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RESUMO: A andragogia constitui um modelo de educacéo de adultos
ater em consideracdo na pratica educativa. A aplicabilidade a contextos
educativos diversificados e a flexibilidade que caracterizam este
modelo permitem a sua utilizacdo com populacdes de diversos niveis
socioculturais, de idades diferentes e tendo como contelidos referenciais
as ciéncias naturais e humanas. A divergéncia essencia reside na
relacdo entre o facilitador e os aprendentes, que se pretende dialogante
e de igualdade. O facilitador de aprendizagem esta sempre presente no
processo de aprendizagem e possui elevadas responsabilidades de
orientacdo e facilitacdo deste processo. O aprendente adulto é
considerado como aguém responsavel, activo, participante e
internamente motivado para a realizagdo de aprendizagens. A utilizagcdo
da andragogia ha sua globalidade pode apresentar algumas dificuldades
aqueles que a desconhecem; ou talvez muitos educadores vejam as suas
préticas educativas retratadas nesta breve descri¢do e as associem agora
a um corpo tedrico fundamentado. Independentemente da aceitacdo
dos postulados fundamentais deste modelo, a utilizacdo de algumas das
suas referéncias, nomeadamente a importancia atribuida a motivacao
interna, a responsabilizagdo e a iniciativa dos aprendentes potenciam,
seguramente, aprendizagens mais profundas e duradouras, assim como
niveis superiores de satisfacdo perante as aprendizagens.
PALAVRAS-CHAVE: Adulto. Andragogia. Aprendente. Contrato de
aprendizagem. Facilitador de aprendizagem.

Andragogy: contributionsto educational practice?

ABSTRACT: Andragogy is amodel of adult education that should be
considered in educationa practice. It's applicability to diversified
educational contexts and the flexibility that characterize this model
allows its use with populations of different sociocultura levels, of
different ages and with the natural and or human sciences as reference
subjects. The distinction of this method is in the relationship between
the facilitator and the students, which is based on dialogue and equality.
The educational facilitator is always present in the learning process and
has important responsibilities in the orientation and facilitation of this
process. The adult student is considered as a responsible, active,
participant and internally motivated to learn. The application of the
andragogy model in its totality can present some difficulties to those
who are not familiar with it. Meanwhile, it is possible that many
teachers may see their educational practices portrayed in this brief
description and may now associate them to a well-founded theoretical
model. Independent of acceptance of the fundamental postulates of this
model, the use of some of its concepts, namely the importance
attributed to internal motivation, and the process of having students
take responsibility and initiative, certainly allow more profound and
long-lasting education, aswell as higher levels of student satisfaction.
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1 Notasintrodutérias

Entre as questbes que, com mais frequéncia, suscitam a reflexdo critica dos
investigadores e educadores em Educacdo de Adultos figura a (ndo) necessidade da
existéncia de modelos conceptuais especificos para os aprendentes adultos. Trata-se de
uma questdo que, sem duvida, assume particular relevancia na actualidade porque nela
concorrem posicdes divergentes, nem sempre complementares ou passiveis de
implementagdo em contextos educativos plurais. No contexto desta reflexdo pretendemos
destacar o contributo de Knowles (1980, 1990a, 1990b), cujas orientacdes se prendem, de
forma consciente, com os aprendentes adultos e que, pesem as limitacGes actuais que
outros autores lhe conferem (ELIAS, MERRIAM, 1980; OLIVEIRA, 1996), contribuiu
(e, a@inda, contribui) para a pluralidade de ofertas educativas adaptadas as necessidades
deste publico-avo.

Para que, com maior facilidade, se compreendam as potencialidades e limitacdes
do modelo que nos propomos analisar, descrevemos, em tracos globais, o(s) contexto(s)
hist6rico-social (ais) prévios ao surgimento desta proposta.

Desde o século VII, e tendo-se sedimentado ao longo dos seculos seguintes, a
ideol ogia educativa dominante assumiu um conjunto de pressupostos que, na actualidade,
fundamentam a pedagogia tradicional. A pedagogia engloba, por conseguinte, um
conjunto de procedimentos cujas linhas iniciais se prendem com a doutrina dos séculos
VIl aXIl, predominante nas escolas monasticas e catedrais européias, e que se reportava
a0 ensino de jovens rapazes por parte de mestres religiosos. A principal meta destes
professores era doutrinar 0os estudantes na fé e rituais da Igreja Catdlica e, por isso, as
estratégias e metodologias de ensino assentavam na aquisicdo de conteldos, em
detrimento do desenvolvimento de competéncias.

Quando as escolas seculares se organizaram, seculos depois, este era 0 Unico
model o existente. Porém, o publico-alvo da educac&o foi-se transformando, em particular
fruto do acréscimo de criangas, provenientes de diferentes classes sociais; assm como de
adolescentes e adultos que se inscreveram em actividades de educacdo formal.

A este proposito destacamos o aumento exponencial de adultos que, apés a |

Guerra Mundial, se inscreveram em iniciativas de educagdo. Este facto provocou uma



maior consciencializacdo, por parte de profissionais de educagdo, acerca da inadequacdo
de parte dos pressupostos da pedagogia.

Ao longo das décadas seguintes a | Guerra Mundia surgiram vérias obras, cujo
contelido versava, especificamente, a educacao de adultos. Contudo, e embora estas obras
relatassem experiéncias bem sucedidas, ndo partiam de um modelo conceptual
especifico. Foi entdo, e tendo por base a preocupacdo de educadores europeus e
americanos de elaborar um modelo alternativo ao pedagdgico, que surgiu a andragogia’.

Para este autor a andragogia e a pedagogia constituiam modelos distintos de
conceber e perspectivar a educagdo. Assim, enquanto que a pedagogia era definida como
“aarte e aciéncia de ensinar as criangas’, uma vez que esta palavra deriva das palavras
gregas paid (que significa crianca) e agogus (que significa lider de); a andragogia é
conceptualizada como a arte e ciéncia de facilitar a aprendizagem dos adultos, derivada
das palavras gregas anér com a conjugacdo andr- (que significam Homem, n&o rapaz ou
adulto)®.

Nos paragraf os seguintes descrevemos, de forma suméria, as principais diferencas
das perspectivas andragdgica e pedagOgica, para de seguida incidirmos nas
especificidades inerentes a andragogia.

