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Resumo

O trabalho de projeto que aqui se apresenta, desenvolvido no a&mbito do Mestrado
em Ciéncias da Educacéo na area de especializacdo em formacao de adultos, centra-
se no processo de autoformacdo com base na analise da pratica profissional da
autora. Estruturado em trés partes fundamentais, pretendeu-se com este estudo
realizar uma narrativa biogréfica que reflete o percurso profissional da autora, bem
como, uma analise teorica, conceptual e empirica sobre o campo da educacdo e
formacdo de adultos tendo como objetivo um maior aprofundamento e uma melhor
compreensdo sobre as diferentes abordagens teéricas e, simultaneamente, sobre o
percurso realizado.

A Narrativa Biogréfica possibilitou que diversas experiéncias profissionais fossem
identificadas e analisadas em profundidade conduzindo a autora para uma maior
tomada de consciéncia das potencialidades e fragilidades encontradas ao longo do
caminho, bem como a identificacdo do seu “Ser profissional”’. Conjuntamente com a
analise tedrica e conceptual no campo da Educacdo e Formacgédo de Adultos, foram
identificadas alguma correntes teéricas que conduziram a uma maior compreensao
das préticas atuais, em particular, o reconhecimento dos sujeitos enguanto
construtores dos seus percursos formativos, a valorizacdo da formacgéo experiencial, e
a reflexdo sobre a escolarizacdo da formacdo. Com a Incursdo empirica foi possivel
identificar as problematicas inerentes ao contexto profissional atual. Para isto,
procedeu-se a analise documental do programa de um curso formacéao, construindo-se
um quadro teérico de analise, como forma de melhor organizar a informacéo recolhida,
seguindo-se o diagndstico que delineou as estratégias de atuacdo. O plano de acéo
proposto visou uma melhoria das praticas formativas no curso de formacédo dos
técnicos de acéo educativa.

Este trabalho articulado nas trés dimensfes apresentadas enfatiza a autoformacao
como objetivo central do estudo. A simbiose entre as varias partes remete para o
reconhecimento pleno da necessidade constante de reflexdo e analise em torno do

contexto profissional.

Palavras-chave: formacdo de adultos, formacg&do profissional continua, formacgéo

experiencial.



Abstract

The project work here presented, developed under the Master of Educational
Sciences in the specialization area of adult education, concentrates on the process of
self-training based on the analysis of author professional practice. Structure into three
fundamental parts, the aim of this study was to perform a biographical narrative that
reflects the author's professional route, as well as the theoretical, conceptual and
empirical analysis made on the field of adults education and training, aiming to further
deepening and a better understanding of the different theoretical approaches and,
simultaneously, on the route taken.

The Narrative Biographical enabled various professional experiences were identified
and analyzed in depth leading the author to a greater awareness of the strengths and
weaknesses found along the way, as well as identifying its “professional being”.

Together with the theoretical and conceptual analysis in the field of Education and
Training of Adults, were identified some theoretical currents that have led to a greater
understanding of current practices, in particular the recognition of the subject as
builders of their pathways, valorisation of experiential training, and reflection on the
schooling training. With the empirical incursion was possible to identify the problems
inherent in the current professional context. For this, we proceeded to documents
analysis of the training course, building up a theoretical framework of analysis as a way
to better organize the information collected followed by the diagnosis that outlined the
strategies of action. The proposed action plan aimed to improve the educational
practices in the training course of the technical education.

This joint work in three dimensions presented emphasizes self-training as central
objective of the study. The symbiosis between the various parts refers to the full
recognition of the need for constant reflection and analysis around the professional

context.

Keywords: adults training, continuous vocational training, experiential training
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Introducao 1

INTRODUCAO

O trabalho de projeto que se apresenta surge no ambito do Mestrado em Ciéncias
da Educacdo com especializacdo em Formacdo de Adultos. O obijetivo principal do
estudo centra-se no processo de autoformacdo que se sustenta na perspetiva de
construcdo de conhecimento com base na problematizacdo e contextualizagdo da
pratica profissional da autora. A continua busca pelo conhecimento, numa sociedade
de informacdo onde imperam as constantes mudangas culturais, sociais e
econdmicas, tornam necessario a aquisicdo de novas aprendizagens associadas as
praticas e contextos profissionais, e que conduz para desafios constantes de estarmos

no mundo, acreditando que nos podemos questionar sobre a:

cultura de aprendizagem ao longo da vida, promotora de uma
solidariedade vivida, em que aprendemos a ser, fazer, conhecer e viver
juntos e em que o desafio da complexidade como uma busca e
compreensdo de sentido para o ser e estar no mundo se podera

concretizar (Nascimento, 2008, p.2)

Desta forma, partiu-se da identificacdo e reflexdo sobre o modo como as
experiéncias profissionais se desenvolveram, como uma “busca de um sentido de si”
(Damasio, cit. por Nascimento, p.1) para posteriormente, estender essa procura de
sentido aos outros. A identificacdo e reflexdo sobre as experiéncias profissionais
desenvolvidas constituiram um importante desafio para a autora, tendo isto
proporcionado um maior aprofundamento e uma melhor compreensdo sobre o
percurso profissional realizado. Neste sentido, como caminhantes e aprendentes ao
longo da vida procurdmos como refere Nascimento (2008) compreender melhor o
mundo em que vivemos e que, de modo inequivocamente forte, nos interpela” (p.1).

Um trabalho de projeto, como o que aqui se apresenta, alicercado numa
retrospetiva sobre o percurso pessoal e profissional, desenvolvido ao longo de um
determinado tempo, levou sobretudo a refletir sobre quem fomos no passado e para
onde desejamos caminhar no futuro. Neste sentido, a capacidade de contextualizar, de
refletir e de interrogar o saber, foi-se progressivamente desenvolvendo a medida que
fomos tomando uma maior consciéncia da individualidade prépria.

No relato deste trabalho de projeto procurou-se que cada capitulo clarificasse a
organizacdo dos conteudos e tomasse percetivel o0 modo como foi construido o

estudo. Neste sentido, estruturou-se o trabalho em trés capitulos fundamentais.
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Num primeiro capitulo, é apresentada a narrativa biografica que evidencia o
percurso profissional desenvolvido como educadora de infancia e como formadora de
profissionais de educacdo - educadores de infancia e auxiliares. Esta
descricao/reflexdo € demonstrativa das experiéncias pessoais e profissionais que
conferiu cada momento - charneira e as influéncias que essas aprendizagens,
realizadas ao longo dos varios momentos, exercem na pratica profissional atual, mas
com uma orientagdo para o futuro. Narrar acontecimentos passados remete para o
reconhecimento de que as experiéncias de transformacdo pessoal aconteceram e se

tornaram significativas, uma vez que:

Uma vida vivida é aquilo que realmente acontece. Uma experiéncia feita
consiste em imagens, sentimentos, emocfes, desejos, pensamentos e
significados conhecidos das pessoas cuja vida €é (...) tal como ela é contada,
como historia de vida, uma narrativa influenciada pelas convencdes culturais da

narracdo, pelo publico e pelo contexto social (Vasconcelos, 1997, p.32).

Desta forma, procurou-se construir a narrativa biografica com base na reflexdo dos
caminhos trilhados, nas passagens vividas, levando a tomada de consciéncia de que
essa caminhada assumiria uma posicao critica face aos desafios seguintes.

No segundo capitulo do trabalho, é feito um enquadramento teérico onde sao
abordados os principais conceitos teéricos no campo da educacdo e formacédo de
adultos e a sua influéncia ao nivel das praticas formativas. A inclusdo de alguns
elementos conceptuais foi considerada, nomeadamente através: (i) da definicdo de
conceitos de educacéo e formacdo, uma vez que se defende que a aprendizagem é
algo que ocorre naturalmente ao longo da vida e que as aprendizagens sao
resultantes das varias modalidades formal, ndo formal e informal; (ii) dos contributos
de educacdo de adultos para a educacdo em geral, reconhecendo que educar e
formar convergem na procura de alicerces comuns da valorizacdo da pessoa, da sua
experiéncia e dos seus contextos de trabalho; (iii) da formacéo profissional e dos
contextos de trabalho; valorizando-se 0s processos de socializacdo e a dimenséo
coletiva de aprendizagem e por altimo, (vi) do papel do formador enquanto ator social
gue intervém ativamente nos processos educativos, encadeando competéncias,

fungbes e estratégias de acdo no desenvolvimento da sua profissdo.
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Os pontos descritos anteriormente foram assim, pensados em articulacdo com as
experiéncias relatadas na narrativa e na incursao empirica.

Identificaram-se as ideias tedricas de referéncia do estudo, centradas no
entendimento sobre os fendbmenos educativos que compreende a complementaridade
das modalidades educativas - educagdo formal, ndo formal e informal; o
reconhecimento dos sujeitos enquanto construtores dos seus percursos formativos, a
valorizacdo da formagdo experiencial, e a critica a forma escolar e os modos de
superacdo na organizacdo das situacbes educativas. Estas ideias teorias
compreendem o saber, saber-fazer e 0 saber- ser quando convergem na resolucéo de
problemas, desafios e exigéncias com 0s quais 0 sujeito se depara ao longo da vida.
Neste sentido os autores referenciados contribuiram para a identificagdo das
problematicas inerentes ao contexto empirico do estudo.

O terceiro capitulo apresenta a Incursdo Empirica do estudo que se desenvolve no
contexto atual da pratica profissional da autora. O facto da proposta de incursédo
empirica ndo emergir diretamente das ag6es descritas na narrativa biografica, mas das
problematicas relacionadas com as praticas formativas no contexto profissional atual,
tornou igualmente inquietante e desafiador esta descrigio/reflexdo. E sobre a analise
de um Programa do Curso de Formacdo de Técnicos de Acdo Educativa, que se
identificam fragilidades e se sugerem melhorias no respetivo programa.

A andlise tem como objetivo compreender o modo como o centro de formacéao,
através do programa disponibilizado aos formadores e formandos, viabiliza os
conteudos, articula as metodologias e valoriza as aprendizagens dos adultos.

Iniciou-se o trabalho de projeto com a identificacdo de alguns problemas inerentes a
prética profissional, seguindo-se a elaboracéo do diagndstico onde se identificaram as
necessidades e problemas. Neste trabalho foi utilizada a andlise documental,
revelando-se fundamental na captacéo de informacéo relacionada com a estrutura do
respetivo programa em andlise. Desta forma, tentou-se recolher os elementos
disponiveis, de forma a facilitar a compreensédo do programa como estratégia para a
definicdo e apresentagédo de uma proposta as praticas formativas.

Intencionou-se a articulagdo entre os capitulos, pois o percurso e a pratica
profissional sdo encarados como o motor para a construcdo e descricdo de todo o
estudo. O facto de se valorizarem as experiéncias e vivéncias como processo
indispensavel a aprendizagem, também, neste trabalho, foi possivel aprender com e
pela experiéncia.

Em sintese, o documento organiza-se em torno de trés partes que enfatizam a

autoformacdo como fator central do estudo. Apela também a uma andlise pessoal e
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profissional, de reconhecimento pleno dos processos vividos ao longo dos percursos

narrados e da necessidade constante de reflexdo em torno das praticas profissionais.
A construcéo de uma visdo mais consciente enquanto profissional sobre o processo

de formacdo de adultos articula-se com as varias perspetivas teéricas apresentadas,

com visdo de uma melhoria sobre o contexto profissional.



Capitulo |

NARRATIVA BIOGRAFICA
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1.1. Inicio profissional - Educadora de Infancia numa IPSS

Seguindo a ordem cronol6gica dos acontecimentos, termino a Licenciatura em
Educacdo de Infancia em 1996, a qual me proporcionou 0s conhecimentos e
aprendizagens necessérias ao desempenho de uma profissdo. Tinha conquistado um
grande objetivo que sempre ambicionei, desde muito jovem, o trabalho com criancas e
os desafios inerentes ao universo da infancia. Iniciei a minha atividade profissional
como educadora de infancia numa instituicdo de cariz religioso. Embora muito jovem,
toda a equipa de profissionais jA com muitos anos de experiéncia, bem como a direcao
da prépria instituicdo, sempre me apoiaram, dando-me a responsabilidade, liberdade e
autonomia para o cumprimento das minhas fun¢des. Como responsavel de sala,
articulava o trabalho pedagdgico com duas auxiliares de acdo educativa, que
demonstravam larga experiéncia no trabalho com criancas.

Embora fosse da minha competéncia a organizacéo e realizacdo das atividades e
projetos pedagdgicos, considerava fundamental a participagdo dos varios elementos
da equipa, na sugestdo de ideias, propostas de atividades para além da articulacéo
das rotinas diarias. Com a partilha de experiéncias com estas profissionais, aprendi a
respeitar a intervencdo e as funcdes de cada um, uma vez que, apesar de ser
responsavel de sala, considerava que o trabalho quando articulado com todos os
adultos facilitava a integracdo dos mesmos e o resultado dessa partilha beneficiava a
guem era dirigido - as criancas. Tal como é referido nas Orientacdes Curriculares para
a Educacéo Pré-Escolar (OCEPE, 1997), “as reunides regulares entre educadores e
auxiliares de acao educativa, sdo um meio importante de formacao profissional com
efeitos na educacao das criangas” (p.41). Assim, com esta minha postura face ao
trabalho em equipa, aprendi a posicionar-me com rigor e ética face as situacbes
decorrentes do trabalho diario.

Durante cinco anos, enquanto educadora de infancia nessa instituicdo, senti-me
realizada profissionalmente, uma vez que trabalhava com uma equipa multidisciplinar
(educadoras, professoras, assistentes sociais e psicélogas). Era feliz por observar e
contribuir para o desenvolvimento das criangas e principalmente por me dedicar
incessantemente a minha profissdo. O facto de trabalhar com uma equipa
multidisciplinar dava-me a oportunidade de encarar o desafio da profissdo, numa
perspetiva global de educacgéo. As criangas e respetivas familias tinham oportunidade
de serem apoiadas pelos varios elementos que compunham esta vasta equipa, e as
educadoras assumiam um papel preponderante na identificagdo de necessidades,

problemas, que pudessem ocorrer ao longo do processo educativo. Neste sentido, €
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referido nas OCEPE (1997) que: "os educadores podem beneficiar do apoio de
diferentes profissionais, tais como professores de educacdo especial, psicélogos,
trabalhadores sociais e outros que, enriquecendo o trabalho da equipa, facilitam a
procura de respostas mais adequadas as criancas e as familias” (p.41).

Desta forma, considero que o desempenho da minha funcdo era privilegiado em
contacto com outros técnicos, realizava aprendizagens significativas e com utilidade
para a minha pratica profissional. Embora “apaixonada” pela minha profissdo, nunca
foi minha intengdo resignar-me ao que ja tinha aprendido e realizado e/ou “contentar-
me” com a realidade presente. Desejava conhecer outras realidades, outras formas de
trabalhar em educacdo em contextos socialmente e culturalmente diferentes do meu.
O facto de ter tido uma experiéncia fora do pais (descrita no momento charneira
seguinte) e a articular com os restantes elementos da equipa de sala, poder aplicar
algumas estratégias de intervencao pedagogica favorecedoras das aprendizagens das
criancas, reconheco que me estruturaram pessoal e profissionalmente e que me
fizeram manter o desejo de continuar a investir no trabalho dirigido a infancia.

Ao fim de algum tempo, a instituicdo sofreu mudancas estruturais complexas,
incluindo a mudanca da sua filosofia organizacional e consecutivamente, a mudanca
ao nivel das metodologias e pedagogias no trabalho direcionado as criangas.
Consequentemente, e com as mudancgas ocorridas na instituicdo, senti algumas
dificuldades em dar continuidade ao trabalho anteriormente desenvolvido. Deixou de
existir a articulacdo multidisciplinar entre os varios profissionais e passou a ser
imposta uma metodologia de trabalho, que nem sempre se adequava as necessidades
dos grupos de criancas. Apesar de tudo, permaneci ha mesma instituicdo até
considerar oportuna a mudancga, assim como a possibilidade de adquirir novas
competéncias e compartilhar conhecimentos com outros colegas de profisséo.

A experiéncia que descrevo em seguida, (trans) formou-me como educadora e de

alguma forma fez emergir o meu interesse em trabalhar com adultos.
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1.2. Viagem ao Brasil - Experienciar uma nova realidade

Um ano apds o inicio da minha atividade profissional como educadora de Infancia
na IPSS, surge a oportunidade da realizacdo de um estagio profissional no Brasil -
Recife, cidade onde residiam familiares diretos (tios paternos) ha mais de 30 anos, e
cuja profissdo de um deles estava ligada a educacao.

A viagem aconteceu, e durante 0 més de Agosto pude frequentar duas escolas -
uma publica e outra privada. O dia era passado nas duas escolas (manha e tarde)
onde podia observar as praticas educativas dos varios profissionais, ter acesso aos
modelos curriculares utilizados e ter o contacto direto com as criangas, inclusivamente,
participava nas rotinas e atividades diarias. Parecia-me perfeito, até porque a
realidade observada era completamente distinta do que estava habituada, 0 ambiente
era descontraido e a relacdo com as criancas era muito mais do que mera pedagogia,
era o respeito e o amor demonstrado pelos seres humanos.

Apesar das diferencas da organizacdo dos grupos, dos espacos, dos tempos
educativos, da qualidade dos materiais serem notdrias entre a instituicdo privada e
publica, a orientacdo da estratégia educativa era comum - a riqueza dos lacos de
pertenca social e cultural; a valorizacdo de cada crianga como ser Unico; e, 0 incentivo
as aprendizagens significativas com base nas experiéncias e descobertas individuais.
A experiéncia foi sem duavida muito préspera, serviu-me de aprendizagem e reflexédo
sobre a minha profissdo e de como esta vivéncia transformaria a visdo sobre o
“trabalho” com criancas. Mas o que considerava ter sido 0 meu objetivo inicial, que era
conhecer outras praticas e contextos educativos com criancas, num outro pais, ficou,
sem duvida, em segundo plano depois da experiéncia que me aguardava com adultos.

Foi-me sugerido acompanhar a minha familiar nas suas idas a escola no periodo
noturno, pois como na altura era responsavel pela coordenacgédo, havia sempre muito
trabalho para organizar. Assim sendo, com muito agrado acedi ao pedido, e comecei a
frequentar diariamente as aulas de alfabetizagdo no periodo noturno, acompanhando
as rotinas e fazendo tudo o que a professora me solicitava.

No primeiro dia fui apresentada a todas aquelas pessoas, que sem eu saber me
iriam mostrar que a sabedoria a todos pertence. O ambiente era muito tranquilo, mas
ao mesmo tempo inquietante. As pessoas envolvidas naquele contexto eram de um
nivel socioeconémico baixo, onde as oportunidades de frequentar a escola lhes foi
‘roubada” pelas circunstancias da vida, pela caréncia econdmica e pela busca de
trabalho, desde muito cedo, que garantisse a sua subsisténcia. Os rendimentos que

tinham eram conseguidos, sobretudo, através da venda de &4gua de coco na praia,
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venda do picolé, servigcos de limpeza e outros deste tipo que garantissem o seu
“‘ganha-pao”. O retrato social era para mim assustador, todavia verdadeiro, muito
diferente da realidade cultural e social que conhecia em Portugal e a que estava
habituada.

Recordo a este propésito, de observar o calcado de alguns, gasto pelo tempo e
pelas caminhadas diarias em busca de uma solucao para uma vida e que nado foram
contudo, impedimento de regressar a escola. Verifiquei que o contacto com o contexto
escolar era, no caso de algumas pessoas, feito pela primeira vez, que outros
conheciam ja algumas letras, mas o que melhor sabiam fazer era relatar a sua
experiéncia de vida. O programa de alfabetizacdo era opcional e estava integrado no
sistema formal. Era visivel que muito trabalho, feito naquela sala, ia para além da
alfabetizacdo, pois eram partiihados momentos de conversa informal entre a
professora e alunos, refletidos os objetivos e, acompanhamento das aprendizagens
individuais e questionados os interesses e motivacdes sobre o regresso daqueles
adultos a escola.

Avidos de aprender sentavam-se ordeiramente nas suas secretarias a espera que
aguela professora lhes mostrasse a maravilhosa aventura de juntar silabas, construir
palavras e por fim chegar a leitura. O trabalho desenvolvido com o grupo era
acompanhado por mim, ao mesmo tempo que a professora lhes lia pequenos textos e
sugeria o registo escrito de algumas palavras. Mas para além disso, tive oportunidade
de contar historias do meu pais, do meu percurso, da minha vida e vice-versa.

No final do més estava marcado o regresso a Portugal. A despedida foi algo que
considero uma aprendizagem marcante e que guardo com muito carinho no cantinho
das minhas emocoes.

Foi comunicado a turma de alfabetizacdo que teria de regressar e pude constatar
gue a tristeza era reciproca. No Ultimo dia em que participei neste projeto, em siléncio,
sem eu notar, os formandos organizaram-se e apesar dos seus fracos recursos
econdémicos, cada um trouxe 0 que a sua dispensa ainda guardava, para proporcionar
uma festa de despedida. Cada um trouxe um ingrediente e confecionaram um bolo na
cozinha da escola. Para além disto, quiseram mostrar o seu agradecimento por
acreditarmos nas suas potencialidades e que vale a pena aprender com esforco e
muito empenho. Recordo até hoje as suas palavras escritas no quadro da sala - Ana,
por favor ndo va embora. Figue connosco. N6s amamos vocé! A frase foi lida por
todos com a ajuda da professora, e com isto ndo pude conter as lagrimas e agradecer
pelo momento. Sem duvida que esta passagem foi muito positiva e marcante a nivel
pessoal. A viagem foi cumprida, mas a analise e reflexdo da experiéncia vivida so foi

articulada com as experiéncias que se seguiram. No momento em que foi vivida foi
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assimilada como algo de bom e importante, mas sem conseguir antever a influéncia
gue iria ter na minha vida profissional.

Hoje reconheco que a minha postura enquanto formadora/educadora tem um forte
alicerce nesta experiéncia. Foram estas pessoas que me mostraram a esséncia da
vida humana, foram estas pessoas que me ensinaram que a vida € repleta de
objetivos e de sonhos. Foram elas também que me mostraram que ser formador é
respeitar a experiéncia individual de cada um, sem rétulos e sem distincdes.

