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Praticas de planificaco e de gestao participada do curriculo nos

cursos EFA: das potencialidades aos riscos de escolarizacio

Helena Luisa Martins Quintas*

Resumo

Numa altura em que, no ambito da iniciativa “Novas Oportunidades”,
os Cursos EFA (Educagio e Formacfio de Adultos) entraram nas escolas,
0 presente artigo analisa as caracteristicas desta proposta educativa e
formativa. E salientado o entendimento transdisciplinar e a gestio partithada
do curriculo que caracteriza este modelo de ensino e de aprendizagem
para piiblicos adultos. Séo ainda apresentados os resultados de um estudo
realizado no dmbito de uma tese de doutoramento, em que foi investigada
a capacidade decisional e a participagio dos diferentes intervenientes —
formadores ¢ formandos - nos processos de constru¢io e de

desenvolvimento curricular que se desenvolvem nos Cursos EFA.

Constatou-se que, em contexto de educagao e formagio de adultos; guando

sdo dadas oportunidades aos intervenientes, estes revelam-se capazes de
~ construir e de desenvolver curriculos adequados e que respondem a reais
necessidades de educagio e de formacfo. Concluiu-se que para que se
mantenham as caracteristicas desta proposta educativa, e para que 'p O se
transforme em mais uma resposta “‘escolarizada”, € fundamental que §ejam
criados dispositivos de gestdo curricular que garantam uma eféctiva
participacao dos actores (formadores e formandos) em todos os niye
decisdio curricular.

Falavras-chave: Educacdo e Formagdo de Adultos, construgio e
desenvolvimento do curriculo, participago, decisores curriculares.
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Introducio

No panorama educativo nacional, e no que se refere 4 educacio
bdsica para pessoas adultas, tradicionalmente nio tem havido uma
preocupacio sériaem criar programas educativos que, do ponto de vista
do desenvolvimento curricular, estejam adaptados aos piblicos a que se
destinam. Tem-se assumido que os programas educativos destinados 2
formacdo bdsica dos adultos sdo, por defeito, os mesmos que se destinam
as criancas e aos Jovens, embora ligeiramente modificados, mas sem
alteragdes de fundo que lhes reconfigurem os propdsitos e as formas.
Contudo, existem razdes de fundo que aconselham a que, com os adultos,
se utilizem outras abordagens educativas, diferentes das que se
desenvolvem para faixas etdrias mais jovens. Os adultos, enquanto sujeitos
aprendentes, possuem caracteristicas e necessidades educativas distintas,
e também os desafios que a sociedade actual coloca aos sujeitos quanto
as possibilidades, oportunidades e necessidades de aprendizagem,
requerem que os programas educativos sejam reformulados.

Na opinido de Candrio (2001) a resposta estd em encontrar
solucOes educativas que garantam duoas condigdes: a “pertinéncia” e a
“democratizagdo” dos processos. Para o autor, a pertinéncia significa
- urna mudanga de relagio com o conhecimento na qual tanto formadores

como formandos beneficiam de um estatuto de produtores de saberes, e

a democratizago consiste em admitire aplicar uma reversibilidade de
papéis que confira a possibilidade de que todos os que mtervenham nos
processos educativos e formativos sejam sujeitos em aprendizagem,
embora em formas e em niveis diferentes.

Em resposta a esta necessidade de encontrar solugdes inovadoras
{ue rompessem com modelos e formatos educativos caducos ou
inadequados aos ptiblicos adultos a quem se destinavam, foram, em 2000,
criados e implementados os “Cursos de Educagio e Formacio de
Adultos” (Cursos EFA ). Destinados a adultos maiores de I8 anos que
ndo possuem escolaridade basica nem qualificagio profissional, os cursos
conferem habilitagdo académica correspondente ao 1°,2° e 3° Ciclos
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do Ensino Bisico ¢ formagfio profissionalizante de Nvel [ e IL.

Os Cursos EFA desenvolvem uma proposta educativa e formativa
francamente inovadora: uma oferta inte grada de educagio académica
de base e de formaciio profissional, e privilegiam solugGes tlexiveis de
construcao e de desenvolvimento curricular, Na realidade, nfio existe um
curriculo rigido, igual para todos os cursos que se desenvolvam. Pelo

contrdrio, o desenho curricular de cada curso é estruturado em funcgio
- dos conhecimentos ja adquiridos pelos formandos, da sua expetiéncia

pessoal ¢ profissional, bem como dos diferentes contextos sOcto-
econémicos e culturais em que estao Inseridos (Canelas, 2001).

