempre muito alerta para
verificarmos se aquela estratégia que estamos a adotar ndo esta a ser eficaz com este
grupo, temos de adotar outra, essencialmente isso, nds termos a capacidade de nos
adaptar e ter o cuidado de ter um bom auto-controlo” (entrevistado G), “sermos
imparciais, responsaveis, estar motivados para dar formacédo porque acho que isso
também se nota muito, se estamos aqui por obrigacdo, por frete. O demonstrar o gosto
por aquilo que estamos a fazer também acho que facilita um bocadinho a compreenséo
deles, eles notam claramente que estamos motivados” (entrevistado G).
Adicionalmente, os formadores consideram importante que um formador consiga ter
competéncias relacionadas com o controlo dos formandos: “(...) rigidos,
essencialmente, é disciplina, isso tem de ser. Rigido ndo é militar. Quando falo rigido €
a pessoa ndo se condescender com certas coisas” (entrevistado A), “nds temos de ter
na mesma um bom autocontrolo, temos que saber gerir, muito bem, os conflitos”
(entrevistado G).

De ressalvar que os formadores, pelo menos teoricamente, reconhecem que 0
papel dos formandos é de extrema importancia para o contexto formativo e que o
trabalho formativo devera partir exatamente das experiéncias e caracteristicas de cada
formando: ‘“nds temos, primeiro, de tentar olhar para eles, de tentar perceber os
sentimentos deles para que eles entendam também o nosso ponto de vista, para que as
coisas deem certo” (entrevistado C), “O formador tem de ser acessivel, tem de ser
humano, tem de saber que... tém de ser humanos, muito humanos” (entrevistado B),
“claro que a tdnica ndo esta em nos, 14 estd, a tonica principal esta neles mas também
em parte de nds, portanto, se nds ndo conseguirmos agarrar a turma, se nos nao
conseguirmos motiva-los, vai ser muito complicado, perde-se muita coisa”, “nos temos
de olhar a nivel dos formandos e fazer uma observacéo logo daquilo que temos a nossa

frente e, a partir dai, dar asas a nossa imaginagado (...)”" (entrevistado F).
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Apesar de reconhecerem que estas caracteristicas sdo importantes, tendem a
sobressair, nas entrevistas, os discursos focalizados num estilo de relacionamento mais
autoritario, em objetivos focado em conhecimentos pré-determinados e exteriores ao

adulto, referido, muitas vezes, como incapaz e incompetente!

4.3 - Estratégias para a promogdo de aprendizagens e da avaliacdo
dos conhecimentos dos adultos

“(...) primeiro faco uma ficha diagndstico (...) conheco mais um bocadinho a
parte deles, a nivel de tempos livres, a nivel pessoal, a nivel profissional, o

questiondrio aborda esse tipo de questoes”

No primeiro contacto com os formandos, os formadores tendem a dar bastante
importancia as experiéncias, conhecimentos e caracteristicas dos adultos com os quais
vao trabalhar, procurando, antes do desenvolvimento das sessdes, conhecer as suas
especificidades e dar-lhes um papel ativo no desenvolvimento do trabalho, através de
conversas mais informais “eu faco sempre uma consulta, um didlogo para ver (...)”
(entrevistado A); preenchimento, pelos formandos, de fichas de avaliacdo diagnostico,
inquéritos ou textos livres: “(...) primeiro fagco uma ficha diagndstico (...) conheco mais
um bocadinho a parte deles, a nivel de tempos livres, a nivel pessoal, a nivel
profissional, o questionario aborda esse tipo de questBes” (entrevistado B), “(...) a
primeira aula é sempre reservada para a apresentacao e depois eles respondem a umas
folhinhas onde dao informagdes pessoais, mas também informagdes que me ajudam a
preparar as aulas (...)” (entrevistado D), “antes de eles fazerem a primeira atividade,
eu falo do assunto e debato com eles. Comego logo a ver as ideias” (entrevistado B).
Tendo em conta que o0s cursos EFA constituem uma das praticas com maior visibilidade
social inspiradas no reconhecimento das experiéncias dos adultos (Cavaco, 2009), torna-
se interessante notar a preocupacgdo inicial dos formadores em conhecerem 0s
adquiridos experienciais dos formandos adultos. De facto, como os adultos dispdem de
um saber antecedente ao envolvimento na formacdo, o facto do formador ter isso em

consideracdo e adaptar o seu trabalho a esses antecedentes (Jobert, 2005) deve ser
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bastante valorizado. Atualmente, no campo das teorias da formacao de adultos tende-se
a dar uma grande importancia aos saberes adquiridos pela experiéncia e ao papel
decisivo dessas experiéncias na producdo de novos saberes, considerando-se que, sem

se valorizarem as experiéncias anteriores, nao ha aprendizagem (Canario, 1999).

“(...) a primeira coisa que se faz é ver, é fazer uma panordmica dos

conhecimentos que eles tém relacionados com o assunto, com a matéria do modulo ”