Refletir sobre esta experiéncia é abrir uma frecha na andlise ao meu percurso
profissional e uma tomada de consciéncia de que a forma como me tenho (re)
estruturado como formadora, tem na sua esséncia a influéncia da minha relagdo com
os outros. Na minha perspetiva, ser formadora ndo € um ato isolado; ser formador
implica adotar a postura de aprendente. Compreende que se educa ao educar e que
se reinventa quando ndo se fecha ao conhecimento nem ao pensar e agir; que
respeita os saberes dos formandos e se permite ser critico, inquieto e questionador
face a sua tarefa de ser formador. Assim, € com clareza que identifico nesta
aprendizagem alteracdes na forma como interpreto a relacdo pedagogica e como ela é
influenciada pela mudanca de comportamento nas forma de pensar, sentir e agir.

Considero que quando o formador se disponibiliza a “aprender” se afasta da
educacao formal, em que € o professor que detém o saber e que se limita a transferi-lo
para “esponjas” que esperam aprender, pois envolve-se na simbiose do dar e receber.
Neste caso, no “espago de aprendizagem confluem, em igualdade de condi¢des, o que
o professor sabe, devido a sua formacao, e 0 que as pessoas adultas sabem, devido a
sua experiéncia, enriquecendo-se mutuamente, potenciando a participacdo e

aprendendo em conjunto” (Sanz Fernandez, 2008, p.84).

1.3. Educadora de Infancia no Ensino Privado

A experiéncia fora do pais mostrou-me outras possibilidades relacionais e
pedagdgicas e com as quais tinha grande interesse em desenvolver no trabalho com
criangas. ApOs a saida da primeira instituicdo, exerci fungbes de educadora de
infancia, nos trés anos seguintes, em varias instituicbes particulares. As realidades
eram bastante distintas, ndo s6 no que diz respeito a questdes organizacionais, como
também na qualidade dos espacos fisicos, no tipo de metodologias e na relacéo
pedagdgica.

Ao longo dos trés anos, para além de participar e estar envolvida nos contextos

educativos, também observei préticas pedagodgicas que ndo considerava corretas e
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gue me ajudaram a definir estratégias e a desviar-me do que ndo considerava
coerente, do ponto de vista pedagoégico e humano. Argumento relativamente a relagcédo
dos vérios profissionais com as criangas, que pelas situagbes observadas me levavam
a concluir que a forma de interagdo com estas, ndo era condicente com a postura
assumida perante os outros profissionais ou familias. Refiro-me a linguagem utilizada,
por vezes pouco adequada a compreensédo das criancgas; a pouca flexibilidade perante
situacdes de "birras"; a falta de dialogo com as criancas levando-as a néo
compreender as repercussdes positivas ou negativas das suas ac¢des; pouca liberdade
de expressdo; falta de permissdo na autonomia das criancas em situacdes
fundamentais para o seu desenvolvimento fisico, motor e psicossocial.

Outro aspeto que me levava a refletir eram situagbes relacionadas com a
alimentacdo. Considero que os momentos de refeicdo sdo fundamentais para o
equilibrio fisico e psicoldgico, sdo também favorecedores de socializacdo, bem como
de refor¢co positivo para a autoestima das criancas. Muitas vezes as criancas eram
“forcadas” a passar este momento sem prazer. Nao s6 pelas rotinas instaladas nas
instituicdes ndo permitirem que a refeicdo se fizesse de forma tranquila, bem como o
facto de os adultos ndo respeitarem os ritmos individuais das criangas e muitas vezes
incentivarem-nas a comer a pressa e sem vontade. Considero que ao fazer-se das
refeicGes momentos tranquilos podem ser valorizadas as oportunidades para partilhar
as ideias e a companhia uns dos outros. E neste sentido, de acordo com Brazelton
(2010) "para que uma crianca valorize a comida e a deseje, ela tem de a associar as
suas préprias motivacdes, ao seu apetite e ao prazer" (p.310).

Apesar de encontrar diferencas significativas neste novo contexto, considero que as
aprendizagens também se efetuam pela observacdo de situagcbes menos positivas,
uma vez que nos atribuem a vantagem de escolher caminhos. Caminhos esses, que
nos podem levar & melhoria das nossas competéncias pessoais e profissionais. Como
refere Stake (2009, p. 32) "creio que ndo é uma fixacdo no fracasso, mas antes a
crenca de que a natureza das pessoas e dos sistemas se torna mais transparente
durante as suas lutas.”

Contemplo que as situacfes descritas me mereceram uma reflexdo bastante
profunda e questionadora, pois as situagdes observadas eram claramente o oposto da
minha conduta profissional, identifiquei claramente as dificuldades de articulagédo
tedrica/pratica que podem existir ao longo das praticas pedagégicas e de como as
acOes dos profissionais influenciam o desenvolvimento global da crianca. Todas estas
observacdes me serviram de aprendizagem e de estratégia para ndo conduzir a minha

pratica profissional no sentido que considerava menos positivo.
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Outra situacdo com que me debati e questionei ao longo dos anos foi a construgéao
dos projetos educativos e projetos curriculares de sala. Construir um projeto, passa
por uma negociacdo com todos os elementos que compdem e tém intervencéo direta
no processo educativo. Concordando com as OCEPE (1997) a elaboracéao do projeto
educativo devera envolver todos os adultos que exercem um papel na educacédo das
criancas: direcdo e/ou diretor pedagdgico, educador, pessoal auxiliar e pais e até
outros parceiros da comunidade. Este projeto constréi-se através da aceitacdo de um
compromisso de todos, assente em diferentes perspetivas e interesses, de forma a
poder contribuir para melhorar a resposta educativa proporcionada as criancas.

Nas instituicbes onde exerci fungdes eram frequente a elaboragdo dos projetos ficar
a cargo da direcédo da instituicdo, ou ser elaborado pelos elementos pertencentes a
coordenacédo pedagodgica. Quando concluido era apresentado a equipa de educadoras
para que fizessem a articulacdo com as suas realidades de sala. Assim, o facto de os
projetos serem pensados “a porta fechada” por alguns profissionais "criativos", que se
esqueciam das realidades apresentadas nos seus espacos educativos, ndo incluiam
as necessidades, os interesses ou motivacbes das criangas, imobilizando
oportunidades de aprendizagens especificas, diversificadas e significativas, tornando
assim o projeto estanque na intencionalidade, na flexibilizacdo e articulacdo de
conteudos. Desta forma, os temas/assuntos eram manifestamente interessantes para
os adultos e por fim, incluidos os interesses das criancas. O projeto do educador, a

semelhanca do que consta nas OCEPE (1997) é:

(...) um projeto educativo/pedagégico que diz respeito ao grupo (...) enquadra as
iniciativas das criancgas, os seus projetos individuais, de pequeno grupo ou de todo o
grupo, com duracdo e complexidade variaveis e que se vao entrosando no projeto do

educador que se concretiza e modifica com a participagcdo das criancgas (p.45).

BN

Nesta perspetiva o trabalho destes profissionais opBe-se a construcdo da
curiosidade, da criatividade e iniciativas das criangas e enquadra-se numa educagao
“bancaria” (Freire, 1996) onde a crianca ndo lhe é dada a oportunidade de ser
guestionada sobre as suas motivagdes ou interesses, apenas participante num modelo
diretivo, onde os adultos se assumem como especialistas e detentores do saber.

Penso que os relatos descritos se articulam perfeitamente com o (des)
conhecimento ou ma interpretacdo da amplitude do documento orientador para os
Educadores de Infancia, como suporte na tomada de decisdes sobre as praticas e
facilitador no processo educativo a desenvolver com as criangas.

Ao longo dos anos, para além das situacdes vividas e observadas, reconheco que

existiram muitos obstaculos que tive de contornar para que conseguisse realizar as



Narrativa Biogréfica 13

acOes e projetos que me pareciam mais condicentes com as verdadeiras
necessidades e motivacbes das criancas, e com isso, potenciar experiéncias de
aprendizagem mais ativas e com verdadeiro significado pedagdgico. Ao longo desse
processo, e porque pretendia desenvolver um trabalho justo e coerente com a minha
forma de ver a educacdo, era notorio o incbmodo que a minha postura educativa
exercia sobre outros profissionais que manifestavam outras “leituras” do trabalho com
criancas. Também privei e partilhei momentos com profissionais muito competentes,
conscientes das suas funcdes e assumidos no seu profissionalismo. Contudo, e
apesar do profissionalismo desses técnicos, existiam fatores externos que também
nos impediam de levar a cabo boas praticas, refiro-me nomeadamente a gestdo e
organizacdo das instituicdes. Por vezes a coordenacdo das equipas pedagdgicas
ficava sob responsabilidade de profissionais que desconheciam as realidades e néao
tinham formacéo especializada para o desempenho de tais funcoes.

Esta fragilidade quanto a mim conduzia a praticas educativas pouco coerentes,
nomeadamente: (i) horarios e rotinas desadequadas as varias valéncias e faixas
etarias; (ii) o excesso de numero de criangas por sala; (iii) a inclusdo de criancas com
necessidades educativas especiais sem acompanhamento especializado; (iv)
atividades que ndo envolviam os interesses ou motivacées das criancas e respetivas
familias. O facto deste género de situacdes ocorrerem, implicava uma readaptacdo
constante na aplicacdo das metodologias, na concecdo de projetos articulados com a
comunidade envolvente, e na coordenacdo de rotinas e atividades em contexto de
sala. A implementacdo de horarios e rotinas das atividades, nhomeadamente, as
atividades extracurriculares (ballet, judo, ginastica) serem coincidentes com o horario
de repouso ou da refei¢do (lanche), transferia-me um sentimento de desconforto, pois
observava que nao eram respeitados os ritmos das criancas.

O excesso de numero de criancas por sala tornava limitativa a minha acao
enquanto educadora, uma vez que a atengéo dispensada as situac¢des individuais das
criangas era praticamente inexistente, sobrando tempo apenas para a gestdo e
organizacdo do grande grupo. Compreendo que a gestdo de espagos educativos
privados necessitam muitas vezes, de serem olhados numa perspetiva empresarial,
mas nao deve ser descurado, quanto a mim, o principal motor do seu funcionamento -
o relacionamento humano. Considero imprescindiveis os olhares dos profissionais
estarem vocacionados para a importancia da qualidade relacional dentro das
instituicbes e ndo apenas se centrarem na qualidade dos espacos fisicos,
infraestruturas, e/ou questbes meramente organizacionais, demitindo assim, o

verdadeiro sentido e objetivo dos servigos prestados as comunidades. Concordando
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com Pereira (2012) é através da aproximacédo entre a dimensao relacional, ambiental e
organizacional que a qualidade nos contextos educativos se evidenciara.

A inclusdo de criancas com necessidades educativas especiais era outro fator de
dificuldade sentida no contexto de trabalho. Estas criancas necessitavam de um
técnico especializado no apoio diario, mas este apenas comparecia mensalmente, o
gue fazia com que as rotinas em sala tivessem de ser constantemente alteradas para
dar resposta as criangas de ensino especial. O restante grupo ficava fragilizado na
resposta as suas necessidades individuais, de atencdo, afeto e apoio no trabalho
realizado diariamente. Esta situacao levava a fraca qualidade pedagdégica nos servigcos
prestados e conduzindo & minha desmotivacéo profissional.

Assim, foi com estas realidades que me fui deparando ao longo do exercicio das
minhas fung¢bes. Nem sempre foi facil participar e envolver-me em situagbes que
discordava, mas tentei sempre que possivel, contornar os obstaculos argumentando
assertivamente, minimizando os problemas de forma a garantir que os “interesses” das
criancas fossem salvaguardados. Nem sempre foi facil colocar as “necessidades” das
criancas em primeiro lugar, sobrepondo-as aos aspetos organizacionais, mas a
reflexdo e analise sobre estas situac6es contribuiam para a coeréncia na definicao de
estratégias educativas e principalmente na interiorizagdo da minha “verdade”
profissional, ndo deixando nunca de acreditar ser possivel construir uma educacao
centrada principalmente na crianca.

Corroborando Gomes-Pedro (2006, p.32) "as necessidades da crianca sao
inalienaveis, sao irredutiveis, sdo inquestionaveis. Assegura-las é, inequivocamente, 0
Nnosso mandamento e tera se ser, assim, a nossa missao."

Pelas varias instituicdes onde exerci fungbes como educadora de infancia,
considero que desempenhei sempre as minhas funcBes de forma assertiva,
colaborativa respeitando sempre as diretrizes metodoldgicas e filosofias defendidas.
Apesar disso, ndo posso deixar de reconhecer que como em qualquer profissao,
existem aspetos que podem ser mais ou menos positivos, e que por vezes as escolhas
das nossas ac¢des dependem da nossa conduta e visdo do que consideremos certo ou
errado.
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1.4. A Supervisdo Pedagogica - Refletir para melhor entender as praticas

Efetivamente fechar-me ao conhecimento ndo condiz com a minha personalidade e
forma de encarar a profissédo e ao fim de nove anos de atividade profissional com
criancas, e porque estava recetiva novamente & mudanca, surge um novo desafio que
considerei muito aliciante e potencialmente rico em experiéncias e oportunidades de
aprendizagem.

Fui convidada a integrar a equipa de orientadores de estagio e acompanhamento
da pratica pedagdgica numa Escola Superior de Educacdo na area metropolitana de
Lisboa. Foi com muita motivacdo que fiz esta transicdo, uma vez que foi possivel
colocar em préatica o interesse despertado no acompanhamento da formacédo de
adultos no Brasil, e para além disto, incluia também uma nova e diferente experiéncia
profissional. Desde logo, vi nesta fungéo alicerces para o0 meu crescimento pessoal e
profissional, uma vez que eram minhas competéncias como Orientador de Estagio:
fazer a mediacdo entre a ESE e as instituicbes cooperantes onde 0s alunos iriam
realizar 0os seus estagios; promover a cooperacdo e envolvimento do educador
cooperante no processo de formacdo e avaliacdo do aluno, nomeadamente, através
do acompanhamento na realizacdo conjunta dos relatérios de visita e do relatério final
de estagio, prevenir comportamentos e atitudes dos alunos estagiarios considerados
inadequados no contexto educativo; acompanhar o percurso do aluno através de
visitas de observacao no local de estagio; apoiar e orientar os trabalhos relacionados
com o estagio (registos, caracterizacoes, relatorios, planificacbes, reflexdes, projetos
de estagio); apoiar e acompanhar individualmente ou em grupo os alunos, bem como
ser responsavel pela avaliacdo global referente a pratica pedagdgica/estagio.

Aceitar este desafio foi sem dlvida assumir a responsabilidade de contribuir na
construcdo da identidade profissional de pessoas em formacgéo, que se espelhavam
num futuro promissor, repleto de sonhos e objetivos. Para além disto, assumir esta
responsabilidade requeria também dar o meu melhor enquanto orientadora/formadora.
Este momento charneira constituiu um periodo de mudanc¢a na minha (trans) formacéo
profissional. O processo reflexivo, bem como de autoavaliacdo e autoanélise sobre os
meus conhecimentos cientificos, contribuiram fortemente para a construcdo de novos
conhecimentos sobre a formagédo de adultos que, desde entdo, consolidaram o0 meu
interesse profissional com a minha experiéncia pratica.

A minha postura enquanto orientadora foi-se modelando ao longo dos anos em que
assumi estas funcdes, embora tenha tido sempre como base de partida alguns

principios educativos e valores humanos, relacionais e pedagdgicos dos quais nunca
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abdiquei. Essa postura foi ganhando sentido, seguindo como linhas orientadoras, o
inverso das minhas vivéncias enquanto aluna/estagiaria e da discordancia dos
métodos na altura utilizados na orientacdo do meu estgio. A forma encontrada pelas
orientadoras, da época, de supervisionar os estagios, era baseada numa atitude
rigida, ausenta de emocdes, apenas limitada ao registo escrito, sem retorno positivo
ou negativo do que tinha sido observado. Nao existia qualquer tipo de reflexdo
conjunta sobre praticas ou acbes. Considerava na altura, que aquele
formador/orientador assentava a sua pratica ho modelo antigo tradicional de ensino,
desatualizado, descontextualizado e que ndo contribuia para uma progressiva
melhoria da minha pratica profissional, nem para a constru¢do de conhecimentos
praticos fundamentais, assim como para aprendizagens fundamentadas enquanto
aluna estagiaria.

Foi com base nesta experiéncia que sempre pretendi dar outro sentido a formacéo
profissional e trazer para as minhas praticas enquanto orientadora, uma postura
inovadora, apostando na proximidade com alunos, respeitando as suas vivéncias,
mostrando-me sensivel as suas dificuldades, dilemas e aprendizagens no trabalho
com criancas. Em contexto de estagio as visitas eram feitas aos alunos sem aviso
prévio, mas no que me competia considerava fundamental a transmissdo de
segurancga, motivacao, valorizacdo das capacidades dos alunos envolvidos, e abertura
para o dialogo e reflexdo conjunta dos aspetos a melhorar no seu local de estagio.
Efetivamente a minha posicdo era assumida com base na partilha, construcdo de
conhecimento pela experiéncia, no trabalho colaborativo e solidario com os alunos e
no refor¢o positivo das suas potencialidades. Eram refletidas sempre as opcbes dos
alunos e encontradas as consequéncias positivas e/ou negativas de tais acdes. Esta
atitude na minha perspetiva contribuia para que houvesse um retorno positivo de
confianca da parte dos alunos, e também ajudar-me-ia a melhorar e a adquirir novas
competéncias estruturais na minha relagdo com os outros.

Para além do acompanhamento dos alunos nas instituicdes cooperantes eram
também realizadas reunifes no final de cada visita com as equipas de educadores e
coordenadores pedagobgicos, com o intuito de avaliar e refletir sobre as praticas e
definicdo de objetivos coerentes em todo o processo avaliativo, assim como na ESE
com a equipa de orientadores de estagio e a respetiva coordenadora.

Eram sem divida, momentos importantes de partilha de experiéncias, de reflexdo
individual e conjunta de cada orientador, sobre as dificuldades sentidas. Foram
momentos em que aprendi bastante com outros formadores, compreendendo as suas
visbes e posicdes face ao ensino de jovens adultos. O facto de terem uma postura

diferente, assumirem ideias proprias e definidas sobre 0 modo como avaliavam o0s
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alunos e os acompanhavam em estégio, era para mim motivo de aprendizagem, com
isso era levada a refletir e analisar criticamente o meu percurso, considerando que a
forma como conduzia o meu trabalho com os alunos, era 0 mais ajustado e coerente
com a realidade vivida. Como nos diz Paulo Freire (1996) “ é pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica” (p. 22).

As experiéncias partilhadas pelos outros formadores, de situagfes que ocorriam
diariamente serviam-me de ensinamento, para que estivesse preparada para agir e na
altura encontrar as solugbes para os problemas que pudessem surgir. Nem sempre 0
processo foi facil, existiam assuntos delicados e relacionados com modos de interagéo
com as criancas e adultos, métodos, acdes, relacdo pedagdgica com as criancas
utilizados pelos educadores em sala que, por vezes, ndo coincidiam com as
concecodes tedricas apresentadas nas aulas, o que levava a discusséo e interrogagéo
por parte dos alunos.

O papel do orientador servia portanto, e também nestas circunstancias, para fazer a
articulacéo tedrico/pratica das situacdes questionadas pelos alunos e que, uma vez
em formacdo, era importante ndo ficarem sem resposta aos assuntos por eles
apresentados. Isto requeria da minha parte confianca, convic¢do, experiéncia,
coeréncia, conhecimentos teoricos e assertividade. Ndao me competia analisar as
acles de outros educadores, mas sim observar o modo como colocavam em pratica
os conhecimentos tetricos, de forma a encontrar sentido metodolégico na
interpretacdo dessas mesmas ac¢des e com iSSO proporcionar aos alunos orientacdes
consistentes nos contextos de sala, durante os periodos das visitas.

N&o posso deixar de referenciar algumas situacdes que observei, que me levaram a
uma reflexdo individual e conclusiva de que as praticas assistidas e descritas no
momento charneiras anterior (Educadora de infancia no ensino privado) eram também
observadas nas varias instituicdes onde acompanhei alunos em processo de estagio.
A medida que reforcava as minhas aprendizagens, mais consciéncia adquiria de que
ndo poderia alterar a realidade observada. A minha intervengéo far-se-ia apenas e so,
de forma indireta, junto dos alunos.

Esta analise servia-me de reflexdo acerca das minhas praticas anteriores: 0 que
observar? Como observar? Como deveria ser o olhar do orientador? Questionador ou
inquisidor?. Algumas respostas emergiram ao longo do tempo e a medida que fui
adquirindo mais experiéncia. Os contextos, as pessoas, 0s espa¢os foram sendo
alterados de ano para ano e as realidades transformadas.

Durante os cinco anos de acompanhamento de estagios existiram momentos
complexos enquanto profissional, refiro-me as aprendizagens que tive de assimilar

pelo facto de representar uma instituicio de ensino superior e a aceitacdo da
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permanéncia dos orientadores no interior das creches e jardim-de-infancia.
Percecionava constantemente as mudanca de atitude e comportamento dos varios
profissionais com a chegada dos professores/orientadores, e como isso era relevante
nas praticas junto das criangcas. Compreendo que elementos externos as instituicdes
possam trazer alguma tensao junto dos profissionais pois, quer queiramos, quer nao a
observacdo das nossas acdes pode comprometer a visdo que 0s outros tém de nds
enquanto profissionais. Esta situacdo fazia com que me fortalecesse, interiorizando o
rigor ético da minha funcao, levando-me a partilhar também as minhas experiéncias
com os varios elementos das equipas pedagdgicas. A minha proximidade aos seus
contextos educativos, demonstrava, de certa forma, a utilidade e importancia da minha
presenca na aprendizagem dos alunos.

