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Resumo

O campo da avaliacdo da educacéo e da formacdo assume nos nossos dias uma auténtica e relevante
centralidade, tanto no que diz respeito aos processos como na realidade das instituicbes e do proprio
sistema de ensino. As reformas levadas a cabo durante as ultimas décadas, impulsionadas pelas novas
e exigentes demandas do mercado e do mundo globalizado, levam a que os Estados e as instancias
responsaveis tenham a capacidade de ajustar essas novas dinamicas. Palavras como globalizagéo,
economia, competitividade, individualizagdo, mercado, Estado, entre outras, perduram nos discursos
educativos e assumem nas estruturas sociais um limiar relevante. Assim, esta problematica levou-nos a
encarar a avaliacdo da formacdo e as suas varias vertentes, como fungdes, modelos, etc., como uma
necessidade dentro de uma qualquer organizacdo. Por conseguinte, foi exactamente sobre uma das
valéncias da avaliagdo, mais especificamente, a avaliacgdo do impacto da formagdo da acgdo
“Formagcdo Pedagogica Inicial de Formadores”, que se debrugou a nossa intervencéo. Esta intervencao
foi realizada através da construcdo de um instrumento de avaliagdo de impacto, nomeadamente um
inquérito por questionario aplicado aos formandos da referida ac¢éo de formacéo, desenvolvida numa
associacdo local. Importa referir que realizamos também observacdo naquele contexto, uma entrevista
semi-directiva ao vice-presidente da associacao e, ainda, analise documental.

A partir da reflexdo que desenvolvemos ao longo do processo de estagio, nomeadamente da
interpretacéo dos resultados obtidos através do inquérito por questionario, concluimos que a formacéo
é tida como importante para os formandos e que estes se mostram bastante satisfeitos com a mesma.
No entanto, quando se aborda a aplicacdo dos contelidos em contexto de trabalho algumas
dificuldades emergem. Na nossa perspectiva, tais resultados sdo um indicador de mudancas

necessarias quer na propria concepcao da formacdo, mas também dos préprios contextos de trabalho.
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Abstract

In today’s world the evaluation field represents a real and relevant central role, not only when it comes
to the educational process, but also in the reality of the institutions and of the education system itself.
The educational reforms undertaken during the last decades, driven by new and higher demands of the
market and the globalized world, put all governments and responsible agencies in charge of adjusting
these new strategies to a certain evaluation model, not only with targeted global views, but also with the
daily realities they face. Words such as globalization, economics, competitiveness, individualism,
market, governments, amongst others, persist in educational speeches and social structures, assuming
relevant and a highlighted role, with respect to education and/or lifelong learning. In these specific
scenarios the main goal is to apply all efforts to prove that these educational projects can get stronger
and better and not be deleted and diminished. The evaluation processes and the factors related to it
turn are crucial to all training approaches, which due to new patterns of work and organization, are
becoming increasingly important in social life. Thus, all traditional methods of classification and
recognition of skills related to training, tend to promote the rationalization, and to a certain extent,
generally improve the procedures of individual evaluation systems within the conventional guidelines.
Therefore, it was exactly on one of these topics of the evaluation, more specifically, the impact of the
Training of Trainees, that leant over our intervention. This intervention was accomplished through the
construction of an instrument of evaluation, namely in the form of an inquiry given to the trainees, that
were part of a course at a local association. It matters to refer to that we also accomplished some
comments in that context, an interview half-directive to the vice-president of the association and, still,
documental analysis. During this training process, we were able to observe and conclude that the
trainees were very pleased with the training and that was reflected in the questionnaire. However, the
application of the contents in real world has been facing some difficulties. In our perspective, such
results are an indicator of necessary changes, not only to the training methods, but also to the

approaches to work.
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“A leitura do mundo precede a leitura da palavra”
Paulo Freire (2000)

@)
{qe]
On
)
®)
o
p -
e
&




DINAMICAS FORMATIVAS E AVALIAGAO DO IMPACTO

NUMA ASSOCIAGAO DE DESENVOLVIMENTO LOCAL: uma abordagem preliminar Universidade do Minho — 2010

A pesquisa é um modo de descrever a investigacdo nos seus elementos, e implica o sentido de
descoberta, de curiosidade e uma abertura a exploracdo de diferentes aspectos observados ou
recolhidos.

Assim, tendo em consideracido o presente relatorio de mestrado, intitulado — DINAMICAS
FORMATIVAS E AVALIAQAO DO IMPACTO NUMA ASSOCIACAO DE DESENVOLVIMENTO
LOCAL: uma abordagem preliminar, procuramos descrever e reflectir sobre o processo que
desenvolvemos de investigacdo/intervencdo no &mbito da formagao profissional, nomedamente da sua
avaliacdo. Trata-se de uma tematica ambigua, hibrida, que percorreu ja diferentes eras, mas que
continua predominante nos discursos actuais relativos as tematicas da educacéo e formagdo, neste
caso especificamente numa associacao de desenvolvimento local.

A associacdo onde foi levada a cabo esta investigacdo e onde decorreu o respectivo estagio, foi a
ADLML, situada em Viana do Castelo, a qual faremos uma caracteriza¢cdo pormenorizada no primeiro
capitulo deste relatdrio.

A problemética relativa as acces de formagdo, nomeadamente a problematica que envolve as
suas avaliaces e, consequentemente, abragam também a problematica da concepgdo, da analise de
necessidades e do acompanhamento, deve ser percepcionada como fonte de pesquisa e de
intervencdo. Como ja salientamos, foi exactamente esta problematica da avaliacdo, especificamente a
da avaliacdo do impacto da formag&o o objectivo da nossa intervengdo, que decorreu ao longo destes
nove meses de estagio.

Esta problematica surgiu ap6s uma pesquisa intensiva de documentos da instituicdo, através da
qual, deparamo-nos com a inexisténcia de um processo relativo a avaliacdo ex-post, ou seja, da
avaliacdo do impacto das acgdes de formagéo. Foi baseado nesta “falha” e necessidade, e na analise
das suas perspectivas e valores, sendo um deles a melhoria do sistema e da satisfacdo dos seus
clientes, como iremos explicar mais adiante neste relatorio, que surgiu a necessidade de uma
intervencdo nesta area.

Assim, numa ldgica de prosseguir a meta da melhoria, desenvolvemos um instrumento de
avaliacdo do impacto da formacgdo, que foi aplicado ao publico-alvo das acgbes de formacdo ja
terminadas do curso de Formagdo Pedagbgica Inicial de Formadores, curso sugerido pelo
acompanhante da instituicdo, Doutor José Serra Peres. Esta escolha prendeu-se com o facto de serem

accBes que ja haviam terminado entre o periodo de 3 a 9 meses, e que assim, poderiamos obter dados
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mais fidedignos, uma vez que consideramos que este intervalo seria adequado, ndo sendo demasiado
prematuro nem demasiado extenso.

Deste modo, a problematica investigativa que incidiu concretamentem o nosso trabalho,
prendeu-se com a andlise dos diferentes modelos de avaliacdo, existentes ou ndo na associacao, e em
a criacdo de um instrumento avaliativo do impacto da formacéo, instrumento esse que foi respondido
pelos formandos que participaram nas respectivas acgbes de formac&o. Esse instrumento, consistiu
num inquérito, no qual se pretendia saber essencialmente, em que medida a accdo de formagdo
frequentada tinha sido uma mais valia para o contexto de trabalho dos ex-formandos, se consideravam
que os conteudos e programacao da accdo tinham sido bem concretizados e ajustados, saber se ja
tinham colocado em prética os conhecimentos e saberes aprendidos no curso e também saber se
estavam satisfeitos com os servicos prestados pela ADLML no ambito do curso e que acgdes de
formacdo estariam dispostos e gostariam de frequentar na associagéo.

E neste sentido, e seguindo estas directrizes que procuramos levar a cabo a nossa intervencao,
sempre com um olhar critico sobre o plano das intencdes e o plano das ac¢Bes, ja que esse mesmo
olhar critico, se for numa perspectiva construtiva e de melhoria do processo, s6 pode ser considerado
COmo uma mais valia.

Assim sendo, o presente trabalho divide-se em 5 capitulos.

No primeiro capitulo intitulado — Enquadramento Contextual do Estagio — temos como pontos de
abordagem a caracterizacdo da respectiva instituicdo de estagio, que inclui ndo s6, uma pormenorizada
caracterizagdo da instituicdo mas também os objectivos gerais, especificos e principais actividades
desta interveng&o/investigacao.

No segundo capitulo intitulado — Educacdo e Formacdo: uma nova démarche — no qual
abordamos a respectiva evolugdo do conceito de Educagdo até ao actual conceito de Aprendizagem ao
Longo da Vida, assim como as matrizes que regem esta aprendizagem no que diz respeito a formacéo
profissional. Referimos também as mudangas que vém ocorrendo no mundo e nas sociedades em
geral, nomeadamente no campo da globalizacdo das aprendizagens e na mercadorizacdo dos
individuos.

No terceiro capitulo, intitulado — Formacdo e Avaliacdo — abordamos as varias perspectivas
tedricas que possuem como principal linha de orientagcdo e de analise esta mesma problematica da

formacdo e da sua avaliagcdo, que abarca as diferentes eras destas tematicas, as tipologias e 0s
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métodos avaliativos, 0s seus objectivos e funcdes, assim como, a andlise do conceito de avaliacdo do
impacto e as suas principais caracteristicas e funcdes.

No quarto capitulo que se intitula — A Formac&o e Avaliacdo na ADLML.: Investigacdo Empirica —
fazemos uma breve explicitacdo da metodologia por nés utilizada assim como as técnicas a que
recorremos. Tratamos também, da problematica das associagdes locais, nomeadamente dos
processos e métodos de formacdo e avaliagdo desenvolvidos na respectiva associagdo. Para esta
anélise a principal fonte de informacdo consistiu numa entrevista realizada ao vice-presidente da
associacdo. Por ultimo, fazemos a apresentacdo e discussdo dos resultados. Esta analise tem uma
base quantitativa e qualitativa.

Finalmente nas Consideragdes Finais problematizamos as dificuldades existentes ao longo deste

processo de investigacdo/intervengdo, bem como sintetizamos as principais conclusdes.
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1. Caracterizacao e contextualizagédo da instituicdo de estagio

O presente capitulo assume como principal objectivo a caracterizacdo genérica da instituicao
ADLML, no sentido de estudar as suas dimensdes organizacionais, as suas orientages no que diz
respeito ao seu campo de actuagdo, a sua politica, a sua missdo e a concepcdo dos processos em
marcha na associacdo. Trata-se, portanto, de uma visdo a nivel meso da associacdo, a qual
passaremos a descrever.

A ADLML, é uma associacdo de intervencdo local/regional que tem por fim o desenvolvimento
social, cultural, econémico e formativo das comunidades integradas na sua area de intervencdo, tendo
sido fundada em 2004 por diversas forcas vivas da regido, com implantagéo real na comunidade e a
nivel académico.

Esta associacdo foi constituida em Viana do Castelo como "pessoa colectiva de direito privado
sem fins lucrativos”, mantendo, diversas parcerias activas e de natureza diversa, nomeadamente
associag0es empresariais, de desenvolvimento, de ligacdo universidade-empresa, escolas e empresas.

Presta servicos na area da formacéo financiada e néo financiada, e cursos na area da formacéo
de formadores, nomeadamente Formacdo Pedagdgica Inicial de Formadores, Formagdo Pedagdgica
Continua de Formadores e Formacdao de Mediadores e Formadores EFA: e Técnicos de RVCC2 Realiza
também consultoria em formacdo, processos de acreditagdo como entidade formadora de entidades e
empresas junto da DGERT assim como formacéo a medida — Intra Empresas.

A sua area de intervencdo, sdo os distritos de Viana do Castelo, Braga e Porto, como podemos

observar na figura seguinte:

1 Os cursos EFA foram criados para serem um instrumento “central das politicas ptiblicas para a qualificagio de adultos, destinado a promover a redugéo
dos seus défices de qualificagéo e dessa forma estimular uma cidadania mais activa, e melhorar os seus niveis de empregabilidade e de incluséo social e
profissional”. Destinam-se a individuos que tenham idade igual ou superior a 18 anos, a data de inicio da formacéo; que desejem completar o 9° e 12°
anos de escolaridade e obter qualificagéo profissional de nivel 2 e nivel 3, respectivamente; candidatos desempregados, com idade inferior a 25 anos,
integrados, preferencialmente, em cursos de dupla certificagdo, e a titulo excepcional, candidatos com idade inferior a 18 anos, desde que, se encontrem
inseridos no mercado de trabalho. Estes cursos obedecem aos referenciais de formagdo constantes do Catalogo Nacional de Qualificacdes, estando
integrados na iniciativa promovida pelo Ministério da Educagao portugués intitulada "Novas Oportunidades” e desenvolvem-se segundo percursos de dupla
certificagéo, ou seja, que dao equivaléncia escolar e certificacdo profissional. (Portaria 230/2008, de 7 de Marco, Diério da Republica, 1° série — N° 48).

2.0 Processo RVCC, actualmente integrado no &mbito do Programa Novas Oportunidades, permite um nivel se qualificacdo escolar e profissional da
populacdo adulta, maior de 18 anos de idade, que ndo possuam o nivel basico ou secundario de escolaridade. Esse processo é feito através da valorizagao
das aprendizagens realizadas fora do sistema de educacéo ou de formagéo profissional, ou seja, permite reconhecer, validar e certificar os conhecimentos
e as competéncias resultantes da experiéncia que foram adquiridas, em diferentes contextos, numa perspectiva de aprendizagem ao longo da sua vida
(Profissional, Pessoal e Social). (http://www.iefp.pt/formacao/RVCC/Paginas/RVCC.aspx)
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Figura 1: Mapa da area geogréfica de intervengéo

Na perspectiva da ADLML, esta promove o desenvolvimento das comunidades e das pessoas,
através das seguintes accoes:

e Estimular e promover a insercéo, formagdo e animagao sociocultural da populacéo;

e Apoiar tecnicamente o tecido institucional e empresarial existente;

e Defender o patriménio cultural e ambiental da regido;

e Dinamizar e sensibilizar a populacéo para a educagdo e saude comunitarias;

e Realizar estudos diagnosticos e investigacdes na area do desenvolvimento local;

e Organizar encontros, coldquios, conferéncias e seminarios;

e Introduzir inovagdo conceptual e praticas na area das novas Tecnologias de Informacéo e

Comunicacéo ao servico do desenvolvimento local;

e Promover o0 apoio aos jovens em geral e, desenvolver actividades que levem a participacdo

directa da juventude;

e Desenvolver acges de solidariedade que visem o combate a pobreza, a toxicodependéncia e a

exclus&o social;

e Promover oportunidades de formacdo, acesso ao conhecimento e ao desenvolvimento e

reconhecimento de competéncias;

e Contribuir para o dominio das novas tecnologias e facultar um servico de informacédo e de

consultoria.

A ADLML ¢é acreditada pela DGERT, e pelo IEFP. E também membro das seguintes instituigdes:

e AIP — Associagdo Industrial Portuguesa;
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e EFQM — European Foundation for Quality Management;

e ANIMAR — Associacdo Portuguesa para o Desenvolvimento Local;

e REDINJOV - Rede Europeia de Intercdmbio Jovem — Portugal, Espanha e Italia, no ambito do
projecto — Rede Nacional de Responsabilidade Social;

e Associacdo registada na Camara Municipal Viana do Castelo;

e Entidade Nacional de Benchmarking, acreditada pelo IAPMEI.

Estabelece também protocolos com outras entidades, como as seguintes:
e Universidade Aberta, no &mbito da aprendizagem ao longo da vida;

e ISPGAYA - Instituto Superior Politécnico de Gaya, no &mbito dos estudos das necessidades de
formagdo dos adultos activos;

e CNO: da Escola EB 2/3 Carteado Mena;

e CNO da Escola Secundaria de Monserrate;

e CNO da Escola EB 2,3/S de Valenca;

e CNO da Escola Secundaria Antonio Sérgio;

e CNO da Ecoagri;

e CVA - Clube de Vela Atlantico - Lega — Matosinhos;

e ACATE - Centro Hipico de Viana do Castelo.

Nos anos de 2009/2010, de entre os projectos em curso, destacamos 0s seguintes, a titulo de
exemplo:

e REDINJOV - Rede Europeia de Intercambio Jovem — Portugal, Espanha e Itélia;

e Certificar, Qualificar e Animar o Desenvolvimento Local;

e Redes Solidarias;

e Empreendedores Inclusivos;

e Diagnosticos de Responsabilibilidade Social e Biodiversidade;

s “A Iniciativa Novas Oportunidades do Ministério da Educagdo e do Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social, apresentada publicamente no dia 14

de Dezembro de 2005, tem como objectivo alargar o referencial minimo de formagdo até ao 12° ano de escolaridade para jovens e adultos”
(http://www.novasoportunidades.gov.pt/np4/16).
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e Programa de “Apoio ao Empreendedorismo e a Criagdo do Proprio Emprego “;
e e-qualificacéo;

e Cursos CEF, Tipologia de Intervencéo 1.3. do POPH.

No que diz respeito ao planeamento, desenvolvimento e avaliagéo das actividades propostas por
esta associacdo, estes assentam numa ldgica que tem como objectivo final, o desenvolvimento local
integrado de pessoas e instituicdes das regides em que actua, procurando fomentar e disseminar esse
desenvolvimento integrado, através de novas redes de cooperagdo nacionais e transnacionais,
valorizando-se sempre, 0s recursos humanos existentes enquanto potenciadores de desenvolvimento e
progresso local.

Os 6rgdos sociais que constituem a ADLML, apresentam-se no quadro seguinte:

Quadro 1 — Constituicdo dos Orgéos Sociais da ADLML

DIRECCAO Presidente Vice-Presidente Tesoureiro
ASSEMBLEIA-GERAL Presidente Vice-Presidente Secretario
CONSELHO FISCAL Presidente Vice-Presidente Secretario

Assim, tendo esta associagdo como um dos principais objectivos a prossecucgao de crescimento
e 0 desenvolvimento da mesma, bem como da melhoria dos seus servicos com vista a alcancar nao sé
estes objectivos mas também a satisfacdo dos seus clientes, formandos e ndo formandos, foi
estabelecido o seguinte Organigrama funcional da associa¢do, de acordo com 0s seus Estatutos,

representado na figura seguinte:

4 ) ) ) o ) )
“Estes cursos destinam-se a jovens, candidatos ao primeiro emprego, ou a novo emprego, com idades compreendidas entre os 15 e 0s 25 anos,

inclusive, em risco de abandono escolar, ou que ja abandonaram a via regular de ensino e detentores de habilitacdes escolares que variam entre 0 6.° ano
de escolaridade, ou inferior e o ensino secundario™ http://www.iefp.pt/formacao/ModalidadesFormacao/CursosJovens/Paginas/CursosJovens.aspx.
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Figura 2 — Organigrama da ADLML
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Como podemos verificar pela entrevista realizada ao vice-presidente da associagdo e ex-
coordenador dos cursos de Formacdo Pedagogica Inicial de Formadores, Doutor José Serra Peres, 0
departamento aqui representado como Recreativo e Cultural, tem vindo a aumentar a *“sua

importancia” devido a parcerias e projectos com outras entidades, como por exemplo a Camara
Municipal de Viana do Castelo.

24



DINAMICAS FORMATIVAS E AVALIAGAO DO IMPACTO

NUMA ASSOCIAGAO DE DESENVOLVIMENTO LOCAL: uma abordagem preliminar Universidade do Minho — 2010

Das outras valéncias referidas na figura, a que acaba “por ser a principal, € ser uma entidade
formadora”. Esta parte formativa, esta principalmente direccionada para “a tendéncia principal de
trabalhar em altos quadros de direccdo”, assim como “podem continuar a existir cursos direccionados
para a inclusdo, que fazem parte da génese da associacdo” mas onde cursos que agora existem, como
CEF, deixaréo de existir.

Ainda neste ambito, realca-se 0 nascimento de “projectos de transnacionalidade, nomeadamente
com 0s PALOP, via Ministério dos Negécios Estrangeiros”.

E portanto notdrio o investimento em novas formas de trabalho, em alteracdes de valéncias
COMO as vemos agora no organigrama, devido “aos targets da formacéo terem sido alterados, isto é, a
uma dada altura dévamos quase todo o tipo de formagdo, entretanto estamos na fase da
especializagdo (...) 0 que também nos garante mais sustentabilidade para o futuro”.

A ADLML tem como misséo, agir em favor do desenvolvimento das comunidades e das pessoas,
por forma a contribuir para uma cidadania mais activa, para a solidariedade e a coeséo social, para
novas perspectivas e para o desenvolvimento integrado e sustentavel na sociedade contemporanea
através de projectos inovadores.

A sua visdo prende-se com a ambigdo, de ser uma empresa de referéncia no mercado da
consultoria e da formacdo, sustentada pela exceléncia e qualidade do servico. A sua pretensdo, é
conseguir esta meta no espaco de tempo de uma década.

No que diz respeito aos seus valores, estes sustentam-se nas seguintes premissas:

e Compreender e respeitar a cultura e os valores de cada um dos seus clientes;

e Proporcionar confianga aos seus clientes, como parceiro privilegiado para a concretizacao dos

seus objectivos;

e Compreender e respeitar o trabalho assumindo a confidencialidade e respeito por todos;

e Respeitar e cumprir 0 acordo com o0s seus clientes e com a sociedade;

e Ser um Referencial no Mercado da Consultoria e Formagao;

e Ser um referencial como entidade do terceiro sector.

Como sabemos, nem sempre promover 0 desenvolvimento local, segundo programas e
projectos, onde envolvam varios protagonistas de diferentes areas e, talvez seja possivel de se referir,
de diferentes escal0es sociais, seja tarefa facil de concretizar, até porque, desses projectos podem néao

resultar melhores formas de actuagdo, mas, criar-se ainda mais e maiores fossos e desigualdades. Por
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conseguinte, numa grande parte das vezes, € necessario uma re-estruturacdo da estratégia, com vista
a melhoria dos processos.

Assim sendo, a ADLML, encontra-se certificada no &mbito do Sistema de Gestdo da
Qualidade, obedecendo aos requisitos da norma NP EN ISO 90015, uma politica de gestdo que
possui como principais fundamentos, o reconhecimento da necessidade de melhorar da sua
competitividade, assumindo como pilar fundamental para o seu desenvolvimento e crescimento
sustentado de negdcios, um cuidadoso enquadramento pelo respeito dos valores éticos e por uma
mobilizacdo crescente dos seus colaboradores e, em particular, em torno da satisfagdo das suas
necessidades e das expectativas dos seus clientes, colaboradores, fornecedores e sociedade em
geral.

Por conseguinte, a associagdo, pretende ter um sistema de gestdo que privilegie a plena
satisfacdo dos seus clientes e colaboradores, pelo que a direcgdo, em documento interno da
associacdo, compromete-se as seguintes premissas:

e Garantir a qualidade dos servi¢os e adequé-los continuamente as expectativas dos clientes;

e Reforgar a confianca dos clientes identificando e satisfazendo as suas necessidades, de forma

a promover a sua fidelizac&o;

e Seleccionar rigorosamente todos os colaboradores e promover uma relacdo de proximidade

que permita um ambiente propicio para a realizacdo profissional, motivagdo e bem-estar;

e Envolver, motivar e familiarizar todos os colaboradores no Sistema de Gestdo da Qualidade da

associagdo, criando um comprometimento de todos, no respeito e aplicagdo dos seus requisitos

nas actividades que desenvolvem;

e Garantir a confidencialidade e isengdo em todos 0s servicos prestados;

e Actuar preventivamente de forma a reduzir falhas, optimizar os processos e melhorar a

rentabilidade;

e Avaliar e seleccionar rigorosamente os seus fornecedores, promovendo, se possivel, parcerias;

e Melhorar continuamente a eficacia do sistema de gestdo.

s Os referenciais ISO 9000 constituem uma referéncia internacional para a Certificacdo de Sistemas de Gestéo da Qualidade. A Certificacdo de acordo

com a ISO 9001 reconhece o esfor¢o da organizagdo em assegurar a conformidade dos seus produtos e/ou servigos, a satisfagdo dos seus clientes e a
melhoria continua.
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Assim sendo, como foi anteriormente referido, é interesse da instituicdo apostar na melhoria
continua, que serd assegurada pela gestdo da informacdo resultante dos dados provenientes dos seus
clientes (formandos), associados, das actividades dos processos, das sugestdes dos colaboradores,

das auditorias, da revisdo do sistema de gestdo da qualidade.

Figura 3 — Ciclo da Melhoria Continua ou PDCA e a Abordagem por Processos

ACT PLAN
(ACTUAR) (PLANEAR)
CHECK DO
(VERIFICAR) (EXECUTAR)

O esquema anterior, elaborado pela realizacdo deste relatorio e pelo Engenheiro Manuel
Reboredo, Consultor externo na area da formagdo e promotor do processo Certificacdo na area de
Gestdo da Qualidade, segundo a norma ISO 9001 na ADLML, desenvolvido no ano de 2010, ndo é
mais do que o ciclo relativo a melhoria continua, ou em inglés, as siglas PDCA, que demonstra a
abordagem do ciclo da melhoria mas por etapas ou processos, como queiramos designar. Este ciclo
pode ser descrito como um dos espelhos relativos a gestdo dos processos dentro da associagao, no
que diz respeito e no que compromete a actuacéo desta, no processo de melhoria das suas tarefas,
processos e projectos.

O objectivo da melhoria continua do sistema de gestéo, consiste essencialmente em aumentar
a probabilidade de atingir a satisfacdo dos seus clientes e de outras partes envolvidas e interessadas.

A metodologia para esse processo, inclui 0s seguintes passos:
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e |dentificacdo, andlise e avaliacdo de objectivos de melhoria;

e Estabelecimento de objectivos de melhoria;

e Procura de solugdes possiveis para atingir 0s objectivos;

e Avaliagdo dessas solugdes e seleccdo da mais adequada;

e Implementacdo da solucéo seleccionada;

e Medicdo, verificacdo, analise e avaliacdo dos resultados da implementacdo para determinar

que os objectivos foram atingidos.

E no seguimento desta logica da melhoria e satisfacdo dos clientes, que aqui estdo
representados pelos formandos, que decorreu a minha investigagao/intervencdo ao longo destes nove

meses de estagio.

2. Objectivos do estagio

A problematica das ac¢des de formagdo, que vai desde a sua concep¢do, a andlise de
necessidades, ao acompanhamento do processo e as respectivas avaliacdes, € sem ddvida, uma fonte
de pesquisa e de intervencdo. Neste caso em particular, no &mbito do meu estagio, a percepcao de
(ue para conseguir atingir as premissas anteriormente referidas acerca da melhoria do sistema, seriam
necessarias algumas intervengdes. Nesse sentido, propusemo-nos a analisar as varias vertentes de
avaliacdo que a instituicdo possuia, e deparamo-nos, com o que podemos chamar de lacuna, que foi a
inexisténcia de uma avaliacéo ex-post, ou seja, uma avaliacdo do impacto das ac¢des de formacao.

Assim, numa logica de prosseguir a meta da melhoria, procuramos desenvolver algumas
dimensdes da avaliacdo do impacto da formac&o. A accdo de formacéo seleccionada foi a de Formagao
Pedagdgica Inicial de Formadores, curso sugerido pelo acompanhante da instituicdo, e
simultaneamente, vice-presidente da associagéo.

Por conseguinte, designamos como tema desta intervencdo/investigagdo o0 seguinte:
DINAMICAS FORMATIVAS E AVALIAQAO DO IMPACTO NUMA ASSOCIA(;AO DE
DESENVOLVIMENTO LOCAL: uma abordagem preliminar.

Este tema pretende traduzir a problematica investigativa que incidira concretamente na avaliagdo

do impacto da formacdo, a partir da perspectiva dos formandos que participaram nas respectivas

28



DINAMICAS FORMATIVAS E AVALIAGAO DO IMPACTO

NUMA ASSOCIAGAO DE DESENVOLVIMENTO LOCAL: uma abordagem preliminar Universidade do Minho — 2010

accOes de formacdo. Com este tipo de avaliacdo, pretendia-se, entre outros aspectos, saber
essencialmente em que medida a accéo de formacéo frequentada tinha sido, para os formandos, uma
mais valia para o seu trabalho ou para conseguir um trabalho, se os contelidos e programagdo da
accdo tinham sido bem concretizados e ajustados, saber se os formandos ja tinham colocado em
pratica 0s conhecimentos e saberes aprendidos no curso e se tiveram aplicabilidade para o seu
trabalho, assim como também, saber se estavam satisfeitos com os servigos prestados pela ADLML no
ambito do curso e que acgdes de formacéo estariam dispostos e gostariam de frequentar na mesma.

Por outro lado, ao desenvolvermos este tipo de avaliacdo, pretende-se fornecer também, um
contributo para a reflexdo no seio da associacdo, ndo s6 entre a relacdo formacdo e trabalho mas
também sobre as vantagens destes tipos de avaliacéo.

Tomando esta problematica como orientacdo central do trabalho a realizar, definimos objectivos
gerais e especificos para nossa a investigagdo/intervencdo. Importa esclarecer que, 0s objectivos
gerais a definir serdo uma visdo global e abrangente do tema, e 0s objectivos especificos apresentam
um caracter mais concreto, que permitirdo concretizar 0s objectivos gerais. Por conseguinte, 0S

objectivos gerais e especificos desta intervengao/investigacdo sao:

Objectivos Gerais:
e Conhecer a génese da formacdo na entidade em questao;
e Analisar a sua estratégia formativa;
e Conhecer e analisar as modalidades de avaliagdo dos cursos de formagao;

e Construir um dispositivo de avaliagdo do impacto da formagéo.

Objectivos Especificos:
e Conhecer e analisar o funcionamento da ADLML enquanto entidade formadora;
e Andlise do plano estratégico de formacao;
e Conhecer 0 modo de definicdo da estratégia e metodologias de organizacdo do trabalho da
associacdo no dominio da formac&o;
e Decomposigdo dos elementos: Como, Quem e Porqué; Quais os intervenientes na execugéo da
estratégia de formacdo;

e Construir um dispositivo de avaliacdo do impacto, centrado nos formandos;
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e Tratar, analisar e reflectir sobre os resultados da avaliacdo do impacto, obtidos através dos

instrumentos de avaliag&o.

Assim, com o intuito de concretizar este objectivos, comprometemo-nos a realizacdo das
seguintes actividades:

e Participar em diferentes sessdes e discussdes promovidas pela associacdo, a fim de consolidar

conhecimentos;

e Leitura e analise de textos tedricos no dominio das teorias da educacgdo e da formacéo e da

avaliacéo;

e Leitura e analise de documentos importantes para a problematica (orientagbes de agéncias

internacionais, do governo, entre outros);

e Andlise da planificacdo da estratégia de actuacdo da ADLML no dominio da formacéo;

e Conversas informais com 0s actores envolvidos no processo de avaliagcdo, de modo a poder

conhecer e reflectir sobre a estratégia de formacéo;

e Construgdo de instrumentos de recolha sistematica e orientada dos dados (entrevista,

inquérito, grelhas de andlise de documentos);

e Comparagdo entre o plano formativo tracado pela instituicdo e a realidade observada e

problematizada.

E neste sentido, e sequindo estas directrizes que iremos tentar levar a cabo a nossa intervencao,
sempre com um olhar critico sobre a plano das intencdes e o plano das accBes, ja que esse mesmo
olhar critico, se for numa perspectiva construtiva e de melhoria do processo, s6 pode ser considerado

como uma mais valia.
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“A educacao sozinha ndo transforma a sociedade,
sem ela tampouco a sociedade muda”.
Paulo Freire (2000)
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1. Flexibilidade, competéncias e individualizac&o: novos atributos para a
educacéo, formacéo e trabalho

Numa sociedade contemporanea, onde 0s mercados, 0s produtos, as organizacdes, as
tecnologias, estdo sujeitos a profundas e constantes mudangas, devido a constelacdo de processos de
globalizacdo em que estdo inseridos, as exigéncias a que estdo submetidos e a responsabilizacdo de
inovar, sofisticar e personalizar, cada vez mais se torna um ponto de referéncia e requisito essencial
“embarcar a fundo” no caminho da sociedade do conhecimento.

Segunda Enguita (2007: 54) a “ caracteristica da economia da informacéo ou da sociedade do
conhecimento € o crescimento espectacular do papel da qualificacdo”. Esta, diz respeito, na dptica do

autor, a uma:

“terceira revolucdo industrial: a que também qualificamos como tecnoldgica ou cientifico-técnica —
(...) — com um cenario mais difuso, mas localizado, ndo obstante, em determinadas regibes inter-
conectadas, ainda que ndo confinantes, sdo mineiros de novas tecnologias centradas na
informatica e nas telecomunicagdes €, acima de tudo, uma revolugao nas dimensdes e no papel
do conhecimento (a ciéncia e a tecnologia) e, consequentemente, na estrutura das qualificacdes”.

Simultaneamente, ainda segundo Enguita (Idem: 50), “O contexto em que se movem as
empresas torna-se mais turbulento, competitivo e imprevisivel, obrigando-as a extremar a sua
capacidade de responder com flexibilidade”. Neste cendrio, a inovagéo e o conhecimento transfiguram-
se em principios essenciais para promover a competitividade e consequentemente o crescimento
econémico e 0 aumento da produtividade. E, mais uma vez, segundo o mesmo autor (Idem: 52), “
existem todos 0s motivos para assegurar, com toda a énfase possivel, que a educacdo, a sociedade e
0s individuos nunca tiveram tanta importancia econémica, como actualmente”.

Por outro lado, colocam-se desafios fundamentais em termos de democraticidade e de cidadania.
Como refere Edgar Faure (1977: 19), “Na grande mutacdo do mundo moderno ndo sé se deseja que
nao se agravem as disparidades econémicas, intelectuais, civicas, como também que todos 0s povos
possam ascender a um certo nivel de bem-estar, de instrucdo, de democracia, (...)”.

A globalizagdo e os fendmenos que a colocam em marcha, sdo processos dinamicos, que
envolvem alguns conflitos que nem sempre sdo perceptiveis, sendo possivel identificar duas faces da
mesma moeda, “o lado das oportunidades e o lado sombrio da modernidade” (Giddens, 1996).

Tais tensOes estéo a fazer com que o mundo do trabalho, do emprego, das organizacoes e dos

mercados, em toda a sua actividade, sofram fortes mutagtes que tem um significativo impacto no
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conhecimento, nas competéncias exigidas, na capacidade de ‘know-how’ no ambito do desempenho
profissional. Cada vez mais os individuos constrdem a sua identidade e percurso, a partir de
referenciais mais globais (por exemplo a Unido Europeia), 0 que ndo necessariamente se torna
incompativel com a subsisténcia das entidades locais. A mobilidade de bens, servicos e pessoas,
permite a criagdo de uma constelacdo de redes e relacBes, potencialmente promotoras do
desenvolvimento humano e do enriquecimento econémico, social e cultural das sociedades. Por
conseguinte, preconiza-se a superacdo dos antigos modelos Fordistas e Tayloristas e a construcéo de
modalidades laborais, com base no desenvolvimento cada vez mais exigente de competéncias. No
ambito deste novo paradigma, as novas competéncias exigidas aos individuos serdo, entre outras, a
autonomizacéo, adaptacdo a novas situagdes, resolucéo criativa e ndo estandardizada de problemas e
“inteligéncia colectiva”, que correspondem ao modelo proposto pela OCDE de ‘high performance
workplace’ (Keep, 1999).

Contudo, ha que descortinar esta superacdo dos antigos modelos de trabalho anteriormente
referidos, na medida em que, apesar de assentes em novas estruturas e pressupostos, ndo parecem
desvanecer completamente com o tempo nas estruturas organizacionais da actualidade. Pelo contrério,
verifica-se a hibridez entre, novos modelos baseados nas competéncias e os métodos de trabalho ainda
muito sistematizados, hierarquizados e exclusivamente direccionados para a produtividade em massa.
Neste contexto, a politica de educacdo nao se funde na moral, na politica, na cultura, na historia, isto
€, no universo dos valores, mas no unico horizonte que agora importa a engrenagem da Unido
Europeia, o do ‘valor econdmico’, da eficiéncia e da competitividade. E na realidade, uma outra
concepcdo de Homem que aqui estd em causa, com a ideia de que o humano é antes de tudo, um
capital, um recurso produtivo, uma mé&o-de-obra.

Ao longo dos Ultimos anos, as competéncias transversais tém sido apontadas, no novo espaco
europeu, como uma meta significativa, de modo a contribuir para o desenvolvimento dos individuos e
das sociedades, através da qualificacdo dos agentes produtivos e da promogdo de uma maior

autonomia na construcéo dos projectos de vida dos cidaddos. Como refere Rey (2002: 53),

“as transformagBes economicas em escala mundial acarretam o desaparecimento como
reestruturacdo brutal de grandes sectores industriais: extraccdo de minérios, metallrgica, indlstria
téxtil, etc. As reconversbes necessarias e o enorme crescimento do desemprego impdem a
necessidade de se valorizar em um individuo ndo mais a competéncia técnica ligada a uma
profissdo especifica, mas sua capacidade de adaptagdo, ou seja, uma competéncia transversal”.
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Porém, nesta nova visdo de educacdo e formacdo, assiste-se a uma individualizacdo das
trajectorias de formacéo e também profissionais. Trata-se, seguindo o0 pensamento de Silva (2003: 21),
de uma:

“(...) centracdo exclusiva nos sujeitos individualmente considerados, raramente emergindo 0S

colectivos e as organizacBes como sujeitos explicitos. No mundo e na época em que vivemos esta

questdo assume particular relevancia, dado que assistimos a uma clara tendéncia para

desresponsabilizar as instituicbes e as organizac@es pelos efeitos da ac¢do que desenvolvem (a

comegar pelo Estado) e a responsabilizar individualmente os sujeitos pela situagdo em que se

encontram, seja ela de abastanca, ainda que efémera, ou de pauperizacdo. Assim, 0

aprofundamento das desigualdades, o desemprego galopante (..), a segregacdo social e a

diminuicdo da protecgdo social, por um lado, e 0 aumento da concentra¢do de riqueza nas maos

de minorias cada vez mais restritas, por outro, seria o resultado da falta ou da detencéo, conforme
0s casos, de competéncias dos individuos”.

Assim sendo, é necessario entender que uma sociedade ou economia do conhecimento, ndo
atrela apenas crescimento a nivel econdmico e social, traz também desigualdades nas sociedades, que
podem assim, ser vistas como sociedades duais, onde se aprofundam clivagens, onde a polarizagao e
exclus&o entre os mais qualificados e os menos qualificados podem vingar (Pires, 2005).

Apesar deste olhar mitico sobre as competéncias, regista-se uma ascensdo dos “curriculos por
competéncias”. Mas nestes, como critica Costa (2005: 53), “a no¢do de competéncia, enquanto
principio de organizacdo curricular, insiste na atribuicdo do ‘valor de uso’ de cada conhecimento”. Por
outro lado, salienta que se considera a “competéncia uma grande categoria que pode obrigar os mais
diversos ‘ingredientes’ do comportamento individual, e o que pode camuflar uma grande dlvida
conceptual, pois, ja que ndo se sabe como defini-la precisamente, a competéncia acaba por assumir a
conotacgdo que parece ser mais conveniente ” (Idem: 60).

Por conseguinte, podemos apresentar a seguinte questao: Nesta conjuntura de frageis equilibrios
e constantes paradoxos, qual sera o lugar da Formacgdo, e como pode este dispositivo constituir-se
como promotor do desenvolvimento de individuos e sociedades no mundo global?

O espaco onde se cruzam a cidadania, competitividade e educacgdo, é por exceléncia um espaco
turbulento. Este agitado terreno assenta, como refere Antunes (2008), “na suposicéo, verdadeira ou
ndo, dos que sublinham uma reconciliacéo alcangada entre as exigéncias da cidadania e 0s requisitos
da competitividade, ambos contemplados pela via da educagdo”. Esta ideia pode decorrer da visdo dos
actuais paises da Unido Europeia, no ambito da necessidade de se conciliar as demandas de uma
economia global competitiva e dos direitos sociais e da cidadania, através da mobilizacdo dos
conhecimentos adquiridos em varios contextos de aprendizagem.
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Segundo as conclusdes do Conselho Europeu de Lishoa, em Marco de 2000, a estratégia passa
por transformar a Unido Europeia numa economia de conhecimento competitiva, preparando 0s
trabalhadores e cidaddos, para lidarem com o0s novos desafios e oportunidades, tornando o
conhecimento como recurso gerador de riqueza, como a Unica forma de garantir um crescimento
sustentado, com mais emprego e maior coesao social.

A solugdo passa entdo, nos discursos oficiais, pela educacéo e formacao para qualificar a mao-
de-obra, numa aprendizagem permanente, preparando-a para as exigéncias da competitividade, para
as mutacbes das novas formas de trabalho e organizacdo, como individuos competentes, capazes de
vingar, e onde a partir da escolaridade basica estejam aptos para continuar a aprender, incorporando
0s conhecimentos e conservando-0s por mais tempo, de modo mais significativo e de maneira a que
sejam sinénimo de direitos, de cidadania e de empregabilidade democratica.

Assim, serd necessario que o Estado se responsabilize na construgdo de novos compromissos
sociais e na sustentacdo das novas politicas, de modo a promover a justica social € a minimizar a
prevaléncia de curriculos assentes em vincar fronteiras e hierarquias, desrespeitando a pluralidade de
universos existentes, e mutilando o verdadeiro potencial de pluralismo e direitos culturais da educacéo
(cf., entre outros, Stoer &Araujo, 1992; Stoer & Cortesdo, 1999, referido por Afonso & Antunes, 2001).
E entfo imprescindivel compreender as politicas educativas de duas maneiras: do ponto de vista de
que sdo modeladas por movimentos globais, como consequéncia de problemas com que 0s Estados se
confrontam, e que estas diligencias assumem a forma especifica da politica nacional para cada sector
considerado, evidenciando as relacbes especificas que tém lugar entre os estados e instituicbes
nacionais e as instancias comunitarias. Intenta-se por conseguinte, estabelecer as condicdes favoraveis
a formulacdo de politicas educativas e de formacdo, a nivel nacional, que sejam orientadas por
instancias supranacionais e globais. Esta portanto em curso, um processo de europeizacdo das
politicas educativas, assentes num referencial global europeu que regulara o nivel nacional neste
ambito, e que terd implicagbes importantes ao nivel das politicas para a educacéao (Antunes, 2004).

A perspectiva de que as mutaces em que vivemos hoje em dia, se trespassam numa agenda
global para a educacdo, fez com que a Unido Europeia se constituisse, como refere a mesma autora,
numa principal “instancia de mediagao de algumas dessas transformacdes em curso” (Ibidem).

Numa sociedade complexa, onde a aprendizagem se deve confundir com o periodo de vida, e

onde coexistem, quer a nivel supra quer a nivel nacional, diferentes grupos sociais e culturais, urge
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ampliar as possibilidades de aprendizagem numa logica de apoiar a designacdo, por muitos utilizada
para a sociedade actual, de ‘sociedade do conhecimento’.

A instituicdo, escola, tal como a conhecemos nos nossos dias, € um resultado do cruzamento
do projecto do iluminismo com o do Estado-Nacdo e de ambos com o capitalismo. Nessa fase
capitalista, ha o reconhecimento significativo das mudancas que difundem uma grande variedade de
inovacOes por toda a economia e enfatiza um novo modelo produtivo e educativo. Nesse sentido, 0
aprender envolve o saber aprender um conjunto de habilidades cognitivas e transformé-las em factor
competitivo. Isso equivale a dizer, que o aprendizado deve ser norteado pelos seguintes procedimentos:
aprender e saber fazer, que requer do trabalhador redescobrimento das dimensdes praticas, técnicas e
cientificas do trabalho, que devem ser adquiridas formalmente através de cursos, treinamentos ou por
meio da experiéncia profissional.

A educacdo de adultos, marcadamente orientada pelas politicas e préaticas educativas tipicas da
educacdo popular, em muitos paises dos varios continentes, teve 0 seu inicio através dos movimentos
operarios e sindicais, de movimentos sociais e recreativos de indole popular, etc.. Contudo, como
refere Lima, a tradicdo da educacdo popular de adultos, deu privilégio as diligéncias associativas,
comunitarias e de indole local, despertando um olhar critico sobre a educacéo e cidadania publicas,
sendo a articulagdo entre a educacdo de adultos, o associativismo e a democracia, um dos pilares
fulcrais para a educacdo de adultos enquanto campo socialmente construido e politico-educativo.

Como expde o autor citado (Lima, 2007), a nocdo tanto de formagdo como a de aprendizagem
ao longo da vida, remetem para o essencial da educacgdo permanente, sendo encarado como “ ‘pedra
angular’ da criagdo de uma ‘cidade educativa’ e ‘ideia mestra’ para as politicas educativas futuras,
segundo o Relatério da UNESCO coordenado por Edgar Faure e publicado ha mais de trinta anos com
o titulo ‘Aprender a ser’ ” (Idem: 13).

A construcdo de modos de acgdo que marquem a diferenga torna-se iminente, para que seja
construido um quadro efectivo e estavel de politicas de educacdo e formagdo, com a aposta numa
diversidade de locais de aprendizagem e a sua respectiva complementaridade. Por conseguinte, torna-
se forcoso promover a participacéo e igualdade, que leva a que a educacéo, se apresente mais do que
recurso de distingdo num contexto meramente econémico. Mas sim, ir mais além, e mostrar a sua
fungdo de transformar os individuos em seres mais conscientes, criticos, independentes e participantes
activos na construcéo das sociedades de bem-estar. Como menciona Canério (2007: 168), “ndo tenho

davidas que “aprender compensa”, mas ndo penso que a melhor justificagdo seja a subordinacao

36



DINAMICAS FORMATIVAS E AVALIAGAO DO IMPACTO

NUMA ASSOCIAGAO DE DESENVOLVIMENTO LOCAL: uma abordagem preliminar Universidade do Minho — 2010

funcional das politicas de educacdo e de formacdo a racionalidade econdémica com que nos
confrontamos”.

Segundo o Livro Branco sobre a Educacdo e a Formacdo (Comissdo das Comunidades
Europeias, 1995: 6 referenciado por Lima, 2007), “estas sdo reconceptualizadas como investimentos
no ‘recurso humano’, implicando ‘aumentar a competitividade global’”, assim como, 0 Memorando
sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida (Comissdo das Comunidades Europeias, 2000) que evidencia
a promocéo da cidadania activa como grande e principal motor da empregabilidade, acentuando a
ideia de que “A aprendizagem ao longo da vida é uma questao que afecta o futuro de todos, de forma
perfeitamente individualizada” (Lima, 2007: 22), que deve assentar nos quatro pilares considerados
indispensaveis para a educacdo: aprender a ser, aprender a fazer, aprender a estar e aprender a
aprender.

No que se refere aos processos de concep¢do da formacdo, muitas sdo as criticas a estes
desenvolvidas. Porém, como salienta 0 mesmo autor, este € um pdlo que tem no outro extremo, um
conceito de accdo educacional assente na criacdo de contextos comunitarios e locais, ricos em
oportunidades aliadas as necessidades desses ambitos, onde o 6rgdo supremo a nivel local € a
entidade mas que nao se sustenta sem a parte fundamental de sentido colectivo e comunitario.

Por conseguinte, o campo da reforma educativa centrada em politicas macro, e
institucionalizadas a nivel meso e micro, inscreve-se num esforco mais amplo e num quadro mais
global, definido a partir de 2005, na qual o conceito de competéncia estad plenamente enraizado, e
onde este mesmo plano, visa uniformizar as certificacdes europeias a todos 0s niveis com o objectivo
prioritario, de determinar o Quadro Europeu das CertificacBes Profissionais. Mas é necessario ter
presente que decorre ja um processo de harmonizacdo, no que diz respeito aos diplomas europeus a
nivel universitario e profissional mas nio s6, também a nivel dos diplomas de todos os niveis. E um
processo sério e grandioso, que mobiliza nos nossos dias, imensos peritos, técnicos e administradores

em toda a Europa, no entanto parecendo-nos esvaziado de debate.

1.1. O contexto portugués e as novas politicas de educacao e formacéao

Como temos vindo a desenvolver ao longo deste capitulo, 0s nossos contextos mudam cada
vez mais rapidamente, e por isso as areas que estruturam o conhecimento mobilizam-se numa
articulagdo feita ndo s6 no campo profissional, mas também no campo individual e no campo social.
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Torna-se, assim, incontornavel efectuar a ligacdo entre educacdo, reconfiguragdo da economia e
capitalismo, segundo as ‘novas’ estratégias de flexibilizacdo e prenuncios da sociedade em movimento.

Os riscos e as incertezas que hoje dominam o cenario econémico mundial, impulsionados pela
globalizagdo, impdem aos profissionais, conhecimentos e aptiddes diferenciados para a actuagdo, onde
a concorréncia e os rapidos avancos da tecnologia da informacdo e principalmente a globalizagdo da
economia, actuam como catalisadores no desenho de um novo ambiente de negacios.

Com mudancas cada vez mais aceleradas, as empresas véem-se sob uma nova pressao:
recrutar, treinar e desenvolver lideres capazes de atender as demandas de um mercado globalizado,
actuando segundo uma perspectiva de pré-actividade. Neste sentido, e de acordo com as prioridades
da Presidéncia Portuguesa para a area da Educacéo e Formacéo Profissional, a aprendizagem ao longo
da vida é determinante para responder ao desafio da competitividade, da prosperidade econdmica e
promover a inclusdo social, a cidadania activa e a realizacdo pessoal e profissional de cidad&os, que
vivem e trabalham numa economia cada vez mais baseada no conhecimento.

No final do século XX e inicio do século XXI, a globalizacdo e a reestruturacéo produtiva e politica,
junto com os avangos tecnol6gicos, que acentuaram ainda mais as clivagens entre 0 mundo do
trabalho, acarretaram consigo modifica¢des, também, aos niveis da mundializacdo dos mercados, da
deslocalizacdo e flexibilizacdo da producéo, da multiplicidade de produtos e servigos, da transformacao
no sector empresarial, na polivaléncia e na multifuncionalidade das ocupacdes e dos trabalhadores,
assim como a valorizagdo dos seus saberes, desempenhos e competéncias.

As metamorfoses introduzidas com o padrdo capitalista, gerou tensdes e contradi¢des entre o
velho sistema educacional e as novas demandas e necessidades da educacdo, nos termos
anteriormente enunciados. Estas novas demandas, fizeram emergir, a partir da segunda metade dos
anos 1990, os debates mais acalorados sobre a educacéo e o ensino profissional.

Assim, a educacdo ndo deve, nem pode, ficar alheia as rapidas e penetrantes mudancas pelas
quais 0 mundo em geral, nos seus varios eixos e areas, e que tém transformado as formas de
producéo de trabalho e emprego, tém vindo a passar.

Os problemas educacionais e as suas solugbes (Antunes, 2008), dependem do Estado, na
medida em que a accdo estatal reflecte uma mudanca na tonica da democracia, na educacéo e na
politica educacional. Contudo como refere Fiel (2000, citado por Antunes, 2008:137), “este cenario
sinaliza um movimento mais amplo que desenha um novo pacto entre Estado e sociedade civil, em que

aquele desloca atribuicbes para entidades supra e sub-nacionais, sustentando uma nova ordem
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educacional”. Contudo pode surgir a interrogacdo da garantia eficiente da oferta de servicos de
qualidade, neste acelerado e em expansdo, ‘novo’ sistema escolar.

Segundo a perspectiva de Lima e Afonso (2002), as reformas educativas, surgem neste novo
contexto, como “tecnologias da mudanca social” (Ibidem: 7), capazes de actuar como promotoras da
adaptacdo dos individuos as novas exigéncias e demandas, que se erguem através da agenda
economica e que se tornam inevitaveis. Estas politicas educativas, € no caso portugués, regem-se por
referéncia a politicas e a projectos que se desenvolvem tanto a nivel nacional como a nivel supra-
nacional, tanto por influéncia dos planos politico-ideolégicos como promovidas a partir das agéncias e
organismos difundidos através de relatdrios ou livros brancos.