2 Andragogia e pedagogia: dois modelos em oposi¢ao?

Em diversas obras, Knowles (1980, 1990a, 1990b) condensou 0s principais
pressupostos da andragogia e contrastou-0s com 0s pressupostos pedagogicos. Através
deste contraste, 0 autor procurou salientar a inadequacdo da ideol ogia pedagdgica nalide
com adultos e a necessidade de implementar um modelo inovador e mais pragmatico.
Esta perspectiva dicotdmica de conceber a educacdo foi, depois, substituida por uma
outra mais integrativa e continuista. Em 1980, Knowles altera o subtitulo da sua obra
“The modern Practice of Adult Education”®, 0 que constitui um consideravel marco na
aproximagdo das duas perspectivas. Segundo esse autor, ambos modelos podem ser
utilizados com criangas e adultos; pelo que a oposicdo inicial que era estabelecida entre

estes modelos se esbateu. Contudo, a aproximacdo das duas perspectivas que Knowles

! A designago “Andragogia’ foi utilizada pela primeiravez, por Knowles, em 1968, num artigo intitulado
“Adult Leadership” ( KNOWLES, 1980).

2 Ressalvamos que a designacéo de Homem utilizada por Knowles néo possui conotagdo de género, sendo
utilizada pelo autor enquanto sinénimo de ser humano.

3« A prética moderna de educago de adultos’ (tradugdo livre).



opera ndo se baseia na aceitacdo da pedagogia como um modelo adequado em

determinadas circunstancias, mas na suposicdo de que o modelo andragdgico engloba o

modelo pedagdgico e que, por isso, 0s adultos podem encetar aprendizagens tendo por

base este modelo, mas com o proposito de evoluir para a utilizacdo do modelo

andragbgico. Ou sgja, para Knowles (1991) o modelo andragdgico, ao ndo ser uma

ideol ogia (conceptualizada como um conjunto sistematico de crencas que requer lealdade

e conformidade por parte dos seus aderentes), mas um sistema de pressupostos

alternativos, contém o modelo pedagdgico.

Face a importancia da modificacdo de postura do professor tradicional para a do

facilitador, procuramos salientar as principais diferencas no ambito do processo de

aprendizagem (Quadro 1).

Quadro 1 Processo de (ensino)aprendizagem segundo duas perspectivas

Processo de (ensino) Per spectiva
aprendizagem Pedagogia Andragogia
Elaboracdo do plano Pelo professor; - Pelo auxiliador de aprendizagem e pelo
de aprendizagem aprendente;
Diagnostico de Pelo professor; - Pelo auxiliador de aprendizagem e pelo
necessidades aprendente;
Estabelecimento  de Pelo professor; - Através de negociacdo mitua;

objectivos

Tipologias de planos

de aprendizagem

Planos de conteldos
organizados de acordo
com

uma  sequéncia

l6gica;

Diversos planos de aprendizagem (e.g. contratos
de aprendizagem, projectos de aprendizagem)
sequenciados pela prontiddo dos aprendentes;

Técnicas de (ensino)

aprendizagem

Técnicas transmissivas;

Técnicas activas e experienciais,

Avdiacdo

Pelo professor;
Referéncia anormas;
Através de pontuagdo,

notas.

Pelo aprendente;
Referéncia acritérios;
Através da vaidacdo dos companheiros,

facilitador de aprendizagem e peritos na area.

Como se verifica através da leitura do Quadro 1, a distincdo entre a actuacéo de

um pedagogo e um andragogo resulta da aplicacdo do método pedagdgico, enquanto que

0 pedagogo o aplica escrupulosamente, o andragogo procura que o0s aprendentes se

responsabilizem, progressivamente, pelas suas préprias aprendizagens.




Knowles (1980) refere ainda que cabe ao facilitador da aprendizagem verificar
guais os pressupostos adequados a uma dada situacdo. Quando os aprendentes sdo
dependentes, quando ndo possuem experiéncia prévia na area, quando ndo compreendem
a relevancia de determinado conteldo nas suas tarefas didrias, quando necessitam de
acumular rapidamente conhecimentos para atingir certas performances; entdo o modelo

pedagdgico é o mais adequado.

3 O modelo andragdgico em andlise

Ao longo da sua obra, Knowles (1980, 1990a, 1990b) salienta que a andragogia se
baseia em cinco premissas de base acerca das caracteristicas dos aprendentes adultos, que
os diferenciam das criangas, a saber os adultos:

a) necessitam de saber o0 motivo pelo qual devem redlizar certas aprendizagens;

b) aprendem melhor experimental mente;

c) concebem a aprendizagem como resolucdo de problemas;

d) aprendem melhor quando o tépico possui valor imediato e os motivadores

mai s potentes para a aprendizagem s30 internos.

Varios sdo os autores em que Knowles fundamenta as suas referéncias ou que,
posteriormente, vém corroborar parte das suas afirmacdes. A titulo exemplificativo
destacamos as seguintes investigagtes: ja em 1979, Tough havia verificado que quando
os adultos decidem aprender um assunto investem mais energia e tempo na realizacdo
dessa aprendizagem; para aém de que prevéem, desde momentos iniciais dessa
aprendizagem, quais as vantagens que dela advém, bem como as consequéncias da sua
ndo realizacdo. Uma outra referéncia surge da consideracéo de que as pessoas adultas
aprendem melhor quando experienciam necessidades nesse sentido, em especial, quando
estas se relacionam com os problemas gque se |he deparam ou com possiveis melhorias na
sua vida. Ou sgja, as experiéncias de vida dos adultos devem ser incluidas no processo
educativo, posi¢do que é também assumida por outros investigadores (MESIROW, 1990,
FREIRE, 1970).

No que se reporta aos motivadores internos Knowles (1980, 1990a, 1990b) partiu da
hierarquia de necessidades de Maslow (1970), ainda gue ndo se limite a ela, umavez que
inclui na sua andlise necessidades do individuo, mas também de outros sistemas, como o
meio em que este trabalha, a familia, a comunidade e/ou a sociedade em que este se

encontra inserido. Acresce que, embora a andragogia defenda que a prontidéo para a



aprendizagem é uma caracteristica interna ao sujeito, destaca, também, que o facilitador
pode recorrer a diversas formas para a sua inducdo, ndo devendo esperar, com
passividade, que o aprendente demonstre estar pronto para aprender.