A minha experiéncia enquanto educadora de infancia em articulagdo com esta nova
funcdo, contribuiu para desenvolver a capacidade de, perante as realidades
observadas, assumir um sentido critico, revelador de maturidade e exigéncia que
considerava fundamental para o meu desempenho. Assim, diariamente no periodo das
visitas aos alunos, era confrontada com situagdes que me inquietavam como pessoa e
como profissional. Observei “castigos” que em nada solucionavam ou melhoravam as
relacbes com as criancas. Estas punicfes verbais ou psicolégicas eram camufladas
pelo “facilitismo” de “mostrar a crianga o que nao se deve fazer.” A falta de explicacédo
e de exemplos por parte do adulto levava a crianca a repetir consecutivamente o
mesmo erro sem o compreender efetivamente. Para o adulto era mais facil castigar,
gue levar a crianca a compreender as consequéncias das suas acfes. Para além
disso, era notéria a dificuldade dos adultos em sala gerirem democraticamente os
grupos de criancas. A incapacidade de o adulto ouvir as opinides das crian¢as, como
seres autbnomos, livres de expressarem ideias e pensamentos, demonstrava que nao
existia o reconhecimento da crianca como sujeito do processo educativo, nem eram
valorizados 0s seus saberes. Estas praticas educativas contrariam o que se defende
nas OCEPE (1997) em que a crianga desempenha um papel ativo na construgéo do
seu desenvolvimento e aprendizagem e é suposto encara-la com sujeito e ndo como
objeto do processo educativo.

N&o existia, em muitos casos, a constru¢cdo de uma autonomia coletiva baseada
numa organizacdo social participada em que as regras pudessem ser elaboradas e
negociadas entre todos, em que as criangcas pudessem ser consultadas nas propostas
de atividades ou cooperarem em projetos comuns. Apenas lhes era transmitido qual a
tarefa ou atividade a desempenhar. Também nas atividades praticas que decorriam
em sala eram valorizados os trabalhos diretivos e estereotipados (fichas), em

detrimento da exploracdo do potencial criativo individual ou de grupo. Muitas vezes o
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recurso de “ocupagao do tempo livre” era o desenho - técnica de expressao plastica
mais utilizada, mas sem que esta se tornasse uma atividade educativa.

Contudo, e para além dos trabalhos realizados pelas crian¢gas nem sempre terem
verdadeiramente o seu cunho pessoal era demonstrado a necessidade, por parte dos
profissionais, de valorizar a producédo grafica "desenfreada" de trabalhos expostos em
placard. A estética, ndo era percecionada como educac¢do da sensibilidade, ou como
diferentes formas de expressdo artistica, mas sim, como trabalhos meramente
decorativos. As situacdes descritas faziam parte dos contextos diarios de alguns dos
alunos durante o seu periodo de estagio e nao apenas presenciado por mim durante
as visitas. Para alguns estagiarios o caminho também néo era facilitado perante a
necessidade de implementacdo dos seus projetos de intervencdo socioeducativa. O
portefolio era um instrumento indispensavel no percurso académico, bem como na
construcdo teérica das praticas vivenciadas dos alunos enquanto observadores
participantes em estagio. A implementacdo do mesmo em contexto de sala, teria de
ser articulado com os projetos curriculares dos educadores e com isto serem
flexibilizados os conteddos para que a integracéo dos projetos dos alunos estagiarios
fossem contextualizados. Se por um lado, existiam profissionais pouco flexiveis e
indisponiveis até no acolhimento aos estagiarios, hesitando no acesso a informacéao
necessaria a construcao do portefélio e na implementacdo de projetos e atividades,
por outro havia educadores cooperantes que se mostravam recetivos a ideias
inovadoras, criativas, valorizando a possibilidade de “aprender” com quem chegava de
novo. Para além destas descri¢cdes, eram também debatidos, analisados, refletidos
outros momentos observados como a organizacdo dos espacos fisicos, rotinas, hora
das refeicbes, relacdo com as familias. Estes encontros proporcionavam
aprendizagens significativas, para os alunos, pois conduziam a autoavaliacdo e
orientacdo para praticas pedagdgicas corretas, refletindo sempre as intencionalidades
educativas de cada aluno.

Assim, e perante a intensidade deste desafio, foram muitas as competéncias que
adquiri ndo so6 na rigueza das experiéncias em que participei, como interveniente ativo,
mas também na grande possibilidade de analisar criticamente o meu percurso.

Ter sido orientadora de estagio foi uma oportunidade Unica de melhorar como
profissional por toda a experiéncia adquirida e nunca ter deixado de acreditar nos
valores da educacédo. Perante o relato destas passagens, reconheco que sem elas néo
teria a consciéncia das verdadeiras fun¢des de um Educador de Infancia.

Sem esta (trans) formacédo profissional ndo poderia hoje assumir um conjunto de
praticas alternativas levando-me a assumir uma nova compreensao sobre as

realidades educativas. Toda esta analise reflexiva contribuiu fortemente para que as
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minhas fun¢des enquanto orientadora de estagio, fossem um contributo voltado para
uma orientacdo pedagoOgica dinamica, capaz de valorizar, sobretudo, a ag¢do da

crianga.

1.5. Cursos EFA - Para Técnicos de Acdo Educativa

Apoés alguns anos dedicada a orientacdo de estadgios e com as mudancas
estruturais dos cursos de licenciatura em Educacédo de Infancia para Educacado Basica,
tendo em conta a reestruturacdo do corpo docente no ensino superior, com base no
processo de Bolonha, e perante a necessidade de investir na minha formacgéo
académica para prosseguir as funcdes que desempenhei até entdo, deparo-me com
uma nova oportunidade que me conduziu uma realidade distinta e que me daria uma
nova visao e posicao na formacao de adultos.

Esta nova visdo diz respeito a possibilidade de encarar a formacao de adultos como
um contributo no trabalho e intervencao junto de uma populagcédo adulta com especial
interesse na area da infancia. Esta minha nova atividade dar-me-ia a oportunidade de
partilhar os meus conhecimentos e experiéncias, de forma ativa e dinAmica com um
grupo de pessoas adultas, onde as suas histérias pessoais e experiéncias
profissionais, facilitariam as demonstracdes do meu testemunho.

Integro-me como formadora numa escola secundaria para dar formacdo em regime
noturno de cursos de educacdo e formacdo de adultos para técnicos de acdo
educativa. Este curso que tinha com a tipologia de secundario de dupla certificacéo,
organizava-se em unidades de formacao de curta duracdo (25 ou 50 horas) integrada
no Catalogo Nacional de Qualificagbes (CNQ). A sua estrutura era composta por uma
formacdo base (unidades de equivaléncia a escolaridade obrigatoria) e formacéo
tecnoldgica (unidades de formacdo especifica da area profissionalizante). Estes
moddulos eram estruturados de acordo com um referencial de formagéo onde estariam
discriminadas todas as unidades e contetidos a serem abordados no curso.

Ao longo dos meus anos de experiéncia sempre foi minha convic¢do a importancia
da formacdo e valorizagdo dos técnicos de agdo educativa, cujo trabalho tém uma
dimensdo eminentemente pedagodgica junto de criangas e jovens. Neste contexto, era
por vezes sentido, pelos diversos educadores com quem trabalhei diretamente na
supervisdo de estagios, a dificil tarefa de gestdo das equipas de sala. Esta gestao
passava por partilhar com os varios elementos da equipa, nomeadamente o0s

auxiliares de educagéo o justificar dos procedimentos pedagogicos; 0 apelar a sua
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inclusdo em tarefas mais dindmicas e desafiantes; e colaborarem na partilha de ideias
para as atividades a desenvolver em sala.

Na grande maioria, pensando na década anterior, 0s técnicos de agdo educativa
nao recebiam qualquer preparacéo ou formagéo para o trabalho direto com criancas.
Nao lhes era exigido qualquer formacgdo especifica para além da escolaridade
obrigatéria (OCDE, 2001). A forma como interagiam com as criancas e se
relacionavam com as familias, a forma como se posicionavam perante a
responsabilidade educativa, era baseado na sua propria educacao, valores familiares
transmitidos na infancia, ou sugestfes externas de atuacdo como estratégia para
resolver situacdes da pratica pedagogica. Como é referido por Cavaco (2002) o meio
familiar, social, politico, econdmico, profissional onde os individuos estao inseridos tem
um carater formativo continuo. O meio familiar € um contexto privilegiado na aquisicao
de competéncias de expressdo, comunicacdo e de relacdo interpessoal,
representando as aprendizagens mais significantes e estruturantes na vida das
pessoas (p. 40). Estes técnicos, tinham apenas funcdes de cumprir as rotinas diarias e
muitas vezes nao eram incluidos para participar na reflexdo sobre as praticas
educativas. Por consequéncia, o facto de ndo terem formacéo especifica e ndo ser
considerada relevante a sua formacdo experiencial, levava a incompreensao mutua
das acdes entre educadores e técnicos de acdo educativa.

Na minha perspetiva visualizava-se esta fungcdo com “menoridade” e, na maioria
das vezes, pela pouca instrucdo destes profissionais. JA no que diz respeito ao
pessoal ndo docente a exercer fungdes nos estabelecimentos de ensino publico, e
conforme o decreto de lei n°515/99 de 24 de novembro, estes técnicos tinham direito a
formacdo continua apenas para progressdo na carreira ou subida de escaldo, ndo
existindo qualquer componente especifica de formacdo para esta categoria
profissional. A meu ver, ndo era promovida qualquer especializacdo o que refletia a
“‘imagem distorcida” que a populacdo em geral e até mesmo a comunidade escolar
tinha destes profissionais. Ao nivel dos estabelecimentos de ensino privado, se alguns
técnicos tinham pretensées em aprender um pouco mais sobre a infancia faziam-no a
titulo particular com algumas dificuldades, perante pouquissimas ou inexistentes
ofertas formativas neste campo. Efetivamente, ndo haviam oportunidades de aprender
algo mais. As exigéncias educativas atuais levam-me a sustentar a ideia da
importancia das competéncias pessoais e sociais dos técnicos que trabalham
diretamente com criangcas e na valorizacdo da formacgéo profissional, nesta area
especifica para a qualidade no desempenho das suas fungoes.

Assim, foi com base nalgumas experiéncias e reflexdes anteriores que me lancei no

desafio da formacdo de adultos com outros critérios e pressupostos. Foram feitas
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reunides de preparacdo e organizacdo do trabalho com a equipa de formadores e
fornecido o referencial global da formac&o onde eram descriminados todos os médulos
e conteudos a abordar ao longo do percurso formativo destes profissionais. Foi-nos
sugerido, seguir rigorosamente os contetddos de forma a cumprir tecnicamente o
modelo apresentado. Reconheco que devido a minha experiéncia anterior, onde me
questionava diariamente, refletia, e criticava o meu posicionamento face as minha
praticas formativas, foi para mim dificil receber o documento sem o analisar
detalhadamente “ (des) construindo” o seu conteudo para o compreender e adequar a
realidade. Na minha perspetiva o referencial de formagcédo é um documento orientador
dos contetdos a abordar na formagao para jovens e adultos e ndo apenas o “Unico
recurso” que formaliza e valoriza os respetivos cursos. De acordo com Carmen
Cavaco (2009), o referencial de competéncias é a base de trabalho, todavia € uma
referéncia orientadora e ndo deve ser percecionado “prescritivamente como uma mera
checklist” (p. 301).

A minha ideia era muito clara e foi em consciéncia que resolvi conhecer e
compreender as motivagdes, caminhos profissionais individuais e intencionalidades
gue mobilizavam vinte e cinco alunos a frequentar o curso naquela escola. Os
primeiros passos formativos estavam a ser dados, nessa escola secundaria pela
primeira vez, na area da infancia, jA que as ofertas anteriores tinham ocorrido em
areas profissionais distintas. Recordo o primeiro dia em que no contexto de sala
conheci os formandos e |Ihes dei a conhecer os objetivos da formacdo. Recorri a
algumas estratégias e penso ter conseguido criar desde logo empatia com o grupo. O
meu sentimento perante a novidade e a grandeza do desafio foi de plena realizacao
pessoal e uma forte tomada de consciéncia de que me tinha “encontrado” como
profissional e em como as competéncias adquiridas anteriormente se tornariam
necessarias para o assumir de mais uma funcéo.

As idades que compunham o grupo de formandos variavam entre os vinte e 0s
sessenta anos. Identifiquei as motivagfes das pessoas e as razdes que as levaram a
perspetivarem para a sua vida um novo desafio profissional. Obtive algumas respostas
em que o objetivo principal da sua presenca em sala era apenas a obtencdo da
qualificagcdo ao nivel o 12° ano, tendo, em certos casos, formandos, que a sua escolha
por um curso direcionado a infancia, resultara de uma escolha aleatéria. Todavia
alguns formandos apresentaram objetivos muitos concretos, decorrentes da sua
profissdo, ja na area de educacdo, o que justificava a frequéncia daquele curso. Para
além disso constatei ainda que outros manifestaram curiosidade e interesses pela area
em questdo e depositavam grandes expectativas sobre os assuntos a serem ali

debatidos. Estas pessoas descreviam 0s seus percursos de vida, 0S processos
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formativos e a sua visao escolar como algo influenciado positivo ou negativamente nas
suas escolhas profissionais.

Perante a diversidade de situagbes considerei oportuno registar as motivagoes e
desmotivacBes como fator primordial na construcdo dos métodos a utilizar ao longo do
processo formativo destes formandos. Sabia que o desafio era grande pois fui levada
muitas vezes a questionar: Como motivar estas pessoas a encontrar sentido para as
suas escolhas? As respostas teriam de ser encontradas pelas préprias, mas na minha
perspetiva, esse caminho teria de ser mediado por mim, se trilhado pela verdade e
honestidade no meu trabalho. Ao longo da formacéo fui construindo com os formandos
uma base sélida de trabalho que me permitia aliar e articular os contetudos
estruturalmente apresentados no referencial, com as motivagdes e interesses acerca
dos mesmos. O facto da faixa etéaria incidir numa populagéo adulta justificava a minha
flexibilidade na abordagem dos assuntos, uma vez que compreendia que o facto de
trabalharem durante o dia e no periodo noturno se deslocarem a escola significava um
enorme esforco pessoal, familiar e profissional.

Era sempre meu intuito, e avalio a experiéncia como positiva, manter e fortalecer a
motivacdo dos formandos, levando-os a terem sempre presente qual o objetivo da sua
presenca em sala. No término de cada moédulo era-lhes sugerido uma reflexdo
individual e, oportunamente debatida, em grupo acerca das suas aprendizagens,
acles, gestao do grupo, e sugestbes apresentadas pelos formandos.

Durante o decorrer do curso constatei que a motivacado dos formandos manteve-se
na grande maioria, com exce¢do de um ou dois casos mesmo com todas as
contrariedades que advém da formacdo em periodo pos-laboral. O grupo manteve-se
coeso e altamente motivado para dar continuidade ao seu objetivo. Esta motivacéo se
tornou reciproca, pois tornou-se visivel a adequacédo do trabalho desenvolvido em
conjunto e refletido na satisfacdo dos formandos. Paralelamente utilizava como
estratégias educativas as experiéncias e vivéncias dos formandos na articulagdo de
conteldos tedricos/praticos. O trabalho pedagdgico era desenvolvido com recurso, na
sua grande maioria, a atividades praticas contrariando o0 método expositivo, com o
gual a meu ver colocava os formandos excluidos das especificidades dos contetdos e
passivos no seu proprio processo de aprendizagem.

Para aprofundar alguns modelos curriculares para a Educagdo de Infancia
considerei que a aprendizagem s6 se efetivava quando relacionada com experiéncias
vivenciais. Assim, articulava as teorias com as vivéncias praticas dos formandos
facilitando a compreensao dos conteudos. Concordando com Paulo Freire (1996) “o

discurso sobre a teoria deve ser o exemplo concreto, pratico, da teoria” (p. 27).
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Essa articulagdo era bem-sucedida, apresentada de forma légica o que levava os
formandos a questionar as préaticas pedagdgicas, quer do seu conhecimento pela via
profissional quer pelo senso comum. Sempre que necessario o referencial -
documento orientador, era (des)construido a pensar nas necessidades praticas que os
maodulos exigiam. A reflexdo critica era uma constante nas sessfes de formacéo e
com ela os formandos tinham liberdade para manifestar também as suas inquietacdes
face as suas situagfes profissionais, bem como, a visdo que cada um tinha das suas
opcbes. Por vezes, eram apresentados pelos formandos alguns aspetos que
consideravam menos positivos, como por exemplo: (i) a desadequacdo do espaco
fisico onde era dada a formacédo - (espaco sala), pois durante um longo periodo e,
devido a obras de restruturacdo escolar, a formacdo era dada em salas pouco
acolhedoras; (ii) o facto da papelaria e reprografia se encontrarem encerradas no
periodo noturno, e a dificuldade de acesso a estes servicos, repercutir-se na qualidade
dos trabalhos a realizar; (iii) a falta de articulacdo entre a formacédo de base com a
formacao tecnoldgica do curso.

Estas questdes eram debatidas e refletidas sempre na expetativa de encontrar
respostas coerentes e resolucdes possiveis. Considero que proporcionar espagos e
tempos de reflexdo conjunta, também, sobre as preocupacdes da qualidade da oferta
educativa e dos espacos fisicos selecionados para a formacdo, permitia aos
formandos um olhar atento e tomada de consciéncia sobre as suas escolhas, acdes e
intencdes, numa perspetiva democratica e de valorizagcédo da cidadania.

Serem refletidas conjuntamente situacdes sobre a formacédo, fazia com que me
surgissem algumas duvidas sobre a estrutura curricular ao nivel do referencial. Os
modulos tornavam-se repetitivos na sua descricdo, necessitando ser adaptados
conforme as necessidades de aprendizagem do grupo de formandos, e com o objetivo
da informacdo ser apresentada de forma coerente e pertinente. Compreendia as
inquietacdes levantadas pelos formandos e com elas era levada a pensar nalguns
“problemas” sobre o referencial de formagao. Os assuntos abordados nas Unidades de
Formacgéo de Curta Duracdo (UFCD) da formacdo de base ndo eram transversais,
nem direcionadas para a area profissional escolhida pelos formandos. Assim,
observava na prética, que ndo existia articulacdo entre a formacgdo base e a formagao
tecnolbgica (area profissionalizante). As propostas de atividades dos formadores
responséaveis pela formacéo base, em nada se assemelhavam com os conteudos da
formacdao tecnoldgica do curso para técnicos de agéo educativa.

Um outro aspeto que fez refletir ao longo da formacédo, foi verificar que n&o
constava nas Unidades de Formagdo de Curta Duracdo (UFCD), itens direcionados a

construcdo da formacéo pessoal e profissional dos formandos: O que representa este
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curso/formacéo para o formando? Que profissional pretende ser? Que conhecimentos
adquiridos o podem ajudar na construcdo da sua identidade profissional? Como pode
valorizar as suas experiéncias no trabalho a desenvolver com criangas?.

Considero estas questfes importantes a serem incluidas no referencial, na medida
em gue permite a aquisicdo de competéncias pessoais e profissionais dos formandos,
bem como a tomada de consciéncia de si préprio, das suas funcbes e
responsabilidades profissionais. Assim, sempre que possivel eram debatidas situacdes
praticas do dia-a-dia dos formandos, incentivando a reflex&o individual e coletiva sobre
as suas motivacdes e convicgbes profissionais, no sentido de contornar problemas e
de encontrar estratégias adequadas, favorecendo os momentos de aprendizagem.

Por sua vez, a diversidade social, e o facto de terem tido percursos de vida muito
distintos, contribuiu para a partilha generosa de vivéncias e para se situarem nha
compreensédo das suas proéprias infancias. Esta partilha era sem duavida fundamental
para a sensibilizacdo para, uma nova area de interesse a descobrir, a sua propria
autoestima e para 0 aumento da motivagéo da aprendizagem.

Permitir-me visualizar a educacao/formagcdo dos adultos como algo crescente e
assente nas experiéncias dos formandos, como consolidacdo das suas
aprendizagens, fez-me compreender que a educacao também se faz para além do que
€ exigido num referencial, mas efetivamente envolto ha complementaridade e partilha

dos saberes e vivéncias dos formandos.

1.6 Refletindo...

Importara compreender e analisar a questdo orientadora: “Como me tornei no
formador que sou?”, Que movimenta toda a acdo da narrativa e assume-se
estruturalmente construida com base nas aprendizagens mobilizadoras de
transformacao - pensamento/acgéo.

E com base no eixo central da narrativa que poderei interpretar as varias
dimensdes de resposta a questao inicial. Para que as vivéncias se modifiguem em
experiéncias e assim poder torna-las explicitas “é necessario ocorrer um trabalho de
reflexdo individual, € um trabalho intimo da pessoa com ela prépria” (Cavaco, 2002,
p.37). Assim sendo, importa iniciar a reflexdo, avaliando que em alguns momentos do
meu percurso, existiu uma envolvéncia muito pessoal nas experiéncias e nas relacdes
humanas, valorizando muito os sentimentos, perspetivando quase que intuitivamente a
compreensdo das ideias, informacdes e problemas que surgiam ao meu redor.

Posteriormente, coloquei em causa alguns saberes anteriormente adquiridos, permiti-
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me transforma-los e tornar coerentes novos saberes, recorrendo a um tempo de
reflexdo, que por fim culminou na descoberta do verdadeiro sentido das experiéncias
na minha vida profissional e pessoal. O facto de recorrer a descricdo de alguns
exemplos e de situacdes praticas de aprendizagem - relatar passagens da minha
formacdo - permitiu-me encontrar e evidenciar as minhas estratégias enquanto
aprendente. Assim, conhego as minhas resisténcias e identifico os recursos utilizados
gue me permitiram relacionar-me com a possibilidade de mudanca.

Para que as experiéncias se tenham tornado significativas e hoje sejam objeto de
analise na construgdo do meu “ser formador’ importa referir as varias perspetivas
tedricas da figura do formador apresentadas por alguns autores, tentando
compreender e enquadrar a que me parece mais ajustado com a minha identidade
pessoal e profissional.

Christine Josso (2008) apresenta, numa perspetiva educacional, o formador como o
Instrutor que esta presente apenas para transmitir conhecimentos técnicos e
conhecimentos teéricos, assumindo apenas o controlo das aprendizagens dos
formandos, identificando se as conseguem aplicar em contexto pratico. Desta forma
este tipo de formador atua meramente numa posi¢cdo formal, cumprindo apenas
contetdos programaticos, tornando-se completamente indiferente a pessoa do
aprendente. Por outro lado, ao apresentar a figura do Militante, Josso (2008) considera
gue este formador tem as suas convic¢gdes bem definidas, explica por que razdo sao
as melhores e porque ha vantagem de serem adotadas, ja que assim estardo o0s
formandos no caminho da verdade. Ora este modelo de formador quanto a mim, nao
oferece novas oportunidades de pensar, de questionar as verdades, mesmo as de
alguém que se julga detentor da verdade. Ja na perspetiva formativa €é-nos
apresentado o Mestre como aquele que demonstra muito respeito pelos seus alunos
transmitindo-lhes saber, e 0 Passador - formador que tem em si a preocupacdo de
acompanhar o aprendente a caminhar na direcdo que pretende. O caminho é
escolhido por si préprio, o formador apenas o orienta nesse sentido.