Apesar desta preocupagdo inicial com “o passado” dos formandos ser positiva,
também se verifica que os formadores utilizam estas estratégias iniciais para
compreenderem quais 0s conhecimentos que os formandos possuem em relacdo aos
objetivos previstos para 0 modulo: “(...) a primeira coisa que se faz é ver, é fazer uma
panoramica dos conhecimentos que eles tém relacionados com o assunto, com a
matéria do modulo” (entrevistado A); “(....) é logico que eu vejo logo como é que eles
escrevem, se ddo muitos erros, o que é que eu vou ter de trabalhar e depois faco uma
triagem e vejo logo aqueles alunos que tém mais dificuldade e menos dificuldades e
nesse diagnostico verifico se eles tém aptiddo, ou ndo, para fazerem trabalhos em
grupo” (entrevistado C); “primeiro temos que conhecé-l0s, ver quais as competéncias
que eles tém para poder aplicar na pratica os conteudos e ir ao encontro do
Referencial” (entrevistado D). Ou seja, se os formadores, por um lado, tém como
perspetiva compreender os formandos com os quais védo trabalhar, por outro, ndo
abdicam da seguranca dos conteudos programaticos e dos referenciais, procurando
compreender as vivéncias/experiéncias de cada formando a luz do que pode
facilitar/dificultar o que esta predefinido para os formandos aprenderem. Mas, sera que
os formadores se informam, de facto, das caracteristicas dos formandos para poderem
otimizar os sentidos da aprendizagem? Ou seja, sera que essa informacdo ajuda os
profissionais na selecdo, organizacdo e interpretacdo da informacgédo que recebem dos
formandos, de forma a compreenderem as diferentes perspetivas emergentes do
processo de ensino-aprendizagem dos contetidos exigidos pelos referenciais (Canario,
1999)? Da analise das entrevistas percebe-se que os entrevistados, mais do que a adaptar
0s conteudos a trabalhar as caracteristicas dos formandos, tendem a procurar “encaixar”
os formandos nos conteudos definidos pelos referenciais: “tento cumprir ao maximo o
Referencial mas, por vezes, é muito complicado, porque eu noto neles uma certa
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agitacdo, um certo desequilibrio, exatamente por causa disso, porque o Referencial ndo
estd ajustado as capacidades deles” (entrevistado C); “Tenho o referencial, pego no
referencial e preparo a formacdo nesse sentido; depois, dependendo do grupo que
tenho, faco ajustamentos a parte que preparei” (entrevistado B), “Tenho de lhes
conseguir fazer uma lavagem ao cérebro para eles conseguirem 14 colocar o que é
pretendido” (entrevistado B), “vdo contando as experiéncias deles, em rela¢do a essa
matéria, ndo fugindo nunca ao tema (entrevistado C), “(...) os contetdos acho dificil
porque tém de ser aqueles conteuidos que estdo ali no referencial” (entrevistado F);
“procuro seguir, de alguma forma a risca, a planificacéo, até porque a planificacéo é a
planifica¢do dos contetidos dos objetivos da UFCD” (entrevistado G); “Nas minhas
formacgdes quem planifica, organiza, seleciona e administra os contelidos sou eu,
porque eu tenho o Referencial e depois eu aplico... fago a minha planificagdo. (...) eu
sei onde quero chegar, sei 0 ponto de partida e depois vou construindo (entrevistado
H).

Do discurso dos formadores também se nota uma certa homogeneidade na forma
como as sessdes sdo desenvolvidas. Normalmente, cada sessdo comega com a exposicao
tedrica dos assuntos que irdo ser trabalhados para, de seguida, apostarem numa
componente mais pratica: “eu tenho de lhes dar esta parte técnica, teorica superficial e
com exemplos do dia-a-dia para eles perceberem e depois, na parte de comando, eles ja
podem executar porque ja podem fazer a parte pratica” (entrevistado A); “eu exponho
uma parte e, a seguir, deixo-os completamente a vontade para serem eles a fazer”
(entrevistado B); “comecam por me ouvir, que é enquanto a atencao deles esta mais
desperta para mim, ndo gosto de falar muito (...) ou seja, explicar seja o que for e dar
0s contetdos que tenho preparados para a aula mas, depois disso, ha sempre

estratégias diferentes” (entrevistado H).

“Depois tento sempre (...) que os conteudos tenham alguma conexdo, alguma

ligagdo, a vida quotidiana (...)”

Ao longo do discurso dos formadores também se nota uma tentativa constante de
aproximar a teoria da pratica: “(...) na questdo da sala de aula, para todos eu fago
sempre uma experiéncia pratica” (entrevistado A); “e depois por aquilo que eles
sabem, pela imaginacdo, pelas vivéncias deles, eles descrevem-me situagoes”
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(entrevistado B); “(...) sempre com exemplos prdticos porque sendo eles ndo
conseguem perceber (...)” (entrevistado C), “depois tento sempre (...) que os conteudos
tenham alguma conexdo, alguma liga¢do, a vida quotidiana (...)” (entrevistado F).
Desta forma, os formadores procuram dar algum significado aos contetdos que estéo a
trabalhar para, consequentemente, a aprendizagem ser possivel. A importancia desta
vertente mais pratica é clara quando procuramos distinguir 0s conceitos de
“informacao”, “conhecimento” e “saber”. Analisando 0 trabalho dos formadores a luz
das ideias de J.M. Monteil (1985, citado por Charlot, 1997) percebemos que o0s
formadores, inicialmente, tranmitem a informac&o, algo objetivo e extrinseco ao sujeito
e que tende a ser armazenada, ainda sem grande envolvimento do aprendente. Depois,
ao permitir o contacto com essa informacdo através de trabalhos praticos, do contacto
com o real e com a natureza dos formandos, estes podem apoderar-se dessa informacao,
transformando-a num conhecimento Unico, resultado de uma experiéncias pessoal em
que a informac&o se une as caracteristicas afetivo-cognitivas do aprendente e ganha uma
natureza subjetiva. Esse sconhecimento, se se tornar num produto comunicavel, algo
que pode ser transmitido a outro, ja entra no dominio do saber. Neste processo entre a
“informacao” e o “saber”, o papel das experiéncias dos adultos ¢ preponderante.
Interessante notar que, tal como referido aquando da planificagcdo/preparagdo do
trabalho com os formandos, também ao longo das sessdes de formacdo a importancia de
se valorizarem as experiéncias de cada adulto é reconhecida: “(...) utilizo a experiéncia,
ai valho-me um bocadinho disso. Aqueles individuos com mais dificuldade ponho-os ao
lado desses individuos com alguma experiéncia, também estou a dar-lhes formacao e eu
Vou-me dirigir a outra parte que ja consegue assimilar mais. Isso é uma vantagem”
(entrevistado A), “(...) ha alunos, através de experiéncias, que come¢am a falar e eu
deixo-os falar (...) porque é muito bom, mesmo para 0S OoUtros ouvirem, porque eles
também acabam por equacionar (...)" (entrevistado C), “(...) porque eles colocam
questdes do dia-a-dia, eu tenho e procuro buscar exemplos que lhes possa interessar”

