Julio Amélio de Sa

O DESAFIO DE QUALIFICAR NA SOCIEDADE DO CONHECIMENTO:

O PROCESSO DE RVCC - ESTUDO DE CASO

UNIVERSIDADE
PORTUCALEMNSE

Universidade Portucalense Infante D. Henrique
Departamento de Ciéncias da Educacéo e do Patrimédnio
Porto, 2010






JULIO AMELIO DE SA

O DESAFIO DE QUALIFICAR NA SOCIEDADE DO CONHECIMENTO:

O PROCESSO DE RVCC - ESTUDO DE CASO

UNIVERSIDADE
PORTUCALENSE

Tese apresentada na Universidade Portucalense Infante D. Henrique para obtencdo do
grau de Doutor em Educacgéo.

Orientadora; Professora Doutora Claudia Maria Amaral Teixeira

Universidade Portucalense Infante D. Henrique
Departamento de Ciéncias da Educacéo e do Patrimédnio
Porto, 2010






A meus filhos: Luis, Rita e Daniel

N&o sei, meus filhos, que mundo seré o vosso.

E possivel, tudo é possivel, que ele seja aquele

que eu desejo para vds. Um simples mundo.

Onde tudo tenha apenas a dificuldade que advém
de nada haver que néo seja simples e natural.

Um mundo em que tudo seja permitido,

conforme 0 vosso gosto, 0 VOSSO anseio, 0 VOSSO
prazer, 0 vosso respeito pelos outros, o respeito dos
outros por vos.

Jorge de Sena






AGRADECIMENTOS

Este trabalho é fruto de alguns anos de investigacdo e a sua realizacdo ndo teria

sido possivel sem o contributo de algumas pessoas e instituicdes a quem, desde ja, agradeco.

Os meus primeiros agradecimentos sdo dirigidos a minha orientadora, Doutora Claudia

Teixeira, que sempre me encorajou e depositou em mim confianca, sabendo estimular-me,
acompanhando-me criticamente e ajudando-me a desbravar novos caminhos.

Aos adultos, com quem tive o privilégio de trabalhar e que, com algum sacrificio
pessoal, se disponibilizaram para responder as nossas questdes.

A ESAS, pelas facilidades concedidas e a quem devo grande parte do meu percurso na
area da educacdo de adultos.

A todos os professores e professoras da parte curricular do doutoramento, pela sua
enorme competéncia cientifica e pedagogica e pela elevacdo com que realizaram o seu
trabalho.

A Doutora Isabel Freitas, pela sua enorme disponibilidade e por em alguns momentos
de tensdo ter sabido orientar-nos.

Aos colegas doutorandos, particularmente a Dr? Anabela Marques e a Dr? Eugénia
Silva, pelo companheirismo, amizade e disponibilidade demonstrada para nos ajudar a
esclarecer todas as duvidas e dificuldades durante a investigacao.

A Dr2 Susana Aradjo, pela preciosa ajuda que nos deu no tratamento estatistico deste
trabalho.

Os meus agradecimentos vao ainda dirigidos a toda a minha familia, particularmente
mée e filhos, pela confianca que sempre em mim depositaram e pelo seu apoio
incondicional.

Agradeco ainda a todos os amigos que, ndo sendo referenciados de forma directa,
também contribuiram quer para a minha educacao e formacao, quer para que este trabalho
fosse possivel.

Finalmente, quero agradecer a minha mulher, Sofia, pelo tempo que lhe roubei e pela
sua inestimavel ajuda na critica e correccdo dos textos, bem como na sua revisao

ortogréfica e de pontuacéo.






RESUMO

Pretendemos com este trabalho de investigacdo, desenvolvido no dominio da
Educacdo/Formacédo de Adultos, estudar e compreender os Sistemas de Reconhecimento,
Validacgéo e Certificagdo de Competéncias, adquiridas pelos adultos ao longo da sua vida
em contextos ndo-formais e informais. Centrdmos 0 nosso estudo no periodo de actividade
da ANQ (Agéncia Nacional para a Qualificacdo), com a Iniciativa Novas Oportunidades.

Na primeira parte, a nossa investigacdo incidiu na evolucdo da Educacdo/Formacao de
adultos ao longo dos tempos, tratdmos algumas das principais teorias e abordagens na
Educacdo e Formacdo de Pessoas Adultas e ainda procedemos a analise de alguns modelos
de Educacgédo/Formacao baseados em competéncias.

Na segunda parte, apresentamos o estudo de caso de RVCC num Centro Novas
Oportunidades, realizado através da analise de um inquérito aplicado aos adultos ja
certificados pelo CNO, com o objectivo de fazer uma auto-avaliacdo das suas
competéncias-Chave em varios dominios e circunstancias da vida e, para cada uma delas,
saber como classificam o seu desempenho e avaliam a efectiva importancia que a
qualificagdo escolar obtida e os conhecimentos e competéncias que desenvolveram ter&o
tido em diferentes contextos da sua vida.

Verificamos, ao longo do nosso percurso de investigacdo, certas tensdes e paradoxos a
nivel de funcionamento do sistema, nomeadamente identificando alguns aspectos criticos
ao nivel metodoldgico e politico, configurando-se a necessidade da melhoria continuada
das organizacfes que compdem o sistema.

Palavras-Chave: Educacdo de Adultos, Qualificagdo, Competéncias,

Reconhecimento, Validacao.
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Abstract

With this research, developed in the area of Adult Learning we intend to study and
understand the national system of Recognition, Validation and Certification of Skills, that
adults have acquired throughout their lives. This acquisition is the product both of non-
formal and informal contexts. We concentrate our study in the period of the ANQ’s activity.

Our main target is to contribute to the understanding of an innovative issue, the RVCC,
that constitutes a new theoretical approach to the Life Long Learning.

In the first part, our investigation fell upon the evolution of adults” Education/
Formation throughout time. We deal with some of the main theories and approaches
concerning this issue and we analyse some models of Education / Formation based on skills.

In the second part, we present the RVCC case study in a CNO. This study was
accomplished through the analysis of a survey administered to the adults that are already
certified by the CNO. The aim of that survey is to self-evaluate their key competences in
several areas and life circumstances, so that each adult knows how to grade their
performance and evaluate the actual importance that the obtained school qualification and
the skills and competences developed have had in different areas of their lives.

Throughout the course of our investigation, there were some tensions and paradoxes
regarding the working method of the system, namely identifying some critical aspects
concerning the political and methodological level. Thus, there is a need for continuous
improvement of the organizations that constitute the system.

Key-Words: Adult Education, Qualification, Skills, Recognition, Validation.
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RESUME

Par cette recherche, developpée dans le domaine de I’Education et de la Formation
d’Adultes, nous visons I’étude et la compréhension des systéemes de Reconnaissance,
Validation et Certification de Compétences, acquises par les adultes au long de leur vie
dans des contextes non-formels et informels. Nous ciblerons notre étude dans la période
d’activité de I’ANQ et dans le quadre de I’Initiative des Nouvelles Opportunités.

Dans une premiére partie, notre étude s’occupe de I’évolution de I’Education et de
la Formation d’Adultes tout au long de la vie, des principales théories et études dans ce
domaine et, ensuite, nous présentons une analyse de quelques modeles d’Education/
Formation basés dans des compétences.

Dans la deuxieme partie, nous présentons I’étude de cas de RVCC dans un Centre
de Nouvelles Opportunités, réalisé au moyen d’une enquéte faite a des adultes déja certifiés
par le CNO, dont I’objectif est une auto-évaluation de leurs compétences, dans plusieurs
domaines et circonstances de la vie. Pour chacune d’entre elles, savoir comment ils classent
leur exécution et évaluent I’importance effective que la qualification scolaire obtenue et les
acquises et compétences qu’ils ont développées ont eu dans leurs vies.

Au long de cette recherche, nous avons percu quelques tensions et paradoxes au
niveau du fonctionnement du systéme, notamment certains aspects critiques dans le
domaine méthodologique et politique, qui impliquent une continuelle amélioration des
organisations qui font partie du systéme.

Mots-Clés : Education des Adultes, Qualification, Compétences, Reconnaissance,

Validation.
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INTRODUCAO

Este trabalho de investigacdo enquadra-se no nosso percurso de vida pessoal e
profissional, no qual as questdes relacionadas com a educacdo de adultos tiveram sempre
um lugar de destaque. Desde muito cedo, como docente no Ministério da Educacao
leccionamos nos cursos nocturnos e, paralelamente, em regime de acumulagéo,
leccionamos em diversas modalidades de formacdo profissional, nos cursos do IEFP.
Actualmente, e ainda no contexto profissional, temos vindo a assistir ao aparecimento de
uma nova problematica no campo da educacdo e formacdo de adultos, nomeadamente com
a criacdo dos Centros Novas Oportunidades e com a implementacdo do processo de
Reconhecimento, Validacéo e Certificagdo de Competéncias.