Para Knowles (1980, 1990a; 1990b) ndo € possivel, pois, ensinar as pessoas; téo so se
pode auxiliar as pessoas a aprender. Brookfield (1986) define a aprendizagem através da
facilitacdo como “a transactional encounter in which learner desires and educator

"4 Ao contrério da visio

priorities will inevitably interact and influence each other
pedagdgica tradicional, em que o papel de destaque é atribuido ao professor (DAMIAO,
1996), para este autor o facilitador e o aprendente devem desenvolver uma relagdo de
igualdade, ainda que os papéis sgam diferenciados. O clima de aprendizagem deve
caracterizar-se pela confianca, respeito e colaboragdo, sendo o didlogo a pedra basilar do
processo de aprendizagem.

Em suma, os adultos encontram-se orientados para a aprendizagem na procura de
saberes e do aperfeicoamento do seu perfil moral. A aprendizagem €, ao contrario do que
se refere na perspectiva pedagdgica, um processo intrinseco ao individuo e a sua vida
(tarefas e problemas com que depara) e que ocorre como resultado das necessidades
identificadas e pelo estabelecimento de objectivos para as colmatar. Ou sga, o
objectivismo, assente na descoberta de particularidades de um mundo que existe de
forma independente do sujeito que o0 percepciona €, nesta concepcado, substituido por um
novo paradigma, de cariz humanista e no qual a aprendizagem surge intimamente
associado a0 desenvolvimento. E com referéncia a esta subjectividade, inerente ao
processo de aprender, que o0 sujeito vai atribuir relevancia diferencial as experiéncias que
vivencia, interpretando-as e integrando-as. A aprendizagem deriva, por conseguinte, da
construgdo activa do sujeito sobre o mundo e constitui-se como motor de transformagéo e
de desenvolvimento dos individuos. Perspectiva que, tragos largos, hoje associariamos a
visdo construtivista do desenvolvimento (PIAGET, 1948, 1963; VYGOTSKY, 1962,
1978).

No entanto, nem todas as sugestdes de Knowles vieram a comprovar-se ou a ser
reforcadas pela investigagdo empirica. Para este autor, a orientacdo preferencial de como
o adulto aprende € autodirigida, sendo este um dos pressupostos mais defendidos no seu
modelo. Pese, porém, o interesse e potencialidades inerentes a este pressuposto, as

investigacOes tém evidenciado que os adultos ndo possuem, com carécter de certeza,

4 “Um encontro transaccional em que os desgjos do aprendente e as prioridades do educador iréo,
inevitavelmente, interagir e influenciar-se mutuamente” (tradug&o livre).



nivels elevados de aprendizagem autodirigida e esta nem sempre € mais elevada nos
adultos do que em criancas ou adolescentes’ (BOX, 1982 apud LONG; REDDING,
1991; CHEONG; LEE; LONG, 1995; JONES, 1989 apud LONG; REDDING, 1991);
ainda que sgjam também diversos os estudos que apontam no sentido defendido por
Knowles (LINAUS, 1987 apud BRYAN; SCHULTZ, 1995; LONG; AGYEKUM, 1983
apud CONFESSORE; LONG, 1992).

Das referéncias anteriores, facilmente verificamos que o modelo andragogico se
caracteriza pela sua flexibilidade, pela procura de adaptacdo aos individuos, pela énfase
que atribui aos processos em detrimento dos contetdos e pela responsabilidade que
atribui quer ao aprendente, quer ao facilitador. Os pressupostos tedricos, apresentados
por Knowles em relacdo as caracteristicas mais relevantes dos adultos para a
aprendizagem; nomeadamente, a énfase em quem aprende como 0 centro do processo
educativo, a preocupacdo em estimular o “aprender a aprender”, moldam a forma como
este autor concebe a pratica educativa.

Knowles utiliza o ciclo andragégico (Quadro 2) como o principal recurso na
planificagdo e desenvolvimento de projectos educativos e ndo o curriculo, tal como se
encontra tradiciona mente estabelecido (DAMIAO, 1996); enfatizando os problemas do
educando e dividindo o processo segundo areas de problemas e ndo em disciplinas. Estas
modificacBes sdo conceptualizadas através do ciclo andragdgico, que é constituido por
sete fases que sdo consideradas em diversos niveis de aplicacdo, e a partir do qual

explicitaremos algumas implicacdes para a prética educativa.

Quadro 2 - Etapas do ciclo andragégico

Ciclo andragdgico

1. Estabelecer um clima conducente a aprendizagem;

2. Criar mecanismos para planificagdo mitua;

3. Diagnosticar as necessidades de aprendizagem;

4. Formular objectivos programéticos que satisfacam as
necessidades identificadas;

5. Elaborar um plano de experiéncias de aprendizagem,

6. Conduzir as experiéncias de aprendizagem com técnicas e
materiais adequados;

7. Avdliar os resultados da aprendizagem e re-diagnosticar as

necessidades de aprendizagem.

® Este aspecto serd desenvolvido em secgdes subsequentes deste artigo.



3.1 O clima de aprendizagem

O ponto mais freglente de inicio do ciclo andragogico é o estabelecimento do
clima. De acordo com as indicagdes constantes no modelo que temos vindo a analisar, o
ambiente educativo passivel de conduzir a uma aprendizagem de maior sucesso
caracteriza-se pela sua informalidade, conforto, seguranca, respeito e confianga. Ou sgja,
ainda que Knowles (1984) defenda que as dimensdes do espaco fisico de aprendizagem
afectam a qualidade das aprendizagens, assm como a temperatura, a ventilagdo, a
luminosidade e a aclstica e que o ambiente adequado de aprendizagem deve ser
escolhido e preparado tendo em consideracdo o declinio da acuidade audiovisua que
pode ocorrer em alguns adultos, sdo as caracteristicas do ambiente psicoldgico que se
afiguram como mais relevantes. De facto, encontra-se explicito que o facilitador deve ter
cuidado num primeiro momento de convivio com os formandos, designado de “quebra-
gelo”, em fomentar as relagbes interpessoais, em desmistificar ideias erroneas e/ou
preconceitos perante a aprendizagem, assim como em desenvolver uma imagem positiva
dos adultos (KNOWLES, 1991).