Estas politicas, que tém actuado segundo ‘altos e baixos’, tém sido capazes de agir nas
margens, mas para se conseguir atingir o imperativo de uma sociedade do conhecimento, assente em
politicas globais e coerentes, a educacdo permanente terd de comecar a ser vista segundo um outro
olhar, impondo-se por isso, que a educa¢éo como processo permanente, se institucionalize como um
centro contextualizado, capaz de contribuir para a articulagdo global com o local, afim de que, se
multipliqguem e se diversifiquem as oportunidades educativas e ndo se proceda a simples justaposicéo
do sistema escolar com uma oferta de segunda oportunidade. Ou seja, 0 desenvolvimento de politicas
e préaticas educativas, vistos como percursos pouco rectos e sem percalcos, conduziram e conduzem
ao actual protagonismo conferido a formacdo e a aprendizagem ao longo da vida e as grandes
mudancas que estas tém sofrido ao longo dos Ultimos anos.

O pressuposto essencial da educacéo ao longo da vida enquanto ‘continuum’ que depreende a
educacdo das criancas, dos jovens e dos adultos, revelou-se, noutros tempos e em certos paises, como
um dos “pilares socioeducativos do Estado-Providéncia” (Lima, 2007: 13), vocacionado para a
promocao publica da educacdo e da igualdade de oportunidades, que veio alterar a postura em relacéo
a autonomia, responsabilidade e exercicio de cidadania activa a que se predispde cada individuo. Hoje
em dia, a solicitacdo, é a da formacdo e da aprendizagem ao longo da vida, vocacionada para a
empregabilidade e adaptabilidade, com vista a obtencdo de vantagens competitivas num mercado
global.

Num quadro de responsabilizacdo individual, relativamente a aquisicdo de competéncias e de
crise do estado de bem-estar, tem se vindo a manifestar uma certa incoeréncia no que concerne a
linearidade associada ao desemprego estrutural com a falta de qualificacbes, ou de competéncias,

tornando este campo instavel, vindo a reforcar o terreno movedico em que as politicas educativas se
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movem. Passa, portanto, a transferir-se toda a responsabilidade de aprendizagem para o individuo,
passando este a ser considerado, encarregue e deixado a mercé das suas escolhas, boas ou mas, dos
seus sucessos ou fracassos e acima de tudo responsdvel da sua propria empregabilidade,
competitividade e adaptabilidade.

E segundo estes pressupostos que podemos considerar, nos tempos modernos, que “a
educacdo tende a ser considerada como um bem de consumo passivel de mercadorizacdo, e de troca,
e a aprendizagem ao longo da vida se transforma num atributo meramente individual” (Lima,
2007:20). Contudo, € necessario encarar essa individualizacdo da aprendizagem como um risco, que
tem de ser levado em conta.

Nas sociedades capitalistas democraticas avancadas, a participacdo do Estado, que se
caracteriza por uma forte regulacdo do mercado, e mediacdo do capital e do trabalho, teve forte
influéncia na expansdo dos direitos quer a nivel do emprego e estratégias de inclusdo de classes
sociais mais desfavorecidas, quer na producdo de politicas sociais e econdémicas que sustentassem
estas estratégias.

Numa abordagem mais especifica, relativa ao caso de Portugal, os dois principais momentos de
reforma educativa foram em 1974, com a introducdo do regime democratico, e em 1986, que
coincidiu com a publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo. Nomeadamente na reforma da
Formagcdo Profissional em 2007/2008, a qual visa a promocdo e a melhoria das qualificacbes da
populacdo portuguesa e responder aos objectivos definidos na Estratégia de Lisboa, foram e ainda
estdo a ser construidos instrumentos politicos e técnicos, ou seja, medidas que definem a intervencao
com impacto no sistema ou mudancas no sistema e no dominio técnico-profissional. Esta reforma
surge com o intuito de modificar o sistema até ha pouco tempo dominante, sistema esse onde o papel
da escola e das instituicbes de ensino, esta sob revisdo, onde as escolas pulblicas até agora
denominadas passerelles seguras de acesso ao ensino superior e ao prolongamento dos estudos,
passam a ser cursos de pouca flexibilidade na formacéo de individuos aos quais a sociedade exige essa
nova flexibilizac&o, inovacéo, aptiddo e competéncias.

Como referem Lima e Afonso (2002), em Portugal a politica educativa, tende nos ultimos anos a
mover-se do campo da “democratizacdo para o0 universo da moderniza¢do”, onde no potencial da
participacao é redescoberto e reeditado o “principio da integracdo” por McGregor (1980, referenciado

por Lima e Afonso) em termos organizacionais (Idem:29).
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As hesitacBes que sdo caracteristicas deste campo educativo, muito tém a ver com a mobilizacéo
de novos actores e processos. Como salienta Lima (2006), trata-se de uma realidade bastante
complexa, plural e alvo de grandes constrangimentos, devido a uma realidade marcadamente
tecnocratica, centralizada em discursos politicos de retorica e subordinada a um controlo exclusivo dos
recursos por parte do Estado e do sistema burocratizado, e que por isso, subordina e controla a
realidade que nos temos vindo a defrontar na area socioeducativa.

No nosso pais, foi com o 25 de Abril de 1974, que surgem inimeras experiéncias associativas,
de variadissimas indoles, demonstrando essa fase inicial da democracia e do impeto transformador
que se pretendia atingir, fora de um Estado capitalista em declinio.

Mais tarde, com a constituicdo do Estado-providéncia, acresce a “rearticulagdo com o processo
pos-revolucionario de “normalizacdo” democratica e capitalista e a retomada da centralidade do
Estado, embora ndo tenha nunca chegado a ser suficiente para desvitalizar ou substituir a sociedade
civil (e descentrar a importancia do associativismo), como parece ter ocorrido com outros contextos”
(Lima, 2006: 207). Neste ponto, a sociedade civil ganha uma crescente autonomia, sendo encarada
como “esfera autbnoma de actuagdo dos cidaddos” (Santos, 2001, citado por Lima, 2006: 208). Mais
do que sindnimo de mercado, ela é encarada como o simbolo de uma comunidade auténoma, assente
na promogao de obrigacOes e interesses comuns entre 0s varios poderes locais e governamentais.

Todavia, € num contexto mais recente, na crise do nosso Estado-providéncia, que melhor se
renovam os apelos levados a cabo pela sociedade civil, ou a uma chamada “sociedade-providéncia
forte”, onde se redefinem o papel do Estado e a participacdo dos espacos publicos e privados
(Ibidem). Uma destas redefini¢oes e reconfiguracdes dizem respeito a um:

“(...) eshatimento das fronteiras entre o publico e o privado (ou convocando alguns dos valores e

principios estruturantes a eles referenciados), actualizando-se sob designages varias como

economia social, economia solidaria, sector voluntéario, organizacBes nao-governamentais,

empreendedorismo social ou, ainda, para usar uma forma mais abrangente e fluida, terceiro
sector “ (Idem: 209).

Este termo de terceiro sector, é caracterizado pelo autor, como “conjunto vasto e heterogéneo
‘de organizagbes sociais que ndo sdo nem estatais nem mercantis’, isto €, que ‘sendo privadas néo
visam fins lucrativos e sendo animadas por objectivos sociais, publicos ou colectivos, ndo sdo
estatais™ (Ibidem). Contudo, como salienta Lima, em muitos paises, este ressurgimento do terceiro
sector, ndo é um processo autdnomo politicamente, mas para servir como silenciador das tensdes

causadas pelo neo-biberalismo, retirando assim, ao ressurgimento do terceiro sector o seu derradeiro
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proposito de proporcionar valores de cooperacao, solidariedade, participacdo, equidade, transparéncia,
e democracia interna (Santos, 1998, referenciado por Lima, 2006: 209).

Numa emergéncia de indole neoliberal nas politicas publicas, advém a reducdo do investimento
publico, e acresce o nimero de parcerias entre os trés pilares da sociedade: Estado, mercado e
terceiro-sector. Contudo, os poderes dados aos contextos associativos, navegam a margem do que
realmente poderia ser as potencialidades do associativismo, j& que, estes se tornam cada vez mais
dependentes do Estado para a sua sustentabilidade através dos programas financeiros. No caso
portugués, como salienta Lima (2006), o “mercado da aprendizagem” na formacéo profissional e
continua, centra-se essencialmente no Estado.

Tal como referimos anteriormente, Portugal ndo foge a regra do que se passa noutros paises da
Unido Europeia, onde a expansao de oportunidades de acesso a educacdo e formacao, estd associada
a ideia de que o desemprego estd relacionado a um défice de qualificacbes, que se combatido,
reflectird numa diminuicdo do desemprego. Segundo esta prerrogativa, a ampliacdo dos niveis de
educacdo e formagdo por forma a desenvolver a cidadania e a fomentar a competitividade, parece
assentar numa agenda teorica e credivel, contudo, isto s6 se tornara permissivel se de forma
equivalente houver um esforgo orientado para a expansdo de empregos qualificados e se forem
viabilizadas politicas de valorizagdo do trabalho qualificado.

Neste contexto, Portugal, e segundo a perspectiva de Manuel Castells (2007), pode ser
considerado um pais de trabalho genérico, sendo este entendido como a tarefa dos trabalhadores que
nao possuem uma qualificacdo concreta, nem uma especial capacidade para adquirir as habilitagdes
profissionais, valorizadas no processo de producdo, além das imprescindiveis instrucdes da direccdo
para executar. Mas, a medida que o conhecimento e a informacgdo se difundem por todo o mundo,
Portugal tem de evoluir para o paradigma do trabalho auto-programavel, que estd na base da
sociedade em rede, altamente qualificado, auténomo e flexivel, e ndo pode ser substituido por
maquinas ou por trabalho genérico de qualquer parte do mundo, de modo a criar conhecimento e
assegurar o desenvolvimento sustentado da nova economia.

De modo a rever algumas medidas tomadas nesta matéria, referimos o Decreto-Lei NO.
214/2007 de 7 de Novembro de 2007, onde, segundo este, Portugal enfrenta no que diz respeito a

formacdo profissional, dois grandes desafios, que se encontram intimamente ligados:

“0 primeiro, de natureza quantitativa, traduz-se na necessidade urgente de assegurar um
significativo aumento dos individuos com acesso a formacao, quer inicial quer continua, nas varias
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fases da vida. O segundo desafio, de natureza qualitativa, traduz -se na necessidade de assegurar
a relevancia e a qualidade do investimento em formagao, concentrando 0s recursos nas formacdes
mais criticas a adaptabilidade dos trabalhadores e a competitividade e necessidades das
empresas”.

Assim, impde-se um conjunto de reformas no sistema de formacéo profissional, com vista ao
reconhecimento de que, s6 através de uma actuagdo simultdnea e articulada ao nivel dos quadros
institucionais, da regulacéo e do financiamento da formacdo, é possivel ultrapassar os obstaculos que
caracterizam a situacdo portuguesa no que concerne ao campo das qualificacBes. Por essa mesma

razdo, o Governo portugués entendeu:

“Ser fundamental debater e consensualizar com 0s parceiros sociais com assento na Comissao
Permanente de Concertacdo Social 0s caminhos a seguir relativamente as mudancas a introduzir
no sistema de formacdo profissional que deu lugar a celebragdo do Acordo para a Reforma da
Formacéo Profissional, com a generalidade dos parceiros sociais, em 14 de Margo de 2007”.

Por conseguinte, e ainda segundo o mesmo documento do Diario da Republica, e tendo em
conta 0 anexo | designado, Reforma da Formacdo Profissional, este é constituido por trés pontos
principais, que passo a apresentar resumidamente e que se pode encontrar na integra em anexo:

1 — “(...). Portugal continua a apresentar baixos niveis de qualificacdo, quer nas geragdes mais
avangadas quer entre 0s jovens. (...). A qualificacdo tem pois um importante papel na construgao
de modelos sociais mais coesos, nomeadamente pelo impacte na redugdo dos riscos de exclusao
e de segmentacdo no mercado de trabalho”.

2 —*“(...). — A elevacdo rapida dos niveis de qualificacdo dos portugueses exige desenvolver uma
estratégia em duas frentes: elevar as taxas de conclusdo do nivel secundario de escolaridade dos
jovens e recuperar os niveis de qualificacdo dos adultos. Neste sentido, a adop¢do de uma
abrangente e ambiciosa estratégia de qualificacdo da populacdo jovem e adulta portuguesa,
consubstanciada na Iniciativa Novas Oportunidades, constitui a primeira linha de aposta das
actuais politicas de qualificacdo”.

3 — “Agenda de reforma para a formac&o profissional. (...). Alargar 0 acesso, fazer com que toda a
formacdo assegure uma progressdo escolar e profissional e aumentar a sua relevancia para a
moderniza¢do empresarial exige uma agenda de reforma centrada em cinco linhas fundamentais:

o Estruturar uma oferta relevante e certificada;
o Reformar as institui¢des e a regulacao da formacéo;
o Definir prioridades e modelos de financiamento adequados;

o Promover a qualidade da formacéo;
o Facilitar 0 acesso e promover a procura de formagcao.

Por conseguinte, e apds estes pressupostos que Portugal se propde a alcancar, este mesmo

documento, em Anexo I, realca ainda que, tendo em conta estas fragilidades e problemas a superar, é
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fulcral que haja uma resposta a estes problemas, estruturada de forma organizada e composta, de
modo a contribuir em simultaneo para:

i) Aumentar a relevancia da formacdo para a competitividade, modernizagdo e capacidade de
inovacao das empresas;

i) Aumentar o acesso a formagdo, nomeadamente por parte de activos empregados;

iii) Elevar as qualificacBes escolares e profissionais dos individuos.

Porém, o que se pode descortinar destas publicacdes é que, existe ainda uma profunda
desarticulagdo, ou mesmo falta de preocupacdo, entre um dos factores mais importantes que movem
este sistema da formacéo profissional, que é o da adequacdo e articulagdo entre a oferta e a procura.
Ou seja, estara o nivel da oferta compativel com as necessidades realmente sentidas pelos individuos e
pelas organizacBes? Entdo podemos pensar, que é neste ponto que o desenvolvimento local pode
exercer aqui o0 seu potencial de corresponder as expectativas e necessidades locais, através de uma
oferta formativa ndo catalogada mas, focada nas reais necessidades dos cidaddos, numa perspectiva
de actuacdo ‘in loco’, sempre com o pressuposto do pensar global mas agindo localmente.

Segundo o Decreto-Lei n.° 396/2007 de 31 de Dezembro de 2007, mostra o esforco significativo
que Portugal, nestas Ultimas décadas, tem desenvolvido para superar o atraso historico que nos
identifica a nivel da qualificagdo, ou melhor, a falta dela, da sua populagdo. Porém, e a apesar dos
esforgos desenvolvidos com vista a contrariar estar tendéncia,

“(...)Torna -se, pois, essencial encontrar solugbes inovadoras no plano dos objectivos, nos modos

de organizagdo e nos meios utilizados, para superar as dificuldades e conseguir melhorar

aumentar rapida e sustentadamente as competéncias dos portugueses e 0s seus niveis de
qualificaco”.

Assim, Portugal cria um vasto nimero de instrumentos, capazes de fazer com que consigamos
ultrapassar estes ‘handicaps’. Um dos instrumentos criados e de maior importancia, foi o Catélogo
Nacional de Qualificacbes. Segundo a Portaria n.° 781/2009 de 23 de Julho de 2009, e segundo o
Ministério do Trabalho e da Seguranca Social, da Educacdo e da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior,
este instrumento tem como principais objectivos:

a) Promover a producdo de qualificaces e de competéncias criticas para a competitividade e
moderniza¢do da economia;

b) Promover a elevacdo das competéncias necessarias ao desenvolvimento dos individuos, a
promogdo da coesdo social e ao exercicio dos direitos de cidadania;
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¢) Contribuir para o desenvolvimento de um quadro de qualificacdes legivel e flexivel que favorega
a comparabilidade das qualificac@es a nivel nacional e internacional;

d) Promover a flexibilidade na obtencéo da qualificagdo e na construgdo do percurso individual de
aprendizagem ao longo da vida;

e) Promover a certificagdo das competéncias independentemente das vias de acesso a
qualificac&o;

f) Contribuir para a promog&o da qualidade do Sistema Nacional de Qualificacdes;
g) Melhorar a efic&cia do financiamento publico a formacéo;
h) Contribuir para a informacao e orientacdo em matéria de qualificagdes.

E no seguimento desta medidas anteriormente descritas, que salientamos que o sistema de
educacdo e formacao profissional em Portugal, esté dividido em trés percursos formativos flexiveis, que
tenta com isso, abranger o mais possivel os variados interesses e necessidades dos destinatarios,
possuindo como objectivo o desenvolvimento de competéncias e conhecimentos nos diversos dominios
da vida social e técnica, com vista a empregabilidade. Este sistema vem reestruturar a formacao
profissional, tanto a que esta inserida no sistema educativo como a que esta inserida no mercado de
trabalho.

Esta reforma, tem como objectivos estratégicos promover o nivel secundario como qualificacéo
minima da populagéo portuguesa, reforcar o ensino profissional de dupla certificacdo, expandir a oferta
de cursos através da via de educacdo e formacdo de adultos, e criar condicBes para que o maior
numero de pessoas possa ter acesso ao sistema de RVCC, implementados desde 2001, numa visdo de
aprendizagem ao longo da vida (Afonso & Ferreira, 2007).

Por conseguinte varias mudancas prosperaram, a DGFV, deu lugar a ANQ, um organismo
tutelado pelos Ministérios do Trabalho e da Solidariedade Social e da Educacéo, que tem como missdo
“coordenar a execucdo das politicas de educacdo e formacdo profissional de jovens e adultos e
assegurar o desenvolvimento e a gestdo do sistema de reconhecimento, validagdo e certificacdo de
competéncias” (Afonso & Ferreira, 2007: 17).

Tal como o CNQ, instrumento de gestdo estratégica das qualificacdes nacionais de nivel ndo superior,
de regulacdo da oferta formativa de dupla certificacdo cujo financiamento publico serd sujeito a

conformidade face aos referenciais nele contidos e que integra referenciais de qualificagdo Unicos para
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a formacdo de dupla certificacdo (formacdo de adultos e formacdo continua, numa primeira fase) e
para processos de RVCC.

Uma das caracteristicas principais neste sistema de formacao profissional é a dupla certificagdo,
que hoje em dia é transversal a todas as modalidades de formacdo profissional, a excepcao dos cursos
cientifico-humanisticos. Esta caracteristica, potencia o nivel de ampliagdo das oportunidades
institucionais na educacdo e formacdo, facilita 0 acesso a percursos com reconhecimento escolar para
segmentos ampliados da populacdo e por isso tem consequéncias bastante expressivas, tornando-se
um vector estruturante. Assim, torna-se visivel a metamorfose de uma componente de banda estreita,
que passa a incorporar componentes de base alargada. Este sistema de educacdo e formagao
profissional, é orientado para responder e alargar 0 que o sistema de ensino nao deu resposta, devido
ao seu estreitamento, ou alargamento insuficiente. Entdo a dupla certificagdo tenta preencher essa
lacuna alargando o leque de modalidades.

Neste &mbito, as competéncias afloram nos discursos oficiais e nas premissas que regem o0
campo educativo e formativo como meio de dominar simbolicamente as situagdes da vida, néo
entrando, como alguns afirmam, em conflito com o desenvolvimento da autonomia e da cidadania.
Pelo contrario, segundo outras visbes, a aprendizagem da autonomia e da cooperagdo fornece ao
individuo a sua participacdo activa, ou até mesmo de autoria no compromisso em projectos que
requerem competéncias transversais e consequentemente o seu desenvolvimento. Porém, nesta nova
visdo de educacdo e formacdo, e, numa perspectiva critica a mesma, ndo podemos desprezar que, 0S
individuos s&o responsabilizados pela sua prdpria formagao, processo social esse que frequentemente
esta associado a producdo de novas e profundas desigualdades e exclusbes sociais, na mediada em
que nem todos terdo a capacidade de ver na aprendizagem ao longo da vida o melhor caminho, e, por
vezes, ndo tendo mesmo oportunidade de frequenté-las.

Os elementos das novas praticas que configuram o modelo das competéncias no mundo do
trabalho s&o a valorizacdo dos altos niveis de qualificacdo, nas normas de contratacdo, a valorizagdo da
mobilidade e a desvalorizagéo de antigos sistemas de hierarquizacao e classificacéo, ligando a carreira
ao desempenho e a formacgdo. Por conseguinte, com a reforma em curso, pretende-se que estas
mesmas competéncias ligadas a praticas sociais, sejam a plataforma para a qualificacdo das
populacBes com a finalidade de promover o crescimento econdémico, para 0 desenvolvimento da
cidadania activa, para o alargamento da competitividade, para a inovagdo empresarial e para a

produtividade do trabalho. Trata-se de estruturar um modelo de competéncias voltado para a
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flexibilidade, para a transferibilidade e para a polivaléncia no campo do emprego. Implica dispor de
trabalhadores flexiveis para lidar com as mudangcas no progresso produtivo, enfrentar imprevistos,
passando o conceito de qualificagdo profissional para a no¢éo de competéncias profissionais.

Como menciona Lima e salientando a ideia do pedagogo Paulo Freire, “nunca € tarde para aprender”.
A aprendizagem deve vir vinculada a vida humana, ndo sendo uma mera exigéncia politica ou
econdmica como usualmente é entendida.

Neste processo de reforma e de curriculos baseados nas competéncias, ha que nao ignorar a
opinido e o sentido que os profissionais da area e os formandos lhe d&o, assim como a area da
avaliacdo que ainda ndo estd consolidada. Esta nova abordagem muda completamente o oficio do
formando e igualmente o de formador. Por conseguinte, ndo basta enunciar novos e ambiciosos
objectivos, é necessario que o Estado crie e desenvolva politicas e estruturas capazes de criar
condicdes que sustentem a efectividade e legitimidade desses objectivos.

Em suma, ndo basta, portanto pensar a educagdo basica como uma mera preparacdo para 0s
estudos longos, mas vislumbra-la como uma preparacdo para toda a vida na actuacdo nos varios
campos da vida social e individual.

Outra questdo, tal como salienta Pires (2005), consiste na necessidade de entender que uma
sociedade ou economia do conhecimento, ndo atrela apenas crescimento a nivel econémico e social,
traz também desequilibrios nas sociedades, que podem assim, ser vistas como sociedades duais, onde
se aprofundam clivagens, onde a polarizagdo e exclusdo entre os mais qualificados e 0s menos
qualificados pode vingar.

Por outro lado, é obrigatdrio encarar 0 adulto como mais do que, uma mera pega de puzzle na
sociedade, ele é acima de tudo, um ser social, civico, até vocacional e por isso deve ser encarado,
como refere Paulo Freire (Ferrari, 1992, citado no site Educar para Crescer) como “histérico
inacabado” que consequentemente deve estar sempre pronto a aprender contribuindo assim, ndo s6
para 0 seu proprio desenvolvimento mas também para ser capaz de “aprender a ler a realidade
(conhecé-la) para em seguida poder reescrever essa realidade (transforma-la)”.

De uma forma generalizada na Unido Europeia, podemos encontrar a constru¢do de alguns
elementos/instrumentos que vingam da reforma do ensino e educacdo profissional. O chamado
processo de Copenhaga, que pode ser tido como um dos exemplos, que reline mais de trinta paises,
tem como objectivo a uniformizacdo, cujos sistemas politicos de cada pals, assumem compromissos

politicos com a finalidade de tornar permutaveis e reconhecidos 0s percursos e as aprendizagens, nas
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areas de ensino e formacédo profissional, realizados em qualquer um desses estados envolvidos. O
processo de Bolonha, é outro dos exemplos ja em pratica até a0 momento no contexto europeu, que
reine mais conciliacbes das formacdes, dos certificados e das qualificaces.

E notdria portanto, a construgdo de um novo perfil profissional. Como salientam Afonso &
Antunes (2001) e seguindo a linha de pensamento de Kovasc (1998a, 1998c, 1998d):

“a relacdo de mutua sustentacdo entre politicas publicas, as estratégias patronais e sindicatos, 0s

modos de organizagdo do trabalho e a educacdo e formacdo na criacdo de condicBes que

viabilizam o que designa de novo paradigma produtivo orientado ndo s6 para a competitividade da
economia como para a democratizacéo da vida social, nomeadamente na esfera do trabalho”.

O movimento em torno das competéncias, no que diz respeito ao campo da educacao,

apresenta-se associado nas novas articulagbes educacéo, economia e conhecimento. Assim, torna-se
inevitavel definir competéncia, apesar desta se inscrever, como referem Ropé e Tanguy (2002, citado
por Costa: 2005: 61), num campo de indefinicdo conceptual, pois segundo as autoras, € perceptivel
“uma grande plasticidade na utilizacdo do conceito”.
Este € um conceito multi-referenciado, pois assenta nas diversas areas do conhecimento, segundo uma
perspectiva educacional e de desenvolvimento, ancorado nos niveis: individual, no nivel grupal
(interacgBes colectivas e sociais) e no nivel dos recursos humanos e das competéncias no trabalho
(organizacional). Se trabalharmos o conceito de competéncia prescindindo de algumas destas
dimensbes, estamos a amputar niveis ao desenvolvimento humano de dimensdes fundamentais.

Na linha de pensamento de Perrenoud (2002), “competéncias sdo as faculdades de mobilizar
um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informagdes, etc.) para solucionar com
pertinéncia e eficacia uma serie de situacfes”. Desde exemplos banais, como saber votar de acordo
com os interesses e mobilizar as capacidades de saber se informar e preencher o boletim, as
competéncias ligadas a contextos culturais, profissionais e condi¢cdes sociais mais complexas, 0s seres
humanos vém-se obrigados a mobiliza-las. Eles desenvolvem competéncias adaptadas ao seu mundo,
onde algumas sdo desenvolvidas na escola e outras, pelo contrario, néo.

Para outros autores, competéncias sdo “construcbes sociais” que podem ser utilizadas em
diversos contextos, sdo “sempre competéncia de um sujeito ou de um colectivo em situacéo. Ela €
finalizada (e ndo abstracta), contextualizada, especifica e contingente” (Wittorski, citado por Pires
(2005). Pode ser descrita, como mobilizacdo dindmica de um conjunto de saberes de natureza diversa

numa dada situagdo empirica.
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Constatamos portanto, que no dominio educativo, o conceito de competéncia se pode revestir de
diferentes significados, cujos extremos podem ir do generalista ao estreitamento utilitarista. Figura-se
como conceito plural e heterogéneo, que devido a sua ambiguidade conceptual assume assim a
conotacdo que parece Ser mais conveniente, consoante as perspectivas e 0s actores que a estdo a
definir, mas que é sempre visto, como processo em permanentemente construcao.

A relacdo entre as competéncias e o saber, deve ser menos assente num conhecimento Unico e
exclusivamente erudito descontextualizado, e mais voltado para a construcdo de competéncias e
saberes que o aluno identifique nas suas accBes diarias. Segundo Dewey (1936, 1978, referido por
Costa, 2005: 56), as competéncias podem favorecer as condi¢cbes para que o aluno, sujeito da sua
aprendizagem, as situe nas circunstancias em que vive, articulando o saber aprendido na escola com a
sua realidade, tornando assim, o conhecimento mais significativo e duradouro.

Para o autor Perrenoud (1999, citado por Costa, 2005:56), a escola ndo deixa de ser
marcadamente disciplinar, o que se alterou com o curriculo centrado nas competéncias foi que, as
disciplinas devem apenas servir de meios e instrumentos para o desenvolvimento dessas mesmas
competéncias. Assim, os saberes disciplinares devem ser submetidos as competéncias, que podem ser
desenvolvidas no &mbito de vérias disciplinas ou na relagdo entre as mesmas. Esta premissa corrobora
e pauta-se com a ideia de que:

“Alguns temem que desenvolver competéncias na escola levaria a renunciar as disciplinas de

ensino e apostar tudo em competéncias transversais e em formagao pluri, inter e transdisciplinar.

Este temor € infundado: a questdo € saber qual concepgdo das disciplinas escolares a adoptar. Em

toda hipétese, as competéncias mobilizam conhecimentos, dos quais grande parte é e continuara
sendo de ordem disciplinar [...].” (Perrenoud, 1999: 40, citado por Costa: 2005:56))

Para um individuo ser competente ndo se pode restringir apenas aos saberes académicos, mas
sim utilizando uma pandplia de conhecimentos tacticos, numa articulacéo entre saberes, saber-ser e
saber-fazer. Seria uma espécie de “’guarda-chuva™ heterogéneo, formado por um reportério de
recursos composto por conhecimentos, capacidades cognitivas, capacidades relacionais e afectivas”
(Costa, 2005: 60).
No desenvolvimento das competéncias surge a necessidade de desenvolver a capacidade de articular
conhecimentos tedricos e praticas laborais. A competéncia na sua dimenséo de praxis, e segundo o
ponto de vista de Vazquez (1968, p. 117 citado por Kuenzer, 2003: 1) “é atividade tedrica e pratica
que transforma a natureza e a sociedade; pratica, na medida em que a teoria, como guia da acao,

orienta a atividade humana; tedrica, na medida em que esta acao é consciente”. Por conseguinte, as
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aprendizagens escolares ganham sentido com a experiéncia, as experiéncias ganham igualmente
sentido apoiando-se nas aprendizagens escolares.

Conforme uma logica produtiva taylorista-fordista, com base em processos voltados para a
maximizagao da producéo, onde os trabalhadores néo precisavam de saber sobre o que se fazia, mas
apenas e exclusivamente saber fazer, a competéncia ndo era mais do que a capacidade de saber-
fazer. Ndo seria mais do que, como apontam alguns autores, um modelo que d& primazia aos
resultados em detrimento e desvalorizacdo dos processos. Nestes casos, as competéncias passam a
ser reduzidas aos elementos e componentes observaveis, porém sabendo que tudo o que é observavel
é 0 mais elementar, fica susceptivel, & medida que vai sendo posto em prética, a sua desvalorizacéo
pois ndo corresponde ao necessario, passando apenas a ter a importancia de “caricatura”. Como
reforca a mesma autora (Kuenzer, 2003: 4),

“Do ponto de vista da Pedagogia, isto significa substituir a centralidade dos conteddos,

compreendidos enquanto produtos do conhecimento humano, pela centralidade da relagéo

processo/produto, uma vez que ndo basta apenas conhecer 0 produto, mas principalmente

aprender e dominar os processos de producdo. (...) da teoria do processo, do fluxo do processo e

da gestédo do processo, esta com vista a optimizagdo. (...) A pratica, portanto, compreendida néo

como uma mera actividade, mas como enfrentamento de eventos, ndo se configura mais como

simples fazer resultante do desenvolvimento de habilidades psicofisicas; ao contrario, se aproxima
do conceito de praxis, posto que depende cada vez mais de conhecimento tedrico”.

Num curriculo centrado nas competéncias, existe uma normalizacéo, padronizacdo e focalizacao
nos resultados. Estes sdo principios que marcam, influenciam, constroem e estdo activos nesta
modalidade de formacdo. Assim, esta modalidade vai assentar na padronizagdo de aspectos possiveis
de serem padronizados, negligenciando os que nao forem possiveis de tal efeito, ou seja, agem como
um filtro onde tudo o que é tido como padronizavel € tido em conta e tudo o que ndo &, é posto de
parte, ignorado. Quando se define uma norma, ja se esta a categorizar, por exemplo, quando se
definem quais 0s comportamentos observaveis que permitem a categorizacdo dos desempenhos de
um profissional, assim como elaborar sequéncias de variaveis padronizaveis que contribuam para a
elaboragdo dessa competéncias.

Para alguns autores, a op¢do mais vantajosa seria a de desenvolver competéncias transversais,
de modo a possibilitar o exercicio laboral e social num vasto leque de situacbes, a partir de
conhecimentos suportados sobre uma logica solida de base de formacdo geral. Assim, ndo se trataria
mais de um fazer irreflectido, mas de um conhecimento reflectido, baseado em conhecimentos tedricos
que sustentam a pratica. Nesta logica, o conhecimento promovera a passagem da autoridade a
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autonomia, proporcionando ao individuo um papel de actor, sujeito e construtor do seu proprio
conhecimento e da sua prdpria aprendizagem na criacdo de novas possibilidades de trabalho.

Esta ideia das competéncias transversais ndo parece ser desapropriada na medida em que,
todos sabemos que a via escolar ndo é a Unica e exclusiva via que promove a aprendizagem e 0
desenvolvimento humano. Assim, dizer que a escola desenvolve as competéncias ndo equivale a dar-
lhe o monopdlio nesse campo. A aquisicdo e a ampliagdo das competéncias podem ocorrer numa
pluralidade de contextos — formais, ndo-formais e informais. Estas desenvolvem-se, constroem-se tanto
em situacdes formais de educacdo/formacéo, sendo a escola um destes exemplos, ou em situacoes
nao-formais, ou seja na empresa, nas comunidades, e em situacdes informais como o quotidiano, na
familia, na profissdo, etc.. Desse modo, a aprendizagem e a construgdo das competéncias ocorrem
formalmente mas também segundo um percurso existencial como sujeito, que decorre como uma
actividade que se realiza ao longo do trabalho, pelo seu intermédio e noutras varias situa¢des ao longo
da vida.

Porém, como apontam, e bem, outros autores como por exemplo Pires (2005), as competéncias
que se desenvolvem na articulagdo/interseccéo entre diferentes dominios, numa perspectiva integrativa
e de recomposicdo, parecem estar com falta de consonancia com as actuais praticas tradicionais de
educacio/formacao adultos. E por isso necessario, neste Ambito, progredir na imagem tradicional de
adulto como mero consumidor, para uma imagem de adulto actor da sua propria aprendizagem e
formagao pessoal e profissional.

Defende-se entdo, no que concerne as finalidades educativas, uma formacdo mais utilitaria, que vise
uma maior eficacia no mundo do trabalho, no mundo social e no mundo individual, pois este sistema
era entendido como o responsavel pela satisfacdo das necessidades destes mundos.

A educacdo profissional era especificamente orientada para 0 mundo do trabalho, e os
programas de formacdo desenvolvidos procuravam reflectir esta preocupacéo utilitarista. Analisando
estas caracteristicas de uma forma mais detalhada, a partir de uma revisdo extensa da literatura
existente, os autores evidenciam que a énfase do processo educativo é colocada nos resultados finais,
entendidos como competéncias. Assim a andlise paradoxal presente na nogdo de competéncia pode
ser percepcionada segundo uma dupla abordagem. Uma centrada no resultado e outra centrada no
processo Vvisto como uma construgdo permanente, integrativo e dindmico. Esta dupla perspectiva
também parece encontrar-se presente nos processos de reconhecimento e validagdo, que englobam

estas duas vertentes.
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Conclui-se portanto, que a educacdo/formacéo baseada em competéncias, suportada por uma
pedagogia por objectivos, pela objectivacdo dos comportamentos, e pela avaliagdo dos desempenhos,
encontra-se em consonancia com esta visdo da racionalidade, sendo por isso visivel a existéncia de
varias matrizes tetrico-conceptuais que orientam a identificacdo, definicdo e construcdo de
competéncias e direccionam a formulacéo e a organizagdo do curriculo.

Salienta-se, ainda, que o sistema de educacdo e formacéo profissional em Portugal, esta dividido
em trés percursos flexiveis de formagdo, segundo os documentos oficiais, com vista a abranger 0 mais
possivel, os variados interesse e necessidades dos seus destinatarios, de modo a desenvolver neles
competéncias a nivel da vida social, técnica e empregabilidade.

Assim no contexto nacional os instrumentos elaborados com fim a atingir essa melhoria
consistem:

e Catalogo Nacional de Qualificaces®,

e Sistema Nacional de Qualifica¢des’;

e Caderneta Individual de Competéncias;

e Prioridades e modelos de financiamento — Cheque-Formacéo®;

e Sistema de Acreditacdo e Qualidader;

bInstrumento de gestdo estratégico das qualificagdes que regula toda a oferta de formagdo de dupla certificagdo. Pretende fixar exercicios e perfis
profissionais, fixar os referenciais, fixar critérios e percursos.

7 Conjunto de Orgdos que apoia a construgdo do catalogo referido anteriormente e é constituido por trés 6rgdos: o Conselho Nacional Formagio
Profissional, os Conselhos Sectoriais p/ Qualificacéo e a ANQ. Cabe a estes trés 6rgaos definir o conjunto de protagonistas, fontes principais de influéncia
a partir do qual as componentes serdo construidas. Fazem parte do processo de racionalizagéo, centralizagdo e homogeneizagao de principios e processos
de construcéo de ofertas de formacéo.

8 Este instrumento est4 orientado para o uso individual de cada pessoa, onde estara registada todo o seu percurso formativo e respectiva formagao. Vem
por isso reforcar a tendéncia da individualizagdo da formacéo.

® Tem como objectivo alterar os principios e logicas de articulagdo procura/oferta. Se até agora eram as entidades que propunham projectos e se
candidatavam, onde boa parte da formacdo em Portugal é financiada pelos Fundos Europeus e a procura era baseada na oferta, com a entrada dos
Cheque-Formagé&o, serdo alterados os itens anteriores que consiste em atribuir um Cheque-Formagéo aos formandos para que eles usem na formagéo que
eles pretendem frequentar. Assim, teremos ndo s a base da oferta e da relagdo de mercado de formagdo mas principalmente na base do financiamento
da procura.

10 Tem a propriedade de definir quais sdo os requisitos em relagdo aos quais as instituicdes se devem organizar para estar presentes no sistema.
Normalmente vemo-los no final de toda a cadeia mas é totalmente o contrario. Tem efeitos modeladores e reguladores em todo o sistema e sdo
estruturantes no sistema quando definem os requisitos. Dizem respeito ao referencial/normas de certificacdo de qualidade da formacgéo/avaliagdo dos
resultados da formagao (niveis de conclusdo de percursos certificados, taxas de empregabilidade), contudo a sua focalizagdo incide mais nos resultados
em detrimentos dos processos.
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Com esta panéplia de instrumentos, pretende-se entéo atingir 0s objectivos ja mencionados e
reforcados pelo Ministério do Trabalho e Seguranca Social em 2007, no Acordo para a Reforma da

Formagcdo Profissional:

“A aposta estratégica na qualificacdo da populagdo portuguesa é op¢do central para o crescimento
economico e para a promocdo da coesdo social e territorial, assegurando o aumento da
competitividade e modernizacdo das empresas, da qualidade e produtividade do trabalho, a par da
promocao da empregabilidade, do desenvolvimento pessoal e de uma cidadania plena”.

Ou seja, este reforgo, compromete-se com a aposta na qualificagdo dos portugueses, com vista a
melhorar o desempenho econémico e a promocdo da coesdo social e territorial, no objectivo da
melhorar a competitividade, a qualidade, a empregabilidade e sobretudo, a supremacia de uma
cidadania activa e plena.

Todavia, apesar deste esforco, alguns autores mais criticos, afirmam que apesar da necessidade
de recolocar a Educacdo de Adultos na agenda politica da Educacdo, seria igualmente essencial,
transformé-la em objecto de discussao, de debate publico, de modo a que todos entendam o sentido
que esta aprendizagem possui para a existéncia humana, para o exercicio da cidadania, para um
projecto individual e também colectivo, etc. (Lima, 1994). Por outro lado, resta saber se estas
iniciativas ndo terdo o mesmo desfecho do que outras, no dominio da educagdo de adultos, como
esclarecem Canério e Cabrito (2008: 11):

“Na perspectiva da Formagéo Profissional Continua, a ilusdo criada com os ‘fundos comunitarios’

transformou-se numa oportunidade perdida para promover uma efectiva qualificacdo profissional

dos trabalhadores portugueses. Num e noutro caso, houve experiéncias de referéncia e de grande
qualidade. Mas o balango final deixa muito a desejar...”

Podemos a partir de Lima (2005: 85), resumir 0s riscos inerentes as iniciativas supracitadas:

“(...) o principio da competi¢do conduz, no limite, a uma cidadania corroida e fragmentada, e ndo
a uma cidadania democratica e cosmopolita, comprometida com a educagdo critica do publico,
abrindo espaco a discussdo, a argumentacdo e a deliberagdo colectiva. Mas esta abertura é
incompativel com a ideologia da educacdo como ajustamento as ‘necessidades objectivas’ da
economia e da aprendizagem como amestragdo. Pelo contrario, ela procura resgatar a educagao
como espago potencialmente divergente, em relativa desconexdo face as exigéncias imediatistas e
unilaterais da economia, como simples preparacéo para a vida e como pura adaptagdo ao mundo
do trabalho; antes valorizando nela o espaco-tempo de interrogacdo critica e criativa da vida, a
capacidade para renunciar ao adestramento — o verdadeiro facilitismo em educagéo —, para poder
discrepar e mesmo resistir”.
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E necessario encarar todos estes instrumentos que temos vindo a explanar, ndo como formulas
magicas, se nao, “Ndo demoraria muito a acordarmos de mais esta ilusdo” (Idem: 12), mas como um
direito ao qual todos devemos ter acesso, de modo a melhorar individual e colectivamente.

Em consequéncia das varias mutacbes que o desenvolvimento tem sofrido, “A modernizacéo
significara, para o futuro, racionalizacdo, eficacia, eficiéncia, alcance da solucdo certa, optimizacéo,
relacdo favoravel custo/beneficio, progresso...” (Ibidem:18). E é neste quadro que se opera a
recontextualizacdo da autonomia, da descentralizagdo, da participacdo, de eficacia e de eficiéncia,
instrumentos fundamentais na construgdo da cultura e espirito da organizagdo, e onde uma das
imperatrizes no mercado das aprendizagens, € a liberdade individual, capaz de garantir a eficiéncia
econémica. Mesmo as organizagBes sem fins lucrativos, podem ser vistas como uma “espécie de
mercado,” (Ibidem:20), direccionando 0s seus servicos para os interesses dos seus “clientes”, com
vista ao alcance dos objectivos, através das tecnologias e recursos necessarios, comandados pelas
entidades gestionarias.

Por conseguinte, este tipo de organizacdes sdo percepcionadas como meramente subordinadas
aos critérios de produtividade, eficacia e eficiéncia, tornando-se semelhantes as organizactes
econdmicas. Como referia Boshier (1998: 5, referenciado por Lima: 2007), pode concluir-se de forma
bastante forte que “Se a educacdo ao logo da vida era um instrumento para a democracia, a
aprendizagem ao longo da vida esta quase inteiramente preocupada com a caixa registadora”. Assim
como Jarvis (2000: 40), que ndo hesita em declarar que “O mercado da aprendizagem tornou-se um
mercado global, com as instituicbes a procurarem vender as suas mercadorias pelo mundo fora”.

Mas numa opinido prdpria, o reconhecimento da realidade local, por parte das associagdes
locais promotoras de projectos educativos, sociais e de cidadania, resultard bastante melhor e
conseguird atingir mais eficazmente as suas metas e satisfazer as prioridades locais se tiver como fio
condutor, ndo apenas o lucro que dai advém mas a melhoria da participacdo e realizacdo de cada

individuo na sociedade, e no seu apoio a0os COMPromissos e anseios locais.
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1. Algumas perspectivas em torno da formacéao e da avaliacao

A formagdo em Portugal, bem como noutros paises, tem vindo ao longo dos Ultimos anos a
adquirir um papel e uma visibilidade social, cada vez mais de destaque e de preponderéncia, podendo
mesmo considerar-se que esta ocorre em todos os dominios da sociedade (Silva, 2003). Assim, antes
de mais, iremos clarificar o conceito de formacao, recorrendo a diferentes autores.

Como refere 0 mesmo autor, “a crescente visibilidade social que a formacéo tem vindo a adquirir €,

talvez, um dos aspectos mais caracteristicos da época em que vivemos, podendo considerar-se que

ela ocorre em todos os dominios da vida social” (Silva, 2000: 79). Assim, de entre as varias
modalidades de formacéo, salientamos a formag&o profissional.

Para o autor Ferry (1991: 52), o sentido que este confere a utilizacdo da palavra formacéo é o de que:
“la formacion es un processo de desarrollo individual tendiente a adquirir o perfeccionar
capacidades. Capacidades de sentir, de actuar, de imaginar, de comprender, de aprender, de
utilizar el cuerpo...”. Esta definicién sita la formacién del lado de la dinamica psicologica, es
decir, psicofisiologica. Incluye tanto el periodo adolescente de “la formacion” como los “afios de

aprendizaje”, de los cuales las novelas sobre la formacion (comenzando por el Discurso del
método) alaban las experiencias, las situaciones, las blsquedas y los reencuentros.”

Para De Ketele e Rogiers (1994: 242), a formacdo ndo é mais do que “processo de
aprendizagem sistematico de um saber, de um saber-fazer, de um saber-ser ou de um saber-tornar-se
e de iniciacdo aos tipos de comportamento requeridos para o exercicio de uma funcdo”. Para este
autor, a formac&o pode designar-se como o resultado do processo referido anteriormente, salientando
ainda que a formacdo pode ser do tipo continua, quando o processo de formacdo é conduzido apds a
formacdo inicial e visa uma reestruturacdo e transformacdo do comportamento pedagdgico e do
sistema educativo, e do tipo formacdo inicial, cujo processo se desenvolve durante o periodo de
escolaridade normal, que comporta a formacédo de base, de cultura geral, especifica e uma formacéao
profissional tedrica e pratica.

Ja na perspectiva de Caetano (2007: 25), é indispensavel que a formagdo inclua “conhecimentos
sobre 0 modo de transferir a aprendizagem para o local de trabalho e que integre oportunidades de
transferir”. E para Salgado (1997: 83), a formac&o é “simultaneamente, um produto e um servigo, cuja
qualidade é preciso conhecer, torna-se imperioso proceder a ‘medicdo dos resultados, a partir de

indicadores especificos™.
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No que diz respeito, a avaliagdo, embora ndo propriamente nova, s6 num periodo recente, € que
se tem vindo a desenvolver uma reflexdo académica das mesmas, tendo em consideracdo a acgdes de
formagdo no seu conjunto, designadamente os dispositivos de formac&o. Frequentemente, a utilizacdo
empregue até entdo, era apenas aquela que era fornecida pelas avaliagdes dos individuos, que na
maioria das vezes, se mostrava imparcial e mesmo insuficiente. Porém, como afirma Besco, Tiffin e
King (1959, citado por Barbier, 1985), “ ‘0 método de avaliacdo deve ser incorporado no programa de
formacgdo desde a sua concep¢do’, onde se pretende que, de forma clara se afirmem necessidades
para depois definir os critérios de avaliacdo em fun¢éo das mesmas e ndo num vazio”.

Na perspectiva de Canario e Cabrito (2008: 115), avaliar uma accdo de formacdo, deve

pressupor a combinacéo das suas diferentes componentes no seu funcionamento global. Assim sendo,

“Procura-se recolher elementos sobre a globalidade da accdo, tais como, os métodos, as
actividades, os conteldos, o dispositivo de pilotagem. A avaliagdo do processo de formacdo
implica todos os actores envolvidos na formag&o, tais como: formandos, formadores, tutores e
coordenadores. As seccfes do modulo de regulagdo sdo momentos particularmente importantes
para a recolha de dados que alimentam esta dimensdo de avaliagdo” (Ibidem).

No caso concreto do estagio, procurou-se responder a este desafio, nomeadamente, com a
implicacdo/participacdo dos formandos na avaliagdo do impacto.
Uma dimensao da avaliagdo que segundo alguns autores deve ser considerada na concepgéo da

formagdo, prende-se com a analise de necessidades. Como refere Tira-Picos (1994: 21),

“Uma accdo de formacdo, qualquer que ela seja, ndo deve acontecer por geracdo espontanea,
por capricho de A ou de B, mas antes em func¢do de uma necessidade sentida e identificada, com
vista a resolucéo de problemas reais e concretos”.

Neste ambito, uma das dimensdes da concepg¢do da formacgdo mais focadas actualmente, refere-
se aos discursos da analise de necessidades. Segundo alguns autores, s6 através desta, se definem
objectivos de formacdo e se tomam as diligéncias necessarias para definir a formagdo. Na perspectiva
de Meignant (1999: 109), a nocdo de necessidades de formagao esta intimamente ligada a nocéo de
que esta ndo é um fim em si mesma, designando-a como “ambigua, se se compreender como algo
que existiria independentemente do seu contexto” (lbidem). A necessidade de formacéo resulta de “um
processo que associa 0s diferentes actores interessados e traduz um acordo entre eles sobre os efeitos

a suprir por meio da formacéo” (Ibidem). Segundo este, a definicdo em causa possui a vantagem de
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por em evidéncia duas dimensdes: “ por um lado, a dimensdo social da necessidade, traduzindo um
compromisso entre actores” e por outro, “a sua dimensédo operacional em torno de um efeito a suprir
que necessita de uma ac¢do”, que neste caso € de formacao.

Porém, emergem criticas a analise de necessidades, mais propriamente a maneira como é
realizada ou mesmo aos seus pressupostos. Na optica de Berger (1991, citado por Canario, 1999: 42),
“ E necessario funcionar menos a partir de uma analise de necessidades, ou seja, das lacunas que
colocam o sujeito em formagdo numa posigdo negativa, do que funcionar a partir de um balango dos
seus saberes, das suas competéncias, das suas aquisicdes”. Nesta concepcdo, o formando € tido
como “ponto de referéncia central da globalidade e da continuidade do processo de formacéo, ganha
consisténcia a partir da linha de investigacdo em torno das historias de vida” (Dominicé, 1990,
referenciado por Canario, 1999: 42). Este apelo, procura aproximar as modalidades e os dispositivos
de formacdo das situacdes de trabalho “O principio € o de fazer do adulto ndo um cliente, mas o co-
produtor da sua formagdo (...). Em vez de procurar vender um produto pré confeccionado, torna-se
necessario co-produzi-lo com o seu “consumidor” (Bogard, 1991, citado por Canario, 1999: 43).

Também para Correia (1999: 13), a andlise de necessidades deve ser objecto de vigilancia
critica. Nas suas palavras,

“a andlise de necessidades deve ser objecto de uma andlise critica do decorrer do proprio

processo de formagdo e ndo reflecte passivamente nem os constrangimentos técnicos do exercicio

do trabalho nem os desejos e expectativas dos individuos; ela € um espago e um tempo de

reinterpretacdo e de produto do sentido social do trabalho, que ndo é prévio ao desenvolvimento
da ac¢do formativa mas que a atravessa”.

Ou seja, na perspectiva deste autor, a anlise de necessidades deve estar inserida, integrada no
processo de formagdo, e ndo como sendo uma operacdo prévia, ja que assim, ela visa ndo s6 uma
adaptacdo da formacédo “aos contextos de trabalho”, mas também “promover a critica das condicdes
onde se exerce o trabalho, permitindo uma apropriacdo de competéncias instrumentais e necessarias
ao seu exercicio (...)” (Ibidem).

Na mesma linha de pensamento, também o autor Meignant (1999: 109), salienta a utilizacéo
ainda bastante frequente do termo «levantamento de necessidades», que exprime uma ideia enganosa
e ingénua de que, questionar as pessoas directamente, faz com que elas exprimam a sua opinido de
uma forma mais fidvel. Isto porque, como refere o autor em questdo, esta problematica ndo é de
indole simplista, e que existem dificuldades de comunicagdo entre formadores e responsaveis pelo

pessoal, ja que divergem no pensamento em relagdo as “ ‘competéncias individuais em situacéo real
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de trabalho’ ” e a “ ‘definicdo do posto de trabalho’ ” (Idem: 115). O melhor processo entdo, segundo
0 seu ponto de vista, sera o de encontrar uma solucéo Unica que melhore 0 compromisso de ambas
as partes.

Para Meignant (1999), e retomando a problematica da avaliacdo da formacdo, outra questdo a
sinalizar é que, esta esta longe de ser um problema Unico e exclusivo das entidades formadoras, pois
ela é também um problema social e principalmente histdrico, que tem consequéncias na vida activa
social e profissional de cada um, e com isso nas proprias organizacfes. Neste sentido, “Medir os
efeitos da formacéo representa o processo disponivel para a constatacdo dos factores que € preciso
manter, reestruturar, introduzir de novo no processo formativo, visando um ajustamento deste a
realidade que visa servir. Avaliar a formacdo pressupde verificar o seu nivel de qualidade” (Salgado,
1997: 13).