Fazendo uma reflexdo sobre as figuras ilustrativas do formador apresentadas pela
autora nas possiveis vertentes, considero que é nas duas anteriormente descritas que
me posiciono. Enquanto formadora, considero que as aprendizagens, se centram na
perspetiva de olhar os aprendentes como pessoas autbnomas, capazes de construir
0s seus caminhos e de tomarem a liberdade de fazer escolhas do que pretendem
aprender. As aprendizagens pela experiéncia predispdem os formandos a incluir-se
nas plataformas construtivas dos seus conhecimentos, ja que a compreensao dessa
mesma aprendizagem é um processo individual, intrinseco, experiencial e objetivado

por cada pessoa, apresentando-se como algo em constru¢do. Como sublinha Canario
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(2000) “o reconhecimento da importdncia da experiéncia nos processos de
aprendizagem supfe que esta é encarada como um processo interno ao sujeito e que
corresponde, ao longo da vida, ao processo da sua autoconstrucdo como pessoa’
(p.108). O formador estd presente e proporciona contextos para que os formandos
tenham oportunidade de efetuar as suas aprendizagens. Considero que as
experiéncias adquiridas enquanto educadora de infancia descritas nos momentos
charneira sdo reveladoras, da forma como encaro e respeito 0 processo ensino-
aprendizagem, reconhecendo a importancia da formacgéo experiencial quer de
criancas, quer de adultos.

Articulando com o segundo momento charneira (Viagem ao Brasil - experienciar
uma nova realidade), considero que esta experiéncia foi sem davida muito marcante
na minha caminhada profissional como constru¢cdo de uma identidade de formadora,
pois remete para 0 meu interesse em conhecer a aprendizagem na vida adulta na sua
concecao mais genuina. O contacto com adultos que queriam aprender apesar das
circunstancias, e a importancia das relagées interpessoais, foram sem duvida, a meu
ver, a prova visivel de que a motivacéo dos aprendentes em sintonia com 0s recursos
disponiveis e metodologias sustentadas na valorizacdo das experiéncias individuais,
sdo fatores determinantes para 0 sucesso coletivo. Embora a alfabetizacéo recorresse
em linha com o ensino recorrente, o facto do professor/formador permitir espacos de
partilha de experiéncias dos formandos, de relatos de histérias de vida, e partilha de
competéncias adquiridas em situacdes do dia-a-dia, concluo que esse professor se
posicionava entre o mestre e o passador, respeitando inteiramente 0s seus alunos,
orientando as suas aprendizagens, mas valorizando a sua histéria individual como
fator primordial na construcao dos seus saberes.

A posicdo assumida por mim ao longo dos outros momentos charneira, € também
assente nesta visdo. O reflexo da passagem, anteriormente descrita , tornou evidente
a forma como me posicionei face a formacgéo de jovens/adultos no ensino superior e,
ao assumir da minha construgdo enquanto formadora. Analisar as posi¢cdes dos alunos
enquanto aprendentes de uma profissdo, encaminha-los no rigor das suas
aprendizagens, sem nunca deixarem de vista a experiéncia adquirida, mas
fundamentalmente sustentadas na reflexdo. Os contextos de estagio foram para os
alunos e para mim, enquanto formadora, uma grande oportunidade de realizar
aprendizagens.

Chegada ao ultimo momento- charneira e apesar das experiéncias vividas,
revelarem diferencas espaco- temporais, sdo para mim notérias as convergéncias

experienciais que se articulam na construgdo de uma identidade como formadora e na
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definicdo de estratégias que conduziram as minhas as agdes ao longo dos varios
momentos.

Talvez seja meritoria a reflexao acerca trabalho pedagdégico exercido pelo formador
e que de alguma forma, o caracterizam e o0 perspetivam perante a sua
profissionalidade. Em contexto reflexivo € apresentado por Canério (2000) algumas
tipologias e modelos tedricos sobre os modos de trabalho pedagdgico que servirdo de
suporte de analise para a construcdo do meu “ser formador”. Esta conceptualizagao é
interessante, na medida em que, compreender varias posicdes tedricas, facilita a
visualizagdo do modelo de formador. Assim, olhando as varias perspetivas
apresentadas por Lesne (cit. por Canario, 2000), o trabalho pedagdgico transmissivo
ou de orientacdo normativa pode ser assumido pelo formador como veiculo de
transmisséo de saberes, valores, normas, formas de pensar e agir.

E no formador que reside o saber e por isso, “utiliza” o formando como objeto da
sua formacao. Por outro lado, o formador pode conduzir o seu trabalho pedagégico
incitativo ou de orientagdo pessoal encarando a pessoa como sujeito da sua prépria
formacdo, em que se apropria dos saberes, estando a organizacdo da formacéo
centrada naquele que se forma. Para o autor, 0 modelo mais ajustado a condigao de
formador, é o trabalho pedagdgico apropriativo, centrado na insercdo social do
individuo, ou seja, o formando é encarado como um agente social. Sdo levados em
consideracdo os efeitos das relacbes sociais estabelecidas nos momentos da
formacédo. Este modo de trabalho pedagdgico € o mais adequado, considera Canario
(2000) a condicdo do adulto aprendente uma vez que “as questbes que os adultos
pdem a formacdo tém origem nas suas atividades profissionais e na experiéncia
social” (p.125). Esta visdo é encarada como a mais ajustada ao trabalho dos
formadores, uma vez que, operacionaliza em contextos efetivos tendo em conta a
influéncia das relacBes sociais reais dos formandos possibilitando-lhes “uma melhor
compreensao do sentido que dao ao sentido das suas praticas” (p.125).

Seguindo diferentes linhas de pensamento é sugerido por Demailly (citado por
Canario, 2000) outras formas de transmissdo de saberes por parte do formador. A
forma universitaria € demonstrada pela personalizagdo pedagdgica no sentido da
“valorizacado do caracter pessoal do ensino ministrado” em que “Mestres e discipulos
estdo em relagdo imediata com um terceiro termo o saber, a ciéncia, a critica ou a
arte, de que os mestres sdo produtores diretos através da investigacdo, e néo
somente difusores” (p.128). Por outro lado, é referido pela autora, a forma escolar, em
gue o ensino é organizado por um poder legitimo exterior aos professores. Os
formadores/professores “tém de ensinar saberes definidos exteriormente num

programa oficial” (p.128) o que ndo podem ser considerados responsaveis por aquilo
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gue ensinam ou pelas posi¢des que adotam, pois estdo condicionados a obrigagdo do
cumprimento desse mesmo programa. Por fim, a autora apresenta outra modalidade
de formagédo, a forma interativa-reflexiva, centrada na resolugédo de problemas reais,
tendo em vista uma dimensdo coletiva de aprendizagem baseada na aplicacdo de
saberes postos em pratica. Articulando as varias perspetivas dos autores com a
construcao de “ser formador”, considero que os instrumentos tedricos anteriormente
apresentados, permitem-me compreender que a constru¢do do processo formativo
pode apostar numa visdo mais ampla do que apenas e meramente condicionada, aos
contetidos da formacao e ficar “presa” as dimensdes redutoras e formais.

Considera-se que o “formador’ tem liberdade de, decidir-se pelos bons ou maus
métodos, quanto mais for a valorizacdo que faz da vertente informal da formacéo,
deixando de centrar todas as suas atengdes num programa de formacéo, limitador,
vincado pela “forma escolar”. Deste modo, torna-se pertinente pensar no quinto
momento charneira, aquando de ter em minha posse um referencial estruturalmente
concebido para ser cumprido, sem que estivesse previsto a sua adequacdo aos
formandos.

Enquanto formadora, assumi nas minhas praticas uma postura interventiva,
intimamente ligada as experiéncias vivenciais dos formandos, permitindo a reflexao do
gque lhes importava aprender, das dificuldades sentidas nos seus contextos
profissionais, facilitando o acesso a autoaprendizagem com recurso as praticas
experienciais. Nesta perspetiva obtive um retorno e conhecimento das verdadeiras
aprendizagens dos formandos, ndo me apoiando apenas, num suporte teérico e
modelar das préaticas educativas.

Importa refletir também as questdes relacionadas entre a pedagogia e andragogia,
muitas vezes consideradas abordagens educativas distintas, mas que nha sua
complementaridade se tornam convergentes tanto na fase da infancia, como na idade
adulta, uma vez que ambas sao centradas nas experiéncias ativas e isso € valido para
todas as fases da vida. O modelo pedagdgico na forma escolar tradicional, tal como é
descrito por Knowles (cit. por Canario, 2000) “é identificado com a situagdo em que
cabe ao professor decidir o que sera aprendido, bem como o controle sobre a
realizacdo das aprendizagens. Ao aprendente estd reservado um papel de pura
submissao” (p.132). Esta descri¢éo ajusta-se condizendo com a articulagcdo do terceiro
momento charneira. Este modelo tradicional era patente nas agfes dos responsaveis
das instituicdes aquando da construcdo dos projetos educativos assumindo as
decisfes sobre as aprendizagens que as criangas deveriam realizar. Como foi relatado
anteriormente, estas ac¢des tinham por base uma visdo sustentada no ensino formal,

néo sendo valorizada a formagé&o experiencial das criancas.
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No modelo andragdégico numa perspetiva original e revolucionaria da situagéo
educativa, a aprendizagem e o papel desempenhado por quem aprende toma outro
sentido. No que se refere a educacao na infancia, alguns modelos pedagdgicos atuais
distanciam-se do modelo pedagdgico tradicional, uma vez que este ndo respeita na
sua concecdo o desenvolvimento global das criangas, bem como manifesta pouca
abertura para a individualizagdo ou flexibiliza¢éo das aprendizagens.

O modelo construtivista considera a realizacdo do processo de ensino-
aprendizagem através do envolvimento dos alunos em projetos nos quais ha
oportunidade para a construcdo do conhecimento; o professor assume de facto, o
papel facilitador e de dinamizador de situacdes de aprendizagem. Ja no modelo ndo
diretivo € privilegiada a aprendizagem em relacdo ao ensino, favorecendo uma vez
mais, a pedagogia centrada na crianca e, ao educador cabe o papel de facilitador
dessas mesmas aprendizagens.

Em sintese, cré-se que pedagogia/andragogia podem ser aplicadas nos contextos
de formacdo, uma vez que os processos de aprendizagem, quer de criancas, quer de
adultos se efetuam tendo por base 0s mesmos mecanismos. O papel do
educador/formador, enquanto mediador, possibilita que as aprendizagens sejam
realizadas pelos formandos com base na experiéncia, sejam de criancas ou de
adultos, reconhecendo que a educacdo abrange a aprendizagem no sentido mais
amplo - formal, ndo formal e informal em qualquer fase da vida. Tanto adultos como
jovens ou criancas aprendem na escola e fora dela apontando para uma abordagem
sistémica e ecoldogica assente no pressuposto que o desenvolvimento humano
constitui um processo dindmico de relacdo com o meio envolvente, em que o individuo
é influenciado, mas também influencia o meio onde vive.

O ser humano transforma-se num ser social apdés um longo e gradual processo,
articulado com o proprio desenvolvimento biolégico e intelectual e a intervencédo do
meio onde se insere ditard a aquisicdo de competéncias sociais. Assim, todo o
processo experiencial como refere Cavaco (2002) “nao € unicamente cognitivo. Na
aprendizagem entra em jogo a totalidade da pessoa” (p.33).

Analisando o modelo de educacgdo de pessoas adultas apresentado por Canario
(2008), é reconhecido que as pessoas aprendem com a experiéncia e com a teia de
relacdes que estabelecem ao longo da vida, a aprendizagem néo é feita apenas com
base nos programas formativos (p.83). Assim, este modelo parte das necessidades
sociais de aprendizagem onde ndo se pretende que esta esteja ao servico dos
programas formativos, mas que sejam os programas formativos a estar ao servi¢co das
necessidades educativas. Desta forma “ndo se quer que as pessoas adultas se vejam

obrigadas a aprender, optando entre distintas ofertas educativas, mas que as distintas
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ofertas educativas se adequem a procura dos que querem aprender’ (p.82). Este
modelo reconhece as aprendizagens experienciais das pessoas adultas, pois é com
essa “bagagem” que continuam a aprender.

Refletindo este modelo na articulagdo com o quinto momento charneira, sempre
reconheci a importancia das competéncias adquiridas dos formandos e da
necessidade do programa formativo (referencial) ser adaptado ao que os formandos
gueriam aprender acerca da area da infancia, podendo trazer para a formacgéo as suas
experiéncias e vivéncias potenciadoras de novas aprendizagens.

Concluo que todos os momentos de formacéo, que partilhei com os formandos,
foram momentos de aprendizagem mutua, pois foi-lhes permitido adotarem uma
atitude critica e contribuirem com as suas experiéncias sobre o que ja sabiam. Assim,
foi facilitador para mim, estabelecer um dialogo igualitario com pessoas que sabiam o
gue queriam aprender. Esta minha visdo converge sobre as aprendizagens
experienciais, tanto no que diz respeito a infancia, como na formacdo de jovens e
adultos. Caracterizo-me, desta forma, como uma formadora, consciente da
importancia dos contextos de formacdo serem flexiveis, proporcionadores de
experiéncias diversificadas, apelativos a construcao de conhecimento, e ao trabalho
colaborativo e reflexivo entre formador e aprendentes.

Com a descricdo dos varios momentos charneira, a reflexdo obtida nas suas
transcricOes, e a possibilidade de interpretacdo tetrica, considero serem um momento
de transformacdo pessoal e profissional, sob uma nova perspetiva, mais ampla e
abrangente da minha forma de encarar a educacao e formacéo de adultos.

A construcdo de toda a narrativa biografica trouxe a oportunidade de, criticar
lucidamente o meu percurso profissional e perspetivar a construgcdo de novas
experiéncias profissionais, a luz do que foi analisado e refletido. Contudo, as
passagens vividas, reconhecidas como valiosas experiéncias no campo profissional,
remetem-me para novos desafios profissionais. Assim, a incursdo empirica ndo
emerge das situagdes vividas e descritas anteriormente, mas sim, de uma experiéncia
profissional recente, igualmente inquietante, e na qual identifico problemas sobre as
préaticas formativas, sobre as quais me desafio refletir.

Embora o diagnéstico ndo parta da narrativa biografica, o facto de ter estruturado a
minha experiéncia profissional contribuiu para a reflexdo e orientacdo da minha fungéo
enguanto formadora. Ter refletido sobre as experiéncias vividas na narrativa levaram-

me a ajustar as minhas praticas atuais.



Capitulo Il

ENQUADRAMENTO TEORICO
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No segundo capitulo é apresentado o enquadramento tedrico que contextualiza o
campo educacdo e formacdo de adultos. Tratando-se de um estudo, que assenta
sobre a pratica profissional e o processo de autoformacgédo, tornou-se necesséria a
selecdo dos tépicos que se seguem de acordo com as experiéncias relatas e as
problematicas encontradas ao longo da narrativa e incursdo empirica. O
enquadramento tedérico ndo pretende ser exaustivo. Pretende, sim, mostrar o modo
como sdo entendidos os conceitos, as perspetivas e as metodologias inerentes as
praticas formativas. As teorias apresentadas pelos autores tornaram-se indispensaveis
para a compreensdo dos percursos profissionais e das op¢des tomadas no decorrer

do estudo.

2.1. Educacgéo ou Formacéao?

A educacdao, no sentido mais abrangente, sempre existiu enquanto pratica social. A
forma escolar, tipica da Instituicdo escolar, conseguiu expandir-se e tornar-se no modo
de socializacdo dominante nas sociedades contemporaneas.

Tendo a Educacao funcéo primordial, a transmissédo de conhecimentos, a crescente
evolucdo das sociedades e avancos tecnoldgicos, tornaram-na necessaria e
permanente possibilitando a crescente mudanca e evolugdo. A educacdo surge como
uma necessidade permanente para o desenvolvimento da sociedade. Os
conhecimentos tornam-se uma mercadoria crendo-se que a aprendizagem apenas
resulta da escolarizacdo. A Educacdo e a aprendizagem limitam-se a aspetos
redutores formais e a politicas de instrumentalizacdo da prépria educacdo. A
institucionalizacdo da educacao e a sofisticacdo do sistema educativo, remete para a
incapacidade dos individuos aprenderem fora do sistema escolar. Nesta visdo a
educacgdo torna-se um espaco de aprendizagem redutora e formal, dependente de
politicas orientadoras das praticas educativas, ndo sendo considerado nos varios
dominios da educacdo, a possibilidade da participacdo, individual e coletiva da
compreensdo do mundo, e tomada de decisbes sobre as necessidades individuais de
aprendizagem. Josso (2008) refere-se a Educagdo como a acdo movida por uma
sociedade criadora de politicas e de governos que asseguram a transmissao de
conhecimentos, de valores, de comportamentos e que integram, as gera¢des na vida
social, cultural e politica (p.116). Desta forma, a Educacdo depende de politicas

nacionais, europeias e internacionais, orientadoras das praticas educativas, pois
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asseguram a continuidade da vida da sociedade. A medida que a sociedade evolui
torna-se necessario que as pessoas acompanhem essa mesma evolugdo, mas nesta
perspetiva, a educacdo, ndo tem, de na sua “missao”, converter-se num espacgo de
liberdade e democracia. Lima (2008) sugere que “a educacédo é indispensavel ao
desenvolvimento humano e social, e a modernizacdo econdémica (...) ndo €
submissivel a programas de formacédo e qualificacéo, (...) uma educacéo aprisionada
por objetivos meramente instrumentais, deixa de ser, educacdo critica, para a
liberdade e democracia” (p.56).

Nesta perspetiva, lllich (1973) opfe-se criticamente a institucionalizagdo e
mercadoriza¢cdo da educacao, estendendo a sua critica ao modo como as sociedades
modernas se desenvolvem, institucionalizando e controlando a producdo de
conhecimento e como a educacgdo se torna um mercadoria econémica que se pode
consumir e obter, crendo-se que a aprendizagem resulta apenas da escolarizagéo.

O autor considera, a educacdo de adultos, uma alternativa aos processos de
institucionalizacdo e mercadorizacdo do conhecimento, uma vez que, a educacao de
adultos, ndo é uma porcdo da educacao tradicional, mas sim, sin6nimo de
aprendizagem em oposicdo a educagdo formal. “Na educacdo de adultos, o
conhecimento € criado pelas pessoas, ndo para as pessoas; e pressupde uma
participacdo descomprometida e livre, além do acesso abundante a ferramentas de
aprendizagem" (lllich, 1973, citado em Finger, 2003). O autor vé na aprendizagem
participativa, responsavel e convivial, 0 acesso do adulto as suas préprias ferramentas
de aprendizagem.

A formacdo de adultos, geralmente associada a formacéo profissional, conduz a
designacdo redutora dos processos relacionados com o mercado de trabalho, o
processo abrangente de autoconstrucdo da pessoa. Neste perspetiva € apresentado
por Avanzini (cit. por Canario, 2000) um contributo a terminologia sobre educacao e
formacédo de adultos, propondo definir a formacdo como o aumento da competéncia
inicial do sujeito em fungdo da atividade profissional, e a educagdo numa visdo de
alargamento dessas mesmas competéncias, mas tendo em vista 0 enriguecimento da
cultura geral do individuo. Em oposi¢do, Honoré (cit. por Canario, 2000) apresenta
uma visdo critica ao modelo escolar, encarando a formagdo como dimensao
fundamental da vida humana, recusando ainda perspetivar a formacéo quer, para o
“treino” profissional quer, como paradigma escolar. E neste sentido, que educacéo e
formagdo convergem na procura de alicerces comuns de uma “formagao” além do
modelo escolar e que enfatize a valorizacdo da pessoa, da sua experiéncia e dos seus
contextos de trabalho. A educacdo e formagdo ao longo da vida remetem para o

conjunto das varias dimensdes que fazem parte a vida humana: a verdadeira
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implicacdo da pessoa no ato da sua formacéo, a reflexdo continua, a aprendizagem
pessoal e desenvolvimento profissional. “A educagdo compreende a totalidade dos
processos educativos que estao presentes ao longo da vida” (Cavaco,2009,p.63).

As varias modalidades de educacéo formal, ndo formal e informal complementam-
se entre si, em qualquer fase da vida, ndo conseguindo nenhuma individualmente dar
resposta as necessidades formativas do individuo.

Apesar das varias modalidades convergirem, o reconhecimento dos processos
educativos ndo formal e informal distinguem-se e demarcam-se do formato escolar,
uma vez que os adultos aprendem com e através da experiéncia e é o patrimonio
experiencial de cada individuo, que representa o0 recurso mais importante para a
realizacdo de novas aprendizagens. A educacdo sendo permanente, pressupde
processos de aprendizagem direcionadas para a socializagdo, e desta forma para uma
abordagem sistémica e ecoldgica, uma vez que o desenvolvimento humano é um
processo dinamico de relacdo com o meio envolvente, em que o individuo é
influenciado e influencia o meio onde vive. Pineau (1991) reforca esta perspetiva com
base na sua Teoria Tripolar da Formacdo, defendendo que o sujeito aprende em
processos constantes de autoformacéo, heteroformacéo e de ecoformacgéo, sendo um
processo vital e que “organiza a totalidade do ser, na sua aparéncia, na sua
organizacgao interna e no seu sistema relacional” (Cavaco, 2009, p.63).

A formacdo é sempre um processo singular, mas também construido através da
socializacdo. A formacdo atribui sentido as vivéncias e experiéncias pessoais que
ocorrem nos mais variados espacgos, tempos e contextos sociais, familiares e
profissionais. A concecdo de educacdo e formacdo ultrapassam as fronteiras do
espaco escolar, uma vez que as aprendizagens ocorrem naturalmente ao longo da
vida isto porque “a necessidade de aprender € um direito inalienavel que cada um tem
para sobreviver’ (Cavaco, 2009, p.64). A formacdo sendo um processo que se
confunde com a propria vida dos adultos, encontram-se nos espacgos de trabalho e de
vida social, oportunidades educativas que permitem ao adulto “compreender melhor o
seu trabalho, aperfeicoar as suas competéncias profissionais, refletir sobre os seus
percursos pessoais e sociais, adquirir conhecimentos e sistematizar informacao”.
(N6voa, 2000, p. 5).
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2.2. Contributos da Educacéo de Adultos

Compreendendo os principios que contribuem como orientagdo no campo da
educacao e formacao de adultos é referido por N6voa (citado por Canario, 2000), que
‘o adulto em situacdo de formacédo é portador de uma histéria de vida e de uma
experiéncia profissional” (p.21), importa ter presente como este adulto se vai formar e
apropriar refletindo a importancia do seu patriménio vivencial, utilizando como recurso
“‘uma dindmica de compreenséao retrospetiva” (p.21). Concordando com este principio,
é referido por Cavaco (2009) “para aprender € necessario compreender o sentido das
experiéncias, ou seja refletir e tornar conscientes as experiéncias de vida” (p.65).