A aquisicdo de competéncias ao longo da vida e o seu reconhecimento € um
fendmeno generalizado praticamente em todos os paises desenvolvidos. Embora Portugal
tenha uma longa experiéncia na area da educacdo e formacdo de adultos, ndo conseguimos
ainda reduzir as baixas qualificacbes entre a populacdo adulta e continuamos, na
actualidade, com cerca de 75% da popula¢do activa sem o ensino secundario. Pensamos que
isto se deve ao facto de os programas educativos destinados a formacéo dos adultos serem,
até muito recentemente, semelhantes aos que se destinavam as criangas e jovens que
frequentavam o ensino formal. Pensamos, também, que com os adultos sdo necessarias
outras abordagens educativas, pois tém caracteristicas e necessidades educativas distintas
dos jovens. Para além disso, os desafios que a propria sociedade coloca aos cidaddos
implicam uma constante reformulagdo dos programas educativos e conteldos
programaticos. O nivel de qualificacdo da populacdo portuguesa esta muito longe da média
dos paises europeus e é considerado como uma das maiores debilidades com que se
confronta 0 nosso desenvolvimento. Esta situacdo, nos ultimos anos, tem sido alvo das
preocupacdes das autoridades governamentais e temos vindo a assistir a um grande esforgo
a nivel de respostas educativas para tentar superar esta lacuna e para aumentar os niveis de

educacéo da populacdo portuguesa. Sobre este assunto Helena Quintas refere o seguinte:

“alguns estudos revelam que existe uma relagdo de causa efeito entre niveis elevados de
educacdo e formacdo da populacdo adulta e o baixo nivel de insucesso e de exclusdo
escolar. Também os indicadores de desenvolvimento, tais como a salde, a justica, a
capacidade de organizacao da sociedade civil e a disponibilidade para a mudanga, sdo mais
evidentes nas sociedades onde o investimento na educacdo e formacdo de adultos é mais
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forte. O elevado nivel de educacdo e de formacdo de um povo é, pois, preditor de

desenvolvimento”. Quintas (2008: 5)

Para tentar dar resposta ao problema do défice de escolarizacdo portuguesa, foi criada
em 1999 a Agéncia Nacional de Educacdo e Formacgéo de Adultos (ANEFA). Neste ano foi
publicado o “Estudo de construcdo de um modelo institucional de Agéncia Nacional de
Educacdo e Formacgéo de Adultos”, pela Unidade de Educacéo de Adultos da Universidade
do Minho, solicitado pelo Grupo de Missdo para o Desenvolvimento da Educagdo de
Adultos. A 28 de Setembro deste mesmo ano, através do Decreto-Lei n°® 387/99 foi
regulamentada a criagdo da ANEFA. Pretendeu-se criar uma situacdo inovadora, que
rompesse com os modelos desajustados de educacdo de adultos, e implementar um modelo
de educacéo e formacdo de adultos que promovesse a ligacdo entre a educacdo, a formagao
e 0 emprego. Para atingir este propdsito a ANEFA era tutelada pelo Ministério da Educacao
e Ministério do Trabalho e Solidariedade Social. Com a extingdo da ANEFA, em 2002,
pelo XV Governo Constitucional, o seu projecto foi assumido posteriormente pela
Direccdo-Geral de Formacdo Vocacional (DGFV), criada através do Decreto-Lei n°
208/2002, de 17 de Outubro. Em 27 de Outubro de 2006, através do Decreto-Lei n°
213/2006, integrou-se a DGFV na administracdo indirecta do Estado, tendo este servigo
passado a designar-se de Agéncia Nacional para a Qualificacdo, (ANQ. I.P).

E sob a tutela da ANQ que é lancada a Iniciativa Novas Oportunidades, que se constitui
como o mais recente instrumento orientador da educacdo e formacdo de adultos em
Portugal, pretendendo qualificar um milh@o de pessoas com o nivel secundario até ao ano
2010.

Pretendemos com este trabalho de investigacdo contribuir para a compreensdo de um
fendbmeno recente no dominio da educacdo e formacdo de adultos, o RVCC,
Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias, aprendizagens que os adultos
adquirem ao longo da sua vida, a margem dos sistemas formais de educacdo e formacéo. O
objectivo principal do nosso estudo centra-se na auto-avaliacdo de competéncias-chave, de
acordo com o referencial de Competéncias-chave, pelos adultos certificados. Esta auto-
avaliacdo sera feita em varios dominios e circunstancias da vida e pretendemos avaliar
como o adulto classifica o seu desempenho antes e depois da sua participacdo na Iniciativa
Novas Oportunidades. Estando perante um novo paradigma de educacdo, centrado no
aprendente, e pondo em igualdade de circunstancias os conhecimentos e as competéncias

adquiridas tanto no ensino formal como ao longo da vida em contextos informais, esta
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perspectiva exige especial atencéo e inovacdo, quer no que diz respeito a profissionais, quer
a avaliacdo e orientacdo desses adultos.

Com este estudo pensamos encontrar respostas para algumas questdes que se nos
colocaram enquanto formador e profissional do processo de RVCC. Tentamos aferir se o
aumento do nivel de escolaridade, através da obtencdo do nivel basico ou secundario,
contribuiu efectivamente para uma melhoria das suas competéncias e ainda a importancia
que a obtencdo dessas competéncias-chave teve para a vida e para o emprego do adulto,
quais as competéncias que o adulto considera ter adquirido e que significado lhes atribui.

Este trabalho esta estruturado em duas partes, subdivididas em capitulos, subcapitulos
e pontos. Procuramos conciliar a coeréncia conceptual e metodoldgica com os temas
abordados e os contetdos tratados.

Na primeira parte procuramos analisar algumas das principais linhas orientadoras para
a educacao/formacdo de adultos e construir um referencial teérico que nos permita
compreender 0s processos de aprendizagem dos adultos. A nossa investigacdo incidiu na
evolucdo da educacédo/formacdo dos adultos ao longo dos tempos, tendo sido tratados os
seguintes pontos: Evolucdo do conceito de Educacdo de adultos; A Educagdo de Adultos
em Portugal; A educacdo Extra-escolar em Portugal; Educacdo Formal, Educacdo nao
Formal e Educagdo Informal.

No segundo ponto da primeira parte, tratamos algumas das principais Teorias e
Abordagens na Educacdo e Formacdo de Pessoas Adultas. Foi nossa preocupagéo
compreender, sob o ponto de vista tedrico, quais os fundamentos que suportam a visao da
aprendizagem baseada nas experiéncias e competéncias adquiridas pelos adultos em
contextos ndao formais de ensino. Focamos o nosso estudo em algumas teorias que
consideramos fundamentais para a compreensdo da problematica do reconhecimento e
validacdo de competéncias, como a Teoria Psicoldgica do Ciclo Vital, a Teoria das
Inteligéncias Mdltiplas (Howard Gardner), a Teoria da Competéncia Educativa, 0 Modelo
Andragogico (Malcom S. Knowles) e a Educagdo como Conscientizacdo (Paulo Freire).

No terceiro ponto, continuamos com o enquadramento tedrico da nossa investigacao,
tentando fornecer mais alguns elementos para a compreensdo do conceito de Competéncia e
da Educacgé@o/Formacéao baseada em Competéncias. Procuramos compreender as concepgdes
educativas em que se fundamentam os modelos educativos baseados em competéncias,
como surgiram e se desenvolveram estes modelos. Tratamos em particular a

Educacdo/Formacéo baseadas em Competéncias em Portugal, na actualidade. Para finalizar
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este capitulo, procedemos a analise de alguns modelos de Educacao/Formacdo baseados em
competéncias, nomeadamente na Fran¢a, Reino Unido, Australia e Canada (Québec).

Neste momento, assistimos a generalizacdo nos sistemas de educacdo/formacdo da
utilizacdo da nogdo de competéncia e dos referenciais baseados em competéncias. Embora
ndo sendo consensual, esta abordagem tem vindo a afirmar-se e a consolidar-se no tempo.
Actualmente, em Portugal, o sistema de RVCC tem vindo a aumentar de uma forma
exponencial, com a criacdo de um grande nimero de Centros de Novas Oportunidades.

Ao longo da investigacdo para a primeira parte do nosso estudo recorremos a analise de
contetdo, utilizando o método estruturalista-hermenéutico para a interpretagdo textual. A
analise de contetdo revelou-se particularmente importante na leitura e interpretacao de toda
a legislacdo que tivemos que consultar, assim como em todos os livros e textos por nos
seleccionados.

Na segunda parte a investigacdo centrar-se-4 num estudo de caso: O RVCC num Centro
Novas Oportunidades. Iniciaremos o0 nosso estudo com a caracterizagdo do CNO,
Finalidades/objectivos do CNO/RVCC. Posteriormente analisaremos as Metodologias e
Modelos de Organizagdo, nomeadamente 0s Instrumentos de Reconhecimento de
Competéncias, as normas de Avaliagdo dos Adultos em Processo de RVCC e o0s
Instrumentos de avaliacdo para Adultos em Processo de Reconhecimento e Adultos em
Formagdo Complementar. Centraremos 0 nosso estudo na auto-avaliagdo das competéncias-
chave, feita pelos adultos. Para o efeito, tentaremos dar resposta a nossa questao de partida
que é a seguinte:

- Para além do aumento do nivel de qualificacdo escolar, ficardo os adultos
certificados na posse de mais competéncias que lhes possam ser Uteis para a vida e
para o trabalho na nova sociedade do conhecimento?

Perante o tema por nds escolhido, tivemos que delimitar a nossa investigacao,
tentando dar resposta a nossa problematica, através da dissertacdo. Segundo Lakatos (2001:
238), “ a dissertagdo apresenta-se como trabalho feito nos moldes da tese com a

peculiaridade de ser ainda uma tese inicial ou em miniatura”. Pensamos que é 0 momento

! Neste momento existem em Portugal Continental e na llha da madeira 454 Centros Novas Oportunidades e
em funcionamento. Estes Centros estdo distribuidos da seguinte forma: 181 na Regido Norte, 110 na Regido
Centro, 87 na Regido de Lisboa e Vale do Tejo, 50 no Alentejo e Pinhal Interior, 20 no Algarve e 6 na regido
Auténoma da Madeira. Disponivel em Www.novasoportunidades.gov.pt. Consultado em 21 de
Setembro de 2010.
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exacto para iniciar a nossa investigacdo com o rigor desejado e fazer um trabalho
cientifico com qualidade.

A0 mesmo tempo, procuraremos dar resposta a um conjunto de questdes decorrentes
da emergéncia de um novo paradigma de educacao/formacao ao longo da vida. Pensamos
que, com 0 nosso instrumento de recolha de dados, poderemos responder as seguintes

questdes especificas:

1 - Depois de submetidos a este processo, os adultos ficam na posse de mais e

novas competéncias que lhes poderao ser Uteis para a sua vida e para a sua profissdo?

2 — Existe, de facto, um aumento ou melhoria das suas competéncias, vendo

também aumentados os seus niveis de escolaridade (basico ou secundario)?

3 - Com o RVCC, a aprendizagem ao longo da vida é muito mais atractiva e mais
democratica, pois é acessivel a todos?