Todos os aspectos aqui abordados ndo séo independentes das politicas de formagdo, e das
politicas de avaliagdo da formacdo. Essa tematica, é abordada por Silva (2000), que reflecte sobre
estas duas problematicas, bastante importantes, que normalmente sdo vistas como auténomas, mas
que no entender do autor, ttm uma articulacdo bastante forte, ja que, avaliar a formacdo é desde logo
ter a necessidade de desocultar racionalidades e interesses que estdo na base da sua concepgao, bem
como as que estdo na base da sua execugao.

Por outro lado, ainda na dptica de Silva (2000, 79), a formagdo surge como ‘o poder magico’
que funciona como superacéo tanto das dificuldades sentidas pelas organizacées, quer pelos proprios
individuos. Contudo, o que pode ser questionado, e que o autor levanta, € 0 modo como o processo de
concepcdo da formacdo tem vindo a ser construido e como o modo de massificacdo da oferta
formativa ndo retira 0 ‘poder magico’ dessa oferta, que apesar de pressupor a capacidade de
superacdo das lacunas e a caréncia das organizagdes e dos individuos a nivel formativo, teima em se
manter e até mesmo, agravar-se.

Para além desta perspectiva critica, muitos autores tém vindo a referir os modos como o campo
da formagdo poderia ser estruturado, no sentido de se constituir como um eixo efectivo de
transformacdo do dominio educativo nas suas diversas dimens6es. De acordo com o autor Barbier et
al. (1991: 76-104), a formacéo de adultos em geral, tende a ser concebida e perspectivada em torno
de sete dimensdes especificas. Assim, na primeira dimensdo temos: Une Finalisation Plus Forte de
Formations par Rapport a leur Contexte, (Idem:76), que se traduz numa finalizagdo mais forte das

formagdes em relagdo ao seu contexto. Como afirma o autor, e como sabemos, 0s contextos culturais,
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de operacionalizacdo das formacdes colectivas, ligando desenvolvimento, competéncias e atitudes,
tém sofrido profundas modificacfes, ao nivel das estruturas de emprego. Seguindo a sua perspectiva,
podemos dividir a formacgdo de adultos em duas categorias: “la finalisation des actions”, que significa
que os objectivos devem ser aplicados em capacidades profissionais no local de trabalho e ndo
somente ao nivel pedagdgico e “leur intégration”, ou seja, alargar as suas estratégias aos niveis, por
exemplo, das modificacBes tecnolégicas, organizacionais, etc. Estas modificacbes, “que I'on a vu
apparaitre, ces dernieres années, le plus de travaux d’analyse, d’etude et de recherche” (Idem: 77).

Deste hibridismo entre formacéo, accdo e pesquisa, 0 autor divide cinco sub-categorias: a
primeira consiste “la formation comme composante des grands investissements techniques et de
modernisation de I’entreprise; Formation et projets d’evolution; Formation et développement des
ressources humaines; Formation et politiques sectorielles ou territoriales; Formation et investissement
immatériel” (Idem: 78-79). O autor pretende com este item, salientar a importancia do impacto, que
0s programas de aperfeicoamento realizados no término das formacBes, possuem para a
transformacdo e re-estruturacdo dos processos de desenvolvimento das organizagdes no contexto em
que estdo inseridas.

A segunda dimenséo trazida pelo autor, intitula-se: Investissement du Regional et du Local en
Matiére de Décision sur la Formation, (Ibidem: 80), onde faz referéncia ao investimento do regional e
do local nas decisbes sobre formacgdo. Para o autor, a formacdo direccionada para o publico adulto,
partiu da iniciativa “de municipalités, cantons, départements ou régions dans le cadre de
I'aménagement rural, de la formation développement ou de la mise en place de projects économiques
locaux (...)” (Idem: 80). Assim, aos fendémenos regionais e locais, fomenta-se a possibilidade de
entrada de mecanismos de aprendizagem e de praticas de formacdo profissional continua, dividindo o
autor em quatro sub-items: “Le Regional et le Local en Formation Professionnelle: un champ de
recherche encore en voie de constitution; Les difficultés de la recherche en ce domaine; Analyse de
quelques ouvrages de synthese; Formation régionale et recherche: un avenir a construire” (Idem: 81-
85).

Deste modo, salienta-se a importancia da constru¢do de uma trajectéria de formacéo fidedigna,
com os propdsitos investigacdo a nivel regional e local.

A, L’individualisation des Parcours D’evolution (Idem: 86), surge como terceira dimensdo, na
qual o autor refere que a individualizacdo dos percursos de evolugdo, é fundamental para que a

formagéo do adulto tenha maior e mais impacto ao nivel das suas aprendizagens e desenvolvimento
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de competéncias. Assim, divide em cinco items: “Un champ nouveau de pratiques et de recherche; Un

ideal-type; Des pratiques ambivalentes entre I'individu et le social; Voies de recherche” (ldem: 86-89).
A quarta dimensdo designada, Formation et Recherche (Ibidem: 90), diz respeito a integragdo

entre formacdo e investigacdo. Para o autor, a formagéo ndo pode separar-se da pesquisa, dos seus

procedimentos e dos seus resultados. Nas suas palavras,

“L’articulation de la recherche et de la formation est donc I'une des composantes majeures des
nouvelles formes de la formation. Elle se presente sous deux aspects essentiellement:
I'intervention directe des chercheurs aupres des acteurs, les formateurs prenant quelquefois le
relais; I'utilisation en formation d’une démarche de recherche” (Idem).

Por conseguinte, o autor divide este topico em dois sub-categorias: “L’intervention directe
des chercheurs auprés des acteurs; L’utilisation, en formation, dine démarche de recherche”
(Idem: 90-92).

Relativamente a quinta dimenséo, Le Developpement de la Formation Integree a L’exercice
du Travail (Idem: 94), ou seja, o desenvolvimento da formacéo integrada na situacdo de
trabalho. Para o autor, as préticas de formacdo que recorrem a situacfes diversificadas de
trabalho, tornam-se uma pratica cada vez mais comum para a producdo de competéncias, que
tornam os efeitos da formagdo mais grandiosos, como refere:

“(...) sur I'nypothese que I'exercice du travail este n lui-méme producteur de compétences, et qui

mettent en place, en accompagnement de la production, dans les mémes temps, dans les mémes

lieux et avec les mémes acteurs, des dispositifs ayant explicitement pour objectif d’en maximiser
les effets formateurs” (Ibidem).

Assim, este divide este ponto em cinco sub-pontos: “Concernant le contenu de ces actions;
Concernant les conditions d’émergence de ces actions; Concernant les conditions de conception et de
montage de ces actions; Concernant leurs conditions de mise en oeuvre; Concernant enfin les résultats
et effets de ces actions” (Idem: 95-97).

Como ressalva o0 autor, existem competéncias que ndo se aprendem e adquirem através do meio
escolar, monodisciplinar, mas antes através do campo das “interdisciplinaires et ordonnées autour de
champ de pratiques” (Idem: 97).

No caso da sexta dimensdo, Introducion de Nouveaux Produits et de Nouvelles Technologies

Educatives (Ibidem), refere-se a introducéo de novos produtos e de novas tecnologias educativas.
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Os primeiros trabalhos desenvolvidos na area da investigagdo em formacéo de adultos, ascende
aos anos 60, concretamente do ponto de vista dos novos utensilios e das novas metodologias de accéo
a serem por eles utilizadas. E portanto notoria, a importancia da participacdo dos formadores neste
processo.

Assim, este ponto divide-se em dois sub-pontos: “Les ouvrages issus de travaux de recherche-
action; Les ouvrages issus de travaux de recherche fondamentale” (Idem: 98-100).

Finalmente a Gltima dimensdo, intitulada: La Prise en Compte des Stratégies D’apprentissage
dans la formation (Idem: 101), ou seja, tomar as estratégias de aprendizagem dos sujeitos como
referencial das formagdes.

Nos dias de hoje, a formacdo de adultos ja € perspectivada de forma distinta de décadas
anteriores. Neste sentido, a comunidade cientifica reconhece a utilidade e funcionalidade cognitiva
deste tipo de accBes, ja que tem de existir uma reflexdo dos processos de aprendizagem por parte dos
profissionais da formagéo.

Assim, o autor divide este ponto em trés sub.-pontos: “Capacite de I'adulte a I'auto-formation:

I"auto-pilotage de I'apprentissage; Le processus d’apprentissage: les conditions qui le rendent possible;
Modalités et démarches de traitement de I'information” (Idem: 102-104).
Por consequente, 0 autor conclui estes sete topicos de evolucdo da formacdo de adultos, considerando
que esta analise deve ser tida em conta, com vista a alargar horizontes nos campos do
“desenvolvimento das fungBes mentais”, no exercicio e na producdo de actividades no posto de
trabalho, etc., e intensificando a tripartida concepcdo dos termos, devido as mudancas sociais, de
formagdo, investigacao e accéo (Idem: 104).

Como refere Silva, 0 que daqui importa reter, € que se apela a uma nova concepcao de individuo
da formacéo, assim como uma nova forma de concepcao da formacéao. Deste modo, a formacéo, pode
ser entendida como uma accéo dos actores de forma a ndo ser encarada como suposta superagao de
lacunas profissionais, mas como um processo de desenvolvimento pessoal e profissional, com 0
objectivo de assumir a relevancia e grandeza dos saberes, das estratégias de aprendizagem e das suas
experiéncias.

O reconhecimento dos adquiridos experienciais, segundo Canario (1999: 112) surge como uma
pratica que “permite encarar 0 adulto como o principal recurso da sua formagdo e evitar o erro de

pretender ensinar as pessoas coisas que elas ja sabem” (Ibidem).
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Esta pratica, tem como principio fundamental a “cumutatividade” das experiéncias vivenciadas
pelo sujeito, integrando nas préticas de aprendizagem os saberes susceptiveis de serem transferidos
para essa mesma aprendizagem, numa construcéo global e de “autoconstrucéo da pessoa” (Ibidem).

Contudo, esta pratica do reconhecimento dos adquiridos, situa-se no campo da formacéo
profissional como um ponto de identificacdo, de “levantamento de necessidades”, porém com
limitagdes. Por exemplo, o facto de estar associada aos conceitos de engenharia da formacéo, de
qualidade e eficacia, como “uma espécie de mimetismo em relacdo aos modelos de anélise
dominantes no mundo econémico e empresarial” (Novoa, 1991, citado por Canério, 1999: 114).

Assim sendo, segundo este mesmo autor, 0 campo da educacdo quer de criancas, quer de
adultos, da conta de uma diversidade de praticas, que tém padecido de trés grandes limitacdes (Idem:
119):

e “reducionismo”, ilustrado por aquilo que, anteriormente, designamos por “ilusdo pedagdgica”
e que, tendencialmente, circunscreve o seu campo de observacdo e andlise a relagdo dual entre o
mestre e o(s) aluno(s).

e “normatividade”, que atravessa de forma analitica e discursiva o campo da educacéo e da
pedagogia, em que a explicitacdo daquilo que deve ser se sobrepde a tentativa de elucidar aquilo que
é.

e “maniqueismo” de opor, de forma sistematica, as que seriam as “boas” e as “mas” praticas.

No processo de formagdo, encarar a experiéncia de vida do individuo em formagdo, € um ponto
fundamental para organizar estes processos. Isto implica um olhar retrospectivo acerca do percurso
realizado e de um percurso possivel, dos contextos, das vivéncias, identificando capacidades e saberes.

Se no dominio da concepc¢do da formacdo de adultos ha bastante a fazer, também acontece o
mesmo no plano da avaliagdo, embora a sua existéncia remonte aos anos noventa, e num conjunto de
organizac@es para além da escola. Como refere Silva (2000: 92):

“Se até entdo se pode considerar que esta problematica [da avaliagdo] era um atributo quase

exclusivo dos sistemas educativos, realizada predominantemente por professores e psicologos e

essencialmente centrada na andlise do desempenho dos individuos, ela passou a fazer parte

integrante das ac¢Bes de organizacbes e sistemas de todos os sectores de actividade e
abrangendo outras dimensdes da accéo organizada”.

Contudo, este interesse deve ser analisado a partir de diversas perspectivas, consoante 0s

contextos, 0s objectos sobre que incide, e principalmente tendo em conta os objectivos que pretende
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alcancar. De acordo com Barbier (1985, citado por Silva 2000: 93), “Tudo acontece como se estes
objectivos pudessem ser mdltiplos em formacédo e nunca soubéssemos exactamente o que se avalia:
se o individuo em formagcdo, as suas aquisices, o formador, os métodos que ele emprega, ou entdo o
conjunto do sistema”.
A este tipo de dificuldade a que se alude quando se retrata 0 que se avalia, alude-se igualmente
a discrepancia dos discursos e das praticas. A este propésito, atentemos ao que 0 mesmo autor refere:
“(...) poder falar da avaliagdo em relacéo a uma accdo de formagdo é decerto uma fungéo social
de valorizacdo desta accdo: pode parecer mais necessario falar de avaliacdo do que fazé-la
efectivamente; dai que ndo seja surpreendente o grande fosso que existe entre a riqueza do

discurso sobre a avaliacdo e a precariedade relativa das praticas” (Barbier 1985, citado por Silva,
2000: 93)

Assim, tendo em consideracéo as dificuldades e as virtudes, num ponto néo existe discordancia,
0 do valor que os actores atribuem a cada ac¢do de formacgdo. Porém, 0 que parece tornar-se mais
significativo e mais vigoroso é a possibilidade dos “multiplos centros de decisdo locais (nomeadamente
as escolas) de construir as suas proprias politicas de formacdo e de avaliagdo “ (Silva, 2000: 102).
Queremos, acreditar, tal salienta o autor, que “o numeroso contingente de actores que tém dado forma
a essas praticas de formacdo delas tém retirado beneficios, bem como o sistema educativo no seu
todo” (Idem), assim como acreditar nos instrumentos por estes utilizados para avaliar o trabalho
formativo, que normalmente se traduz, numa apreciacdo positiva das formagdes por parte dos actores,
mesmo noés sabendo, das limitagdes que esses instrumentos possuem. Em suma, ndo basta ter
convicgbes e ambicBes, € necessario torna-las realizaveis e viaveis, recorrendo a um conjunto de
actores e de recursos que possam tornar esse processo exequivel.

De seguida, apresentamos diferentes modelos de educacdo de adultos, pensamentos teéricos

fundamentais para a anélise critica das préticas.

2. Tipologias e modelos de formacao de adultos

As producbes escritas tém vindo a mostrar que a formacdo se apoia entre dois modelos, 0
modelo chamado tradicional e 0 modelo da pedagogia nova. Estes dois modelos, s&o como que o
contraste entre 0 mimetismo e a autonomia, entre a reprodugdo e a producdo, do passivo para o

activo, do re-activo para o pré-activo (Ferry 1991: 47).
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Por seu lado, Lesne (1984) classificou a oposi¢do entre os métodos activos e 0s métodos néo-
activos “como uma bipolarizacdo ‘mistificadora™. E é partindo deste pressuposto, que Lesne, de forma
inovadora, ambiciosa e pioneira, apresenta uma teoria unificada das praticas de formacéo, entendidas
como praticas sociais. Entende assim, a formacdo como processo global de socializacdo. Nas suas
palavras, trata-se de, “socializagdes que resultam de interac¢des quotidianas nos meios onde se
desenrola a vida profissional e social” que esta na origem do processo de transferéncia dos projectos
formativos para os contextos de trabalho (Lesne, 1984: 18).

E assente neste discurso, de tentativas de enunciar principios organizadores susceptiveis de
orientar as praticas de formacdo de adultos, que passaremos a apresentar os modelos de dois dos
autores, supracitados.

Para Lesne (1984: 42), os modos de trabalho ndo existem abstractamente, mas a partir do
“agrupamento da realidade”, onde de alguma maneira permite ao formador direccionar o seu trabalho
pedagogico. Ja para Ferry (1991), o essencial é analisar e compreender as dinamicas formativas,
através de um conjunto de modelos tedricos. Canario, (1999, p. 124), ao interpretar as contribuicdes
de Lesne (1984), considera-as pioneiras e inovadoras, ao considerar que existe um eixo estruturante
que é o pilar essencial e que sustenta e organiza os elementos captados da realidade, que apresentam
uma dupla relagdo com o “saber e com o poder”. Desta basilar dupla relagdo, surgem trés modos de
trabalho pedagdgico apresentados pelo autor. Estes modos de trabalho, sdo constituidos “com vista ao
exame dos meios e das maneiras-de-fazer utilizados em formacéo de adultos” (Lesne, 1984: 34).

O primeiro é 0 “modo de trabalho pedagdgico de tipo transmissivo, de orientagdo normativa”,
através da qual se transmitem saberes, valores e normas, modos de pensar e de agir, “ou seja, bens
culturais em simultaneo com a organizagéo social correspondente” (Lesne, 1984: 43). A relacéo entre
o formador e formando é apenas a de transmissao e recep¢do passiva da informagdo. A pessoa em
formacéo € assim o seu objecto, residindo o saber no formador.

O segundo é o “modo de trabalho pedagdgico de tipo incitativo, de orientacdo pessoal” que
procura, encarando a pessoa a formar, como um sujeito da sua prépria formagdo, onde predomina
uma aprendizagem pessoal dos saberes, através de um processo marcado pela apropriacdo, elemento
essencial no processo de accdo pedagodgica. Deste modo implica “uma dupla intencéo de auténtica
actividade intelectual e de real actividade de gestdo e de organizacdo da propria formagdo no

«formando-se»” (Idem: 79).
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O terceiro € 0 “modo de trabalho pedagdgico de tipo apropriativo, centrado na insercdo social do
individuo”. Neste caso, a pessoa que se encontra em formacdo € vista como um agente da sociedade,
0 que implica que tenham de ser tidos em conta, por parte do formador, os efeitos que a formagao ira
ter na sua performance social real. Para Lesne (1984: 153), este “tipo — ideal” situa-se no “coragéo da
dindmica social” e parece ser 0 mais apropriado a projectos de aprendizagem do adulto, na medida
em que “as questdes que os adultos pdem a formacdo tém origem nas suas actividades profissionais e
na sua experiéncia social”. Portanto, Canario (1999: 125), considera este modelo como um “processo
de mediacéo que corresponde aos pontos de partida e de chegada da apropria¢do cognitiva do real”.

Por conseguinte, e ap6s a explanacdo dos trés modelos de Lesne, importa referir que o autor
com estes modelos pretendeu clarificar as préticas efectivas, construindo uma tipologia que serve
como elemento clarificador da accdo, e que da principalmente, ao formador e a outros actores
intervenientes em processos de formagdo, uma “melhor compreensdo do sentido que déo ao sentido
das suas praticas” (Lesne, 1984: 213).

Relativamente ao segundo autor, Ferry (1991), importa salientar que os trés modelos tedricos
(ue apresenta, caracterizam trés tipos de praticas de formacdo. Para este autor a esséncia nao reside
na finalidade da formacéo nem nos seus objectivos e conteidos, mas sim no processo e como através
dele se chega a eficiéncia, distinguindo assim, trés modelos tedricos.

O primeiro modelo, € um modelo “centrado en las adquisiciones” (Ferry, 1991: 70), ou seja,
baseado nas aquisi¢des. Aqui, a formacdo é organizada em funcéo de resultados mensuraveis e que
determinam, supostamente, o nivel de competéncias adquirido. Neste contexto, “El proceso de
formacion se organiza en funcién de los resultados constatables y evaluables, cuya obtencion pretende
garantizar un nivel definido de competencia en términos de conocimientos, de comportamientos, de
sus actuaciones o habilidades” (Ibidem). Ajusta-se portanto a uma logica de planear a formagdo como
preparacdo para a actividade profissional, implicando uma “conception teoria-practica donde la practica
es una aplicacion de la teoria” (Ferry, 1991: 71). Assim, 0s objectivos e 0s contelidos da formacéo sao
determinados por quem concebe a formacdo, sendo que os formandos ndo tém nenhum tipo de
participacéo na sua determinagao.

O segundo modelo é “centrado en el proceso” (Ferry, 1991: 73), ou seja, centrado no
processo de formacdo. Como refere o autor, o processo de formacdo dos individuos significa adquirir e
aprender, contudo, para ele, neste processo 0 mais importante sdo as vivéncias que cada formando

tem individual ou colectivamente, o que requer, por parte do formador, um papel bastante diferente do
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mero transmissor de conhecimentos, mas de um conhecedor da esfera pedagdgica e de ser capaz de
ultrapassar as situacbes mais complexas. “Lo importante seria vivir las experiencias sociales e
intelectuales, individual o colectivamente, dentro del campo profesional o totalmente fuera de él (...)”
(Ibidem).

Por conseguinte, este modelo reafirma, na optica de Correia (1999: 126), a relacdo entre as
actividades que decorrem da formacéo e as que decorrem da pratica, numa légica ndo apenas de
aplicagdo mas de transferéncia

O terceiro modelo, designado “modelo centrado en el analisis” (Ferry, 1991: 76), ou seja,
centrado na andlise. Analisar, neste contexto, significa as componentes, as interaccfes e a maneira
como apreender a estrutura e como esta funciona. Centra-se na anlise “en lo imprevisivisible y lo no
dominable” (lbidem), e tem como principal objectivo o da aquisicdo de saber analisar, que ndo esta
relacionado com “aprender a aprender” mas com a decisdo do que € melhor e mais importante
ensinar, sustentando-se sobre aquilo que € imprevisto e concebe a formagdo como um trabalho de
analise que o individuo faz sobre a sua vida, sobre o seu percurso profissional e sobre si préprio. Esta
analise, transforma-se, na perspectiva de Ferry (1983, p. 57 citado por Canario, 1999, p. 127): “ (...)
na aprendizagem fundamental, aquela que comanda todas as outras. Saber analisar significa, de facto,
estar em condicOes de determinar as aprendizagens a fazer nesta ou naquela ocorréncia. Nao se trata
exactamente de ‘aprender a aprender’, mas sim de aprender a ser capaz de referenciar aquilo que é
conveniente aprender”.

Assim, apds a explanacdo das perspectivas destes dois autores, podemos dizer que numa dptica
de educacdo permanente, os processos de aprendizagem onde se cruzam diferentes momentos
experienciais do sujeito, permitem a formalizacdo dos saberes. E é através da valorizagdo destas
experiéncias que se conduz a formagdo para um caminho mais critico, no sentido de que se valoriza a
heterogeneidade dos individuos, e isso podera contribuir para uma maior preocupagdo e
contextualizacdo, por parte das entidades formadoras, das ofertas formativas. O reconhecimento do
imperativo ‘experiéncia’ nos processos de aprendizagem, tornou-se indissocidvel das logicas formativas
e da concepgdo inacabada do ser humano como ser social, sujeito da sua propria aprendizagem.

Para finalizar este ponto, importa salientar que o quadro tedrico aqui apresentado constitui-se
como importante para analisar e problematizar politicas e praticas de formacéo, constituindo para nos,

um desafio a sua aplicagao.
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3. Avaliacao da formacéao

3.1. As diferentes “eras’” da avaliacao e a evolucao da sua conceptualizacao

Abordar a avaliagdo, € ter em conta as transformagdes conceptuais e funcionais, que ao longo da
historia esta tem sofrido. Como refere Escorza (2003), “Desde la antiguedad se han venido creando y
usando procedimientos instructivos en los profesores utilizaban referentes implicitos, sin una teoria
explicita de evaluation para valorar y, sobre todo, diferenciar y seleccionar a estudiantes”.

Nos ultimos anos, o papel que a avaliagdo tem assumido ndo tem sido somente no campo da
educacdo, mas também em outros varios dominios do Estado. Esta ultrapassa os ambitos da
aprendizagem, para se ampliar aos dominios das producBes sociais, das politicas publicas, mas
especialmente das educacionais. Por outras palavras, as tradicionais maneiras de compreender a
avaliacdo, parecem ja ndo satisfazer o quadro tedrico que tdo amplamente esta comega a ocupar,
ganhando cada vez mais visibilidade e consideracdo politica, e utilizada como instrumento de poder.
Como refere o autor Sobrinho (2003: 9) a ampliacdo do campo e a diversificacdo das préaticas para
além das salas de aula, tem produzido o reconhecimento da importancia da avaliagdo. Na linha de
pensamento do mesmo autor, “A avaliagdo € multidimensional, pela complexidade de formas e
conteldos, e multifuncional, pela pluralidade de funcdes e fins que Ihe sdo atribuidos historicamente”
(Idem: 136).

A avaliacdo € uma palavra que parece fazer parte do nosso vocabulario diario, seja ela usada de
maneira mais formal ou mais espontanea, ela é considerada como um patriménio das instituicdes
educativas. A avaliagdo no que se refere a formacdo, € sem dlvida um espaco difuso e
conceptualmente polissémico. De facto, tanto na bibliografia académica, quer na legislacdo acerca da
avaliacdo, confrontamo-nos com termos como ‘conhecimentos’, ‘conteidos’, ‘competéncias’,
‘habilidades’, ‘comportamentos’, etc., sem que na maioria dos casos Se apresentam claras as
fronteiras e as correlagdes existentes entre estes. No que toca a area da formacdo, ndo existem
excepgdes, muito pelo contrario. Toda esta pandplia de termos parece surgir como fazendo ja parte do
discurso, ou seja, ja incorporado nele através da maioria dos documentos, como se estes termos se
juntassem, para que o sistema avaliativo se melhor definisse. Contudo, nesta &rea, a avolumada
usabilidade dos termos, parece que mais confunde do que clarifica, aumentando assim as evidentes
clivagens e a grande dificuldade dos profissionais da area em direccionarem os seus objectivos. E para
além disto, é necessario entender que o campo conceitual onde ‘navega’ a avaliagdo se transforma de
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acordo com 0s movimentos e mudangas que ocorrem através dos fendmenos sociais, relacionando-se
com as indispensabilidades que o mundo moderno nos leva a engrenar, tornando-se um acto
intimamente ligado a ‘escolha’ e a ‘opcéo’.

Por conseguinte, € em especial nos ultimos quarenta anos, na linha condutora dos programas de
bem-estar, e em funcdo das graves restriches econémicas, que a avaliagdo assumiu uma enorme
importancia na chamada agenda politica governativa, na gestdo do sector publico e em especial na
educacdo. Assim, compreender o porqué da grande importancia que se da neste momento da histdria
a avaliacdo, é entendermos o sentido e imponéncia que ela tem vindo a atingir e 0s seus actuais usos
e significados.

Em seguida, passamos a apresentar, de modo breve, 0 que os autores designam como as
diferentes eras da avaliag&o.

Na perspectiva de Stufflebeam e Shinkfield, (1987, referenciados por Sobrinho, 2003), na
avaliacdo, podem apontar-se cinco periodos basicos. Serdo estes cinco periodos que passaremos a
explanar para uma melhor compreenséo da evolugdo do conceito de avaliagdo. Para estes autores e
outros da area, ndo existem duvidas em apontar Tyler, como o grande mestre e distinto nome a marcar
esta area, sendo mesmo chamado de “pai da avaliagdo educativa”.

Assim, mesmo ndo sendo possivel fixar datas exactas, o primeiro periodo da avaliagdo, mais
conhecido por pré-tyler, atravessou os Ultimos anos do século XIX e as primeiras trés décadas do
século XX. Este periodo centra-se principalmente na elaboragdo e aplicacdo de testes, aproveitando
conhecimentos ja adquiridos noutras areas, e é sinénimo de medicdo. Na perspectiva de Barbier
(1990, citado por Sobrinho, 2003: 17), na avaliacdo os testes continuam até hoje, a ocupar um grande
espaco tanto nas instituicbes de ensino como de formagdo “e o seu desenvolvimento parece
directamente ligado ao caracter selectivo destas institui¢des”.

Na linha de pensamento destes autores, Stufflebeam e Shinkfield, é no inicio do século XX que a
avaliacdo se desenvolve como prética aplicada a educacdo. Tratava-se, portanto, de uma avaliagdo das
aprendizagens baseadas nos procedimentos convencionais como 0s testes, provas, exames, com 0
intuito de medir os seus saberes, onde a preocupacao principal era as escalas de classificagdes, sem
que ainda nesta altura houvesse uma preocupacdo com dimensfes como o curriculo, com as
estruturas institucionais, com os programas pedagogicos e até mesmo com a dimensdo politica da

mesma.
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O segundo periodo, designado por avaliacdo educacional, surgiu em 1934, sendo marcado pelos
contributos de Ralph Tyler. E nesta etapa, que os objectivos educacionais ocupam um lugar de
destaque no centro do campo avaliativo. Se posteriormente, os procedimentos técnicos limitavam-se a
ter em conta as quantificacbes das aprendizagens e o rendimento dos alunos, neste periodo, surge a
preocupacdo com a gestdo e com o desenvolvimento curricular e das instituicdes, com vista a atingir 0s
objectivos que previamente haviam sido formulados.

Para 0 “pai da avaliagdo educativa” em Basic Principles of Curriculum and Instruction (1949)
(referenciado por Sobrinho 2003: 19), “deve haver uma congruéncia entre o item de avaliacéo e
objectivos institucionais”. Este € um instrumento bastante precioso ndo s6 para a regulacdo das
aprendizagens mas mais do que isso, “define os comportamentos desejados, controla 0s seus
cumprimentos e aplica as sancdes ou prémios correspondentes aos resultados” (Ibidem). E nesta visio
que se verifica que o papel da avaliacdo, é verificar se os objectivos educacionais que haviam sido
tracados estdo ou ndo a ser alcancados pelo curriculo e pelas praticas pedagogicas que foram
adoptadas, ou seja, que mudancas estdo a ocorrer.

Estamos perante uma visivel presenca do paradigma de racionalizacdo cientifica, onde os
objectivos caracterizam a pedagogia, inspirada na industria, a escola carrega no seu “nicleo duro a
ideia da eficiéncia” (Idem:20), onde a avaliagdo passou a assumir o papel de diagnosticar a
rentabilidade e eficiéncia dos processos pedagdgicos.

E entre os anos de 1946 a 1957 que, segundo os dois autores se denomina o terceiro periodo,
designado de era da inocéncia, caracterizando-se por uma profunda falta de confianca tanto em
relacdo a avaliagdo como também da propria educacdo. Por isso, muito dos estudiosos da area
ignoram esta época, invocando a existéncia apenas de quatro periodos, contudo, ndo perderemos 0
nosso fio condutor e seguiremos o pensamento dos autores Stufflebeam e Shinkfield (referidos por
Sobrinho, 2003).

O quarto periodo chamado de realismo, ocorre segundo os autores entre 1958 e 1972. E nos
Estados Unidos, com o presidente Kennedy e dos governantes seguintes, que a avaliagdo ganha nova
ebulicdo, em virtude das politicas sociais implementadas.

O autor Cronbach, em 1963 (referenciado por Sobrinho, 2003: 22), introduz aqui outra posigao.
Propunha a ideia nuclear de que, os objectivos ndo deveriam ser os organizadores da avaliagdo,

contrariando a posi¢éo de Tyler. Para este autor, a avaliacdo deveria orientar-se pela deciséo que ela
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pretende atingir, que é a de avaliar os alunos mas também os professores, os contelidos e as
metodologias, constituindo assim, o centro da avaliagdo, as decisdes.

Ja Scriven, (citado por Sobrinho, 2003), deu um notavel contributo para a distingdo entre funcéo e
objectivos. Partindo daqui, a classica distingdo entre a avaliacdo formativa e a avaliacdo sumativa. A
primeira que decorre ao longo do processo e que pode introduzir alteracdes, e a segunda que é
realizada apds o termino do processo e verifica os resultados.

O quinto e Ultimo periodo, e segundo os tedricos, 0 mais consistente, € o periodo do

profissionalismo ou da profissionalizacéo da avaliacdo, que decorreu a partir de 1973. Para esta nova
fase, os trabalhos de Cronbach e Scriven foram de bastante proficiéncia. A avaliagdo torna-se em
objecto de estudo, podendo ser encarada como um julgamento de valores ou encarada como e pela
complexidade de fenémenos.
E neste ciclo que surgem os seminarios, as formages, 0s congressos na éarea da avaliacdo e da
educacdo, ganhando a avaliagdo uma visibilidade muito para além das salas de aula e das instituicbes
educativas, mas alcancando importancia nos mais variados campos. Como resultado deste crescente
avanco teorico, surge a meta-avaliacéo.

Nos Ultimos anos e desde a era moderna, que todos nds somos afectados directa ou
indirectamente, como estudantes, professores, administradores, pela avaliagdo. Contudo, e como ja
haviamos referido anteriormente, a avaliagdo comecou também a ganhar interesse noutros campos,
como nos dominios publicos, e passa a ser praticada nos diversos sectores sociais.

Por conseguinte, 0 campo avaliativo, a0 aumentar em complexidade devido a expansdo de
ambitos que ele incorpora, como o politico, 0 social, contém também contradicdes que ndo séo
meramente epistemoldgicas, mas que sdo resultado das transformactes e diferentes concepgdes do

mundo.
Assim como explica, e muito bem Machado (1994, citado por Sobrinho, 2003: 137),

“Esse forte desenvolvimento trouxe em seu centro uma grande onda contraria ao esquema
positivista, até entdo dominante, da objectividade-quantificacdo-previsdo-controle. [...] Em sentido
contrario, ganham importancia as perspectivas de avaliagdo que, conforme seus principais
tedricos, passaram a se chamar de formativa, holistica, democratica, responsiva ou respondente,
transacional etc.”
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A avaliacdo vé-se assim, num sentido ético, onde tem de interferir para o interesse publico, e que
tem de conviver com as contradi¢des da vida social. Por conseguinte, a ética como fundadora do
sujeito, assume aqui a subjectividade do outro, e assegura-a num meio intersubjectivo.

Por outro lado, a avaliagdo define-se como um processo de negociacdo, que requer posturas
democraticas, onde devem surgir novos instrumentos e metodologias. Esta negociacdo passa pela
discusséao de todos os passos avaliativos por parte dos interessados no processo, onde se supde que,
“sdo 0s proprios participantes quem melhor conhece os significados e interpretacdes das
aprendizagens e que por isso estdo melhor posicionados para participar na avaliagdo. O conhecimento
pratico assim gerado parte das interpretacfes individuais e procura a constru¢do de significados
intersubjectivos” (Fernandes, 1998, citado por Sobrinho, 2003: 28).

No que diz respeito ao nosso pais, esta tematica no campo das Ciéncias da Educagdo, assume-
se de bastante relevancia, sendo ja a investigacdo nesta area bastante extensa. Como salienta Estrela e
Noévoa (1993), esta assume, sem ddvida, uma funcéo estruturante na &rea da educacdo, ndo s6 em
relacdo as praticas do quotidiano escolar dos alunos, como ao nivel da regulacdo das préaticas
pedagogicas e das proprias aprendizagens, do mesmo modo que no resto do mundo, como ja
referimos.

Esta nova forma de perspectivar a avaliagao fez com que nas Ultimas décadas, a reflexdo sobre a
avaliacdo sofressem consideraveis mudancas, como salientamos anteriormente, e mais importante
ainda, evolugdes, passando de uma mera abordagem tradicionalista, para uma perspectiva altamente
centrada nos aspectos metodoldgicos do processo.

Hoje em dia, como salientam 0s mesmos autores, o debate dos especialistas, passa ndo sé por
dar realce as metodologias, mas essencialmente de as problematizar, com o propésito de assenté-las
nos pressupostos da determinacdo das origens ldgicas, dos valores e dos objectivos, j& que em
simultdneo com a reconstrucdo conceptual, se inclui uma diversidade de campos como, os alunos, 0s
professores, 0s programas, 0s curriculos, os proprios estabelecimentos de ensino, as politicas
educativas em vigor, etc.

Por conseguinte, a avaliagdo ndo pode ser vista como algo exdgeno, ou como mero apéndice ao
processo de ensino-aprendizagem, nem independente dos diversos componentes e intervenientes que
envolvem 0 mesmo processo. E essencial que quando abordemos o0 processo avaliativo, ndo o
antevejamos como algo pontual ou como um acto singular, mas antes que o analisemos como parte de

um conjunto de fases que se condicionam mutuamente. Nesta linha de explanacéo, e como também ja

72



DINAMICAS FORMATIVAS E AVALIAGAO DO IMPACTO

NUMA ASSOCIAGAO DE DESENVOLVIMENTO LOCAL: uma abordagem preliminar Universidade do Minho — 2010

haviamos referido, para Jean-Marie Barbier (1985) existe uma discrepancia entre “os discursos e o
nivel das praticas”. Na linha de pensamento deste mesmo autor, diz-se e fala-se muita coisa em nome
da avaliagdo, sendo que na maioria dos casos, as praticas pouco tem a ver com a avaliagdo no seu
sentido mais complexo.

E neste sentido que, a literatura mais relevante e seguindo as teorias de Tyler, tem tentado vincar
a ideia de que é necessario conceptualizar a avaliagdo como parte integrante no processo de ensino-
aprendizagem e ndo como algo que lhe esta alheio, e que apenas serve de instrumento para a “julgar”
e classificar os alunos. “Quando se fala na avaliagdo escolar, imediatamente ocorre falar da avaliagdo
do rendimento dos alunos como se esta fosse algo que recai exclusivamente sobre eles, ignorando-se
0S restantes intervenientes no processo de desenvolvimento de um curriculum” (Pacheco, 1995: 13).
Desta forma, a avaliacdo deve ser encarada como contributo para uma visdo holistica do processo e
até da analise da prdpria avaliacdo, assim como, deve assumir uma vertente critica e reflexiva da sua
propria accdo. Trata-se, desse modo, do envolvimento entre trés componentes essenciais desse
processo: reflexdo-accdo-reflexdo, que sé tera os efeitos esperados se a avaliagdo ndo se atribuir uma
visdo totalmente ou parcialmente redutora.

Juntamente com esta tendéncia de mudanca paradigmatica na avaliacdo, ocorre igualmente a
mudanca de nogdo de aprendizagem, ultrapassando a ideia de mera mudanca de comportamento, e
sim como uma construcdo de significados. O curriculo passa a ser concebido segundo dimensdes que
ampliam e dinamizam os fendmenos educativos e a avaliacdo, por sua vez, indaga uma multiplicidade
de significacdes, tendo de se prover de uma multiplicidade de metodologias e de responsabilidade dos
avaliadores, que devem actuar de acordo com os principios da sociedade onde actua e dos critérios de
profissionalidade.

Assim, € visivel 0 quanto foi importante a prestacdo de Tyler, que tenta mostrar que € a eficacia
dos programas e o valor intrinseco da avaliacdo que torna melhor a educacdo e o projecto de
aprendizagem, ndo esquecendo que este envolve juizos de valor, tomada de decisdo, negociagao,
dimensbes contrarias a objectividade e quantificacdo que caracterizaram, e ainda hoje caracteriza, as
praticas de avaliagao.

Portanto, do que foi até aqui exposto, podemos concluir que a avaliagdo consiste
fundamentalmente num juizo de valor e numa tomada de decisdo (De Ketele, 1994:123). Na

sequéncia, apresentamos as perspectivas de outros autores, que reforcam esta ideia de avaliago.
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Neste sentido, Estrela e Novoa (1993), mencionam que a avaliacdo perdeu o peso que detinha
de julgar, ou mesmo de provar, para passar a actuar no sentido de articular-se com 0 processo
decisional. Assim, “o conceito de avaliagdo educacional tem vindo a modificar-se, ao longo das épocas,
de acordo com a evolugdo da propria sociedade: alteracbes econémicas, sociais, politicas e culturais
originaram diferentes concepgdes de Educacgdo e, consequentemente, diferentes modelos de ensino-
aprendizagem e de abordagens de avaliacdo” (Alves, 2004).

Para além desta questdo, outros autores reforcam a tomada de decisdo subjacente aos
processos de avaliagdo, como podemos analisar na citacdo que se segue:

“(...) € uma questdo complexa, em permanente discussdo e geradora de muitas tensdes. A

avaliacdo é um elemento integrante e regulador das praticas pedagdgicas, mas assume também

uma funcéo de certificacdo das aprendizagens realizadas e das competéncias desenvolvidas. Além

disso, tem influéncia nas decisbes que visam melhorar a qualidade do ensino, assim como na

confianga social quanto ao funcionamento do sistema educativo” (Abrantes, 2002, citado por
Alves, 2004).

Também segundo Cardinet (1986, citado por Figari, 1996: 33), a avaliacdo é “um processo de
observacao e de interpretacdo dos efeitos do ensino que visa orientar as decisdes necessarias ao bom
funcionamento da escola”. E nesta linha de ideias, parece relevante a definicdo do autor Stuffelbeam,
que define a avaliagdo como o “processo pelo qual se delimita, obtém e fornece informagdes Uteis que
permitam julgar as decisdes possiveis” (Stuffelbeam, 1987, citado por Figari, 1996: 33). Portanto,
para além de um juizo de valor que implica uma tomada de decisdo, neste processo o importante é,
as actividades formativas aliar momentos de reflexdo, de modo a captar possiveis situacdes que
conduzam a mudanca. Por outro lado, outra dimensdo importante na avaliagéo, S&0 0S processos € 0s
procedimentos, mas também o envolvimento dos actores que participam neste jogo complexo. Esta
nova visdo, s6 vem evidenciar como tem sido aprofundada a clivagem entre a participacdo dos actores
antes e como estes agora sdo convidados a participar nas actividades e a fazerem parte integrante na
sua propria escolha estratégica, pelo menos do ponto de vista tedrico:

“A avaliacdo € aqui entendida como um processo partilhado, global, realizado por diferentes

pessoas e em niveis sucessivos, dependendo de uma estrutura facetada que implica, entre outros

aspectos, a perfilhacdo de uma nogdo de avaliacdo e a consideracdo das suas dimensdes,

imprimindo ao acto de avaliar, necessariamente subjectivo, mais certezas, maior objectividade e
clareza” (Madaus, 1994; Pacheco, 1993; Figari, 1996 apud Alves, 2004: 93).

Porém, a avaliacdo contempla facetas que, podem criar hierarquias sociais que consolidam e

marcam as démarches actuais, e que com o seu poder, podem e tendem a acentuar as clivagens a
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nivel das desigualdades de classes ou grupos sociais. A propria classificacdo dos alunos na sala de
aula, pode ser um exemplo, ja que determina hierarquias sociais. Assim, a avaliagdo s6 podera ser
considerada formativa, construtiva, isto é, assente em todos os pressupostos referidos, quando os
processos de ensino-aprendizagem sdo concebidos de modo a serem significativos, integradores e
dialécticos.

Por conseguinte, e ap6s estas concepcdes, pode-se concluir que a avaliagdo deixou de servir
para julgar e seleccionar. Ela serve sim, para actuar e, neste sentido, encontra-se articulada com o
processo decisional. Esta tomada de decisé@o, ndo deve ser perspectivada segundo um conjunto amplo
de avaliagbes, mas sim, pensada segundo uma base de pequenas e frequentes avaliacdes, com vista a
orientar o processo de mudanca.

Apesar desta evolugdo conceptual, ndo podemos esquecer que nos finais do século XX,
ressurgem defensores e, inclusivamente medidas que assentam numa avaliagdo de tipo objectivo e
mensuravel, justamente com a ideia de hierarquizar e seleccionar, criando desse modo ‘novas’

desigualdades entre individuos e entre organizacdes.

3.2. Referente e referido da avaliacao

Apesar de ao longo deste relatério ja termos apresentado algumas definicBes de avaliagdo, neste
ponto focaremos mais uma defini¢do, a de Lesne, por considerar-mos fundamental as duas dimensées
que destaca na avaliagdo: o referido e o referente.

Deste modo, 0 autor entende por avaliacéo,

“ (...) por em relagdo, de forma explicita ou implicita, um referido (0 que é constatado ou

apreendido de forma imediata, objecto de investigacdo sistematica, ou de medida) com um

referente (que desempenha o papel de norma, de modelo, do que deve ser, objectivo perseguido,
etc.)” (Lesne 1984: 132).

Trata-se, portanto, de avaliar “dados de facto”, comparando-0s com o desejado, o ideal, que é
composto por normas, por critérios e por objectivos que possibilitam atribuir um valor, uma
significacdo e utilidade aos dados “concretos que constituem o referido” (Lesne, 1984; Guba e Lincoln,
19852, referenciado por Estrela & Névoa, 1993: 25).
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Assim, seguindo a linha de pensamento deste autor, e argumentando com outros autores da
area, torna-se pertinente clarificar, especificar e compreender alguns dos termos que incorporam estes
sistemas de intervencdo do processo avaliativo.

Um dos primeiros termos € a referencializacéo. Esta ndo pode apenas limitar-se a assumir as
diferentes formas contidas no referido e no referente, esta é acima de tudo uma pratica investigativa
dos dispositivos educativos. Portanto, trata-se de um conjunto de procedimentos que tém como
objectivo a construgdo, caso a caso, de um quadro de referéncias que, uma vez estabelecido, podera
fazer parte de um sistema organizado de critérios que constituam as fundacbes da avaliacdo do
projecto.

Em todos o0s casos, reline-se uma visdo ternéria da formagéo e da avaliagdo que se manifesta na
tripla hélice “projecto-aprendizagem-avaliacdo”, ou ainda, “antes-durante-depois”. Estas trés dimensdes
aparecem de tal modo associadas que seriamos tentados, por esse facto, a associa-las numa estrutura

Unica de trés pdlos (Figari, 1996: 60):

Construido

Induzido <« »Produzido

Figura 4: Os trés polos dos dispositivos de avaliacdo segundo Figari (1996)

Assim, segundo este autor, nos dispositivos de avaliacdo existem em trés dimensdes (Idem: 61):

e O induzido (1): procedimentos que tém em conta dados sobre o meio (factores econémicos) e
caracteristicas dos actores (factores sociais) que levam a inducdo do diagndstico (insucesso escolar,
desinteresse pela formacéo e pelos os estudos) e a busca de solugdes (meios acrescidos, dispositivo
de reforco).

e 0 construido (C): a construcdo dos dispositivos examinando-se 0S processos
(representacdes, comportamentos, evolugdes) e 0s procedimentos (negociagdes, criagdo de situagdes,
estratégias de poder e de decisdo) que definem uma accéo educativa propriamente dita.

e O produzido (P): caracteristicas dos projectos acabados e sobretudo pela forma como o0s

resultados e os efeitos foram estabelecidos, analisados e valorados.
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E também de salientar que estas trés dimensdes séo indissociaveis, segundo Figari (1996: 61),

“’cada um dos trés elementos que constituem esta construcdo tem necessidade de ser legitimado
pelos outros dois;’, assim como a sua relacdo é completamente interactiva: os dados ‘induzidos’
alimentam a ‘construcao’ que leva ao aparecimento de uma ‘producdo’; mas esta Ultima constitui
um fenémeno indutor de novos dados que, por seu turno, influenciam os outros dois polos, etc.”.

Este tipo de processo deve permitir, no seu término, uma resposta a todas ou a algumas
interrogacdes que ao longo do processo vao surgindo. Lesne (1984, citado por Figari, 1993: 60), ainda

que com conteldos diferentes, utiliza também trés categorias:

- a0 “induzido” corresponderia 0 “campo da vida quotidiana, profissional e social”; mas o “induzido” néo
se reduz ao social e compreende também o individual;

- a0 “construido” corresponderia o “campo das formas institucionais da formag&o”; mas o “construido”,
visa, para além disso, as estratégias de avaliacdo das zonas de liberdade;

- a0 “produzido” corresponderia 0 “campo da pedagogia”; mas a pedagogia, no modelo ICP, ndo é o
ultimo campo e o “produzido” designa também o efeito e o resultado.

A avaliacdo ou 0 seu projecto, € como que o pretexto para a construgdo de um referencial, que o
integre e, a0 mesmo tempo, o ultrapasse, ja que apenas constitui um dispositivo momentaneo. Um
referencial, € utilizado em diferentes dominios e deve indicar os métodos utilizados no tratamento da
informacgdo. Sendo a prépria referencializacdo um método, a sua descricdo j& deu resposta a esta
exigéncia, sendo, por sua vez, exposta nas suas diferentes fases, ou seja, no tratamento do pedido:
reformulacdo; projecto de avaliacdo: proposta de um método geral; elaboracdo de um plano de estudo:
formulacéo de questdes, linhas de investigacdes.

Para construir um dispositivo de avaliagdo é necessario, antes de mais, clarificar alguns
conceitos chave. Deste modo, recorremos a alguns autores de forma a colmatarmos esta lacuna e
enriquecer este trabalho.

Outros conceitos importantes e que vém no seguimento dos anteriores, séo o de referente e de
referido. O referente, € um elemento exterior ao qual qualquer coisa pode ser relacionada; no
vocabulario da pedagogia por objectivos é sinénimo de meta, objectivo a atingir; no vocabulario da
avaliacdo é a norma, modelo em relacdo ao qual um juizo de valor é formulado. Mas outras definicbes
podem ser dadas acerca deste conceito. Segundo o autor Barbier (1985: 68), o referente da avaliacdo

é como “
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aos

aquilo relativamente a qué’ o juizo de valor se aplica ou é susceptivel de ser aplicado. O campo
semantico coberto pela nog¢do é também bastante lato: fala-se particularmente de normas de
julgamento, de critérios de apreciacdo, de condutas esperadas, de pontos de referéncia, etc.”.

Como principais caracteristicas deste elemento, aponta que 0 seu estatuto se encontra ligado

objectivos, passando o objectivo a referente apenas no seio do acto educativo, e a sua fungdo é a

de desempenhar o papel de um instrumento na producéo do juizo de valor. “Um acto de avaliacdo que

alca

n¢a o seu fim é um acto que chega a producgdo de um juizo de valor” (Idem: 75).
Alves (2004: 96), a partir de diferentes autores (Lesne, 1984; Barbier, 1985; Hadji, 1994)

considera que o referente:

“é 0 elemento exterior a que qualquer coisa pode ser reportada, referida (...). (...) No discurso
avaliativo, encontramos o termo referente com um sentido mais restrito e instrumental, e,
particular na distingdo bem conhecida entre referente e referido”.

Assim como, de modo mais especifico, designa por referente “aquilo em relagéo ao qual um

juizo de valor é emitido... No seu estatuto, referente pertence a ordem das representacdes de

obje

Assi

ctivos (...)"(Figari, 1996: 78)
No que diz respeito ao referido, e recorrendo novamente a Barbier (1985: 68), € como

aquilo a partir de qué’ um juizo de valor € feito ou susceptivel de se fazer. Fala-se especialmente
de dados de partida, de factos de base, de informagdes concretas, a partir das quais se faz o juizo
de valor”.

m, explanados os termos, Lesne (1984: 132), representa o acto de avaliar da seguinte forma:

Figura 5: O acto de Avaliar (Marcel Lesne, 1984)

Referido

4

A

» Juizo [de valor]

v

Referente

No que diz respeito ao referente e ao referido, e como temos vindo a enunciar, estes actuam de

modo a agirem como complementares e actuam em conjunto, de modo a obter o resultado pretendido,

0 que Lesne designa de juizo [de valor] (Ibidem).
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Relativamente aos termos referente e referido ja explanados, ndo iremos aprofundar mais,
contudo, o surgimento na fig.1 do termo juizo [de valor], leva-nos a ter de o clarificar e justificar o
porqué do seu espectro. Esta ac¢do considerada como juizo, sobretudo o acto através do qual nos
pronunciamos sobre a realidade que resulta da articulagdo do que deveria ser e dos dados respeitantes
a realidade, ou seja, do que resulta da conjugacéo do referente e do referido. Como ressalta Péchenart
(1997, citado por Estrela & Novoa, 1993: 26),

“a avaliacdo inclui quer um juizo de realidade, respeitante ao referido, quer um juizo de valor,
efectuado a partir do confronto entre o referente (cuja escolha ja implica um juizo de valor) e o
referido”.

Assim, e recorrendo mais uma vez a Lesne (1984: 134), o processo avaliativo inclui um conjunto
de praticas destinadas a construcdo do referente e outras a construgao do referido, tendo por objectivo

final, a confrontacdo dos dois.

Figura 6: Praticas Englobadas pelo processo de avaliacéo (Lesne, 1984)

Operacéo principal de producéo
do juizo [de valor]

Préticas de construgdo

do referente Referente
(meio de trabalho)

v

Praticas sociais de avaliacad

ou l
Processo de avaliacéao

Préticas de construgdo

do referido Referido
N\ (objecto de trabalho)

v

l

Juizo [de valor]
(resultado)

Por conseguinte, e como refere o autor Lesne, mesmo que a avaliagdo ndo elabore juizos de

valor, “as praticas de construgdo de objectivos, enquanto praticas de construcdo do referente,
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articulam-se com as praticas de producdo de juizos de valor na medida em que o referente constitui o
meio de trabalho das préticas de avaliacdo propriamente ditas” (lbidem).