Os adultos, quando receosos ou ansiosos, inibem a sua expressdo; pelo que s
aprenderdo em profundidade quando sentirem que as diferencas sdo respeitadas, que o0s
Seus erros ndo serdo alvo de comentarios e que a colaboracdo € incentivada. A motivagédo
dos estudantes deve ser, por conseguinte, encorajada, assim como as relagdes de suporte
interpessoal e de participacdo interactiva (PRATT, 1993).

O estabelecimento do clima € um dos elementos mais importantes no modelo de
Knowles;, se um facilitador e os aprendentes ndo atingirem um clima positivo, as
aprendizagens ndo serdo facilitadas e 0 sucesso do trabalho, que encetarem em conjunto,
encontra-se seriamente comprometido. Destacamos, também, que, para que o clima
psicologico sgja favoravel e que os adultos se sintam confiantes e autodirigidos, os
recursos existentes na sala, humanos e materiais, devem ser disponibilizados a estes, para
gue estes adquiram o hébito de a eles recorrer e sempre que possivel proactivamente e
ndo reactivamente (KNOWLES, 1990a).



3.2 Mecanismos de planificacdo matua

A planificagdo deve assentar no envolvimento de todas as partes intervenientes no
processo educativo. As pessoas sentem-se mais envolvidas com uma decisdo ou
actividade quando participam directamente na tomada dessa deciséo ou na planificacéo e
concretizacdo da actividade e, pelo contrario, tendem a sentir-se ndo envolvidas huma
decisdo ou actividade quando esta |lhes é imposta €/ou quando as possibilidades de
influenciarem essa decisdo ou actividade sd0 nulas ou reduzidas (TOUGH, 1979,
KNOWLES, 1980). Os adultos devem ser tratados como pessoas competentes e, por isso,
deve-lhes ser conferida real delegacéo de responsabilidades e influéncia nas tomadas de
decisdo (TUIIMAN, 1996).

Se se procura capturar 0 momento mais adequado para que os adultos encetem
determinadas aprendizagens, é importante ter em consideracdo 0 timing das
aprendizagens. O principio organizativo apropriado consiste em planear as aprendizagens

procurando adequar a sequéncia curricular e as tarefas desenvolvimentais.

3.3 Diagndstico das necessidades de aprendizagem

A construcdo de um modelo de competéncias pelo aprendente com o auxilio do
facilitador € um veiculo de determinar as necessidades de aprendizagem do aluno.

As necessidades de aprendizagem podem definir-se como uma lacuna entre as
competéncias especificadas no modelo e o nivel actual das competéncias do estudante, e
a sua andlise tem inicio com a percepcdo, por ele proprio, daquilo que pretende vir a ser
ou daquilo que procura obter, que niveis de performance pretende atingir.

O elemento critico da avaliacdo de necessidades €, precisamente, a constatacéo
desta lacuna; pelo que a avaiacdo das necessidades é em grande parte, uma auto-
avaliagdo; uma vez que o facilitador providencia as ferramentas e procedimentos para
que o aluno possua os dados necessarios e formule julgamentos validos acerca do nivel
de desenvolvimento de competéncias.

Este processo €, entdo, composto por trés fases. Na primeira fase requer-se ao
aprendente que construa um modelo de competéncias ou caracteristicas necessérias para
atingir uma determinada performance. De seguida, identifica-se o nivel actual de suas

competéncias e, por ultimo, o facilitador auxiliao a determinar quais as lacunas



existentes entre as suas competéncias actuais e as requeridas e nas quais se identificam

direccdes de crescimento desegjaveis.

3.4 For mulacéo dos obj ectivos programaticos

Apbs a identificac8o das necessidades e da sua hierarquizacéo, segundo critérios
de prioridade, cabe a0 aprendente formular os seus objectivos de aprendizagem. O
facilitador devera verificar a possibilidade de execugdo dos objectivos e a sua relevancia,
debatendo com o educando diversas possibilidades ou formas de alteragdo desses
objectivos, sempre que Ndo sgjam exequiveis.

Knowles (1980, 1991) ndo defende qualquer tipologia de elaboracdo dos
objectivos, salientando apenas que estes devem ser claros e precisos. A flexibilidade
deste processo reside também neste ponto, uma vez que cada aprendente podera formular
os objectivos de acordo com as suas preferéncias e conhecimentos, embora o facilitador
deva orientar este processo, refor¢cando a sua relevancia diferencial, tendo como critério

base as necessidades identificadas no ponto anterior.

3.5 Elaboracao do plano de experiéncias de aprendizagem

Apos a avaliagdo das necessidades atraves do autodiagnostico e do
estabelecimento de objectivos de aprendizagem, o aprendente deve decidir quais as
aprendizagens que gostaria de redlizar. Para tal, pode elaborar um plano em que indica
quais as actividades que se propde realizar, quais as metodologias que utilizara e a
temporalizagcdo dessas actividades. Knowles (1980) refere que quando os aprendentes
nao possuem experiéncias prévias de aprendizagem autodirigida, podem sentir-se algo
confusos por |hes caberem todas estas decisdes; contudo, com o auxilio do facilitador e
estabelecendo o plano por sequéncias de aprendizagem, os adultos rapidamente se
sentirdo mais seguros na elaboragdo do seu plano.

O estudante pode seleccionar, entre diversas opcdes, quais as aprendizagens a
realizar e quais as metodologias e recursos que ira utilizar. Quando necessario, 0
facilitador deve realizar algumas propostas no sentido de enriquecer o seu plano;
contudo, adecisdo final cabe sempre ao primeiro.

A elaboragdo do plano de aprendizagem deve ser formulada através da

conjugacao dos problemas e preocupacdes existenciais dos adultos e dos propdsitos do



facilitador e das instituicdes em que eles trabalham (se, for esse o caso). O plano de
aprendizagem é elaborado segundo areas-problema que contemplam um misto dos

objectivos pessoais e dos conteidos gue se consideram essenciais.

3.5.1 O contrato de Aprendizagem

Knowles (1991, p. 41) define o contracto de aprendizagem como: “an approach to
education that is most congruent with the assumptions about learners on which the
andragogical model is based.”®

No processo de elaboracdo do contrato de aprendizagem, os aprendentes sdo
subtilmente desafiados a pensar porque € que pretendem aprender algo; pelo que séo
salvaguardadas as necessidades de aprender dos adultos. Em relagdo as necessidades de
autodireccao, o contrato de aprendizagem envolve os estudantes na tomada de decisoes
acerca do que ira ser aprendido, como sera aprendido, quando, e na avaliagdo das
aprendizagens.