(entrevistado F).
“(...) o dossié sim. As regras sim e as UFCD s tém alguma rigidez”
Apesar de termos um discurso que parece valorizar e reconhecer a importancia

das aprendizagens passadas e dos conhecimentos dos formandos para a aquisi¢édo de
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novos conhecimentos e para o sucesso da formacdo, também se nota nesses mesmos
discursos uma certa rigidez no que se refere ao ndo afastamento do que é exigido pelos
referenciais como objetivo da formacdo, independentemente das especificidades dos
formandos. Esta necessidade de respeitarem ‘“a riSca” os referenciais pode ser
compreendida, segundo Cavaco (2009), por um lado, devido as insegurancas,
dificuldades e incertezas, pois muitos formadores ndo estdo preparados para construirem
percursos mais individualizados de formacdo e, por outro, porque se torna menos
exigente, do ponto de vista pedagdgico, optar por seguir o estipulado em vez de se
adaptar as reais caracteristicas dos formandos. De facto, quando as entrevistas se
debrucaram sobre as exigéncias que as entidades formativas faziam aos formadores,
sobre o papel dos profissionais no recrutamento e selecdo de formandos e sobre a forma
como os formadores se sentem vistos pelas entidades com as quais trabalham, percebe-
se, em parte, este desnivel entre as experiéncias dos formandos que os formadores
realmente reconhecem e valorizam e a sua dificuldade em moldar conteudos
programaticos as especificidades dos formandos. Ao mesmo tempo, nota-se que, pelo
menos em algumas instituicdes, é dada muito pouca liberdade aos formadores no que
concerne ao que é suposto ser trabalhado nas sessfes de formacdo e as estratégias a
adotar: “também recebemos diretrizes (...)o formador é autonomo a dar formacao mas
tem de obedecer as regras” (entrevistado A), “(...) o dossié sim. As regras sim e as
UFCD’s tém alguma rigidez” (entrevistado B), “No final das 50 hora, tem de estar
tudo, ou seja, a planificacdo, o material, todas as atividades de validacdo de
competéncias que os formandos foram realizando, a grelha de avaliagéo dos formandos
que diz se passaram, se foram validados, ou ndo, e que tem a nota qualitativa e
quantitativa, e depois temos que ter também a avaliagdo da formag¢do” (entrevistado
D). Ou seja, os formadores tém de ter um dossié técnico-pedagdgico (DTP) atualizado
mensalmente, sem o qual ndo recebem o valor referente a esse més. Essa atualizagédo
implica que os profissionais tenham material fisico para colocar no DTP e que esse
material esteja, especificamente, de acordo com a planificagédo e, em geral, com 0s
préprios conteldos programaticos para o médulo. Por isso, um formador que opte por
colocar, em primeiro lugar, as necessidades/especificidades/caracteristicas dos
formandos, em detrimento do estipulado para o médulo, corre o risco de nao ter material
palpavel para “mostrar” no DTP, mesmo que tenha trabalhado de uma forma excelente
com os formandos e que estes tenham, efetivamente, ganho algo com a formacao, e,
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como consequéncia, ndo receber os honorérios pelo trabalho feito assim como, no
futuro, ndo voltar a ser chamado para trabalhar. Alids, é de referir que todos os
formadores partilham que o Unico feedback que tém da qualidade do seu trabalho reside
no facto de voltarem a ser contactados pela Instituicdo para realizarem o trabalho de
formador: “o feedback que eu tenho é o facto de continuar aqui e de me continuarem a
dar formacao; é um feedback, por si so, ja muito positivo” (entrevistado H). Assim,
parece existir a ideia pré-concebida que um bom formador é aquele que respeita
rigorosamente o referencial, realiza atividades concretas e “visiveis” para colocar no
dossié e que trabalha focado nos objetivos pré-definidos para o mddulo,
independentemente da natureza do grupo com o qual trabalha. Esta ideia é ainda mais
sustentada se se tiver em conta que, ao formador, ndo Ihe é dado qualquer papel nos
processos de recrutamento e selecdo de formandos, nem existe a preocupacdo de
informar os profissionais sobre os grupos com o0s quais vao trabalhar: o formador “é,
essencialmente, um individuo que vai ministrar, aos formandos, 0s conhecimentos que
tem” (entrevistado A). Alias, um dos entrevistados revela mesmo que: “NOs podiamos
colocar uma questdo ou outra mas éramos sempre relegados para segundo plano (...)
ndo podemos ter ideias. Ou melhor, podemos té-las, ndo podemos é colocar em pratica
as nossas ideias (...) faz-nos travar um bocadinho na nossa vontade de evoluir a nivel
de forma¢ao” (entrevistado B). Assim, como é que os formadores podem exercer o seu
trabalho, tendo como atores principais os formandos, se isso é desvalorizado e
dificultado pelas entidades que os contratam, podendo mesmo levar a cessacdo do
trabalho desse formador?

“(...) muito por me chegar a eles, por me adaptar ao grupo, por conhecer o
grupo para adequar a melhor estratégias, porque nem sempre uma estratégia que

funciona com um grupo ndo funciona com o outro (...)”

O que parece acontecer € que os formadores, possivelmente numa tentativa de
resolverem a dissonancia cognitiva entre o reconhecimento das especificidades dos
adultos e quererem respeitar essas especificidade e a falta de liberdade para “se
afastarem” do estipulado para um determinado modulo, procuram utilizar estratégias de
aprendizagem e de relacionamento que, efetivamente, respeitem o grupo com o qual
estdo a trabalhar e, a0 mesmo tempo, cumpram o que lhes é exigido no seu papel de
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formadores: transmitir 0os conhecimentos: “Eu ndo posso limitar (...) tento-me
aproximar deles, como eu também sou adulta e eles também sdo adultos, eu n&o tento
(...) aquele distanciamento (...) eu tento a aproximagdo (...) eu gosto de os colocar
muito a trabalhar em grupo” (entrevistado C); “Quando estou a expor a matéria (...)
como estou a falar para um publico bastante heterogéneo, tento ndo utilizar muita a
linguagem técnica, um pouco mais basica (...) (entrevistado B); “(...) melhor ideia para
nos os espevitarmos, no fundo, é muitas vezes, criar estratégias diversificadas em sala
de aula: a utilizagdo de multimédia” (entrevistado C); “(...) faco muito por me chegar
a eles, por me adaptar ao grupo, por conhecer 0 grupo para adequar a melhor
estratégias, porque nem sempre uma estratégia que funciona com um grupo, funciona

com o outro (...)" (entrevistado G).