Seguindo a mesma ideia sugere Josso (2008) que:

Todas as histérias de vida contam que houve formagdo apenas quando houve
experiéncia, (...) experiéncia implica uma reflexdo do que foi vivido (...) O trabalho
sobre as histérias de vida, sobre os relatos da nossa formagdo, quando recorremos
a alguns exemplos de situagGes de aprendizagem em que nos encontramos,

permite-nos por em evidéncia as nossas estratégias de aprendizagem (p.122)

A formacao é um processo de transformacao individual e que implica dimensionar e
articular os conhecimentos (saber), as capacidades (saber-fazer) e as atitudes (saber -
ser). Desta forma para se objetivar as varias dimensdes € necessario que o sujeito em
formacdo, participe nas préaticas formativas e utilize estratégias para se auto-formar.
As aprendizagens experienciais compreendem o saber, saber-fazer e o saber-ser
guando convergem na resolucéo de problemas, desafios e exigéncias com 0s quais o
sujeito se depara ao longo da vida. Deste modo, “ A formagao é mais que uma relagao
com o saber, € uma relagdo com o mundo, € uma construgdo do ser no mundo”
(Cottereau, citado por Cavaco, 2009, p.63).

O reconhecimento dos sujeitos enquanto construtores dos seus proprios percursos
formativos, remete para que a aprendizagem seja encarada como um pProcesso
interno, onde é selecionando, organizando, interpretando a informacéo e contextos a
gue o sujeito esta exposto, que lhe permite fazer novas leituras do mundo. “A
aprendizagem do adulto, € uma ferramenta para a compreensao do mundo em que
vive, para que se possa tomar decisbes adequadas sobre como viver nele” (lllich
citado por Finger, 2008, p.127). A aprendizagem, enquanto atividade de construcdo de
si préprio, das relagbes com o0s outros e com a relacdo que estabelece com a
realidade social, permite-lhe identificar, situacdes, vivéncias e contextos que
possibilitam um olhar retrospetivo e critico. A critica a forma escolar vem enfatizar a

importancia da aprendizagem com recurso aos Varios momentos experienciais, a
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mobilizacdo da viséo interventiva e transformadora da realidade que corresponde ao
processo de formacao experiencial. Esta perspetiva coloca em divergéncia a concec¢ao
cumulativa e transmissiva da forma escolar tradicional, com a importancia da reflexao
na acdo como processo indissociavel do conhecimento. Schon (cit. por Canario 2008)
enfatiza a reflexdo na acdo como processo de conhecimento o que “implica o
reequacionamento do papel dos saberes, prévios a uma situacdo de aprendizagem
(p.111). Nesta perspetiva compreende-se a oposicdo estabelecida por Freire (1975)
entre uma “educagédo bancaria” e uma “educacgao problematizadora”, uma vez que a
educacdo bancéaria representada por uma educacdo centrada na acumulacdo e
repeticdo de informacédo, se torna inibidora do processo criativo dos aprendentes e é
opositora a uma educacao libertadora que “luta pela emergéncia da consciéncia e da
intervencdo critica da realidade” (Freire cit. por Finger, 2008, p.77).

A educacdo problematizadora apela a uma consciencializacdo da realidade e a
necessidade constante de reflexdo critca. E um processo libertador de
reconhecimento do sujeito como aprendente e como cidaddo capaz de intervir
socialmente. O respeito pelo aprendente e pelo seu crescimento contribui para que
seja valorizada a experiéncia e 0s seus saberes, permitindo encara-lo como o principal
recurso da sua formacéao.

O empenho ativo do sujeito no seu proprio processo de aprendizagem é definido
por lllich (1996) como uma alternativa a educacéo convencional, reconhecendo que a
aprendizagem é o oposto do conhecimento especializado, construido como um
produto profissionalmente comerciavel e manipulativo que conduz a incapacidade do
adulto de aprender por si proprio. O autor reforca na sua definicdo, a importancia da
aprendizagem tornar-se abrangente nas demais dimensfes politica, institucional e
epistemoldgica, onde aprender significa tomar responsabilidade pela autoformacéo, o
acesso ilimitado a ferramentas de aprendizagem e 0s assuntos se relacionarem com
as aspiragdes e vivéncias das pessoas.

A autonomizacdo da pessoa sobre o seu percurso formativo remete para o
processo tripolar em que “a dimensdo auto desempenha o papel articulador
fundamental entre os “trés mestres” em cada um de nds: o eu (autoformagao), os
outros (heteoformacéo), as coisas (ecoformacgao)’. (Pineu, citado por Canario, 2000,
p.116). Nesta perspetiva a autoformagéo permanente “emerge como sinénimo de um
processo de educacdo permanente, globalizado em termos cronoldgicos e em termos
institucionais, na medida em que atravessa todos os tempos e todos os lugares”

(Carré, cit. por Canario, p. 117).
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2.3. A Formagéo Profissional e os Contextos de Trabalho

A formacéo surgiu nas sociedades contemporaneas, considerando-se um mito do
século XX. A formacao profissional continua emergiu como que uma resposta as
alteracbes e mudancas sociais e tecnoldgicas, e “como vertente fundamental da
visibilidade e autonomia do campo da formagéo de adultos” (Canario, 2000, p39). A
formacdo impbs-se como um instrumento viabilizador de promoc¢do de emprego e
mobilidade social evidenciando a inexisténcia de uma relacdo direta entre 0 mundo da
formacdo e o mundo do trabalho, com o crescente volume de desemprego e a
acentuada desigualdade social. Neste sentido as expetativas quanto a potencialidade
e virtualidade da formacdo, torna-se evidente pois “a aprendizagem €
predominantemente vista na perspetiva da sua contribuicdo para o crescimento
econémico das empresas e como uma possibilidade de participacdo no mercado de
trabalho ou, em termos mais genéricos, como a capacidade de sobreviver na
economia global” (Finger, 2008, p.27).

Com o crescimento da oferta de formacéo profissional continua nos diversos
dominios da atividade social, a formacdo ficou marcada pela persisténcia das
modalidades escolarizadas de formagao e pelo processo cumulativo das “acdes” de
formacédo. A perspetiva instrumental e adaptativa da formacao teve como fundamento
a racionalizacéo, quer da formacdo, quer da sobrevalorizacdo das dimensdes técnicas
em detrimento das dimensdes pessoais e sociais. A ‘racionalidade técnica”
concretizou-se pela organizacdo de acdes de formacéo pontuais, concebidas como
mais um momento de ensino e aprendizagem de técnicas, do que como um processo
de desenvolvimento pessoal e profissional das pessoas. Esta forma de conceber e
organizar a formacao caracteriza-se por um conjunto de préaticas que pretendem *
transformar o trabalho da formacado numa ciéncia da certeza” (Canario,2000, p.41),
abdicando do principal recursos da formacéo, o formando como sujeito central e de
referéncia do processo de formacgao.

A formacéo profissional continua orientada para a qualificacdo e requalificacdo de
mao-de-obra, acompanharia a crescente evolucdo da ciéncia e da tecnologia,
capacitando as pessoas de técnicas especificas para melhores desempenhos
profissionais. Na tentativa de (re)construir novas préaticas de formagédo em alternativa
as acgdes de formacgédo estruturadas em funcdo do paradigma escolar, surgiram novas
formas de pensar a formacéo, decorrentes das novas realidades do mundo do trabalho
e da mobilidade social, que levaram a alterar as relagbes entre a formacdo e a

atividade profissional.
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Tradicionalmente a formagéo inicial preparava o individuo para o exercicio das
fungbes profissionais para o resto da vida. O que era “ensinado” e “treinado” na
formacdo inicial e as praticas profissionais, tornavam-se ineficazes, pois, essas
praticas eram encaradas como momentos de “aplicacao”. A formacéo inicial tornava-
se ineficaz na sua concec¢édo de base pois era suscetivel de ser alterada. A formacao
continua correspondia a momentos de ’reciclagem” que remediariam o0s
"ultrapassados” conhecimentos adquiridos. Este modelo cumulativo e linear foi posto
em causa aquando da existéncia da mobilizacdo dos saberes adquiridos dos sujeitos,
em situacao de trabalho, para situacfes de formacéo e desta para novas situagdes de
trabalho. Como Berger (citado por Canario, 2000) afirma, “uma relagdo de adequagao
entre a formacao e a situacdo do trabalho (baseada em processos de planificacao) da
lugar a uma relacdo de reutilizacdo, em novas situagdes, dos saberes anteriormente
adquiridos” (p.42).

Emergem assim, novos conceitos sobre os percursos de formagéo, encarando néao
s6 a visao das instituicbes de formacao, bem como o ponto de vista do adulto que se
forma, reconhecendo-se a importancia das mudancas organizacionais em torno de
novos modos de pensar e organizar o trabalho, nomeadamente, o trabalho em equipa,
pensar na organizacao do todo, e na dimensao coletiva da aprendizagem. Deste modo
valorizou-se a educacdo nado formal tornando a socializacdo a base primordial dos
processos de formacdo. E referido por Canario (2006) que “é nesta perspetiva de
conceber a formacéo profissional como coincidente com um processo de formacédo de
socializacao profissional que pode compreender-se a redescoberta das organizacfes
do trabalho como contextos privilegiados de aprendizagem” (p.165). O reconhecimento
da importancia da experiéncia toma assim lugar de referéncia. Os processos de
aprendizagem surgem como a estruturacdo articulada de varios momentos

experienciais do sujeito. Deste modo:

A aprendizagem, enquanto atividade do sujeito de constru¢cdo de uma visdo do
mundo (isto é, de si proprio, das relacbes com os outros e da relacdo com a
realidade social) consubstancia-se num sistema de representa¢bes que funciona,
simultaneamente, para “ler” a realidade de um modo confirmatério, ou como ponto
de referéncia para construir novas “visdes do mundo” (ou seja “aprender”) (Canario,
2000, p.111).

A valorizagdo da aprendizagem pela via da experiéncia torna-se indispensavel
para que ocorra a producdo de novos saberes por parte dos adultos, o que implica

“articular uma logica de continuidade, (sem a referéncia a experiéncia anterior ndo ha
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aprendizagem), com a ldgica da rutura, (a experiéncia s6 é formadora se passar pelo
crivo reflexdo critica) ” (Canario, 1999, p.111).

Na perspetiva do construtivismo proposto por Piaget, o sujeito passa por um
duplo processo, primeiramente, de assimilacdo, quando incorpora informacdes numa
estrutura cognitiva ja existente sem colocar essa informacdo em causa, e por outro
lado, a acomodacgédo, quando as novas informacdes sédo conflituais com as existentes
e provocam mudanca. E nesta perspetiva sugerida por Bougeois e Nizet (1997, p.30)

que:

N&o pode haver aprendizagem se ndo com e ao mesmo tempo contra 0S
conhecimentos prévios do sujeito, na medida em que a aprendizagem (a
acomodacdo de uma estrutura de acolhimento) supde, no minimo, que haja, ao
mesmo tempo, assimilagdo de uma informac¢do nova por uma estrutura de

acolhimento e conflito entre ambas” (citado por Canario, 2000, p.112).

Desta forma, o processo de autoconstrucdo da pessoa passa pela capacidade do
sujeito de reedificar as suas experiéncias e vivéncias integrando-as como saberes
suscetiveis de serem transformados, compreendendo que o conhecimento, ndo € um
processo cumulativo de informacdo, mas sim de selecdo, organizacéo, e interpretacao
dessa informacdo a que o sujeito estd exposto e que pode ser perspetivada de modos
diferentes. Neste ponto de vista, Barth (1996) afirma que “aprender significa atribuir
sentido a uma realidade complexa e essa construcdo de sentido é feita a partir da
histéria cognitiva, afetiva e social de cada sujeito” (citado por Canario, 2000, p.110).

A articulacdo das praticas formativas com os contextos de trabalho, fundamentam-
se na valorizacdo dos aspetos inerentes ao ambiente profissional, ja que a “formacao
€ sempre um processo de mudancga institucional, devendo, por isso estar intimamente
articulada com as instituicbes onde os formandos exercem a sua atividade
profissional” (N6voa citado por Canério, 2000, p.21). Este principio apela & implicagdo
das instituicdes no processo de formacao, incluindo os varios intervenientes (equipa
de formacéo, formandos e instituicbes) de forma a ser viabilizada a ligacdo entre
espacos de formacdo e o trabalho. E neste processo de “aprendizagem
organizacional” que “ um coletivo de atores constréi e mobiliza, de forma partilhada,
teorias de agao organizacional, estruturantes da agéo coletiva” (Canario, 2000, p.45).
A otimizacdo do potencial formativo das situa¢des de trabalho remete para “a criagéo
de dispositivos e dindmicas formativas que propiciem, no ambiente de trabalho, as
condi¢cbes necessarias para que os trabalhadores transformem as experiéncias em

aprendizagens, a partir de um processo autoformativo” (Canario, 2000, p.44).
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Nesta perspetiva NOvoa (1988) considera que “formar ndo € ensinar as pessoas
determinados contetdos, mas sim trabalhar coletivamente em torno da resolugéo de
problemas” (p.21), pois a formacéo de adultos deve ser organizada e estruturada para
a reflexao e investigagéo estreitamente articulada com a agéo. Neste sentido:

Se hoje é irrecusavel que os contextos de trabalho representam um elevado
potencial formativo, a condicdo necessaria, para que esse potencial passe da
virtualidade a realidade, isto é para que a experiéncia se constitua em saber, € a de
fazer do proprio exercicio do trabalho um objeto de reflexdo e pesquisa. (Canario,
2000, p.45).

A formacgdo profissional continua requer, portanto, o reequacionamento da sua
relagdo com a formacgao inicial ja que se torna pertinente repensar as finalidades da
formacdo, uma vez que nao se trata de preparar os individuos para o trabalho, mas

sim a aprendizagem no e pelo trabalho.

2.4. O Papel do Formador

O campo da educacéo e formacéo de Adultos assumiu-se desde os anos 60, como
um processo assente na diversidade das praticas educativas correspondendo a
alfabetizacao, a formacéao profissional, a animacao sociocultural e ao desenvolvimento
local. Para além destes polos que caracterizam a educacdo de adultos, o
desenvolvimento local, expressao caracterizada pela articulagdo entre a educacao de
adultos e desenvolvimento comunitario, constitui uma perspetiva alternativa sobre os
processos e praticas associadas a educacdo de adultos. A animacgdo sociocultural
surge, ndo apenas, como um dominio especifico das atividades educativas
emergentes das mudancas sociais urbanas, mas como uma estratégia de intervencao
social e educativa.

A animacdo sociocultural contribuiu grandemente sobre o modo de pensar a
educacdo realcando a importancia da “dimensdo quantitativa e qualitativa dos
fendmenos educativos nao formalizados e/ou ndo deliberados” (Canario, 2000, p.16).
Este contributo passou pelo reconhecimento do carater educativo das experiéncias
vividas em contextos sociais muito diversos, mas tendo em comum o facto de ocorrem
fora do universo escolar. A acdo e praticas educativas reconhecem-se no exercicio
profissional, nas atividades ludicas e na intervencao social, pondo assim em causa, 0o
principio da especializagdo da instituicdo escolar, reconhece-se nas organizacdes

sociais, finalidades educativas.
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Outro aspeto que compde o campo da educacao de adultos, diz respeito aos atores
sociais que intervém direta e ativamente nos processos educativos e como a sua
profissionalizacdo se torna indispensavel na acéo de formador ou educador. E referido
por Lesne (1978, citado por Canario, 2000) que a pessoa a quem se atribui a
designacgao de “formador de adultos” sdo agentes reconhecidos socialmente e a quem
€ delegada a tarefa de exercer uma funcdo de formacéao, considerando o autor, que ©
gualquer pessoa que viva em sociedade é de algum modo um agente informal de
formagao” (p.17). Neste sentido o oficio de formador ou educador de adultos, diz
respeito a uma multiplicidade de tarefas, de habilitacbes académicas, de estatutos
profissionais de diferentes origens, mas o formador de adultos é “ a pessoas que
realiza um trabalho de formagao dirigido a adultos” (Canério, 2000, p.18).

O educador de adultos foi assumindo ao longo dos tempos, um perfil caraterizado
pelos diferentes modelos educativos que dominaram o trabalho educativo ao longo do
século XX, na tentativa de satisfazer as aprendizagens das pessoas adultas. O modelo
alfabetizador foi 0 modelo predominante na educacdo de adultos, onde a escola
assumiu a lideranca desta funcdo, ndo s6 com criancas mas também com adultos.
Este modelo é marcado pela aprendizagem de cédigos de leitura, mais do que de
escrita, permitindo ao adulto descodificar mensagens exteriores, facilitando a
memorizacdo, tradicdo e recordacdo de detrimento de codificar a sua experiéncia
através da escrita, favorecendo o pensamento, a criatividade e o dialogo sobre as
leituras que realiza. Alfabetizacdo, neste sentido é considerada um instrumento mais
dominador que libertador, na perspetiva de compensar, consertar ou curar as
deficiéncias das aprendizagens.

Deste modo o perfil do formador de adultos tornou-se a figura dominante do
professor como especialista que ensina pela autoridade, tendo o propédsito da
aprendizagem, a promocdo escolar e académica esquecendo a sua dimensdo e
utilidade social. Este educador de adultos centra-se na figura de alguém que detém o
saber, condicionando a aprendizagem ao espago de sala de aula, valorizando, de
acordo com este modelo, as agfes tendo por base uma visdo sustentada no ensino
formal, em detrimento das aprendizagens realizadas noutros contextos, ou das
competéncias ja desenvolvidas.

Josso (2008) define na figura do instrutor aquele que esta presente apenas para
transmitir conhecimentos teéricos e técnicos controlando a aprendizagem e somente a
sua utilizacdo em contexto pratico, ignorando a valorizacdo da pessoa ou O
reconhecimento das suas competéncias (p.118). Lesne (citado por Canario, 2008) vem
reforcar esta perspetiva, quando se refere aos modos de trabalho pedagdgico

transmissivo e de orientagcdo normativa em que “o saber que reside no formador é
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transmitido por intermédio de um processo impositivo de inculcagdo em que a pessoa
é considerada como um objeto de formacao” (p.125). Esta perspetiva € reforgada por
Ferry (citado por Canério, 2000) quando se refere ao modelo de formacdo centrado
nas aquisicdes e na definicdo prévia das competéncias, onde os objetivos e contetdos
sdo pré-determinados pelo formador e os “formandos ndo tém nenhuma participagéo
nestas determinacdes” (p.126). Assente no paradigma escolar, o perfil do formador e
as praticas formativas dominantes deste modelo, caracterizam a desvalorizagdo da
aquisicdo de competéncias transversais, assim como, realca a assimetria de saber e
de poder em que se inscreve a relagdo do formador com o aprendente.

Por outro lado o modelo social caracterizado pela importancia dada as
competéncias sociais, da prioridade a consciéncia critica, ao pensamento a
participacdo e gestdo social, caracterizando o perfil do educador de adultos, como o
animador que se coloca & disposicdo das potencialidades das pessoas adultas. Este
modelo reconhece o inicio da aprendizagem de adultos nas relacdes sociais, € ndo
nas relacdes académicas, num continuo ao longo da vida sendo, deste modo,
valorizada a aprendizagem em detrimento do ensino, onde sdo reconhecidas as
potencialidades em detrimento das deficiéncias do ensino, onde o adulto é o
verdadeiramente promotor do processo de aprendizagem. Reconhece ainda o modelo
social, que a formacdo e aprendizagem se produzem em todos 0s contextos, sem
ficarem limitadas ao espaco escolar. E reconhecido que “as pessoas adultas
aprendem com a vida, aprendem com a experiéncia, aprendem com as teias de
relagcbes em que se envolvem” (Fernandéz, citado em Canério, 2008, p.83).

A funcdo do formador de adultos, representante deste modelo, é de ajuda e
orientac@o no processo de aprendizagem dos formandos. Encarando a pessoa como o
sujeito da sua prépria formacdo e por sua vez reconhecida como um agente social,
Lesne (cit. por Canario 2008) sugere que o modo de trabalho pedagogico do formador
gue centra na sua agao a insercdo social do individuo, € o mais adequado a condigédo
do aprendente, ja que sdo tomados em conta os efeitos das relagbes sociais reais, em
todos os aspetos da sua formacéo e “as questdes que os adultos pdem a formacgéo
tém origem nas suas atividades profissionais e ha sua experiéncia social” (p.125).

Neste sentido € corroborado por Ferry (cit. por Canério, 2000) a importancia das
praticas formativas centradas nas experiéncias sociais, intelectuais individuais ou
coletivas, inseridas ou ndo no campo profissional onde o formador se assume “muito
distinto do distribuidor de conhecimentos” (p.126). O conhecimento do formador € uma
referéncia valida mas nao definitiva. Neste sentido “o professor ndo tem nenhum poder
no grupo, s6 tem a autoridade do seu saber, do seu saber-fazer e do saber auxiliar o

grupo para que aprenda” (Fernandéz, citado em Canério, 2008, p.84).
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Alguns estudos estatisticos sobre a formacao continua nos paises desenvolvidos
convergem para um significativo aumento da procura educativa por parte das pessoas
adultas. O modelo econdmico produtivo € caracterizado pelo propésito da
aprendizagem ser diretamente econémico e indiretamente social. Nas sociedades
desenvolvidas, as necessidades de aprendizagem exigidas pelos contextos culturais,
novos perfis laborais, levam a populacédo adulta a procurar a formacao, na busca de
novas competéncias profissionais, devido aos desafios laborais que a sociedade
apresenta. A velocidade a que se propaga a informagdo e o conhecimento nha
sociedade atual € um fator que determina as necessidades de formacédo de todos os
setores populacionais, independentemente da sua idade.