4 - Este sistema reforca a auto-estima dos adultos e aumenta a motivacéo para

novas aprendizagens?

Pretendemos, com a nossa investigacdo, levar a efeito uma auto-avaliacdo das
competéncias-chave dos adultos ja certificados pelo CNO, saber como classificam o seu
desempenho e, a0 mesmo tempo, saber ainda como avaliam a efectiva importancia que a
qualificacdo escolar obtida e os conhecimentos e competéncias que desenvolveram teréo
tido em diferentes contextos da sua vida. Para poder atingir este objectivo, tivemos que
definir o nosso método de trabalho e conceber um instrumento capaz de produzir todas as
informacdes indispensaveis para testar as hipoteses colocadas. Para o efeito, recorremos a
um inquérito por questiondrio, que apresentaremos em anexo. Na elaboracdo do
questionario que serviu de base ao nosso estudo, tivemos a preocupacdo de que fosse
facilmente compreensivel pelos adultos e que permitisse uma grande facilidade de leitura,
assim como 0 anonimato dos respondentes.

O dultimo capitulo consiste na Apresentacdo dos Resultados. Iniciamos essa
apresentacdo com a caracterizacdo dos adultos: género, estado civil, nimero de filhos e
habilitacOes literarias. Seguidamente, analisimos 0s motivos que conduziram a interrupgao

da escola, a participacdo no RVCC e sua conclusao.
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Na segunda parte do inquérito, procedemos a caracterizacdo do processo de RVCC e a
avaliacdo da respectiva utilidade. Colocamos questdes que consideramos de grande
pertinéncia para a compreensdo do assunto em analise, tais como a forma como tiveram
conhecimento do processo de RVCC, os contributos dados pelo processo de RVCC, a
utilidade das competéncias pessoais adquiridas e o interesse no prosseguimento dos estudos.
Posteriormente, centramos 0 nosso estudo na auto-avaliagdo das competéncias-chave,
classificagdo do desempenho e importancia da qualificacdo escolar. Procuramos testar a
capacidade de compreensdo da leitura, de estruturacdo da escrita e de compreensdo e
expressao oral. De seguida, verificamos a capacidade de utilizacdo da matematica,
procedemos a comparacdo do desempenho na leitura, na escrita, na comunicacao oral e na
matematica, e analisamos o desempenho na utilizacdo do computador e da internet. Para
proceder a esta comparacdo entre o desempenho antes da certificacdo (AC) e depois da
certificacdo (DC), recorremos ao teste estatistico t-Student para amostras emparelhadas.
Trata-se de um teste paramétrico que permite verificar se existem diferencas significativas
das médias entre dois momentos (AC-DC). Para além das literacias e do uso das TIC,
testamos outras competéncias, como a capacidade de aprender a aprender, os efeitos a nivel
da auto-estima e a motivacgéo para novas aprendizagens. Tentamos ainda avaliar o efeito da
participacdo no processo RVCC no desenvolvimento de competéncias mais cognitivas,
como as de raciocinio e o pensamento critico, assim como nas capacidades de auto-
aprendizagem.

Na ultima parte, serdo apresentadas as consideracBes finais. Apontaremos algumas
pistas para futuras investigacdes e identificaremos as suas limitagdes. Temos consciéncia da
complexidade da problematica em causa, mas procuramos trazer algum contributo para a
investigacao educativa com as nossas reflexdes.

Terminamos 0 nosso trabalho com a apresentacdo da bibliografia e a listagem da
documentacédo que Ihe serviu de suporte.

O autor iniciou a sua actividade profissional no ensino oficial, leccionando o nivel
secundario nocturno nos cursos complementares e no ensino recorrente nocturno no sistema
de unidades capitalizaveis. Paralelamente, e em regime de acumulacdo, leccionou como
formador nos cursos de formacéo profissional, promovidos pelo I.E.F.P. nomeadamente os
cursos de Aprendizagem em Alternancia. Actualmente, continua ligado ao ensino nocturno,
por médulos, e faz parte da equipa pedagdgica do CNO da escola onde lecciona. Esta
experiéncia parece-nos bastante enriquecedora tendo permitido, no mesmo espaco fisico, a

escola, assistir ao desenrolar de processos educativos ligados ao ensino formal e obrigatério
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e a educacao formal e ndo formal como o caso RVCC. As questBes relacionadas com a
formacdo, a aprendizagem e o desenvolvimento dos adultos, tém tido para ndés um lugar
central no nosso percurso profissional e pessoal.

A nossa expectativa, com a realizacdo deste estudo é a de poder contribuir para a
compreensdo de um fendmeno emergente no campo educativo, 0 RVCC. Pensamos poder
fornecer pistas para a sustentacdo metodoldgica e tedrica do processo de Reconhecimento,
Validacgéo e Certificacdo de Competéncias e, a0 mesmo tempo, dar o nosso contributo para
a sua aceitacdo, dignificacdo e reconhecimento social. Foi ainda nossa intengdo fornecer
pistas que ajudem a promover a melhoria da educacdo/formacdo, em geral, e da

educacgéo/formacéo de adultos, em particular.
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| PARTE - FUNDAMENTACAO TEORICA

A Educacdo de Adultos comeca a afirmar-se e a ganhar forma nos paises da Europa
Ocidental e nos E.U.A, ao longo do séc. XIX, com o aparecimento de sistemas escolares a
nivel dos Estados e com 0s movimentos sociais de massas. Os movimentos oitocentistas,
de matriz liberal ou socialista, defrontam-se com a questdo politica da universalizacdo do
ensino e com a do alargamento social da educacdo. Sobre este assunto Silva refere o

seguinte:

“a pratica mais importante das accGes em educacdo de adultos, até praticamente a
Segunda Guerra Mundial, resulta de iniciativas sociais, ndo estatais conduzidas por ligas,
associacgdes, igrejas, sindicatos, organizaces politicas (...) marcadas pela pressdo

publica no sentido da universalizacdo da instrugdo elementar”. (Silva, 1990: 11)

A questdo do alargamento do ensino a todas as criangas vem langar um novo desafio
aos governos dos estados democréaticos, no sentido da criacdo de politicas educativas
estatais para resolver o problema de analfabetismo de um elevado nimero de cidaddos
que ndo puderam obter instrucdo e formacgdo. Surgem, neste contexto, programas em
alguns paises europeus de ensino de segunda oportunidade. Também durante a década de
trinta do séc. XX, sob o patrocinio da Sociedade das Nacdes' sdo lancadas campanhas de
alfabetizacdo, com o objectivo de recuperar jovens e adultos sem formacdo, ou que
fracassaram no seu percurso escolar. E ja na segunda metade do séc. XX, que a educagio
de adultos se constitui no mundo ocidental como um campo especifico, quer como
educacgéo de segunda oportunidade, quer como extensao escolar.

Nos finais do séc. XX e principios do séc. XXI, a educacdo e formacdo em geral tém
vindo a ser consideradas por parte de todos os decisores politicos, a escala mundial, como
o principal motor e alavanca do desenvolvimento. Na opinido de Dias (1984: 57) “as
politicas desenvolvimentistas tém feito da educacdo e da formacdo um meio e ndo um fim

para o desenvolvimento”.

! Estas campanhas de alfabetizacdo séo lancadas sob o patrocinio da Sociedade das nagdes para os seus paises
membros, no contexto de iniciativas de cooperagdo interestatal para a paz. Silva (1990: 12)



1 — A Educacao/Formacao de Adultos.

Parece-nos que a educacao/formacdo faz parte de um processo de desenvolvimento,
que contribui para uma mudanca global, porém ndo devera ser entendida somente como
factor de crescimento econémico e geradora de emprego, mas também numa perspectiva
pessoal. Com o fendmeno da globalizagdo, a educacdo e a formacdo ao longo da vida,
passaram a ser consideradas como um dos maiores tesouros de que o individuo dispde na
era do conhecimento, para poder enfrentar todos os novos desafios que constantemente as
mudancas operadas a nivel mundial Ihes coloca. Hoje o conhecimento é forca de poder e
os cidadaos, que ndo acompanharem a evolugdo desse conhecimento, estdo sujeitos a ser
ultrapassados e, consequentemente, marginalizados. O homem na sociedade do
conhecimento tem que manter-se permanentemente actualizado e membro dessa
comunidade. Cada vez sdo maiores os desafios que se colocam a educacdo/formacao e aos
educadores e formadores. Segundo Pain (1990: 72), “os problemas colocados, hoje, por
esta sociedade a educacao/formacdo, sdo de tal forma complexos que seria ilusdo acreditar
que s6 um modelo ou um s6 método seria suficiente para os resolver”. Estamos ndo
apenas de acordo com a afirmacdo proferida, como pensamos que este desafio nédo
compete somente a escola, na medida em que a evolugdo da ciéncia e das tecnologias veio
permitir aos cidaddos fazerem a sua educacgdo e formagdo noutros espacos e até poderem
ser autodidactas. Defendemos a educacdo/formacdo para la da escola, pensando haver
novos contextos e formas a explorar e desenvolver.

Neste momento, assistimos a um fendémeno de globalizacdo, onde as mudancas
ocorrem de uma forma repentina e 0 homem tem necessidade de se adaptar a estas
mudancas, sendo de certa maneira obrigado a repensar toda a sua educacéo e formacao, de
forma a conseguir fazer face aos desafios que esta nova sociedade do conhecimento lhe
coloca. Com a emergéncia desta sociedade, a forca e fonte do poder deslocou-se do ter
para 0 saber. Este desafio faz com que o homem global tome consciéncia de que a
educacdo tera que se desenrolar ao longo da vida e da necessidade de se manter
permanentemente actualizado para poder fazer parte integrante da sociedade do

conhecimento.



1.1 — Evolugédo do Conceito de Educacéo de Adultos.