A avaliacdo, apresenta-se assim, de acordo com Lesne (1984), e De Ketele e Roegiers (1991),
(citados por Estrela & Névoa, 1993: 31), como uma actividade que deve ser vista sob um ponto de

vista mais abrangente, segundo 0 esquema que se segue:

Figura 7: Os componentes do processo de avaliacéo, (De Ketele e Roegiers, 1991: 39)

Natureza das decisoes a tomar

l

Determinar objectivos pertinentes

Determinar critérios operacionais e indicadores

Determinar as informacdes a recolher
e a estratégia apropriada

Recolher a informacéao
e codifica-la
RECOLHA DE MEDIDA

INFORMACAO

CONTROLO Confrontar a informacao
COm 0S Critérios

AVALIACAO Formular um juizo de valor

l

Tomar uma decisao

Compreende-se portanto, que se considere como elemento angular neste processo entre

referente e referido, a referencializacdo. Assim, reforcamos que a referencializagdo € um conjunto de
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procedimentos que tém como objectivo a construgdo, caso a caso, de um quadro de referéncias que,
uma vez estabelecido, podera fazer parte de um sistema organizado de critérios que constituam as

fundagBes da avaliacdo do projecto em causa.

3.3. Objectivos, funcbes e niveis de avaliacao

Os sistemas escolares e o0s sistemas de formacdo estdo sujeitos a toda espécie de avaliacdes, é
portanto necessario, que se estabeleca o que € que se deve avaliar, 0 quando, e 0 porqué da avaliacdo.
Neste sentido é imprescindivel que se partilhe dessa reflexdo com todos os actores envolvidos no
processo de avaliacdo, tanto os avaliados como os avaliadores.

Podemos, ainda, referir que avaliacdo deve ser transversal a todo o processo de um dispositivo
de formacdo. Devera ser feita de forma continua e sistematica, ou seja, no decorrer da accdo e na
accdo e mesmo apos a ac¢do, pois sO assim poderdo desenvolver uma analise global. A avaliacéo
“ajuda a fazer o ponto da situagdo, a manter uma linha de rumo, a formular hipéteses, a propor
alternativas vidveis, a identificar os riscos potenciais, a por em pratica as correc¢des necessarias”
(Estrela & No6voa, 1993: 112). S6 a partir de uma avaliagdo continua e sistematica € possivel fazer o
ajuste, as correccles e as alteracbes, de forma a levar a cabo a formacdo. Esta deverd, também, ser
avaliada no final, de forma a fazer um balanco de todas as etapas que a constituiram e devera incluir
igualmente uma avaliagdo ex-post, ou seja, ap6s o término da accdo de formacédo para que se possa
avaliar 0 seu impacto, contudo esse assunto sera abordado em pormenor mais adiante neste relatorio.
Portanto, neste momento pretendemos reflectir sobre duas dimenses da avaliagdo: Porqué avaliar? e
O que avaliar?

Actualmente, a avaliacdo tornou-se quase numa moda, que ja ndo se confina apenas ao contexto
escolar, mas foi também, importada para o proprio contexto profissional, como ja fizemos aluséo,
torna-se, cada vez mais, uma pratica usual em todos os contextos de formacdo, quer numa escola
profissional, quer em empresas.
Desta forma e, segundo o Programa Regional de Qualificacdo de Chefias Intermédias (PRONACI, 2002:
2):

“1) as empresas e outras organiza¢des nao véem a formacgdo como uma mera obrigacao

ou uma inevitabilidade, antes a consideram como uma estratégia de gestdo e inovagao; ii)

aos responsaveis pela formacéo ou pela execugdo dos planos de formagdo exige-se agora
0 conhecimento dos resultados dos investimentos realizados em formacao; iii) a formagao
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permanente ao longo da vida, requer uma avaliagdo de cada etapa da formacéo que se
desenvolve”.

Os sistemas escolares e o0s sistemas de formacao estdo sujeitos a avaliages, & necessario que
se estabeleca o que se deve avaliar, quando e o porqué da avaliacdo. Neste sentido, é imprescindivel
que todos os actores envolvidos no processo de avaliagdo, sejam implicados neste processo, tal como
anteriormente salientamos, de modo a que a avaliagdo funcione como um instrumento de
desenvolvimento da organizacdo, do diagnéstico da formagdo, bem como do proprio individuo em
formagao.

Reforcamos ainda, que em todo este processo de avaliacdo o aluno e o formando, devem ser
participantes no processo, pois estes constituem: “a fonte do referencial de avaliacéo, assistindo-lhe
também o direito de participar na organizacdo, gestdo, execucdo e controlo do dispositivo e do
processo de avaliagdo, bem como na utilizacdo e aplicacdo dos resultados e conclusdes (e
recomendacdes) da avaliagdo” (Rodrigues, 1998 apud Alves, 2004: 42).

Seguindo a autora citada,

“ Sdo as proprias instituicdes escolares e de formacado que reconhecem a necessidade de aferirem
a qualidade das formagBes que ministram com os consequentes desafios que se colocam na area
da avaliagdo, nomeadamente na avaliacdo da aprendizagem. O entendimento do que é, hoje,
saber portugués, matematica, ou fisica... alterou-se significativamente, impondo também novas
formas de avaliar” (Alves, 2004: 18).

Neste sentido, a avaliagdo ndo se resume a uma mera producéo das informagdes, ndo se torna
portanto suficiente a recolha e producdo de informagdes, mas essencialmente, e 0 que mais dard
instrumentos preciosos, sdo sobretudo o tratamento desses mesmos dados recolhidos, bem como a
sua analise, com o intuito de promover o desenvolvimento de avaliar para a melhoria dos processos de
formacdo. Como salienta os autores Estrela e Novoa (1993: 121), as avaliagdes na sua generalidade
quando existem, realizam-se apenas no término dos projectos ou ap6s algum tempo destes se terem
realizado. Isso significa que este tipo de avaliacdo ndo possui qualquer “efeito real sobre as accdes
levadas a cabo, ainda que permitam tirar um conjunto de li¢bes para o futuro, na medida em que
revelam os aspectos que podem ser generalizados ou reproduzidos” (Ibidem).

Podemos ainda, na esfera de Costa e Ventura (2005: 149), (re)colocar para a avaliacdo da
formagdo, as mesmas questdes que apresentam os autores para a avaliacdo das escolas, que sao:

avaliar para quem e para qué? Dito de outro modo, 0 que é que move 0s actores a procederem a
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avaliacdo? S@o apresentados trés tipos de resposta a estas questdes, que correspondem ‘a trés
concepcdes’ de uma forma metaférica a tipificagdes como as nocdes de mercado, de relatorio e de
melhoria.

Embora se defenda uma avaliagdo para a melhoria, e se pretenda que seja esta a nossa
contribuicdo ao realizar uma avaliagdo de uma acc¢éo de formag@o, nomeadamente do seu impacto,
nao excluimos que o desenvolvimento da avaliacdo na ADLML se encontre voltada para o relatdrio ou
mesmo para o mercado, questdes sobre as quais tentaremos demonstrar e reflectir.

Finalmente, para estes autores avaliar para a melhoria consiste “num processo de auto-
avaliacdo, da iniciativa da prdpria instituicdo que se quer avaliar, com 0 compromisso e o envolvimento
de todos, ou seja, uma avaliacdo dos proprios para 0s proprios em ordem a melhoria do seu
desempenho (...)” (Idem: 151). Assim, com vista a esta finalidade, Ventura e Costa apontam 0s
seguintes indicadores:

e Os destinatarios, que sdo 0 “n6s” organizacional, ou seja, todos os que directa ou
indirectamente fazem parte da instituigao;

e Os objectivos, que é a motivagcdo de perceber as praticas e os resultados, com vista a
melhoria;

e Os conteudos, no sentido de avaliar para identificar problemas nas areas menos conseguidas,
em termos do desempenho;

e Os procedimentos, sdo o0s proprios membros da comunidade activa, que decidem a
“construcdo das dimensdes, dos modos e instrumentos a avaliar (...)”. Como referem os autores, este
tipo de avaliacdo corresponde a uma reflexdo sobre as praticas, sobre 0s pressupostos subjacentes e
sobre os resultados alcangados.

e A concepcao de escola, que aqui é vista como comunidade de aprendizagem, da escola que
aprende (Santos Guerra, 2001; Bolivar, 2000, citado por Costa e Ventura, 2005:151). Pretende-se
uma visdo democratica da escola, com base no desenvolvimento a nivel profissional dos alunos.

N&o num sentido muito distante da avaliagdo para a melhoria apresentada por Costa e Ventura
(2005), De Ketele (1994: 124), considera a formagdo um pilar para o desenvolvimento. Para este
autor, a avaliacdo é uma referéncia ao processo de verificacdo dos objectivos previamente definidos,
encarando assim a avaliagdo como:

“procedimento que consiste em recolher um conjunto de informagfes pertinentes, validas e
confiveis para ap6s examinar o grau de adequacdo entre este conjunto de informacdes e um
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conjunto de critérios escolhidos adequadamente para fundamentar tomada de decisdo. Ela traduz
em parte as praticas de avaliagdo que nés utilizamos” (De ketele, 1980).

Neste ambito, o autor distingue cinco etapas sucessivas, que acontecem no processo avaliativo,
que passamos a descrever:

1. “Determinar a decisdo a tomar”, segundo referéncias precisas no quadro do processo
educativo;

2. “Enunciar claramente os critérios de avaliacdo”. Nesta etapa importa definir os objectivos, as
situacBes e as varidveis tidas em conta, pertinentes para a decisdo a tomar, assim como estar atento
as variaveis que por diversas razbes nao foram tidos em conta. A avaliacdo é vélida se, 0s critérios
forem pertinentes, isto é, se estes levarem ao alcance dos objectivos.

3. “Recolha das informagGes pertinentes”. Aqui determina-se, as informagdes a recolher, as
situacBes de avaliagdo e 0s instrumentos para isso necessario, tendo sempre em conta 0s critérios a
priori escolhidos. Procede-se, em seqguida, a recolha da informacéo e depois ao seu tratamento.

4. “Confrontar os critérios escolhidos e as informacdes recolhidas”. Se as etapas precedentes
tiverem sido conduzidas correctamente, esta etapa serd uma das menos dificeis de cumprir. Nesta
confrontacdo de critérios, que conduzem as conclusdes, é extremamente essencial ter uma certa
subtileza em relacdo as generalizacbes que dai possam advir.

5. “Formular as conclusdes definitivas”, de forma a facilitar as conclusées, que devem ser feitas
de forma concisa, que marcam o término do processo.

Como ja haviamos referido anteriormente noutros pontos deste relatério, a avaliacdo é algo
complexo e de dificil definicdo consensual. Como campo emaranhado que é, é facil de perceber que as
suas funcBes podem ser de vérias indoles, até porque ao longo dos tempos se tem verificado uma
evolucdo nas funcdes da avaliagao.

A partir da perspectiva de Hadji (1994: 61), podemos entender por fungdo, o “papel
caracteristico de um elemento ou de um objecto no conjunto em que esta integrado”. Pode entdo ser
encarada como, a tarefa desempenhada por esta (fungdo) no conjunto das actividades de ensino. Nas
concepcBes tradicionais de avaliagdo a sua funcdo principal, diria mesmo a sua unica funcdo, era a
medicdo como forma de, através da classificacéo, seriar e seleccionar os alunos. Contudo, ha autores
que, considerando a avaliacdo de um ponto de vista mais abrangente, identificam diversas outras

funcdes para a avaliagdo.
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Assim, segundo De Ketele (1994), podem distinguir-se cinco grandes tipos de avaliagdo: “a
avaliacdo dos objectivos de integracdo com vista a obtencdo de um certificado; a avaliagdo com vista a
classificacdo; a avaliacdo de objectivos no decurso da formacdo; a avaliacdo diagndstica; a avaliagdo
preditiva”.

Estas funcbes que acabamos de enunciar, podem ser exercidas em diferentes momentos da
accdo educativa, onde a avaliacdo intervém de uma maneira especffica: antes, durante e ap6s a acgao.
A formacao antes, designa-se de avaliacdo diagndstica, & avaliagio durante, de avaliagio formativa, e &
avaliacdo que se realiza no final, de avaliagdo sumativa

Para Hadji (1994: 61), os objectos de avaliacdo escolar podem ser repartidos em trés: o primeiro
tem a ver com fazer um “inventario”, ou seja, medir 0s conhecimentos e aprendizagens realizadas; o
segundo é o diagnostico, que serve para situar em que patamar de aprendizagem esta o aluno e que
lacunas ele apresenta; a terceira € uma fungdo progndstica, que existe com o intuito de orientar o
aluno nas suas escolhas escolares e profissionais.

Em suma, como refere o autor, pode-se resumir do seguinte modo: “ no primeiro caso, a fungéo

consiste em situar 0 aluno no momento de um determinado balanco, no segundo, em compreender a
sua situacdo, e no terceiro caso em orienta-lo” (Ibidem).
De acordo com a tripla fungdo: orientar, regular e certificar (Cardinet, citado por Figari, 1996),
complementa-se hoje em dia com a avaliacdo diagnéstica ou progndstica, ou preditiva; de avaliacao
formativa e de avaliagdo sumativa. Como enfatiza Hadji (1994: 62), esta vis&o, leva-nos a “considerar a
forma como se insere 0 acto de avaliagdo no acto global do ensino. Porque o sentido deste acto
depende, em boa parte, do seu lugar em relagdo a accao de formacéo ou de ensino propriamente dito”
(Ibidem).

Este continuum do acto de avaliacdo do ensino, pode ser representado no seguinte quadro,
referente as “Funcdes da avaliacdo, segundo o seu papel na sequéncia da accdo de formacao” (Idem:
63).

Quadro 2: Funcbes da avaliagcdo, segundo o seu papel na sequencia da accao de

formacéo
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1 2 3
Sequéncia ou accio
de FORMACAO
[ Em (1): Em (2): Em (3):
| ANTES DA ACCAO _ e S - DEPOIS DA ACCAO
i = DURANTE A ACCA 2
5 DE FORMACAQO =a0 DE FORMACAO
Avaliacio: Avaliacao: Avaliacao:
= Diagndstica « Formativa = Sumativa
» Prognadstica = “Progressiva” = Terminal
= Preditiva
Funcao: Funcio: Funcao:
= Orientar « Regular = Verificar
¢ Adaptar e Facilitar = Certificar
(a aprendizagem)
Centrada: Centrada: Centrada:
* No produtor e¢ nas suas » Nos processos de pro- » Nos produtos
caracteristicas  Nas actividades [ dugdo
(Identificacio)

Na sua leitura, a avaliacdo diagnostica aparece em primeiro lugar, como se pode verificar no
quadro, antes do inicio da accdo de formagdo. Nesta fase, trata-se de identificar algumas
caracteristicas dos alunos ou formandos, com o intuito de articular e conceber a formag&o mais bem
adaptada as caracteristicas dos mesmos, e captando os tracos que dominam os seus perfis. Segundo
Hadji (Idem), o autor J.-M. Barbier (1985) sugere a este propésito, que se fale em “identificacdo, em
lugar de avaliagdo”, servindo ndo apenas para mostrar as lacunas dos formandos/alunos, mas
também para valorizar as competéncias que estes ja detém e que podem servir como apoios para a
formacdo. No que diz respeito a avaliagdo durante a accdo, inclui-se a avaliagdo formativa, proposta
por Scriven em 1967, que possui uma finalidade mais pedagogica. “A sua caracteristica essencial € a
de ser integrada na accdo de “formacdo”, de ser incorporada no proprio acto de ensino” (Scriven,
1967, ciatdo por Hadji, 1994: 63). Tem como principal objectivo, contribuir para informar o
professor/formador da aprendizagem em curso, dos progressos e dificuldades dos alunos/formandos e
da prépria accdo. Esta funcdo de ajuda a aprendizagem, possui algumas funcfes anexas, as quais:
seguranga; assisténcia; ‘feedback’ e dialogo (Idem: 64). No final da accdo de formacdo temos a
avaliacdo sumativa. Este tipo de avaliagdo “propde fazer um balanco (em soma), depois de uma ou

vérias sequéncias ou, de uma maneira mais geral, depois de um ciclo de formagé&o” (lbidem).
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Ainda neste sentido, retomando o0 pensamento anteriormente referido por Estrela e Novoa (1993:
122), a avaliagdo deve ocorrer no curso do projecto. Assim, para 0s autores, a avaliacdo deve possuir
quatro tipos de funcdes a decorrer durante o projecto, que passamos a referir:

e Uma funcdo operatoria, que se encontra orientada para a ac¢do e para a tomada de decises.
Revela, explica e ajuda a compreender os problemas que durante a realiza¢do da acgao vao surgindo,
com o intuito de ajudar na resolugdo desses mesmos problemas. Este tipo de fungdo, ocorre durante o
desenrolar da acgéo. (Ibidem)

e Uma fungdo permanente, que como o préprio nome indica, decorre permanentemente durante
todo o desenrolar da accdo, sobretudo nos momentos estratégicos. Esta fun¢do possibilita assim, uma
avaliacdo “mais ou menos continua, tornando-se deste modo um elemento constitutivo do projecto.
(...), a avaliacdo integra-se “de corpo inteiro” na vida do projecto” (Ibidem).

e Uma funcdo participativa, que se traduz no momento em que 0s Varios actores intervém com a
sua participacdo, demonstrando e negociando os seus pontos de vista com 0 objectivo de obtencédo de
solucBes operatodrias. Esta funcéo, e esta participacdo dos varios actores envolvidos no projecto tem o
intuito de, ndo apenas participagdo como divulgacdo, mas para “suscitar um debate e um exame
critico dos resultados e interpretacdes da avaliagdo” (Idem: 123).

e Uma fungdo formativa, neste tipo de fungdo, cria-se condi¢des para uma aprendizagem mutua,
através do processo de didlogo e da tomada de decisdo colectiva, que favorece a eficacia da acgao.
(Ibidem).

Neste seguimento, vemos que qualquer que seja a funcdo principal da avaliagdo, devemos
considerar as circunstancias do quando e em que contexto, prevendo 0s instrumentos a utilizar,
distribuindo tarefas, etc., e nunca desprezando o critério ‘funcdo’, pois este € um critério bastante
influenciador no processo avaliativo.

Num registo mais operativo, 0s objectivos de avaliacdo pode condicionar e assumir diferentes
niveis e formatos. Donald Kirkpatrick (1998: 19) desenvolveu um modelo de avaliagdo cuja estrutura,
auxilia na tomada de decisbes e na estruturacdo da avaliagdo das actividades. Este identifica quatro
niveis que representam a sequéncia de maneiras de se avaliar um programa. Salienta também que,
“As you move from one level to the next, the process becomes more difficult and time-consuming, but it
also provides more valuable information” (Ibidem).

Para tanto, recomenda que o processo de avaliagdo seja entdo dividido nos quatro niveis referidos:
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1. Reaccdo. Permite que o sistema de formacao seja objecto de uma avaliagdo critica, 0 que se
consegue aferindo do grau de satisfagdo dos varios intervenientes no processo formativo. Como refere
0 autor, “It is obvious that the reaction of participants was a measure of customer satisfaction”
(Ibidem). Esta avaliacdo € feita de forma continua através da sua reaccédo as tarefas de aprendizagem
propostas. Contudo, como refere Kirkpatrick “It is important not only to get a reaction but to get a
positive reaction” (Idem: 20);

2. Aprendizagem. “Learning can be defined as the extent to which participants change
atitudes, improve Knowledge, and/ or increase skill as a result of attending the program” (lbidem). Ou
seja, predomina a ideia da evolugdo ao longo do processo de aprendizagem auto-orientado, permitindo
a deteccdo e correcgdo de fragilidades, a reformulacéo e melhoria constante dos participantes. Com a
avaliacdo formativa, o formador constata os progressos do formando na aprendizagem e procura
assegurar a sua interactividade com o sistema formativo. Além disso, pretende-se que o formando
adquira capacidades, interesses e recursos metodoldgicos que lhe permitam a autonomia na
aprendizagem.

3. Comportamento. Segundo o autor, este terceiro nivel pode definir-se como “as the extent to
which change in behavior has occurred because the participant attended the training program”
(Ibidem). Assim, refere-se ao impacto que a acgdo de formacgdo tem sobre a préatica dos formandos no
local de trabalho, visando neste nivel melhorar o nivel de desempenho, da produtividade do individuo
nas suas diversas competéncias funcionais, o saber-saber, o saber-fazer e o saber estar ou ser.

4. Resultados. Determina-se assim as mudangas de comportamento verificadas e a sua
colocacdo ao servico de determinada organizacéo, ou seja, 0 impacto da accdo de formagdo sobre a
actividade da organizacdo. Por conseguinte, 0 mais importante neste nivel, como salienta o autor, é nos
resultados finais, “include increased production, improved quality, decreased costs, reduced frequency
and/ or severity of accidents, increased sales, reduced turnover, and higher profits” (Idem: 23).

Por conseguinte, e apesar destas estruturas parecerem separadas, elas actuam como uma
“rede”, sendo que a primeira da seguimento a segunda e assim sucessivamente. E em cada uma
delas, sdo varios os métodos possiveis de utilizar para se conseguir atingir o seu objectivo, e é também
ISSO que enriquece 0 processo.

Importa referir ainda que na avaliagdo por nés desenvolvida, abrangemos os diferentes niveis
apresentados por Kirkpatrick (1998), com especial énfase para as percepcdes dos formandos quanto

as mudancas do seu comportamento.
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3.4. Avaliacao do impacto

As avaliagbes de accbes de formacdo, tem como principal objectivo uma pilar essencial, a
mudanca, ou seja, € um processo através do qual se efectua a passagem de um determinado estado
ou situacdo, para outro estado ou situacdo (Caetano, 2007). A avaliacdo, torna-se deste modo
iminente, uma vez que, o facto de um individuo ser detentor de um saber, ndo lhe garante que o saiba
aplicar, isto é, que detenha a respectiva competéncia para o aplicar. Assim sendo, a eficacia da
formacdo passa necessariamente pela avaliagdo das competéncias transversais dos individuos, e
particularmente pela verificacdo da alteracdo de atitudes e modos de trabalho apds a formagéo.

Nesta linha de pensamento, passamos a evidenciar duas situagdes distintas, enunciadas pelo
autor Meignant (1999). Uma relacionada com as acgdes de formacéo que visam apenas a melhoria do
desempenho do ‘formando-trabalhador’ a curto prazo. Como é o caso das accBes de formacdes
promovidas pelas organizacbes para aperfeicoamento dos seus assalariados ao posto de trabalho, e
das accdes de formagdo que sdo dadas colectivamente com a finalidade do desempenho em conjunto.
A outra situacdo, consiste em accdes de formacédo que visam a transformacéo global a médio e longo
prazo, como a transformacédo de uma profisséo, difuséo da cultura da empresa, etc. Por conseguinte, e
porque estas duas vertentes sao importantes vamos passar a distingui-las e aprofunda-las, tendo como
linha orientadora este mesmo autor.

As designadas acgdes a curto prazo, visam uma melhoria do desempenho individual ou colectivo,
que podem ter a ver com a chamada ‘reciclagem’ de competéncias. Os resultados destas accbes de
formacdo sdo esperados que sejam postos em pratica logo apds a formacéo.

Neste tipo de formacdo, onde se espera um resultado imediato, a formacdo ndo é encarada
como um fim, mas como um meio de obter os resultados esperados a curto prazo, e que 0
desempenho seja claramente mensuravel através da habilidade na tarefa.

J& no que concerne as accdes de formacdo que acompanham uma transformagdo mais global
de médio e/ou longo prazo apresentam, segundo o Meignant (1999: 270), quatro caracteristicas
comuns, todas elas com efeitos directos na avaliagéo:

a) “Os resultados esperados s6 serdo, realmente, avalidveis depois de um periodo de varios
anos” — Nesta altura serd impossivel avaliar cientificamente o impacto especifico da formacéo, cujos

efeitos se fundirdo num conjunto complexo de que ndo sera isolavel. A avaliagdo final apenas tem um

89



DINAMICAS FORMATIVAS E AVALIAGAO DO IMPACTO

NUMA ASSOCIAGAO DE DESENVOLVIMENTO LOCAL: uma abordagem preliminar Universidade do Minho — 2010

interesse comprovativo muito secundario, e por isso sera necessario construir etapas de avaliacéo
intermédias.

b) “Sé&o subordinadas a ac¢Bes mais amplas, que perseguem objectivos organizacionais” — “0
essencial € atingir estes objectivos e a entrada no problema néo se faz por meio da formagéo. O cliente
da avaliagdo é o responsavel pelo projecto” (Idem: 271).

c) “As accdes de formacdo a médio/longo prazo contribuem para evitar riscos” — “Ter éxito num
projecto é também frustrar ou minimizar os riscos” (Idem: 271), sendo risco entendido como a
possibilidade de ocorrer algo que ndo era desejado. “Ha neste caso, um problema de avalia¢do a priori
do risco de ndo formagdo. Na realidade, ninguém dispde de um método realmente fidvel para isso,
devendo procurar-se a pista mais séria do lado das metodologias de auditoria” (Ildem: 272).

d) “Procuram a obtengdo de resultados” — onde os resultados devem ser observados segundo
dois registos diferentes: um registo de uma “avaliagdo sequencial”, e um registo de uma “avalia¢do

permanente dos parametros de pilotagem da qualidade do dispositivo” (Ibidem).

Retomando ao modelo de KirkPatrick (1998) para a avaliacdo da formacdo, no qual considera

quatro niveis de avaliagdo: reaccBes, aprendizagem, comportamentos e resultados, centramo-nos
particularmente no nivel trés: avaliagdo dos comportamentos. Por conseguinte, estabelece-se
esclarecer 0 que se compreende por avaliacdo dos comportamentos ou, de transferéncia ou como é
mais vulgarmente chamada, avaliagdo do impacto da formacéo (e a propria formagao).
Assim, neste tipo de avaliacdo faz-se o apuramento das alteractes que a frequéncia da accéo de
formacdo trouxe aos formandos que nela participaram. A avaliacdo dos comportamentos requer que
sejam efectuados planos de analise que permitam comparar os procedimentos dos individuos antes e
apos a formacdo, 0 que podera ser verificado e investigado através de relatérios de observacdo,
inquéritos, etc..

Apesar da relevancia mostrada e ja verificada no que concerne aos niveis trés e quatro desta
taxonomia de kirkPatrik, o facto é que, a maioria dos estudos empiricos revelam que grande parte das
avaliacbes ndo passam, ou tem mais incidéncia sobre o primeiro e o segundo niveis. Ndo posso com
isto negar a importancia destes niveis de avaliacdo, contudo ndo permitem, fazer inferéncias sobre os
efeitos especificos que a formagdo tem ou vira a ter no desempenho profissional dos formandos no
local e nas suas praticas de trabalho, que pode ser efectivamente utilizada e comprovada. “A

transferéncia positiva da formagdo é definida como o grau através do qual os formandos aplicam no
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seu trabalho as competéncias técnicas e sociais e 0s comportamentos, aprendidos no processo de
formagéo” (Caetano, 2007: 23, citando Newstrom, 1986).
Segundo 0 mesmo autor, na teoria empirica mais recente, a transferéncia esta associada a trés
factores fundamentais (Idem: 24):

e Concepcéo da formagao;

e Caracteristicas dos formandos;

e Ambiente de trabalho.

E também de salientar que a formacao deve incluir modos e conhecimentos de transferéncia,
para que os formandos o consigam efectuar com mais facilidade para o local de trabalho e que sejam
capazes de captar oportunidades para o fazerem.

J& no que diz respeito as caracteristicas dos formandos, salientam-se algumas variaveis que
podem ter interferéncia tanta na sua aprendizagem como no seu processo de transferéncia. Alguns
desses factores podem ser: factores de personalidade, competéncias dos formandos, variaveis
motivacionais e atitudes com a fungdo a desempenha (Ibidem).

Outro dos factores que pode condicionar o ambiente de impacto das competéncias dentro das
organizacBes sdo: a cultura e o clima organizacional. As varias pesquisas tem mostrado que, onde
reine um clima facilitador e onde haja dispensa de recursos adequados, o ambiente propicio a
transmissdo e aplicacdo das aprendizagens é bastante maior, capaz de aliar a motivagdo positiva, 0
desempenho eficaz, 0 que ndo acontece num clima hostil e sem meios. Este tipo de clima de
transferéncia, pode ainda ser mediador da relacdo entre o contexto organizacional e entre as atitudes
dos formandos agora em contexto de trabalho. De facto, s6 com uma pandplia de recursos quer
humanos quer logisticos, se consegue ampliar os efeitos sobre a aplicacdo da aprendizagem no
contexto de trabalho.

Le Boterf (1990), refere igualmente esta dimenséo de engenharia e da avaliagdo da formacéo
no seu livro ,L’ingénierie et L’evaluation de la Formation, onde refere que, “ I'ingénierie de la formation
constitue I’ensemble coordonné des travaux méthodiques de conception et de réalisation des systémes
de formation” (Idem: 31). Na linha de pensamento deste autor, podem ainda distinguir-se trés niveis de
impacto num plano ou acgdo de formacéo, que séo (Idem: 152):

e 1- “Les effets sur les capacites et connaissances acquises en cours ou en fin de formation “,
ou Seja, se 0s objectivos pedagogicos que foram definidos, estdo patentes e visiveis nos conhecimentos

e capacidades que os formandos adquiriram ap6s a ac¢do formacéo;
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e 2- “Les effets sur les comportements professionnels en situation de travail”, isto €, em que
medida as capacidades adquiridas com a formacdo sdo transpostas para as situacbes reais de
trabalho, “Dans ce cas, la vérification des compétences s’effectue sur le poste de travail” (Ibidem).

e 3- “L’évaluation des effets sur les conditions d’exploitation” , que consiste em saber em que
medida esta accdo de formacgdo influenciard os modos “opératoires et les parametres physiques
d’exploitation”, serd por isso necessario, diz 0 autor, que se construa um “référentiel d’exploitation”.

Assim, nesta mesma dimensdo avaliativa, € visivel 0 quanto os efeitos da formacdo sdo
perceptiveis de verificacdo ao nivel dos comportamentos profissionais em situagdes de trabalho. Neste
tipo de avaliacéo, trata-se de aferir em que medida os saberes e 0s conhecimentos adquiridos ao longo
da formacédo se traduzem em comportamentos profissionais nas situacdes reais de trabalho, o que
requer, tal como referia KirkPatrick (1998), a construcéo de um referencial de conhecimentos, saberes
e competéncias prévias, que permitam uma comparagdo com 0s comportamentos actuais (Idem: 148-
151).

Se assim nao for possivel, cabe ao profissional avaliar 0 seu comportamento através da analise
dos trabalhos e das competéncias que pde em pratica, nomeadamente em termos de grau de
responsabilidade e de autonomia, do grau de complexidade das tarefas, do ritmo que Ihe é imposto, da
capacidade de controlo da qualidade do trabalho realizado e da sua especializagdo, multivaléncia ou
polivaléncia.

Este trabalho s6 poderd ser feito com sucesso, se for realizado néo apenas por formadores nem
por formandos, mas também pelas chefias intermédias, tdo decisivos para a eficacia da formacdo e
para a avaliacdo da formacdo, pois sdo estes Ultimos que podem ser os detectores de lacunas de
aprendizagem, de uma intervencdo formativa mais eficaz, contribuiram para a criacdo de condicdes
para a mudanga no local de trabalho.

Em suma, e de um modo geral, torna-se também importante o investimento organizacional em
mudangas permanentes. E esse retorno é cada vez mais esperado através da formacdo, ou mais
especificamente, através da transferéncia da formac&o para o local de trabalho e para a sua funcéo.

Ainda longe de percorrer um caminho que se avizinha nada curto, aspira-se a que a avaliagao
demonstre o seu retorno de forma continua e rigorosa, eficaz e consequentemente, capaz de viabilizar
0 processo de transferéncia, impacto da formagdo como contributo para o tal retorno positivo para

ambas as partes justificando o vasto investimento na formacé&o.
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1. Metodologia

Em ciéncias sociais e humanas, podemos afirmar que 0 pesquisador é um actor, ao agir e
exercer a sua influéncia, assim como 0s objectos de estudo, que pensam, agem, reagem, que sao eles
préprios orientadores das situagdes. Os investigadores, devem certificar-se de que estdo a apreender
as diferentes perspectivas adequadamente, recorrendo aos mais variados métodos e técnicas. Contudo
é de extrema importancia que cada investigador saiba adequar o melhor método ao tipo de
investigacao que pretende levar a cabo e ao tipo de problema que pretende estudar e resolver.

A investigacdo traduz-se em procurar, confirmar, aprofundar, experimentar e esclarecer um dado
conhecimento sobre determinados factos da realidade natural ou social, que se apresentam ao homem
como problema, duvida, lacuna a que é preciso dar resposta.

E uma busca intencional, consciente, metddica e orientada visando dar resposta a problemas
novos colocados pela praxis social. Esta por sua vez, produz um novo saber (conhecimentos e
experiéncias) sobre a realidade estudada, permitindo resolver os problemas que estiveram na origem
da busca.

A investigagio “E uma actividade orientada no sentido da solugdo de problemas. E a tentativa de
averiguar, indagar, procurar respostas ” (Erasmie & Lima, 1989: 5).

As formas ou estruturas a que recorremos dependeram de factores como, o tipo de dados que
pretendiamos recolher, as técnicas mais vantajosas e eficazes de utilizacdo para a extrac¢do de
informagdo. O grau de precisdo dos resultados, foi sempre um pressuposto por nés tomado como
primazia, 0s quais resultaram da dependéncia dos objectivos por nés definidos no inicio deste trabalho.

De acordo com o referido anteriormente, a metodologia a seguir terd necessariamente um
encadeamento que determine a ligacdo entre 0s conceitos, subjacentes a abordagem e componente
tedrica e técnicas de recolhas de dados.

A metodologia considerada uma forma de conduzir a pesquisa. A metodologia utilizada deve ser
minuciosa, detalhada, rigorosa e exacta. E a explicacdo do tipo de pesquisa, do instrumental utilizado
(questionario, entrevista etc), do tempo previsto, da equipe de pesquisadores e da divisao do trabalho,
das formas de tabulagdo e tratamento dos dados, enfim, de tudo aquilo que se utilizou no trabalho de
pesquisa.

Assim, no que concerne a metodologia que iremos recorrer para esta investigagao/intervencéo,

esta incidird essencialmente no paradigma qualitativo de modo a compreender 0S processos
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subjacentes a problematica em estudo, mas também recorreremos ao paradigma quantitativo no que
diz respeito a parte empirica e tratamento dos dados recolhidos na investigacdo. Assim, podemos
descrever a nossa investigacdo/intervencdo como possuindo caracteristicas de natureza hibrida, no
que diz respeito aos métodos e as técnicas utilizadas.

De acordo com os autores Bogdan & Biklen (1994), as abordagens qualitativas e quantitativas
tem caracteristicas diferentes, como por exemplo, 0os objectivos. Enquanto que, 0s objectivos
qualitativos v@o na linha de compreender os fenémenos dentro do seu préprio meio natural; visédo
holistica do individuo; teoria fundamentada; desenvolvimentos da compreensdo, 0s objectivos
quantitativos sao, teste de teorias; encontrar relacfes entre as variaveis; estudo mais superficial do
comportamento; predi¢do. Contudo, estas dissemelhangas, vém reforgar ainda mais a utilizacéo destas
duas abordagens, visto que neste estudo, estes se complementam.

Por conseguinte, 0 método que utilizamos foi préximo do método de estudo de caso, que no
nosso entender, se mostrou o mais adequado, ja que, este se caracteriza, como refere Bell (1993,
retirado do manual: Metodologia da Investigacdo em Educacdo), “O método de estudo de caso
particular é especialmente indicado para investigadores isolados, dado que proporciona uma
oportunidade para estudar, de uma forma mais ou menos aprofundada, um determinado aspecto de
um problema em pouco tempo”. Consiste na utilizacdo de um ou mais métodos de recolha de
informacdo, caracterizando-se por descrever um caso de uma forma longitudinal. Este tipo de casos,
consistem geralmente, num estudo aprofundado de uma unidade individual, como uma pessoa, um
grupo, uma instituicéo, etc..

O estudo de caso, seja ele simples ou mais especifico, € sempre bem delimitado, devendo ter os
seus contornos nitidamente definidos no desenrolar do estudo. Ainda nesta linha de pensamento,
existe a questdo de quando se deve utilizar ou ndo este tipo de metodologia, ao qual o autor responde
que, os estudos de caso se usam para compreender melhor a particularidade de uma dada situagdo
ou um fenémeno em estudo, ou por outro lado, quando se pretende observar e descrever
detalhadamente um determinado fendmeno.

Por outro lado, segundo De Ketele e Roegiers (1999), é necessario ter em conta sete etapas
essenciais no que toca a recolha de dados, que passamos a enunciar:

1-  Enunciar claramente os objectivos da avaliacéo (Idem: 64)

2- Enunciar claramente os critérios de avaliacdo (Idem: 66)

3- Determinar as informacdes a recolher (Idem: 76)
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Determinar uma estratégia de recolha de informagdes (Ibidem)
Recolher a informacédo de modo fidvel (Idem: 77)

Confrontar informag@es recolhidas e critérios enunciados (Idem: 78)

N e g b

Formular as conclusdes de maneira clara e precisa (Idem: 79)

Foi neste seguimento que tentamos orientar a nossa investigagao/intervencédo, de modo que da
melhor maneira possivel, e tendo em conta a associacdo onde foi desenvolvido o trabalho,
conseguissemos sequir estas etapas, ndo s6 com o objectivo de as cumprir mas de fazer com que
estas sofressem uma andlise mais pormenorizada e atenciosa de modo a ser um contributo para a
melhoria de todo 0 processo em questao.

E nesta logica que elaboramos o quadro seguinte, referente &s funcdes elaboradas ao longo do
periodo de estagio; investigagdo/intervencao, que decorreu durante o ano lectivo de 2009/2010, na
ADLML, durante um periodo de nove meses, desde Outubro de 2009 a Junho de 2010.

Actividades Periodo

Leitura e analise de textos e documentos importantes para a | Novembro — Abril
problematica

Envolvimento no processo de avaliacdo do plano estratégico de | Novembro — Maio
formacdo da entidade e participacdo nas actividades envolventes ao
processo de acreditacéo

Construcao de um instrumento de recolha de dados para a ADLML: Fevereiro
Inquérito de Avaliacdo do Impacto da Formacao (Apéndice N°. 3)

Construcao de instrumentos de recolha de dados para a Janeiro — Junho
investigacao/intervencao (Apéndice N°. 2)

Aplicacdo dos instrumentos de recolha de dados Marco — Abril

Recolha dos resultados Abril — Maio
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Analise dos resultados recolhidos Maio — Junho
Elaboracéo e redaccéo do relatdrio final de estagio Novembro — Outubro

Elaboracdo de trabalhos pedagogico-cientificos periddicos relativos ao | Novembro — Abril

projecto “e-qualificagéo” (Apéndice N°. 5)

Elaboracéo de candidaturas a ac¢des de formacao Outubro — Dezembro

Apoio técnico-administrativo Outubro - Junho

Como vem representado no quadro, uma dessas actividades diz respeito a criacdo de um
instrumento para uso exclusivo da associa¢do, um inquérito de avaliacdo do impacto da formacéo, da
nossa autoria. A realizacdo desse inquérito prendeu-se com a inexisténcia do mesmo documento no
seio das praticas avaliativas na associacdo e que, por meio da implementacdo do departamento de
Gestdo da Qualidade na associacdo, se mostrou indispensavel a sua realizacdo. Contudo, este
instrumento de avaliacdo, ndo corresponde ao mesmo utilizado por nés na pesquisa levada a cabo
durante a investigacdo, mas um instrumento feito & medida, de modo a que este possa ser aplicado a
qualquer curso ou acgao de formagao.

De acordo com todo este plano e com as respectivas actividades nele descritas, apresentamos
teoricamente as técnicas a que recorremos para conseguir alcancar 0s objectivos a que nos
propusemos e a realizacdo das actividades anteriormente descritas no processo de exploracdo.
Contudo, ao longo deste capitulo, caracterizamos melhor cada uma delas no nosso processo de
investigacao/intervencdo. Assim, estas consistiram:

e Pesquisa bibliogréafica/revisdo da literatura — que como referem Quivy e Campenhoudt
(1998: 9) “devem ultrapassar as interpretacdes estabelecidas, a fim de fazer aparecer novas
significacBes mais esclarecedoras e mais perspicazes”. Este tipo de técnica, deve ser iniciada logo
apos a definicdo da problematica, “de modo a situar claramente o trabalho em relacdo a quadros
conceptuais reconhecidos, a exigéncia da validade externa”. A escolha da reviséo literéria deve ser
programada e seleccionada consoante o avancar da investigagao, privilegiando textos de interpretacéo

e andlise, e abordagens diversificadas dos fendmenos em estudo.
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e Analise documental — esta foi realizada com o intuito ndo de amostragem ou de extrair
informagdo, mas com a finalidade exploratdria e de conhecimento do funcionamento dos 6rgdos e
sistemas de trabalho da associagdo. “O investigador recolhe documentos para os estudar por si
préprios, ou porque espera encontrar informacdes Uteis para estudar outro objecto” (Idem: 24).

e Questionario — segundo este autores, “Consiste em colocar a um conjunto de inquiridos
geralmente representativo de uma populagdo, uma série de perguntas relativas a sua situacdo social,
(...), as suas expectativas, ao seu nivel de conhecimentos ou de consciéncia de um acontecimento ou
de um problema, ou ainda sobre qualquer outro ponto que interesse os investigadores” (Idem: 20).

e Entrevista — consiste numa ferramenta interactiva, que adquire sentido dentro de um espago
dialégico, estabelecendo um vinculo entre o pesquisador e os sujeitos investigados e, onde, o
entrevistador ndo se restringe a actividade de perguntar e o entrevistado também néo se restringe a
responder as questdes formuladas. (...) permitem retirar das entrevistas informacdes e elementos de
reflexdo muito ricos e matizados. Caracterizam-se por um contacto directo entre o investigador e 0s
seus interlocutores, (...)” (Idem: 22).

De salientar que a entrevista pode ser semi-directa ou semi-dirigida, que é certamente a mais
utilizada, onde o investigador dispde de uma panoplia de perguntas que lhe servem como guia, e a
entrevista centrada, que tem como objectivo “analisar o impacto de um acontecimento ou de uma
experiéncia precisa” (lbidem). O investigador possui uma lista de topicos que o orientam.

e Observacdo ndo participante — onde os comportamentos sdo captados através de
documentos ou de testemunhos. Nesta situacéo o “investigador observa ‘do exterior’ ” (Idem: 23).

e Conversas informais — fase que pode atravessar todo o processo de investigacdo e
pesquisa, com o intuito de informalmente obter informacdes relevantes, que ndo estejam presentes
nos documentos oficiais ou que ndo estejam bem explicitas, podendo assim constituir-se como
charneira entre a problematica e o trabalho de elucidacdo acerca do campo de analise.

e Analise dos dados — neste caso, os dados podem ser apresentados de varias maneiras
distintas, o que pode favorecer a qualidade das interpretacées. Neste sentido, “a estatistica descritiva e
a expressao grafica dos dados sdo muito mais do que simples métodos de exposicdo dos resultados”
(Idem: 27). Adequa-se numa abordagem qualitativa, susceptivel de ser exprimida por variaveis de
indole quantitativo.

O tratamento dos dados é, sem duvida, uma fase crucial para a compreenséo e sustentacéo de toda a
investigacdo, ndo s6 porque podem comprovar ou ndo toda a teoria referida acerca da mesma
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problemética mas também para se descrever um contexto em especifico, e que passa a ser uma
amostra de como podera estar a decorrer todo o sistema.
e Apresentacdo dos resultados — apresentacdo dos novos conhecimentos e conclusdes a

retirar das praticas.

Apds esta explanagdo, importa enfatizar que qualquer que seja o instrumento metodolégico, ndo
consiste num fim em si mesmo, mas adquire sentido dentro do processo amplo de construgdo do
conhecimento.

Assim, perante a ardua tarefa de desconstrucdo e construgdo do(s) processo(s) e modelo(s)
avaliativo(s) existentes e a tracar nesta associacdo, e apds uma analise documental detalhada,
verificamos que ha pandplia de instrumentos avaliativos existentes, detectou-se uma lacuna relativa a
inexisténcia de um instrumento de avaliacdo do impacto das formagdes. Por conseguinte, e tendo em
conta esta falha, que nos pareceu de bastante interesse, tendo em vista que um dos valores desta
associacdo é a melhoria, a criacdo de um instrumento desta indole, levaria a tal propésito nas suas
mais variadas vertentes como, a satisfacdo dos ex-formandos, a aplicabilidade dos conhecimentos
adquiridos, assim como outros cursos e areas que estes gostariam de frequentar, dando uma visdo a
associacdo de quais as areas a investir.

Conforme esta visdo, 0s instrumentos utilizados assentam na teoria ja exposta ao longo deste
relatorio, pelo autor Hadji (1994: 63) num quadro relativo as “Funcfes da avaliacdo, segundo 0 seu
papel na sequéncia da ac¢do de formacdo”. Neste quadro, 0 autor aponta trés fases relativas a
avaliacdo da formacdo, na qual a terceira diz respeito ao “depois da accdo de formacédo”, que se
refere a uma avaliagdo terminal apds findada a accéo de formagdo, que através de questionarios se
averigua a satisfacdo dos formandos, e dos formadores em relagdo a accdo de formacdo que
decorreu.

E nesta linha de pensamento que construimos 0 nosso instrumento de anélise, um inquérito por
questionario que tem por objectivo ser um elemento na Avaliacdo do Impacto da Formagdo, que se
enquadra na teoria de Kirkpatrick (1998) nomeadamente aos diferentes niveis de avaliacdo. No caso
da nossa investigacdo/intervencao, associamos a lacuna ja referida anteriormente, com o terceiro nivel
da teoria deste autor, relativa ao “Comportamento”, que diz respeito ao impacto que a accéo de

formagdo tem sobre as actividades dos formandos na sua vida e principalmente no seu local de
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trabalho. Parece, portanto, haver consonancia entre a necessidade e a intervencdo, sendo essa
intervencdo assente, sempre, em pressupostos tedricos validos.

No que se refere aos recursos necessarios para que a investigacdo decorresse no sentido de
atingir os objectivos propostos, podem-se salientar essencialmente as informagfes que nos puderam
ser facultadas pela associacdo de estagio, assim como, a disponibilizacdo de recursos administrativos
Necessarios.

No entanto, apesar de todas os recursos materiais e fisicos atras referidos, 0 mais importante
em nosso entender foram os recursos humanos mobilizados, ou seja, a participacéo interessada de
todos os que de modo directo ou indirecto proporcionaram a esta investiga¢do uma mais valia para

clarificar a problematica relativa a avaliacdo das formagdes.

2. A ADLML e o desenvolvimento local: l6gicas hibridas

O periodo entre o final da segunda guerra mundial e os meados dos anos 70, considerado pelos
economistas como “os trinta anos gloriosos”, corresponderam a um periodo de excessivo
desenvolvimento, com indices de crescimento econémicos bastante elevados, o que hoje em dia, e
mesmo no futuro, nem parece ser possivel acontecer.

A crise desencadeada no inicio dos anos setenta, provocada pelo choque petrolifero, colocou a
descoberto as limitagbes de um modelo virado para o desenvolvimento, “reduzido a vertente do
crescimento econdmico, baseado no pressuposto da energia barata e, portanto, numa exploragdo
massiva e nio controlada dos recursos naturais” (Canario, 1999: 61). E neste cenario, que se fala em
fracasso deste modelo, surgindo assim, a partir dos anos setenta e oitenta uma outra concepcéo de
desenvolvimento, que se resumia a expressao “pensar globalmente, agir localmente” (Idem: 63), que
tinha como tragos principais, trés principios:

- A multidimensionalidade: onde se explica que o desenvolvimento ndo pode ser reduzido apenas a
vertente econémica como apontava o paradigma anterior. Nele deve estar também a educacdo, a
salde, o ambiente, a cultura, que apesar de distintas se articulam para um desenvolvimento

sustentavel.
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- Uma ldgica qualitativa: se o crescimento pode traduzir-se em indicadores quantificaveis como,
rendimentos, producdo, etc., uma nova visdo mais alargada faz apelo a que se tenha atencéo o critério
qualitativo.

- Uma valorizacdo do local: a valorizacdo passa a ser ndo s segmentada e equacionada a nivel
nacional, passando-se a valorizar 0s processos de intervencéo locais.

E visivel, portanto, que estamos perante novas logicas no campo do desenvolvimento, que rompe
com o paradigma anterior. Como refere Roque Amaro (1992, citado por Canario, 1999: 63), “as
alteragbes na identidade e autonomia na base territorial nacional, decorrentes da mundializagéo,
confrontam-nos, em termos de desenvolvimento, com niveis territoriais distintos do Estado-Nagdo, de
tipo ‘supranacional, transnacional e infranacional’ ”.

Neste novo quadro, a relacdo entre educacéo e desenvolvimento altera-se de ser, um requisito
essencial para que do desenvolvimento haja a alusdo a educacdo, onde a educagdo deixa de ser
encarado como um produto, mas passa a ser vista como o resultado da participacéo dos interessados
no processo de desenvolvimento (Ibidem). Assim, se renova e constitui o conceito de aprendizagem
colectiva, onde o principal propésito é a “transformacéo social”, a metamorfose das representacdes de
como encarar e agir de modo pré-activo no mundo, quer a nivel individual ou colectivo. Deste ponto de
vista, como escrevem Alberto Melo e Priscila Soares (1994, citado por Canario, 1999: 65):

“(...) o desenvolvimento local é, antes de mais, uma vontade comum de melhorar o quotidiano;

essa vontade ¢ feita de confianca nos recursos proprios e na capacidade de os combinar de forma

racional para a construgdo de um melhor futuro. E aquilo a que se chama frequentemente a

‘cultura de desenvolvimento’: a situacéo atingida por uma populagdo ao sentir-se e ao capacitar-se

para analisar 0s problemas actuais, para por em equacdo necessidades e recursos, para conceber

projectos de melhoria integrando as dimensfes de espaco e de tempo e para, enfim, abranger

com esses projectos finalidades de desenvolvimento global-pessoal como colectivo econdmico,
cultural, sociopolitico”.

Esta forma de encarar o desenvolvimento local remete para os conceitos de participacdo onde o0s
actores locais séo envolvidos no processo de tomada de decisdo, concretizacdo e avaliacdo dos
resultados, e para o conceito de endogeneidade, que como a palavra indica tem origem e se
desenvolve no seu interior. Isto reafirma que, s6 juntos, estes dois conceitos, de onde a origem vem da
participacdo de quem é o mais interessado, “permite transformar o processo de desenvolvimento num
trabalho que uma comunidade realiza sobre si prdpria, aprendendo a conhecer-se, a conhecer a

realidade e a transformé-la” (Idem: 65).
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Alberto Melo (1994: 142 referenciado por Canario 1999), no ambito do desenvolvimento local
evidencia que se deve promover “ (...) articulagbes entre as actividades em curso [de educacédo e
formacgdo] e, quando julgado oportuno, apoiando a criagdo de estruturas locais participativas”.
Também referindo-se as associacfes de solidariedade e da sociedade civil, Boaventura Sousa Santos
(2005:17), afirma que estas: “ Ocupam-se do privado, ndo do publico; do social, ndo do politico; do
micro, ndo do macro (a democracia liberal e o capitalismo neoliberal)”.