Nesta perspetiva, “0 modelo produtivo esta muito marcado por formar & velocidade
exigida pela sociedade da informagao” (Férnandez, citado em Canario, 2008, p.91). De
acordo com este modelo, o formador de adultos assume-se como 0 gestor de recursos
humanos, selecionando as aprendizagens em funcéo da sua rentabilidade. A formacéao
de adultos insere-se numa dupla economia de servicos e mercado. A formacéo torna-
se mais imediata, mais instrumental e mais rentavel economicamente. O facto de ser
atribuido um valor comercial ao saber, a formacéo e aprendizagem constroem-se na
base do investimento, como um bem de troca, suscetivel de ser um investimento com
retorno. N&o perdendo os seus valores humanistas, a formacédo transforma-se numa
atividade “submetida a regras de produtividade, de rentabilidade, da concorréncia e do
retorno dos capitais investidos” (Caspar, 2005, p.91). Mediante a nova “engenharia da
formagao”, o formador confronta-se com mudancas sociais, econdémicas e
institucionais, que requerem, da sua profissionalidade, uma mudanca de acao. O facto
de a formacédo abranger uma visdo mais institucional e mais estratégica no seu
propédsito, remete para o formador a responsabilidade de articular-se com a realidade
guotidiana dos problemas inerentes a sua funcdo e ser um elemento inserido nos
processos produtivos contribuindo para a criagéo de riqgueza das organizagdes. Nesta
visdo o formador é solicitado, como sugere Canario (2008), a assumir uma nova
dimensdo de trabalho que consiste em “apreender os problemas e construir as
respostas educativas adequadas” (p.25).

Atendendo ao desenvolvimento da sociedade da informag&o, o modo de trabalho
do formador, gere-se na ambivaléncia de, por um lado, em exercer funcdes de
educacdo e de socializagdo, criando condigbes de aprendizagem, reconhecendo, a
importancia das praticas sociais e de cidadania e por outro assume-se como “um ator
como 0s outros no seio de processos produtivos e de criacdo de rigqueza,
financeiramente e em termos de contribuicdo para a mais-valia do patrimonio imaterial

das pessoas e da organizagédo” (Caspar, 2005, p.93).
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Neste contexto o formador de adultos, assume novas perspetivas no seu percurso
profissional, assiste as complexidades inerentes ao seu trabalho, move-se entre a
responsabilidade e a procura de solugdes harmoniosas nos processos produtivos e de
acesso ao conhecimento, mas sobre 0 seu papel, ndo deixa de exercer funcdes de
educacdo e de socializacdo, 0 que torna imperativo na sua conduta “desenvolver
pedagogias que oferegam aos aprendentes a possibilidade de realizar experiéncias”
(Josso, citado por Canério p.123).

Apesar das constantes mutacfes a que esta sujeita a sua dinamica profissional, o
formador torna consciente nas suas praticas, a necessidade de desenvolver
capacidades de inovacdo e de autonomia. A sua “arte” em posicionar-se face aos
desafios constantes e apelativos de mudanca, reconhece-se no seu oficio maturidade,
lucidez e sabedoria. O seu trabalho de “artesdo” é também assente em
potencialidades criativas que emergem do seu patriménio experiencial, fazendo da
acdo e da pratica uma oportunidade de revalorizacéo profissional. Nesta perspetiva, o
formador que procura no seu trabalho pedagdgico, aprofundar e melhorar o seu
“trabalho artesanal”’, utiliza a plurifuncionalidade dos seus saberes experienciais,
apoiando-se na reflexdo constante das suas acGes e dos varios contextos da
formacdo. Desenvolve estratégias essenciais para melhor compreender e articular a
informacdo, a interacdo, valorizar o patriménio experiencial dos formandos,
materializando os processos de intervencdo nos contextos de trabalho e aceitando que
também os “sujeitos em formacdo dialoguem com a sua experiéncia, para se
tornarem, ndo objetos, mas co- autores dessa experiencia” (Correia, citado por
Canario, 2008, p.69).



Capitulo IlI

Incursdo Empirica
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Este capitulo apresenta o estudo empirico centrado no contexto profissional atual
da autora. Sao também apresentadas as propostas alternativas as praticas formativas.

3.1. Formacgéo de Técnicos de Acdo Educativa
3.1.1 Objetivos

Ter hoje presente a importancia da construcdo da narrativa biografica enquanto
suporte reflexivo das situagbes profissionais vivenciadas, é motivador para a
identificacdo de novos desafios e dilemas que surgem no percurso profissional da
autora. O projeto emerge da inquietacdo e observacdo da pratica direta em terreno
formativo e da identificacdo de situacbes que revelam necessidade de uma
intervencdo apelativa a mudanca. O projeto pretende contribuir com estratégias de
acdo que visem melhorar as praticas formativas, tendo em consideragao os “atores” a
guem se destina, a resposta as necessidades e aos recursos envolventes e
perspetivando as ideias de futuro. Desta forma e concordando com Guerra (2002) “
Um projeto € a expressdo de um desejo, de uma vontade, de uma intencdo, mas é
também a expressdo de uma necessidade, de uma situacdo a que se pretende
responder” (p.126). O objetivo deste trabalho de projeto centra-se na analise
documental da estrutura do curso para Técnicos de A¢cdo Educativa e na apresentacdo

de algumas propostas que a complementem.

3.1.2 Metodologia

O trabalho de projeto decorre das observacdes, da andlise das praticas realizadas e
das fragilidades sentidas no decorrer do percurso profissional. Assim, considerou-se a
metodologia de projeto a mais condizente, pois permite, “uma maior compreensao da
realidade e uma maior eficacia dos meios e das técnicas de intervencdo” (Guerra,
2002, p.119). Na fase inicial do projeto procedeu-se a um pré-diagndstico, ou seja, a
recolha de informacdo documental, que conduziu & conce¢do de um quadro de analise
tedrica, onde se identificam trés dominios fundamentais e estratégicos de
compreensao.

Seguiu-se, posteriormente, a criagdo de um diagnostico que sustenta e caracteriza
as probleméticas de intervengcdo. A informagédo recolhida e analisada através do

suporte documental, conjuntamente com a revisdao da literatura, tornaram-se
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indispensaveis a elaboracdo do diagndstico e por sua vez, para fundamentar e

desenvolver o projeto.

3.2. Diagndstico

Conhecer a realidade do contexto profissional permite identificar problemas sobre
as quais se tem intencdo de intervir. O diagnoéstico € uma fase essencial na
metodologia de projeto, uma vez que permite a recolha e sistematizagdo de
informacdo pertinente e (til para a identificacdo de problemas que supostamente
remetem para a alteracdo das praticas. O diagnostico permite “um olhar sobre a
realidade que tem vulnerabilidades mas tem também potencialidades de
desenvolvimento” (Guerra, 2002, p.131). A elaboracdo do diagnostico no inicio de
gualquer projeto, permite identificar as dindmicas de mudanca, as potencialidades, os
obstaculos encontrados no processo de trabalho envolvido, evidenciando o que se
torna necessario aprofundar e inovar. Como sugere Guerra (2002) “um bom
diagnostico é garante da adequabilidade das respostas as necessidades locais e é
fundamental para garantir a eficicia de qualquer projeto de intervencao” (p.131).

O diagndéstico tem assim, como objetivo, determinar a importancia dos problemas e
das suas causalidades potenciais, e identificar as situacées-chave sobre as quais se
vai formalizar a intervencdo. Desta forma, pretende-se situar o problema, analisa-lo e
encontrar medidas que possam corrigir € melhor a acdo. E através da andlise
documental, tendo por base os dominios de analise, que é permitido aprofundar e
identificar alguns problemas inerentes as praticas profissionais. Com a construcdo dos
diferentes dominios tornou-se possivel identificar, com maior profundidade, outros
problemas/dilemas, que efetivamente emergiram apdés a andlise do programa

estrutural do curso para técnicos de acao educativa.

3.2.1- Apresentacéo do programa do curso de Formacgéao

Pretende-se, com a apresentac¢édo do programa do curso de formag&o para técnicos
de acao educativa, facilitar a compreenséo do objeto em estudo. No documento é feito
0 enguadramento do respetivo curso, bem como sao definidos objetivos gerais e
especificos sobre as atividades principais dos futuros profissionais. Sao apresentados
0s contelidos programaticos e a respetiva carga horaria, assim como, a metodologia
da formacao aplicada ao contexto formativo. E definida a modalidade de formac&o, os

espacgos e requisitos logisticos e referidos os recursos e materiais pedagogicos, a
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documentacdo de apoio utilizada e outros documentos de suporte. Com esta
apresentacdo procura-se demonstrar a estrutura e organizacdo do documento assim

como facilitar a compreenséo dos elementos que seguidamente ser&o analisados.
Programa do curso de Formacéao

O programa do curso de formacdo destina-se a Técnico de acdo Educativa,
constando no seu enquadramento o0 servico de apoio a criancas e jovens. Os
principais objetivo das func¢des dos técnicos de acdo educativa designam-se por cuidar
de criancas com idade até aos 6 anos, incluindo criangcas com necessidades
especificas de educacao, durante as suas atividades quotidianas e de tempos livres,
garantindo a sua seguranca e bem-estar e promovendo o seu desenvolvimento
adequado. Sao definidos objetivos gerais e especificos sobre as atividades principais
destes técnicos como: (i) colaborar e/ou executar a planificacdo das atividades
pedagdgicas e ludicas nos diversos contextos em que atua, tendo em conta as
necessidades educativas e a idade das criancas a seu cuidado, (ii) cuidar de criancas
em creches, jardim-de-infancia e estabelecimentos similares (iii) cuidar de criangas em
Atividade de Tempos Livres (iv) cuidar de criancas com necessidades especificas de
educacao, colaborando na programacéo, no desenvolvimento e no acompanhamento
das suas atividades quotidianas e de tempos livres, (v) assegurar as condi¢cdes de
higiene, seguranca e organizacdo do local onde as criancas se encontram, bem como,
dos brinquedos e materiais utilizados, (vi) informar os encarregados de educacéo e/ou
o/a educador/a de infancia sobre eventuais problemas de salde ou outros respeitantes
as rotinas diarias de crianca.

Em relacdo aos conteldos programaticos e respetiva carga horaria, a estrutura
deste curso profissional apresenta quatro médulos de 25 ou 50 horas, distribuidos em
sessbes Tedrico-Praticas de 3h:30, mais carga horaria varidvel por modulo, para
trabalhos em regime de autonomia e cooperagdo. A carga horaria da formac&o
tecnoldgica podem ser acrescidas 120 horas de formacdo pratica em contexto de
trabalho, sendo estas de caracter opcional.

O curso de técnicos de acdo educativa destina-se a adultos com interesse pela
area dos Servigos de Apoio a Criancas e Jovens, profissionais da area da educagéo
gue pretendam aprofundar ou atualizar conhecimentos na area de acompanhamento
de criangas e a pessoas que pretendam mudar de emprego ou que se encontrem
numa situacdo de desemprego e que desejem iniciar uma nova carreira na area da
acdo educativa. A idade minima abrange os 16 anos e as habilitacbes escolares

admitidas dizem respeito ao 9° ano de escolaridade ou equivalente, sendo que podera
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ser autorizada a inscricdo de candidatos possuidores de escolaridade obrigatoria em

funcdo da sua data de nascimento.

Segue-se a apresentacdo de um quadro sintese demonstrativo da composigéo e

organizacdo estrutural do curso referente aos mdédulos ministrados assim como a

respetiva carga horaria.

Médulos- Curso
Técnico/a Agdo Educativa

Médulo/ Codigo

Horas Totais

Horas
Teobrico-Praticas

Horas paratrabalhos em
Regime de Autonomia e
Cooperagéo

1. Desenvolvimento da
crianca

3271

50 Horas

40 Horas

10 Horas

2.Acompanhamento
de criangas —regras
basicas de nutrigdo
higiene, segurangae
repouso

3241

50 Horas

40 Horas

10 Horas

3.Acompanhamento
de criangas — técnicas de
animacéo

3244

50 Horas

30 Horas

20 Horas

4.Acompanhamento
em creche e jardim e
infancia — técnicas
pedagdgicas

3275

50 Horas

30 Horas

20 Horas

5. Modelos e espagos
pedagdgicos

3254

25 Horas

15 Horas

10 Horas

N° de Horas Totais

225 Horas

155 Horas

70 Horas

N° de horas de Pratica em contexto de trabalho

120 Horas em estagio curricular

TOTAL DE HORAS: 345 horas — 6 meses de curso, mais estagio incluido

No que se refere a metodologia da formagéo, séo aplicados os métodos e técnicas

adequados ao publico-alvo, sendo que a formacgéo tera como principais metodologias,

0 método expositivo quando ndo seja possivel utilizar outro método; o método

Interrogativo, no sentido de complementar a utilizagcdo do método expositivo e induzir a

participacdo dos formandos e o método ativo, que serd o método a privilegiar,

mobilizando uma atitude participativa na abordagem das varias tematicas, incluindo a

realizacdo de exercicios praticos, role-play, discussées em grupo, trabalhos em regime

de autonomia e cooperacao, entre outros.
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Em termos de metodologia pedagdgica de avalia¢do, o curso inclui trés dimensdes
de avaliagdo dos formandos: avaliacdo diagndstica; avaliagdo formativa e avaliagdo
final ou sumativa. A avaliagdo diagnéstica basear-se-4 na mobilizacdo por parte do
formador de um conjunto de técnicas pedagdgicas que permitam fazer o controlo dos
conhecimentos de partida dos formandos em relagdo as teméticas abordadas. A
avaliacdo formativa refere-se a avaliacdo a realizar ao longo do curso, através do
acompanhamento da aprendizagem dos formandos no plano de conhecimentos
adquiridos. Tal acompanhamento serd feito através da realizacdo de exercicios
praticos, role-play e questdes de consolidagao.

Avaliacéo final dos formandos assenta na Avaliacdo Continua/Sumativa em que
avaliacdo das aprendizagens nos modulos (Dominio do Assunto): corresponde a 85%
(equivalente a 17% para cada um destes mddulos). Avaliacdo Continua referente a
participacdo e relacfes interpessoais sdo de 15% (equivalente a 10% e 5% para cada
parametro, respetivamente). A avaliacao final dos formandos apés estagio curricular
assenta na avaliacdo Sumativa do Estagio Curricular e que corresponde a 100%. Toda
a avaliacdo incide sobre os seguintes parametros: (i) Competéncia Técnica (Saber-
fazer): 40% (ii) Competéncia Comportamental (Saber-estar): 40%, (iii) Competéncia
Teorica (Saber-saber): 20%

Dada a importancia do Curso Técnico/a de A¢do Educativa, para o desempenho
futuro do profissional na area dos Servicos de Apoio a Criangas e Jovens, o centro de
formacéo, define que para obter a aprovacao final no curso, os formandos tém de ter
como classificagdo minima “3 — Suficiente”. E em fungdo da anélise destes diferentes
elementos que resultara uma classificacao final de curso, de acordo com a escala de
avaliacdo numérica de 1 a 4 com a seguinte correspondéncia em termos qualitativos:
Nivel 1 — Insuficiente; Nivel 2 — Suficiente; Nivel 3 — Bom; Nivel 4 — Muito Bom.

Desta feita, a aprovacdo do formando no final do curso sera determinada pelos
seguintes critérios: Considera-se que um formando teve aproveitamento no curso —
apto — quando a sua classificacdo final for igual ou superior ao nivel 3,
correspondendo em termos qualitativos a “Suficiente” e tendo registado uma
assiduidade minima de 90% sobre a duracéo global do curso. Considera-se que um
formando néo teve aproveitamento no curso — ndo apto — quando a sua classificagéo
final for igual ou inferior ao nivel 2, correspondendo em termos qualitativos a
“Insuficiente”; ou nado tendo registado uma assiduidade minima de 90% sobre a
duracéo global do curso. No que se refere aos espacos e requisitos logisticos, as salas
de formacédo apresentam boa luminosidade, ventilacdo, temperatura e encontram-se
isoladas de ruidos perturbadores ao bom funcionamento da acgdo, sendo ainda

possivel 0 seu escurecimento (com condigdes para reduzir a luminosidade sempre que
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exista necessidade), no sentido, de realizar-se a visualizacdo de projecbes. Todo o
espaco esta equipado com todos os recursos didaticos necessarios, respeitando, o
mobiliario, as regras de ergonomia dos formadores e dos formandos. O espaco é
amplo (minimo 2m?formando) e permite que se realizem diferentes dinAmicas de
grupo e possui areas de apoio como de sala convivio, cafetaria e restauracgao.

Na generalidade todos os locais sao de facil acesso e estdo em boas condic¢des de
higiene e seguranca. Os recursos e materiais pedagdgicos disponiveis para
apresentacédo teorica sdo o retroprojetor digital e como recursos de suporte, diversos
materiais de desgaste como: cartolinas, colas, tesouras, papéis, fitas adesivas,
pincéis, réguas, entre outros.

A principal documentacéo de Apoio é o Manual do Curso, apresentado em formato
digital, concebido internamente e disponibilizado aos formandos, para que estes
possam aprofundar os conhecimentos, com 0s conceitos e procedimentos adequados
nesta area. O manual é o instrumento a que o formando devera recorrer no sentido de
esclarecer qualquer questao motivada pelo exercicio da sua atividade profissional. No
decorrer do curso sdo ainda facultados aos formandos um conjunto de outros
instrumentos de apoio, nomeadamente, apresentacbes em suporte PowerPoint
(utilizadas pelo formador) e instrumentos de experimentacdo e consolidacao,

fundamentais ao desenvolvimento do estudo e aprendizagem.

3.2.2- Analise Documental

Para realizar com maior clareza o estudo e analise documental do programa do
curso para técnicos de acdo educativa hum centro de formacao, foram criados trés
dominios de analise que servirdo de suporte para a compreensao da oferta formativa e
as modalidades a ela inerentes. A utilizacdo destes dominios, permite organizar e
“classificar” a informacdo que se pretende analisar. Concordando com Guerra (2002)
“é necessario organizar os diferentes problemas detetados por eixos problematicos,
tentando detetar, tanto quanto possivel, o que pode ser a génese dos problemas e os
seus efeitos” (p.131). Com esta dindmica, torna-se evidente a identificacdo posterior,
das probleméticas encontradas no contexto profissional. Para estruturar de forma
coerente a analise do documento, foram pensados: O Dominio Organizacional, o
Dominio Pedagdgico e o Dominio Experiencial. Estes dominios emergiram da
necessidade de “olhar” a informagao que consta no documento de forma organizada e

estruturada e que facilitasse a respetiva analise.
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O Dominio Organizacional pretende identificar os recursos materiais, humanos e
logisticos inerentes a composi¢cdo do programa e a forma como estes recursos sao
eficientes nas praticas formativas. O Dominio Pedagdgico menciona os meétodos e
técnicas pedagodgicas utilizadas e concretizadas no respetivo curso. O Dominio
Experiencial pretende compreender como € valorizada a articulacdo da experiéncia
pessoal/profissional com as praticas formativas. Esta andlise tem como
intencionalidade perceber quais os dominios que se destacam em relacao a outros, e
de que forma correspondem as perspetivas enquadradas na e educacao e formagéao
de adultos. Pensando nos trés dominios e na forma como se podem articular com o
respetivo programa, torna-se importante que a analise seja perspetivada para a
compreensdo e reflexdo entre eles, de forma a encontrar pontos convergentes e
divergentes, e que remetam para a identificagdo de “problemas” relacionados com as
praticas profissionais.

No que se refere ao Dominio Organizacional € notdrio no programa a importancia
dada aos aspetos relacionados com a implementacdo de uma organizacao estruturada
e definida na concecdo de objetivos do curso, da carga horaria implementada, e da
gualidade dos espacos e requisitos logisticos. Em termos organizacionais este centro
de formacdao privilegia e disponibiliza as condi¢cdes de funcionamento das sessbes da
formacdo, as boas condicbes de higiene e seguranca, Nnos recursos materiais
pedagogicos disponibilizados ao formador, na selecdo de espacos fisicos que
garantam a qualidade do servico prestado aos formandos e formadores durante a
realizacdo do curso, assim como, a promocao de um servico de qualidade as ofertas
formativas. Considera-se, que a importancia dada a qualidade ambiental, torna
“atrativo” o espaco e as condicdes a ele reservado.

Um aspeto que também se destaca positivamente € a constituicido de pequenos
grupos de formandos. A forma como esta selecdo € feita, permite uma maior
disponibilidade e acompanhamento do formador, junto da populacdo que procura o
centro de formacgéo para a realizagédo de cursos profissionais.

Ao nivel do Dominio Pedagogico é pensada a metodologia de formacgéo adequada
ao publico — alvo, sendo referido o método ativo como método a privilegiar na
formacdo dos adultos, mobilizador de uma atitude participativa na abordagem das
véarias teméticas apresentadas ao longo do curso; incluindo a realizacdo de exercicios
praticos, role-play, discussGes em grupo, e os trabalhos em regime de autonomia e
cooperacgdo, entre outros. E referido a utilizacdo do método expositivo quando n&o
exista a possibilidade de utilizagdo de outro, e o método interrogativo sugerido as
praticas do formador, no sentido de complementar a utilizagdo do anterior e como

estratégia de induzir a participagdo dos formandos.
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Analisando a metodologia de formacao e a forma como se enquadrada nas técnicas
pedagdgicas a usar em contexto da formacdo, é referida, “a participacdo dos
formandos”, embora nao seja, visivelmente valorizada, a “dimensao pratica”, pois néo
€ condicente com os critérios de avaliacdo estabelecidos. A percentagem atribuida a
avaliacdo sumativa das aprendizagens realizadas nos mdédulos - “dominio do assunto”
€ de 85%, concretizadas através de testes escritos. A percentagem atribuida a
participacdo dos formandos e as suas relacdes interpessoais de 15%. Desta forma, a
metodologia de avaliagdo néo faz referéncia a componente pratica/experiencial como
elemento relevante, ndo sendo coincidente com o método ativo que privilegia a atitude
participativa e dindmica dos formandos.

Ao nivel pedagbgico € apresentado a variedade de recursos materiais e
pedagdgicos, material de apoio, como documentos de suporte (constru¢do de um
manual do curso e visualizagbes em PowerPoint) como forma de consolidacao,
fundamentais ao estudo e aprendizagem dos formandos.