No que se refere & componente de formagao académica de base
existe, como documento orientador do plano curricular dos CUrsos, um
Reterencial de Competéncias Chave (RCC), que aponta um conjunto
de critérios de evidéncia que devem ser alcancados pelos sujeitos em
formaciio em quatro dreas de competéncia-chave: Linguagem e
Comunicagiio, Cidadania e Empregabilidade, Matematica paraaVidae
Teenologias de Informacioe da Comunicagio. Da estrutura curricular -
consta, ainda, uma quinta drea, designada de drea de “Temas de Vida™.
Em termos de arqﬁitectura curnicular, os Temas de Vida constituem-se
como 4 “drea em branco” dos cursos EFA. Niio estando definida em
termos dos conteddos. que possam vir a ver abordados, esta drea de
formagdo acaba por se constituir no in grediente que favorgce a
diferenciacéio e a singularidade dos cursos que se integram neste modelo
formativo (Alonso etal, 2001).

Um outro indicador de inovagio dos Cursos EFAé a participacio
dos formandos em todos as decisdes de cardcter curricular. Desde a
escolha do Tema de Vida, passando por todas as outras opgdgs que
devem ser tomadas, a participagio e o seu comprometimegto na
construgdo de um curriculo que corresponda aos seus interésses é
absolutamente fundamental. Estas decisées curriculares sio tomd@as enl
Reunides de Equipa Pedagégica que ocorrem sempre que um novgiTema
de Vida € escolhido e que funcionam como um orgdo colegial onde se
encoraja a participagdo dos formandos e se consideram o'_s;:"seus
contributos como imprescindiveis para o processo de construgpe de,
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consequente, desenvolvimento curricular.

Os Cursos EFA siio, quanto a nés, uma das raras respostas
_educativas destinadas a piiblicos adultos em que hd coincidéncia entre o
di .curso pedagdgico de suporte e a proposta de desenvolvimento
ctricular que os operacionaliza.

Desde que foram criados, 0s cursos EFA tém sido desenvolvidos
¢ entidades formadoras piblicas e privadas e o processo de
acompanhamento e de gestio pedagégica tem sido assegurado,
centralmente, pela Direc¢dio Geral de Formagdo Vocacional e,

regionalmente, pelas Direc¢des Gerais de Educagio. Embora desde o

- seu inicio tenha sido possivel is escolas da rede publica (bédsicas e
secunddrias) candidatarem-se & criagdo de Cursos EFA, essa nio foi,

até a data, uma op¢ao assinalavel. Contudo, recentemente, no ambito
dainiciativa “Novas Oportunidades”, e em consequéncia do Despacho
17342 de 28 de agosto de 2006, as escolas da rede piiblica foram
convidadas a aderir e desenvolver esta oferta formativa que deverd,

- também segundo decisio governamental, ir substituindo as restantes
modalidades de educag@o para adultos que as escolas ofereciam: ensino
recorrente e unidades capitalizdveis. Trata-se de uma decisdo importante
que reconhece 0 modelo formativo dos cursos EFA como mais adequado
quando comparado com outras respostas educativas existentes, mas
significa, também, uma enorme responsabilidade para as escolas e,
s;multaneamente, um risco no que respeita 4 manutengio das
ceracteristicas que os cursos devem evidenciar.

A priticas de planificacfio curricular em contexto de educacice
formacao de adultos

Os cursos EFA, -quando comparados com outras propostas
educativas disponiveis para piblicos adultos, evidenciam, como vimos,
um conjunto de indicadores de diferenciacio. Destacimos a participacio
¢ a capacidade de decisdo curricular que sfio permitidos aos actores, ou
seja, tudo se joga no reconhecimento de gue sdo o0s participantes
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(formadores ¢ formandos) quem planifica o plano curricular que,
posteriormente, € desenvolvido.

Trata-se de uma I6gica de planificagiio diferente da habitual, ja
que ndo ¢ prética corrente deixar nas méos dos formadores que intervém
nos processos educativos uma quota parte de capacidade dec151onal tdo
alargada como a que estd prevista nos cursos EFA €, Muito menos,
envolver e comprometer os formandos na planificagio dos processos e
dos momentos educativos e formativos que Ihes 580 destinados. ’

A planificacio curricular € um processo de tomada de
decisBes que ajuda a tornar os actos de ensino mais
sisterndticos e intencionais. Utilizada em todos os niveis
educativos, permite antecipar o que ird ocorrer no momento

- educativo, constituindo-se, simultaneamente, num
instrumento que encoraja a reflexdo sistemdtica sobre as
priticas desenvolvidas.”

(Sork, 2000)

“Ao contrdrio do que se verifica noutros niveis educativos,
em Educagdo e Formagao de Adultos ndo tem sido prestada
grande atengéio  planificaciio do processo de ensino, neny
na literatura que sobre este nivel educativo se tem produzido,

nem na formacio que ¢ dada dos formadores de pessoas
adultas.”