Um projecto de desenvolvimento local integrado, devera possuir uma intervengdo que vise um
projecto de pertenca a populagdo local, ou seja, que lhes esteja intimamente ligado e que a populacéao
se reveja nele. Deste modo, as associagdes deveriam agir no sentido, ndo de iniciar um projecto com
vista a chamar a populacdo, mas antes envolvé-la desde o inicio na criacdo desse projecto, num
envolvimento conjunto. Como reafirma o autor “Sdo metodologias de intervencao sécio-educativa desta
natureza que poderd levar as areas rurais a assumirem activamente um Projecto de Desenvolvimento
Local” (lbidem), natureza essa de onde possa resultar um projecto conjunto, e acima de tudo, a
producéo ou reproducdo de superacéo das necessidades locais.

As associacbes que trabalham para o desenvolvimento local situam-se num campo bastante
heterogéneo, designado de terceiro sector por se situar, teoricamente, em alternativa ao Estado e ao
Mercado.

E de forma diferenciada que as pessoas, 0s lugares e as regies participam e contribuem
activamente para o desenvolvimento local. Este desenvolvimento, tal como tem sido apresentado por
diferentes pontos de vista, ¢ um fendmeno de matriz ocidental com particular incidéncia desde os anos
oitenta e noventa do século XX, embora se inspire numa diversidade de experiéncias que remontam as
primeiras formas de afirmacéo descentralizada da sociedade, economia e territorio.

Tendo como patriménio historico uma tradicdo politico-educativa assente na educagdo popular
de adultos e da educacdo comunitaria, foi apés o ano de 1974 que, as associa¢des de
desenvolvimento local em Portugal tém vindo a ganhar experiéncia e relevo, postulando-se como
auténticos lugares de aprendizagem e de promogao de mudanca sociais, culturais, e acima de tudo de
mudancas de participacdo democratica.

Foi no inicio da década de noventa do século XX, que em Portugal, surgiram um conjunto de
AssociacBes de Desenvolvimento Local, com o objectivo de intervir em territorios rurais. Este tipo de
associagdes, surgem com 0 intuito de desenvolver os seus meios locais e rurais, nas suas mais

diversas vertentes, e surgiram um pouco por todo o territério nacional para tentar responder as
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necessidades locais, as quais podiam pertencer, pessoas singulares ou colectivas de direito privado e
publico, empresas, bancos e outras entidades que quisessem participar.

Como salienta o presidente de umas das maiores, se ndo mesmo, a maior associagdo em
Portugal, Associacéo Portuguesa de Desenvolvimento Local — ANIMAR,

“defender o DL ndo é promover o mero localismo, mas sim implicar a multiparticipacéo, 0

compromisso alargado, ligar a diversidade, promover/melhorar a inclusdo de pessoas e territorios

com um sentido de durabilidade, ou seja, (re) construir 0 nosso planeta, tornando cada local um
no da rede social para uma civilizagao sustentavel” (ANIMAR, 2003).

Cabe a cada actor, inserido neste processo, 0 papel da responsabilizacéo partilhada com os
outros, para a valorizacdo e qualificacdo do seu meio, num dialogo construtivo que se tem assimilado
ao desenvolvimento de uma cultura pré-activa de melhoria e aprendizagem constantes. Para isto, é
necessario o fortalecimento das identidades locais e regionais, com a capacidade de construir
parcerias, de construir participacdes plurais e ndo selectivas.

Segundo esta mesma associagdo, 0 desenvolvimento local pode afirmar-se como
“desenvolvimento alternativo”, ainda que de “alternativa inclusiva”. E assim, pode entender-se que este
“ ‘@ politico até a medula’ ao implicar um projecto de sociedade em que as pessoas e territorios em
situacdo de desfavorecimento tém de encetar uma dindmica de ganho e retencdo de poderes e
responsabilidades” (Animar, 2003, citando FRIEDMAN, 1992).

E de salientar, o facto de que as associacdes de desenvolvimento local tém conseguido através
da sua perseveranga e empenho, ganhar uma certa capacidade de autonomia, de inovagdo e de
criagdo de novas formas de organiza¢do e de iniciativa, que numa actuacao junto das populacdes, tém
mostrado o quanto estas Ihes reconhecem o valor e a importancia na prontiddo as respostas e
resolucéo de problemas com que se deparam diariamente.

No decurso do ano de 2001 foi conhecida publicamente a inten¢do do Estado portugués em
promover, sob a forma de Decreto-Lei, 0 reconhecimento legal das designadas Associages de

Desenvolvimento Local, sob argumento do seu significado,

“..enquanto organizages locais actuantes na revitalizagdo das marcas historicas, humanas,
culturais e econdmicas dos territorios e das comunidades rurais, acentuando o papel,
significativamente  positivo, na aquisicio de novas competéncias e qualificagbes que
necessariamente tém contribuido para a promogdo e desenvolvimento do mundo rural” (Manual
Animar).
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Assim, em 1995, o Conselho Econdémico e Social, na Reunido de Presidentes e Secretérios-
Gerais dos Conselhos Econdmicos e Sociais da Unido Europeia (Comisséo das Comunidades, 1995),
determinou um conjunto de objectivos para Portugal, consagrados no Programa das Iniciativas de
Desenvolvimento Local que engloba, por exemplo, no ponto 5, designado: “Outras Iniciativas”,
objectivos que podem envolver:

i) “Estudos e projectos técnicos com vista a apoiar ac¢des no dominio da inovacdo,
reorganizacao global ou parcial, concentragdo ou fusdo empresarial, internacionalizacéo,
qualificacéo dos recursos humanos e gestdo da qualidade”.

Contudo, é necessario que as politicas nacionais de médio e de longo prazo, expandam a
autonomia dada as organizacbes locais e regionais. Porém, segundo estudos, nem todas as
perspectivas vdo na mesma direc¢do, ja que para alguns, para que haja desenvolvimento a nivel local é
necessario sobreviver e se adaptar as politicas, prioridades e regras que sdo impostas pelo Estado,
abrindo o seu leque de abrangéncia a novas areas e prioridades que séo induzidas pelas politicas
publicas. Deste ponto de vista, 0 mais apropriado serd entdo, uma adaptacdo as politicas
governamentais, sendo que com este tipo de accéo, lhes sera tirada a autonomia que pretendiam, e
deste modo, tornam-se subordinadas ao Estado, na medida em que este |hes retira poder.

Segundo Monteiro (2004), para uns, estas como outras iniciativas ligadas ao terceiro sector,
estdo confinadas a uma gestdo sem qualquer iniciativa, sem gestdo interna e obrigada a aceitar e
reger-se pelas regras ditadas pelo poder publico, regulado pelo poder do mercado e do Estado. Para
outros, pelo contrario, 0s movimentos associativos sdo hoje espago onde se experimentam formas
inovadoras de luta e de afirmacdo e onde as identidades do terceiro sector se conectam com 0s
principios e dinamicas do desenvolvimento local, e que por isso, ndo pode deixar-se submeter, sem
negociacdo e alguma autonomia, as regras impostas pelo Estado.

Assim, estas associa¢des que passam a:

“gravitar mais em torno do Estado, relativamente ao qual, e em nome da sociedade civil, se
afirmam frequentemente como alternativa, e a adoptar orientaces politicas, formas de
organizacgdo e estilos de intervencdo relativamente isomorficos face a administragdo publica e as
suas regras mais tipicas, adaptando-se funcionalmente, mais do que afrontando certas politicas e
certos poderes e incorporando-se cada vez menos em movimentos e lutas sociais” (Castro, 2007
:36).
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Embora a educagdo seja um pilar fundamental no e para o desenvolvimento local e nas
associacfes que promovem=, o facto € que o contexto anteriormente descrito cria muitas limitacdes
neste dominio.

Ainda na linha de pensamento deste autor (Castro, 2007), no que diz respeito aos cursos EFA
numa associacdo local, o que surpreende é que haja uma auséncia de um discurso critico e
alternativo, relativamente as realidades socioeducativas locais e as experiéncias concretas dos agentes
do terreno, sendo estes Ultimos os mais capazes de uma recontextualizacdo das politicas publicas
nacionais, devido a sua maior proximidade as realidades.

Contudo, como afirma o0 mesmo autor, tal perspectiva, ndo quer dizer que se esteja sujeito a
uma mera reproducdo das politicas vindas do poder central, mas que este tipo de actuagdo estratégica,
remete para o reforco de uma ideologia voltada para “uma espécie de senso comum educacional” e
para uma “circulacdo global”. Actuar nas margens de uma politica educativa direccionada para o local,
é como “Naturalizar a educacdo e a formacdo, optando pela sua despolitizacdo”, amputando as
condicBes minimas de actuacdo estratégica no terreno.

Portanto, numa linha de consolidacéo do desenvolvimento local, Canario (1999: 65, citando Melo

e Soares, 1994), esclarece que:

“(...) o desenvolvimento local €, antes de mais, uma vontade comum de melhorar o quotidiano;
essa vontade é feita de confianca nos recursos prdprios e na capacidade de os combinar de forma
racional para a construcdo de um melhor futuro. E aquilo a que se chama frequentemente a
‘cultura de desenvolvimento’: a situacao atingida por uma populagdo ao sentir-se e ao capacitar-se
para analisar 0s problemas actuais, para por em equacdo necessidades e recursos, para conceber
projectos de melhoria integrando as dimensfes de espaco e de tempo e para, enfim, abranger
com esses projectos finalidades de desenvolvimento global-pessoal como colectivo econdmico,
cultura, sociopolitico”.

Esta forma de encarar o desenvolvimento local, remete-nos segundos estes autores para dois
conceitos essenciais: 0s de participacéo e o de endogeneidade. S6 uma participacdo dos protagonistas
nas tomadas de decisdo, concretizacOes e avaliagdes dos resultados, & que torna possivel 0 processo
de transformacéo do desenvolvimento local num trabalho comunitario, que se realiza sobre si proprio e

que aprende a conhecer-se e a transformar-se.

M Na perspectiva de Canério (1999: 61), “A importancia da educagao, entendida como um factor estratégico de desenvolvimento e de “progresso”,
constitui, hoje, uma ideia relativamente consensual que ndo representa, contudo, uma novidade, nem estd isenta de ambiguidades”, ideia essa,
reafirmada através das politicas mundiais que tém dominado a segunda metade deste século. “ (...) traduzindo-se por maneiras muito diferentes de
encarar a sua articulagdo” (Ibidem).
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A evolucdo t&o veloz dos nossos sistemas e com uma série de factores tdo grande a influencié-
los, leva a que cada vez mais as organizagdes tenham a necessidade de se moldar, de criar processos
que as fagcam, da melhor maneira, contornar todas estas contrariedades impostas pelos mercados
globalizados, e onde como afirmava um jornal americano, Washington Post (11/04/2007), nao
devemos, nem ser e nem nos tornar-mos numa sociedade autista, mas sim capazes de viver numa
“verdadeira” sociedade da informagcao, treinados para falar, escutar e comunicar, vivendo em conjunto
e em parceria, num ambiente de “tentativa” de estabilidade.

O crescente aumento da complexidade tanto dos neg6cios como das proprias demandas
socialmente construidas, tem sido conivente para que as organiza¢des repensem a sua forma se
actuar com a grande diversidade de publicos. E na responsabilidade social que as organizacdes agora
assentam a sua estratégia para potenciar o desenvolvimento. Todas elas passam a exercer um impacto
sobre a vida dos individuos, fazendo parte do ambiente onde o homem trabalha e satisfaz as suas
necessidades.

A influéncia das organizacdes sobre a vida dos individuos é fundamental: a maneira pela qual as
pessoas vivem, se alimentam, seus sistemas de valores, atitudes, suas expectativas e convicgoes, sao
profundamente influenciados pelas organizagdes e vice-versa.

Segundo Hoven & Nunes (1996), na actualidade devemos “Explorar uma nova situacéo baseada
na dindmica global-local”. E é nesta linha de pensamento, do agir localmente segundo demandas
globais que cada organizagdo deve criar um plano estratégico de actuacéo.

A sobrevivéncia organizacional das novas instancias do Terceiro Sector, as suas logicas de ac¢ao
gerencial, a concorréncia entre organizagdes, a sua dependéncia face ao Estado e aos programas
oficiais e aos requisitos burocraticos, a enorme centralidade das actividades de angariacdo de
financiamento, representam entre outros aspectos uma mudanca crucial.

Ndo obstante a sua relevancia, o autor Monteiro (2004), chama a atencdo para a sua grande
dependéncia financeira face ao Estado, conferindo as relagdes que estas iniciativas mantém com o
Estado “um caracter de obrigatoriedade” (Idem: 258). Esta dependéncia, segundo o autor, “tende a
afasta-las progressivamente dos seus objectivos de servico aos mais necessitados para se
concentrarem em excesso sobre as condigfes da sua sobrevivéncia econémica” (Idem: 262).

O Estado delegou politicamente parte das suas responsabilidades sociais no Terceiro Sector,

descentralizando a gestdo e a execugdo dos diversos programas sociais e educativos, mas centralizou a

106



DINAMICAS FORMATIVAS E AVALIAGAO DO IMPACTO

NUMA ASSOCIAGAO DE DESENVOLVIMENTO LOCAL: uma abordagem preliminar Universidade do Minho — 2010

decisdo politica, dela afastando as ONGs= com quem contratualiza a prestacdo de servicos. Também
por esta razdo 0s servicos sociais e educativos substituiram progressivamente o conceito de direitos
humanos e sociais, pois 0s primeiros sdo mais facilmente objecto de mercadorizacéo e de troca.

Peter Jarvis (2000: 40), por exemplo, ndo hesita em declarar: “O mercado da aprendizagem tornou-
se um mercado global, com as instituicdes a procurarem vender as suas mercadorias pelo mundo
fora”.

O que a primeira vista se poderia pensar como a realizagdo de uma aspiracdo do movimento
associativo ligado ao desenvolvimento local, o reconhecimento politico da sua importancia e papel
fundamental, acrescenta no entanto, uma nova alinea ao longo e complexo debate que rodeia 0
trabalho destas organizagdes.

Se segundo o ponto de vista de uns, estas como outras iniciativas ligadas ao desenvolvimento do
designado Terceiro Sector, estdo confinadas a uma gestdo sem iniciativa, em crise interna e
dependentes das regras impostas pelo poder publico. Num quadro de regulagcdo dominado pelos
poderes do Estado e pelas demandas do Mercado, as iniciativas da sociedade civil representardo
apenas um valor supletivo, sem forca de alternativa e sujeitas a submisséo sem grande margem para
manobra.

Para outros, ao invés, a mobilizagdo associativa € hoje espaco onde se experimentam formas
inovadoras de luta contra as exclusdes e de afirmacéo de novas solidariedades, particularmente sentido
quando se conectam os principios proprios de uma identidade de Terceiro Sector com os valores e
formas operativas associados a uma dindmica de desenvolvimento local. E que, por sua vez, ndo pode
deixar submeter-se, sem negociacao e contrapartidas de autonomia, as regras impostas pelo Estado,
mesmo sob a capa de um maior reconhecimento do seu trabalho.

Tendo em consideracdo as mudancas no sector associativo e ao nivel do plano formativo,
procuramos na associagdo em causa, sinais dessas mudangas, ainda que aliadas ao papel anterior da
associacdo no que a formagcdo se refere.

A soberania que o Estado, como pilar de regulacdo social detinha, traduziu-se durante muitas
décadas, na construcdo politica do Estado-providéncia, numa perspectiva de Estado capitalista e ao

mesmo tempo democratico, o Estado concebe modelos que se caracterizam por regularem o mercado.

Sdo as associagdes dotadas de personalidade juridica e constituidas nos termos da lei geral que nédo prossigam fins partidarios, sindicais ou lucrativos,
para si ou para 0s seus associados.

107



DINAMICAS FORMATIVAS E AVALIAGAO DO IMPACTO

NUMA ASSOCIAGAO DE DESENVOLVIMENTO LOCAL: uma abordagem preliminar Universidade do Minho — 2010

Esta regulacéo, passa pela implementacdo de politicas sociais, econdmicas e culturais que acarretam
consigo, em termos de concepcgdes efectivas, “ (...) a expanséo de direitos, aumento dos niveis de
emprego e de produtividade, e incremento de estratégias de inclusdo gradualmente mais abrangentes
em termos de classes e grupos sociais” (Lima, 2006:206).

Contudo, no caso portugués, situando-nos no periodo pés-segunda guerra, encontramos um pais
quase nada democratizado mas ainda capitalista, onde a economia regulava-se pelo atraso em relacéo
ao resto do mundo, e por isso, falar de politicas publicas e Estado de Bem-Estar, ndo fosse mais do
que uma mera representacdo de escassos “instrumentos frageis e suplementares de controlo social
(...)” (Ibidem.). Nesta logica, Lima e Afonso, (Lima, 2006), atentam mesmo a chamar de “sociedade
providéncia”, ja que esta funcionava como alternativa aos défices que a nivel do Estado de visionavam.

Mais tarde, e apds o 25 de Abril de 1974, muitos foram os impulsos para a construcdo de
associagdes e movimentos sociais, e com a progressiva erosao do papel do Estado na sociedade e das
préprias politicas puablicas, as logicas de qualificacdo, educagdo de adultos e de formagéo profissional
tomam outras propor¢des e concepgoes.

Apesar das politicas de educacdo de adultos, numa légica de educacgdo popular, de educacéo de
base e de educacdo comunitaria, com vista ao desenvolvimento local e a promogéao de iniciativas de
emprego, é necessario nao descurar do lado da criagdo de um novo tipo de associacdes, que se
direccionam especificamente para as candidaturas a financiamentos e outras que, eram vocacionadas
para a questdo popular e recreativa, mas que alteraram o seu estatuto para IPSS. Porém, e ainda
seguindo a ldgica dos autores, a Educacdo de Adultos ndo acompanhou estas dindmicas das
associacdes, prevalecendo um misto de sucessivas mudancas “induzidas pelo espirito do tempo, por
orientacBes politicas divergentes e por interesses variados e legitimos” (Idem: 213).

Assim, segundo o meu ponto de vista e debrugando-me na perspectiva de Lima (2006), se
analisarmos este processo participativo, numa ldgica de tripla articulagdo entre, Estado, Mercado e
Sociedade civil representadas pelas associagdes, podemos concluir que, quer na Educacéo de Adultos
quer na formacdo de jovens, os imperativos do Estado e das suas politicas sofreram uma acentuada
retirada, reivindicando dar mais autonomia as associa¢des. Contudo, nesta tripla articulagdo, € bem
visivel que as associacdes vivem hoje em dia, numa emergente contextualizagdo com o mercado, ja
que predominava o voluntariado e os associados, predomina hoje, liderangas e hierarquias tipicas de

Mercado.
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Também nesta tripla funcéo, é necessario descortinar o processo de autonomia das associacoes
concedida pelo Estado, j& que essa autonomia parece caracterizar-se como mitigada, na medida em
que, como sabemos, a maioria das associacbes recorre a fundos europeus, através do Fundo Social
Europeu ou através do POPH, o que significa que as associagies estdo maioritariamente, para
conseguir a sua sobrevivéncia, dependentes do Estado.

Ou seja, através das varias mutacfes pelas quais as associa¢des tém passado, é visivel que
algumas destas, conduzem as suas actividades, os seus objectivos, as suas metas, numa ldgica de
mercado, numa logica de valorizagdo e vantagem econdmica, desvalorizando o principal pilar
sustentador das finalidades de uma associagéo local.

Assim, se torna cada vez mais dificil a distincdo entre as associacBes voluntarias e as
organizagOes empresariais, onde como afirma Zygmunt Mauman (1995: 365, referenciado por Lima,
2006: 216): “a transformacéo dos cidad&dos adultos em ‘clientes’ ou simples ‘utentes’ da solidariedade
social, tende a enfatiza-los e a transforméa-los numa espécie de recipientes de bem-estar, denegando-
lhes os direitos a sua decisdo autonoma, suspendendo os direitos pessoais e politicos que se julgariam
ja adquiridos pela modernidade” e por isso, predomine o “hibridismo” que caracteriza as associa¢des
hoje em dia, e que as direcciona para uma dinamica e racionalidade “econdmica e gerencial” (Idem:
226).

Por conseguinte, como salienta Canario (1999), o processo de producdo de uma politica de
educacdo e formacdo integrado com a missdo da organizacdo, € sem duvida uma tarefa complexa.
Contudo € imponente, que se reflictam acerca destas concepgdes, e conseguir de alguma maneira,
escapar aos elementos de uniformizacdo e de pedagogia técnico-burocratica que tem vindo a emergir
sobre 0s que promovem o desenvolvimento local.

E portanto, o outro lado da moeda, da sobrevivéncia e dependéncia deste tipo de associagdes,
a logica das candidaturas e dos financiamentos por parte de programas oficias, o que lhes garante
formas de subsisténcia, mas colocando-as sobre a uniformizacdo de modelos de formagdo
(componente tedrica, componente préatica, nimero de horas, nimero de formandos, habilitagdes dos
formadores, etc.).

O associativismo de raiz popular e dotado de vocacdo civica, parece estar em processo de
mudanga, ou mesmo em erosdo, face a um associativismo mais desajustado no que diz respeito ao
ponto de vista politico e social, que Ihe confere um espirito mais empreendedor, mais competitivo mas

também mais subordinado a interesses politicos exdgenos. Trata-se de uma associativismo ao qual
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podemos chamar de parcialmente ‘hetero-governado’, por definicdo de demandas politicas superiores,
a partir de formas de regulacdo tipicas de mercado e centrado nas escolhas dos seus respectivos
‘clientes’.

Parece-nos assim que, esta dependéncia financeira das associacdes, pode enfraquecer a sua
verdadeira legitimidade, enquanto entidades que se inserem nas comunidades e que trabalham para
elas.

Como refere Castro (2007: 45), neste &mbito os problemas podem emergir sobre dois pontos de
vista:

“De um lado, a substituicdo do Estado por estas associa¢es levanta dividas quanto a relacéo
entre aquele e os cidaddos, no que concerne ao contrato social e as expectativas que os cidadaos
possuem; de outro lado, parece existir uma imbricacdo (ou miscelanea) entre pablico e privado, no
que respeita aos financiamentos publicos e as iniciativas promovidas por entidades ndo-publicas,
que levanta diversas dlvidas, de resto porque, apesar de abdicar de algumas responsabilidades, o
Estado, formalmente, ndo negou as suas fungdes sociais”.

E segundo esta Idgica, que alguns autores, como Edwards e Hulme (1998, citado por Castro,
2007:45), referem que os programas de financiamento deste género, leva a que “certas actividades de
natureza social e educativa constituem fragmentos de politicas que visam manter as desigualdades

econdmicas e sociais”.

3. Apresentacéao e analise dos resultados da avaliacdo do impacto

Como ja referimos, e tendo em conta a natureza dos objectivos e das tarefas a que nos
propusemos para esta investigacdo/intervencdo, enveredamos por recorrer a diferentes técnicas de
recolha de dados: a analise documental, o inquérito, a entrevista e a observacao foram os instrumentos
mais utilizados, além daqueles que iremos apresentar mais a frente neste relatorio. Esta pluralidade
metodoldgica, veio no sentido de assumir e garantir a apreensao, com a maior profundidade possivel,
de uma realidade complexa, que se vive dentro destas associacdes, e do favorecimento da triangulagao
entre os dados recolhidos.

A entrevista realizada ao coordenador da ac¢do de formagdo em questdo, Formagdo Pedagdgica
Inicial de Formadores, decorreu no dia 22 de Setembro de 2010, com a duracdo de sensivelmente
quarenta minutos, gravada apenas por audio e autorizada a sua revelagdo (que seguird na integra no

apéndice 6). Esta entrevista que teve a orientacdo de um guido, constituido por doze questfes abertas
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e de livre resposta. Salientamos que esta entrevista foi uma mais valia para a percepcdo das ldgicas
formativas e avaliativas da associacéo e especificamente deste curso em andlise, muito pelo excelente
desempenho do entrevistado, que clara e sucintamente nos transfigurou por palavras a realidade
associativa.

A utilizac&o deste tipo de instrumento, teve o intuito de conceder protagonismo aos discursos da
parte dos dirigentes, permitindo uma descricdo de dimensfes e tarefas determinantes dentro do
processo que envolve este tipo de acgbes, assim como do ponto de vista técnico e pedagogico, e
aceder as representacfes das hierarquias relativamente a execucdo dos projectos, a sua autonomia
como associagao, agora em 2010 designada ONG, assim como conhecer as suas perspectivas quanto
a avaliacdo do impacto.

Esta entrevista teve ainda a primazia de o entrevistado, ex-coordenador da ac¢do de formagao
em questdo, e meu acompanhante na instituicao, ter-me proporcionado uma ampla visao ao longo dos
meses em que la estive, numa participagdo directa e penetrante no dia-a-dia da realidade associativa
em causa.

No que diz respeito ao instrumento de avaliacdo de impacto, tal instrumento ndo é mais do que
uma técnica de observacdo ndo participante, que se apoia numa sequéncia de perguntas ou
interrogacgdes escritas que se dirigem a um conjunto de individuos (inquiridos), que podem envolver as
suas opinides, as suas representacdes, as suas crengas ou varias informagdes factuais sobre eles
proprios ou 0 seu meio.

Este instrumento, continha vinte questdes no total, sendo que apenas duas eram de resposta
aberta, ou semi-aberta, todas as outras eram de resposta directa. Procurou-se que este fosse
construido de forma clara, sucinta, de modo a que todos pudessem responder 0 mais correctamente
as questdes. Contudo, antes de o distribuirmos aos nossos principais inquiridos, realizamos um pré-
teste para experimentacdo do instrumento, que se revelou bastante bem concebido, apesar de ter
sofrido uma pequena revisdo mais em termos conceptuais. Finalmente, a sua aplicacdo ao publico-
alvo: o publico-alvo era composto por ex-formandos da ac¢do de formacdo 2, 3 e 4 do curso de
Formacdo Inicial Pedagdgica de Formadores onde, por feedback dos mesmos, este mostrou ser um
instrumento de facil compreensdo, claro, sucinto.

De entre as dimensbes abordadas na entrevista, focalizamos o0 processo de concepcéo,

desenvolvimento e avaliagdo dos cursos de Formacdo Pedagdgica Inicial de Formadores.
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Podemos entdo, através da entrevista, perceber que a implementacdo de um curso desta indole
numa associacdo de desenvolvimento local, esta intimamente ligado com a possibilidade de “ ter
ganhos extraordinarios, por uma questdo financeiro, € um negdcio, tdo simples quanto isso (...) com
margens de lucros bastante interessantes”, e uma segunda motivacéo que é a possibilidade de os ex-
formandos serem recrutados para exercer a profissdo de formador na prdpria instituicao.

Contudo surge a questdo, de como uma associacdo de desenvolvimento local encontra-se
voltada para o lucro? Mas como nos foi respondido, uma qualquer “entidade sem lucros néo
sobrevive”, existindo sem duvida um caracter empresarial dentro da préopria associa¢do, contudo 0s
lucros gerados, sdo *“canalizados para algumas actividades que séo feitas, essencialmente de
promogao cultural, e que acabam por néo ter financiamentos e tém custos e entdo sao financiados por
esses lucros, e o restante é aplicado no desenvolvimento da institui¢do”.

No que diz respeito @ missdo e aos valores, se este curso vai de encontro a estes parametros,
obtivemos uma resposta totalmente positiva na medida em que, se um dos valores e missao é a
satisfacdo dos clientes, quando estes apds o término do curso podem passar ser recrutados para dar
formacdo, “Vamos buscar os melhores (...) potenciando o negdcio [e 0 emprego] e nao s6, faz com que
a entidade seja reconhecida como valorizando 0s seus clientes e assim outros virdo”.

Esta entidade possui um plano estratégico de formacdo, que €é realizado anualmente, para este e
para 0S outros cursos existentes na associacdo, que se designa de “plano estratégico de intervencao”.
Quando esse enquadramento dos cursos e das areas e este plano “ndo fica muito bem feito, o que ja
aconteceu, (...) em que vai a meio e tem de se mudar, notamos que podemos ndo ter adequado as
instalacbes, ndo ter todos os recursos fisicos e recursos humanos, o plano estratégico é por isso
fundamental para saber o0 que vai acontecer durante o ano. Também para motivar os funcionarios,
estes sabem exactamente o que vai acontecer no inicio do ano até ao final ”.

No que diz respeito a concepgdo, “a concep¢do é feita no momento da renovacdo”, ou seja,
poderia ser homologacdo ou renovacdo, o que neste caso foi renovacdo, “vai-se ao referencial de
formacdo de formacdo pedagdgica inicial de formadores que vem do instituto de emprego, é adaptado
a nossa realidade, também é adaptado a formagdo dos nossos formadores, pois esses formadores tem
de ter uma autorizacdo do IEFP para saber se o formador pode dar os modulos recomendados que ele
dé e quais os modulos que ele pode ainda dar, e tem de ter no minimo uma experiencia de trés anos” ,

que faz parte de um dos requisitos da norma 1SO 9001.
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Assim, a concepgdo € feita: “mddulo a modulo, como é um referencial pode ter algumas
adaptacOes e submetido a apreciagdo do Instituto de Emprego e depois o Instituto autoriza ou nao, que
neste caso autoriza”. Esta autorizacdo é durante trés anos, ao final desse tempo é necessario uma
nova renovagao. “Para cada curso, cada vez que ha uma accao, pede-se um pedido de autorizagao da
accdo, em que se diz quais sdo os formadores, e mandamos um pedido de autorizagdo para inicio da
accdo, que é feito on-line e a autorizacdo também sai no momento.

A concepcédo é entdo assim reservada Unica e exclusivamente aos membros da direccdo da
associacdo, claramente num papel de subordinacdo a entidades externas, ndo assumindo um
verdadeiro papel de direc¢do da formacdo. Pontualmente, na preparacdo dos mddulos, “quando se
esta a pensar mudar alguma coisa, vai-se falando com os formadores para ver o que eles acham, por
vezes € preciso mudar 0 manual, que aconteceu agora, hd uma participacdao sim, mas € a direc¢do
que o submete”.

Os conteudos, 0s objectivos e as metodologias sdo definidas pela direcgdo, sempre baseadas no
referencial, dependente da centralizagdo da norma ISSO 9001 e do IEFP.

No que diz respeito a realizagdo ou ndo de uma andlise de necessidades, podemos concluir que
esta é feita do seguinte modo: “se se sente que 0 mercado tem falta de formadores ou ndo”. Entdo
podemos concluir que essa andlise de necessidades baseia-se nas requisicdes que chegam até a
associacdo e também “por alguns dados que a prépria DGERT emite e o IEFP de algumas
necessidades, assim como também, nés temos uma grande relacdo empresarial, também sentimos
que ha falta de formadores em algumas &reas”.

No que diz respeito, e por Ultimo, a parte avaliativa do processo. Na avaliacdo, segundo o
entrevistado “uma coisa é 0 que deveria, outra coisa € 0 que acontece, esta deveria ser feita no final de
casa curso, ”. Contudo é necessario ter em conta que no que diz respeito a avaliagdo, “uma coisa € 0
dominio das expectativas outra coisa € o que a realidade d&”. A avaliacdo é feita no final de cada
modulo, com a avaliagdo do modulo e do formador, e existe também uma avaliagdo realizada no final
do curso, que tem por objectivo avaliar o curso no seu todo, a coordenagdo do curso, os formadores,
através de inquéritos que a associagdo ja possui. De salientar, que a data da entrevista, o inquérito de
Avaliacdo do Impacto, por nos realizado para uso exclusivo da ADLML, j& havia sido colocado em
pratica numa Ultima accéo de formagdo a este mesmo curso mas noutra acgao.

Por conseguinte, neste processo que é considerado burocratico, parecem ter alguma margem de

manobra, “ndo muita, mas o suficiente”, como salienta o vice-presidente, “ndo € estanque, mas a

113



DINAMICAS FORMATIVAS E AVALIAGAO DO IMPACTO

NUMA ASSOCIAGAO DE DESENVOLVIMENTO LOCAL: uma abordagem preliminar Universidade do Minho — 2010

liberdade € uma liberdade condicionada”. E como constatamos, se houvesse a possibilidade de alterar
algum aspecto relacionado com a avalia¢éo da formacéo, este tem a completa nogdo de que ndo seria
facil mas que se pudesse alteraria, ja que é necessario, e cada vez mais, haver evidéncias a mostrar e
demonstrar por parte das associacfes. Enquanto que, a avaliacdo estd bastante formatada para os
testes, para o vice-presidente isso seria algo a mudar, alterando esse método para um método mais
activo, por exemplo, o das filmagens continuas, e ndo apenas no inicio e término do curso, e fazer mais
vezes discussdes e debates com os formandos sobre os visionamento de filmes passados durante 0s
modulos. Outra coisa que aponta como alteracdo, € o facto de alguns médulos possuirem um ndimero
bastante reduzido de horas, o que leva a que, ja que tem de haver evidéncias, hajam testes por vezes
todas as semanas, facto esse ao qual os formandos reclamam. O que o0 entrevistado sugeria é que se
agrupassem certos conteidos num s médulo onde o caracter dos objectivos e as tematicas fosse
semelhante, assim como a opcéao de alongar o curso por mais tempo, 0 que traz um contratempo, que
é 0 contratempo monetario, ja que assim o custo do curso teria de ser outro. Contudo isto seria 0 que
mudaria mas na realidade ndo se pode mudar ja que o curso é pré-formatado e apenas pequenas
alteragdes podem ser feitas.

Nesta parte do presente relatorio, passaremos a apresentacdo dos dados, quantitativos e
qualitativos, da analise de impacto realizada através de questionario, a ex-formandos da accéo de
formagdo, Formacéo Pedagdgica Inicial de Formadores.

Estes dados dizem respeito a trés accoes de formacéo, decorrentes entre os meses de Maio de 2009 e
Janeiro de 2010, com um nimero total de horas por cada accdo de formacdo de cento e catorze
horas.

Assim, de forma mais sucinta, apresentamos no quadro seguinte as respectivas informacdes

acercas das acg0es de formacdo em quest&o.

Accao 1: Formacao Pedagdgica Inicial de Formadores | Realizada de 23-03-2009 a 29-05-2009
Frequentaram esta accdo de formacdo, 11
formandos.

Ndo foi possivel levar a cabo o envio de
inquéritos a esta accdo, pois nao havia
informacao suficiente para tal.

Acgdo 2: Formagéo Pedagogica Inicial de Formadores | Realizada de 29-05-2009 a 01-08-2009
Frequentaram esta accao de formacdo, 8
formandos.
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Accdo 3: Formacéo Pedagadgica Inicial de Formadores | Realizada de 21-09-2009 a 23-11-2009
Frequentaram esta accdo de formacdo, 12
formandos.

Accéo 4: Formagcao Pedagdgica Inicial de Formadores | Realizada de 09-11-2009 a 22-01-2010
Frequentaram esta accdo de formacdo, 10
formandos.

Accdo 5: Formacéo Pedagdgica Inicial de Formadores | Realizada de 11-01-2009 a 19-03-2010
Frequentaram esta accdo de formacdo, 10
formandos.

do foram emitidos questionarios, ja a data de
envio dos mesmos ainda ndo tinha passado
tempo suficiente para se realizar uma
avaliacdo do impacto.

Com vista a atingir uma andlise fidedigna e mais completa dos dados obtidos, iremos debrugar-
nos sobre os indicadores, incluidos nas vinte questdes, que nos permita reflectir acerca destas accdes
em concreto e da sua aplicabilidade, na perspectiva dos formandos.

Para enriquecer esta tarefa e de forma a podermos comparar com a avaliagdo do impacto,
iremos comegar por apresentar o grau de satisfacdo dos formandos no término das trés respectivas
accBes de formacdo analisadas. Esta informacdo foi retirada do instrumento pertencente a associacao
mas construido por noés, e que ndo sendo objecto de tratamento na associacdo, é aqui objecto de
reflexdo. Desta forma reforcamos que a avaliagdo ndo € s6 uma mera recolha de informagdo, mas
também a reflexdo sobre 0s juizos e sobre a tomada de decisdo sobre a mesma.

Assim, a seguinte andlise foi retirada do inquérito final da accdo de formagdo, designado:
Apreciacdo dos Formandos na Avaliacdo Final da Accdo, que possui uma escala que tem a seguinte
correspondéncia: 1-Mau; 2-Insuficiente; 3-Suficiente; 4-Bom; 5-Muito Bom. Mais particularmente da
questdo inserida no respectivo questionario: Analise Global da Acgéo, que possui igualmente a anterior
escala.

Por conseguinte, no que diz respeito a ac¢do 2, visto que, como referimos anteriormente néo
obtivemos informag@es suficientes para estudar a accao 1 e teremos que inicial a analise na acgao 2,
esta realizou-se entre 29-05-2009 a 01-08-2009, e contou com a participacdo de 8 formandos,
respectivamente todas do sexo feminino. Ressaltamos que ndo houve durante o curso da acgao,

nenhuma desisténcia.

115



DINAMICAS FORMATIVAS E AVALIAGAO DO IMPACTO

NUMA ASSOCIAGAO DE DESENVOLVIMENTO LOCAL: uma abordagem preliminar Universidade do Minho — 2010

Assim, da resposta “avaliacdo global da ac¢do”, apenas sete pessoas responderam, ja que, um
dos formandos n&o deu qualquer resposta a essa pergunta. As respostas, situaram-se entre 0 Bom e o

Muito Bom, como podemos ver no gréfico seguinte:

Accao 2: Avaliacao Global da Accao

Or N W MO O N

o o o | |

Mau Insuficiente Suficiente Bom Muito Bom

No que concerne a accdo 3, que decorreu no periodo entre 21-09-2009 a 23-11-2009, que
contou com a participagdo de 12 formandos, 3 do sexo masculino € 9 no sexo feminino. Igualmente
de salientar que ndo houve nenhuma desisténcia. Quanto a resposta a pergunta “avaliagdo global da
accdo”, todos os formandos responderam, situando-se as respostas entre as classificagdes de Bom e

Muito Bom, como observamos no grafico seguinte:

Accao 3: Avaliacao Global da Accao

[0) [0) [0)

ORPNWMOON®O

T T
Mau Insuficiente Suficiente Bom Muito Bom

No que concerne a accdo 4, que decorreu no periodo entre 09-11-2009 a 22-01-2010, que
contou com a participacdo de 10 formandos, 3 do sexo masculino e 7 do sexo feminino. Igualmente
de salientar que ndo houve nenhuma desisténcia.

Quanto a resposta a pergunta “avaliacdo global da accdo”, todos os formandos responderam,
situando-se as respostas entre as classificacbes de Suficiente e Muito Bom, como observamos no

grafico seguinte:
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Accao 4: Avaliacao Global da Accao

o o o

OFRPNWMOOON®OO

Mau Insuficiente Suficiente Bom Muito Bom

Assim, podemos concluir, pelo seguinte quadro os resultados da satisfacéo da acgao de
formacdo no seu término.

Avaliacao Global das 3 Ac¢gdes de Formacao
20
15
10
5
5 2
0 0 ]
o]
Mau Insuficiente Suficiente Bom Muito Bom

Assim, como haviamos referido anteriormente, no periodo compreendido entre Maio de 2009 e
Janeiro de 2010, realizaram-se 3 ac¢des de formacdo correspondestes a ac¢ao, Formacdo Pedagdgica
Inicial de Formadores. Estas ac¢des envolveram 30 formandos adultos. Desse ndmero total de
participagdes, apenas 20 formandos colaboraram na resposta ao inquérito que elaboramos. Portanto, a
nossa amostragem sera de 20 formandos.

Tendo em conta isto, desse nimero total de participantes, a clara maioria pertencia ao sexo
feminino, num total de 14 participantes, cabendo ao sexo masculino uma representacéo apenas de 5
participantes. Tendo em consideracdo, que eram 20 inquéritos, podemos verificar que um ou uma
participante da accéo de formagdo, ndo se identificou quanto ao sexo.

No gréfico seguinte podemos verificar, 0 anteriormente relatado, mas numa proporcao

percentual, tendo em conta 0s 19 questionarios validos.
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Gréfico 1 — Distribuicdo da percentagem de participantes na ac¢do Formacdo Pedagodgica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo com 0 sexo.

Relativamente as idades desses formandos, verificou-se que estes possuiam idades
compreendidas entre 0s 21 e os 42 anos, referentes a data de entrada no curso.
E possivel verificar, através do grafico seguinte, que a maioria dos participantes, cerca de 60 %, se

situam entre as idades de 20 e os 30 anos.
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Gréfico 2 — Distribuicdo do numero total de participantes na ac¢do Formacdo Pedagdgica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo com a idade.
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No que diz respeito a profissdo e a situacdo profissional em que se encontram os formandos,

obtivemos os seguintes dados, representados nos seguintes gréaficos:
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Gréfico 3 — Distribuicdo do numero total de participantes na ac¢do Formacao Pedagdgica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo com a Profisséo.

Podemos observar que sdo de varia indole as profissdes dos formandos que participaram nestas 3
accBes de formacgdo. Contudo, existe, um maior nimero, apesar de pequeno, de pessoas com
profissdo ligada & enfermagem, cerca de 15%.

De salientar ainda, que um ou uma participante ndo deu qualquer resposta a esta questéo.

60,0%™
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D
2 40,0%—
=
§ 70,0%
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o

20,0%™

-20,0°/c-
10,0%
0,0% T T T
Empregado(a) Estudante Qutra situagdao

Situacao Profissional

Gréfico 4 — Distribuicdo da percentagem de participantes na ac¢do Formacdo Pedagdgica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo com a situacéo profissional.
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No que diz respeito a situacéo profissional, podemos observar que a maioria dos participantes na
accdo em questdo, no momento em que responderam a este questiondrio, se encontravam
praticamente todos em situagdo de emprego, cerca de 70% dos mesmos, 10% ainda se encontravam a
estudar e 20% encontravam-se noutra situagdo profissional, que, segundo estes, seria de desemprego.

No que concerne as habilitacdes escolares dos participantes, foi possivel observar que nao se
verificou uma grande diversidade de graus de escolaridade que estes possuiam, sendo visivel uma
predominancia dos participantes que possuiam o Ensino Superior (Bacharelato ou Licenciatura), que
foram cerca de 65%, vindo em seguida os que possuiam o grau de Ensino Secundario (12°ano), que
correspondeu a cerca de 20%, e por Ultimo os que possuiam o grau de Ensino Pds-Universitario

(Mestrado ou Doutoramento), que correspondeu a cerca de 15% dos participantes.

12,57

10,0

7,5

Numero Total

5,0

2

0,0

T T T
Ensino Secundario (12.° ano) Ensino Superior (Bacharelato ou Ensino Pos-Universitario
Licenciatura) (Mestrado ou Doutoramento)

Habilitagoes Escolares

Gréfico 5 — Distribuicdo do numero total de participantes na ac¢do Formacao Pedagdgica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo com as habilitagbes escolares.

Assim, podemos verificar que todas as habilitagdes eram iguais ou superiores ao nivel de Ensino
Secundario (12°ano) e ninguém que participou possuia um grau de Inferior ao 1° Ciclo, ou possuia 0
19, 2°, ou 3° Ciclo do Ensino Basico. Tal situacdo em muito pode dever-se ao facto de que a maior
parte das pessoas que procuram este tipo de accdes de formagdo, sdo pessoas que ja possuem um
médio ou alto grau de qualificacdo e que julgaram que com este tipo de accdo podem abrir o leque de

opc¢Bes de trabalho e de enriquecimento pessoal e profissional.

120



DINAMICAS FORMATIVAS E AVALIAGAO DO IMPACTO

NUMA ASSOCIAGAO DE DESENVOLVIMENTO LOCAL: uma abordagem preliminar Universidade do Minho — 2010

No que concerne ao periodo que j& havia decorrido desde a realizacdo da accdo de formacao,
podemos verificar no seguinte quadro, que mais de metade dos participantes, cerca de 60%, que
equivale a cerca de 12 participantes, que frequentaram a ac¢do de formacgdo, hd menos de 3 meses,
assim como cerca de 40%, que equivale a 8 participantes, frequentaram a accéo de formacdo no
periodo compreendido entre 3 a 9 meses.

Salienta-se, portanto, que nenhum dos formandos que participaram neste questionario, tinha

frequentado uma destas 3 acgbes no periodo compreendido entre 9 a 12 meses e/ ou mais de 12

meses.
60,0%
50,0%™
40,0%—
1=
[
[=2]
©
k=
§ 30,0%= 60,0%
[
o
20,0% 40,0%
10,0%™
0,0% T T
Menos de 3 meses De 3 a 9 meses

Gréfico 6 — Distribuicdo das percentagens de participantes na accao Formacao Pedagdgica Inicial de
Formadores da ADLML de acordo com o periodo decorrente desde a realizacéo da accao.
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No que diz respeito a questéo da utilidade da ac¢do de formacéo, podemos observar gréfico e quadro seguintes:

8
6
4
2
0 Aprendizagem de S Resolugéo de . Actualizagdo e Actividade profissional Melhoria das suas
) Consolidagao de . Desenvolvimento . . -
conhecimentos/novos S problemas do seu dia-a- aperfeicoamento de que espera vir a condigdes de
. saberes que ja detinha . pessoal . -
contetidos dia conhecimentos desempenhar no futuro empregabilidade
O Muito Util 7 6 6 10 9 12 9
m Util 12 10 6 9 10 6 6
O Pouco Util 7 0 1 3
O Inatil 0 1 1 1
B Sem opinido formada 1 0 0 1

Grafico 7 — Distribuicdo do nimero total de participantes na accdo Formagdo Pedagdgica Inicial de Formadores da ADLML de acordo com a utilidade dos aspectos
enunciados.
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Assim, numa interpretacdo do grafico, podemos comecar por enunciar que 0 aspecto que, para
0s participantes destas acgbes de formacdo teve mais utilidade, foi o de poder esperar vir a
desempenhar no futuro uma actividade profissional na qual tenha de colocar em pratica 0 que
aprendeu durante a accdo de formacdo. Este aspecto, foi considerado muito atil por 12 dos
participantes. O segundo aspecto considerado muito (til, foi 0 do Desenvolvimento pessoal, que reuniu
10 das respostas dos participantes. Em seguida, encontramos dois aspectos com 0 mesmo nimero de
muita utilidade para os participantes, reunindo 9 respostas em cada um dos aspectos, Actualizacao e
aperfeicoamento dos conhecimentos e Melhoria das suas condi¢bes de empregabilidade. Sendo o
seguinte, com 7 respostas 0 aspecto da Aprendizagem de conhecimentos/novos conteudos e por
ultimo, os dois aspectos restantes, que reuniram 0 mesmo nimero de respostas, 6 respostas, nos
aspectos de Consolidagdo de saberes que ja detinha e Resolucédo de problemas do seu dia-a-dia.

J& no que diz respeito aos aspectos menos Uteis, podemos verificar que, o aspecto mais

considerado, pouco Util, foi 0 da Resolucdo de problemas do dia-a-dia, que reuniu 7 respostas.
Dentro deste grupo dos menos Uteis, podemos incluir os aspectos indteis, que ainda reuniram em cada
item apenas uma resposta. Aspectos como, Aprendizagem de conhecimentos/novos conteldos,
Consolidacdo dos saberes que ja detinha, Desenvolvimento pessoal, Actualizacéo e aperfeicoamento de
conhecimentos, Actividade profissional que espera vir a desempenhar no futuro e Melhoria das suas
condicBes de empregabilidade, obtiveram resposta negativa, considerados inGteis ap6s a frequéncia da
accéo de formagdo.

De salientar igualmente, que dois aspectos, a Resolucdo de problemas do seu dia-a-dia e
Melhoria das suas condi¢des de empregabilidade, foram tidos como sem opinido formada por um
inquirido.

No entanto, uma questdo que se ressalta, € 0 nimero ainda significativo de respostas dadas ao
aspecto Melhoria das suas condi¢tes de empregabilidade, que no total reuniu positivamente, ou seja,
considerado muito Gtil ou util, 15 respostas, mas reuniu também negativamente, ou seja, pouco Util,
inatil e sem opinido formada, 5 respostas. Nesta analise, podemos apontar que para uma percentagem
ainda relativa dos ex-formados que participaram neste questionario, esta ac¢do de formacdo nao
obteve qualquer importancia para a melhoria das condi¢des de empregabilidade, seja pelo facto de
estes estarem desempregados ou pelo facto de ndo terem progredido e melhorado as suas condi¢oes

no que diz respeito ao emprego.
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Estes dados, vém reforcar a ideia ja referida em capitulos anteriores, do “mito da formacéo”, que
realca que a formacdo ndo € o motor Unico e suficiente para a solucdo de problemas que se devem
principalmente ao dominio da economia e do desenvolvimento

Ja& no que diz respeito ao grau de satisfacdo da accéo de formacdo frequentada, a opinido dos
inquiridos apos a accdo de formacédo é a de uma avaliacao bastante positiva. Como podemos observar
no gréfico circular seguinte, que 12 dos inquiridos responderam que o seu grau de satisfacdo com a
accdo de formacdo frequentada era de muito boa, reunindo cerca de 60% das respostas. J& 7 dos
participantes responderam ter ficado com uma boa satisfacéo, reunindo cerca de 35% das respostas, e
apenas uma pessoa respondeu estar suficientemente satisfeita com a acc¢éo de formagao frequentada,
que equivale a 5.0% das respostas.

De salientar, que ninguém deu a resposta de Insuficiente, Muito insuficiente e Sem opinido

formada, a esta quest&o.

Avalie o grau de satisfagao da
accao de formacao frequentada

M Vuito boa
Boa
Osuficiente

Gréfico 8 — Distribuicdo do numero total de participantes na ac¢do Formacdo Pedagdgica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo com a avaliagdo do grau de satisfacéo da accao de formacéo frequentada.

No que diz respeito a aplicabilidade profissional dos saberes aprendidos apés a frequéncia do

curso, obtivemos os seguintes resultados, que se encontram demonstrados no gréfico 9.
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Assim, a esta questdo, temos que 8 dos participantes, responderam que ja haviam posto em
pratica o que haviam aprendido com a accdo de formacdo, o que equivale a 40% das respostas, e 12
participantes, responderam que ainda ndo tinham colocado em prética profissionalmente os saberes, 0
que equivale a 60% dos participantes.

Concluimos portanto, que a maioria dos participantes nestas 3 ac¢des de formacdo e que
responderam ao respectivo questionario, ainda ndo colocaram na pratica profissional os saberes que

adquiriram através da accao.

Ja aplicou profissionalmente
o0s saberes aprendidos, apos a
frequéncia do curso?

M sim
B Nzo

Grafico 9 — Distribuicdo do numero total de participantes na ac¢do Formacdo Pedagdgica Inicial de
Formadores da ADLML de acordo com a aplicabilidade profissional dos saberes aprendidos apos a frequéncia do
curso.

E por conseguinte, nesta fase da analise dos dados, que consideramos pertinente o cruzamento
de algumas variaveis, que no nosso entender, ajudam a compreender de forma mais eficaz a conexao
entre as respostas dadas em cada questéo.

Por exemplo, ao cruzar a informacdo relativa ao grafico anterior com o grafico correspondente ao
grau de satisfagdo da ac¢do de formacéo frequentada, parece-nos que estamos perante uma aparente
contradicéo, pois os formandos parecem estar satisfeitos com a acgdo de formagdo mas ndo aplicam

0s conhecimentos aprendidos.

125



DINAMICAS FORMATIVAS E AVALIAGAO DO IMPACTO

NUMA ASSOCIAGAO DE DESENVOLVIMENTO LOCAL: uma abordagem preliminar Universidade do Minho — 2010

Assim, iremos cruzar a questao presente no questionario, assinalada como questéo 6, relativa ao
periodo que decorreu desde a realizacdo da acgdo de formacdo, com a questdo numero 10, que
acabamos de analisar, relativa a aplicabilidade profissional dos saberes aprendidos, apés a frequéncia
do curso. Este cruzamento pretende analisar até que ponto existe uma ligacdo entre o tempo decorrido

desde o término da accdo e a aplicabilidade ou ndo aplicabilidade profissional dos saberes aprendidos
com a acgdo de formacao.

Este cruzamento € apresentado no gréfico seguinte:

Ja aplicou
profissionalmente os
saberes aprendidos,
apos a frequéncia do

curso?
M sim

E Nzo

Numero Total

Menos de 3 meses De 3 a 9 meses

Periodo que decorreu desde a realizacao
da accao de formacao?

Gréfico 10 — Distribuicdo do nimero total de participantes na accéo Formacéo Pedagdgica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo com o cruzamento entre: Periodo que decorreu desde a realizacdo desde a acgdo de
formacdo e a Aplicabilidade profissional dos saberes apreendidos, apos a frequéncia do curso.