Até aos anos cingquenta, a educacdo entende-se, nas dimensdes da educacdo escolar,
nos anos cinquenta, ao lado do sistema escolar tradicional estrutura-se o novo campo da

educacdo de adultos. A este propoésito Dias afirma o seguinte:

“a Primeira Conferéncia Internacional (Elseneur, 1949) funciona como a forca
catalizadora da convergéncia e conjugacdo de ideias, tendéncias, aspiracdes e esforgos
que geram o clima em que vai ganhar rapidamente consisténcia o conceito e a realidade

de um novo sector educativo: a educacéo de adultos”. ( Dias, 1982: 27)

Nesta Conferéncia, todos os representantes dos Varios paises reconhecem a
necessidade da educacdo de adultos e definem alguns dos seus objectivos essenciais:
satisfazer as necessidades e aspiracdes do adulto em toda a sua diversidade, promover a
formacdo econdmica, social e politica dos adultos e, nos paises menos desenvolvidos, a
instrucdo elementar. Posteriormente, surgem trés novas perspectivas programaticas. A
primeira introduz as questdes da qualificacdo e da formacédo profissional. A segunda,
decorrente da evolucdo dos métodos de alfabetizacdo, contrariando o predominio do
paradigma escolar, aposta no método da alfabetizacdo funcional. Com base na opinido de
Noor (1984), este método lancado pela UNESCO, preconiza a combinacdo entre a
aquisicdo da leitura e da escrita e a formacdo de base, designadamente profissional,
segundo estratégias intensivas e segundo programas diversificados e flexiveis. Paulo
Freire (1977), combinando uma atitude humanista, a matriz religiosa catdlica, e a teoria e
pratica marxistas, propde um novo quadro para a alfabetizacdo, ja ndo como socializacdo
no sentido de inculcacdo e incorporacdo de valores e normas dominantes nos respectivos
grupos ou sociedades, mas como accao cultural para a libertacdo, como pedagogia do
oprimido %, como educacdo no sentido de conscientizacdo do sujeito em situacdo. Esta
perspectiva da educagdo popular representa uma mudanca de paradigma como refere Melo,

“0 adulto deixou de ser considerado como o objecto de um tipo diferente de educacéo e o
conceito de educagdo de adultos evoluiu no sentido de atribuir a nogdo de adulto, um
significado ético, uma perspectivacdo no futuro, uma aproximacdo permanente de um

ideal de ser humano realizado”. (Melo, 1981: 33)

2 Este termo é retirado do titulo de uma obra de Paulo Freire (1975) — Pedagogia do Oprimido, Porto.
Afrontamento.



Na Segunda conferéncia Internacional (Montreal, 1960), é reconhecida pelo plenério
a existéncia, na maior parte dos paises, de dois sistemas paralelos de educagdo: o da
educacéo regular e o da educacgéo de adultos. Os trabalhos nesta Conferéncia decorrem sob
0 signo da mudanca. Tem-se consciéncia de que a nivel mundial se esta a verificar um
grande desenvolvimento cientifico e tecnolégico, mas que esse desenvolvimento tanto
pode conduzir ao progresso e bem-estar da humanidade, como pode conduzir a destrui¢do
do planeta e da espécie humana. Neste contexto, a educacdo deve assumir o papel de
mudanca consciente, virada para o futuro, criando e inovando. Vive-se o periodo da guerra
fria e 0 mundo bipolarizado, ainda traumatizado pelo conflito da 22 Guerra Mundial,
aposta num entendimento internacional.

Neste mundo em mudanca, a educacgéo de adultos assume-se como uma educacéo para
a paz, de modo a estimular a simpatia e a compreensdo entre 0S povos e as nacoes.
Paralelamente, aposta-se numa educagdo para o desenvolvimento, principalmente nos
paises do terceiro mundo que precisam de adquirir saberes e competéncias e também nos

paises desenvolvidos, pois, segundo Belchior,

“as exigéncias de ordem técnica e profissional requerem, para que os homens e as
mulheres ndo se transformem em robots, uma formacdo global e critica, em
correspondéncia com as mudltiplas facetas e necessidades, e a sua capacidade de

discernimento e escolha de valores”. (Belchior, 1990: 46)

A terceira perspectiva é a da educacdo permanente. Afirma-se, essencialmente, a
partir  da terceira Conferéncia Internacional (Tdquio,1972) e a educacdo de adultos vai
ser compreendida menos como uma parte de um todo e mais como uma fase do processo
da educacdo permanente. A perspectiva da educacdo permanente € elaborada
fundamentalmente nos paises democraticos ocidentais e 0 seu centro de interesse é o
individuo, como pessoa e como cidaddo. Aposta numa formacdo geral, promovendo o
desenvolvimento intelectual, civico e profissional do cidaddo, comprometido com a
sociedade e 0 mundo onde vive. Nesta Conferéncia ¢é feita uma retrospectiva da educacgéo
de adultos da década anterior e sdo tratados 0s seguintes temas: As grandes tendéncias da
educacdo de adultos nos ultimos dez anos; Educacdo de adultos — factor de

democratizacdo da educacdo e do desenvolvimento econdmico, social e cultural; Sua



funcdo e seu lugar nos sistemas educativos integrados e numa perspectiva de educacao
permanente e, por Ultimo, as politicas para o desenvolvimento da educacgdo de adultos.

A progressiva integracdo dos programas de educacdo de adultos nos planos nacionais
de desenvolvimento conduz ao aparecimento do conceito de funcionalidade na educacéo.
Este conceito de funcionalidade surge no dominio da problematica da alfabetizacdo, em
meados da década del960, no congresso Mundial dos Ministros da Educacdo sobre a
Eliminacdo do Analfabetismo, realizado em Teer&do em 1965. As campanhas realizadas em
varias partes do mundo para acabar com o analfabetismo ndo tinham atingido os
objectivos propostos. Constatou-se que nada se conseguia com a alfabetizacdo de uma
populacdo, quando as suas condi¢fes socio-econdmicas nao se alteravam. Verificou-se
ainda que os conhecimentos adquiridos ndo eram aplicados a realidade e, por isso,
rapidamente se esqueciam.

Esta alfabetizacdo equivalia a criacdo de um 6rgdo sem funcdo definida, condenado
por isso mesmo a atrofiar-se rapidamente e a desaparecer. Perante estas evidéncias, a
conferéncia afirma que todo e qualquer esforco de alfabetizacdo deve ser acompanhado
por uma reestruturacdo da economia e da sociedade, de tal modo que 0s novos
instrumentos de comunicacdo que a alfabetizagdo implica sejam utilizados desde o inicio,
no desenvolvimento da sociedade. Em sintese, a alfabetizacdo deve ser funcional.

Este conceito de alfabetizacdo funcional comporta algumas ambiguidades. Para alguns

autores como Silvestre,

“alfabetizacdo funcional é aquela que decorre do conceito definido pela 3% Conferéncia
Internacional sobre Educacdo de Adultos, de Toquio (Japdo) em 1972, e que
resumidamente se traduz na capacidade do homem perceber, interpretar e descodificar o

mundo em que vive”. (Silvestre, 2003: 88)

Assim todo aquele que é alfabetizado funcional é capaz de se movimentar no mundo
em que vive, de um modo auténomo e participativo (UNESCO,1972).

Poderemos afirmar que, a partir de 1972, a educacdo escolar e a educagédo de adultos
se integram progressivamente e passam a fazer parte de um Unico processo de
educacdo/formacdo permanente. O prdprio conceito de educacdo permanente é alargado.

Até entdo a educacdo continua-permanente referia-se a uma parte da educagdo de
adultos, a partir daqui a educacdo permanente é um todo de que a educacao de adultos faz
parte. Embora a necessidade desta educacdo permanente e comunitéria ja fosse sentida



desde a década de sessenta, € sem duvida a partir da Conferéncia de Téquio e através da
Recomendacdo sobre o desenvolvimento da Educagdo de Adultos, em Nairobi (Quénia,
1976), que vai sofrer um grande impulso.

Nas palavras de Ribeiro Dias (1982: 59) “esta Recomendacgdo constitui a Magna
Carta deste movimento internacional”.

Segundo Belchior,

“a educacdo de adultos deixa de ser entendida como uma entidade em si mesma, ou
identificada com a educacdo permanente, 0 que implica a reestruturacdo do sistema
educativo existente e o desenvolvimento de formagdo fora do sistema educativo, e
caracteriza-se pelos seguintes aspectos: a autonomia, dado que todos os homens devem
ser os agentes da sua propria educacdo; a totalidade, uma vez que num sentido
horizontal, abrange a duracdo inteira da vida humana, e num sentido vertical, os varios
dominios do saber; e a dialéctica, dado exigir a integracéo dos processos educativos das
criangas, jovens e adultos, e a constante interaccdo entre a reflexdo e a praxis”. (Belchior,
1990: 49)

Relativamente aos objectivos, salientam-se a compreensdo critica da vida e do mundo,
a paz mundial, participacdo nas transformacdes sociais, atencdo aos problemas ambientais,
respeito pelo outro, inser¢do no trabalho e, nos tempos livres, desenvolvimento da crianca,
procura da realizacdo pessoal e aquisicdo da capacidade de aprender a aprender. Sobre a
estrutura da educacdo de adultos, considera-se como funcdo do estado estabelecer e
desenvolver a rede de organismos necessarios, prever as necessidades, utilizar os meios
existentes, criar outros novos, fomentar a troca de experiéncias, suprimir obstaculos.

A nivel internacional, aposta-se na promoc¢ado da cooperagdo nesta area, na medida em
que a educacdo de adultos passara a ser considerada uma questdo de interesse global e
universal. Esta cooperacdo internacional deverd ser ditada por um modelo de carécter
associativo.

Sintetizando, poderemos afirmar que a nogdo de educagdo de adultos se vai alterar
propondo criar condigcdes para que todos os adultos, principalmente os mais desfavorecidos,
se tornem capazes de se movimentar como pessoas conscientes e livres nos diversos
subsistemas em que se encontram inseridos.