(Dean, 2002, 2004)

Fol a partir da publicagio de trabalhos como o de Knowles (1975,
1980, 1992) e de Freire (1970) que surgiram propostas de abordagem
& planificacio que desafiaram as entio existentes, claramente
contaminadas pela racionalidade técnica que imperava nos sistemas e
nos processos educativos de entdio. Knowles contribuiu para a
popularizagio do termo Andragogia, proposta alternativa a Pedagogia
quando o processo de ensino se destinasse a piiblicos adultos, e que se
caracteriza pelo reconhecimento da capacidade dos formandos em auto-
direccionarem a sua aprendizagen. No caso de Freire, este defendeu a



190 INVESTIGAR EM EDUCACAQ

ideia de que a aprendizagem deve contribuir para o empowernent dos
formandos e para a alteragiio das relacdes de poder existerites na
sociedade. Embora a obra de Freire ndo refira, especificamente, os
processos de planificagdo, os principios que o autor defende desafiaram
as crengas até entdo existentes acerca do que € ensinar e formar neste
nivel educativo afectando, consequentemente, os processos de
'planiﬁcagﬁo. . .
Embora a racionalidade técnica tenha continuado a dominar
princfpi()s e praticas de planificacio, nos anos 90 surgiram sinais claros
de que a sua influéncia comegava a decair. Disto é exemplo o trabalho

de Cervero e Wilson (1994, 1996, 2000), no qual é sugerida uma

mudanga radical no foco do processo de planificaciio: das técnicas de
planificacdo, para as pessoas que intervém no processo. Baseando-se
nos principios da teoria critica (Forester, 1989, 1993, citado em Cervero
& Wilson, 1994), os autores sugerem que a melhor forma de encarar um
-processo de planifica¢do € centrarmo-nos na forma como os actores

negocejan 0s aspectos que integram um processo de decisio curricular.

Trata-se de uma abordagem que encara os processos de planificacio
sob uma perspectiva completamente diferente: em vez de se ElbOl'FiElI‘Bj’I‘l
0s programas formativos como um processo de selecgﬁo_ e dt? aplicacilo
de instrumentos ¢ de procedimentos, € colocada em primeiro _plapo a
interacgéo dindmica de poderes e de interesses e tudo o que isso srgmfica
para quem protagoniza e/ou € objecto de um pro grama de f0~rmzigz_10.
Em dltima andlise, o que é colocado em evidéncia é a dimensio sécio-
politica do processo de planificagio. o

Mais recentemente t€m sido publicadas obras que operacionalizam
propostas muito concretas de modelos de planiticacio (Dean, 2002,
2004 Dirkx & Prenger, 1997), que se integram nas propostas de Cervero
e Wilson (1994) e que sugeremn formas de desenvolver processos de
planificacio que requerem andlises complexas, tanto dos s_ujeitos, Como
dos contextos envolvidos. De entre elas destacamos a de Dirkx e Prenger
(1997) que defende, justamente, um planeamento, e consequente
desenvolvimento curricular, baseado em Temas de Vida.

Os cursos EFA, pelas caracteristicas de que se revestem, € que ja
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referimos anteriormente, configuram uma proposta de planificaciio e de
desenvolvimento currcular baseado em Temas de Vida.

O planeamento curricular baseado em temas de vida: as fases
de um processo de construcio curricular

O desenvolvimento curricular baseado em Temas de Vida (Dirkx
& Prenger, 1997) &, conceptualmente, uma abordagem transdisciﬁlinar,
ouseja, 0 mundo real é visto através do curriculo. O objectivo é fonientar
o significado e a relevancia que, para o formando, desempenham as
situacBes de aprendizagem, o que leva a focar o processo formativo nos
seus contextos de vida.

Claramente inspirada naAndragogia(Knowles, 1975, 1980, 19925,
esta abordagem distingue-se de forma substantiva das abordagens
tradicionais nomeadamente quanto ao protagonismo dos formandos no
processo de construcio curricular. A participagdo dos formandos verifica-
se em todos os niveis de decisdo curricular: sio eles que escolhem qual
o Tema de Vida que querem estudar, participam activamente nas decisées
do que querem fazer e como o querermn fazer e, finalmente, tomam parte
activa nos processos de avaliagio que visam a identificaciig de
conhecimentos e de competéncias adquiridas. S

Neste modelo, o papel do formador & claramente o df; um
facilitador, o de alguém que fornece um cendrio de participagiig
processos de aprendizagem e de formacfo; deveri ser nettro, nio
exercer capacidades de decisio e 56 deverd intervir com o objectivo de
ajudar o grupo a methorar a forma como identifica e resolve problernas.