Deste cruzamento, podemos observar através dos dados obtidos pelo grafico que, no total das
20 respostas, 0s participantes que frequentaram a ac¢do de formagdo ha menos de 3 meses, a
maioria ainda ndo aplicou profissionalmente 0s conhecimentos, 0 que acontece também, nos
participantes que terminaram a acgao entre o0 periodo compreendido entre 3 a 9 meses.

Embora ndo seja uma diferenca muito significativa, sdo mais os inquiridos que ja aplicaram 0s
conhecimentos profissionalmente, mesmo tendo acabado a ac¢do de formagdo hd menos tempo,
menos de 3 meses até a data de resposta, do que aqueles que terminaram no periodo entre 3 a 9

meses até a data de resposta. Apesar de ndo termos mais dados que nos permitam interpretar esta
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situacdo, podemos apenas afirmar que parece que, quanto mais tempo passar desde o término da
accdo, mais dificil sera a sua aplicabilidade.

Na mesma sequéncia deste cruzamento, parece-nos de igual pertinéncia o cruzamento entre as
variaveis contidas na questdo 7 do questionario, relativas a utilidade ou ndo de alguns aspectos, e a
questdo 10 do mesmo questionario, relativa a aplicabilidade profissional dos saberes aprendidos, apés
a frequéncia do curso. Este cruzamento ira ser realizado tendo em consideragdo os resultados do
grafico 11, o qual nos fornece a informacao de qual o aspecto considerado Muito util, Util, Pouco dtil,
Inutil e o Sem opinido Formada. Tendo em conta 0 nimero de respostas mais elevado em cada
aspecto e varidvel, faremos o cruzamento com a questdo nimero 10.

Assim, temos 0s seguintes resultados, para o cruzamento da varidvel considerada pelos

inquiridos de, Muito util: Actividade profissional que espera vir a desenvolver no futuro.

Ja aplicou
profissionalmente os
saberes aprendidos,
apos a frequéncia do

curso?

M sim

Nao

Namero Total

Muito Gtil Util Pouco atil Inatil

Actividade profissional que espera vir a desempenhar
no futuro

Gréfico 11 — Distribuicdo do nimero total de participantes na ac¢éo Formacao Pedagdgica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo com o cruzamento entre: Actividade profissional que espera vir a desempenhar no futuro e
a Aplicabilidade profissional dos saberes apreendidos, apos a frequéncia do curso.

Neste sentido, podemos analisar este cruzamento da seguinte maneira: tendo sido esta a
resposta mais dada pelos participantes, no total das 20 respostas, 12 foram para o nivel de escala de
Muito util. Podemos entdo observar que, apenas 8 pessoas que deram esta resposta, responderam
positivamente, ou seja, que ja tinham aplicado profissionalmente os saberes aprendidos, 0 que

equivale em percentagem a cerca de 66,7%. No que diz respeito a ndo aplicabilidade profissional dos
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saberes, observamos que foram 4 as respostas, 0 que equivale em percentagem a 33.3% dos
participantes.

Isto significa que, a maioria das pessoas que responderam que este aspecto era para elas, muito
util, ja aplicaram profissionalmente os saberes adquiridos. Por outro lado, apesar de 10 dos formandos
se situarem entre o Muito Gtil e o Util, esses ainda n&o aplicaram os conhecimentos. Tal questdo
merece uma maior analise, por ventura, em trabalhos futuros.

No que diz respeito ao cruzamento da variavel considera pelos inquiridos como a que possuia a

escala de Util, temos: Aprendizagem de conhecimentos/novos contetdos.

Ja aplicou
profissionalmente os
saberes aprendidos,
apos a frequéncia do

curso?

Ml sim

Nao

Namero Total

Muito util Util Inutil

Aprendizagem de conhecimentos/novos contetados

Gréfico 12 — Distribuicdo do nimero total de participantes na ac¢éo Formacao Pedagdgica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo com o cruzamento entre: Aprendizagem de conhecimentos/novos contelidos e a
Aplicabilidade profissional dos saberes apreendidos, apos a frequéncia do curso.

Podemos observar assim, que o aspecto considerado na escala de Util, no item Aprendizagem de
conhecimentos/novos conteddos, foi de 12 respostas. Contudo, ao contrério do aspecto anterior, aqui
a variacdo € bem mais notéria, ja que mais de metade dos que deram esta resposta ainda nao
aplicaram profissionalmente os saberes aprendidos, sendo este um total de 9 participantes, 0 que
equivale em percentagem a 75% das respostas. O que contrape com o baixo nimero, apenas de 3

participantes, 37,5%, dos que j& aplicaram profissionalmente os saberes e que acharam este aspecto
atil.
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No que concerne ao cruzamento entre a variavel considera pelos inquiridos como a que possuia

a escala de Pouco util, temos: Resolucéo de problemas do dia-a-dia.
Neste caso, 0 grafico € bastante conclusivo. A relacdo entre a resposta, ndao, no que diz
respeito a aplicacdo profissional dos saberes aprendidos, muito tem a ver com o numero total de
respostas dadas a questdo da utilidade do aspecto em causa, j& que este mesmo parametro foi

considerado Pouco (til e, talvez por isso, se influenciem mutuamente.

Ja aplicou
profissionalmente os
saberes aprendidos,
apos a frequéncia do

curso?

M sim
B Nao

Numero Total

Muito atil i Pouco util

Resolucao de problemas do seu dia-a-dia

Gréfico 12 — Distribuicdo do nimero total de participantes na ac¢éo Formacao Pedagodgica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo com o cruzamento entre: Resolugdo de problemas do dia-a-dia e a Aplicabilidade
profissional dos saberes apreendidos, apds a frequéncia do curso.

Assim, é possivel verificar que apenas uma pessoa, das 7 que responderam 0 mesmo,
considerou este aspecto, Pouco Util, mas contudo, ja aplicou profissionalmente os saberes aprendidos.
Este nimero corresponde a 12, 5% do total das 7 respostas dadas. As restantes 6 pessoas que
responderam o mesmo, ainda ndo aplicaram os saberes a nivel profissional, que corresponde a
maioria, cerca de 54.5%.

No seguimento deste cruzamento apresentamos em apéndice N°. 4, os resultados
correspondentes as tabelas de contingéncia relativas ao cruzamento entre a questdo nimero 7 do

nosso questionario e a questdo numero 10. Salientando que estas, dizem respeito a apresentacao dos
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resultados que obtiveram a resposta de Indtil nos aspectos apresentados na questdo 7. Porém como
opc¢do de, Indtil, possui varios aspectos, apresentaremos 0s resultados e 0s cruzamentos através das
tabelas de contingéncia.

Assim, numa juncdo dos dados recolhidos e observados nas tabelas de contingéncia, podemos
concluir o seguinte: em todos os 6 aspectos enunciados, apenas uma pessoa respondeu em cada um
deles, ser, Indtil, a formagdo que frequentou para esses aspectos. E é também possivel visionar que, a
data da resposta, esta ndo havia aplicado os saberes, a nivel profissional. O que parece estar em
conformidade, j& que para este inquirido os contelidos e conhecimentos foram considerados indteis, e
por essa razdo talvez, ndo os tenha aplicado.

Passando para campo do impacto da acgdo de formagdo, propriamente dito, podemos observar,
no gréfico seguinte, que de quem aplicou os saberes, estes foram aplicados de imediato por mais de
metade dos inquiridos. Traduzido em percentagens, temos que, 62,5% dos inquiridos aplicaram de
imediato os conhecimentos adquiridos na accao de formagdo, 25% aplicou apés 1 més e 12,5 ap6s 4
Meses ou mais.

De salientar, que nenhum dos inquiridos, escolheu a resposta correspondente a aplicacdo dos
conhecimentos ap6s 2 ou 3 meses.

Isto pode significar o seguinte, que ou ja tinham possibilidade a nivel da sua situagdo profissional
de aplicar os conhecimentos de imediato ou pouco tempo depois, ou foram convidados a colocar em
pratica esses mesmos conhecimentos em entidades que os contrataram, ou mesmo onde tiraram a
accdo de formacéo, ou ainda pode-se concluir que se ndo é de imediato que o conseguem atingir, que
sO passados alguns meses € que 0 parecem consequir.

Na sequéncia do que comprovamos com a entrevista, na visao da associa¢do, so os “bons” é
que conseguem sobressair nesta area, ja que hoje em dia a concorréncia € avassaladora. No caso da
ADLML, estes costumam contratar no final das acc¢oes os formadores que na sua perspectiva tiveram
um desempenho praticamente excelente e com competéncias para a profissdo de formador, outros,
que s&o uma ainda grande maioria, ou porque nao procuram da melhor forma ou por outra razdo, nao

conseguem exercer, e na opinido do vice-presidente, nem véo conseguir.
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Gréfico 13 — Distribuicdo do nimero total de participantes na accéo Formacdo Pedagdgica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo com: Quanto tempo ap6s o curso aplicou 0s conhecimentos?

No que concerne a percentagem de conhecimentos, adquiridos na formac&o, que aplicou no seu

posto de trabalho, obtivemos os seguintes resultados:
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Gréfico 14 — Distribuicdo do nimero total de participantes na accéo Formacdo Pedagdgica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo com: a frequéncia de aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos.
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Podemos verificar que, mais de metade dos inquiridos que responderam “que aplicavam
profissionalmente os saberes aprendidos na ac¢do de formacdo”, aplicam-nos Quase sempre,
correspondendo a uma percentagem de 62,5%. Os restantes 37,5%, responderam que aplicam
Sempre.

Salientamos por conseguinte, que ninguém, escolheu as opcdes de frequéncia de Pouca ou Nunca
aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos, o que significa que para estes, 0s contelidos, 0s saberes
transmitidos foram realmente importantes e aplicaveis.

Tendo em conta esta aplicabilidade dos conhecimentos que temos vindo a verificar, pedimos que
0s inquiridos dessem um ou dois exemplos dessa mesma aplicabilidade a nivel profissional, que se

traduzem no grafico circular seguinte:

Dé um ou dois exemplos de aplicacao,
no seu exercicio profissional, dos
conhecimentos adquiridos nesta ac¢ao
de formacao

Apoio e pretacao de informacdes em
contexto de trabalho
O Exposicao oral de conhecimentos

Utilizacdo de métodos e técnicas de
apresentacao de trabalhos

[ Efaborar planos de sessao
B Avaliar

Gréfico 15 — Distribuicdo do nimero total de participantes na accéo Formacdo Pedagdgica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo com os exemplos de aplicabilidade a nivel profissional dos conhecimentos adquiridos nesta
accao de formacao.

Contudo, é necessario ndo esquecermos que estas Ultimas analises e graficos, dizem respeito
aos inquiridos que colocam em pratica profissionalmente os saberes e contelidos aprendidos durante a
accdo de formacdo, porém, relembramos que, nem todos responderam que tinham posto em pratica
esses conhecimentos. Até porque, foram mais 0s que responderam que ainda nao tinham colocado em
pratica, exactamente 12 respostas negativas contra 8 positivas, como ja haviamos mostrado

anteriormente.
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Assim, das 12 respostas negativas, € indispensavel verificarmos as causas dessa situacdo, que
na opinido dos inquiridos, correu menos bem, e que estes consideram essencial para que esta ac¢ao
de formacdo tivesse maior impacto ao nivel da aplicabilidade profissional dos conhecimentos
adquiridos. Tal situacdo pode estar relacionada com o facto de alguns dos inquiridos estarem
desempregados. Assim, de outro ponto de vista, para além da formacao, também devem-se equacionar
0s problemas estruturais do mundo do trabalho. Portanto, mudancas necessarias talvez na formacéao
mas também igualmente no mundo do trabalho.

Tendo isto em conta, podemos verificar pelo gréfico seguinte, que a grande parte dos inquiridos

respondeu que 0 que seria essencial era: em primeiro lugar, com 45,5% das respostas, 0s conteidos
mais adaptados ao caso particular da sua profissdo. A pluralidade de profissionais envolvidos parece
constituir uma dificuldade que o curso possui. A questdo que se coloca é a seguinte: Trata-se de
contelidos especificos, especializados, ou de competéncias transversais, independentes da ocupacéo?
Através da entrevista que realizamos podemos verificar que o curso é algo estereotipado, algo que vem
num referencial e que apesar de poder sofrer uns pequenos ajustes ndo pode ser direccionado para
cada uma das profissfes ou areas de interesse dos formandos. Resta problematizar, se ao ndo serem
especificados, se 0s contelidos estdo a ser tratados numa perspectiva verdadeiramente transversal.
Em segundo, com 27,3% das respostas, outro aspecto, no qual esta inserida a resposta mais dada,
prendeu-se com a inexisténcia de oportunidade de aplicacdo; em terceiro, com 18,2% das respostas,
com uma melhor organizacao (calendarios, horérios, locais de realizacdo da accéo, etc.) e por Ultimo,
com 9,1, com uma avaliacéo diagndstica.

Ressalva-se portanto, um aspecto, que no nosso entender € positivo, que € o de nenhum dos
inquiridos ter apontado a competéncia dos formadores como aspecto pelo qual estes ainda ndo haviam

colocado em pratica os saberes e conhecimentos.
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Gréfico 16 — Distribuicdo do nimero total de participantes na ac¢do Formacao Pedagogica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo com o que os inquiridos consideravam essencial para que esta formagéo tivesse tido maior
impacto a nivel da aplicabilidade profissional dos conhecimentos.

Tendo em consideracdo a accdo de formacdo, quer os contelidos e conhecimentos transmitidos
através desta, tenham sido ou ndo postos em pratica, iremos observar agora, as seguintes questdes:
Se se considera competente, apés a formagdo, para conceber, desenvolver e avaliar sessdes de
formacdo?; Se considera que adquiriu competéncias no dominio pedagogico-didactico?; Se
recomendaria esta ac¢do de formacéo a outras pessoas.

Assim, pela ordem acima descrita apresentamos 0s seguintes dados:
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Grafico 17 — Distribuicdo do nimero total de participantes na ac¢do Formacdo Pedagdgica Inicial de Formadores

da ADLML de acordo com: considera-se competente, apds a formacéo, para conceber, desenvolver e avaliar
sessOes de formacao?

20

Numero Total

Graficol8 — Distribuicdo do nimero total de participantes na ac¢do Formagédo Pedagdgica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo com: Considera que adquiriu competéncias no dominio pedagdgico-didactico?
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Gréfico 19 — Distribuicdo do nimero total de participantes na ac¢do Formacao Pedagogica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo com: Recomendaria esta ac¢do de formacéo a outras pessoas?

Tendo em consideracdo os graficos anteriores, podemos concluir que nestas trés questdes,
todos os inquiridos responderam que sim, correspondendo a 100% das respostas.

Assim, para finalizar, questionamos estes ex-formandos, destas 3 ac¢bes de formacdo, se
estariam interessados em frequentar outras acgdes de formac@o promovidas pela ADLML, e em caso
afirmativo, quais, sendo vérias as hipoteses.

Obtivemos portanto, a questdo de “estaria interessado em participar noutras acgdes de formacéao”, os
seguintes resultados:

Talvez por insatisfagdo com esta accdo de formacdo, ou por ndo ter correspondido as suas
expectativas pessoais e profissionais, 3 inquiridos responderam que nédo estariam interessados em
participar noutras accdes promovidas por esta associacdo. No entanto, a grande maioria, 17 inquiridos,

responderam que sim, que estariam interessados, como podemos observar no grafico seguinte:
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Grafico 20 — Distribuicdo do nimero total de participantes na accéo Formacdo Pedagdgica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo o interesse ou frequéncia de outras ac¢des de formacgao promovidas pela ADLML.

Assim, tendo em conta estes 17 inquiridos que responderam positivamente a questao anterior,
iremos agora verificar quais as areas que para este, gostariam mais de frequentar.

De acordo com o gréfico e tabela que se seguem, interrogamos os ex-formados sobre as suas areas de
interesse.
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Gréfico 21 — Distribuicdo do nimero total de participantes na ac¢do Formacdo Pedagogica Inicial de Formadores da ADLML de acordo as areas de interesse que desejava

Universidade do Minho — 2010
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Podemos verificar que as suas areas de interesse, estdo relacionadas primeiramente com Gestdo administrativa, de seguida a Contabilidade e a fiscalidade,
depois 0 Marketing e publicidade, aparecendo depois a op¢do, Outro, na qual podemos referir as seguintes respostas: Fotografia, Estética/Cabeleireiro, Saude,
Técnicas audiovisuais, e area de insergdo profissional em que esteja inserido naquele momento, de seguida temos com o mesmo numero de respostas, a

Formac&o de professores e formadores e 0 Comércio, depois Secretariado e trabalho administrativo, e por fim, a area do desporto.
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E entdo, chegado o momento de ponderadamente colocar em evidéncia as conclusGes mais
importantes a retirar desta investigacéo/intervencéo, assim como as limitagdes e as potencialidades do
mesmo, tendo sempre em atencdo que muitos destes factos sdo inerentes a natureza e a
especificidade do préprio estudo, assim como ao momento em que se realizou.

Consideramos que este trabalho ndo se resume apenas a uma reflexdo sobre as politicas
europeias, nacionais e locais em torno da avaliacdo, pelo contrario, achamos que muito mais que isso,
é uma intervencdo que ja vimos dar frutos, aquando da implementacéo do inquérito realizada para a
ADLML de avaliacdo do impacto ja colocado em prética, e acima de tudo uma intervencéo ao nivel dos
pensamentos e mudangas dos mesmos no que diz respeito as praticas avaliativas, como, quando e
quem participa.

Assim, tais problematicas, num momento em que legislacdo e debates giram em volta das
reformas publicas de educacdo, dos métodos de avaliacdo, das mudangas na visdo do que é a
subsisténcia das politicas de aprendizagem ao longo da vida num mundo em mutacdo constante,
assim como o papel do desenvolvimento local e das instancias associativas ligadas ao ensino, gera-se
aqui um turbilhdo de discussdes e influéncias vérias, que levam a que estas problematicas tenham
ainda mais pertinéncia na sua busca tedrica e empirica.

Fundamentando-nos em autores como Lima, Canario, Afonso, entre muitos outros, parece
configurar-se um paradigma alternativo ou de reviséo sobre os assuntos relacionados com a educagéo
e toda a pandplia de questdes que a regem e a movem. Com a europeizacdo das politicas e com a
‘polinizacdo’ dos processos de individualizacdo dos individuos e das sociedades, numa visao
consubstanciada na primazia da pessoa como cidaddo em detrimento da pessoa como aprendente,
assim como, de modo a perdurar um poder holistico e global sobre estas dimensdes, escrutina-se
aprofundar quais os poderes destas tomadas de decisbes no nosso contexto nacional, e mais
especificamente, no nosso contexto local.

De acordo com esta visdo, ndo esta de todo ausente das agendas de debate actuais sendo
contemplada quer no plano politico de maior amplitude (Conferencia de Hamburgo, 1997), quer no
plano econémico mais circunscrito (OCDE e Comissdo Europeia pela inclusdo e coes&o).

Neste sentido a linha de separacdo “demasiado nitida” é desconstruida pela importancia das
transformagdes e reformulagdes societais que, ao ndo se coadunarem com uma Vvisdo conservadora

aliada ao vocacionalismo, implicam a observancia de uma tendéncia da aprendizagem ao longo da vida
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e das competéncias para a responsabilizacdo do individuo na aquisicdo e processamento da
informacdo, tornando-o deste modo figura central numa espécie de processo expiatério da
responsabilidade do Estado (demissionario das suas funces de disponibilizacdo de recursos),
ignorando a heterogeneidade da populagdo e favorecendo a discriminagdo estrutural através da
promocdo do individualismo. Isto é perfeitamente verificavel através das estratégias dinamicas de
insercdo praticadas pelo Estado, nas préticas de formacgdo que visam o fomentar da responsabilidade e
pré-actividade do individuo na procura de qualificagdes e conhecimentos (carteira de competéncias).

Neste sentido, e de acordo com as prioridades da Presidéncia Portuguesa para a area da
educacdo e formacdo profissional, a aprendizagem ao longo da vida é determinante para responder ao
desafio da competitividade e do florescimento econémico de modo a promover a inclusdo social, uma
cidadania mais activa e a realizagéo pessoal e profissional de cidaddos que vivem e trabalham numa
economia cada vez mais baseada no conhecimento.

As competéncias afloram assim, nos discursos oficiais e nas premissas que regem o campo
educativo e formativo como meio de dominar simbolicamente as situacbes da vida, ndo entrando,
como alguns afirmam, em conflito com o desenvolvimento da autonomia e da cidadania.

Por conseguinte, com as reformas em curso, pretende-se que estas mesmas competéncias
ligadas a praticas sdcias, sejam a plataforma para a qualificacdo das populacées com a finalidade de
promover o crescimento econdmico, para o desenvolvimento da cidadania activa, para o alargamento
da competitividade, para a inovacdo empresarial e para a produtividade do trabalho, de modo a
direccionar essas competéncias para a flexibilizacéo, transferibilidade, polivaléncia, e acima de tudo,
qualificacéo e criacdo de uma sociedade de bem-estar.

Contudo, 0 meio por que se rege a educacao e a formacao profissional € um meio burocratico e
onde os imperativos do mercado e do Estado, muitas das vezes, (re) direccionam como bem
entendem. Assim, uma das questdes de particular atencdo é a que diz respeito a parte avaliativa de
todo o0 processo.

A avaliacdo ndo é um acto isolado, tem em linha de conta interesses, quer estes sejam dos
dirigentes, trabalhadores, a nivel econdmico, etc.. Como vimos, é necessario adequar 0s meios, 0S
métodos e as regras de formagdo segundo os contextos em que estas actuam ou vdo actuar. A

avaliacdo muito mais do que um mero momento, deveria ser, em nosso entender, uma maneira de
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percepcionar as coisas, de verificagdo e de actuagdo, de modo direccionado para a melhoria ou
mesmo para 0 mero conhecimento dos processos que estao em curso.

A avaliacdo do impacto é um desses momentos que € bem mais do que um mero momento, é
um instrumento capaz de promover as trés premissas atras enunciadas: a melhoria e verificacdo, e se
necessario, a actuacdo. Além disso, quando se faz o trabalho de cruzamento de dados entre os
instrumentos de avaliacdo que se véo utilizando durante o decurso da accdo e este instrumento de
avaliacdo de impacto, os resultados podem ser bastante interessantes, como foi 0 caso do nosso
estudo.

Porém, todos os estudos e pesquisas tém altos e baixos e também falhas e limitaces.

Uma das nossas maiores limitagfes foi o nimero reduzido do publico que colaborou no nosso estudo.
O nimero de respostas obtidas, apesar de adequado, visto que o nimero total de formandos ndo era
muito superior, era mesmo assim reduzido devido ao baixo numero de acgdes e, devido a falta de
informagdes suficientes para o envio dos inquéritos por questionario (como é o caso da acgéo 1).

Outra das limitagbes que podemos apontar, foi a impossibilidade de inquirir os préprios
empregadores dos inquiridos, pois temos a perfeita no¢do que nos daria uma visdo mais abrangente e
detalhada da problemética e os resultados seriam bem mais relevantes uma vez que conheceriamos as
perspectivas de outros actores que intervém e ajudam a construir a avaliagdo do impacto.

Contudo, nem tudo foram limitagdes, e contributos importantes foram dados. Um deles, bastante
importante, foi poder ‘dar a palavra’ aos formandos acerca das suas actuais posi¢des, ndo so face a
formacdo mas face a esta em relacdo ao seu trabalho e as competéncias que agora possuem e que
colocaram ou ndo em préatica. Outro contributo, que em nosso entender foi alcancado, consistiu na
possibilidade de criar um instrumento que ndo SO serviu para esta investigacdo/intervencdo mas
também para o prdprio uso da associacdo. Pensamos que tanto para eles, associa¢do, como para nos
foi uma mais valia a criacdo do instrumento e a analise dos resultados do mesmo.

Em relacdo aos resultados descritos neste relatério, podemos dizer que existe um grau de
satisfacdo com a ac¢do de formacéo e, ainda, embora ndo sejam todos, uma parte significativa aplica
0s conhecimentos obtidos (quase sempre e sempre). Outros formandos esperam ainda que possam
um dia aplicar os conhecimentos adquiridos. Contudo, prestamos também atencdo aqueles que
consideraram pouco Uteis e que nao aplicam os conhecimentos. Apesar desta constatacéo verificamos

que o grau de satisfacdo com a accdo é elevado, 0 que nos faz equacionar que a sua nao
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aplicabilidade se deve a situacdo de desemprego ou/a obstaculos no prdprio local de trabalho,
questdes estas, a merecer mais investigagéo no futuro.

Outro aspecto que gostariamos de salientar, ndo como limitagdo mas como uma aprendizagem,
foram os trabalhos realizados de vérias indoles, que seguem em apéndice, durante quase todo o tempo
passado na instituicdo. Apesar do entrave de ocuparem bastante tempo na sua execucao, o facto é que
foram problematicas bastante interessantes e que ajudaram também a enriquecer ndo s6 a nossa
participacdo na respectiva associacdo, ndo s6 a nossa aprendizagem pessoal, como a contribuiu
também para despertar para assuntos que podemos associar a este relatorio.

Em suma, fazemos uma andlise positiva do trabalho por nds desenvolvido, nomeadamente
porque sentimos que fizemos algo que vai totalmente de encontro a um dos objectivos da associacéo,

bem como aos nossos, que é o da melhoria e aplicabilidade.
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Apéndice 1: Guido da Entrevista ao Vice-Presidente da ADLML

Entrevistado: Doutor José Serra Peres, Vice — Presidente da ADLML e ex-coordenador da accdo de

formacao: Formacdo Pedagobgica Inicial de Formadores

1. Qual a génese desta associacdo? Quais as suas principais valéncias?

2.Estas valéncias tém-se alterado ao longo do tempo? Se sim, por que motivo?

3.Qual a motivacdo e a principal finalidade da implementacdo dos cursos de Formacéo
Pedagdgica Inicial de Formadores aqui na associacao?

4.Considera que este tipo de formacao, favorece e vai de encontro com a politica e missao da
entidade, nomeadamente a politica para a “melhoria”? Justifique.

5. A ADLML possui um plano estratégico para a formacdo, nomeadamente para a Formacao
Pedagogica Inicial de Formadores? Pode descrevé-lo?

6.Pode descrever o processo de concepcao da formacdo? Quais as fases? Quem participa nesse
processo?

7. Os objectivos, os contelidos e as metodologias sao definidos por quem?

8. Existe uma analise de necessidades? Com que objectivo?

9.Existe avaliacdo da formacao? Em que momentos sdo realizados e com que instrumentos?

10. Na execucdo e implementacdo, o processo € estanque e burocratico ou possuem liberdade
para o alterar e ajustar ao vosso contexto em especifico?

11. Como ex-coordenador, sentiu dificuldades relacionadas com a formacdo? Se sim, de que
tipo?

12. Se tivesse a possibilidade, mudaria algum aspecto referente a avaliacdo que aqui é

realizada?



Apéndice 2: Questionario de Avaliacao do Impacto para fins da

Investigacao/Intervencao

Peco-he que leia com atencao todas as questdes, assinalando com um X ou com respectiva
numeracao, consoante as mesmas e quando for necessario escrever, faca-o com letra legivel.
Solicito a V/ colaboracao, preenchendo o questionario com a maxima seriedade, relembrando que
toda a informacéao sera tratada em anonimato e mantida em confidencialidade.

(Ndo Preencher)
Data de realizagcdo do questionario / / N do inquérito

Avaliacdo do Impacto da Formacdo

1- Sexo

1.1.Feminino [] 1.2.Masculino []
2- ldade anos

3- Profissao

4- Situacao profissional
4.1.Empregado(a) []
4.2 Estudante []
4.3.Reformado(a) []
4.4.Procural?. Emprego []
4.5.Doméstico(a) []
[l

4.6.0utra situacdo Qual?

5- HabilitacOes escolares

5.1.Inferior ao 1.° Ciclo de Ensino Bésico (ou seja, inferior ao 4.° ano)
5.2.1.° Ciclo de Ensino Basico (4.° ano)

5.3.2.° Ciclo de Ensino Basico (6.° ano)

5.4.3.° Ciclo do Ensino Basico (9.° ano)

5.5.Ensino Secundario (12.° ano)

5.6.Ensino Superior (Bacharelato ou Licenciatura)

5.7.Ensino Pos-Universitario (Mestrado ou Doutoramento)

T

6- Periodo que decorreu desde a realizacdo da ac¢do de formacédo?
6.1.Menos de 3 meses []
6.2.De 3 a 9 meses []
6.3.De 9 a 12 meses ]



6.4.Mais de 12 meses []

7- Indique em que medida a accao de _ . . [Sem

formacao foi Util, relativamente aos seguintes | Muito | Util Pouco | Inatil | Opinido
. util util Formada

aspectos:

7.1.Aprendizagem de conhecimentos/novos

contelidos

7.2.Consolidacgdo de saberes que ja detinha

7.3.Resolucéo de problemas do seu dia-a-dia

7.4. Desenvolvimento pessoal

7.5. Actualizacdo e aperfeicoamento de
conhecimentos

7.6. Actividade profissional que espera vir a
desempenhar no futuro

7.7. Melhoria das suas condicGes de
empregabilidade

8. Que mudancas verifica, no que se refere a conhecimentos e atitudes, em virtude da
frequéncia desta accdo de formacao? (seleccione apenas duas opgoes)

8.1.Aumento da sua formacao a nivel geral
8.2.Aumento dos saberes na area profissional
8.3.Aumento da satisfacdo Pessoal

8.4.Aumento da seguranca no desempenho profissional
8.5.Nenhuma
8.6.0utra[_] Qual?

N

9- Avalie o grau de satisfacdo da ac¢do de formacéo frequentada
9.1.Muito Boa

9.2.Boa

9.3.Suficiente
9.4.Insuficiente

9.5.Muito Insuficiente
9.6.Sem Opinido Formada

HEEEEN

10- J& aplicou profissionalmente os saberes aprendidos, apés a frequéncia do curso? (Se
responder negativamente passe a pergunta 15 e responda a todas as questdes a partir
dai)

10.1.Sim [] 10.2.Ndo []

11. Quanto tempo apos o curso aplicou 0s conhecimentos?
11.1.De imediato []
11.2.Ap6s 1 més []
11.3.Ap6s 2 ou 3 meses []
11.4.Ap6s 4 meses ou mais L]



12. Com frequéncia aplica os conhecimentos adquiridos?

12.1.Sempre []
12.2.Quase sempre []
12.3.Pouco

12.4.Nunca []

13- Dos conhecimentos que adquiriu na formacéo, que percentagem efectivamente
aplicou no seu posto de trabalho?

13.1.Tudo []
13.2.Muitos [ ]
13.3. Poucos []
13.3.Nada []

14- Dé um ou dois exemplos de aplicacdo, no seu exercicio profissional, dos
conhecimentos adquiridos nesta acgdo de formacao.

15- Caso ndo aplique profissionalmente os conhecimentos adquiridos, na sua opinido, o
que considera essencial para que esta formacao tivesse maior impacto a esse nivel?
15.1.Uma melhor organizacio (calendério, horarios, locais de realizagdo da acco, etc.) []
15.2.Formadores mais competentes

15.3.Conteudos mais adaptados ao caso particular da sua profissdo
15.4.Uma avaliacédo diagndstica

15.5.0utro aspecto. [_] Qual?

L]

16- Considera-se competente, apds a formacao, para conceber, desenvolver e avaliar
sessOes de formacéao
16.1.Sim [] 16.2.N&o []

17- Considera que adquiriu competéncias no dominio pedagdgico-didactico
17.1.Sim [] 17.2.Néo []

18 - Recomendaria esta ac¢ao de formacéo a outras pessoas?
18.1.Sim [] 18.2.Néo []

19- Estaria interessado/a em frequentar outras acc¢des de formacdo promovidas pela
ADLML?
19.1.Sim [] 19.2.Néo []



20- Em caso afirmativo em que area (s) desejava frequentar?

20.1.Formacao de Professores e Formadores []
20.2.Comércio []
20.3.Marketing e Publicidade []
20.4.Contabilidade e Fiscalidade []
20.5.Gest&o e Administracdo []
20.6.Secretariado e Trabalho Administrativo []
20.7.Desporto []
20.8.0utro [_]

Qual?

Muito obrigado pela sua colaboracgéo!



Apéndice 3: Questionario de Avaliacao do Impacto para fins da ADLML

X

ADLML

Associacao de Desenvolvimento Local do Minho-Lima
— — I

Avaliacdo do Impacto da Formacao

1- CursoFrequentado

2- Data de Realizacdo do Curso: Inicio__ / /  Término __/ |/

3- Periodo que decorreu desde a realizacédo da accao de formacéo?
3.1.Menos de 6 meses [ | 3.2.De6al12meses [ | 3.3.Mais de 12 meses [ _]

4- Profissao

5- Situacdo profissional
5.1.Empregado(a) ]
5.2.Estudante []
5.3.Reformado(a) ]
5.4.Procural.Emprego L]
5.5.Doméstico(a) ]
[]

5.6.0utra situacédo Qual?

6- Habilitacdes escolares

6.1.Inferior ao 1.° Ciclo de Ensino Bésico (ou seja, inferior ao 4.° ano)
6.2.1.° Ciclo de Ensino Bésico (4.° ano)

6.3.2.° Ciclo de Ensino Basico (6.° ano)

6.4.3.° Ciclo do Ensino Basico (9.° ano)

6.5.Ensino Secundario (12.° ano)

6.6.Ensino Superior (Bacharelato ou Licenciatura)

6.7.Ensino Pds-Universitario (Mestrado ou Doutoramento)

HRREENN

7- Os conteudos abordados pelo(s) formadore(s) foram adequados as suas necessidades?
7.1.Sim ] 7.2.N&o



8- Ja aplicou profissionalmente os saberes aprendidos, apés a frequéncia do curso?
8.1.De imediato []

8.2.Entre 0 1 a 2 més []

8.3.Entre 2 e 4 meses []

8.4.Ap0s 4 meses ou mais [ ]

8.5.Nunca L]

9- Indique em que medida a ac¢éo de _ N | sem
formagcao foi Util, relativamente aos seguintes 'Vl';::lto util PS‘tJi?O Inatil Sg;m:ga
aspectos:

9.1.Compreensdo/aprendizagem dos conteudos

9.2.Resolucéo de problemas no seu dia-a-dia

9.3.Desenvolvimento pessoal

9.4. Impacto ao nivel do seu desempenho no
local de trabalho

9.5.Actividade profissional que espera vir a
desempenhar no futuro

9.6.Melhoria das suas condigdes de
empregabilidade

9.7.Aplicabilidade dos conhecimentos no seu
posto de trabalho

10- Na sua opinido, o que considera essencial para que esta formagéo tivesse tido um
maior impacto, seria necessario:

10.1.Uma melhor organizac&o (calendario, horarios, locais de realizagio da accéo, etc.) [ ]
10.2.Formadores mais competentes

10.3.Conteudos mais adaptados ao caso particular da sua profisséo
10.4.Uma avaliacéo de necessidades no inicio do curso

10.5.0utro aspecto. [_] Qual?

HEN

11- Como avalia a Utilidade da acc¢éo de Formagéo Frequentada

11.1.Muito boa []
11.2.Boa []
11.3.Suficiente []
11.4.Insuficiente []

11.5.Muito Insuficiente [ ]

12 - Recomendaria esta ac¢ao de formacéo a outras pessoas?
12.1.Sim [] 12.2.Néo []

13- Estaria interessado/a em frequentar outras acc¢oes de formagdo promovidas pela
ADLML?
13.1.Sim [] 13.2.Ndo L]



14- Em caso afirmativo em que area (s) desejava frequentar?
14.1.Formagao de Professores e Formadores
14.2.Comércio

14.3.Marketing e Publicidade
14.4.Contabilidade e Fiscalidade
14.5.Gestéo e Administragéo
14.6.Secretariado e Trabalho Administrativo
14.7.Desporto
14.8.0utro [_] Qual?

NN

Muito obrigado pela sua colaboracao!



Apéndice 4: Tabelas de Contingéncia

Tabela de contingéncia p7.1 * p10

Contagem
pl0:
Ja aplicou profissionalmente os saberes
aprendidos, apos a frequéncia do curso?
Sim Nao Total

p7.1: Muito util 7
Aprendizagem de Uil 9 12
conhecimentos/novos Inatil 1
conteudos
Total 8 12 20

Tabela 1 - Distribuicado do numero total de participantes na accao Formacao Pedagogica Inicial de

Formadores da ADLML de acordo com o cruzamento entre: Aprendizagem de conhecimentos/novos contetdos e
a Aplicabilidade profissional dos saberes apreendidos, apos a frequéncia do curso.

Tabela de contingéncia p7.2 * p10

Contagem
pl0:
Ja aplicou profissionalmente os saberes
aprendidos, apos a frequéncia do curso?
Sim Nao Total
p7.2: Muito util 2 4 6
Consolidacao de Uil 6 4 10
saberes que ja detinha | pyco il 0 3 3
Inutil 0 1 1
Total 8 12 20

Tabela 2 - Distribuicado do numero total de participantes na accao Formacao Pedagogica Inicial de

Formadores da ADLML de acordo com o cruzamento entre: Consolidacdo de saberes que ja detinha e a
Aplicabilidade profissional dos saberes apreendidos, apos a frequéncia do curso.



Tabela de contingéncia p7.4 * p10

Contagem
pl0:
Ja aplicou profissionalmente os saberes
aprendidos, apos a frequéncia do curso?
Sim N&o Total

p7.4: Muito dtil 6 4 10
Desenvolvimento Util 2 9
pessoal Inutil 0 1 1
Total 8 12 20

Tabela 3 - Distribuicdo do nimero total de participantes na accao Formacéo Pedagogica Inicial de
Formadores da ADLML de acordo com o cruzamento entre: Desenvolvimento pessoal e a Aplicabilidade
profissional dos saberes apreendidos, apos a frequéncia do curso.

Tabela de contingéncia p7.5 * p10

Contagem
pl0:
Ja aplicou profissionalmente os saberes
aprendidos, apos a frequéncia do curso?
Sim Nao Total

p7.5: Muito dtil 5 4 9
Actualizacao e Util 3 7 10
aperfeicoamento de InGtil 0 1 1
conhecimentos
Total 8 12 20

Tabela 4 - Distribuicdo do numero de participantes na accdo Formacao Pedagogica Inicial de Formadores da
ADLML de acordo com o cruzamento entre: Actualizacao e aperfeicoamento de conhecimentos e a Aplicabilidade
profissional dos saberes apreendidos, apos a frequéncia do curso



Tabela de contingéncia p7.6 * p10

Contagem
pl0:
Ja aplicou profissionalmente os saberes
aprendidos, apos a frequéncia do curso?
Sim Nao Total

p7.6: Muito util 8 4 12
Actividade profissional | Jil 0 6 6
que espera vir a Pouco util 0 1
desempenhar no Indti 0 1 1
futuro
Total 8 12 20

Tabela 5 - Distribuicao do numero total de participantes na accao Formacao Pedagogica Inicial de Formadores
da ADLML de acordo com o cruzamento entre: Actividade profissional que espera vir a desempenhar no futuro e
a Aplicabilidade profissional dos saberes apreendidos, apds a frequéncia do curso.

Tabela de contingéncia p7.7 * p10

Contagem
pl0:
Ja aplicou profissionalmente os saberes
aprendidos, apos a frequéncia do curso?
Sim Nao Total
p7.7: Muito util 6 3 9
Melhoria das suas Util 2 4 6
condigoes de Pouco i 0 3 3
empregabilidade Indtil 0 1 1
S/ opiniado 0 1 1
formada
Total 8 12 20

Tabela 6 - Distribuicado do numero total de participantes na accao Formacao Pedagogica Inicial de

Formadores da ADLML de acordo com o cruzamento entre: Melhoria das suas condicoes de empregabilidade e a
Aplicabilidade profissional dos saberes apreendidos, apos a frequéncia do curso.



Apéndice 5: Textos realizados ao longo do estagio no ambito do projecto e-qualificacao

TEMA: ACTIVIDADES FORMATIVAS

FICHA DE LEITURA 1

Autor da Ficha: Ana Barros Autor: Anténio Cachapuz, Jodo Praia, Jorge
Numero de estudante: Manuela
Data: 21-04-2010 Data: 2004

Titulo do artigo: Da Educagéo em Ciéncia as
Orientagdes para o Ensino das Ciéncias: um
Repensar Epistemoloégico.

IDEIAS PRINCIPAIS

O presente artigo refere-se a construcéo da Educacao em ciéncia, com a finalidade de lhe
determinar a origem légica, o valor e o objectivo. Tem como analise a interdisciplinaridade
e a transposicao educacional dos varios campos do saber em Educacdo em Ciéncia,
assim como clarificar para qué e para quem.

Edgar Morin (1999, referenciado pelos autores), no inicio do artigo, remete para a ideia de
que, o futuro era visto como algo garantido, contrariando o que se passa no século XX, ao
conduzir-nos para a ideia contraria de imprevisibilidade, “ (...) o conhecimento é, pois, uma
aventura incerta que comporta em si mesmo, permanentemente, o risco de ilusdo e do
erro” (p. 86). Ou seja, a ideia tradicional de conhecimento como algo imutavel esta longe
das ldgicas de complexidade em que navega hoje em dia, dependendo muito de ndés,
como cidadaos activos, o rumo das transformacdes, com vista a “formacdo de cidadaos
cientificamente cultos”. Muitas destas légicas, de prever e criar o futuro, assim como a
apropriacdo de outras &reas disciplinares, enquadram-se no ambito da Educagdo em
Ciéncia. Contudo, tal apropriacéo disciplinar ndo se trata de uma mera juncao disciplinar,
mas sim, a juncdo de um quadro tedrico no qual resulta, a apropriacdo de uma nova area
do conhecimento, a Educacdo em Ciéncia. E uma vez que a interdisciplinaridade se
constréi, “o quadro teodrico fica também dependente da maturidade epistemoldgica dessas
mesmas disciplinas de partida”.

O campo do ensino das ciéncias € fruto de pesquisas aprofundadas e de ligagbes com o
terreno onde se desdobra o desenvolvimento. No caso especifico dos professores, tém de
ter a pesquisa como instrumento diario da sua profisséo, pois € com este, no campo da
praxis, que se abrirdo novos quadros conceptuais de referéncia epistemoldgica para
integrar nos valores actuais. A questdo da justificacdo social em articulacdo com a
concepcao epistemologica é que vai fazer com que se transforme pendéncias como, o
sobre 0 qué mas também o para qué e o como.

Do Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida, elaborado pela Comisséo
Europeia em 2000, na cidade de Lisboa, sairam duas ideias chave. A primeira tem a ver
com o direito & aprendizagem para todos, de modo a participacdo sustentavel na

sociedade do conhecimento, a segunda tem a ver “lnovacdo no ensino e na




aprendizagem”, com a utilizagdo de novos métodos de ensino eficazes e que respondam a
oferta formativa, ou seja, a primeira ideia tem a ver com o para quem a Educacdo em
Ciéncia, e a segunda tem a ver com os modos de ensino das ciéncias, do como.

Contudo, o que é colocado no curriculo tem de ser coerentes com as areas do
conhecimento de modo a que esta contribua para o enriquecimento do conhecimento e
das competéncias, que ndo se possa aprender de outra forma se ndo formalmente, e que
0 que se aprenda tenha valor. (Milner, 1986, referenciado pelo autor). Como referem
alguns autores, o mais complicado € mostrar que o que se aprende tem valor, ou seja, 0
para qué. Aqui a prioridade deve ser a “formacdo de cidaddos cientificamente cultos,
capazes de participar activamente e responsavelmente em sociedade que se querem
abertas e democraticas”(Chassont, 2000, citado pelo autor).

Aprender a fazer Ciéncia, é a competéncia para desenvolver percursos de pesquisa e
resolucdo de problemas, e hoje em dia, ser especialista na area da educacdo, € bem

complexo pois envolve a vertente politica, a economia e o social.

Comentarios pessoais

Actualmente, a Ciéncia ndo se pode desvincular das outras componentes do conhecimento, da
cultura humana e da ética, assim como, na Educacdo em Ciéncia ndo se pode ignorar que esta
intervém activamente na perspectiva de como é o mundo.

Por conseguinte, temos de ser capazes de encontrar novos meios, instrumentos e respostas
adequadas para cativar os mais jovens para os estudos cientificos e principalmente para a sua
utilidade, quer ao nivel social, cientifico e tecnolégico. Assim como, cabe também aos
responsaveis pelas politicas publicas educativas promover modos de envolvéncia socio-cultural
em que a educacao tenha um lugar de primazia ao nivel das aprendizagens, ao nivel das
metodologias e estratégias de ensino, de modo a motivar os alunos.

A cooperacdo entre professores das Ciéncias e as outras areas disciplinares da educacao,
adquire assim todo o sentido, quando se pretende mudar o rumo autoritario e reducionista que a
Ciéncia detinha anteriormente, passando a ser entendida como valorizadora do conhecimento
cientifico, numa constante envolvéncia com o mundo. E é neste sentido que a reflexdo sobre a
ética e os valores, estende-se a Ciéncia escolar, como aconselha a Unesco “a que o ensino das
ciéncias deve incluir ética da ciéncia, bem como formacéo em histdria, filosofia e sobre o impacto
cultural da ciéncia” (Unesco, 1999, referenciado pelos autores).

Dado que, a maneira como se ensina a Ciéncia, tem relagéo directa com o modo de a conceber,
torna-se pertinente (re)configurar a formagédo dos professores assim como a concep¢do das
aprendizagens, de modo a que a interdisciplinaridade seja uma real patente.

Em suma, como refere Fernando Pessoa, “0 mundo ndo é uma ideia minha mas, a minha ideia
do mundo é uma ideia minha”, entdo facamos com que parte da nossa ideia seja a que a

Educacgéo em Ciéncia faca parte da qualidade do nosso compromisso social e ético.




FICHA DE LEITURA 2

Autor da Ficha: Ana Barros Autor: José Antonio Acevedo Diaz
NUmero de estudante: Data: 2004
Data: 21-04-2010 Titulo do artigo: Reflexiones sobre las

Finalidades de la Ensefianza de las
Ciéncias: Educacédo Cientifica para la
Cuidadania

IDEIAS PRINCIPAIS

Este artigo tem como objectivo reflectir acerca das finalidades do ensinamento das ciéncias,
tendo como énfase o papel dos professores. Para isto, sera abordado a relevancia e a finalidade
do conceito de ciéncia escolar e da sua aprendizagem, tendo em conta os diversos pontos de
vista sobre o assunto. Sera também abordada a nocdo de alfabetizacdo cientifica, e por Gltimo,
observar as principais propostas do movimento educativo Ciéncia-Tecnologia-Sociedade e
estabelecer a ligagdo com a finalidade do ensinamento das ciéncias destinadas ao projecto de
alfabetizacao cientifica, de modo a que cada individuo possa exercer uma cidadania activa num
mundo em constante evolugéo cientifica e tecnoldgica.

Este autor, professor, comega por relatar historias que se passaram na sua sala de aula, onde os
alunos o questionavam acerca da importancia das ciéncias para o seu futuro. A sua resposta era
a mais 6bvia: “ya lo veras mas adelante o en los préximos cursos”.

Na Espanha e no resto do mundo, a importancia das ciéncias apenas permanecia no ensino
universitario, pois a pedagogia de ensinamento em uso, principalmente no ensino aos mais
novos, era apenas no sentido de uma aprendizagem preliminar, de introducdo. Passados trinta
anos, como refere o autor, muitas coisas mudaram na sociedade mundial, contudo, em Espanha,
no ambito da educacédo, a visdo da finalidade do ensinamento das ciéncias continua a ser no
sentido preliminar. Como refere Pilot (2000, referenciado pelo autor) num congresso da
UNESCO, um dos maiores problemas com que se depara a transformacgéo da viséo curricular do
ensino das ciéncias, “orientada a satisfacer los nuevos desafios que plantea la sociedad
contemporéanea”, é a visdo universitaria que apenas proporciona o ensino das ciéncias, ao nivel
dos anos que antecedem a universidade, a restricdo da explicagdo de conceitos cientificos e
incutir o gosto pela aprendizagem cientifica. Contudo, na opinido de outros autores, como Kuhn
(1962), seria bastante importante instruir durante um periodo bem mais alargado, os conceitos e
aplicacdes dos paradigmas cientificos, para que no futuro a ciéncia fosse encarada como “ciéncia
normal”, que se aplica na préatica dos cientificos profissionais.

Porém, a finalidade do ensinamento das ciéncias, segundo o autor, é claramente elitista, ndo
respondendo a outras ou a todas as necessidades da sociedade. Este facto, tende a criar o
desinteresse nos alunos pelas ciéncias e pelo gosto pelas disciplinas cientificas.

Para os professores, a matéria que estes leccionam é sempre de grande importancia para a
formacédo dos alunos. Mas esta € a visdo dos professores, sera também a dos alunos? E tendo
em conta a constru¢do de uma cidadania participativa e democratica, prosseguir os estudos, etc.,
também se coloca a questao: “¢,quién decide lo que es relevante en la ciencia escolar?” (p.).
Muitos cientificos académicos e professores, proferem a sua opinido, que vai no sentido de que,
seja em qualquer nivel de ensino, quando o curriculo organiza as disciplinas, por exemplo de
fisica, quimica, biologia, etc., estas apenas preparam para a continuacdo dos estudos superiores
nessas areas. Contudo, outros autores referem uma resposta alternativa que vai no sentido do
ensino das “ciencias destinada a promover una ciencia escolar mas valida y (til para personas
que, como ciudadanos responsables, tendran que tomar decisiones respecto a cuestiones de la
vida real relacionadas con la ciencia y la tecnologia”.

Como refere a tabela 1., presente no artigo, as finalidades do ensino das ciéncias, pode ser de
caracter util e pratico, aplicado na vida quotidiana, aplicado nas responsabilidades e decisdes
gue tenhamos que tomar em assuntos publicos, exercendo assim 0 nosso exercicio de cidadania
activa e democratica, ou até mesmo para aplicar no mundo do trabalho. Assim, € eminente a
extensao da Educacdo em Ciéncia por todos os niveis escolares, e quem o diz, sdo as
demandas do futuro, que levam a novas finalidades educativas do ensinamento das ciéncias.
Mas para isto € necessario, a incorporacdo das didacticas experimentais em ciéncias,
“alfabetizacion cientifica”, que tem como finalidade a ampliagdo do ensino das ciéncias.

As mudancas radicais da sociedade do conhecimento, levaram a que a alfabetizacéo cientifica e
também tecnolégica, se estende-se a todas os individuos, ja que se inclui nas principais politicas
educativas e nos organismos internacionais de prestigio nestas areas. Fourez (1997,
referenciado pelos autores), até compara “esta fuerte promocion de la alfabetizacion cientifica y




tecnoldgica, necesaria para vivir hoy en un mundo cada vez mas impregnado de ciencia y
tecnologia y en la nueva sociedad de la informacion y el conocimiento, con la alfabetizacion lecto-
escritora que se impulso a finales del siglo XIX para la integracion de las personas en la sociedad
industrializada”.

Por conseguinte, e perante o que foi explanado, ha que também prestar atenc@o as normas e
valores sociais e culturais, e relaciona-los com as questdes tecnocientificas. O aluno deve dispor
de suficientes oportunidades e conhecimentos para que possa tomar as suas proprias decisdes e
para seguir o ramo cientifico, e aqui a alfabetizacéo cientifica ganha bastante peso, contudo,
muitos criticos, avancavam com a ideia de que esta seria uma meta inalcancavel.

Porém, e em suma, para conseguir uma alfabetizacao cientifica coerente com os principios e
objectivos educativos mais amplos, é necessario atender as necessidades pessoais dos alunos e
da sociedade em que estes estéo inseridos, mobilizando assim, os ideais educativos para a
ciéncia, para a tecnologia e para a sociedade relacionando-os com os ideais da ética, de
democracia activa e participativa e da cultura.

“Para los futuros ciudadanos de una sociedad democratica, la comprension de las relaciones
mutuas entre ciencia, tecnologia y sociedad puede ser tan importante como la de los conceptos y
procesos de la ciencia”. (Gallagher (1971: p. 337)).