Este apelo pretende atingir ndo apenas as pessoas que ndo sabiam ler e escrever, mas
também todos os adultos. A alfabetizacdo continua permanente passa a ser valorizada,

desde a educacdo de infancia, passando pela educagédo escolar e ao longo de toda a vida,



procurando respostas e solucGes para os problemas individuais e da sociedade em geral. No
dizer de Godinho,

“a educacdo permanente assenta num processo de auto-aprendizagem controlado e
gerido pelo proprio sujeito. Planificada no quadro das democracias ocidentais, 0 seu
centro de interesse € o individuo, como pessoa e cidaddo. O objectivo estratégico é
proporcionar uma formacdo para a constru¢do pessoal de uma estrada de escolhas

multiplas por via da aprendizagem sempre renovada”. (Godinho, 1982: 71-72, 93)

Este programa de educacdo permanente que se consolida, como vimos, sob diversas
formas na década de sessenta, reivindica uma formacdo centrada na pessoa e nos seus
contextos, capaz de superar 0s constrangimentos do modelo escolar. Porém, rapidamente se
constata que é dificil promover esta educacdo numa légica de descolarizacéo.

A educacdo permanente estd muito préxima dos movimentos sociais e dos grupos de
alfabetizacdo, dando no caso portugués origem a importantes dindmicas associativas e,
posteriormente, & aprovacdo de planos como o Plano Nacional de Alfabetizacdo e
Educacédo de Base de Adultos.

Parece-nos evidente que, a partir da 2% guerra mundial, assistimos a uma grande
afirmacdo e expansdo da educacdo de adultos, bem como a um aumento das praticas
educativas direccionadas a adultos e a uma grande diversidade de propostas formativas e
educativas. Canario (1999) aponta esta diversificacdo em trés planos: no plano das praticas
educativas, que expandem a educacdo e formacdo de adultos a modalidades como a
alfabetizacdo, a formagdo profissional, o desenvolvimento local e a animagdo socio-
cultural; no plano dos contextos educativos, através do reconhecimento do caracter
educativo da experiéncia vivida e da admissdo, como espacos de formacdo, de uma
multiplicidade de instituicGes; e também no plano do perfil do formador, ao questionar o
conceito de profissionalizacdo, que limitava a pratica de educacdo de adultos aos
professores, e a consequente abertura de oportunidades para que outras formacgoes
profissionais passassem a intervir no desempenho de uma funcéo que, cada vez mais, se
afastava do conceito escolarizado do termo.

A Quarta Conferéncia Internacional de educacdo de adultos, decorreu em Paris em 1985
e Portugal marcou presenca pela primeira vez. Estiveram representados cento e vinte
Estados e um nUmero recorde de participantes, o que revela o grande interesse
demonstrado pela comunidade internacional por este tema. Foi feito um balanco do
caminho percorrido desde a Conferéncia de Téquio e foram discutidas e analisadas as



formas como a educacdo de adultos deveria ser aumentada e desenvolvida. Verificou-se
que houve um aumento assinaldvel no nimero de alunos e que os programas foram
estendidos a novos grupos e categorias sociais, alargando o ambito da educacéo de adultos,
devido aos novos desafios tecnolégicos e cientificos.

A educacdo de adultos passa também a assumir um caracter mais profissionalizante, para
fazer face a mobilidade e necessidade de reconversdo profissional dos trabalhadores, em
virtude da crise que se verificava na Europa e como forma de resolver os problemas de
desemprego.

Neste mesmo periodo, constata-se que nos paises industrializados existe uma
insuficiente escolaridade dos jovens, 0 que provocava fracturas no tecido social. Esta
situacdo era caracterizada por indices elevados de analfabetismo regressivo, semi-
analfabetismo e analfabetismo funcional ou iletrismo, o que coloca novos desafios aos
programas de alfabetizacdo e pds-alfabetizacao.

Por outro lado, sem prejuizo de uma relativa autonomia da educacdo de adultos, e com
base na opinido de Belchior (1990), desenrolou-se uma linha nitida no sentido de se
superar a concorréncia ou clivagem iniciais entre o escolar e o extra-escolar, em favor de
uma interpenetracdo dos dois subsistemas; nesta medida, a alfabetizacdo dos jovens e
adultos aparece cada vez mais associada a promocao do sucesso educativo a nivel de
escolaridade obrigatoria.

Pensamos que o conceito de educacdo permanente passa, a partir desta conferéncia, a
ser alargado e associado ao conceito de educacao ao longo da vida.

Na opinido de Silvestre,

este conceito, pretendendo significar, no seu global o mesmo que educacdo permanente,
tem mais a ver com uma questdo puramente tecnolégica, profissionalizante e
economicista, por detrimento da questdo humanista e social que sempre acompanhou a

filosofia da educacdo e formagao de adultos”. (Silvestre, 2003:92)

Ainda a este proposito refere: (ibidem) “que no terceiro grande tema desta 42
Conferéncia, que atribui a EA um contributo para todas as comunidades, a base desse
contributo assentava no desenvolvimento dessas regifes e paises”.

Parece-nos claro que na perspectiva consignada na Conferéncia de Paris, em 1985,a E.A,
continua a desempenhar um papel primordial na accdo educativa das diferentes sociedades,

devendo, segundo Melo (1981: 355-356) “no futuro, responder a um triplo desafio:



acompanhar as mudancas tecnoldgicas; permitir a eliminacdo do analfabetismo e contribuir
para a resolucdo dos grandes problemas da época contemporanea”.

Belanger (1992: 128), afirma que “o projecto global da educacdo ao longo da vida,
adquire forca nos anos setenta, em virtude do crescimento econémico e de optimismo que
entdo se verificava”.

Durante os anos oitenta os discursos globais sobre educacdo de adultos quase séo
silenciados, quer por razGes socioecondémicas, quer por mudancas sociais que ocorrem
devido a emergéncia de novos movimentos sociais que reconhecem os direitos das
minorias e que defendem o direito a ndo se estar integrado numa cultura dominante e a néo
aprender, como expressdo de liberdade individual. Acrescenta-se ainda a critica pos-

moderna a educacdo permanente que, segundo Osorio,

”ao mesmo tempo que questiona esta visdo unitaria, se refugia no “local” face ao
universal. Este movimento contra-global desliza até uma linha anti-estatal
(deslegitimacdo e desmantelamento dos servicos publicos) para silenciar as

preocupacdes globais, enquanto se promovia a economia global”. (Osério, 2003: 30)

E ja nos anos noventa que assistimos ao regresso da educacdo permanente. No
Relatorio para a UNESCO da Comisséo Internacional sobre Educacdo para o século XXI,
presidida por Jacques Delors, a educagdo ao longo da vida é escolhida como estratégia a
médio prazo para o periodo de 1996-2001. Neste mesmo periodo, o Parlamento Europeu
declara 2006 Ano Europeu da Educacgéo e da Formacgado Permanente.

As razdes desta mudancga devem-se, em nosso entender, as exigéncias da globalizacéo, a
crise no mundo do trabalho e as novas competéncias que passam a ser exigidas aos
trabalhadores.

O Relatério Delors propde fixar novos objectivos para a educacéo e, simultaneamente,
alterar a ideia que a humanidade tem sobre a sua utilidade. Utilizando a meté&fora de que a
educacdo encerra um tesouro, conduz-nos a ideia de que esse tesouro deve ser descoberto
por cada um de nds, no nosso espaco de actuacao e de intervencdo, mas também com base
numa introspecgdo permanente tendente a encontrar uma busca de sentido para a nossa
vida e a nossa existéncia.

Segundo este relatério, a finalidade da educacdo é o pleno desenvolvimento do ser
humano na sua dimensdo social, que se efectuara ao longo de toda a sua vida. Por este

facto a educacgéo ao longo da vida imp&e-se cada vez mais. Com 0s progressos da ciéncia e



da Técnica, e a crescente importancia do cognitivo e do imaterial na producdo de bens e
servicos, todos temos que reflectir sobre o lugar do trabalho nos tempos futuros. Para fazer
face a estes desafios, a mente humana tem que se adiantar na busca de solugdes de forma a
evitar graves problemas sociais como o desemprego, as desigualdades de desenvolvimento
ou a exclusdo social.

Com base nestes pressupostos, a educagdo ao longo da vida surge como resposta,
devido as vantagens que oferece em matéria de flexibilidade, diversidade e acessibilidade
no tempo e no espaco. A este proposito, 0 mencionado relatério refere: é a ideia da
educacdo permanente que deve ser repensada e ampliada. E que, para la das necessarias
adaptacOes relacionadas com as alteracGes da vida profissional, ela deve ser encarada como
uma construcdo continua da pessoa humana, dos seus saberes e aptidfes, da sua capacidade
de discernir e de agir. Deve levar cada um a tomar consciéncia de si proprio e do meio
ambiente que o rodeia e a desempenhar o papel social que lhe cabe enquanto trabalhador e
cidadéo.

Pelo exposto, a educacdo ao longo da vida representa a chave para entrar no séc. XXI e
é o requisito fundamental para um dominio cada vez maior dos ritmos e dos tempos do ser
humano, que supera em muito a necessidade de se adaptar aos imperativos do mundo do
trabalho. Ultrapassa a distingdo tradicional entre educacgéo inicial e educacdo permanente.
Ainda com base no mesmo relatério, vem dar resposta ao desafio dum mundo em répida
transformacdo, mas ndo constitui uma conclusdo inovadora, uma vez que ja anteriores
relatérios sobre educacdo consideraram a necessidade de um retorno a escola para se estar
preparado para acompanhar a inovacgao, tanto a nivel privado como profissional.

Assim, a educacdo permanente, como imperativo democréatico, deve materializar-se em
varias formas de aprendizagem e deve oferecer ao individuo a capacidade de dirigir o seu
destino e conferir-lhe meios para conseguir um equilibrio entre o trabalho, a aprendizagem
e a vida activa.