“Faco fichas de consolidacdo de conhecimentos”

Da necessidade de compreenderem se os formandos sabem o que trabalhado nos
cursos, nas exigéncias colocadas aos formadores, entram as estratégias de avaliacao das
aprendizagens. Alguns dos formadores entrevistados recorrem a testes avaliacdo, em
alguns casos, “mascarados” sobre o nome de “fichinhas” ou “fichas de trabalho”, para
compreenderem o que os formandos aprenderam: “faco sempre um teste e tal”
(entrevistado A); “faco fichas de consolidagdo de conhecimentos” (entrevistado G);
“faco sempre uma ficha (...) uma fichinha” (entrevistado H). Contudo, alguns
formadores recusam-se a utilizar este tipo de suporte para avaliar, utilizando trabalhos,
construidos ao longo das sessbes, para conferir se os formandos compreenderam o que
estava a ser trabalhado: “normalmente as avaliagées que eu fago é em fungdo dos
trabalhos (...) eles sabem que todos os trabalhos sdo feitos nas aulas e quando falo em
trabalho é tudo: quer sejam trabalhos escritos, quer sejam trabalhos praticos, a
propria oralidade, a participagdo, tudo isso vai contar para a minha avaliagdo”
(entrevistado D); “eu ndo fago testes, nunca fiz nenhum teste em nenhuma turma minha
de EFA’s, até porque creio que a aprendizagem ndo passa por ai (...) eu prefiro que
eles aprendam e que facam o trabalho sem ter aquela pressédo de juntar tudo e colocar
tudo num teste e ir pela parte das competéncias que é isso que estamos aqui a avaliar”
(entrevistado F). Os formadores referem, ainda, que valorizam varios tipos de
parametros para avaliarem os formandos: “tanto pode ser individual, a nivel de

53



participacdo nas aulas e a nivel de trabalho de equipa”, eles tém de estar preparados
para esse tipo de situagoes” (entrevistado B); “além de ter outros aspetos que tenho em
consideracdo, nomeadamente comportamento, assiduidade, pontualidade, autonomia
na propria UFCD” (entrevistado G).

Analisando, ainda, as questdes de avaliagdo tambem é interessante notar como
0s momentos avaliativos, para alguns formadores, sdo utilizadas como estratégias
intimidatorias para os formandos, um pouco na ldgica, ja discutida neste trabalho, de
sobrevalorizacdo do papel ativo do formador em comparacdo com papel passivo do
formando: “eu ndo aviso quando ha testes (...) se eu avisar, eu avisando ou nao
avisando é a mesma coisa, agora eu digo: ndo hé teste, eu nao sei quando é que é (...)
dou uma hora de formacao e, a seguir, vamos fazer o teste. Para os obrigar também a
estarem sempre com a matéria fresca” (entrevistado A), “Felizmente, para ja, tenho
uma memoria visual muito boa (...) eu imediatamente consigo visualiza-los e no lugar
onde cada um esta sentado e, a partir dai, consigo ver o desempenho a nivel da
formacao, e sei que comportamentos é que tiveram (...) consigo ver os comportamentos
positivos e 0s negativos, a aprendizagem, e faco atividades, constantemente, e estou
sempre a avaliar os formandos nesse aspeto. Depois, no fim, para a avaliacéo final,
ndo tenho muitas dificuldades” (entrevistado B). Em sentido contrario, ha formadores
que, pelo discurso, parecem preocupar-se em dar “voz” aos formandos no momento de
avaliacdo: “depois ha outra coisa que eu fago sempre, que acho que é importante (...)
que é a autoavaliacdo, porque parece que ndo mas os formandos tém sempre uma
palavra a dizer, e eles sabem aquilo que estdo ali a fazer (...)” (entrevistado D). Apesar
desse envolvimento torna-se claro que, em nenhum discurso, os formandos sdo
considerados no que respeita a escolha e selecdo do método de avaliacdo e gque essa
avaliacdo faz parte da propria cultura formativa, ndo havendo qualquer formador que
tenha colocado a hipotese de néo realizar a avaliacdo formal. De facto, cada vez mais, as
aprendizagens sdo medidas, quantificadas, certificadas, reconhecidas e ativamente

promovidas (Finger e Asun, 2003), pelo que a avaliagdo € possivel e até desejada.
“Tentar agarrar por ali, posso conseguir ver uma competéncia ali, pronto (...)
tal reformulacéo, dos questionarios, perguntas mais diretas, perguntas que estao ali

No texto, estdo praticamente ali no texto as respostas”
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No discurso dos formadores nota-se que estes trabalham segundo o modelo
educativo “recetivo alfabetizador” (Fernandez, 2005), pois apostam em aprendizagens
que permitam aos adultos descodificar as mensagens literarias que chegam de fora, mais
do que codificar a sua propria experiéncia através da escrita, reforcando-se a
memorizagdo, a recordacdo e a assimilacdo da informacéo predefinida, em detrimento
do pensamento, da criatividade e da andlise critica da informagdo: “ (...) eles tém
sempre o cuidado de fazer uma coisa e vir mostrar a professora para ver se esta bem e
se eu vir que ndo estda bem pe¢o sempre para reformular, ha sempre esse trabalho”.
(entrevistado D). Por isso, ndo é de estranhar que, tendo a aprendizagem um proposito
acadéemico e nao social (Fernandez, 2005), a avaliacdo seja tida como um prética
intrinseca, aceitavel e até valorizadora do préprio trabalho dos formadores.

Em relacdo as préaticas para a promoc¢do das aprendizagens nota-se a existéncia
de um dispositivo pedagogico no qual se misturam “o real e o imaginaro, as intengdes ¢
as realizagdes, as doutrinas e as praticas, a ideologia e¢ as necessidades concretas”
(Malglaive, 1995, p. 25). Assim, apesar de se tentar valorizar as experiéncias dos
formandos e uma componente mais pratica da formacdo, as vicissitudes do contexto
formativo, nomeadamente a rigidez dos referenciais, as exigéncias das entidades
formativas e o préprio papel dos formadores nesse contexto, inviabilizam o recurso
efetivo ao passado dos formandos, o respeito pelo presente e a construcdo de um futuro
pautado pela valorizacdo da interacdo reflexiva e imaginativa da vida na sociedade, a
possibilidade do desenvolvimento de uma consciéncia critica, 0 pensamento e a

participacdo e gestdo social.