- A abordagem baseada em Temas de Vida desafia as formas
counvencionais ¢ tradicionais de planificagdo, sugerindo pm
desenvolvimento construtivo e ndo linear do curriculo. Como resul,[é__do, :
os intervenientes podersio experimentar sentimentos de ambi guidadé, de
incerteza ¢ até de divida. Contudo, € inegdvel que o cardcter aberto e
flexivel deste modelo, que deixa aos participantes no processg de
construcdo e de desenvolvimento curricular um campo de acgﬁo@ de
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inovagio, realiza o projecto profissional de qualquer formador e permite
desenhare desenvolver curriculos que correspondem aos interesses e 4s
necessidades dos formandos.

Os c‘ursbs EFA como campo de estudo

Com o propdsito de analisar a capacidade decisional dos actores
dos cursos EFA e o seu nivel de participacéo, foi realizado um estudo
em dois cursos EFA que, entre Junho de 2002 e Julho de 2003, se
desenvolveram no Algarve. A abordagem metodoldgica utilizada foi a
Investigagiio-Acgdo, porque se tratou de investigar uma situagio em

contexto e, também, pelo facto de ser um estudo sobre o curriculo. Sao
~ vdrios os autores que consideram que os estudos sobre o curriculo &
sobre o desenvolvimento curricular devem ser orientados sob os principios
da Investigagio-Acgao (Alarcdo 2001; McKernan, 1999; Ponte, 2002;
Rolddo, 2000). De facto, o curriculo €, essencialmente, uma proposta
ou hipdtese educativa, e 0 espaco educativo deve ser encarado como
um laboratorio onde se submetem a prova, empiricamente, hipéteses e
propostas de acg@o que sio o préprio curriculo planificado e posto em
prética. Tratou-se de um estudo predominantemente qualitativo, embora
se tenham também utilizado procedimentos quantitativos simples.

Os dados foram recolhidos nas Reunides de Equipa Pedagégica
que, como referimos anteriormente, constituern o espaco € 0 momento
em que o curriculo €, simultaneamente, construido e reflectido. Nos dais
cursos estudados realizaram-se 12 (doze) reunides que foram
integralmente gravadas em dudio. Com este registo pretendeu-se recolher,
para posteriormente analisar, as interacges verbais observadas nesses
encontros e, desta forma, identificar procedimentos, intervengdes e
decisoes que levaram a construgdo e subsequente desenvolvimento do
curriculo de cada um dos cursos. Do material recolhido foi feita uma
analise de conteddoe que permitiu caracterizar a capacidade decisional
dos participantes nos cursos EFA nos processos de construcio e de
desenvolvimento curricular ¢ avaliar a participagio dos diferentes
intervenientes.
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Apresentaciio e discussdo dos resultados

Capacidade decisional dos participantes nos cursos EFA nos
processos de construciio e de desenvolvimento curricular

A analise feita ao contetido das reunides de Equipa Pedagdgica
permitiu identificar as grandes tematicas que foram objecto de re_;_ﬂexﬁo
nas Reunides de Equipa Pedagégica e, consequentemente, avaliar a _
capacidade de construgdo curricular evidenciada pelos participantes.

As categorias de andlise identificadas sio as que se apresentam no
Quadro 1.

Categorias de Ansilise Operacionalizagio

Avaliaca T Vi L .
vaftagao ﬁ:,r;;“a de Vida Considerag@es gerais sobre Tema de Vida tratado.

Referéncias a processos de desenvolvimento curricular

Opcdes Curricul {
pedes Lurriculares (0C) tomados e assumidos. :

Avaliagiio dos Formandos Apreciagdes a processos de descnvo]vimenlqre de
{AF) aprendizagem dos formandos.

- Referéncias onde se ponderam decisdes tomadas u
Reflexdes sobre o Modelo encde istent r 3 & y teri [.-'“" s g
. concepgbes existentes, uz das caracleristicas
Formative (RMF} pg.- . B e
modelo formalivo gue estava a ser desenvolvidg: <

Escolha do préximo Tema de Vida a tratar, ang ‘
Préoximo Tema de Vida (PTV)|sua pertinénciz e definiglic de um primeire esbo¢o de
um desenho curricular que o permita desenvolv;&: ’

Quadro 1. Categorias de Andlise identificadas nas Reunides de Equipa
Pedagégica *

Embora o estudo desenvolvido seja predominantemente qualitativo,
nao nos abstivemos de efectuar algumas abordagens quantitativas que
ajudarm a compreender a valorizagiio que os participantes nas Reunides
de Equipa PedagGgica atribuirarm s temdticas (Categorias de Andlise)
que foram tratadas. Na Figura 1 séo apresentadas as percentagens de
referéncias identificadas em cada uma das Categorias de Andlise e, como
podernos verificar, ndo estamos perante uma distribuigéo equﬂibra;c_;la.
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Percentagens de Referéncias por Categoria
de Andlise
ATV
7
PTV
27%