Segundo Osdrio,

" 0s espacos educativos desta educacdo para o séc. XXI, abarcam tanto a familia como o
meio comunitario, o tempo livre, os meios de comunicacdo e o mundo laboral,
estabelecendo-se uma inter-relagdo mdtua. Tem um caracter pluridimensional, porque
combina conhecimentos formais e ndo formais, o desenvolvimento de aptiddes inatas e a
aquisicdo de novas competéncias. Deve permitir aos sujeitos tomar consciéncia de si
mesmos e desempenharem a sua funcéo social no mundo do trabalho e da vida publica

através do saber, do saber fazer, do saber ser e do saber conviver”. (Osério, 2003: 49)
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Apesar destes objectivos mantém-se algumas indefinicdes em relacdo ao futuro e
verifica-se a necessidade de clarificacdo de politicas concretas, nomeadamente a nivel da
educacédo de adultos. J& em 1990, na Declaracdo de Jomtien UNESCO (1990), foi aprovada
a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos e ao mesmo tempo um quadro de accao
para responder as necessidades de educacdo basica para todos, independentemente da etnia,
género, cor ou religido.

Na sequéncia desta Conferéncia, a maior parte dos Paises do Mundo desenvolveu
politicas e planos de educacdo para todos®. Essas modalidades deveriam responder as
necessidades de educacao basica das criancgas, jovens e adultos. A década de noventa ficou
conhecida como a década da educacdo para todos e verificam-se grandes passos em alguns
paises, tais como: o alargamento da escolaridade obrigatéria, e a implementacdo de
programas de educagdo e formagdo de adultos. Esta conferéncia trouxe ainda o
alargamento do conceito de aprendizagem passando a considerar todas as idades da vida
como tempo efectivo de aprendizagem, surgindo assim o conceito de aprendizagem ao
longo da vida. As propostas e os resultados desta conferéncia foram analisados em Dacar,
2000, na Conferéncia subordinada ao tema: Educacdo para Todos. Aqui foram
estabelecidos alguns principios de educacdo permanente, baseados na experiéncia de vida
dos educandos, como o respeito pela diferenca, a flexibilidade na transmissdo dos
conhecimentos, o0 reconhecimento da complexa natureza da vida das pessoas adultas, a
sensibilidade face a resultados afectivos e cognitivos, a consciéncia de que o saber existe
em todos os homens e mulheres do mundo etc. Ainda na continuacdo deste espirito, e

conforme Osorio,

“a educacdo permanente requer um enfoque holistico que apoie as instituicOes para que
elas se transformem em comunidades de aprendizagem ao longo da vida., confira
estruturas responsaveis pelo desenvolvimento organizativo, pelas equipas, pelos
estudantes e pelo desenvolvimento de planos de estudo, impulsionados e apoiados pelo
compromisso com a comunidade, integre elementos académicos, financeiros e
administrativos e ajuste as diferentes estruturas de apoio — tais como sistemas de
informacédo académicos, ofertas de bibliotecas e tecnologias de aprendizagem — a nova
missdo que as universidades terdo nas novas sociedades de aprendizagem”. (Osoério,
2003: 50)

® Em Portugal o Plano Educaco para Todos foi aprovado pela resolucéo do Conselho de Ministros n® 29/91
de 16 de Maio.
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Como podemos verificar passam a aceitar-se novos e variados espagos, contextos e
tempos de aprendizagem e formacdo. Esta situacdo é decorrente da evolucdo do conceito
de formagéo de adultos desenvolvida na 5% Conferéncia Internacional sobre Educagdo de
Adultos, em Hamburgo, Alemanha, 1997. A Educacdo de Adultos tem a ver com o
conjunto de processos de aprendizagem, formal ou ndo, gracas ao qual as pessoas
consideradas adultos pela sociedade a que pertencem desenvolvem as suas capacidades,
enriguecem os seus conhecimentos, melhoram as suas qualificacbes técnicas ou
profissionais ou orientam-nas de modo a satisfazerem as suas préprias necessidades e as da
sociedade. A educacao de adultos compreende a educagédo formal e a educacdo permanente,
a educacdo ndo formal e toda a gama de oportunidades de educacdo informal e ocasional
existentes numa sociedade educativa multicultural, em que séo reconhecidas as abordagens
tedricas e baseadas na pratica (UNESCO, 1998).

O modelo de Educacdo e Formagdo ao Longo da Vida faz a transicdo do modelo de
economia Fordista, com base na nocdo de qualificacdo, para um novo modelo econémico
que associa a nocdo de profissionalidade e empregabilidade, acentuando a nocao de
competéncia. Consolida um paradigma autonomizador do sujeito, que a nivel de sistema
educativo conduz a um modelo de desenvolvimento individual, assente nos curriculos
individuais e personalizados.

Actualmente, considera-se que as aprendizagens sao transversais, abarcando os varios
ciclos e campos de vida: social, profissional, escolar, familiar e pessoal. A expresséo
Aprendizagem ao Longo da Vida tem vindo a ganhar adeptos e, por vezes, é utilizada em
substituicdo do termo Educacgéo e Formacao ao Longo da Vida.

A este propdsito, alguns autores, como Lima (2004: 20), baseando-se em Boshier,
realca as diferencas entre estes modelos: se a educagédo ao longo da vida, entendida como
um direito, foi um instrumento a favor da democracia, a aprendizagem ao longo da vida,
entendida como um dever, esta quase exclusivamente preocupada com a caixa registadora.

Segundo Canério,

“essa evolucdo é marcada ndo pela concretizagdo, mas sim pela erosdo dos ideais da
educacdo permanente, sendo geradora de uma situacdo paradoxal: na concepcdo de
sistemas e dispositivos, recorre-se por um lado a meios inovadores, geneticamente
ligados a Educacéo Permanente, de raiz humanista, nomeadamente o reconhecimento de
adquiridos, mas atribui-se-lhes fins de caracter vocacionalista, que reduzem o papel do
sistema de educacdo e formacéo de adultos a uma relacdo com o mercado de trabalho”.
(Canario, 2006:35)
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Independentemente destas opinides, a aprendizagem ao Longo da Vida exige a
aquisicéo prévia de determinadas competéncias basicas. Sem essas competéncias ndo pode
haver aprendizagem auténoma ao longo da vida profissional e pessoal.

Na opinido de M.M. Trigo,

“a Aprendizagem ao Longo da Vida é um conceito e uma pratica (...), em que apenas se
explicita que neste mundo globalizado, complexo, competitivo e incerto ndo basta a
educacdo e a formacao inicial. E preciso ndo so garantir isso mas continuar a aprender
cada vez mais com maior exigéncia, ao longo de toda a nossa vida, porque a ciéncia e a

tecnologia se renovam todos os dias”. (Trigo, 2002: 33)

Ainda segundo esta autora e com base na Declaracdo de Bolonha e a aprendizagem

ao longo da vida,

“esta e as competéncias basicas reforcam-se mutuamente, exigindo a sua refundacéo e
reformulacéo, face a um mundo glocalizado, em que o local ganha importancia porque é
no local que se formam e ganham as vantagens duradouras e competitivas e dialogais:
nas boas escolas, nos bons centros de formacdo, nas boas universidades, nas boas

empresas (...) e na cada vez melhor qualidade de vida para todos”. (Trigo, 2002: 34)

Ja durante a elaboracao deste trabalho, realizou-se no Brasil, em Belém do Para, de
1 a 4 de Dezembro de 2009, a 62 CONFINTEA, Conferéncia Internacional de Educagéo de
Jovens e Adultos. Estiveram presentes nesta conferéncia delegacbes de 156 paises, 0 que
atesta a sua importancia. Segundo o Marco de Accdo de Belém, que é o documento que
sintetiza as discussdes dos quatro dias de reunido, € por todos 0s presentes reconhecida a
importancia de reforcar politicas publicas nesta &rea e a necessidade de aumentar o
financiamento e estreitar relagcdes entre as parcerias entre governos e a sociedade civil.
Esta conferéncia ficou marcada pela existéncia de duas posicOes: a da Europa,
Estados Unidos da América, Coreia e Japdo, para 0s quais a Educacdo ao longo da vida
consiste, fundamentalmente, na preparagdo continuada de recursos humanos para 0 mundo
do trabalho, e a outra defendida essencialmente pelos paises Africanos, que apresentaram
nesta conferéncia uma representacdo macica de 43 Estados, para os quais a educacdo ao
longo da vida é fundamentalmente alfabetizacdo, que no seu entender esta na base de tudo.
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Esta perspectiva é ainda hoje tomada muito em conta pelos paises do Sudeste e Sul
Asiético, e também pela maioria dos paises da América Latina.

Deste modo, poderemos constatar alguma dificuldade na definicdo deste conceito de
educacgédo ao longo da vida, na medida em que se verifica uma certa heterogeneidade no
préprio campo das praticas nos diferentes paises. Apesar de ter sido dificil chegar a um
consenso, todos 0s paises presentes consideraram necessario avancar na educacdo de
qualidade para jovens e adultos.

Para o efeito, o Ministro da Cultura do pais anfitrido sugeriu que a Organizacdo das
Nacbes Unidas, através da UNESCO, trabalhe para divulgar todas as experiéncias
positivas nesta area a nivel mundial, a fim de disseminar boas praticas para que as metas
de Dacar” sejam alcancadas por todos.® Nesta mesma intervencdo, defendeu ainda a
criacdo de fundos internacionais de combate ao analfabetismo apresentando o exemplo do
Brasil: “ O Brasil tem reiterado em varios encontros a sua posicao pela troca de dividas
por medidas de educagdo. O cumprimento de metas internacionais de educagdo deveria ser
considerado por paises credores”. Pensamos que em funcdo desta declaracdo, os paises
mais desenvolvidos do mundo terdo um grande espaco de reflexdo. Convém ainda referir
que a América Latina foi a regido que apresentou avancos mais significativos na
formulacdo e implementacdo de politicas de jovens e adultos, de acordo com o relatério
apresentado na conferéncia sobre educacdo de adultos. Nesta conferéncia, o principal
objectivo era ndo avangar com novos compromissos, mas sim reafirmar os de Hamburgo.
O importante era sair do dominio das intencdes e passar a pratica, através da implicacao da

vontade politica dos Estados Nacionais presentes.