Comentarios pessoais

No caso especifico da alfabetizagdo cientifica, em meu entender, o que falta é construir um
curriculo que dé especial aten¢do ao ensino das ciéncias, esclarecendo bem os seus fins e os
seus principais objectivos, sem que este propdsito apenas navegue nas margens do curriculo ou
do chamado curriculo oculto.

E necessario que as varias ciéncias se complementem, se juntem para despertar o0 gosto e a
motivacao pelo seu estudo desde os primeiros niveis de ensino, e quem sabe a sua progressao
no ensino universitario, mas ja conscientes do que € a ciéncia e de como esta pode servir para
desenvolver o individuo em varias vertentes do seu percurso nao sé escolar mas também de
vida.

Como sabemos, varios sdo hoje em dia os meios em que podemos “aprender” ciéncia, sem que
seja pelo ensino formal, através da radio, televisdo e imprensa, que proporciona nos alunos
também uma certa motivagdo. Contudo, em meu entender, o papel principal esta na funcdo e no
papel dos professores, que tem de manter consciente e explicita a discussao sobre as principais
finalidades da educacdo cientifica, ou seja, um debate, que infelizmente quase sempre nédo
existe.

Devemos olhar a ciéncia como algo que desenvolve 0 homem para a compreensao da cidadania,
da participagdo democratica, da tomada de posicGes em assuntos importantes, de modo a que
este, através do cruzamento entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade, possa e consiga exercer o seu
direito de cidaddo pro-activo, ciente das constantes mudancas econdmicas e sociais que o
mundo vem enfrentando.

TEMA: DIDACTICA

A educacdo do homem como € vista hoje em dia, é considerada como “um problema

duma excepcional dificuldade, em grande numero de paises e em todos, sem excep¢do, como

uma tarefa da maior importancia. E um assunto eminente, duma envergadura universal, para

todos os homens que se preocupam em melhorar o mundo de hoje e em preparar o de

amanh&™ (Faure, 1977, pag. 17). Assim, deve ser preocupacao e interesse de todos, uma

plena, rigorosa e exemplar educagdo, transmitida e adquirida através das melhores e das mais

diversas técnicas e métodos possiveis.



A didactica, termo oriundo do grego, que significa arte ou técnica de ensinar, estuda a parte da
pedagogia que se ocupa dos métodos e das técnicas de ensino — aprendizagem e que se
destinam a colocar em pratica a teoria pedagdgica. Esta arte ou técnica, ndo existe por si so.
Para que esta possa por em pratica o seu papel pedagodgico, € necessario a intervencdo dos
seguintes actores: o professor, o aluno, a disciplina com as respectivas matérias e conteidos, o
contexto onde decorre a aprendizagem e as correspondentes estratégias metodologicas. Todos
estes elementos podem ser fortes condicionadores do equilibrio, que se deseja favoravel, para
0 que se pode chamar de didéactica eficaz.

A conexdo, curriculo e didactica, caminham a par nos dias que correm, tendendo esta

ultima a favorecer o trabalho desenvolvido na sala de aula e respectivamente o curriculo e a
sua transmissdo. Como € de conhecimento, nem sempre o legado do curriculo € simples, €
necessario o cumprimento dos objectivos, uma adequada seleccdo e uso das melhores
estratégias didacticas, que ndo podem ser apartadas do conteldo, do contexto e da sua
finalidade. Torna-se assim, imprescindivel a estreita colaboracdo entre a elaboracdo do plano
curricular e a escolha de estratégias didacticas.
Assim, e através da experiéncia que cada um de nos ja teve numa sala de aula nos seus
tempos de escola, é de conhecimento geral que o0 método mais utilizado para a transmissao de
saberes e conhecimentos atraves do professor, € 0 método expositivo. Este método consiste na
transmissdo de informacdo e conhecimento em que a participacdo do aluno é mais passiva e
onde a sequencia dos conhecimentos e o tipo de conteudos sdo definidos pelo professor. Este
método tem como principais regras a definicdo explicita dos objectivos, o planeamento e
organizacdo sequencial das ideias e dos conteudos, a recolha de técnicas que potenciam a
aprendizagem, dever ser simples e preciso utilizando imagens e exemplos, elaborando sempre
que possivel uma sintese final apos a exposicao.

Por conseguinte, para que este método de exposicdo seja eficaz, é necessario que o
professor prepare as aulas segundo alguns pressupostos como: divulgacdo e explicacdo dos
objectivos que deveram ser alcancados, de forma clara e sem ambiguidades, desenvolver com
clareza todos os assuntos e matérias ndo avancando para outra matéria sem que a anterior
esteja totalmente compreendida, dar exemplos praticos e de facil compreensdo para que o
aluno assimile com as suas vivéncias do dia-a-dia e por isso a aprendizagem se torne mais
significativa, e sempre que necessario e possivel, conjugar este método com outros de modo a
que estes actuem mutuamente para um fim comum.

E portanto um tipo de ensino onde, os objectivos s&o intencionais, sistematizados e com alto

grau de organizacdo. Sao assim preparados para que a aprendizagem seja significativa, e para



isto é necessario que haja uma orientacéo inicial dos objectivos de ensino aprendizagem, uma
transmissdo e assimilacdo da matéria nova, consolidacdo e aprimoramento dos
conhecimentos, habilidades e habitos, aplicacdo desses mesmos conhecimentos, sua
verificacdo e avaliagéo.

Este método pode ainda melhorar a sua funcionalidade, se o professor estiver actualizado com
as noticias, se conhecer melhor as caracteristicas dos seus alunos, se dominar varias técnicas
didacticas e metodoldgicas, tornando-se assim uma tarefa de pensamento didactico para o
aluno. Este tipo de tarefa podera até ser vista como uma ferramenta para derrotar o fracasso
escolar, ja que, se o professor explicitar e dirigir os objectivos, se estruturar o conhecimento, e
se acima de tudo incorporar as estruturas a aprender com as vivéncias diarias do aluno e do
seu conhecimento prévio, a sua aprendizagem serd muito mais significativa e ndo uma mera
reproducdo mecanica e repetitiva sem incorporacao e significado por parte do aluno.

Em suma, o professor tem o papel de ensinar os conceitos, desenvolve-los,
implementando uma instrucdo directa, assente numa aprendizagem cooperativa,
desenvolvendo as discussdes na sala de aula acerca dos assuntos que foram apresentados e
elaborando sempre planificagdes de actividades lectivas a longo, a médio e a curto prazo. O
ensino deverd ser assumido como indutor e promotor da aprendizagem, suportado em
parametros de accdo, tendo em consideracdo a teoria e as praticas pedagogicas.

E neste espaco de praxis que a pedagogia encontra 0 seu espaco para a transmissio de um
qualquer saber exigido, possuindo desta feita, formas proprias e comuns a qualquer saber, que
se expressam segundo determinados enunciados e objectivos, no enquadramento e tratamento
dos conteddos, da identificacdo e desenvolvimento de competéncias, na seleccdo e

implementacao de estratégias e na aplicacéo e significacdo de modos de avaliacéo.

TEMA: EDUCACAO E SOCIEDADE 2010

Como sabemos, a Educacdo é um pilar e direito essencial nas sociedades, onde
mulheres e homens de todas as idades, em qualquer parte do mundo, atraves dela, e da
acepcdo de Jomtien (1990) de “Educacdo Para Todos” (EPT), podem contribuir para
conquistar um lugar no mundo, na constru¢cdo de um meio mais seguro, mais sadio e mais
prospero social e culturalmente.

Assim, numa perspectiva de reduzir a pobreza e as desigualdades, foram criados
instrumentos de modo a conseguir atingir esse objectivo. A declaracdo do Milénio adoptada

em 2000, fez com que os paises ricos e pobres fizessem tudo o que estava ao seu alcance para



“erradicar a pobreza e promover a dignidade e igualdade humanas e alcancar a paz, a
democracia e a sustentabilidade ambiental” (Barbosa, 2006, p. 1), numa perspectiva de
atingir até 2015, ou antes, as metas de combate a pobreza e o0 avanco do desenvolvimento. J&
em Abril de 2000, reuniram-se em Dacar, os principais participantes da ctpula Mundial de
EPT, com o objectivo de se comprometerem em alcancar as metas mencionadas
anteriormente, para cada cidaddo e cada sociedade. Esta accdo € um marco, N0 COMpPromisso
de accdo, onde os governos reforcam as suas responsabilidades, quer através de parcerias, ou
pela cooperagdo com agéncias e instituiches nacionais e internacionais. Estas accdes,
reafirmam a viséo da Declaragdo Mundial de Educacdo Para Todos, apoiada pela Declaracéo
Universal de Direitos Humanos e pela Convencao sobre os Direitos da Crianga, que toma
como demanda o direito as criancas, jovens e adultos a educacdo, a uma aprendizagem que
satisfaca as suas necessidades basicas, no triplo sentido de saber-saber, saber-ser e saber-
fazer, com o intuito de que, com essas ferramentas possam “melhorar as suas vidas e
transformar as sociedades™ (Barbosa, 2006, p. 1). Contudo, nem tudo é tdo simples, num
mundo onde persistem tantas desigualdades econémicas e onde por isso, muitos paises nao
possuem 0S recursos necessarios para alcancar essas metas de EPT. Entdo, sera necessario,
gue haja uma ajuda, uma doagéo por parte de agéncias financeiras bilaterais e multilaterais, do
Banco Mundial e dos bancos regionais, reforcando assim uma iniciativa de desenvolvimento
de estratégias globais de recursos e providéncia de apoio. Cada Plano Nacional de Educacdo
Para Todos, devera obedecer a um nimero de premissas, que ndo sdo mais do que, condutores
do processo, 0s quais 0s governantes terdo de fazer cumprir.

A ENESCO, junto com os outros parceiros, exerce o seu mandado de coordenacgdo no
processo de EPT. Neste sentido, € convocada anualmente uma reunido, que serve como
retorno por parte das instituicdes especificas de fornecimento de dados, do cumprimento ou
ndo dos compromissos assumidos em Dacar.

Os enormes desafios que se pdem a educacdo contra a pobreza e desigualdade, esta assente na
demanda: “A educacdo é da e para a sociedade”, que se encontra entre dois pélos que se
opdem mas que a0 mesmo tempo se sustentam, “Ela é vitima da pobreza e ao mesmo tempo a
forca para a saida da pobreza”. Ou seja, a educacdo é o meio para sair da pobreza e
conseguir alcancar os objectivos da EPT, onde o cidaddo € actor participante da sua
aprendizagem e na sociedade, mas ao mesmo tempo, pode ser vitima dela, ao ndo ter a acesso
a educacdo, ou por vontade prépria ou por influencia familiar e cultural ndo ter intencdo de
aprender. “Como se pode romper com o circulo vicioso: H& pouco dinheiro para a educacao

devido a pobreza e ha pobreza porque as pessoas nao possuem as competéncias necessarias



para produzir em quantidade e qualidade necessaria?”” (Barbosa, 2006, p. 5). Como refere o
autor, a pobreza cria desigualdades tanto entre paises como dentro do préprio pais, aos niveis
da tomada de decisdo, de participagdo e de injustica. E portanto, necessario que os
governantes mundiais e nacionais assumam a EPT como pleno direito, e para isso serd
necessario adequar os contetdos curriculares as necessidades sociais, economicas individuais
dos cidaddos, tendo em conta as suas experiéncias de vida, nunca descurando dos aspectos
culturais e das tradicdes, e aperfeicoando as metodologias e as técnicas, para que o principal
activo da aprendizagem seja o aluno, e se ultrapasse a ideia de que os alunos de classe
desfavorecida, estdo destinados e estereotipados a um trabalho na sua classe social e ndo
numa classe superior.

Por conseguinte, a educacdo de adultos, como ja referia Dewey (1916), deve ser de
equidade em todos os paises, deve favorecer a aquisi¢cdo de conhecimentos, capacidades de
agir na sociedade, reflexdo sobre a sua aprendizagem, melhoria na criacdo das familias e de
formas de combater a pobreza, exercendo cidadania, por forma a combater a descriminagéo
entre paises e entre pessoas. Porém, essa educacdo pode ndo ser exclusivamente apreendida
pela via formal, mas também através da educacdo informal. O autor Aronowitz (2005),
demonstra que o0 que estad em causa € o fracasso da escola como principal emancipadora de
uma educacdo igualitaria, e que os alunos aprendem mais fora da escola, nas suas
experiéncias culturais, através da familia e dos pares, do que propriamente na escola. Defende
a construcdo de um curriculo que ndo seja oculto, mas um curriculo “conectado com a vida
social e cultural dos jovens e a necessidade se ser pensado um curriculo que atenda os
desafios colocados pelo mundo contemporéaneo do trabalho imaterial, do mass media e da
cultura popular e gque considere 0s movimentos sociais como espac¢os educativos” (p.5). O
processo de escolarizacdo massificada do ensino, tem mostrado que apesar das instituicoes
escolares na teoria estarem abertas a aceitar os alunos das varias classes socias, o facto na
pratica é que, estas instituicbes ainda privilegiam certos grupos e exclui outros, e ainda
desvalorizam a cultura, por exemplos dos imigrantes, e 0 conhecimento adquirido através dos
media.

Como refere o educador Paulo Freire: “No fundo ha s6 dois métodos educativos
diferentes, um visando a domesticacdo do homem e outro visa a libertacdo do homem, néo
que por si s6 a educacao possa libertar o homem, mas ela contribui para esta libertagdo ao
conduzir os homens a adoptarem uma atitude critica face ao seu meio” (Barbosa, 2006, p.5).



TEMA: EDUCACAO E VALORES

Como sabemos, a Educacdo é um pilar e direito essencial nas sociedades, onde
mulheres e homens de todas as idades, em qualquer parte do mundo, atraves dela, e da
acepcdo de Jomtien (1990) de “Educacdo Para Todos” (EPT), podem contribuir para
conquistar um lugar no mundo, na constru¢cdo de um meio mais seguro, mais sadio e mais
prospero social e culturalmente.

Assim, numa perspectiva de reduzir a pobreza e as desigualdades, foram criados
instrumentos de modo a conseguir atingir esse objectivo. A declaracdo do Milénio adoptada
em 2000, fez com que os paises ricos e pobres fizessem tudo o que estava ao seu alcance para
“erradicar a pobreza e promover a dignidade e igualdade humanas e alcancar a paz, a
democracia e a sustentabilidade ambiental” (Barbosa, 2006, p. 1), numa perspectiva de
atingir até 2015, ou antes, as metas de combate a pobreza e o0 avanco do desenvolvimento. J&
em Abril de 2000, reuniram-se em Dacar, 0s principais participantes da ctpula Mundial de
EPT, com o objectivo de se comprometerem em alcancar as metas mencionadas
anteriormente, para cada cidaddo e cada sociedade. Esta acgdo € um marco, N0 Compromisso
de accdo, onde os governos reforcam as suas responsabilidades, quer através de parcerias, ou
pela cooperagdo com agéncias e instituicbes nacionais e internacionais. Estas accoes,
reafirmam a visdo da Declaragdo Mundial de Educacdo Para Todos, apoiada pela Declaracdo
Universal de Direitos Humanos e pela Convencdo sobre os Direitos da Crianga, que toma
como demanda o direito as criancas, jovens e adultos a educacdo, a uma aprendizagem que
satisfaca as suas necessidades basicas, no triplo sentido de saber-saber, saber-ser e saber-
fazer, com o intuito de que, com essas ferramentas possam “melhorar as suas vidas e
transformar as sociedades™ (Barbosa, 2006, p. 1). Contudo, nem tudo é tdo simples, num
mundo onde persistem tantas desigualdades econémicas e onde por isso, muitos paises ndo
possuem 0S recursos necessarios para alcancar essas metas de EPT. Entdo, serd necessario,
gue haja uma ajuda, uma doacdo por parte de agéncias financeiras bilaterais e multilaterais, do
Banco Mundial e dos bancos regionais, reforgando assim uma iniciativa de desenvolvimento
de estratégias globais de recursos e providéncia de apoio. Cada Plano Nacional de Educacao
Para Todos, devera obedecer a um nimero de premissas, que ndo sdo mais do que, condutores
do processo, 0s quais 0s governantes terdo de fazer cumprir.

A ENESCO, junto com o0s outros parceiros, exerce o seu mandado de coordenagdo no

processo de EPT. Neste sentido, é convocada anualmente uma reunido, que serve como



retorno por parte das instituicbes especificas de fornecimento de dados, do cumprimento ou
ndo dos compromissos assumidos em Dacar.

Os enormes desafios que se pdem a educacédo contra a pobreza e desigualdade, esté assente na
demanda: “A educacdo ¢é da e para a sociedade”, que se encontra entre dois pélos que se
opdem mas que a0 mesmo tempo se sustentam, “Ela é vitima da pobreza e ao mesmo tempo a
forca para a saida da pobreza”. Ou seja, a educacdo € o meio para sair da pobreza e
conseguir alcancar os objectivos da EPT, onde o cidaddo € actor participante da sua
aprendizagem e na sociedade, mas ao mesmo tempo, pode ser vitima dela, ao ndo ter a acesso
a educacdo, ou por vontade prépria ou por influencia familiar e cultural ndo ter intencdo de
aprender. “Como se pode romper com o circulo vicioso: Ha pouco dinheiro para a educacao
devido a pobreza e ha pobreza porque as pessoas nao possuem as competéncias necessarias
para produzir em quantidade e qualidade necessaria?”” (Barbosa, 2006, p. 5). Como refere o
autor, a pobreza cria desigualdades tanto entre paises como dentro do proprio pais, aos niveis
da tomada de decisdo, de participagdo e de injustica. E portanto, necessario que o0s
governantes mundiais e nacionais assumam a EPT como pleno direito, e para isso sera
necessario adequar os contetdos curriculares as necessidades sociais, econémicas individuais
dos cidaddos, tendo em conta as suas experiéncias de vida, nunca descurando dos aspectos
culturais e das tradigdes, e aperfeicoando as metodologias e as técnicas, para que o principal
activo da aprendizagem seja o aluno, e se ultrapasse a ideia de que os alunos de classe
desfavorecida, estdo destinados e estereotipados a um trabalho na sua classe social e ndo
numa classe superior.

Por conseguinte, a educagdo de adultos, como ja referia Dewey (1916), deve ser de
equidade em todos os paises, deve favorecer a aquisicdo de conhecimentos, capacidades de
agir na sociedade, reflexdo sobre a sua aprendizagem, melhoria na criacdo das familias e de
formas de combater a pobreza, exercendo cidadania, por forma a combater a descriminagéo
entre paises e entre pessoas. Porem, essa educacdo pode ndo ser exclusivamente apreendida
pela via formal, mas também através da educacdo informal. O autor Aronowitz (2005),
demonstra que 0 que esta em causa € o fracasso da escola como principal emancipadora de
uma educagdo igualitaria, e que os alunos aprendem mais fora da escola, nas suas
experiéncias culturais, através da familia e dos pares, do que propriamente na escola. Defende
a construcdo de um curriculo que ndo seja oculto, mas um curriculo “conectado com a vida
social e cultural dos jovens e a necessidade se ser pensado um curriculo que atenda 0s
desafios colocados pelo mundo contemporéaneo do trabalho imaterial, do mass media e da

cultura popular e que considere os movimentos sociais como espagos educativos” (p.5). O



processo de escolarizacdo massificada do ensino, tem mostrado que apesar das instituicoes
escolares na teoria estarem abertas a aceitar os alunos das varias classes socias, o facto na
pratica é que, estas instituicdes ainda privilegiam certos grupos e exclui outros, e ainda
desvalorizam a cultura, por exemplos dos imigrantes, e 0 conhecimento adquirido através dos
media.

Como refere o educador Paulo Freire: “No fundo ha s6 dois métodos educativos
diferentes, um visando a domesticacdo do homem e outro visa a libertacdo do homem, néo
que por si sé a educacao possa libertar o homem, mas ela contribui para esta libertagdo ao
conduzir os homens a adoptarem uma atitude critica face ao seu meio” (Barbosa, 2006, p.5).

TEMA: EFICACIA DO PROFESSOR

A educacdo é tdo antiga como a propria humanidade, e constitui um dos primeiros
pilares da sobrevivéncia humana. Através desta, pretende-se que o ser humano consiga se
adaptar ao ambiente e meio que o0 envolve, consiga desenvolver conhecimentos,
competéncias, valores e atitudes favoraveis a essa adaptacdo. Cada vez mais, os pais delegam
quase toda a educacdo dos seus filhos a instituicdo, escola. Durante muito tempo, a escola foi
vista como Unica fonte de saber, capaz de assegurar o prestigio social, contudo, hoje em dia,
esta ja ndo possui 0 monopolio desse saber exclusivo, havendo ja outras fontes de informacéo
e de construcao de conhecimentos.

O papel e a actuacdo do professor ja ndo €, ha bastante tempo, 0 mesmo do passado.
Antigamente, ele detinha todo o conhecimento e depositava nos alunos aquilo que havia
estudado e que era entendido como o essencial. Porém, este estudo era normalmente
transmitido sem nenhuma reflexdo ou visdo critica dos conteddos, ja que o conhecimento do
professor ndo era posto em causa, sendo visto como sabio, e 0 aluno como um mero receptor
passivo desse ensinamento. Os principais objectivos da educacdo eram Unica e
exclusivamente direccionados para o conhecimento dos pressupostos basicos, ler, escrever e
contar. A maior responsabilidade na educacdo das criangas cabia as familias, a igreja e as
organizacOes de trabalho que faziam a transicdo do meio familiar e 0 mundo do trabalho.
Hoje, felizmente, podemos e devemos ensinar os alunos a pensar, a questionar e a aprender a
ler a sua realidade, para que possam construir opiniGes préprias, onde a accdo do professor
deve ser mais do que a de um mediador, mas sim de um amplificador da accéo dos diferentes

sujeitos sociais, contribuindo para torna-los protagonistas das suas proprias histérias. Para que



isto ocorra, o professor deve, em primeiro lugar, gostar daquilo que faz, deve ensinar a
reflectir e reflectir ele também, deve ensinar a respeitar o préximo assim como ele também
deve respeitar os alunos, s6 assim ele sera um exemplo daquilo que ele proprio esta a ensinar,
e ser um molde para aqueles que estdo a aprender consigo.

No final do século XIX e no inicio do século XX, os objectivos educativos obtiveram
uma franca expansao e o papel dos professores adquiriram dimensdes adicionais. Estes novos
desafios, tornaram obsoletos os sistemas de aprendizagem existente nos locais de trabalho, e
essa responsabilidade passou a recair sobre as escolas, tornando-as mais completas e
instrumentos de oportunidades. Com isto, o desafio que se propde aos professores do século
XXI, é que se transformem as escolas e as abordagens ao ensino, num alargamento e
massificacdo de oportunidade educativas, num meio cada vez mais diversificado. Para isso é
exigido ao professor que possua um reportdrio de estratégias de ensino eficazes, que lhe
permitam satisfazer as necessidades de cada aluno e que utilize métodos eficazes, muito
diferentes dos métodos usados nos nossos antepassados. Cabe também a estes, a adaptacdo
dos curriculos e a instrucdo de modo a torna-los mais adequados para que, 0s alunos que
considerem desnecesséario e irrelevante a sua continuidade ou ida & escola, mudem de opini&o.

Para que os professores sejam eficazes, ja ndo € suficiente a competéncia de matérias
escolares, mas terdo de dominar varias bases do conhecimento, como académicos,
pedagdgicos, sociais e culturais, e acima de tudo, que sejam profissionais reflexivos e capazes
de resolver problemas, ensinar em salas de aula culturalmente diversificadas e para alunos
com varias necessidades especificas. Segundo ARENDS (2008), para alguns autores, um
ensino eficaz é aquele que assenta na relagao de afinidade com os alunos e cria um ambiente
de incentivo e preocupacdo com o seu desenvolvimento, para outros ainda, eficaz é o
professor que consegue canalizar a energia dos alunos para trabalharem para uma ordem
social mais justa e humana. No livro Aprender a Ensinar (ARENDS, 2008), a principal
finalidade do ensino é “ajudar os alunos a tornarem-se independentes e auto-regulados™
(pag.17). Assim, para que um professor seja considerado eficaz, tera de atender a quatro
atributos: ter qualidades pessoais que lhe permitam desenvolver rela¢gbes humanas genuinas
com os seus alunos, pais e colegas, e criar salas de aula democraticas e socialmente justas;
possuir uma disposicdo positiva em relacdo ao conhecimento, dominando as bases do
conhecimento: matéria da disciplina, desenvolvimento e aprendizagem humana e pedagogia;
ter um reportdrio de préticas de ensino que estimulam a motivacao dos alunos, que melhoram

os seus resultados na aprendizagem e produzam um nivel de compreensdao mais elevado;



possuir uma disposicdo pessoal para a reflexdo e a resolucdo de problemas, num processo de
aprendizagem ao longo da vida.

Para que o professor seja realmente visto como eficiente, este tera de ter em conta um
facto que antes era desprezado, ja que sé com a massificagdo do ensino se podera falar nele, a
diversidade. Um dos mais importantes desafios do professor serd compreender a diversidade
dentro da sala de aula, ou de um grupo e perceber como estes aprendem. A diversidade pode
ser de varios ambitos: devido a existéncia de alunos com necessidade especiais e dificuldades
de aprendizagem, devido a existéncia de alunos sobredotados e talentosos, devido a cultura,
etnia e raca, devido a diversidade religiosa, diversidade linguistica, diferencas de géneros e
diferencas sociais. Assim, e perante tantos aspectos que podem existir dentro de uma sala de
aula relacionados com a diversificacdo, cabe as escolas e professores um tratamento
imparcial, justo e equitativo, promovendo condigdes iguais para todos os alunos, estruturando
a sua actuagdo nos principios da equidade e ndo nos da diferenciagdo. E igualmente exigido,
que estes possuam bases de conhecimentos consistentes e sustentados, que possuam
estratégias e processos nos quais estejam preparados para utilizar, ou seja, um bom reportério,
e que sejam capazes de abordar as situagbes com a atitude de resolve-las e que aprendam a
arte de ensinar através da reflexdo sobre as suas praticas, num processo continuo de
aprendizagem que se da ao longo de toda a vida e que se reflecte num duradouro

conhecimento e comportamento.

TEMA: ETICA E EDUCACAO

O conceito de Etica esteve sempre presente em todas as sociedades e é tema de
variados debates actuais na esfera publica. O objecto nuclear da Etica, &0 0s comportamentos
do ser humano enquanto ser racional, que como livres que sdo, podem ser correctos ou
incorrectos, justos ou injustos, bons ou maus.

A palavra Etica deriva do grego ethos, que significa modo de ser, caracter. Em filosofia, Etica
significa o que € bom para o individuo e para a sociedade, e 0 seu estudo contribui para
estabelecer a natureza de deveres, entre esse relacionamento. Por conseguinte, a Etica no
deve ser confundida com a moral. A Moral, é entendida como um conjunto de normas,
principios, costumes e valores que norteiam o comportamento do individuo no seu grupo

social e apesar de, “toda a Moral pressupor determinados principios, normas ou regras de



comportamento, ndo é a Etica que os estabelece numa determinada comunidade”(J. M. de
Barros Dias, na obra Etica e Educacdo, pag.23).

A relaco entre Educacio e Etica é uma ligagao de sinergia, ja que a educagéo é muito
mais do que simplesmente a obtencdo de certificados, esta tem como primado a formacao de
individuos, conscientes dos seus deveres e direitos na construcdo do seu caracter, e na aposta
de uma continua aprendizagem ao longo da vida.

Na perspectiva de alguns autores, a Etica contem uma dimens&o cientifica. Contudo,
esta questdo, ndo levanta grandes conformidades, na medida em que os enunciados éticos ndo
possuem rigorosamente uma dimensdo cientifica, pois exprimem, como tudo o quanto é
humano, subjectividade, ambiguidade e natureza emotiva. Porém, segundo Luis Aradjo, em A
Etica como pensar Fundamental. Elementos para uma Problemética da Moralidade(1992) in
Etica e Educacdo (pag.23), ““é possivel construir uma Etica rigorosa, isto €, uma Etica que
apesar de ndo ser deduzida das Ciéncias, se articula com os conhecimentos que vao
emergindo a partir destas a respeito da realidade humana”. Assim, a Etica deve possuir
racionalidade e objectividade, deve proporcionar conhecimentos metddicos e agir em
conformidade com a mesma fundamentacédo das proposicdes cientificas.

No quotidiano, os individuos deparam-se com a necessidade de regular o seu
comportamento por normas, que sdo aceites e reconhecidas como obrigatérias, e que sédo
pautadas como as mais adequadas de serem compridas, em conformidade com o dever de agir
em determinada maneira e segundo uma responsabilidade que vai para além do individual.
Assim, o individuo que vive em sociedade, esté sujeito a obrigacfes e subordinacGes, sendo
por isso, um ser que nao é totalmente autobnomo e independente de certas demandas.

Numa sociedade contemporanea, onde os mercados e as tecnologias estdo em
constantes mudancas, devido a constelacdo de processos de globalizacdo em que estdo
inseridos, a sociedade do conhecimento pde em marcha conflitos nem sempre visiveis, sendo
possivel identificar duas faces da mesma moeda, o lado das oportunidades e o lado sombrio
da modernidade (Giddens, 1996).

Como afirma J. M. de Barros Dias, na obra Etica e Educaco (pag.15), “‘E nossa convicgao
de que é na Educacdo — formal e informal, escolar e extra-escolar — que se joga boa parte
daquilo que a pessoa pode vir a ser.” Contudo, a figura do professor e da escola, assim como
da maneira classica de transmissdo e aquisicdo de conhecimentos e da aprendizagem que
acrescenta conhecimento ao que ja possuimos, tem sofrido bastantes mutagdes. Deste modo, e

numa altura em que a informacéo estd ao alcance de todos, atraves de um “clic”, onde ndo



existem barreiras, incumbe a cada um de nos o dever de transpor a esfera da opinido, para
passar a agir de modo consciencioso e critico.

O fendmeno da instrucdo a distancia, por via das novas tecnologias da informacéo,
tem mudado drasticamente a educacdo. Neste “novo” meio de aquisicdo de competéncias,
questiona-se o papel das normas, da privacidade, da separacao do relevante do irrisorio. Esta
educacdo a nivel global e a nivel de uma iniciativa individual, abre portas para o
guestionamento da ética no lugar. Assim, devemos esforgcar-nos por enriquecer a nossa
educacdo, com base em principios e valores que sejam promotores de riqueza a nivel do
desenvolvimento da personalidade e identidade. Se assim &, a sinergia entre Etica e Educaco,
ambiciona fazer com que cada individuo tenha a possibilidade de descobrir, escolher e
rectificar, consoante normas e valores, o valioso do dispensavel, o justo do injusto, o certo do

errado, para assim ser capaz de ser promotor do seu crescimento individual, humano e social.

TEMA: FAMILIA E ESCOLA

Sendo o acto educativo por si sO, j& uma tarefa complexa e multivariada, quando

focamos 0 nosso olhar para conjugacgéo entre, familia e escola, entdo essa complexidade toma
proporcdes ainda maiores, e envolve mais e profundas caracteristicas a ter em conta. Contudo,
apesar desta complexidade, torna-se eminente reflectir sobre esta relagéo, que apesar de
muitas vezes conflitual, é a que torna o individuo como ser social e aprendizado.
A escola, como refere a autora, é possuidora das herangas que as familias transmitem aos seus
filhos, e principalmente da concepcdo que a familia tem da instituicdo escola, ou seja, como
refere Silva (1999, citado por Almeida, 2005, p.579), “«a familia estd dentro da escola»”,
podendo ser a escola até designada de “«familia educativa»” (Singly, 1993, referenciado por
Almeida, 2005, p.580).

A historicidade desta tematica, vem ja de séculos passados, onde as formas
tradicionais de se ensinarem os filhos, eram em casa, junto da familia, aprendendo o oficio
dos pais. A crianca era, entdo, olhada como um adulto em miniatura. Nessa época, sO as
chamas “elites” é que tinham acesso ao ensino através de um professor, que se designava
mestre, e onde sO 0s rapazes frequentavam, pois, ao o sexo feminino apenas cabia a tarefa de
aprender os oficios da casa com a mée.

Contudo, nas décadas de 50-60 do séc. XX, na Europa Central e Norte, assim como em

Portugal, assiste-se a uma mudanca no campo educativo, tendo como pano de fundo uma



transformacéo notavel de “democratizacdo e massificacdo da escola, através do acesso de
todos a niveis de ensino (...)” (p.581). No nosso pais, a retdrica dos beneficios do
envolvimento parental nas escolas parece ter um surgimento tardio, ou como designam muitos
autores, Portugal vive numa modernidade tardia. Como é de conhecimento geral, temos um
défice de escolarizacdo bastante elevado, pois 0s investimentos na educagdo, Sdo processos
lentos e que envolvem ndo sé estes dois agentes como burocracias politicas.

Embora sempre tenha existido uma relacdo, quer a nivel mais formal ou mais informal
entre a escola e a familia, s6 apds o 25 de Abril de 1974, nomeadamente com a aprovacao da
Lei de Bases do Sistema Educativo, em 1986, é que se comecam a realmente a criar “lagos”
de uma participacdo conjunta das duas partes. Isso foi possivel com a legislacdo que “
consagra e incentiva este didlogo de pleno direito, num processo progressivo de avangos e
recuos, ambiguidades e desconfiancas rumo a uma clarificacdo dos papéis dos
interlocutores” (Costa, 2003, p. 112). Porém, a modernidade e a criacdo de leis, ndo sdo um
factor que definam a facilidade desta comunicacgéo. O conceito de familia tem sofrido grandes
alteracdes, quer ao nivel da fecundidade quer ao nivel da emancipacdo por parte da mulher,
onde esta passa a exercer a fungio de mae e de trabalhadora autonoma. E visivel nos sistemas
escolares de maior graduacdo que o volume de mulheres é bastante maior. Tem havido, por
tanto, por parte deste género um investimento maior na qualificacdo, o que parece ser como
gue uma “inversdo de papeéis”. Como refere a autora, “as raparigas transportariam para a
escola habitos e estereotipos de género que lhe sdo precocemente transmitidos em casa, tais
como contencdo comportamental e autodominio, atengdo ao outro, perseveranca, obediéncia
e disciplina no trabalho™ (p. 587).

Com a democratizacdo das sociedade, e a emergéncia da escola de massas, veio ao de
cima esta urgéncia neste didlogo entre 0s processos educativos e a familia, de modo a que
conjuntamente consigam atingir os objectivos propostos, que sdo o do sucesso educativo para
todos, como agentes activos na sociedade e como protagonistas na construcdo de uma
democracia e direitos de cidadania. Contudo, este conceito massificacdo do ensino ainda esta
longe de ter o seu verdadeiro impeto, pois ainda existem muitas manobras dentro do sistema
escolar, que proporcionam exclusdes e selectividades. E eminente combater estas lacunas
dentro das escolas, ja que a escola para todos, inclui ndo so diferentes culturas, reproducdes
familiares, mas também, através da imigracdo, criancas oriundas de outros paises.

Porém, vimos a crer que com a preocupagdo e protagonismo que O campo
parental/escolar tém assumido, se juntardo esforcos na construcdo de estratégias de

socializacdo, onde a familia assumira o papel preponderante de incentivadora e investidora na



escola, procurando o entrosamento com um novo contexto escolar. Julgamos que de outro
modo nao faria sentido, ja que a familia é o contexto primordial e mais significativo para o
desenvolvimento do ser humano. E ai, nesse meio, que se constroem os pilares principais que
sustentaram a aprendizagem do individuo, e o seu desenvolvimento como pessoa social, com
competéncias globais para estabelecer relacbes com o mundo, e que por isso, faz dele,
“protagonista da sua propria historia co-construida na relacdo dialégica com 0s outros”
(Costa, 2003, p. 112). Como refere este mesmo autor, a educacdo € um bem precioso, e por
iSS0, € necessario e urgente que estas duas agéncias educativas se juntem para a construgdo de
um projecto comum para as geracoes futuras, mesmo que pelo meio surjam contratempos e
conflitos.

Com estilos proprios, a familia e a escola, sdo sem divida o resultado de “um produto
historico e que se joga nos dois sentidos: a familia e a escola modernas fazem-se em

articulagéo reciproca” (p. 590).

TEMA: MATEMATICA E PRICIPIOS DIDACTICOS

1.
1.1. Na area da matematica, e nomeadamente no 2.° ciclo, a aprendizagem direcciona-se para

a ampliacdo e destreza nas areas dos “numeros inteiros e racionais ndo negativos na forma de
fraccdo, considerada nos seus multiplos significados, como, quociente entre dois numeros
inteiros, relacdo parte-todo, razdo, medida e operador, tendo sempre em vista o
desenvolvimento do sentido de nimero” (Programa de Matematica do Ensino Basico, p. 32).
Os alunos deverdo desenvolver o sentido de ‘nimero’, com vista a utilizar os conhecimentos
que serdo transmitidos e adquiridos, nos contextos diversos do dia-a-dia.

Nesta sequéncia, a seguinte ficha de trabalho, tem como objectivo promover a aquisigdo de
informacdo, conhecimentos e competéncias na area da matematica, nomeadamente na area,
Poténcias de Base e Expoente Naturais, com o objectivo final do desenvolvimento de
mobilizagdo de conhecimentos nesta &rea.

Pretende-se no ambito deste tema, que os alunos atinjam 0s seguintes objectivos:
Compreender e ser capazes de usar propriedades dos numeros inteiros e racionais;
Compreender e ser capazes de operar com numeros racionais e de usar as propriedades das

operagBes no calculo; Ser capazes de apreciar a ordem de grandeza de ndmeros e



compreender os efeitos das operacfes sobre os numeros; Desenvolver a capacidade de
estimacdo, de calculo aproximado e de avaliacdo da razoabilidade de um resultado;
Desenvolver destrezas de calculo numérico mental e escrito; Ser capazes de resolver
problemas, raciocinar e comunicar em contextos numeéricos.

No que diz respeito, as orientagdes metodoldgicas, que sdo entendidas como,
orientacdes para a aplicacdo dos métodos de ensino, neste caso especifico o mais adequado
sdo as abordagens dos nimeros nas suas mais diversas vertentes e adequados a sua idade de
aprendizagem, e a realizacdo de tarefas, pois s6 com a prética e a realizacdo de exercicios é
que sera para eles melhor compreender e conseguir uma destreza maior na matéria. O aluno,
tem a possibilidade de ampliar os seus conhecimentos nesta area, se utilizar “usar estratégias
e discutir a sua adequacdo as situacGes e a formular conjecturas e a testa-las” (p. 32),
articulando as aprendizagens e o calculo mental, do ciclo anterior com este. Para a realizagéo
dessas tarefas, que vao levar o aluno a exercitar a aprendizagem, pode recorrer-se ao uso de
calculadoras e a computadores, sendo estes instrumentos apenas auxiliadores na elaboracdo e
anélise do calculo mental.

Neste ciclo, e devido ao aprofundamento na area dos numeros, o professor tera de
explicitar os contetidos programaticos e os conceitos especificos com clareza. Com o inicio da
“aprendizagem dos numeros inteiros (positivos e negativos) e aprofunda-se o estudo das
operacdes com numeros racionais, em particular relacionando a adicéo e a subtraccéo, e a
multiplicacdo e a divisdo, a partir de situacGes que permitam expandir os diferentes
significados das operacdes” (p.33).

Como ja haviamos referido, o calculo mental, deve ser estimulado com especial atencéo neste
2.° ciclo, dada a sua importancia no desenvolvimento da autoconfianca e particular resolucao
de problemas.

No que diz respeito aos topicos matematicos, na area dos numeros naturais, estes sdo:
NUmeros primos e compostos; Decomposi¢do em factores primos; Minimo multiplo comum e
maximo divisor comum de dois numeros; Critérios de divisibilidade; Poténcias de base e
expoente naturais; Poténcias de base 10; Multiplicacdo e divisédo de poténcias; Propriedades
das operacdes e regras operatdrias.

No que diz concerne aos objectivos especificos e tendo em conta os tépicos matematicos,
temos o0s seguintes objectivos: Identificar e dar exemplos de nimeros primos e distinguir
ndmeros primos de numeros compostos; Decompor um numero em factores primos;
Compreender as nog¢es de minimo multiplo comum e méaximo divisor comum de dois

ndameros e determinar o seu valor; Utilizar os critérios de divisibilidade de um numero;



Interpretar uma poténcia de expoente natural como um produto de factores iguais; Identificar
e dar exemplos de quadrados e de cubos de um nimero e de poténcias de base 10; Calcular
poténcias de um numero e determinar o produto e o quotidiano de poténcias com a mesma
base ou com 0 mesmo expoente; Compreender as propriedades e regras das operacfes e usa-
las no célculo; Resolver problemas que envolvam as propriedades da adi¢do, subtraccéo,
multiplicacdo e divisdo bem como potenciacdo minimo maultiplo comum, maximo divisor
comum.

Quanto a avaliagcdo, é de senso comum que cabe ao professor a tarefa de avaliar,
recolhendo as informacdes que julgue serem necessarias e fidedignas para apreciar o
progresso ou ndo, do aluno na disciplina. Deve assim, “fornecer informacdes relevantes e
substantivas sobre o estado das aprendizagens dos alunos, no sentido de ajudar o professor a
gerir o processo de ensino-aprendizagem” (p. 12). Por conseguinte, € necessario que a
avaliacdo seja continuada, de modo formativo e regulador, como instrumento de transmissao
real das aprendizagens ou das dificuldades, e de ajustamento entre o que foi definido e o que
esta a ser realizado, sempre com a perspectiva de melhorar a aprendizagem.

Salientamos também que a avaliacdo formativa propicia uma melhoria na aprendizagem,
contento uma vertente mais quantitativa da aprendizagem, e que a avaliacdo sumativa, que se
realiza no final do periodo ou ano, tem mais a componente qualitativa, através de
classificaces.

Neste sentido, a avaliagdo deve ser: Congruente com 0 programa e com 0S oObjectivos;
Construir um processo integrado e continuo; Empregar diversas formas e instrumentos de
avaliacdo; Valorizar a avaliacdo formativa, valorizando a melhoria das aprendizagens;
Construir um clima de confianca, de modo a que os erros sejam encarados com naturalidade;

Transparente tanto com os alunos como com as suas familias.

1.2.
1) Todos nds ja passamos pelo papel de aluno, sendo assim mais facil de reconhecer e

compreender 0s pontos mais importantes, quando se inicia a aprendizagem de uma matéria
nova. Assim sendo, no meu entender, 0 momento mais importante é a explicitacdo das tarefas
a concretizar, realizacdo de varios exercicios e se possivel, apés o termino da ficha, a
correc¢cdo em conjunto de modo a que todos entendam onde erraram e mostrando assim onde
tém mais dificuldades.

I1) A comunicagéo é sem duvida uma das componentes mais importantes, ndo sé no ensino da

matematica, mas em qualquer disciplina. Na situacdo especifica da comunicacdo em



matematica, é necessario uma boa explicagédo oral, recorrendo a exemplos do quotidiano dos
alunos, sempre numa linguagem prépria da matematica mas que seja de facil compreensdo
para 0s mesmos. Neste processo comunicativo, ndo podemos esquecer o lado do aluno, que
deve estar a vontade para expressar as suas ideias, as suas duvidas, etc..

Esta comunicacdo também, consoante a técnica utilizada pelo professor, pode ser realizada
através dos trabalhos em grupo e através da comunicacéo escrita. Assim, seja qual for o modo
como essa comunicacao for feita, este instrumento revela-se um objectivo curricular bastante

importante.

2.
2.1.0 simbolismo e o desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos

Autores: Jodo Pedro da Ponte, Neusa Branco e Ana Matos

A Algebra tem o seu primordio na Antiguidade, com a resolugdo de problemas,
especificamente na Aritmeética e Geometria. Esta, tem como fundamental particularidade a
utilizacdo de simbolos, sobretudo sinais e letras do nosso e de outros alfabetos. Contudo, a
grande dificuldade, dos alunos, estd na compreensdo desses diversos simbolos e das suas
vérias conjugacdes. Sera por isso necessario, na explicacio e no raciocinio da Algebra, uma
linguagem algébrica adequada, de modo a facilitar esse raciocinio, merecendo assim uma
conotacdo de topico central no processo de ensino-aprendizagem da matematica.

Contudo, esta linguagem algébrica, pode tornar-se no seu maior handicap, ja que

existe o risco da perda do sentido inicial das coisas, que passa a ser uma mera “simbologia de
modo abstracto, sem referentes significativos, transformando a Matematica num jogo de
manipulacdo, pautado pela pratica repetitiva de exercicios envolvendo expressdes
algébricas, ou quando se evidenciam apenas as propriedades das estruturas algébricas, nos
mais diversos dominios, como sucedeu no movimento da Matematica moderna™ (p. 90).
Para o Fundador da corrente da Educacdo Matematica Realista, Hans Freudenthal, a critica
vai no sentido de que, os simbolos que sdo utilizados na escola, devam, antes de ser
utilizados, precedidos de uma “analogia ao que sucedeu no desenvolvimento historico da
Algebra” (p. 90), de modo a que, devido a sua complexidade, ndo surjam interpretacdes
incorrectas e dificuldades na aprendizagem.

Num periodo mais recente, na década de 80 do século passado, as discussdes tém
andado em torno do que deve ou ndo ser incluido, na area da Algebra, no ensino basico e

secundario. Para o autor americano James Kaput, “o pensamento algébrico manifesta-se



quando, através de conjecturas e argumentos, se estabelecem generaliza¢Ges sobre dados e
relacGes matematicas, expressas através de linguagens cada vez mais formais” (p. 90).
Assim, e tomando em conta todos estes pressupostos, é reforcada a ideia de que o
pensamento algébrico e a Algebra, implicam mais que um mero simbolismo formal, mas a
capacidade de pensar algebricamente num mundo diverso de situacdes, onde se deve visar a
compreensdo dos conceitos fundamentais, iniciados no 2.° ciclo por indicagdo do novo

Programa de Matematica do Ensino Basico.

2.2. Tarefa:

Imagina o seguinte jogo de cubos, onde dentro dos cubos existem flores e estrelas.

Sabendo que, o cubo verde, com 9 estrelas, perfaz um valor de 126 euros, e que o valor da
flor € 6 euros mais caro que a estrela. Calcula o valor em euros, do conjunto dos cubos
amarelos e azul.

Cubos

o
o

2.3. Tépicos matematicos e Objectivos Especificos
A actividade anterior permite, tendo em conta os topicos matematicos, explorar o
calculo mental do aluno e exercitar o seu raciocinio ao nivel do pensamento algébrico, assim
como desenvolver nele a destreza da juncdo do célculo mental e do escrito.
Tem como objectivos especificos:
e O exercicio mental relativo a resolucdo de problemas numéricos de algebra;
e Compreender as propriedades e regras das operacdes de célculo;

e Compreender as propriedades da adicao, subtraccao, multiplicacéo e divisao.

3. “Ensinar bem matematica é uma tarefa complexa para a qual ndo existem receitas
simples” (NCTM, p. 17).
O acto de ensinar, ou seja, as praticas da didactica, tém sofrido ao longo dos tempos

uma evolugdo. Estas mudangas que antes as direccionavam para a simples aplicacdo de



métodos e técnicas, viradas para um saber pratico, e posteriormente se fundamentavam por
principios e conceitos por reflexdo dos especialistas das areas de cada saber, agora surgem
numa versao mais investigativo/empirica, suportada pelas ciéncias sociais e humanas.

E portanto visivel que o acto de ensinar e os seus protagonistas, ttm n&o s6, vindo a
modificar-se como a ter de encarar o conhecimento como um acto encadeado e em interac¢ao
com outras diferentes areas do saber, numa dimens&o transversal.

A matematica apesar de ciéncia exacta que é, ndo fica imune a estas sucessivas
alteracBes no campo da didactica. Recai sobre esta ciéncia “o papel das actividades de
resolucdo de problemas e de investigacdo na constru¢cdo do conhecimento matematico,
sugerido a sua pertinéncia no processo de ensino-aprendizagem” (e.g., Mason, 1978; Mason,
Burton e Stacey, 1982; Polya, 1945, citado por Ponte, p. 2).

Neste campo das aprendizagens, qualquer que seja a disciplina, o acto de ensinar nao é
tarefa facil e requer do professor uma destreza e grande especialidade ndo s6 na sua area de
saber, como em diversas areas. E no que toca, ao campo da matematica, visto por muitos
alunos como “um bicho de sete cabecas”, esta tarefa parece ser ainda mais complexa. Para
além dos métodos e técnicas que o professor tem de implementar, tem de estabelecer uma
comunicacdo com os alunos de modo a cativa-los e motiva-los pelo gosto pela matematica, e
fazer com que eles encarem a matematica como uma vertente do saber bastante importante, e
que € e sera, topico central no processo de ensino-aprendizagem deixando para traz o conceito
antigo marcado apenas pela “memorizacao e mecaniza¢éo’ (Brocardo & Serrazina, p. 97).
Cabe portanto ao professor, tentar explicar a matéria “matematica” de modo simples,
explicitando sempre o0s conceitos e principios de forma clara, e aludindo sempre que possivel
a exemplos do dia-a-dia dos alunos que os facam compreender melhor dessa maneira a
matéria, e desenvolvendo nele a competéncia do calculo mental. Requerendo deste, uma
grande parte de trabalho criativo, para conseguir resultados que exprimam que 0 gosto pela
matematica tem vindo a alterar-se positivamente. Porém, nem sempre essa € tarefa é de facil
envergadura, pois mudar mentalidades, habitos e pré-conconceitos, ja que estas habilidades
ndo vém em manuais nem existem receitas pré-fabricadas prontas a utilizar, faz com que a

tarefa diaria do professor, especialmente na area da matematica, seja um desafio.



TEMA: MODELOS DE AVALIACAO PEDAGOGICA

A publicacdo de trabalhos de Philippe Perrenoud sobre o papel da escola no
desenvolvimento de competéncias ndo podia ser mais oportuna. Este autor, define
competéncia como «um saber em uso», assumindo-se como oposto ao «saber inerte». Ou sgja,
ao falarmos de competéncia referimo-nos ao saber que se traduz na capacidade efectiva de
utilizacdo e manejo — intelectual, verbal ou pratico — e ndo a conteddos acumulados com 0s
quais ndo sabemos agir no concreto.

Competéncia ¢ uma nocdo polissemica, que aparece ligada a avaliacdo, a nova
organizacao do trabalho, a critica da pedagogia tradicional, a integracdo e descentralizacdo
das responsabilidades formativas, as novas orientacdes do espirito capitalista.

A abordagem do curriculo através das competéncias ndo pode ser discutida sem que o
objectivo de conseguir que, todos aprendam mais e de forma mais significativa, esteja no
centro do debate. Uma tal abordagem nao &, contudo, isenta de ambiguidades e dificuldades
quer pela natureza conceptual quer pelo caracter pratico, a comecar pela propria definicdo de
competéncia. Esta nova pedagogia, assenta no socio-construtivismo onde o aluno trabalha a
informacao e integra os saberes, onde a competéncia caracteriza-se por ser criativa (resposta a
problemas), eficaz (d& sentido aos saberes e capacidades) e integradora (toma em conta 0s
diversos componentes). Neste caso, o professor deixa de ser o protagonista tornando-se um
formador, criador e animador. Pode ainda ser considerada nos tempos actuais, simbolicamente
atraente, porque ndo apenas se coloca como substituta da pesada qualificacdo, mas também
porque se proporciona do lado dos atributos do sujeito ou, mais filosoficamente, do lado do
ser (e ndo do ter, como era a qualificacdo), o que parece implicar uma nova valorizacdo do
trabalhador e do modo como este se representa a si proprio.

A competéncia pressupde conhecimentos mas ndo se confunde com a aquisicdo se
conhecimentos sem que haja aprendizagem e experiéncia relativamente a sua utilizacdo. O
desenvolvimento de competéncias embora associado a utilizacdo de conhecimentos, ndo deve
ser confundido com utilitarismo estreito nem com a realizacdo de tarefas muito praticas,
desprovida de compreensdo e conhecimento fundamentado.

J& o terreno da avaliacdo, € um terreno conceptualmente profuso e difuso onde se
acomoda facilmente a desorientagdo. Assim, mostra-se movedi¢co e nada seguro, 0 campo
onde tem de irromper o processo de avaliacdo de competéncias. Como avaliar algo tdo

ambiguo, polissémico e plural?