AMF oc
s a5%

AF
4%

Figura |. Percentagens de referéncias por Categoria de Andlise

As categorias de andlise “Opgdes Curriculares” (OC) & “Préximo
Tema de Vida” (PTV), representam, respectivamente, 45% e 27% do

total de referéncias identificadas, o que indicia a valorizacdo que foi

atribuida pelos participantes aos aspectos de natureza curricular e reforca
a ideia que se possuia de que as Reunides de Equipa Pedagdgica se
constituem como momentos em que o curriculo é analisado e debatido,
quer por referéncia ao que foi feito, no caso da categoria de anilise
“Opgdes Curriculares” , quer ao nivel da antecipacio e da planifica¢do
de um determinado desenvolvimento curricular que iria ser observado,
no caso da categoria de andlise “Préximo Tema de Vida™,

No dmbito do presente artigo nio nos é possivel detalhar os
diferentes niveis de especificagio de cada uma das categorias de andlise
identificadas, pelo que nos ficamos por uma apresentacdo reduzida que

se ird centrar na categoria “Opgdes Curriculares” e “Préximo Tema de
Vida”.

Opc¢des Curriculares

Trata-se da categoria de anlise que regista 0 maior nimero de
referéncias (45%) e as sub-categorias em que se desdobra sfio as que a
seguir se apresentam (Quadro 2).
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Actividades Destacadas

Descrigio e apreciugiio genérica de actividades fealizadas no ambito)
deds) Tema(s) de Vida tratadofs).

Fundamentacio das
Actividades Desenvolvidas

Comentdrios em que se explicita o valor e a lmenuonahdade
pedavogmo—dldac,uca das actividades desenvolvidas.

Avaliagho das Actividades
Desenvolvidas

Andlise da qualidade das actividades desenvolvidas, tendo em vista g
formagfio e a aprendizagem das formandas.

Referéncias & Planificacio

Referéncias em ‘que se explicitam relagdes entre o momento activol
(actividades) e o pré-activo (planificagiio).

Gestiip Estratégiea do
Memento Formative

Explicitagio’ de procedimentos pedagogico-didécticos desenvolvidos|
tendo em vista atingir determinados objectivos,

Integracio Disciplinar

Referéncia. a situages em que se observou uma indencionalidade & umal

coneretizacdo de situagbes de aprendizagem interdisciplinar,

Referéncia as vantagens (para os formandos, parz os formadores e pargf
a censtrucdo e gestdo do curmiculn) de se optar por trabathar, em
simultineo, mais do gque um Tema de Vida .

Trabalho com Virios
Temas de Vida

Considerscdes sobre o “tempe” na dimenséo formativa: * ‘tempos™ de
aprendizagem, diferentes dlSLl’lbUlnge'i do “tempo™ nas diferentes dreas
de formagio, etc. .

Identificagic de aspecios consardnoedores do desenvoivimento|
curricuiar.

Organizacio e Gestiio dos
Tempos de Formacio

Dificuldades Sentidas

Quadro 2. Sub-Categorias da Categoria de Analise “Opcoes Curriculares”

Adiversidade de enfoques que organiza este nivel de part1c1paga0
dos intervenientes nas Reunides de Equipa Pedagdgica; dd Coqta da
enorme capacidade de perspectivar as praticas em ordem a um coq_]unto
muito diverso de indicadores. -

Destacamos a capacidade de descrever e de fundamentar pr;wcas
desenvolvidas, de reflectir sobre op¢des metodoldgicas que oram
tomadas, de analisar materiais ¢ recursos utilizados, de explicitar relacOes
entre 0 momento pré-activo (planificacio) ¢ o momento Ctivo
(actividade), de referir concepgdes de natureza pedagé gico- dldaCthEl
que suportaram decisées de desenvolvimento curricular ¢, ainda, a
capacidade de analisar a dimensfio temporal nos processos de educagio
e de formag#o. Esse conjunto de aspectos atesta a riqueza dos contetidos
que foram tratados nas Reunites de Equipa Pedagégica e mostra que
todas as dimensdes de um processo de construgio curricular foram
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revistos e reflectidos por quem neles participou e o que isso significa
para a construgdo de curriculos matis adequados e mais reflexivos.

Proximo Tema de Vida

Se, como vimos, os processos de reflexdo sobre as praticas
desenvolvidas encontraram, nas Reunides de Equipa Pedagogica, o
momento € a oportunidade para se efectivarem (Categoria de Anélise
“Opc¢des Curriculares”, anteriormente apresentada), a dimenséo de
planificagio do momento pedagégico também esteve presente e com
uma prevaléncia muito significativa j4 que nesta Categoria de Anlise
foram identificadas 27% do total de referéncias observadas (Figura 1).
E nesta Categoria de Andlise que se detectam as possibilidades que este
modelo educativo permite de construgiio de um curriculo ¢ das tarefas
que esse processo solicita.