* Na Conferéncia de Dakar, em 2000, foram definidos os seguintes objectivos:1 - Expandir e melhorar o
cuidado e a educacdo da crianca pequena, especialmente as criangas mais vulneraveis e em maior
desvantagem. 2 — Assegurar que todas as criancas, com énfase especial nas meninas e criancas em
circunstancias dificeis, tenham acesso a educacao primaria, obrigatdéria, gratuita e de boa qualidade até ao ano
2015. 3 — Assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos os jovens e adultos sejam atendidas pelo
acesso equitativo a aprendizagem apropriada, as habilidades para a vida e a programas de formacéo para a
cidadania. $ - Alcancar uma melhoria de 50% nos niveis de alfabetizacdo de adultos até 2015, especialmente
para as mulheres, e acesso equitativo a educacdo basica e continuada para todos os adultos. 5 _ eliminar
disparidades de género na educacdo primaria e secundaria até 2005 e alcancar a igualdade de género na
educacdo até 2015. 6 — melhorar todos os aspectos da qualidade da educacdo e assegurar a exceléncia para
todos, de forma a garantir a todos resultados reconhecidos e mensuraveis, especialmente na alfabetizacao,

matematica e habilidades essenciais para a vida. Www.o0ei.es/quipu/marco_dakar_portugues.pdf

> Este discurso pode ser consultado na sua totalidade nos seguintes enderecos electronicos:
www.unesco.org/pt/confinteavi/  www.forumeja.org.br/confintea
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Outro aspecto que nos parece de grande importancia foi a necessidade de uma
monitorizacdo a nivel da implementacdo dos programas. Parece-nos, contudo, que a este
nivel existem ainda algumas deficiéncias, e ndo foram desenhados instrumentos que
permitam um acompanhamento e uma avaliagdo correcta destes programas, assim como

ndo foram identificados, nem definidos 0s organismos a quem compete esta monitorizagao.

1. 2 - A Educacéo de Adultos em Portugal.

E geralmente aceite que a educacio de adultos em Portugal s6 conseguiu afirmar-se,
através de uma pratica educativa, com a revolucdo de vinte e cinco de Abril de 1974.
Porém, ao longo de todo o séc. XIX, particularmente depois da revolucao liberal de 1820,
assistimos a um grande esforco feito pelo Estado, pela Igreja e por particulares para
promover o desenvolvimento do ensino e da cultura em geral, assim como a educacéo de
adultos.

Em 1857 é fundado o Grémio Popular em Lisboa, iniciando em 1861 cursos para
adultos frequentados anualmente por cerca de 300 alunos até 1880. Nesta mesma época,
sdo criados cursos nocturnos em varias cidades e vilas do pais promovidos pelas Camaras
e Juntas de Pardquia.

Em 1870 é feita uma reforma do ensino publico promovida por D. Anténio da Costa,
criando cursos elementares temporarios e 0 Governo garante o funcionamento de cursos
nocturnos de aperfeicoamento e dominicais CNE (1996: 12656).

Em 1884 o Estado cria lugares de professores do Ensino profissional para dar aulas a
adultos e em horario nocturno. Durante o Ultimo periodo da monarquia, assistimos a uma
tentativa de promocéo do ensino de adultos através de uma reforma ocorrida em 1894, que
instituiu cursos nocturnos e dominicais destinados ao ensino de adultos e também a
criacdo de cursos temporarios ou moveis para o ensino da leitura e da escrita, da doutrina
cristd e das quatro operacdes fundamentais da aritmética, por forma a dotar todas as
freguesias com escolas ou cursos de instrucdo primaria num periodo relativamente curto.

Estas expectativas sairam goradas, pois chegamos ao periodo da primeira Republica
com um nivel de analfabetismo que ultrapassava os 70%. Apesar desta situacdo, é de
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assinalar que nos finais do séc. X1X assistimos a um grande esforco na area da educacao
de adultos através da criacdo de escolas moveis, que funcionavam em regime intensivo e
personalizado, num horario pds-laboral e até aos domingos, passando também pela cria¢do
de universidades livres e populares (extintas nos primeiros anos do regime salazarista).
Todo este esfor¢o permitiu criar um caminho e uma tradi¢cdo em educacgédo e formacdo de
adultos. A educacdo de adultos ndo deve estar ausente de um verdadeiro sistema educativo
nacional, contudo nesta matéria ndo se verificam grandes alteracdes entre a Monarquia e a
Republica.

Em 1911 é feita uma nova reforma geral do ensino que imp&e as Camaras municipais
a criacdo de cursos nocturnos, missdes escolares, cursos dominicais e outros analogos para
extincdo do analfabetismo, em ambos 0s sexos. Pelos resultados, é facil concluir que estes
objectivos ndo foram alcancados, devido ao facto de as autarquias ndo disporem na época
de recursos nem autonomia financeira que lhes permitisse levar para a frente tdo ardua
tarefa. Outra das razBes deste insucesso prende-se com a instabilidade politica do regime
republicano.

Em 16 anos houve 44 governos o que dificultava a definicdo e implementacdo de uma
politica educativa.

No dizer de Belchior,

0 regime minado internamente pelo anticlericalismo ideoldgico, instabilidade
ministerial, formalismo juridico-politico, excessos e desvios parlamentares, e agitacdo
social e operaria, ird perdendo a sua base social de apoio, e por fim socobrara com o
movimento de 28 de Maio de 1926”. (Belchior, 1990: 44)

A partir deste periodo, e particularmente com a aprovacao da Constituicdo de 1933,
inicia-se uma fase de certa desorganizacdo em matéria de ensino e educacdo. A vida
politica portuguesa passa a ser dominada por Antonio Oliveira Salazar e parece-nos que
nunca houve por parte do Chefe do Governo qualquer intencdo de promogao do ensino e
da educagdo. As taxas de analfabetismo continuam elevadas, ultrapassando os 40% na
década de cinquenta do séc. anterior.

Neste mesmo periodo, assistimos a um aumento do numero de escolas primérias e
postos de ensino. No fim da Primeira Republica, havia em Portugal 13 141 escolas,
passando para 18 491 em 1953/54. °Apesar deste aumento do nimero de escolas, a

® Fonte: Belchior (1990: 45- 49)
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qualidade do ensino ndo melhora. O ministro Carneiro Pacheco ordena o encerramento das
Escolas Normais e o ensino primario é confiado a regentes escolares sem formacéo
cientifica nem pedagdgica.

Como atrés referimos, as taxas de analfabetismo continuam elevadas e, em 1952, séo
promulgados o Decreto-Lei n® 38 968 de 27 de Outubro e o Decreto-Lei n° 38 969 com a
mesma data do anterior, por forma a resolver ou minorar esta situagdo. Com estas leis sao
criados cursos de educacdo de adultos que ministrardo os programas da instrucdo primaria
elementar. Esses cursos funcionardo todos os dias Uteis durante duas horas. No art® 98,
dispunha-se que os concessionarios do Estado e dos corpos administrativos e as entidades
patronais, singulares ou colectivas, do comércio ou da indUstria que tivessem nos quadros
permanentes mais de vinte assalariados com menos de 35 anos de idade e sem a
habilitacdo da 3? classe do ensino primario poderiam ser obrigados pelo Ministro da
Educacdo Nacional, ouvido o das Corporacdes e Previdéncia Social, a fornecer instalagdes
para o funcionamento de cursos destinados aquele pessoal. Este mesmo decreto
determinava que entre Janeiro de 1953 e Dezembro de 1954 fosse feita uma campanha
nacional contra o analfabetismo, designada por Campanha Nacional de Educacdo de
Adultos e que teria por fim a preparacdo para 0 exame de ensino primario elementar de
analfabetos com idade compreendida entre 0s 14 e 0s 35 anos.

Esta campanha teve o apoio de praticamente todo o pais, nomeadamente do
Episcopado e também dos Orgdos de comunicacdo social, das empresas e até dos
particulares. Apesar deste louvavel esforco o problema do analfabetismo néo ficou
solucionado.

Na opinido de Filomena Mdnica,

“ndo se verificava na nossa classe média o gosto pelos factos e pelas questdes
econdémicas a maneira dos economistas classicos e dos utilitaristas ingleses; ndo se
observava nas camadas dirigentes do operariado portugués, uma influéncia analoga a do
socialismo utopico inglés, susceptivel de valorizar, a seus olhos, o papel da educacgao na
emancipagdo das classes trabalhadoras, assim como ndo se entrevia, quer zelo
filantropico e espirito de mecenato nas classes dominantes, quer sério empenho de

desenvolvimento da cultura teologica por parte da Igreja”. ( Monica, 1978: 52)

As Classes dirigentes, embora divididas acerca do esfor¢o a desenvolver em prol da
alfabetizag&o, tendiam a encarar o analfabetismo de modo relativamente positivo.
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Esta campanha prevista para os anos de 1953-54 prosseguiu até 1956. Podemos
seguramente afirmar que pretendeu, e de certa forma conseguiu, a mobiliza¢do de todos 0s
portugueses fazendo apelo a emocéo e a razdo. Estes cursos tinham um caracter flexivel e
inseriam-se num plano de difusdo da cultura popular através de meios como as missdes
culturais, as bibliotecas fixas e itinerantes, o livro educativo e 0os meios audiovisuais.

Segundo Gracio,

“a politica educativa salazarista procurou ajustar a oferta escolar, assente na extensdo
horizontal do ensino primario curto e na dissuasdo sistematica de aspiracGes de
mobilidade social ascendente por via da frequéncia de niveis escolares ndo elementares,
como instrumento da integracdo da ordem social pela conformidade de cada um com a

sua condicdo”. (Gracio, 1986: 21)

Desta forma a ideia da instrucdo popular e o0 modelo republicano de desenvolvimento
do ensino primario gratuito e obrigatério sdo destruidos. A politica educativa no periodo
marcelista vai centrar-se na renovacao e no aumento da escolaridade obrigatoria. E criada
em 1971 a Direccdo-Geral de Educacdo Permanente, autonomizada da Direccdo-Geral de
Ensino Primario, a quem cabe a educacdo extra-escolar e as actividades de promocéo
cultural ou profissional, tendo em consideragdo a populacdo adulta. Neste contexto, sdo
publicados o Decreto-Lei n°489/73 de 2 de Outubro e Decreto-Lei n® 490/73 de 2 de
Outubro, respectivamente sobre os cursos de educacdo basica de adultos e sobre as
bibliotecas populares. Estes decretos tendem a resolver o problema do analfabetismo que
continua a persistir, principalmente em grupos etarios com mais de quarenta anos.
Estabelece-se a reestruturacdo dos cursos de educacdo béasica de adultos, que passam a
abranger o ensino supletivo do ensino priméario e preparatério, e ainda a iniciacdo
profissional e a educagdo familiar, isoladamente ou em conjunto, dando-se particular
relevo aos cursos de ensino primario supletivo de adultos (C.E.P.S.A.), suspensos em
1975/76.