No que diz respeito ao Dominio Experiencial, € o dominio menos presente no
programa de formag&o do curso, uma vez que € praticamente inexistente a articulacéo
entre valorizacdo da experiéncia pessoal /profissional com as praticas formativas.
Existe uma tentativa de valorizacdo das experiéncias individuais dos formandos,
guando é realizada a avaliagdo diagndstica pelo formador, que Ihe permite fazer o
controlo de conhecimentos de partida dos formandos em relacdo as tematicas
abordadas. Esta tentativa, torna-se ligeira e subtil, na medida em que, a utilizacéo
deste “controlo de conhecimentos de partida” servem para enquadrar o0s
conhecimentos dos formandos nos contelidos programaticos, ndo se reconhecendo as
verdadeiras experiéncias ou saberes dos formandos como uma mais-valia para o
terreno da formacdo. Nao é percetivel na conce¢do do programa, a articulacdo dos
varios dominios com o dominio experiencial. O facto do dominio experiencial ser o
menos abordado ao longo do programa as experiéncias dos adultos apenas se

adaptam aos conteldos existentes no programa do curso.
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3.2.3- Identificacdo de problema na formacéo

Ao longo do percurso profissional, & imperativa a reflexdo critica acerca das
praticas assim como das problematicas ou obstaculos que vao sendo encontrados. O
formador encontra no problema, uma oportunidade de refletir e encontrar novos
caminhos ou saidas. Cabe-lhe a si, inovar, criar novas solu¢des, nunca deixando de
acreditar nas suas convicgdes profissionais.

Atualmente a pratica profissional da autora, insere-se no desempenho de fungbes
como formadora num centro de formacado profissional, onde sdo ministrados varios
cursos, incluindo o curso para técnicos de acdo educativa. A estrutura modular do
curso, para técnicos na area da infancia, é baseada no referencial de formacao
tecnolégica, do catadlogo nacional de qualificacdo, o qual € validado pela Agéncia
Nacional de Qualificacdo e Ensino Profissional.

A estrutura do curso é apresentada em cinco moédulos de 25 e 50 horas,
distribuidos em sessdes tedrico-praticas (30 horas), em trabalhos de regime de
autonomia e cooperacdo (20horas). A carga horaria da formac&o tecnoldgica deste
curso séao acrescidas 120 horas de formacao pratica em contexto de estagio, sendo de
carater opcional. A recolha e selecdo modular que viabiliza a oferta formativa foi feita
com base no catalogo nacional de qualificacdo, sendo adaptada para este curso. A
escolha dos modulos a serem ministrados e respetiva organizacdo do curso ficou a
cargo da entidade gestora da formacdo. Ao formador cabe a funcdo de ministrar a
formacdo de acordo com o que foi anteriormente mencionado e cumprir
‘responsavelmente” a sequéncia de conteudos indicados no referencial da respetiva
formacao.

Analisar o modelo de formacdo descrito, remete para a identificacdo de alguns
pressupostos, que permitem orientar a problematizacdo e reflexdo. Considera-se
pertinente a reflexdo e analise da estrutura da formacdo modular do curso para
técnicos de acdo educativa, olhando com especial interesse para as seguintes
problemas: (i) A distribuicdo das sessdes tedrico-praticas, nomeadamente, a definicdo
e selecdo dos trabalhos sugeridos aos formandos em regime de autonomia e
cooperacdo; (i) o modelo de formacdo; onde a avaliagdo se rege pela realizagdo de
testes de avaliacdo e trabalhos individuais; (iii); A oferta formativa, ser centrada na
selecdo de cinco médulos especificos.

De forma a compreender a realidade e perspetiva da formacéo de adultos em toda
a sua amplitude, torna-se emergente para a autora identificar as inquietacoes,
problematicas, de maneira a conseguir definir as estratégias que pretende seguir

enquanto profissional. Desta forma, sera abordada, de forma objetiva, a reflexdo as
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situagdes anteriormente explanadas, tentando encontrar fundamento para a existéncia
das mesmas aqui descritas.

A distribuicdo das sessdes tedrico-praticas identifica-se como uma problemética,
devido a forma como é feita a selecdo e definicdo dos trabalhos sugeridos aos
formandos, em regime de autonomia e cooperacdo. A realidade encontrada, tem
influenciado, a forma como encara o desafio da formacdo e as estratégias que a
autora encontra diariamente para minimizar as dificuldades sentidas. O facto da
estrutura modular ser realizada por médulos de 50 horas e apenas serem ministradas
30 horas de carater presencial, ficando 20 horas de trabalho autobnomo a cargo do
formando, implica que os conteddos dos moédulos, que supostamente terdo de ser
cumpridos, sejam “aligeirados” na sua apresentacdo, assim como, remete para o
formador a organizagcdo “do trabalho de casa” que o formando tem de realizar para
gue possa cumprir as respetivas 20 horas de trabalho individual. Esta situagdo dificulta
a forma como as sessdes sao organizadas, “transforma” o objetivo central da procura
destes adultos por um curso direcionado a infancia, e revela-se desmotivante para
este publico que manifesta desinteresse em ter de cumprir os trabalhos feitos nas
horas de autonomia e cooperacéo.

A forma escolar esta bem patente ha maneira como este centro de formacao
direciona as suas ofertas formativas, ndo considerando, o facto, das pessoas que
frequentam o curso de acdo educativa, serem adultos que procuram outras respostas
formativas, outro tipo de aprendizagens, mais colaborativas e participativas e néo
reconhece que, o encontro com a via escolar e a “obrigatoriedade de fazer “os
trabalhos de casa” nao apela a satisfagao e motivagao da populagcéo adulta.

A estratégia encontrada para repensar/reconsiderar a forma como estavam
estruturadas as sessbes de formacdo, foi efetivamente, implementar algumas
alteracBes na conducdo das sessBes, nos métodos e dindmicas, reservando um
periodo das mesmas, para a realizacdo das atividades individuais. Os formandos
encontraram nesta estratégia, a forma de trabalhar os conteddos com mais rigor,
dedicacdo, de forma cooperativa e dindmica, manifestando motivacdo para dar
seguimento aos seus objetivos, assim como, poderem partilhar aprendizagens, e
saberes, trocar ideias e socializar. Para além disto, outra situacdo pertinente
vivenciada em contexto da formacgéo, prende-se com o facto do modelo pedagdgico
existente, atribuir mais destaque a realizagdo de “fichas de verificacdo de
conhecimentos” e trabalhos individuais.

Neste curso respetivamente de carater profissionalizante, o conceito e abordagem
dos modulos assim como a sua avaliagdo, séo direcionados para a vertente escolar,

caraterizada pela avaliacdo global de conhecimentos, aplicada em registo escrito,
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sendo valorizados, todos os aspetos viabilizados no sistema escolar, como o0s
conhecimentos adquiridos no final de cada mdédulo, assim como, a realizacdo de
trabalhos também eles escritos e/ou realizados em regime de autonomia e
cooperacao. A participacdo oral; assiduidade; pontualidade, trabalho em grupo, entre
outras, é contemplada na avaliagéo global dos formandos, mas apenas numa menor
percentagem.

Valorizar apenas a vertente formal da formacéo, limita as aprendizagens e de certa
modo, ndo corresponder as necessidades e interesses dos formandos. Ter em conta a
importancia da formagdo experiencial € tomar por referéncia as realidades
profissionais /pessoais dos formandos; é reconhecer que os adultos em fun¢éo do ja-
vivido, tém uma compreensdo e consciencializacdo do que pretendem obter quando
procuram os centros de formacao profissional, com o objetivo de fazer um curso, que
podera de alguma forma constituir uma mudanca significativa nas suas perspetivas
profissionais, e ndo pretenderem apenas verem reconhecidas as suas capacidades
guando concluida a formagdo com base em recursos teoricos. Importa também
compreender, 0 uso que os formando fardo desses mesmos recursos teéricos, da
informacéo recolhida ao longo do curso e que aplicabilidade pratica lhe dara, quando
0s recursos utilizados sdo meramente teéricos e dependentes da “criatividade” do
formador em conceber estratégias de articulagcdo com as praticas profissionais.

A perspetiva tedrica deste género de formacdo, sem qualquer articulacao tedrico-
préatica, ou prever que ela se efetuem aquando da realizacdo do estagio promovido
pelo centro de formacdo, é efetivamente antecipar, que, a sua realizacdo fica
dependente da importancia que o proprio formando atribui aos conteddos e também as
aprendizagens realizadas em contexto de formacdo, e ainda as suas verdadeiras
intengcdes de aquisicdo de um “certificado” como discriminativo dos saberes
adquiridos. E imperioso reconhecer que, muitos dos adultos que frequentam os cursos
de formacgdo profissional, trazem consigo uma bagagem profissional e pessoal,
marcada pelas experiéncias diretas em terreno educativo e que conscientemente
expressam as suas motivacdes e intengbes aquando da procura de um curso
profissional. Este fator é também percecionado pela possibilidade de enriquecimento
dos seus conhecimentos, de melhorar as suas qualificacdes técnicas ou dar-lhes uma
nova orientacdo, fazer evoluir as suas atitudes e comportamento no trabalho direto
com criangas ou ainda buscar apenas a aquisicdo de conhecimentos como forma de
valorizacdo pessoal.

A medida que se foi conhecendo a dinamica e metodologia aplicada no centro de
formacéo, foi-se considerando a oportunidade de ajustar as diferencas entre a

experiéncia anterior da autora, nos cursos para técnicos de acao educativa em regime
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pés laboral, e a atual vivéncia dentro da mesma area de formacdo. Considera a
autora, que na sua experiéncia anterior Ihe era facultada a contextualizagdo, os
contetdos dos modulos, também eles pautados no referencial da qualificacdo, mas de
um modo mais informal, indo de encontro com as motivacdes de adultos que
procuravam estas ofertas formativas, uma vez que a duracdo do curso (3 anos)
legitimava aprofundar conceitos, aplicar e identificar situacdes das praticas
profissionais. Curiosamente, € notdrio, a busca por parte dos formandos, de cursos de
formacéo, que se articulem com as suas atividades profissionais.

Procurar saber mais, adquirir outros conhecimentos, informar-se acerca das
metodologias aplicadas no trabalho com criancas e compreender as praticas
pedagdgicas, ou, compreender o porqué de algumas praticas pedagdgicas, sao alguns
dos motivos apresentados pelos formandos quando justificam as suas opcdes e
selecdo do curso de formacdo direcionado a infancia. Um outro aspeto relevante
refere-se a metodologia implementada no centro de formacédo, no que diz respeito a
oferta formativa, ser centrada na selecéo prévia de cinco médulos.

O facto de serem pré-estabelecidos e definidos os médulos que compdem o curso,
sdo encarados como a solucado para preencher uma “lacuna profissional”, no que
concerne a especificidade do trabalho em contextos educativos e que de certo modo
se associam, como refere Canario (2000) “a persisténcia de modalidades
escolarizadas de formacéo (...) numa légica cumulativa (...) que tem subjacente uma
perspetiva instrumental e adaptativa” (p.40). Reforcando esta ideia, Honoré (citado por
Canario, 2000) considera que “este modo de organizar a formacéo abdica de utilizar
como principais recursos da formacéao a personalidade e experiéncia” (p.41)

Coloca-se entdo a questao, de que forma a selecao dos respetivos modulos vai ao
encontro dos objetivos profissionais e pessoais, e de que modo, se enquadra com as
reais motivacbes pessoais e contextos profissionais dos formandos? Como sao
valorizados o saber/ser, saber/fazer com este modelo de formacdo? Onde ficam as
histérias de vida, os saberes adquiridos, a identidade do formando em articulagcdo com
0s objetivos pré-definidos neste curso de formacéao?

Considerando as praticas da formacao e procura de modalidades e dispositivos de
formacdo que tornem possivel a aproximacdo das situacdes de trabalho, com as
situacdes da formacéo, é referido por Canario (2000) que se torna urgente a adocao
de um outro modo de construir as ofertas formativas em que “o principio € o de fazer
do adulto ndo um cliente, mas o coprodutor da sua formacéo (...) em vez de procurar
vender um produto pré confecionado, torna-se necessario coproduzi-lo com o seu

consumidor” (p.43).
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Pensando também nas praticas da formacdo, surge como inquietacdo, o modo
como a distribuicdo das sessdes tedrico-praticas influenciam as dindmicas do
formador - formando, bem como, a veracidade e apresentacdo dos conteudos em
cada médulo, ou seja, a duracdo dos mesmos, como abordagem eficaz dos assuntos
tematicos. Acredita-se na “credibilidade” da formagdo quando converge para a
formacdo experiencial dos individuos, pela critica a forma escolar, com base em
estratégias e procedimentos didaticos diferenciados, pela possibilidade do adulto
constituir o principal recurso da sua formacdo, pela descentralizacdo de
“armazenamento de informacao” no reservatoério individual de cada formando, como “a
solugao” para os desafios profissionais.

Sao estas descricdes que remetem a problematizacdo das acdes que materializam
o contexto da formacédo da qual se integra a autora. Sado também estas situacdes que
requerem da formadora, um olhar questionador, e impulsionador de mudanca,
colaborando e participando em praticas formativas, que articulem a informacéo, a
interacdo e a valorizacdo do patriménio experiencial dos adultos que procuram na

formacdo uma nova perspetiva pessoal e profissional.

3.3. Sugestdes de reformulacao
3.3.1 - Objetivos

Conceber uma proposta de formacao é (re)pensar as praticas da formagédo com o
objetivo que vise compreender a estrutura da formacdo de adultos num centro de
formacédo profissional. Deste modo propde-se apresentar sugestdes de acordo com o
guadro de andlise tedrica e respetivos dominios.

O objetivo de conceber uma proposta de formacéo para técnicos de acado educativa
assente numa perspetiva de formacao experiencial € concretizar a possibilidade de os
formandos poderem partilhar, trocar experiéncias, simular/construir nas sessfes de
formacdo, situacdes igualmente vivenciadas nos contextos das suas praticas
profissionais, assim como promover a reflexdo critica, e potencialmente reconhecidas
as suas competéncias pessoais e profissionais, no ambito do contexto da formagéo. O
projeto ter& como eixo central a criagdo de espacos reflexivos e de meios didaticos
alternativos de representacdo da realidade profissional e de aplicabilidade dessa
mesma realidade no contexto da formacéo.

A proposta assentara na complementaridade e convergéncia da abordagem tedrica
apresentada no referencial de formacgéo e respetivos contetdos, articulada com as

praticas, e experiéncias pessoais e profissionais dos formandos, bem como na
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perspetiva dos beneficios da educacdo ndo formal. TerA& como principal objetivo
identificar as motivacdes/necessidades dos adultos que procuram a formacgédo e
posteriormente sera com recurso as suas experiéncias, vivéncias ou intencoes.

Desta forma, pretende-se com este projeto privilegiar as pessoas como principal
recurso da formacdo, ndo apenas 0 resumo das suas experiéncias mas
fundamentalmente a adequacgédo e utilizacdo dessas mesmas experiéncias e saberes
em contextos profissionais. Esta proposta pretende promover a insercdo social da
formagdo com vista a dindmicas ativas e pertinentes para os formandos que as
frequentam. Ndo é intencdo apenas, a participacdo nas respetivas sessdes, mas que
estas sejam de carater colaborativo, ndo formal e de convivéncia social como forma de
partilha das situacdes profissionais.

Pensar este projeto é pensar na autoformacdo do publico a que se destina. Isto
significa pensar nos interesses, motivacdes, respeito pelos ritmos individuais e na
forma como toda a informacéo pode ser gerida nas sessdes, de forma a proporcionar
e privilegiar o intercambio dos saberes e experiéncias dos formandos em situagdes de
natureza ndo formal. O projeto permitira a cada formando a possibilidade de vivenciar
situacbes de cariz pessoal e profissional, ser desafiado a encontrar, perante situactes
praticas, as respostas para as dificuldades com que se depara no seu contexto
profissional, permitindo, como refere Canéario (1999) que o formando reelabore as
experiencias vividas "integrando-as como saberes suscetiveis de serem transferidos
para outras situagbes” (p.112). Ndo € posta em causa a “qualidade” das suas
experiéncias mas os beneficios encontrados através das mesmas para que se
operacionalizem mudancas de comportamento, de atitude e melhoria das qualidades
na sua profisséo.

Este projeto pensado em formacgéo aberta, no que diz respeito a area de apoio a
infancia, visa estabelecer uma forte articulacdo entre a teoria e a pratica recorrente
das sessfes presenciais da formagéo. Este principio tem como objetivo promover a
alternancia entre os modulos tedéricos e as praticas dos formandos em contexto
profissional de forma a mobilizar os saberes formais para a agédo e a formalizacdo de
saberes experienciais. Tendo por base a oposicdo ao modelo escolar pretende-se,
com este projeto, criar uma proposta de formacdo que vise inovar no campo das
ofertas formativas na area de apoio a infancia e que promova junto dos jovens e
adultos praticas, dinAmicas, que sustentabilizem o potencial criativo de cada formando
aliado a uma metodologia centrada no saber/ ser e saber /fazer. A pratica sera a base
de situacdes debatidas teoricamente de forma a transformé-las em algo atingivel, e
centralizador/ mobilizador de transformacéo individual. Pretende-se reconhecer que o

facto, de por em prética situacdes de contexto profissional, pode favorecer as
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perspetivas das pessoas e dar consisténcia ao que ja faziam e sabiam,
(re)descobrindo, um outro sentido de prética profissional.

Este projeto estrutura-se em torno da formacéo experiencial de cada individuo em
consonancia com as observacbes e situagbes vividas nos seus contextos
profissionais. Considera-se pertinente dar a oportunidade aos formandos para
identificarem aspetos que decorrem das suas rotinas, nas suas praticas pedagogicas,
das situa¢des que ocorrem no dia-a-dia das instituicdes direcionadas a infancia, ou até
mesmo verem discutidos alguns temas que resultam da sua curiosidade pessoal. E na
reflexdo critica e na busca constante de respostas as situacdes apresentadas que se
constroem saberes, fruto das experiéncias individuais de cada um, mas com o objetivo
centrado na remodelacdo e adequacdo de praticas ativas, de comportamentos
ajustados as competéncias exigidas aos profissionais que trabalham com criancas.
Neste sentido, refere Cavaco (2002) que a formacao experiencial parte do pressuposto
gue no processo de aquisicdo de competéncias, por contacto direto com uma situacao,
se regista a possibilidade de intervencao/acao, seguindo-se a andlise e reflexdo sobre
o sucedido (p.26). E intencdo motivar, questionar, refletir, envolver os formandos no
reconhecimento do que sabem e gostam de fazer, em torno, da consciencializacdo da
importancia de praticas educativas coerentes e responsaveis que sao exigidas

aquando a aplicacéo dos seus saberes em contexto profissional.

3.3.2 - Plano de Acgéo

As estratégias definidas e apresentadas surgem como uma linha orientadora de
acdo que, tal como sugere Guerra, (2002) “uma vez definidos os objetivos é
necessario analisar as formas de os atingir’ (p.166). Importa contudo, encontrar
possibilidades de resposta as fragilidades que foram efetivamente identificadas em
cada um dos dominios. Com o propdsito de facilitar a compreensédo das estratégias
apresentadas, procedeu-se a realizacdo de um quadro sintese onde séo identificados
os problemas encontrados nos varios dominios e as respetivas estratégias de atuagao.
Importa realcar que as propostas e estratégias definidas enfocam com especial
importancia a dindmica coletiva, 0 que permite aproximar ao que € mais pertinente e
exigido em contexto profissional, e por sua vez, possibilitar a analise, a discussao,

reflex@o e elaboracéo de planos de agcdo em grupo.
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Sistematizacédo dos problemas identificados e das respetivas estratégias de acéo

Dominios

Problema

Estratégias de Acéo

Organizacional

- Fragilidades na
importancia dada aos

recursos humanos.

Perfil profissional-construgdo de um

instrumento mobilizador - o registo individual.

Encontro do formando com as suas
experiéncias e saberes; relacdes
interpessoais; expetativas sobre a sua

autoformacao.

-Trabalho de autonomia
e cooperacao

Registo de situagBes observadas em contexto
profissional.
Recolha de informag&o sobre a sua realidade

profissional.

Pedagdgico

-Valorizacéo de testes
escritos como principal
elemento avaliativo.

Valorizacéo das praticas em contexto da
formacdo -situagbes observadas e registadas
como objeto de estudo das praticas
profissionais.

Confronto situacédo- problema:

e Simulagao de situagbes
praticas do quotidiano
profissional

e Visualizacdo de imagens-
situagdes de desempenho

-Selecdo de 5 modulos
na composi¢do e
estruturacéo do curso.

Articulacao tedrico-pratica
-Selecdo dos mddulos tedricos de acordo com
as necessidades apresentadas

Experiencial

-Inexisténcia deste
dominio no programa do

curso

- Articulagao dos vérios dominios
-Criacao de ateliés de aprendizagem e
vivéncia

-Teias de formacao- aprendizagem e

cooperagéo
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Para melhor se compreender os varios dominios apresentados e as estratégias de
acao que dele emergiram, procedeu-se a uma descricdo mais pormenorizada do que
se pretende objetivar. Assim, o Dominio Organizacional embora enfatize 0s recursos
materiais, fisicos e logisticos inerentes a concecéo estrutural do curso de técnicos de
acdo educativa, pretende-se privilegiar, em primeiro lugar - as pessoas. “Privilegiar
recursos formativos enddgenos, significa considerar que as pessoas sao, no interior da
organizagao, os principais recursos de formagao” (Canério, Cabrito & Cavaco, 2008,
p.143). Primeiramente, sugere-se o encontro do formando com o seu respetivo perfil
profissional, a tomada de consciéncia de que profissional € ou pretende vir a ser,
identificar-se consigo proprio, tomar consciéncia das suas capacidades, puder
reconhecer a importancia das suas experiéncias, dos seus conhecimentos, dos seus
saberes, das suas expetativas enquanto pessoa que desempenha ou vai
desempenhar funcdes na area da infancia.