4.4 - Andlise Critica aos Cursos EFA e importdncia dos cursos EFA

“Ha determinados modulos que eu penso que ndo estido bem estruturados (...)

chocam uns com os outros e depois acaba por ser tudo um bocadinho do mesmo”

Os formadores entrevistados consideram como principal problema nos cursos
EFA, os referenciais que os regem. Entre esses problemas, é referida a sobreposicao de
assuntos/tematicas entre as diferentes UFCD’s e/ou UC’s: “H& determinados modulos

que eu penso que nao estdo bem estruturados (...) chocam uns com os outros e depois

55



acaba por ser tudo um bocadinho do mesmo” (entrevistado C); “(...) até pelo proprio
feedback deles é que a parte, principalmente de CLC, é muito ligada a STC, ja falaram
nisso e eu tento dizer que o prisma da abordagem pode ser diferente mas pronto...eles
pensam que é uma repeticao de conteudos” (entrevistado F); “ndo ter um Referencial
tdo semelhante ao de STC, se calhar, “Sociedade, Tecnologia e Ciéncia” mais ligado
as areas das TIC, porque verifico que, principalmente nos EFA"s-NS, os contetdos sdo
muito semelhantes entre os “CLC” e os “STC” e acaba por os formandos se sentirem

saturados” (entrevistado G).

“(...) procurarmos algo mais ligado a lingua portuguesa porque faz falta nos

cursos EFA(...)”

Por outro lado, alguns formadores criticam o facto do referencial, sobretudo o de
nivel secundario, estar distante dos conteudos que eles, formadores, consideram como
necessarios para os formandos, nomeadamente, contetdos proximos dos trabalhados no
contexto escolar: “(...) procurarmos algo mais ligado a lingua portuguesa porque faz
falta nos cursos EFA e eles sentem muito... e as queixas deles sdo muito dirigidas para
as dificuldades de expressdo escrita, ortografia, regras gramaticais e também sentem,
por outro lado, dificuldade na drea de TIC” (entrevistado G); “(...) acho que o
referencial do basico corresponde as reais necessidades e dificuldades dos formandos.
Tem uma disciplina que se chama “Linguagem e Comunicagdo” e ai nds podemos
efetivamente trabalhar a linguagem e a comunicacdo, o portugués puro e duro (...) 0
Referencial de secundario, devia ir mesmo ao encontro daquilo que eles precisam”
(entrevistado D); “remodelaria um bocadinho mais o referencial, tentar puxar mais
para o portugués, por um lado, e para o TIC, por outro” (entrevistado G). Estas criticas
ao referencial de competéncias-chave de nivel secundario alertam-nos para o facto dos
formadores percecionarem a formagdo como “uma extensao da forma escolar” (Canario,
2000, p. 97) em detrimento de um trabalho de valorizacéo dos saberes experienciais e de
valorizagdo da autonomia como produto e instrumento do trabalho de formacéo
(Medina, 2008). Independentemente dos referenciais incluirem conteddos que se
afastam dos tradicionalmente trabalhados nas escolas, nota-se uma resisténcia dos
formadores a “pegarem” nesses topicos e a desenvolverem-nos de acordo com 0s
interesses e caracteristicas dos formandos para, efetivamente, se produzir um ambiente
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de reflex@o e crescimento no contexto formativo, que permita a emergéncia de cidadéos
capazes de questionarem, de participarem ativamente e de contribuirem para a
sociedade em que estdo inseridos. Existe, assim, uma “ilusdo pedagogica” (Canario,
2000, p. 99) de que os conteudos deverdo ser assentes na uniformidade, na repeticao e
na regularidade, situando-se fora do tempo e do espaco, sociais e histéricos, dos
formandos (Canério, 2000).

“(...) atualmente eu acho que ainda é mais porque o numero de
desempregados também estd a aumentar e, temos de ser realistas, n6s temos de
ocupar e temos que formar porque... a formagdo que eles recebem aqui (...) essas
competéncias, certamente mais tarde vao servir de alguma coisa, ndo é s6 a

escolaridade minima”

Analisando os discursos relacionados com a importancia dos cursos EFA, na
atual situacdo do pais, emerge um discurso coerente com a forma como os formadores
veem os formandos, percebem a relacdo com estes e as estratégias de aprendizagem que
defendem. Por isso, ndo é de estranhar que alguns participantes no estudo refiram o
desemprego dos formandos e o0s reduzidos conhecimentos (e capacidades)
percecionados como uma justificacdo para a aposta nos cursos EFA: “0 nosso pais tem
uma baixa escolaridade e a maior parte das pessoas (...) tem alguma dificuldade na
interpretacdo das noticias, tem alguma dificuldade na compreensdo da sociedade no
todo e tem muitas dificuldades, por exemplo, na utiliza¢do das novas tecnologias (...) os
cursos EFA fizeram com que as pessoas comecassem a olhar para a escola de uma
forma diferente (entrevistado D); “porque se as pessoas estdo em casa, ndo fazem nada
e ainda, por cima, estdo a desaprender porque estdo a sair da rotina, do habito de se
levantar, depois s6 gera depressdes. Temos de ajudar a combater isto, eu acho que a
formagdo, em todos os aspetos: cursos EFA’s, formacOes modulares, € muito
importante para os adultos, muito mesmo!” (entrevistado H); “(...) atualmente eu acho
que ainda é mais porque o nimero de desempregados também esta a aumentar e, temos
de ser realistas, nds temos de ocupar e temos que formar porque... a formagdo que eles
recebem aqui (...) essas competéncias, certamente mais tarde vdo servir de alguma
coisa, ndo é so a escolaridade minima” (entrevistado H); “eles muitas vezes ndo sabem
explicar qual o nosso Sistemas Politico (...) isso sdo coisas basilares, sdo coisas que as
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pessoas tém que saber (...) coisas muito basicas que eu acho que eles tinham falta de
saber, falta desses conhecimentos e s6 a partir dai & que nés podemos comegar a ir
para outras realidades, porque (...) sem essa plataforma basica é muito dificil irmos
para outras abordagens” (entrevistado F); “outros, passou mais pelo aumento cultural
e por compreender melhor o mundo em que estamos inseridos e isso levou a pessoas
mais letradas (...) sdo uma mais-valia. Quanto mais ndo seja, uma pessoa que nao
sabia utilizar as novas tecnologias (...) ja pode interagir muito melhor com o filho, do
que chegar la, olhar para o ecrd do computador e ndo saber fazer nada (...)"
(entrevistado F). Neste tipo de discurso nota-se que os formadores reconhecem o0s
cursos EFA numa perspetiva carencialista e ortopédica da sociedade, tendo como
finalidade, por um lado, evitar que a situacdo de desemprego temporario se transforme
numa situacdo de longa duracdo e, por outro, evitar problemas de coesdo social
(Cavaco, 2009). Ao mesmo tempo, a formacao é vista como paliativa (Cavaco, 2005) ao
promover uma rotina e um caminho aos cidaddaos desempregados, num pais em que as
dificuldades de encontrar trabalho sdo enormes e que as ofertas de emprego sdo

extremamente reduzidas.