A experiéncia dos adultos é tida em conta no contrato de aprendizagem, pois este
permite planos de aprendizagem muito individualizados. As aprendizagens permitem a
flexibilidade necess&ria aos aprendentes para estabelecerem o0 seu timing de
aprendizagem de acordo com as suas necessidades; pelo que o principio da prontiddo
para a aprendizagem também se encontra salvaguardado. Os alunos estabelecem 0s seus
préprios objectivos de aprendizagem em termos de tarefas ou problemas relacionados
com as suas situacbes de vida e tomando como pontos de referéncia as suas
aprendizagens prévias e o0s problemas actuais. Os contratos de aprendizagem potenciam
neles a procura de motivagdes internas para o seu trabal ho.

Um outro ponto favorével a utilizacdo do contrato de aprendizagem é que este
engloba as peculiaridades dos adultos mais relevantes para a aprendizagem, bem como
um vasto acance de backgrounds educativos, experiéncias, interesses, motivagdo e
habilidades que caracterizam os adultos, pois sdo os proprios individuos a formularem os
seus préprios planos de aprendizagem. Os aprendentes tém a sensacdo de poder sobre 0s
objectivos que pretendem atingir.

Em jeito de consideracdo final, ressalvamos que o contrato de aprendizagem

constitui, para cada aprendente, uma estrutura visivel para sistematizar as suas

6 “Uma abordagem em educagZo que é mais congruente com as assungdes acerca dos aprendentes e em que
aandragogia se baseid’ (traducdo livre).



aprendizagens e um procedimento sistematico para os envolver na responsabilidade de

aprender e avaliar os produtos de aprendizagem.

3.6 Conducéo das experiéncias de aprendizagem

A conducdo das experiéncias de aprendizagem resulta das consideracdes tecidas
nos pontos precedentes do ciclo andragdgico. Um primeiro alerta quando o facilitador
procura organizar este momento consiste na tentacéo, que, com frequéncia, se associa a
muitos anos de experiéncia em contextos tradicionais de educagdo, de procurar ensinar o
adulto. Knowles (1980, p. 48-49), refere que, por vezes, também ele assume uma posi ¢céo
de contornos pedagdgicos: “1 succumb to the compulsion to teach my students something
| know they ought to know but they do not yet know they ought to know”’; mas ressalva
0 perigo desta opgdo, pois os aprendentes poderdo ndo aceitar de bom grado esta
directividade por parte do facilitador. Sempre que os adultos evidenciam procurar
aprender de forma mais auto-dirigida o facilitador deve adoptar uma postura mais
flexivel, sendo um recurso sempre disponivel, alertando para possiveis falhas e indicando
caminhos diversos que o aprendente podera seguir, se assim o entender.

A experiéncia prévia € como referido anteriormente, um factor a ter em
consideracdo na conducdo das experiéncias de aprendizagem e, por isso, as técnicas
consideradas mais adequadas a generalidade dos adultos sdo técnicas experienciais (em
detrimento de técnicas transmissivas), nas quais as experiéncias prévias dos adultos sdo
integradas.

A discussdo em grupo, os métodos de caso, exercicios de simulagéo, role-play,
exercicios de pratica de competéncias, projectos de campo, sdo algumas das técnicas
mais utilizadas (DALE, 1954 apud KNOWLES, 1980). A aplicacdo destas técnicas tem
por base tedrica a constatacdo de que quanto mais activo for o papel do aprendente na sua
aprendizagem maior e mais profunda esta sera. A exposicdo de conteldos ndo é
considerada como de pouca utilidade pela perspectiva andragégica; desde que o
facilitador procure ilustrar 0s novos conceitos ou generalizacbes apelando para as
experiéncias de vida dos estudantes.

Em sintese, o facilitador de aprendizagem deve procurar, ainda, construir, em

conjunto com 0s aprendentes, um design de experiéncias de aprendizagem, no qual os

" “Eu sucumbo & compulsdo de ensinar aos meus estudantes algo que eu sei que eles deveriam saber mas
gue eles ainda ndo sabem que necessitam de saber” (traducgdo livre).



eles identificam como pretendem aplicar as novas aprendizagens na sua vida diéaria. O
objectivo da aprendizagem, segundo a andragogia, seria exactamente este: a aplicacéo

das novas aprendizagens na vida dos individuos (KNOWLES, 1990a).
3.7 Avaliacao dos resultados e re-diagnostico das necessidades de aprendizagem

Avaliar o processo educativo € algo muito complexo, pois nem sempre € possivel
controlar varidavels suficientes para demonstrar que a aprendizagem realizada em
contexto educativo € a responsavel pela mudanca verificada no aprendente. O modelo
andragdgico prevé um processo de autoavaliacdo, no qual o facilitador procura auxiliar o
aprendente a obter evidéncias acerca dos progressos na procura de alcancar os objectivos.
Segundo Knowles (1980, p. 49): “nothing makes an adult feel more childlike than being
judged by another adult” ,® pelo que, segundo a perspectiva andragdgica, as fraquezas e as
potencialidades do projecto educativo encetado pelo aprendente devem ser avaliadas em
termos de como facilitaram ou dificultaram a sua aprendizagem.

Kirkpatrick (1975) conceptualizou a avaliacdo do processo de aprendizagem de
forma muito congruente com os principios andragogicos. Este autor concebe o0 processo
de avaliagdo segundo quatro passos, que S80 hecessarios para uma avaliagao completa do
programa e que iremos analisar.

A avaliagdo da reaccdo constitui 0 primeiro passo, no qual se pretendem obter
dados acerca de como os aprendentes estédo a responder ao programa, 0 Seu grau de
satisfacdo, sentimentos positivos ou negativos gque desenvolveram desde que decidiram
participar. Os resultados desta avaliacdo devem ser discutidos em grupo, de forma a
potenciar um clima de aprendizagem positivo e melhorar alguns aspectos avaliados
negativamente. A avaliacdo da aprendizagem constitui 0 passo seguinte e no qual se
procuram obter dados acerca de técnicas, materiais ou tematicas, adquiridos pelos
participantes. No terceiro passo procura avaliar-se 0 comportamento dos aprendentes e,
paratal, utilizam-se os resultados de observacOes realizadas antes e apds a aprendizagem
ocorrer. O Ultimo passo diz respeito aos resultados. Os dados sdo obtidos através das
prestacOes dos individuos e, quando se consideram organizacGes, avaliam-se 0s custos, a

eficacia, o retardamento e o absentismo.