Nao importa apenas as vivéncias ou experiéncias de dominio pessoal ou
profissional mas, determinar de que forma o publico — alvo, a quem se dirige esta
oferta formativa, interagiu, articulou, ajustou, as suas experiéncias com as praticas
institucionais; de que forma as pessoas interpretam a importancia das praticas no
universo educativo; e de que forma, encaram as historias e vivéncias realizadas nas
instituicbes e/ou nas suas vivéncias pessoais como potenciadoras de reflexdo e
aprendizagem. No ponto de vista de Canéario (2000) “os contextos de trabalho
representam um elevado potencial formativo, a condicdo necessaria para que a
experiéncia se constitua em saber (...) fazendo do proprio exercicio do trabalho um
objeto de reflexao e critica” (p.45), reforcando esta ideia Fernandez (2008) reconhece
também que “o trabalho é um local de aprendizagem, porque cada vez mais a forma
de aprender é fazendo” (p.74).

Tendo como ponto de partida a experiéncia individual de cada formando, e
valorizada a sua autoformacg&o, sera incluido, como alternativa ao trabalho de
autonomia a cooperacgdo, (referenciado como um dos problemas encontrados na
formacdo), a construcéo de um instrumento mobilizador - o registo individual, onde os

formandos, durante a frequéncia do curso, poderéo aprofundar os seguintes aspetos:

O mundo do trabalho - metodologia de pesquisa e intervencao.

Pretende-se que o formando tenha a oportunidade de intervir e pesquisar a sua
relacdo com os saberes adquiridos, identifique a influéncia, da sua vida social e
cultural na forma como perceciona o mundo e a educagdo infantil, assim como, a

forma como estas anteriores influenciam o seu trajeto profissional. E através da
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identificacdo de pontos-chave de experiéncias, pessoais e profissionais significativas
gue o formando, podera refletir sobre a sua profisséo, as suas tarefas diarias e a sua
amplitude relacional, pois a “préatica e a reflexdo sado dois elementos fundamentais na
experiéncia” (Cavaco, 2002, p.34).

“E neste processo que ocorre a conscientizagdo, quando o formando revitaliza as
suas convicgdes e conhecimentos proprios, ampliando os respetivos quadros de
referéncia e abrindo novos espacos de compreensdo contextualizada e de acdo
futura.” (Chaves, 2008, p.729). Pretende-se, assim, que o formando elabore um registo
de situacdes observadas em contexto profissional, que as identifique e intervenha
autonomamente, na pesquisa de respostas em articulagio com 0s seus saberes
adquiridos Orientar estrategicamente o formando para o0 encontro de respostas sobre
a sua autoformacéo, permite-lhe analisar o percurso desenvolvido, refletir sobre as
aprendizagens adquiridas e desenvolvidas e perspetivando o seu trajeto, enquanto
formando, no processo de construcdo de uma identidade profissional- o ser técnico de

acao educativa.

O desempenho profissional e 0 conhecimento da realidade educativa

Nesta logica, propde-se compreender, como o formando encara o trabalho em
equipa, em cooperagdo com outros técnicos e como desenvolve as suas praticas em
articulacdo com a restante comunidade educativa. Por outro lado € interesse deste
projeto, perceber como o formando estabelece as suas relagBes interpessoais,
nomeadamente, com as familias com quem contata ou ira contatar diariamente, com a
restante equipa e principalmente como dinamiza a sua acdo com as criancas. Ainda
neste ponto torna-se interessante compreender como o formando perceciona a sua
funcdo na esfera institucional, que leitura faz da sua funcdo enquanto elemento
integrante de um contexto profissional. Como afirma Guerra (2002), “a
consciencializagéo € entendida como processo de reconhecimento do eu, do seu lugar
e do seu papel na transformacao do mundo” (p.22).

Para a concretizacdo deste ponto, sugere-se a recolha de informagéo sobre o
contexto profissional de cada formando, com o intuito deste conhecer, o meio/
comunidade onde esta inserido, identificar quais os principios pedagdgicos e a filosofia
defendida pela instituicdo. O objetivo deste (re)conhecimento em espaco institucional
possibilitar4, ao formando, um conhecimento mais com profundo sobre as “realidades”
da sua profissao, ja que “a diversidade e riqueza do contexto sdo fatores muito
relevantes, pois as oportunidades de aprendizagem aumentam significativamente e o

sujeito é mais solicitado e estimulado a intervir” (Cavaco, 2002, p.33).
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Os profissionais que desempenham fungdes em instituicbes de cariz educativo, sdo
diariamente confrontados com situacdes que necessitam ser refletidas, analisadas e
ponderadas sobre as préaticas pedagdgicas, para que seja possivel a melhoria das
condicbes de trabalho individual e coletivo.

O Dominio Pedagodgico terd na sua estrutura concetual métodos e técnicas
pedagdgicas sustentadas em trés fatores fundamentais: como a dinamica profissional;
o confronto com situagBes — problema; e a articulacdo tedrico-pratica.

O primeiro fator referente a dindmica profissional, propde-se que em contexto
profissional, a recolha de informacdo, aliada a experiéncia e partiha da mesma,
conjuntamente, nas sessbes de formacdo, dard ao formando significado, para
promover um esforco no desempenho do seu trabalho. O objetivo é permitir que os
formandos tragam para a sala da formacéao situagcdes reais, observadas e registadas,
sobre os seus locais de trabalho como “objeto” de estudo das suas praticas
profissionais. O formando ter4 a oportunidade de identificar, no seu contexto
profissional, as dificuldades reais do seu dia-a-dia, como atua perante os problemas,
gue estratégias encontra de superacdo dos mesmos, de que forma a superacdo
reorienta a sua acao e potencia novas aprendizagens, ja que, como refere Canario,
Cabrito & Cavaco (2008) “o processo de problematizacdo das situacbes institui-se
como o elemento-chave para o desenvolvimento de processos de formacdo-agao”
(p.143). Posteriormente, no contexto de formacao, com a participacdo dos formandos
e formador serd dada a oportunidade de discussao, analise e reflexdo. As situacdes
partiihadas serdo um dos desafios da formacao. Perante a diversidade de situacgées,
sera estrategicamente definido um tronco comum de tematicas a abordar.

No segundo fator referente ao confronto com situacbes — problema, um outro
recurso pedagdgico a utilizar, para além dos casos reais identificados, sera a
simulacdo de situacbes praticas do quotidiano educativo, nomeadamente, dos
educadores e criangas, com recurso a técnicas de representagcdo (expressao
dramatica), promotoras do encontro entre o “formando - situacio/problema” e a
reflexdo das alternativas possiveis a encontrar. A visualizacdo de imagens de
situacdes de desempenho, sera um outro apelo a reflexdo conjunta de estratégias de
atuacdo, impulsionadoras de aprendizagem e partiiha de experiéncias entre
formandos. A “simulacdo” de situagbes praticas comuns ocorrentes nos contextos
educativos sao “ferramentas” indispensaveis a compreensao da importancia da acao-
reflexdo-acdo e da aprendizagem com a realidade profissional. Como refere Canario
(2008) a modalidade formacao-acéo permite articular aprendizagens por via simbdlica

e aprendizagens por via experiencial (p.157).
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No que se refere ao terceiro e ultimo fator relacionado com a articulagéo tedérico-
pratica, tendo em conta, a especificidade dos médulos tedricos do curso para técnicos
de acdo educativa, este recurso pedagdgico sera verdadeiramente (re)pensado em
funcdo das problematicas e necessidades de aprendizagem apresentadas pelos
formandos. “Ndo se quer que a aprendizagem esteja ao servico dos programas de
formativos mas que os programas formativos estejam ao servico das necessidades
educativas” (Fernandéz, 2008, p.82). Considerando-se a importancia dos contetdos
tedricos, que fazem parte dos demais referenciais de formacéo, pretende este projeto,
articular os varios conteudos, com as vivéncias do contexto profissional, e das sessdes
presenciais da formacdo, uma vez que, como refere Fernandez, (2008) “as vias que
conduzem a aprendizagem ndo sado apenas os programas formativos” (p.83), sendo
possivel estabelecer a articulagdo coerente entre a teoria e a pratica, entre a
experiencia individual e os Varios recursos teoricos.

Ao nivel do Dominio Experiencial, este projeto, pretende compreender quais as
motivagdes de aprendizagem dos formandos em torno dos seus contextos de trabalho;
gue vivéncias e experiéncias trazem consigo acerca do trabalho com criancas. Pensar
esta modalidade de formacdo para a acdo educativa € pensar nos formandos como
pessoas em desenvolvimento. E pensar na oportunidade de verem “representadas” as
suas motivacdes, as suas perspetivas e conceitos sobre o que a sua experiéncia dita
sobre as suas fun¢bes enquanto profissional. “Formar-se pela experiéncia necessita
de um retorno reflexivo, uma construcao dindmica sobre as suas vivéncias, 0s seus
atos, incluindo as diferentes dimensdes da pessoa em interagdo com o meio” (Cavaco,
2002, p.36).

De forma a concretizar o dominio experiencial no projeto, seriam articulados os
dominios anteriormente descritos, com a criacdo de ateliés de aprendizagem e
vivéncias - um “espaco” alternativo, dindmico e estratégico de ensino-aprendizagem
centrado na autonomia e resolucdo de problemas. Estes ateliés possibilitariam
também a construgdo de “teias de formacao” pensadas na articulacdo do trabalho
desenvolvido ao longo do curso por todos os formandos em cooperacdo de
aprendizagem. Perspetivar a formacdo, nesta metodologia, evidenciando as praticas
de formacdo em ateliés, permite aos formandos uma maior consciencializacdo das
aprendizagens realizadas, valorizando-se a formagéo pessoal e profissional numa
I6gica de resolucdo de problemas e de formagéo experiencial.

Pretende-se “encarar a formagdo como um processo que procura responder a
problemas e nao “ensinar solugdes” ou agir de forma linear e automatica” (Canario,
Cabrito & Cavaco 2008, p.142). Esta modalidade de formacdo em ateliés de

aprendizagens e vivéncia remete para na sua construcdo, a articulagédo entre os varios
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dominios, sendo eles interdependentes se inter-relacionem entre si. Com a realizagdo
destes ateliés, as salas de formacdo convertem-se em espacos abertos, com
potencialidade para a realizacdo de sessdes praticas referentes ao interesses e
motivag6es discutidos nos ateliés. A integracao do estagio profissional, pensados em
simultaneo, com a duracdo do respetivo curso, terd como objetivo desenvolver-se a
formacdo em exercicio, valorizando o modelo de formacdo em alternancia com a
realizacdo da componente pratica no terreno, conjuntamente com as sessbes de
formacdo. As préaticas formativas ao decorrerem em contexto institucional, (creches,
jardins de Infancia, ATL) possibilitara aos formandos a mobilizacdo das experiéncias

vividas em contexto de estagio com a articulacao dos ateliés presenciais da formacao.

3.4 - Sugestéo para a Formacgao

Pensar na formacdo e na potencialidade de construgcdo de saberes por via
experiencial, € um reconhecimento dos individuos enquanto seres em
desenvolvimento pensando no seu contributo para uma sociedade mais livre e
democraticamente mais justa. As sugestdes a apresentar numa perspetiva de melhoria
das praticas formativas, coloca em relevo a critica ao modelo escolar como catalisador
das aprendizagens de adultos. Ao longo de toda a experiéncia profissional, ter refletido
e analisado, o percurso efetuado enquanto formadora de adultos, tem
consciencializado a autora, para a importancia e preocupacdo com as experiéncias
das pessoas e na aposta da formacao numa dimensao mais pratica, mais voltada para
as experiéncias e aprendizagens realizadas em contexto da formacao.

Objetivar a qualidade da formacao é repenséa-la numa logica de acéo-reflexdo-acao,
onde os contextos profissionais se tornam impulsionadores de mudanca e de critica
mobilizadora de saberes, conjuntamente, em torno das potencialidades individuais. As
praticas dos técnicos de ac¢do educativa, tem sido ao longo dos anos, motivo para a
autora de procura de respostas inovadoras, sobre a formacdo destes técnicos, no
modo como oportunizam 0s seus conhecimentos e aliam as suas praticas em
contextos profissionais, incluindo o impacto que tem a sua relagdo no desenvolvimento
global das criangas. Desta forma, aliar a experiéncia que lhes confere, com modelos
de formacéo inovadores, apostando na qualidade das ofertas formativas, permitira
refletir a formagédo de adultos, com um “espa¢o” de desenvolvimento individual, de
criatividade e critica, de reconhecimento de competéncias individuais e de melhor
desempenho profissional.

Considera-se que o desafio vivido ao longo do percurso profissional da autora, a

reflexdo e andlise as préticas, enquanto educadora de adultos, se reveja no esforgo
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alcancado em torno das tentativas de trazer para as praticas, o resgate de uma
formagao, assente na experiéncia, no reconhecimento dos formandos enquanto
detentores de potenciais variados e em praticas ativas e cooperativas de
aprendizagens, assumindo que o conhecimento surge da apropriacdo individual e da
motivacdo conjunta. O retorno dos formandos, em resposta as mudancas que foram
implementadas, na orientacdo das sessdes praticas em detrimento das sessdes
inicialmente estruturadas, e que incidiam na exposi¢cdo de conteudos, foi traduzido

nalguns comentarios como:

Nao tinha a ideia de que este curso fosse assim (...) pensamos que seria muito
expositivo, que ficavamos sentadas do inicio ao fim a ouvi-la falar sobre as criancas
e as coisas que elas fazem (...) é completamente diferente do que estava a espera
(...) gosto imenso de pensar sobre o que se fala aqui e de como vou pér em pratica
no meu trabalho com as criangas (...) acho muito mais interessante trabalharmos em
grupo, partilharmos ideias e fazermos coisas préaticas do que estar s6 a ouvir as
teorias (Comentarios das formandas no dia 22 de Margo de 2013).

Foram estas reflexdes que reforgcaram ainda mais a convic¢do da prépria sobre a
adequacédo das propostas formativas em torno da formacao experiencial. Aliado a sua
curiosidade e motivacdo pela mudanca, tendo capacidade de tomar decisGes dentro
do dominio da educacdo e formacdo de adultos, a autora, apresentaria algumas
propostas como contributo & melhoria das praticas formativas. Defende-se, deste
modo, a formacao, articulada em contextos e praticas profissionais, como uma mais-
valia para o sucesso e desempenho profissional. A formacdo ndo sendo estanque,
projetada aos varios tempos e espacos, ndo se mostra limitada ou confinada a
espacos fisicos destinados a esse propdsito. Considera-se, portanto, a formacdo em
contexto profissional como uma alternativa interessante, possibilitando aos formandos
problematizar as suas praticas profissionais e encontrar “saidas”. E nesta perspetiva
gue Pain e Bonvalot (citado por Canario, 2000), defendem a “dimensao educativa da
empresa” como um espacgo por exceléncia de formagao experiencial’ (p.44).

Sustenta-se desta forma a ideia da criacdo de “espacos” de formacao nas
instituicbes de apoio & infancia, para a dinamizacdo de ateliés de aprendizagem e

vivéncia como suporte a formacdo experiencial, ja que “ o trabalho é um local de
aprendizagem, porgue cada vez mais a forma de aprender é fazendo” (Fernandez,
2008, p.74). Sendo possivel uma formagéo centrada de problematizacéo e resolugdo
de problemas grupo, esta proposta seria uma mais-valia no envolvimento de todos os
profissionais: diretores, coordenadores pedagdgicos, educadores, técnicos de agéo

educativa e demais profissionais. Acredita-se que as ofertas formativas, nas mais



Incursdo Empirica 69

variadas areas profissionais, atingem o seu grande objetivo quando direcionadas para
a humanizagdo e reconhecimento das aprendizagens experienciais dos individuos,
guer seja em contextos formais, ndo formais ou informais e que esses conhecimentos,
adquiridos no percursos de vida, sdo verdadeiramente valorizados e reconhecidos
guando é apresentada uma proposta formativa que implique a total intervencédo das
pessoas que as procuram.

Defende-se por isso, ofertas formativas centradas numa logica de partilha de
escolhas, entre quem oferece (entidade) e quem procura (formando). Nesta
perspetiva, entidades formadoras que tradicionalmente definem as ofertas e
programas formativos, decidindo o que pode “motivar’ ou “interessar’ os “clientes”
constroem conjuntamente com os formandos, todo o ciclo da formacéo, havendo uma
participacdo ativa entre todos os intervenientes. Desta forma “agir neste sentido
implica também uma mudanca de paradigma no modo de conceber a relagdo entre a
formacao profissional, o desenvolvimento organizacional e o exercicio do trabalho”
(Canario, Cabrito & Cavaco, 2008, p.131).
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Conclusao

O objetivo deste trabalho de projeto é o processo de autoformacao da autora, tendo
como principal recurso a sua experiéncia profissional. Ao longo do trabalho de projeto
pretendeu-se dimensionar as varias partes que o compfem, referenciando,
primeiramente, a construcdo de uma narrativa biografica que emergiu das
experiéncias e vivéncias adquiridas ao longo do percurso profissional. A reflexdo
inerente a esta narrativa biogréfica, inserida no campo das praticas profissionais, levou
a uma maior tomada de consciéncia das dificuldades e dos problemas vividos. Esta
tomada de consciéncia conduziu justamente a uma nova visdo sobre as competéncias
adquiridas que, de acordo com Josso permitiram “pdr em evidéncia as nossas
estratégias de aprendizagem” (2008, p.122).

A construcdo da narrativa biografica tornou-se portanto, uma ferramenta
imprescindivel na compreensdo da realidade do contexto profissional, sendo
indispensavel no processo de autoformacgdo. Neste sentido, as palavras de Josso
(2008) esbocam na realidade aquilo que foi sendo sentido ao longo do processo de
construcdo deste trabalho, ou seja, como a autora refere: "formamo-nos quando
interrogamos na nhossa consciéncia e, nas nossas atividades, aprendizagens,
descobertas e significados efetuados de maneira fortuita ou organizada em qualquer
espaco social, na intimidade connosco proprios ou com a natureza” (Josso, cit. por
Cavaco, 2002, p.113). Nesta perspetiva, procurou-se que a metodologia da narrativa
biografica evidencia-se como refere Cavaco (2002) elementos sobre “o percurso
formativo dos individuos, enquanto processo dinAmico, permanente e multiforme, uma
vez que a narrativa da formacao é a narrativa de um segmento da vida” (p.111).

Por outro lado, no enquadramento teérico, segunda dimensdo apresentada no
estudo, procurou-se articular as teorias de referéncia para o estudo com a experiéncia
profissional desenvolvida no campo da educagdo de adultos. Esta segunda dimenséo
articulou-se com as restantes dimensdes, uma vez que centraliza as tematicas que
sdo abordadas ao longo do trabalho de projeto.

Por ultimo, a incursdo empirica caraterizou-se pela observacdo e analise das
praticas profissionais, identificando-se situacdes problematicas com necessidade de
uma intervencdo apelativa de melhoria. Assim, considerou-se numa primeira fase o
pré-diagnéstico, um recurso fundamental para “determinar o enfoque principal do
diagnostico” (Guerra, 2002, p.136), e identificar o “instrumento essencial- e prévio- a
qualquer desenho de projeto” (Guerra, 2002, p.133). Desta forma, partiu-se para a

realizacdo de um diagnostico, recolhendo a informacdo documental disponivel, que
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permitisse a compreensdo das vulnerabilidades sentidas no contexto profissional. A
andlise documental tornou-se demonstrativa do modo como a oferta formativa é
direcionada a adultos e de que forma esta influéncia as dindmicas dos varios agentes:
formadores e formandos.

Pretendeu-se compreender a dindmica do respetivo programa do curso para
técnicos de agdo educativa, construindo um quadro tedrico de analise definido por trés
dominios: O dominio organizacional, o dominio pedagdgico e o dominio experiencial.

Esta organizacao resulta da andlise feita ao programa do curso de formacédo dos
técnicos de acdo educativa. Ao olharmos com profundidade este mesmo programa,
sentiu-se necessidade de identificar os contetdos mais e menos privilegiados, assim
como, a gestdo dos varios recursos, logisticos, pedagégicos e humanos. Assim,
resultaram os trés dominios que serviram de orientacdo a analise documental, bem
como as praticas em terreno formativo. Neste sentido, constatou-se que o dominio
experiencial € o menos valorizado no programa do curso, e neste sentido verificou-se
gue nao existem indicios de reconhecimento das experiéncias particulares dos
formandos e das suas competéncias individuais.

Ao constatar-se por um lado, que a formacdo experiencial € pouco valorizada,
reconhece-se por outro, a necessidade de os individuos serem construtores da sua
experiéncia, como nota Cavaco (2009): “os individuos sao sujeitos construtores da sua
experiéncia e assumem um papel preponderante no processo formativo” (p.64). Assim,
considera-se que todas as situacdes inseridas no contexto social, familiar ou
profissional devem ser igualmente consideradas na formacdo dos individuos, isto
porque todas, em conjunto e articulacdo apresentam, como sublinha Cavaco (2009)
“um grande potencial formativo que pode ser rentabilizado” (p.65).

Também Pain (1990) refere que as situacdes e acontecimentos vivenciados no
meio onde se insere o individuo permite-lhe a aquisicdo de aprendizagens mais
estruturantes e significativas. No mesmo sentido, Dumont (citado por Cavaco, 2009)
sublinha que “a formagao experiencial € um espaco de liberdade que permite a cada
um fazer coisas além daquelas que os outros decidiram para si” (p.116). Considera-se
que a formacao experiencial parte do principio de que os individuos “se formam fora
dos lugares e dos sistemas de formacéo instituidos, vivendo experiéncias” (Bonvalot
citado por Cavaco,2002, p.35) e que neste sentido, a aprendizagem é um processo
permanente de desenvolvimento que acompanha o individuo ao longo de toda a vida.

E referida a importancia ao longo do trabalho empirico, da articulagdo entre os
contextos de trabalho e as praticas formativas como uma mais-valia para 0 sucesso

profissional dos adultos que procuram as ofertas de formagéo, ja que, a constante
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mutacéo da sociedade “obriga cada vez mais a ter em conta, de uma maneira ou de
outra, a experiencia dos individuos” (Bonvalot, cit. por Cavaco, 2009,p.65).

Em suma, consideram-se fundamentais as vivéncias e as experiéncias trazidas
pelos individuos para o seio da formag&o. Estas sdo portanto, de acordo com a
perspetiva desenvolvida neste trabalho “ferramentas” indispensaveis no processo de
reflexdo-acdo e consequentemente na aprendizagem com a realidade profissional.
Neste contexto, torna-se premente, como nota Canario, Cabrito e Cavaco (2008)
“‘encarar a formagdo como um processo que procura responder a problemas e nao

ensinar solugdes” (p.142).
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