“Nos estamos a formar EFA’s e depois ndo tém mercado de trabalho (...)”

Concomitantemente ao facto dos formadores considerarem que a frequéncia dos
cursos EFA é uma forma de responder aos défices cognitivos dos formandos e uma
resposta aos problemas que o desemprego podera acarretar, como o isolamento e o
sedentarismo, nota-se a subjugacdo da formacdo, em geral, e dos cursos EFA, em
particular ao mercado de trabalho e as questdes economicistas: “nds estamos a formar
EFA’s e depois ndo tém mercado de trabalho. Era melhor formar menos e bons do que
muitos e maus, porque a hipétese de eles, depois, terem aceitacdo € muito mais
acentuada” (entrevistado A); “€ muito positivo para eles porque nos estamos num pais
com falta de qualifica¢do de profissionais” (entrevistado B); “N&o sdo raras as vezes
que temos cursos EFA’s e que temos formandos que depois, no final, querem até seguir
para ensino superior (...) isto é so para provar que afinal estes cursos EFA podem ser
alguma coisa para o pais e podem contribuir para o desenvolvimento do pais. Acredito
muito seriamente naquilo que estou a dizer” (entrevistado D); “os EFA, nos dias de
hoje, ajudam a qualificar pessoas. Falando, até mais, em cursos de dupla certificacéo,
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saem daqui formandos com uma melhor ou maior qualificacdo do que aquela que
tinham, tendo em conta que o0 nosso pais tinha uma grande taxa de analfabetismo e
iliteracia, portanto, os EFA, no fundo, contribuem, também de uma forma direta para a
qualificag¢do de pessoas, logo, para a economia do pais” (entrevistado G); “ (...) acho
muito mais rentavel colocar esses dinheiros na educacéo das pessoal na formacao das
pessoas... por muito que se diga que os cursos EFA’s podem ndo ter a parte da
empregabilidade, embora esteja na berra, porque ja estamos com 15% e tal de
desemprego, mas prefiro que se aposte no capital humano (...)” (entrevistado F).
Verifica-se, assim, um tipo de discurso de instrumentalizacdo dos cursos EFA, em que a
utilidade destes é predominantemente determinada, a nivel da sociedade, pela
contribuicdo para o crescimento econémico e a nivel do formando, pela promocéo da
sua participacdo no mercado de trabalho (Finger e Astn, 2001). Ou seja, 0s cursos EFA
sdo vistos quase como uma estratégia de sobrevivéncia no mercado global (Finger e
Asln, 2001). Como consequéncia, os formadores “esquecem” que 0S cursos EFA e a
educacdo de adultos, globalmente, deveria prosseguir um ideal de desenvolvimento
humano e social dos cidaddos, em detrimento de uma visdo adaptativa, de “criacao” de
capital humano moldado as exigéncias da economia e da competitividade. De facto, a
partir do discurso destes formadores, compreendemos que a sua Visdo sobre 0S cursos
EFA se situa na ideia que a formagao constitui um “antidoto” para os problemas
econdmicos e sociais do pais. Com esta visdo dos formadores de “subjugacdo” dos
cursos EFA aos problemas econdmicos e a formacdo de recursos humanos, corre-se 0
risco de excluir do cenario formativo as vontades, os objetivos, a complexidade e as
caracteristicas dos formandos, como se estes atores, mais ndo fossem do que marionetas
que, através da frequéncia dos cursos EFA, se conseguem manipular “para a esquerda,
ou para a direita, para frente ou para tras”, consoante as vontades e as vicissitudes do
mercado de trabalho e as exigéncias de uma sociedade competitiva, economicista e
redutora do ser humano: “tinha de ser a partir de idades mais precoces, apostar de
inicio e ndo depois das pessoas ja terem uma certa idade, depois € dificil voltar a
integra-las em empresas (...) Nesta faixa etdria, tenho que ser sincero, embora ndo seja
da minha area e ndo me privilegie em nada, 0s cursos técnicos, sem duvida, a partir
desta faixa etaria... mais de trinta... ai sim os cursos técnicos, aprender uma profissdo,
temos muita falta de m&o-de-obra em algumas areas técnicas, manutencao de algumas
maquinas que as empresas nao conseguem técnicos de manutencdo, 0s antigos
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picheleiros, ou seja, mao-de-obra, que seja muito profissional naquelas dreas...

especialistas de mdo-de-obra nessas areas” (entrevistado F).
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Consideracoes Finais
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Os formadores sdo um dos atores principais no contexto da educagéo de adultos,
em geral, e dos cursos EFA, em particular. Por isso, ao ouvi-los, ao valorizar as suas
experiéncias, pensamentos e sentimentos relacionados com os cursos EFA, pode-se ter
uma ideia, ndo generalizada, do que se passa no trabalho pratico e diario com formandos
dessa tipologia de cursos.