8 “Nada faz um adulto sentir-se maisinfantil do que ser julgado por outro adulto” (traducZo livre).



As quatro dimensdes consideradas, Knowles acrescenta uma quinta, directamente
relacionada com a educacdo de adultos e inserida na educacdo permanente. o re-
diagndstico das necessidades de aprender.

Se todas as aprendizagens conduzem a futuras aprendizagens, como a educacéo
permanente implica, entdo todos os processos de avaliacdo devem incluir alguma
componente que conduza os aprendentes a re-examinarem 0s seus modelos de aguisicéo
de competéncias e considerar as discrepancias que porventura se mantenham entre as
suas competéncias e 0 modelo. A repeticdo do diagndstico €, pois, uma parte essencia da

fase de avaliagéo.

4 Facilitador da aprendizagem e aprendente: que responsabilidade(s)

O facilitador de aprendizagem deve assumir como verdadeiras duas premissas-
base na educacdo de adultos. os adultos sGo muito diferentes entre si e os adultos séo
capazes de aprender. Ambos os postulados foram corroborados por resultados de
investigagcbes e ndo representam aspectos discutiveis, na actualidade. Destas duas
premissas Knowles (1980, 1991) retira 0 argumento de que na educagdo de adultos o
facilitador ndo pode ser um mero transmissor de conhecimentos, pois € sua a
responsabilidade de adequar as aprendizagens aos alunos, assim como de contribuir para
0 desenvolvimento da autodireccdo das aprendizagens.

As peculiaridades da populagdo adulta exigem do facilitador um conjunto de
responsabilidades em relacéo ao processo educativo. Embora ndo seja téo directivo como
o professor, o facilitador da aprendizagem possui um papel importante em todas as fases
do processo de aprendizagem. Recordamos que, nem sempre, os adultos conseguem
identificar quais as necessidades de aprendizagem e, por vezes, ndo conhecem quais 0s
recursos e materiais a que podem recorrer. O desanimo face as novas aprendizagens
também é algo freqliente na populacdo adulta e, em todos estes problemas, o facilitador
deve ter respostas a dar, conselhos, criticas ou simplesmente tempo para ouvir o
aprendente e debater com ele o evoluir do processo.

Knowles assume que o0 adulto sente uma necessidade intrinseca de aprender,
perante a qual o facilitador deve procurar expd-lo a novas possibilidades de auto-
realizagcdo, deve auxiliar a clarificagdo das suas aspiragdes, a melhoraria das suas
performances e o diagnostico das lacunas entre as suas aspiracdes e 0 seu nivel actual de

desempenho. Cabe-lhe, também, sempre que tal se aplique, identificar junto com o



aprendente problemas que este possua na sua vida e que se devam a lacunas passiveis de
diminuicéo e/ou eliminacéo via educacdo (KNOWLES, 1980).

Nos parégrafos subsequentes, reiteramos as competéncias requeridas ao
facilitador ao longo do desenrolar do ciclo andragdgico. Num primeiro momento e no
ambito do estabelecimento de um clima propicio a aprendizagem, o facilitador possui a
responsabilidade de providenciar condicBes fisicas confortaveis e de interaccdo. O
facilitador deve estabelecer uma relacdo de empatia com o aprendente e aceita-lo como
uma pessoa de valor e, por conseguinte, respeitar 0s seus sentimentos e ideias (o
conhecimento do nome dos alunos e a sua valorizagdo como ser Unico permite a
construcdo de umarelacéo de confianga mutua e de gjuda entre estes e aquele).

O facilitador de aprendizagem sente-se a vontade para expor 0s seus sentimentos
e contribuir com o0s seus recursos no espirito do guestionamento matuo, sendo esta uma
das diferencas mais notérias face ao professor que se pressupde distante e fonte de
sabedoria namaior parte das situagoes.

Por ultimo, este deve, também, procurar remover os simbolos que associam a
situagcdo de aprendizagem actual com as situacOes de aprendizagem daqueles adultos
quando em crianca (a presenca do estrado como sindnimo de diferenca entre professor e
aluno), de forma a promover sensactes agradaveis.

Em simultéaneo, os aprendentes devem perceber os objectivos de aprendizagem
como seus; pelo que o facilitador deve procurar envolvé-los num processo matuo de
formulagdo dos objectivos nos quais as necessidades dos aprendentes, do facilitador e da
ingtituicdo sdo tidas em consideracdo. As responsabilidades no plangjamento e conducdo
das aprendizagens sdo, desta forma, partilhada pelos estudantes e pelo facilitador de
aprendizagem. Os aprendentes devem elaborar um plano prévio das aprendizagens que
pretendem efectuar e, posteriormente, devem encetar essas aprendizagens. Por seu turno,
o facilitador deve clarificar 0 pensamento deles acerca das opgbes disponiveis, dos
métodos e materiais que podem ser utilizados e quais os mais adequados para
determinadas aprendizagens. Deve, ainda, procurar envolvé-los nas tomadas de decisdo
relativas as diversas opgdes, sem esquecer que as aprendizagens efectuadas devem
possuir um sentido de progresso face aos objectivos estabelecidos. O facilitador deve
procurar encorgjar 0s aprendentes na progressao dos objectivos, assim como, auxilié-los
na aplicacdo de procedimentos de auto-avaliagdo, de acordo com 0s critérios
estabelecidos.



5 Notas sumarias sobr e asimplicagdes para a educacéo de jovens e criangas

N&o poderiamos finalizar esta analise sem explorar, ainda que de forma breve, as
implicacOes da perspectiva andragdgica para a educacéo de jovens e criangas.