Como podemos constatar pela analise o Quadro 3, que apresenta
as Sub-categorias em que se desdobra, trata-se da Categoria de Andlise
que integra referéncias em que se discute qual o préximo Tema de Vida
a tratar, a sua pertinéncia num quadro de educacio e de formagfo dos
participantes, e em que € definido um primeiro esboco de um desenho
curricular que o permite desenvolver: sao identificados os contetidos que
o Tema de Vida em causa pode solicitar (e estamos perante a capacidade
deste modelo formativo de abordar conteiidos diferentes de curso para
curso), sao escolhidas as estratégias de ensino e de aprendizagem que
se consideram mais adequadas, e sao ainda verificadas as oportunidades
para que cada drea de formacg@o aborde critérios de evidéncia e trabathe
competéncias que lhes sio especificas e que, deste modo, surgen em
fun¢do dos interesses de aprendizagem dos formados e nfio como uma
imposi¢io descontextualizada dos formadores.

Um dos aspectos mais inovadores deste modelo curricular é, como
afirmdmos oportunamente, o trabalhar com base em Temas de Vida que
so escolludos pelos participantes e 0 que isso significa para os processos
de educagio e de formagao das pessoas adultas. De facto, existe um
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Referéncias em que se explicitam as motivagdes gue levam 3|

Motivagi T Vil .
peivagao para o(s) Tema de Vida selecgdo de determinados Termnas de Vida,

Argumentos que suportam e confimam a pertinéncia do
Tema de Vida escolhido por referdneia a um conjunto de
ideias e de principios que devem organizar as préticag|
leducativas com piiblicos adultos.

Pertinéncia do Tema de Vida

Operacionalizacio do(s) Tema de  [Referéncia a grandes opgdes de cardeter curricular que serfio
¥Yida traduzidas na planificacfio a desenvolver.

) Referéncias a  eswatégias  de ensino/aprendizagem o
Consequéncias na Planificacio/  [implementar no  desenvolvimento do(s) Tema t]é: Vida
Diversificagio das Actividades  |escolhido e andlise das competéncias que podem sel
trabalhadas em cada drea de formugiio.

'Quadro 3. Sub-Categorias de Categoria de Andlise “Préximo Tema de Vida™

conjunto de principios que deve subordinar a escolha dos Temas de
Vida; estes devem valorizar os conhecimento prévios e a cultura de origem
dos formandos, devem evidenciar questdes e situacBes que os
participantes nos cursos contextualizem nas suas sttuagdes de vida, leva-
los a perspectivarem formas de agir como cidadfios e, ainda, conduzj-
los a resolugio de problemas. A abordagem curricular baseada no estudo
de Temas de Vida rompe com os principios da pedagogia tr adgcmnal

dos curriculos organizados segundo uma l6gica de objectivos e de
contetidos que ignoram a realidade social e politica, e introdyz uma
dimensdo critica nos processos de aprendizagem e de for lacdo
(Brookfield, 2001; Freire, 1970; Giroux, 1996; Mezirow, 20003, que
entende a educagio ndo s6 portadora de conhecimento mas, ta mbé
da possibilidade dos formandos exercerem poder sobre as suaa 1
(empowerment). :

Participaciio dos diferentes mtervementes nas Reunifes de Eqmpa
Pedagégica

Outro dos objectivos do estudo foi o de avaliara participagio dos
diferentes intervenientes no processo de construgo e de desenvolvimento
curricular. Nio obstante procurarmos que as Reunides de Eq_i_npa
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Pedagdgica se constituissem como espagos colegiais em que os
formadores e 0s formandos participassem em igualdade de oportunidades
nos processos dialégicos e decisionais que se observassem, tinhamos a
consciéncia de que havia aspectos que se poderiam constituir como
‘obstdculos a essa participagdo igualitdria, o que se traduziria num
desequilibrio ao nivel da participacio. Referimo-nos a representacao
que cada um destes grupos de participantes possuia acerca do seu papel
enquanto intervenientes nesses espagos, 4 especificidade, quanto ao
contedido, de determinados assuntos em andlise ¢, ainda, a falta de
conhecimentos de cardcter técnico, por parte dos formandes, acerca de
algumas das dimensdes que seriam objecto de discussio ¢ de decisio. A
anilise efectuada procurou, pois, identificar, entre os diferentes
participantes, quem interveio nas Reunides de Equipa Pedagégica ¢ em
que Categorias de Andlise se inserem essas intervencdes. Neste Processo
destacamos as intervengdes dos formandos, na medida em que,
considerando os condicionamentos jd referidos, foi sobretudo a estes,
mais do que aos formadores, que se pretendeu facultar as condigdes
para que participassem nos processos decisionais que se observaram,
qualquer que fosse o nivel de decisdo considerado.