Uma das questbes que sobressai nos dados obtidos prende-se com a
“escolariza¢do” dos cursos EFA. Ora a ado¢do de um modelo escolar no trabalho com
adultos influencia diretamente a forma como o formador vive a questdo da autoridade,
do poder, do saber, das representacbes e dos investimentos por ele elaborados
(Baillauqués, 2001). Por isso, ndo € de estranhar que, tal como acontece no ensino
tradicional, a relacdo formador/ formando seja desequilibrada, caindo o “peso” da
autoridade, das decisdes e da verdade nos formadores, deixando para os formandos um
papel passivo de cumprir as regras impostas pelo formador/entidade formativa e, ao
mesmo tempo, a obrigacdo de aprender algo que lhe é imposto exteriormente pelo
préprio sistema de formacdo em que esta inserido, neste caso 0s cursos EFA. Esta visdo
passiva do formando deturpa a propria ideia dos cursos EFA que, teoricamente,
defendem o trabalho em co-colaboragéo entre formandos e formadores, partindo das
especificidades dos formandos e o estudo de contetdos com significado para os
aprendentes. A exigéncia da construcdo da Historia de Vida no inicio destes percursos
formativos e a abrangéncia dos conteddos presentes nos referenciais de competéncia-
chave sdo exemplos dessas premissas. N&o reconhecer o formando como ser autébnomo,
interessante e “pensante” podera comprometer 0 sucesso da formacdo. Assim, descobrir
0s conhecimentos prévios dos formandos adultos, perceber o que eles esperam da
formacdo e o que dela pensam, assim como compreender  0S
episddios/vivéncias/experiéncias que compdem 0s seus percursos de vida é fundamental
para 0 sucesso da aprendizagem (Jobert, 2005). Mas, isso obriga a que os formandos
tenham a palavra, que sejam verdadeiramente ouvidos, que se adote uma atitude menos
hierarquizada e que haja interacdo positiva entre os dois tipos de atores dos cursos EFA
— formadores e formandos. Ora, esta situagdo s6 € exequivel se, pelo menos em
determinados momentos, “0 formador se cale e se ponha a escutar, e que aceite que 0s
seus interlocutores sejam quem da formacéo (Jobert, 2005)”. Contudo, se se considerar
que as atitudes de sobranceria e de controlo poderdo ser resultado de alguma
inseguranca ou receio da parte dos formadores, que ndo se sentem seguros no papel que
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Ihes cabe, e reconhecendo que para haver mudancga tem que se apelar a saberes pessoais
e relacionais, como a capacidade de trabalhar com os formandos de forma a que estes
consigam apreender e interiorizar a mensagem e, simultaneamente, sentir-se
estimulados para a assumir e lidar com o seu conteudo (Caldeira, 2011), percebe-se a
dificuldade que poderd existir na construcdo dessa relacdo mais igualitaria. Os
formadores, no trabalho com formandos, deverdo ser capazes de mobilizar e envolver as
pessoas para enfrentar desafios cujas solucBes ndo sejam ja conhecidas, terdo de
desafiar ao reajustamento de valores, estimular a alteracdo de perspetivas e promover o
desenvolvimento de novos comportamentos (Caldeira, 2011). Este é um esfor¢o que
exige, por um lado, experimentacdo, improvisacdo e aprendizagem e, por outro, pede
tempo, provoca resisténcia e oposicdo, a0 mesmo tempo que altera a “balanca” das
desigualdades, algo com que os formadores poderao ter dificuldade em lidar (Johnstone
& Fern, 2010, citado por Caldeira, 2011).

Um outro dado que surge deste estudo é o discurso muito pautado pelas
referéncias as lacunas dos formandos, num tipo de argumentacdo sempre virada para 0s
défices, sobretudo de competéncias préximas do modelo escolar, mais do que de
valorizacdo das riquezas que cada um tem (Canério 1997). Esta focalizagdo excessiva e
incontrolavel nas caréncias, contribui para uma visdo menos positiva dos formandos que
séo percecionados como pessoas que ndo aprendem, ndo sabem, ndo conseguem, numa
logica de “coitadinhos dos formandos”, que tém muitas dificuldades. Esta visdo podera
levar os formadores, de uma forma consciente ou inconsciente, a ndo investirem no
trabalho com este publico, sob a ideia de que “ndo vale a pena”. Concomitantemente
com esta visdo negativa do formando, percebemos que a presenca deste na formacéo é
vista como resultado de uma obrigacdo, de um dever que a situacdo de desemprego o
coloca, e ndo como um direito que possui, enquanto cidaddo (Canério, 1997). Esta visdo
mostra que se torna premente a construcdo de uma imagem valorizada dos formandos
pois, sO assim, sera possivel o desenvolvimento de uma relagdo pedagdgica positiva
(Canario, 2006).

Em relacdo ao papel das experiéncias também se percebe que este ¢ “ignorado”,
em detrimento de um trabalho muito mais vocacionado para os conteudos do referencial
de competéncias-chave. Ora, subestimar a experiéncia dos aprendentes tem-se traduzido
num desfalque na relagcdo com o saber (Canario, 2006). De facto, a educagdo devera ser
tida, de uma forma ampla, como um processo de reconhecer e intervir no mundo, como
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uma forma de optimizar a contribuicdo dos cidad&os para a resolucdo de problemas e
para a resposta a situacfes para as questdes de civilizacdo que nos atingem (Canério,
2006). Para isso € fundamental que se valorize uma funcao critica e emancipatoria que
permita refletir sobre o passado, questionar o futuro e intervir, verdadeira e
conscientemente, no presente (Canério, 2006). De facto, ndo se pode “fingir” que os
formandos sdo “vazios” de experiéncias ou que possuem vivéncias que nada
influenciam a aprendizagem. Admitir, reconhecer, valorizar essas experiéncias é um ato
fundamental para o sucesso da aprendizagem, para a criacdo de um clima positiva no
contexto formativo, para a otimizacdo da motivacdo dos formandos, ou seja, para o
sucesso de uma acdo EFA. N&o se pode ignorar que a aprendizagem consiste num
trabalho que o formando “realiza sobre si proprio” (Canario, 2006, p. 25), ou seja, o
sujeito com o seu patriménio de experiéncias é o recurso principal para a sua formacéao.
Aprender consiste na construgéo de teorias sobre o mundo e no confronto dessas teorias
com a realidade, por meio de um processo de teste pela agéo, por isso, e reconhecendo o
papel fundamental da informacdo transmitida para a aprendizagem, é essencial ter
presente que as operacOes de estabelecimento de conexdes entre diferentes tipos de
informacdo prevalece sobre as operacfes de memorizacdo (Canario, 2006), pelo que, o
aprendente tem de participar ativamente nesse processo e 0 seu mundo experiencial tem
que ser tido em conta.