As criangas comegam, cada vez mais cedo, a conceber-se como autodirigidas em
algumas areas da sua vida. As experiéncias que vao acumulando ao longo dos anos
(anteriormente as criancas permaneciam em casa até terem atingido a idade necessaria
para ir para a escola; agora, desde muito novas sdo colocadas no jardim infantil)
permitem-lhes experienciar a prontidéo para algumas aprendizagens de forma semelhante
aos adultos. As criangas e jovens também possuem problemas e dividas existenciais que
gostariam de ver resolvidos e, por isso, muitos dos principios da andragogia também Ihes
sdo aplicaveis.

Se a educagdo das criangas e jovens procura produzir adultos capazes de aprender
para toda a vida, é necessario modificar o sistema educativo vigente num sentido mais
condicente com a auto-aprendizagem, a auto-avaliacdo e a responsabilidade pelas
decisdes tomadas. Segundo Knowles (1980) a andragogia constitui uma abordagem que
engloba nos seus pressupostos estas modificagdes, pelo que se revela uma perspectiva

adegquada como alternativa a perspectivatradicional.

6 A andragogia em avaliacao: potencialidades e limites

Knowles (1980) referiu que a andragogia possuia influéncias da corrente cientifica, pela
qgual procurava fundamentar o conhecimento em métodos de investigacdo rigorosos;
assim como da corrente artistica, em que procurava compreender como os adultos
aprendem e, em particular, qual o papel da reflexdo nesse processo. Passados mais de
vinte anos da publicacdo dessa obra, a investigacdo empirica realizada € escassa e 0s
resultados obtidos séo inconclusivos e, por vezes, ambiguos. A componente cientifica da
andragogia foi duramente criticada por Houle (1972), Elias (1979), Day e Basket (1982),
Pratt (1982), entre outros. Pelo contrario, os postulados dessa perspectiva que possuem
maior grau de aceitagdo prendem-se com a liberdade de opcdo que é atribuida aos
adultos, a importancia que Knowles atribui as metodologias activas, em detrimento do
modelo de ensino tradicional e o papel da experiéncia passada na forma como os adultos
conceptualizam e interpretam as suas vivéncias pessoais e sociais. Pesem 0s pros e

contras, as potencialidades da obra de Knowles sdo evidentes, sendo ela muito



referenciada na literatura da especialidade, na medida em que a andragogia constitui a
sumula de um conjunto de pressupostos acerca dos adultos e da educacéo de adultos, que
conferem identidade a prética de educacdo de adultos em contextos diversos.

A diferenciacdo entre a educacgéo de adultos e de criangas e jovens representa um
passo importante na historia da educacdo de adultos, que permaneceu muitos anos (e em
varios paises) como um apéndice do sistema regular de ensino.

Embora possam ser referenciados alguns postulados menos aceitédveis da
andragogia, a sua aceitacdo pelo publico adulto demonstra a sua aplicabilidade. Knowles
(1980, 1990b, 1991), a semelhanca de outros educadores de adultos (FREIRE, 1970;
LOVELL, 1979; MEZIROW, 1990), apela para a experiéncia prévia dos alunos, para a
singularidade de cada um, em particular, como ponto inicial da aprendizagem e, por iSso,
acentua a relevancia da construcdo de significado pelo aprendente, pelas vivéncias
anteriores, bem como, da integragcdo dos conhecimentos nos esquemas de conhecimento
do sujeito. A aprendizagem €, por conseguinte, um processo interactivo entre quem
aprende e o mundo exterior, 0 que é auxiliado pelo facilitador. Ou sgja, Knowles (1980,
1990b) enfatiza a natureza psicoldgica individual do aprendente e considera que cada
individuo procura autonomizar-se e desenvolver-se de forma Unica e singular.

A perspectiva de Knowles, grandemente influenciada pela perspectiva humanista,
representa uma posicdo filosofica relativamente a natureza existencial dos adultos,
sustentada pela crenca de que, desde que tenham liberdade de opgdo, eles procuram
desenvolver-se e realizar-se como pessoas atraves da aprendizagem.

A perspectiva andragogica defende uma concepcdo muito optimista de ser
humano, que se coaduna claramente com a nossa propria, mas que, em termos cientificos
€ pouco testavel. A fundamentacdo empirica dos pressupostos andragégicos revela-se
consideravelmente complexa (muitos adultos ndo revelam preferir a aprendizagem
autodirigida face a outras formas de aprendizagem (OLIVEIRA, 1996). Esta constatacéo
abala consideravel mente os postulados da andragogia.

A nosso ver a andragogia deve ser interpretada e conceptualizada ndo como uma
teoria que unifica e resolve todos os problemas da educacdo de adultos, mas como um
conjunto de principios tedricos e praticos que suscitam em muitos adultos novas forcas
para realizar aprendizagens com sucesso. A andragogia constitui uma descricdo empirica
dos estilos de aprendizagem dos adultos e, também, uma ancora conceptua face aos
comportamentos desses estudantes. Por outras palavras, ela constitui um conjunto de

orientagbes prescritivas e pragmaticamente validadas, que procuram combater a



pedagogia tradicional e os elevados niveis de insucesso desses alunos que realizam
aprendizagens no sistemaformal.

A sua aplicabilidade representa, a nosso ver, a maior vantagem da perspectiva
andragogica face a pedagogia tradiciona de adultos, sendo vejamos.

a) E aplicavel em contextos muito diversos (formais, informais e n&o
formais);

b) pode aplicar-se no seu todo ou apenas em parte;

c) os aprendentes possuem liberdade de escolha em todo o processo de
aprendizagem,

d) ndo possui referenciais culturais restritivos (embora a possibilidade de
aplicacdo em regimes ditatoriais seja mais reduzida);

€) é aplicavel no campo das ciéncias exactas e também no das ciéncias
humanas;

f) 0 seu espectro de actuacdo abrange todas as idades (embora inicialmente
tenha sido conceptualizada para adultos).

Na nossa perspectiva Knowles ndo procurou elaborar uma teoria definitiva da
aprendizagem ou do ensino de adultos; procurou apenas sintetizar um conjunto de
pressupostos, retirados de experiéncias de sucesso com esse publico, que pareciam
orientar a sua prética educativa, para maiores niveis de sucesso. Pelo que, algumas das
criticas que lhe sdo apontadas, nomeadamente relativas a sua fundamentacéo
epistemol égica, as definicdes que este autor apresenta de andragogia e de pedagogia (e
gue ndo sdo formuladas a partir da traducdo literal dos conceitos) ou a falta de
experiéncias comprovativas das virtualidades do modelo, desvirtuam os propdsitos de
suaobra.