Com base na andlise de conteddo efectuada - nomeadamente na
quantificagio de referéncias em cada uma das categorias de andlise, e
sua proveniéncia (se proferidas por um formando ou por um formador),
foi calculada a média de referéncias para cada um dos intervenientes.
valor que nos d& uma representagio da situacio no que se refere 2
participagiio dos dois grupos de intervenientes (Figura 2).

Como podemos observar pela andlise da Figura 2, a média das
referéncias por formando e por formador nas Categorias de Andlise
observadas & a seguinte: na “Avaliagiio do Tema de Vida”(ATV) 2,13
referéncias por formando e 0,27 por formador, nas “Opgdes
Curriculares™(OC) 3,45 referéncias por formando e 4,01 por formador,
na “Avaliacfio das Formandas™(AF) 1,13 referéncias por formando ¢
1,28 por formador, nas “Reflexdes sobre 0 Modelo Formativo”(RMF)
0,31 referéncias por formando e 0,69 por formador, € no “Préximo Tema
de Vida"(PTV) 4,09 referéncias por formando e 1,93 por formador.
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Médias de referéncias per formando e por formador
em cada uma das Categorias de Analise

5
W 4,01 4,09

] Formanqég

Formadores

ATV oc - AF RMF PTY

Figura 2. Médias de referéncias por formando e por formador em cada uma
das Caiegorias de Andlise

Se no caso das Categorias de Anahse “Avaliagdo do Tema de
Vida”(ATV}e “Préximo Tema de Vida” {PTV)os valores apurados nao
nos surpreendem, por corresponderem a niveis de decisio em que era
esperada uma participacio intensa por parte dos formandos, Jjdnogcaso
das restantes Categorias de Anilise os resultados apurados sio
francamente inesperados, partic ularmente nas ‘Opgoes
Curriculares”(OC), onde, como referlmos se cbserva s6 uma |i; gelra
prevaléncia das i Intervencoes dos formadores quando compar: adas com
as dos formandos. O conteddo desta Categoria de Andlise reveste se
de uma dimenséo técnica em que se comentae se avalia o que, ao n1veI
das prticas desenvolvidas, foi efectuado e em que se justificam opgoes
e decisBes tomadas, o que solicitaria, preferencialmente, a inter vengio
dos formadores ¢ injbiria intervengdes por parte de formandos,
justificando, até, a sua auséncia. A titulo de exemplo, vejamos uma das
intervengdes que identificdmos nesta categoria de andlise. A pr oposuo
de opgoes de gestdo estratégica do processo formativo, nomeadamente
de préticas desenvolvidas a luz de concepgdes de natureza pedaoogaco»
diddctica que se considera conduzirem a determinados obj ) ectwos foi
dito por uma formanda a propésito do trabalho de grupo: '
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“Tem vantagens que sido o convivio e o aprender g
trabalhar em grupo, aprender a trabalhar com pessoas
diferentes [...]; desvantagens nio encontro nenhuma
porque embora as vezes ndo gostermos de trabalhar
com determinada pessoa isso sé significa que na
proxima vez ndo a escolhemos como parceira num
trabalho de grupo. Acho que é um dos aspectos mais
positivos deste curso: o trabalhar em grupo e pelo que
me apercebo esta € também a opinidio das restantes
Sformandas. Por exemplo, neste iiltimo tema dividimo-
nos em trés sub-grupos e eu figuei com pessoas com
quem nunca tinha trabalhado e resultou muito bem.
Gosrei de as ter conhecido melhor porgque quando
trabalhamos em grupo ficamos a conhecer melhor as
pessoas e ds vezes swrpreendemo-nos. Isso aconteceu-
me. Ainda ndo foi possivel trabalharmos todos com
todos mas tem sido muito bom.”

A formanda que o proferiu analisa estratégias de ensino e de
aprendizagem utilizadas, refere as suas potencialidades como promotoras
de processos de aprendizagem ¢ de formagfo bem como a sua

adequagao ao campo educativo da Educacio e Formagio de Adultos. -

Ou seja, evidencia uma capacidade para decidir e para escolher
metodologias de ensino a serem desenvolvidos nos processos de
aprendizagem e de formagio de que vai ser objecto, o que deverd ser
uma caracteristica dos modelos de Educagio e Formacio de Adultos.