Podemos definir a avaliagdo como uma reflexdo critica sobre todos os momentos e factores
gue intervém na formacao, a fim de determinar quais podem ser, estdo a ser ou foram, os
resultados da mesma. Por conseguinte, torna-se imponente a necessidade de diversificar os
instrumentos de avaliacdo e a sua forma de uso, necessidade essa patente no Despacho
Normativo n° 3/2001, que pela primeira vez em Portugal, recomenda a utilizacdo de modos e
instrumentos diversificados que estejam de acordo com a natureza das aprendizagens e dos
contextos desenvolvidos. Contudo, no terreno, nem sempre essas praticas sdo utilizadas e
ainda na maioria dos casos vigoram 0s recursos mais tradicionais.

Um dos instrumentos possiveis de utilizacdo na sala se aula para a relevancia da
avaliacdo reguladora, é o relatdrio escrito. Pode entender-se por relatorio um trabalho escrito,
gue descreve uma dada situacdo ou tarefa a realizar, que explora, analisa e critica um dado
tema. Este tipo de instrumento tem como principais pressupostos a criatividade, a
organizacgdo, a capacidade de comunicagdo e interpretacdo, autonomia do aluno e também
alguma complexidade.

Uma das caracteristicas que potencia este instrumento € a possibilidade de este se desenvolver
em duas fases: a primeira é a delineacdo do relatdrio e a preparacdo de uma versao inicial, e
numa segunda fase, apds a leitura por parte do professor da primeira versdo, a preparagdo da
versdo final assente nas alteracdes e comentarios efectuados pelo professor. Uma outra
potencialidade ¢ a possibilidade de este poder ser realizado em grupo, numa troca de opinides
e sugestdes que iram enriquecer o relatério e assim ser um meio favoravel a aprendizagem.
Estudos efectuados, mostram que este tipo de actividade tem a aprovagéo tanto por parte dos
alunos como dos professores. Contudo, como todos 0s instrumentos, apresenta também
algumas limitagdes, como a complexidade na seleccao de critérios de avaliacdo, na clareza e
correccdo escrita, no feedback que se dé aos alunos e na propria classificacdo, que se pretende
que seja reguladora e sumativa.

Julgo, que sem excepcdo, em qualquer disciplina, este instrumento mostra as suas
potencialidades e limitacdes, sendo o mais importante é a descricdo do que se fez e porque se
fez.

O portefolio é outro dos instrumentos que podem ser utilizados para a promocdo de
uma avaliacdo reguladora, como alternativa de avaliacdo de alunos de varios niveis de
escolaridade. E um instrumento relativamente recente, representando uma amostra
significativa do trabalho realizado pelo aluno ao longo de um amplo periodo de tempo. Est
na mdo do aluno, a decisdo do que ira colocar ou ndo no portefélio, mostrando assim a

autonomia que aqui se propbe. Aqui o conteudo € normalmente negociado, estreitando a



relacdo entre o aluno e o professor, permitindo ao professor um maior conhecimento sobre o
aluno. No término da sua realizacdo, dado que € sujeito a uma avaliacdo, o trabalho
desenvolvido traduzir-se-4 numa classificacéo.

Este tipo de instrumento permite a ampliacdo de parametros como a flexibilidade, a
diversidade de conteudos, o trabalho negociado, o crescimento do aluno, o seu
desenvolvimento na resolucdo de problemas, o raciocinio e a comunicagcdo, 0 aumento da
motivacdo pela disciplina, a aquisicdo de competéncias reflexivas e metacognitivas, a
autonomia, organizacdo, expressdo escrita e acima de tudo, a possibilidade de explicitar a
relagdo entre o curriculo, a avaliagdo e os métodos de ensino. Contudo, tal como o
instrumento anterior, padece de algumas dificuldades de aplicacdo, tais como o grande
volume de trabalho, a dificuldade na negociacdo dos critérios de qualidade do trabalho, a
seleccdo das tarefas, a envolvéncia dos alunos com seriedade, a conjugacdo tempo/espaco, e
acima de tudo requer, por parte dos principais actores que avaliam, um repensar e
reconceptualizar do processo de ensino-aprendizagem e do proprio contexto avaliativo.

No ambito de uma qualquer disciplina, seria necessario o trabalho em conjunto com os
alunos de modo a definir estratégias que fossem produtivas para ambas as partes, criando um
guido, passivel de ser modificado e alterado sempre que se mostrasse conveniente. Contudo
os parametros de avaliacdo, teriam de ser bem pensados e esclarecidos, de modo a nédo criar
ambiguidades e a dirigir os alunos para os derradeiros objectivos a alcancar. Para tal, seria
tido como critério relevante a avaliacdo, a seleccdo dos trabalhos mais importantes, a
capacidade criativa, a mais adequada expressao escrita e acima de tudo o empenho depositado
em cada tarefa efectuada.

Tendo em conta todos os aspectos e intervenientes da avaliacdo, e apos a explanacdo patente
anteriormente, a avaliacdo enquanto elemento regulador da aprendizagem, deve favorecer um
trabalho pertinente e contextualizado, que faga apelo ao pensamento reflexivo, que permita e
seja facilitador da metacognicdo do trabalho em equipa, e do envolvimento, responsabilidade
e afectividade. E fundamental, para um processo avaliativo eficaz, que o professor participe
da construgcdo do conhecimento significativo do aluno, que reconheca as necessidades e
caracteristicas de cada faixa etaria com quem esta a trabalhar, respeitando-as, além de tentar
perceber as possibilidades e potencialidades de cada um dos alunos do seu grupo. Por tudo
isto, as situacbes de avaliacdo ndo devem ser isoladas, mas sim devem fazer parte de um
processo iniciado desde os primeiros dias de aula, de forma a potenciar a aquisi¢édo de

competéncias e a melhorar o processo de ensino-aprendizagem.



TEMA: TIC

Parte |
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/3276

A expressdo sociedade da informacéo é entendida como um desafio, em direccdo ao
qual, é suposto que todos os cidaddos se mobilizem, com vista a alcancar a designada
sociedade do conhecimento. As tecnologias da Informacéo e da Comunicacéao (TIC), ampliam
a visdo gue temos do mundo, modificam as nossas linguagens e dispGem-se a propor novos
padrdes éticos e novas maneiras de aprender a realidade.

Para os educadores, este pode ser visto como um dispositivo que pode ser
multifuncional e que estimule um conhecimento mais elaborado, e que seja entendido como
um motor que mobilize os cidaddos a alcancar a designada sociedade do conhecimento. Por
esta razdo, muitos sdo os que defendem, como ponto central para alcangar a sociedade do
conhecimento, que se invoque para este terreno as escolas e os sistemas educativos em geral,
como parte fundamental no processo de mudanca. Contudo, a entrada neste sistema de
implementacdo ndo tem sido pacifica nem convergente, pois nem todos os envolvidos
parecem “remar” para 0 mesmo lado. N&o se podem negar que, com a implementagéo das TIC
as escolas e o préprio processo de ensino-aprendizagem, que € 0 que mais interessa,
obtiveram ganhos. Os alunos ganharam e os seus educadores também, contudo, um projecto
desta envergadura, leva a que muitos argumentos vao no sentido de que esta mudanca requer
muito mais do que uma mera aplicacdo, mas medidas integradoras, orientadoras, com o

intuito de alargar o conhecimento critico da realidade.

Parte 11

Antes de mais, gostaria de comecar por explicar o porqué da escolha desde pequeno
excerto de uma tese de dissertacdo de mestrado. Apenas numa leitura rapida, me apercebi que
poderia encontrar as duas faces da moeda neste campo: A face da importancia relevancia, e a
face da “cuidado”, porque ndo € tudo assim tdo claro nem sequencial. A implementacéo das
TIC no contexto educativo, é assim um terreno muito mais movedico do que o0 que parece,
pois nem sempre essas duas visdes sdo mostradas e explicitadas, 0 que ndo acontece neste
excerto.

Assim, é inegavel que “A sociedade em rede é a sociedade em que nés vivemos”
Manuel Castells (2005). E esta a sociedade em que estamos a entrar, desde ha algum tempo,

depois de termos transitado na sociedade industrial, durante mais de um século.



Muitos dos teoricos da sociedade da informacdo invocam as escolas e os sistemas educativos
como parte fundamental de um processo de mudanca ambicionado. Tal como noutras areas
da actividade humana, a introducgéo das tecnologias da informagdo e comunicacdo (TIC) em
contexto escolar, tem vindo a ser alvo de reflex@o e analise, em relacdo aos impactos que elas
tém e as mudancas que podem provocar no processo de ensino-aprendizagem. Como refere a
autora Alda Pereira, em Aprendizagens e Tecnologias, a Internet “Encarna, por isso, a
aplicacdo mediatica por exceléncia de um novo conceito de espaco, local e global,
individual e plural, onde as inteligéncias se encontram e se entrecruzam. Nestes novos
contextos, a escola situa-se como um espaco social de interseccdo entre as narrativas
tradicionais e as novas tecnologias™ (Pag.2).

Os argumentos que tém promovido a implementacdo das TIC nas escolas previram
que estas, iriam facilitar os processos de ensino e promover ganhos para todos os alunos e
educadores, facilitando o acesso através “de um s clique” a uma série de informacéo, e mais
ainda, como as TIC estéo presentes em quase tudo, quem nédo souber lidar com elas sera visto
como um excluido, aumentando o fosso entre os que sabe e 0s que ndo sabem, ou ndo tém a
possibilidade de saber (que ja seria outro campo de explanacdo). Como explica a mesma
autora, “As novas tecnologias, por si sos, ndo ensinam, mas podem ser recursos inestimaveis
se tomados como subordinados a finalidades bem definidas e enquadrados em estratégias de
ensino fundamentadas e previamente justificadas pelos resultados que se pretendem” (pag.9).
Por conseguinte, é inegavel que as TIC trouxeram “uma lufada de ar fresco” nos métodos
tradicionalistas utilizados nas escolas, e que é através delas que podemos tirar um enorme
proveito para despoletar nos alunos o gosto pelo conhecimento, ampliando a sua visdo do
mundo, reunindo num s6 local o “local e o global”, o “individual e o plural”. E nesta
perspectiva motivacional e de inovagdo metodoldgica que justifico que concordo com a
implementacdo das TIC nos meios educativos. Contudo, sob o meu ponto de vista, é
necessario que ndo fique s6 no papel e em “meia duzia de praticas” que as TIC entrem na
realidade escolar, é preciso bem mais do que isso. E essencial que com esta técnica os alunos
desenvolvam um sistema de autonomia de trabalho e de pesquisa, onde haja uma utilizagéo
Unica e exclusivamente centrada no aluno e, muito importante, que haja, se assim se aplicar,
uma actualizacdo e reciclagem em termos informaticos dos educadores. “N&o diminuindo a
importancia deste, a aplicagdo de tecnologias no ensino tem de ultrapassar experiéncias
pontuais, enformadas, por vezes, mais por consideracdes de ordem técnica do que por
principios de ordem pedagdgica. Tem de se transformar num modo de estar natural,

permanente, quer para professores, quer para alunos” (Pag.9).



E segundo este ponto de vista, que nem sempre estas praticas se tém vindo a revelar lineares.
Como referia 0 excerto que escolhi, a compreensdo da generalizacdo do uso das TIC em
contextos escolares, como qualquer outra mudanca em educacdo, exige abordagens
complexas e integradoras, que permitam, por um lado, ajuizar as orientagfes nas suas
potencialidades e limites e, por outro, alargar o conhecimento critico desta realidade social.

Em suma, o que ndo se pretende sdo alunos que usem as novas tecnologias sem ter em conta a
ética e um cddigo de conduta de aprendizagem, e que pare eles este seja um importante
instrumento de desenvolvimento e enriquecimento ndo sé a nivel individual, como
motivacional e até mesmo social, e onde a cima de tudo, a escola ultrapasse 0s métodos
tradicionalistas e passe a entrar e a fazer parte integrante dos actores que acrescentam uma

mais valia ao processo de sociedade do conhecimento.

TEMA: PRATICAS DAS TIC

12 Parte
Este artigo intitulado, “O Blog como Elemento Agregador numa Comunidade de

Aprendizagem”, teve como principal objectivo observar até que ponto o blog, chamado Social
Software, como instrumento de trabalho, pode ser potenciador da aprendizagem tanto
individual como grupal, e como “recurso partilhado pela comunidade (...) para a construcéo
solidaria do conhecimento e suporte das suas interaccfes” (1/18). Foi realizado com alunos
do ensino basico, nomeadamente no contexto de Educacdo em Ciéncia, nas aulas de Ciéncia
Fisico-Quimicas com alunos do 7° ano de escolaridade, com o intuito de demonstrar as suas
potencialidades e as suas dificuldades no desenvolvimento de novas abordagens educacionais,
numa maior “fonte de identidade para os alunos” (Ibidem.) e aprendizagem como factor de
participacao.

Como defende Wenger (1998, citado por Monteiro e Pereira, 2007), a aprendizagem
centra-se entre dois campos, o campo da aprendizagem da sua experiéncia pessoal através do
social e o conhecimento que o0s outros transmitem. Este novo conceito de Web 2.0,
incorporado no conceito de sociedade do conhecimento e de sociedade em rede, vem
sobretudo facilitar a interaccdo social e de construgdo de conhecimento. No que diz respeito a
educacdo, a sua principal finalidade € de proporcionar conhecimento, tratamento da
informacdo, incentivar a inovacdo, a colaboracdo, a competéncia social e ao entrosamento

com as novas tecnologias da informagéo, de modo a que essa aquisi¢do de conhecimento, esta



possa ser transposta para o quotidiano dos alunos “A escola de hoje deve afastar-se da ldgica
dos conteudos para se transformar numa escola de contextos™ (3/18). Cabe, portanto, ao
professor ser mais do que um mero transmissor de contetidos e matérias, e criar contextos de
aprendizagens que tenham algum sentido para os alunos, e talvez com o fascinio que o0s
jovens tém hoje em dia pelas novas tecnologias, recorrer a esses novos instrumentos de modo
a ultrapassar a fronteira das quatro paredes da sala de aula. A natureza social e técnica da
utilizacdo dos blogs, permite a interaccdo pedagogica bastante importante nos sentidos:
porfessor-professor, professor-aluno, aluno-aluno e também entre outros participantes da
comunidade que queiram participar. O lema Educagdo em Ciéncia para todos, “refere-se a
como tornar a ciéncia escolar mais acessivel, interessante e significativa para que esta seja
percepcionada por cada aluno como relevante do ponto de vista individual e colectivo™ (Diaz
et al, 2003, referido em 7/18).

Para alguns autores, a construcdo de conhecimento através destas novas tecnologias, é
factor facilitador, pois incentiva a interactividade, a criatividade, a reflexdo, a analise, a
técnica de sintese e de uma adequada literacia digital, a contra-argumentacéo e a revisao dos
contetdos aprendidos. Neste processo, 0 aluno se encontra no centro da aprendizagem,
permitindo assim, uma maior autonomia. Nesta linha de pensamento, o autor O’Donnell
(2005), realca mesmo a pratica do blogging como “uma vasta paleta de *“praticas
ciberculturais” que remetem para novas formas de fazer e de pensar. (...) ndo devem ser
encarados como uma mera ferramenta tecnoldgica para ensinar e aprender, mas como uma
pratica situada que deve ser colocada em alinhamento com as praticas pedagogicas e
disciplinares particulares™ (4/18).

Neste estudo, a proposta feita aos alunos foi a de pesquisarem na internet em grupo e
criar um blog de turma onde estariam as pesquisas dos alunos. A metodologia qualitativa
consistiu na observacdo e notas de campo, no registo diario dos alunos, em gravacgdes audio e
videos e num questionario final, realizado individualmente. No que diz respeito aos resultados
do estudo, estes revelaram uma grande dificuldade inicial no modo de organizar o grupo e as
estratégias de trabalho mais adequadas. As pesquisas iniciais mostraram-se pouco criteriosas e
organizadas, mesmo assim, com pouco tratamento literario. Contudo, gradualmente, os alunos
foram-se apercebendo que a pesquisa deve ser ponderada e que exige empenho, e que se 0
professor acompanhar as tarefas dos grupos, sugerindo formas de estas se organizarem, links
Uteis e auxiliando na publicacdo dos comentérios, etc, os alunos melhoraram a sua
performance. Estas dificuldades iniciais foram fruto da n&o familiarizagdo dos alunos com o

uso deste instrumento, mas para a maioria dos alunos, o0 seu uso mostrou-se facilitador da



aprendizagem e do estudo das matérias, potenciador da partilha de informacéo, e que apesar
das inameras diferencas, o blog resultou como uma “espécie de memoria colectiva” (12/18).
Assim, como principais aspectos positivos, podemos apontar a interac¢do entre 0s
alunos, a partilha de informacdo que se transformou em conhecimento, a motivacdo pela
pesquisa, pela estruturacdo e organizacdo dos comentarios, aprendizagens através dos pares
num esforgco conjunto, a possivel transmissao para o quotidiano de cada um e aprendizagem
do uso das literacias cientificas e digital. No que diz respeito as dificuldades, estas estdo
ligadas mais ao aspecto da sintese dos comentérios, de como fazer uma correcta literacia
digital, a um desnorte do seu funcionamento.
Visto gque as vantagens do uso das tecnologias da informacao e particularmente do blog, séo
bastante visiveis neste estudo, e que vivemos na sociedade da aprendizagem em rede, 0 uso
deste instrumento seria uma opg¢do que eu adoptaria. Contudo seria necessario verificar as
dificuldades a nivel das Tic do publico-alvo, dos computadores disponiveis, da adequacéo a
tematica em aprendizagem, assim como, verificar a disponibilidade dos alunos para um
feedback pontual &s questdes e comentarios que surgissem, de forma a que, este instrumento
servisse para a aprendizagem dos alunos e na construcdo e aquisicdo de conhecimento

conjunto, factor que bastante enriquece o processo de aprendizagem.

2% Parte

As Tic e todo o campo que envolve a chamada, sociedade em rede, as novas formas de
aceder a informacdo de forma répida e mais facilitada, ndo sdo factor estranho e de
desconhecimento para ninguém. Mesmo quem, referindo-me ao publico de mais idade, ainda
ndo teve a aquisicao das Tic nas suas praticas diarias, sabem que através delas, hoje em dia, se
acede a tudo, em qualquer parte do mundo e que sem elas o “sistema global” ja ndo seria
capaz de se sustentar.

Contudo, apesar deste vasto leque em que se podem abrir as Tic, através deste artigo
pude aperceber-me de qudo vasta pode ser a sua utilizacdo. Criar um blog, ndo é nada de
muito dificil, contudo criar um blog onde se discutem Ciéncias Fisico-Quimicas, de forma a
demonstrar a Educacdo em Ciéncia, ndo estaria dentro dos meus padrdes de ferramenta de
ensino nesta area das ciéncias.

Outro aspecto, relaciona-se com as potencialidades que um “simples” instrumento como um
blog pode trazer para a aprendizagem dos alunos. Como assinalei na primeira parte deste
trabalho, as vantagens do estudo séo bastante positivas, assim como as opinides dos alunos no

uso deste instrumento. Todas essas vantagens apontadas vdo ao encontro do objectivo



essencial deste trabalho e de como o blog pode ser um elemento agregador dos pares para a
motivacao da aprendizagem, que pode ser partilhado pela comunidade, numa construcdo nao
isolada de conhecimento e do valor das interacgdes para a vida quotidiana de cada um.

Para o meu desenvolvimento pessoal e profissional, esta abordagem permitiu alargar
0s meus horizontes, ficando com uma percepcédo totalmente diferente, de até onde pode ir o
uso das novas tecnologias da informacdo e de como elas entram no campo educativo desde
cedo e com uma utilidade que ainda nédo é conhecida e utilizada por todos.
Como iniciei esta 22 parte, a sociedade das novas tecnologias esta por todo o lado, ao nosso
redor e ndo podemos ignora-la. Pelo contrario, ha que retirar o maior e melhor proveito e uso
possivel das suas vantagens, a favor de uma melhor aprendizagem, quer a nivel individual
quer a nivel social, ndo s6 nas escolas e nos contextos formais, mas também nos contextos

ndo-formais ou informais.

TEMA: AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS

Questdo 1

A avaliacdo é um processo continuo de aprendizagem e nunca um processo estanque,
onde se deve manter a interac¢do entre o professor e o aluno. Deve ser visto como uma
especialidade ou instrumento para a promogdo do conhecimento participativo, colectivo e
acima de tudo, construtivo entre ambos. Deve pressupor o desenvolvimento do individuo
como um todo, no dominio cognitivo, afectivo e psicomotor, numa funcéo diagndstica, psico-
pedagdgica e didactica. Como tarefa didactica, necessaria e permanente no trabalho levado a
cabo pelo professor, deve acompanhar todos os passos do processo de Ensino e
Aprendizagem, j& que ela se insere na sua propria dindmica e estrutura.

Como refere Richards Arends em Aprender a Ensinar (2008, pag.208), “Em quase
todas as situacdes, os lideres sdo responsaveis por classificar e avaliar as pessoas que
trabalham para eles. Da mesma forma, também os professores sdo responsaveis pela
avaliacdo do desempenho dos alunos nas suas salas de aula — uma faceta do trabalho que
alguns consideram dificil”. Neste sentido, avaliar implica compreender e determinar os dados
relevantes, com base em critérios explicitos, que funcionam como referencial para a tomada

de decisbes. Contudo, a sua realizacdo ndo deve culminar com a atribuicdo de notas aos



alunos, mas deve antes, ser encarada e utilizada como ferramenta de recolha de dados acerca
do aproveitamento dos mesmos.

E através deste instrumento que o trabalho conjunto entre professor e alunos, pode ser
comparado em resultados obtidos através da relacdo objectivos propostos e objectivos
alcancados, progressos e dificuldades, orientacGes e correcgdes necessarias. Este, ajuda o
professor a melhorar a sua metodologia de trabalho, ajuda a que os alunos desenvolvam auto-
confianca na sua aprendizagem e ajuda na assimilacdo dos conceitos e das tematicas. Como
elemento fulcral no processo de ensino e aprendizagem, a avaliacdo pode assumir uma fungéo
de controlo, exigindo mais dos profissionais de educagdo, pois actua como um factor
investigativo, identificador de factores de ensino e percepcdo de diferentes comportamentos
dos alunos. O mito acerca da avaliacdo é consequéncia da sua historicidade, ja que os seus
fantasmas ainda se apresentam sob a forma de controlo e de autoridade. Contudo, crer num
processo avaliativo mais eficaz é cumprir a sua funcdo didactico-pedagdgica de auxiliar e de
contribuir para uma melhoria no ensino/aprendizagem.

A avaliacdo pode dividir-se nas modalidades formativa e sumativa, consoante a
utilizacdo da informagédo de avaliagdo. Numa breve distingdo entre avaliagdo formativa e
sumativa podemaos referir.

Na avaliacdo sumativa, encontramos os dois instrumentos mais utilizados que sdo as provas
objectivas e subjectivas. Esta avaliacdo classifica os alunos no final do curso, ano lectivo,
segundo os niveis de aproveitamento. Desempenha uma funcéo classificadora. Esta portanto
integrada nos objectivos especificos a serem aplicados em aula, na rentabilidade cognitiva dos
alunos e no conhecimento adquirido. As avaliagfes sumativas sao concebidas para que se
possa fazer juizos sobre os resultados. No que diz respeito a avaliagdo formativa, tem como
técnicas a observacdo de trabalhos, os exercicios praticos, provas, etc.. Esta decorre ao longo
do ano lectivo, através de um acompanhamento progressivo e activo do aluno, no seu
desenvolvimento cognitivo e no fornecimento de informacdes acerca do seu desempenho.
Apresenta-se como um feedback para o professor no sentido de o informar sobre se os
objectivos perspectivados no inicio, se estes estdo ou ndo a ser atingidos pelos alunos e auxilia
na identificacdo de dificuldades que estejam a comprometer a aprendizagem. A avaliacdo
formativa permite avaliar todos os momentos e cada movimento do aluno observavel pelo
professor que avalia imediatamente e de forma construtiva.

Esta, ao contrario da avaliagdo sumativa, ndo tem como objectivo classificar ou seleccionar,
mas tem antes em consideragdo 0s aspectos cognitivos, afectivos e relacionais. O enfoque

principal, deve ser avaliar 0 que se ensina encadeando com a avaliagdo no processo de ensino-



aprendizagem. Se este tipo de avaliacdo colaborar no desenvolvimento das capacidades dos
alunos, entdo poder-se-4 dizer que este se transforma num importante instrumento de
melhoria na aprendizagem do aluno e particularmente na qualidade do ensino. Segundo
Arends, (2008), “as avaliagdes formativas sao recolhidas antes ou durante a instrugéo e
destinam-se a informar os professores sobre os conhecimentos e as competéncias prévias dos
seus alunos para ajudar a planificagdo. A informacdo sobre avalia¢fes formativas ndo é
utilizada para fazer juizos sobre o trabalho de um aluno; é utilizada para fazer juizos sobre
coisas como agrupamentos de alunos, planificacdes para unidades e aulas e estratégias
educativas”(pag.211).

A avaliacdo formativa detém um lugar de relevancia dadas as suas comprovadas
potencialidade na melhoria do ensino e das aprendizagens, todavia, ainda é de bastante
resisténcia a sua consecuc¢éo dada a dificuldade de aplicacdo em sala de aula.

Porém, a avaliacdo contempla facetas, que devido ao seu efeito social muito definido,
podem criar hierarquias sociais que consolidam e marcam as demarches actuais, e que com o
seu poder, podem e tendem a acentuar as clivagens a nivel das desigualdades de classes ou
grupos sociais. A propria classificacdo dos alunos na sala de aula, pode ser um exemplo, ja
que determina hierarquias sociais.

Assim, a avaliacdo s6 podera ser considerada formativa, construtiva, isto €, quando o0s
processos de ensino-aprendizagem obedecem a critérios de qualidade, quando as
aprendizagens sejam significativas, integradoras e funcionais, evidenciando o proprio
processo de aprender a aprender. Este tipo de avaliagdo ndo se pratica mais ou menos, esta
tem que assentar num projecto pedagdgico que retna o trabalho conjunto do professor, como
meio de ajudar o aluno a aprender, mas também do aluno como pessoa comprometida com a
sua proépria aprendizagem. Contudo, o professor tem de ter em conta o afastamento entre o
que se espera do aluno e entre o que o aluno realmente produziu e traduziu, facto esse que ird
condicionar o processo de superacdo das dificuldades. E dentro deste campo que entra o
conceito de erro.

O erro, pode ser estudado segundo duas perspectivas. Uma centrada nas no¢des ou matérias a
ensinar, tomando como critério as dificuldades apresentadas nestas matérias, € uma outra
centrada no aluno, onde o erro é visto segundo duas perspectivas, segundo resultado de uma
dificuldade ou segundo um indice visivel do processo mental utilizado pelo aluno. Porém, o
erro pode servir como uma construcao negativa do aluno ou como um elemento revelador das
dificuldades que o aluno tem ao nivel da representacdo e/ou execucdo das tarefas. O erro

aparece portanto inerente ao proprio acto de aprender, que pode ser interrogado pelo professor



ou até mesmo da parte do aluno, confrontando-se com as suas proprias dificuldades, na
perspectiva de superacao das mesmas. Na avaliacdo formativa, o erro pode ser encarado como
mudanca no caminho a seguir, alteracdo de estratégia.

Por conseguinte, este acto de reflexdo acerca do erro, torna-se um suporte para uma acto de
aprender mais criativo, mais assente numa construcdo racional e fulcral para o
desenvolvimento pessoal, tornando-se assim ndo num peso social desfasado, mas sim num

caminho de construcdo do processo ensino-aprendizagem.

Questao 2

Se, como vimos, a avaliacdo ndo é um instrumento facil de gerir e de colocar em
prética, realizar uma avaliagdo escrita com a finalidade de incentivar e revelar dicas de
reflexdo, pode ser ainda mais complexo. Contudo, um modelo como este, se tiver em conta
certos e determinados parametros, e se ndo for construido para culpabilizar ou inferiorizar o
aluno, pode tornar-se uma mais valia para a sua (auto) aprendizagem, como meio incentivador
e mobilizador.

Por conseguinte, e segundo Santos (2003b), uma escrita avaliativa que seja reguladora da
aprendizagem do aluno deve, em linhas gerais, ser clara, especifica, incentivadora de uma
nova analise, possibilitadora da descoberta do erro e facilitadora do reforgo positivo. Assim,
numa aprendizagem diéria ou corrente, como deve incluir uma avaliagdo formativa, cabe ao
professor o papel de explicitador de contetidos avaliativos a serem percepcionados pelo aluno.
Por exemplo, numa situacdo de correc¢do dos trabalhos de casa, o professor deve incentivar o
aluno a analise das suas respostas, de modo a que a sua aprendizagem seja por via da sua
propria reflexdo e verificagdo do erro, dando-lhe se necessario, algumas dicas para o aluno
prosseguir, elogiando o que foi bem realizado e ndo fornecendo a correc¢éo, dando ao aluno a
possibilidade de ser ele préprio a descobrir. Na linha de pensamento do exemplo dado
anteriormente, de correccao dos trabalhos de casa de uma disciplina de portugués, um modelo
de escrita avaliativa poderia ser: o aluno X, possui capacidades aos niveis da escrita e
compreensdo de conceitos, contudo possui ainda algumas dificuldades ao nivel da gramatica e
de sentido de sintese.

Desta forma, utiliza-se o processo avaliativo para despertar no aluno o interesse pela melhoria
da sua aprendizagem, pela nocdo do seu erro e sua supera¢do e como um incentivo, que terd
frutos ao longo da construgcdo do acto pedagdgico negociado e que ndo se traduza apenas

numa classificacéo.



Transcricao da entrevista realizada ao vice-presidente da ADLML, Doutor
José Serra Peres

13. Qual a génese desta associacao? Quais as suas principais valéncias?

R: E uma associacdo sem fins lucrativos, que tem uma parte de departamento cultural, agora com
alguma importancia dado as relacdes com a camara municipal aqui de Viana, que entretanto
comecaram a ser incrementadas, e essa valéncia tem muito a ver com 0 apoio ao departamento da
camara da Cidade Saudavel e manifestacdes culturais na propria cidade. Vai acontecer agora no més
de Outubro, exemplos dessa actividade, vai haver uma corrida, onde vai estar a Manuela Machado
presente, vamos cortar as estradas numa corrida pela igualdade, vai ser implementado o dia municipal
da igualdade e vao haver varios eventos, a corrida sera pela parte da Cidade Saudavel, pelas partes
culturais vao haver circulos de cinema falado, filmes sobre a tematica da igualdade do género, uma
exposicao no shopping também relacionada com a igualdade de género, debates, coloquios, tudo com
alguma envergadura. Aparecemos, neste caso associados a mais trés entidades locais, portanto,
somos nos, as Guias de Portugal, os Escuteiros e a Associacdo Florestal, nds e estas entidades
fazemos junto com a camara este trabalho, isto a nivel cultural e recreativo. A outra actividade, que
acaba por ser a principal, € ser uma entidade formadora, que trabalha em algumas areas de
intervencao, sendo que a tendéncia principal, é trabalhar em altos quadros de direccado, a tendéncia é
essa. Portanto, cursos que existem neste momento, deixardo de existir, por exemplo cursos CEF,
podem continuar a existir cursos para a inclusao, ca esta, porque faz parte da génese da associacao,
mas € sempre mais para a area empresarial, até porque ndés somos uma entidade nacional de
Benchmarking pelo IAPMEI, promover bastante essa relacdo. Neste quadro os projectos transnacionais
e 0s projectos transnacionais ja comecam a acontecer e tem tendéncia a ser desenvolvidos,

principalmente para os PALOP, via Ministério dos Negocios Estrangeiros.

2. Estas valéncias tém-se alterado ao longo do tempo? Se sim, por que motivo?

R: Tém tém, essencialmente na area da formacao, com os ‘targets’ da formacao terem sido alterados,
isto quer dizer o qué? A uma dada altura, ddvamos quase todo o tipo de formacéao, entretanto estamos
na especializacdo, comecamos a especializarmo-nos nas areas em que nos sentimos mais a vontade e

também no que nos garante mais sustentabilidade para o futuro, evitando alguns problemas com



alguns cursos gque sdo normais, como os CEFs, ndo vale a pena té-los, serdo outras entidades que

estarao mais vocacionadas para isso.

3. Qual a motivacao e a principal finalidade da implementacao dos cursos de Formacao
Pedagoégica Inicial de Formadores aqui na associacao?

R: Aqui, primeira motivacdo, como ndo é um curso nao financiado, ter ganhos extra-ordinarios, e
portanto por uma questéo financeira, é um negdcio, tdo simples quanto isso - a primeira e principal. E
uma actividade de formacdo, que nos sentimos vocacionados, 0s cursos nao sdo financiados, sao
pagos pelas pessoas, e tem margens de lucro bastante interessantes — essa € a motivacao principal. A
segunda motivacao, é que podemos dai alguns dos ex-formandos, ser uma forma de recrutamento
para nossos formadores.

Mas por exemplo, quando fala em lucro, o que acha que isso contribui com que isso
desenvolva o desenvolvimento local, ja que sao uma entidade de desenvolvimento local?
R: Uma entidade sem lucro nao sobrevive portanto, tem que haver uma gestdo empresarial
claramente, e se a propria associacao nao libertar meios financeiros para o seu auto-financiamento,
nao sobrevive de certeza.

Sim, mas como é que conjuga esse lucro da proépria instituicdo com um contributo para o
desenvolvimento local?

R: O que geralmente acontece, com os lucros gerados no final do ano, que nesta associacdo ainda sao
grandes, o que é que acontece, alguns desses montantes, sdo canalizados para algumas actividades
que sdo feitas de promocao, essencialmente cultural, e que acaba por néo ter financiamentos e tém
custos e acabam também por ser financiados por esses lucros. O restante, é aplicado no
desenvolvimento da instituicéo, neste caso ainda estamos na fase de computadores, mobiliario, vamos
ter, mais tarde ou mais cedo, por questdes legais, ter outro tipo de instalacbes, serve para essas

coisas, para o desenvolvimento da propria instituicao.

4.Considera que este tipo de formacao, favorece e vai de encontro com a politica e
missao da entidade, nomeadamente a politica para a “melhoria”? Justifique.

R: Vai pela simples razdo de que, como é uma das formas que temos para recrutamento de
formadores, quer dizer que, enquanto eles sao nossos formandos nds conseguimos aferir as suas
capacidades, quer dizer, nao temos necessidade de recrutar formadores que ndo conhecemos

suficientemente bem, s6 pela avaliacdo curricular, e podemos também durante este periodo aferir



pelas suas competéncias, e depois vamos buscar os melhores. Porque também ja tivemos experiéncias
de pessoas, com curriculos bons, mas depois na pratica ndo tem aptidao, pois para dar formacao nédo
& necessario ter sé conhecimentos cognitivos, & preciso ter outro tipo, como a postura, forma, e essas
pessoas acabaram por serem convidadas a abandonar a instituicdo e pelo curso de formacao de
formadores é mais facil que isso nado aconteca, porque estamos a falar de dois meses de relacao,
varios formandos em contacto com esse formando que depois se torna em formador. A determinada
altura, existe uma interaccao, e além também de ser elegante da nossa parte, um que € nosso ex-
formando ser convidado a ser nosso formador é algo que cai bem. E também potencia o negocio,
porque se dermos oportunidades aos nossos ex-formandos também potencia emprego e nao so, faz
com a entidade seja reconhecida como valorizando os ‘seus’ e assim outros virdo, e temos ja casos

desses, varios até.

5. A ADLML possui um plano estratégico para a formacao, nomeadamente para a
Formacao Pedagdgica Inicial de Formadores? Pode descrevé-lo?

R: Posso, posso. O plano estratégico é feito todos os anos, e ndo é sé para o curso de formacao
pedagogica inicial em formadores mas para todos os cursos. Nos sabemos exactamente o plano
estratégico da entidade, que se chama plano estratégico de intervencao, que serve para todos as areas
e saberes da entidade, serve para todas. Nos cursos, nés sabemo-lo, que curso queremos executar e
aonde e em que areas os devemos fazer. Quando isso ndo é muito bem feito, 0 que j& aconteceu em
anos para tras, em que vai a meio e tem de se mudar, notamos que podemos nao ter adequadas as
instalacdes, podemos nao ter todos os recursos, recursos fisicos e humanos, o plano estratégico em
termos disso é fundamental para se saber o que vai acontecer durante o ano. Também para motivar os
funcionarios, os funcionarios sabem exactamente o que vai acontecer no inicio do ano até ao final. Esta
a acontecer no ano de 2010, no inicio do ano, fez-se uma reunido com todos os funcionarios, e as
pessoas sabiam exactamente o que ia acontecer ao final do primeiro semestre e o que ia acontecer ao
final do ano, e isso até agora tem sido cumprido, e até se tém superado algumas expectativas, que foi
o caso da ONG, as outras estdo a acontecer exactamente e nos ‘timings’ programados, isso é

fundamental.



6. Pode descrever o processo de concepcao da formacao? Quais as fases? Quem
participa nesse processo?

R: Ha dois tipos de formacao, se a formacao for por catalogo, pelo Catalogo Nacional de Qualificacdes,
nao ha concepcao. Na formacdo pedagdgica inicial de formadores a concepcdo é feita no momento da
renovacado. Portanto, quando se faz uma homologacdo ou uma renovacdo, que foi o caso que
aconteceu agora, vai-se ver o referencial do curso de formacdo pedagogica inicial de formadores que
vem do Instituto de Emprego e ¢ adaptado a nossa realidade, também é adaptado & formacdo dos
nossos formadores, e 0s nossos formadores deste curso mudaram bastante, fomos também buscar
formadores ainda mais experientes, esses formadores tém de ter uma pré-autorizacdo do Instituto de
Emprego para que possam leccionar esse curso, ou seja, nds nao escolhemos o formador e fica, nos
submetemos a uma pré-apreciacdo o curriculo do formador, depois o IEFP pelo histérico e pelo
conhecimento que eles ja tém através de uma base de dados que eles |4 tém, se esse formador pode
dar os modulos e quais os modulos. Nos podemos inclusivamente propor dar trés ou quatro modulos e
eles s6 autorizarem um ou nao autorizarem, 0 que nao & 0 NOSSO caso, porgue nds ja conhecemos as
regras e sO mandamos mesmo 0s que sao para serem autorizados, mas pode acontecer, nés pedirmos
cinco médulos e eles so autorizarem quatro, isso € comum acontecer. Ou noés propomos cinco
modulos e eles dizerem, podem ser cinco mdédulos mas nao podem ser esses, tém de ser outros.
Depende depois das experiéncias e do historico, o historico do IEFP é importante porque eles sabem
exactamente a experiéncia que esses formadores ja tém na formacdo pedagdgica de formadores,
sendo que todos eles tém de ter experiéncia minima de trés anos para serem nossos formadores, faz
parte da ISSO 9001, é uma das regras. A concepcdo e a planificacdo é feita modulo a modulo, pode ter
um referencial e algumas adaptacdes, é submetido a apreciacado do Instituto de Emprego, e o Instituto
de Emprego autoriza ou ndo, neste caso autorizou, autoriza — a homologacao é por trés anos, ao final
de trés anos é preciso renova-la, para cada curso, ou seja, cada vez que ha uma accao pede-se um
pedido de autorizacdo da accdo em que se diz quais sdo os formadores, ha uma base de dados de
formadores de cinco ou seis, ndo precisam estar todos em todas as accdes, no6s sabemos quais sdo 0s
modulos e quais sdo os formadores que estdo autorizados para os modulos, depois & uma questao de
ajusta-los naquela grelha, e mandamos um pedido de autorizacdo de inicio da accéo, que é feito on-
/ine, e a autorizacdo também sai no momento. Portanto, estando os parametros todos cumpridos
segundo a legislacao, a autorizacao sai momentanea. Eu carrego, se carregar mal ela também néo
autoriza, se carregar ja com as regras bem cumpridas, ela sai ja no momento e fica logo disponivel na

plataforma do IEFP.



Mas quem faz essa concepcao é a direccao? Ninguém mais participa no processo, como
os formadores?

R: Nao. Na concepcao, que teve a homologacao da entidade, é reservada Unica e exclusivamente a
direccdo. Logicamente que em alguns casos, até porque ja temos historico, a entidade a fazer cursos
de formacdo de formadores, ja vai na segunda ou terceira homologacdo, o que acontece é que a
preparacdo dos modulos, quando se estd a pensar mudar alguma cosa, vai-se falando com os
formadores para ver o qué que eles acham, por vezes é preciso mudar o manual, 0 que aconteceu
agora, ha uma participacdo do formador sim, mas s6 na necessidade de alterar alguns maédulos, sim,
mas é a direccao que o submete.

Mas entao ha a possibilidade dessa abertura?

R: Sim, até porque como sdo formadores em muitos lados também trazem experiéncias de outras
entidades e essa permuta é interessante. Por vezes somos nos que colaboramos com eles, e
passamos o nosso conhecimento para outras entidades, isso acontece quase como o formador,

‘polonizar’, num termo que aprendi na Universidade do Minho de ‘polonizacao’.

7. Os objectivos, os conteiidos e as metodologias sao definidos por quem?

R: E definida por nos, baseado no referencial.

8. Existe uma analise de necessidades? Com que objectivo?

R: Claro, inclusivamente dos modulos. O referencial, € um referencial que pode ser devidamente
adaptado, portanto a analise de necessidades tem a ver se as entidades, se se sente que 0 mercado
tem falta de formadores ou nao. O que acontece é o seguinte, ha muitos formadores com CAP, mas ao
mesmo tempo ha entidades com, tém falta de formadores, mas também ¢é verdade que ha alguns
formadores desempregados, qual é a relacdo e como é que se faz isto? E normal que os formadores
que tenham CAP ha muito tempo e nao tenham tido oportunidade de dar formacao, nota-se que néo
tiveram e também né&o vao ter. Isto pode ter com a propria dindmica que o formador tem em procurar
ou entado nao era suficientemente bom formador e acabou por estar num lado e no outro e nao voltar a
estar em mais lado nenhum, por isso a necessidade de ter sempre novos formadores. Também
notamos que ha muitos alunos, essencialmente nos meses de Junho e Julho, que vém das escolas

superiores, que véem como uma oportunidade acrescida de colocacdo no mercado serem formadores.



Isso acontece muito ndo em experiéncias s6 nossas mas em outras entidades que ha uma procura
grande. No fundo ha um saber que acaba e vem da universidade, e ainda esta na altura de construir
algum curriculo e pode ser uma boa oportunidade de entrar no mercado através da formacdo. Sdo
pessoas normalmente muito bem preparadas mas como o mercado laboral, para a sua actividade,
com a licenciatura que tirou ou com o mestrado que tirou, estad com algumas dificuldades muitas vezes
canalizam-se via formacéao, e normalmente sdo muito boas mas para isso precisam do CAP.

Entao essa analise de necessidades é feita através das requisicoes?

R: Sim é muito feita pelas requisicdes e também por alguns dados que a propria DGERT emite e o
IEFP de algumas necessidades, e também como nos temos muita relacdo empresarial também
sentimos que ha falta de formadores em algumas areas, tentamos muitas vezes cativar formandos que
até venham dessas areas, tanto quanto possivel. Por exemplo, nés notamos aqui na nossa zona uma
falta de formandos na area de arquitectura, e tivemos ca um curso em que eram quase todos mestres,
e sao todos formadores, neste momento, no activo. E curioso, mas na formacao nés conseguimos logo
verificar quem € o formador que fica no activo ou nao, consegue-se verificar. Quem fica no activo nos
mais tarde ou mais cedo costumamos convidar grande parte deles, alguns ja nao conseguem vir
porque ja estao colocados em outros lados, e notamos precisamente aqueles que nos nao convidamos

sa0 aqueles que nos procuram. Acontece isso.

9. Existe avaliacao da formacao? Em que momentos sdo realizados e com que
instrumentos?

R: Sim. A avaliacdo, uma coisa & 0 que deveria outra coisa € 0 que acontece. Deveria ser sempre no
final de cada curso, ela acontece pontualmente ao ano. Ao final de um ano faz-se uma avaliacdo de
impacto, pelos questionarios que a Ana andou a fazer e que agora vamos implementa-los. Ja fizemos
uma saida de um ultimo curso que nao estava ainda coberto pelo seu projecto, ainda nao temos
resposta porque sairam ha uns dias, a ideia é aproveitar esse trabalho que ja foi feito e agora utiliza-lo,
agora é bem mais facil. Por norma eles gostam, o que acontece por vezes é o que nés chamamos de
dominio das expectativas outra coisa é o que a realidade da. E os inquéritos que foram pelo projecto
foram bons na altura que foram, porque se fossem agora tenho a certeza que os resultados tinham
sido bem piores, ha um certo desanimo.

Se nés compararmos a avaliacao da satisfacao no final da accao, que foi excelente, com

a a avaliacao do impacto notamos diferenca. Pode comentar?



R: E agora com tendéncia para piorar. A maioria nao aplicou nem vai aplicar. Agora esta a ficar dificil,
eu noto no tipo de formadores que nds estamos a comecar a recrutar, n6s aqui comecamos a recrutar
os melhores formadores da concorréncia, isto quer dizer o qué, que a propria concorréncia esta a
comecar a libertar formadores. Temos aqui uma entidade que tinha 8 cursos EFA o ano passado,
agora nao tem nenhum, e em 8 cursos EFA estamos a falar de 40 formadores. Em 40 formadores era
sinal que estavam la 20 ou 10 bons, e eles chegam-nos ca e n6s sabemos 0 qué que se passa nos
nossos concorrentes, os que interessam e 0s que nao interessam, e os melhores estdo aqui ja 0s
outros nado. O que faz com que o nosso ex-formando da formacdo de formadores ndao consegue
competir com estes, € impossivel. Depois 0s que nds ja recrutamos ja ficaram e estdo essencialmente
no Porto, que aumentou e agora cada vez é mais, n6s neste momento, estive a fazer um pequeno
estudo, somos a oitava maior entidade formadora do Porto, para quem comecou ha meses. Eu ja nado
queria tao pouco chegar tao longe, queria ser mais comedido, porque la ha as escolas, sete escolas
que funcionam a noite s6 por nossa conta, 0 que faz uma grande dimens&o. E depois a dimensao &
dificil de controlar e é preciso ter cuidado com a dimens&o versus controlo, porque se cresce muito
pode ser complicado. Nao aconteceu ainda, porque nos somos cuidadosos € € por ai que 0S N0SS0S
formandos da formacao de formadores tém experiéncias e temos casos bastante interessantes de
formadores de bom nivel.

Mas por exemplo, muitos dos inquéritos diziam que muitas das pessoas nao haviam
aplicado os conhecimentos porque a formacao nao estava ajustada a sua profissao, etc.
R: Eu sei, todos se queixam disso, mas aquilo é formatado, ndo existe um curso de formacao
pedagogica inicial de formadores para engenheiros, ndo existe, existe aquele e é genérico para todos.
Aquilo sdo competéncias de pedagogia e transversais e depois cada um adapta a sua realidade. E
neste prisma que falamos, porque eu sei que ha varios formandos que se queixam exactamente disso.
Nao é um curso direccionado, ele é direccionado sim formacdo pedagdgica inicial de formadores e nao
para outra coisa, depois a sua area de conhecimento é que vai fazer com que cada um direccione
aquele CAP, e a isto ndo ha nada a fazer.

Existem cursos, nos até ndo temos mas como sao financiados pode ser que passemos a ter no futuro,
que sado cursos de formacao continua de formadores para igualdade do género, isso existe, isto quer
dizer o qué? Que das 60 horas, 40 s&o transversais e 20 horas sdo para formadores em igualdade do

género. 1sso existe, mas € na continua e nao na inicial.



10. Na execucao e implementacao, o processo é estanque e burocratico ou possuem
liberdade para o alterar e ajustar ao vosso contexto em especifico?

R: Pode-se, ndo muita mas o suficiente. Também o curso ¢ igual em todo o lado, portanto ndo da para
adaptar muito, da para ajustar algumas coisas, nao € estanque ndo, mas a liberdade é uma liberdade

condicionada.

11. Como ex-coordenador, sentiu dificuldades relacionadas com a formacao? Se sim, de

que tipo?

R: Como coordenador que ja fui, nunca senti nenhuma dificuldade até porque ¢ um curso que
normalmente corre bem, a nivel de motivacdes, o que é importante e por isso vém, sempre motivados
e também porque estdo a pagar o curso e a motivacao é sempre muito grande. A motivacao é grande,
as pessoas gostam, e o comentario que fazem relativo a pergunta anterior, que fazem em relacao a
especificidade tém a ver com isso mesmo, gostariam que fossem ainda mais especifico, o que é certo
€ que em 12, 13 ou 14 nomes cada um com a sua licenciatura, era muito dificil, apesar de, no curso
que ca tivemos de arquitectos, como eles eram todos arquitectos, a uma certa altura houve o cuidado
de se direccionar, e como 0s nossos formadores também nao conheciam a area da arquitectura, houve
um modulo, que o formador que até fui eu, foi substituido por um arquitecto que até era homologado,
precisamente para os adaptar mais a realidade deles. Isso sd aconteceu uma vez e foi um caso

especial, e foi quase por pacote, combinado para ser assim porque de outro modo nao seria possivel.

12. Se tivesse a possibilidade, mudaria algum aspecto referente a avaliacao que aqui é

realizada?

R: Se pudesse até mudava. Ela tem sido realmente mudada mas para aquilo que eu ndo gosto. Tem
sido mudada por exigéncia do IEFP, e precisa das evidéncias, e cada vez mais baseia-se em testes,
varios tipos de testes, varias formas de realizacdo de testes, os trabalhos sdo muito parametrizados,
ndo ha portanto muito a fazer. Eu se pudesse baseava-me mais nas filmagens, mais, cada vez mais,

existe a pré-inicial e a final, eu se calhar fazia algumas pelo meio, nalguns moédulos acho que se



poderiam utilizar e fazer mais vezes discussdées com os formandos sobre os visionamento dos filmes,
que seriam também momentos de avaliacao.

Uma das areas que eu sinto que poderia ser diferente, é que alguns médulos tém muito poucas horas,
existem maddulos de 9, 10 horas, sdo muito curtos, hd uma série de conceitos tedricos que tém de ser
passados, depois entretanto tem de haver o teste, entretanto tem que haver a preparacao, alguns
ainda tem alguma componente pratica no processo, 9 horas ndo da para nada, mal comecou ja
acabou, os formandos também se queixam muito da quantidade de testes, porque sdo muitos modulos
e esta-se sempre em testes. Como temos de apresentar evidéncias e todos os moédulos tém de ter,
todas as semanas tém teste, quando nao sao dois na mesma semana, € isso é realmente incémodo e
penso que isso podia ser alterado, mas nao foi, portanto vai continuar a ser. O que faria também, era,
ou estendia mais o curso e ficava um pouquinho maior, e ficar maior tinha um inconveniente, é que
ficar maior faz com que fique mais caro, e ficar mais caro também traz inconvenientes. Ficando como
esta, eu era capaz de tirar um ou dois médulos e tentar colocar algumas das competéncias que se
podiam adquirir dentro de alguns modulos, deste modulo era capaz de lhe tirar dois, juntar alguns
conteudos s6 por causa do tempo de teste porque isso todos reclamam, nao vem nos inquéritos mas
eu sei que é. Todos dizem o mesmo e eu reconheco que é verdade mas tem de ser assim, e quando
me fazem a pergunta eu digo, o0 curso € assim e ndo ha forma de dar a volta, até porque se o curso
esta validado tem de cumprir todos requisitos, portanto a qualquer podemos ser alvo de uma
fiscalizacao e tem de estar la tudo, nao pode falhar nada.

Mas existe uma avaliacao continua, durante o curso?

R: Sim, médulo a modulo.

Continuaria também com isso?

R: Sim sim, apenas faria com que alguns maédulos fossem um pouco maiores, para nao ter de estar
permanentemente a fazer testes. Reconheco que é pesado, e depois a noite, sdo pessoas que

trabalham, ainda mais dificil é.
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