Por outro lado, parece-nos que a educacdo € um campo de estudo demasiado
complexo e rico para podermos encontrar uma teoria adequada a todos os publicos, todas
as situagdes de aprendizagem, todos os facilitadores, a educacdo constitui um problema
irresolivel (ha demasiadas varidveis em interaccdo para que possamos definir qual a
melhor estratégia ou qual a melhor perspectiva tedrica) e, por isso, uma fonte permanente
de melhoria e de conhecimentos. A perspectiva de Knowles, embora claramente
associada a um conjunto de postulados tedricos néo verificaveis, permitiu a educacéo de
adultos encontrar uma unidade que lhe era essencia no contexto histérico em que esta
perspectiva surgiu. A nosso ver, a constatacdo de que os adultos sdo um publico



diferenciado das criancas e adolescentes e de que as suas opinides e perspectivas devem
ser tidas em consideracdo €, inegavelmente, um dos méritos desta perspectiva.

Das diversas limitagbes apontadas, a andragogia de Knowles pelos diversos
investigadores e estudiosos da educacdo de adultos salientamos duas, ja explicitadas, pela
sua relevancia a ambiguidade relativamente ao conceito de autodireccdo e a néo
referéncia a educagdo como emancipatéria. Estas duas criticas sumariam as duas
principais lacunas gque atribuimos a andragogia. De facto, alguns adultos ndo demonstram
necessidade de dirigir as suas aprendizagens e, por vezes, demonstram muitas
dificuldades em redlizar aprendizagens sem a orientagdo directa do facilitador.
Encontramos diversos estudos (BROOKFIELD, 1986) que salientam a inadequacéo da
aprendizagem autodirigida em algumas experiéncias de adultos, quer no tocante a
quantidade da aprendizagem que € efectuada, quer quanto ao grau de satisfacdo dos
membros; mas também encontramos alguns estudos que referem a maior satisfacéo e 0s
niveis mais elevados de aprendizagem gue alguns adultos demonstram quando realizam
essas aprendizagens. Cremos que se tem atribuido demasiada relevancia a este aspecto da
obra de Knowles, descurando tantos outros, igualmente relevantes. Talvez o adulto
autodirigido sgja uma utopia e uma meta que Knowles procurava atingir, ou seja, um
conceito prescritivo e ndo descritivo; contudo, este autor sempre referiu que cabe aos
aprendentes seleccionar como pretendem aprender; por isso estes poderiam indicar as
suas preferéncias por aprendizagens realizadas em contextos mais directivos.

A nosso ver, resta a questdo: sera que os educadores de adultos devem procurar
fomentar competéncias de auto-aprendizagem ou manter os adultos dependentes? Numa
sociedade em que a aprendizagem ao longo da vida se constitui como uma realidade cada
vez mais evidente, talvez a perspectiva de Knowles possa ser recuperada e incrementada
na educagdo (embora ndo como um postulado indiscutivel, mas como uma meta da
educacdo de adultos).

Assim, e face ap exposto, consideramos que a andragogia constitui um modelo de
educacdo de adultos, claramente mais adequado a esses estudantes que a pedagogia
tradicional. A sua maior adequacdo aos individuos de idades mais reduzidas permanece
por esclarecer. A falta de investigagcOes nesse sentido e a pouca referéncia quer de
Knowles, quer dos seus criticos relativamente a esta possibilidade, ndo nos permite

formular opinides fundamentadas a esse respeito.



6 Conclusao

O modelo andragdgico pode ser aplicado, no seu todo ou em parte, numa grande
variedade de actividades educativas e programas assim como ambientes institucionais.
Este modelo apresenta particularidades que o tornam adaptavel a diversas culturas,

segundo Knowles é “culture free"®

e ja foi aplicado com sucesso nos diversos
continentes. A sua aplicabilidade e flexibilidade sdo tais que € utilizado com popul agdes
de diversos niveis socio-culturais, de diferentes idades e tendo como referéncia de
contetido as ciéncias naturais e humanas (DIFLO, 1982; KNOWLES, 1986).

Os elementos do model o que foram mais generalizados séo: o estabelecimento do
clima, a aprendizagem autodirigida, o contrato de aprendizagem, a instrucéo
individualizada, a aprendizagem experiencial, a elaboracdo do processo de
aprendizagem, o auto-diagnéstico e a auto-avaliagao.

As modificagdes que este modelo requer em relacéo a pedagogia ndo implicam
elevadas transformagdes materiais, com um arranjo diferente do espaco lectivo uma sala
tradicional pode transformar-se numa sala “andragdgica’. E no nivel do ambiente
psicol6gico que as alteragdes sdo claramente mais importantes e profundas. O abandono
por parte do professor da sua postura de tantos anos em favor de uma nova, ndo é facil. O
proprio Knowles reconhece a tentacdo de, por vezes, procurar ensinar; mas se o professor
estiver realmente preocupado com os seus alunos, se aceitar a diferenca como algo de
positivo e se acreditar que os adultos sdo, de facto, capazes de aprender, entdo os
alicerces do facilitador de aprendizagem ja estdo implementados. O facilitador ndo se
caracteriza pela dicotomia face ao professor tradicional, € apenas mais aberto a discusséo
e debate de ideias, mais crente nas capacidades de desenvolvimento dos individuos, mais
optimista em relacdo a possibilidade de aprendizagem dos adultos. Esta perspectiva
permite-lhe dar maior autonomia aos aprendentes, fornecer-lhes mais liberdade de
escolha e de accéo.

O facilitador de aprendizagem ndo € uma pessoa ausente do processo de
aprendizagem, é uma entidade sempre presente e com elevadas responsabilidades. O
auxilio que ele fornece aos adultos € que € diferente do tradicional; tal como indica o

célebre provérbio chinés “nédo lhes da o peixe, ensina-0s a pescar”.

°“Livre deinfluéncias culturais’ (traduco livre).



O aprendente adulto é perspectivado de forma muito mais activa e participativa
no processo de aprendizagem. Ao lhe serem conferidas maiores responsabilidades, os
adultos motivam-se mais facilmente face a aprendizagem e desistem menos, uma vez que

concebem aquel e projecto como 0 Sseu projecto.
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