Consideracdes finais

Falar de participagio na gestdo do curriculo niio é propriamente
uma novidade; todas as abordagens de intervengio educativa que se
inserem nas pedagogias ditas activas defendem préticas com essas
caracteristicas. Contudo, em Educacio e Formacio de Adulios estes
principios ganham muito mais sentido: as motivacées que levam os
formandos a procurar formagao para além da idade considerada “certa”,
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0 seu capital experiencial, as caracterfsticas dos adultos €nquanto sujeitos

- aprendentes sio, entre outras, razdes que exigern uma postura educativa

¢ formativa que lhes dé um protagonismo efectivo no campo decisional
curricular. Flecha (1997) refere que os espagos de educacio e de
formagio devem ser “espacos para falar e ndio para calar” (p.117) e
Brookfield (2002) destaca, como uma das caracteristicas da Educacio
¢ Formagao de Adultos, a capacidade que este campo educativo deve
evidenciar de contemplar, respeitar e compreender a voz e a vida das
pessoas. ,

Os cursos EFA parecem ser uma resposta a este conjunto de
requisitos € o estudo que apresentdmos confirma as potencialidades que
encerram de promover priticas de gestio participada do curriculo.
Contudo, temos consciéncia de que o dispositivo organizativo que gzi}ante
essa gestdo - as Reunides de Equipa Pedagdgica — ¢ demasiado
contingente e frdgil porque ainda depende, em larga medida, do
reconhecimento, por parte de quém intervém, da imprescindibilidade da
sua realizagiio dadas as caracteristicas de que se devem revestir os
processos educativos destinados a piiblicos adultos. A entrada dos cursos
EFA nas escolas, a sua insercfio numa estrutura em que a ldgica
organizativa niio &, tradicionalmente, facilitadora de processos de gestio
participada do curriculo, pode comprometer o seu sucesso, Im ¢ rta,
pois, criar espacos e oportunidades para que, nas escolas, se desem;Q],Vam
processos conducentes a uma gestio participado do curriculo, con
como vimos, fundamental, para que os cursos EFA niio se transfory
€im mais uma resposta escolarizada, ou seja, uma proposta edu 1
destinada a piblicos adultos com um fim anunciado. o
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RESUME |

Pratiques de planification et de gestion participée du curriculum
aux cours EFA (Education et Formation d’Adultes) :

des potentialités aux risque de scolarisation.

Au moment ol les cours EFA (Education et Formatior d’ Adultes)
entrent dans les Ecoles; sous les auspices de l'initiative “Novas
Oportunidades”, le travail que nous proposons s”adresse aux caractéristiques
de cette proposition éducative et formative. Nous soulignons la
compréhension transdisciplinaire et la gestion partagée du curriculum qui
sont les caractéristiques dominantes de ce modéle d’enseignement et
apprentissage pour des publiques adultes. Nous présentons aussi les résultats
d’une étude d’investigation, réalisée dans le cadre d’une dissertation
doctoral, ot nous avons évalué I'habilité pour prendre des décisions et la
“participation des intervenants — formateurs et formés — dans les processus
de construction et de dévéloppemem du curriculum qui ont lieu dans les
Cours EFA. On a constaté que, dans le contexte de la éducation et formation
d’adultes. dés que Jes participants bénéficient d” opportunités adéquates ils
se montrent capables de construire et développer des curricula ajustés
aux réelles nécessitcs d’éducation et formation. Cella nous a permit de
conclure que, pour que se maintiennent les qualités de cette proposition
€ducative, et pour quelle ne se transforme pas dans une nogvelle réponse
“scolarisée™, il se justifie la création des dispositifs de gestion du curriculum
qui garantissent une effective participation des acteurs (formatears et
formants) & tous les nivaux de décision.

Mots clé : Education et formation d’adultes, construction et
développement du curriculurn, participation, décision sur le curriculum.

ABSTRACT
Planning and shared management of curriculum in adult
education courses: from potentialities to schooling risks

In atime when, integrated in the “New Opportunities” initiative, the
EFA (Adult Education and Training) Courses have reached the schools,
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this article analyses the characteristics of this educational and training
proposal. In the article, the transdisciplinary understanding and the shared
management of the curriculum that characterises this teaching and learnin g
model for adult audiences is highlighted. In addition, the results of a study
integrated in a PhD thesis are also presented. In this study, the decision
making and participation capacity of the intervenients — educators and
learners - has been investigated in the processes of curricular development

An the EFA Courses. It has beg:n discovered that, in the context of adult

education and training, when given the opportunities to the intervenients,
they are able to build and develop adequate curricula that can respond to
the real needs of education and training. It has been concluded that, in
order to maintain the characteristics of this educational proposal, and to
avoid that it becomes just one more “schoralized” response, it is absokutely
necessary to create mechanisms of curricular management t_ii“at can
guarantee an effective participation of the actors (educators and learners)
in all levels of curricular decision. -

Keywords: Adult education and training, curriculum development,
participation, curricular decision-makers.
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