Apesar de um discurso focado na inferiorizacdo hierarquica dos formandos, nas
suas lacunas em termos de competéncias e saberes e da subvalorizagdo da experiéncia
adquirida, a verdade é que, ao longo do trabalho, encontramos, também, um discurso
que reconhece o formando como adulto e capaz, que admite a importancia das
experiéncias dos formandos para a aprendizagem e que o0 aceita como alguém motivado
a investir na formacdo. Entdo como é possivel haver, no discurso dos mesmos
formadores, visdes tdo opostas entre 0 que acreditam e o que fazem? Porque € que 0S
formadores, sobre determinados topicos, valorizam as caracteristicas do formando, o
seu passado e o seu futuro e, no topico seguinte, acabam por cair na armadilha do
“formando que tem de ser ensinado, mas que tem muitas dificuldades para aprender”?
Para responder a esta questdo, sera importante refletirmos sobre a situacao objetiva em
que os formadores se deparam para realizar o seu trabalho nos cursos EFA: o local, as
condicGes de exercicio e a sua cultura profissional, assim como as referéncias e presséo
que recebe das entidades empregadoras, a que se somam as imagens e expectativas de
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papéis e de comportamentos por parte de seus pares (Baillauqués, 2001). Assim, €
importante considerarmos que, neste estudo, todos os formadores participantes
trabalham no mesmo centro de formacéo e que, alguns deles, exercem a sua atividade
profissional, apenas nessa entidade. Por isso, importa perceber, um pouco, 0 que se
passa nessa instituicdo, numa tentativa ndo de minimizar, justificar, alterar o que foi
dito, mas para se compreender a informagdo obtida. Pode dizer-se que a entidade é
dirigida por profissionais sem qualquer formacao especifica na area de formacdo, ou da
educacdo de adultos e que tendem a valorizar, na formagdo, componentes mais
economicistas e ligadas ao mercado de trabalho. O formador é visto como um
profissional que tem como missdo ensinar 0 que os formandos ndo sabem, de uma
forma o mais escolarizada possivel para que, no final, da sessé@o ou do modulo, existam
evidéncias claras do trabalho que foi feito com os formandos, por exemplo, testes,
fichas de trabalho, trabalhos escritos. Adicionalmente, qualquer tentativa de utilizac&o
de métodos ou recursos alternativos, ou diferentes, é vista com suspei¢do e como algo
que, quando ndo evitado, deve ser previamente informado a coordenacédo da instituicao.
Concomitantemente os formadores sdo encarados como um ‘“custo”, obrigados a
otimizar as horas que trabalnam com os formandos (avaliadas pela quantidade de
material palpavel produzido nas sessbes de formacdo/mddulo) e sujeitos a chamadas de
atencdo e a suspensdo da prestacdo de servicos (temporéaria ou definitiva). O mesmo
acontece com 0 ndo cumprimento de normas e regras que, apesar de terem que ser
respeitadas pelos formadores, foram criadas a sua revelia. Assim, a capacidade do
formador identificar e gerir o seu préprio trabalho nos cursos EFA, de reconhecer o seu
“conformismo”, de investir no trabalho e de lidar com a ansiedade, é também definida
pelas suas competéncias para gerir as pressdes externas e internas e as tensdes que delas
resultam (Baillauqués, 2001), o que pode justificar a discrepancia de informacdes
obtidas. Neste quadro, seria muito importante que as proprias entidades formativas, e
quem as dirige ou coordena, fossem capazes de um questionamento critico e da
superacdo da forma escolar, nomeadamente na forma como concebem os processos de
aprender e ensinar (Canario, 1999). Seria, igualmente interessante, aprofundar este
estudo, com visGes de formadores que ndo atuassem no contexto institucional dos
profissionais presentes no estudo. O facto de todos os participantes trabalharem na
mesma instituicdo podera ser vista como uma das limitagcGes do presente trabalho, ao
considerar-se gque as suas formas de pensar e agir poderdo estar muito relacionadas com
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as suas estratégias profissionais para responder as exigéncias, especificas, com que sao
confrontados, assumindo-se, também, o contexto profissional como um espaco de
formatacdo dos proprios formadores.

Independentemente, do motivo subjacente a concecdo de cursos EFA destes
formadores, seria interessante que, na formacdo de formadores, se reforcasse o papel
das experiéncias dos adultos, a importancia de permitir que o formando seja uma agente
ativo e co-construtor do processo de ensino-aprendizagem e a valorizacdo de uma
relacdo igualitaria entre o aprendente e o formador (Josso, 2005). Efetivamente, os
formadores podem ter dificuldade em colocar em prética estas premissas na educacdo de
adultos se ndo as experimentarem por si mesmos, tendo um melhor conhecimento de si
e de quais as posi¢des que pretendem assumir no papel de formador (Josso, 2005).

Por fim, importa referir que, presente no discurso dos formadores, encontra-se a
tendéncia de subordinar a importancia dos cursos EFA aos interesses do mundo
econdmico. Assim, para estes formadores, 0os cursos EFA constituem uma resposta ao
atual panorama socio-econdémico portugués, ao ser uma resposta social para 0s
desempregados, ao permitir o aumento da escolaridade da populacéo e ao promover-se a
aprendizagem de competéncias técnicas necessarias ao mercado de trabalho. Ora, isso
negligencia o facto de muitos dos problemas que assolam a sociedade estarem
relacionados ndo pela insuficiéncia de conhecimentos técnicos, mas sim pela ndo aposta
na potencializacdo do modo como as pessoas pensam, diagnosticam problemas e
orquestram conflitos (Johnstone & Fern, 2010, cit Caldeira 2011). Assim, ao subjugar a
importancia dos cursos EFA a ditadura da economia esta-se a desvirtuar a importancia
dos cursos EFA como promotores da igualdade de oportunidades dos cidaddos de
obterem ferramentas que lhes permitam uma participacéo ativa, consciéncia e eficaz nas
exigéncias colocadas na e pela sociedade.

Para se compreender a realidade de quem vive no “coragdo” dos cursos EFA,
torna-se importante ouvir os formadores, respeita-los como adultos e profissionais que
séo, e dar-lhes liberdade para pensarem e agirem no contexto formativo. Contudo, para
além dos formadores, seria bastante interessantes em estudos futuros, ouvir o0s
formandos e as proprias entidades formativas sobre as questdes estudadas neste
trabalho. Ao se valorizar o papel central de cada um destes intervenientes nos cursos

EFA ¢ que se podera contribuir para uma resposta formativa que entenda os formandos
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como adultos capazes e empenhados na constru¢cdo de uma sociedade verdadeira e

conscientemente participativa.
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