Poderemos dizer que neste periodo assistimos a um grande esforco no sentido da
autonomia da educacdo de adultos e a uma abertura dos cursos e das bibliotecas a
comunidade, mas s6 com a revolugdo de Abril se veio a implementar em Portugal uma
verdadeira educacdo de adultos através da criacdo do plano nacional de alfabetizacdo e
educacdo de base dos adultos (P.N.A.E.B.A.). Os dois primeiros anos deste periodo

revolucionario sdo marcados por campanhas fortemente doutrinarias, promovidas pelas
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forcas militares, movimentos politicos e associacfes de cariz popular, tendo como
objectivo a alteracdo das estruturas sociais e politicas.

Por esta via, a educagéo de adultos vai mergulhar em actividades de educacédo popular,
apostando na comunicagdo entre a escola e 0 meio social e em processos de aprendizagem
baseados no dialogo entre formadores e formandos com vista a resolugédo de problemas no
quadro de projectos e estruturas sociais colectivas. O horizonte é, entdo, e como refere
Silva (1990) a revolugdo social, a emergéncia de uma nova sociedade, maioritariamente
vivenciada entdo como democratico-socialista.

Em 1971 é criada a Direccdo Geral da Educacdo Permanente, através do Decreto-Lei
n® 408/71, de 27 de Setembro. Como director-geral em 1975/76, Alberto Melo defendia
que se devia garantir apoio continuado e estruturado a iniciativas sociais com carécter
relevante. Assim, foi dada prioridade as actividades que unissem toda a colectividade em
funcdo de um objectivo comum, devendo fornecer-se um apoio a organizacdo popular,
Mesmo se 0S seus objectivos ndo eram na origem, de ordem educativa.

Ainda a este propdsito Melo e Benavente referem:

" a via adoptada pela DGEP ndo foi a de campanhas massivas de alfabetizac8o (...) Em
vez de nos preocuparmos com o que faltava a estas populacfes, queriamos partir do que
elas tinham em abundancia: a cultura popular, o saber, o saber fazer, o saber dizer. Ndo
podendo utilizar a sua propria organizagdo colectiva como meio de transformacédo da
realidade, queriamos partir da sua realidade, da cultura vivida”. (Melo e Benavente, 1978:
10,13)

Poderemos concluir que este modelo educativo alargava o campo de educacdo de
adultos a area da animacéao social.

Na opinido de Silva,

“a DGEP conseguiu comunicar com as organizacdes de base em actividade,
proporcionando-lhes alguns recursos técnicos e financeiros; procurou langar um regime
especifico de avaliacdo e certificacdo para os cursos de alfabetizacdo, que apontava
justamente para uma nova relacdo entre os modos de educacdo escolar e extra-escolar”.
(Silva, 1990: 23)

E s6 a partir de 1976 que assistimos a uma nova politica de educagio de adultos,
caracterizada pelo afastamento do sistema escolar e pela opcdo pelo modelo associativo.
Neste ano sdo publicados trés diplomas de grande alcance para a E.A. O Despacho n°
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29/76, de 9 de Abril sobre o incremento do associativismo educativo, estabelecia um
regime de bolsas de actividades, compreendendo as bolsas de investigacdo sobre
actividades locais, para efeitos de inventario das actividades de cultura e educacdo popular
existentes ou em vias de desenvolvimento e as bolsas orientadas para a criacdo de
associagdes de educacao popular.

E criado um estatuto especifico para os animadores de educacdo de adultos que,
desvinculados das escolas e oriundos das proprias comunidades, passam a ser conhecidos
como Bolseiros. Neste mesmo ano, a 20 de Maio é promulgado o Decreto-Lei n° 384/76,
que defende a organizagédo colectiva das popula¢des, com base no associativismo, como
caminho para uma educacao de sentido libertador e a construcéo sélida de uma sociedade
democratica. Para este efeito, define 0s objectivos destas associacdes de educacdo popular
e 0s principios de gestdo democratica.

A Portaria n® 419/ 76 de 13 de Julho vem alterar o regime de avaliacdo dos cursos de
educacdo basica de adultos a nivel do ensino primario. Apesar desta legislacdo, na pratica
a DGEP esteve quase paralisada por um periodo de dois anos e a viragem na politica de
educacgdo de adultos em Portugal ocorre em 1979 com a aprovacdo do Da Lei n° 3/79, de
10 de Janeiro relativa a eliminacdo do analfabetismo e a educacdo de base de adultos. Esta
lei pretendia a eliminagdo do analfabetismo e competia ao Estado a responsabilidade de,
progressivamente, acabar com o analfabetismo no pais e favorecer o acesso dos adultos
aos diferentes niveis de escolaridade obrigatoria, alargada de quatro para seis anos.

Neste diploma a educacdo de base, incluindo a alfabetizacdo, compreende a
valorizagdo pessoal dos adultos e a sua progressiva participacdo na vida cultural, social e
politica, tendo em vista a construcdo de uma sociedade democratica e independente.

A nivel metodolégico, compete também ao governo a elaboracdo de um Plano
Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo Béasica de Adultos (PNAEBA) coordenado com as
politicas de desenvolvimento cultural e de animacdo sécio-cultural, integrado num plano
mais amplo da educacdo de adultos. A nivel das estruturas, é criado um novo 6rgao, o
Conselho Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos (CNAEBA). Este Conselho
funcionaria junto da Assembleia da Republica e entre outros, dele faziam parte
representantes dos grupos parlamentares, de departamentos governamentais, das

assembleias das regides autonomas e distritais.
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Segundo Melo,

“com o PNAEBA estéo reunidas as condigBes necessarias e suficientes para, pelo menos
no ambito da alfabetizacdo e educacdo de base dos adultos, se desenvolver uma préatica
inovadora a muitos titulos inédita, de convergéncia criadora entre os principios de
abertura do acesso, os da educagdo permanente e 0s da educacdo popular”. (Melo, 1981:
377-378)

Este mesmo autor refere ainda que com o PNAEBA ¢é lancada a primeira pedra do
edificio da educacdo permanente portuguesa, constituindo uma referéncia muito positiva
de inovagéo.

Parece-nos que com este plano a educacdo de adultos passa a intervir em trés areas
distintas, embora complementares: a alfabetizacdo, a educacdo popular e a educacéo de
adultos propriamente dita. Apesar do esforco, 0o PNAEBA né&o atingiu os objectivos a que
se prop06s. Tendo sido concebido para um periodo de dez anos, com duas fases de cinco
anos cada uma, é abandonado em 1985. De qualquer modo, este plano foi muito
importante porque permitiu relancar a educacgéo de adultos em Portugal permitindo inovar
em éareas educativas/formativas, contribuindo com as suas experiéncias para ajudar a
mudar o actual sistema educativo/formativo.

Na opinido de Silvestre,

“este contributo traduziu-se em manifestacdes visiveis como a autonomia de escola,
participacdo e descentralizagdo, aos curriculos alternativos, & area escola (hoje area de
projecto), as parcerias, a interdisciplinaridade, a necessidade de ter em conta os
contextos locais, as metodologias e pedagogias activas, a avaliacdo diagnostica e
formativa (...)”. (Silvestre, 2003:115)

Outra das medidas de grande alcance, pela sua inovagdo foi a criagdo do Ensino
Recorrente através do Despacho n° 21/80, de 4 de Margo. Este modelo educativo parte de
um conceito definido pela OCDE em 1973, onde “ a educagdo recorrente visa propor um
quadro concreto, no qual o individuo podera encontrar, ao longo de toda a sua vida, meios
de aprendizagem, mas distinto da educacdo permanente, por se centrar no principio da
alternéncia entre os estudos e outras actividades”. O ensino recorrente surgiu na Inglaterra

em 1970 com o nome de educacdo recorrente, como uma estratégia educativa aplicada a
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todo o ensino pos-obrigatdrio no &mbito de uma educacdo ao longo da vida. “Tinha como
objectivos proporcionar oportunidades auténticas de desenvolvimento pessoal e de
igualdade social, por forma a colmatar as deficiéncias dos sistemas educativos vigentes”.
Antunes et al (1985: 5).

No caso portugués, a educacdo recorrente é considerada uma educacdo de segunda
oportunidade, contribuindo para a modernizacdo da sociedade através de uma estreita
ligagdo entre o ensino e as actividades sociais e produtivas. A institucionalizagdo do
ensino recorrente de adultos, para os individuos que ja ndo se encontram em idade normal
para frequentar o ensino basico (15 anos) e o secundario (18 anos), acontece com a
publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo através da Lei n°® 46/86 de 14 de
Outubro. Segundo este Diploma, o sistema educativo abrange a educacdo pré-escolar, a
educacéo escolar e a educacéo extra-escolar.

A educacdo de adultos é compreendida em trés modalidades especiais de educacdo
escolar: a formacdo profissional, o ensino a distancia e o ensino recorrente de adultos.
Uma das criticas que poderemos fazer ao ensino recorrente, e com conhecimento de causa,
dado termos exercido funcdes docentes neste tipo de ensino e durante varios anos, é que se
perdeu uma excelente oportunidade de educacdo e formacdo de adultos através de uma
segunda oportunidade, pois o ensino continuou assente num modelo formal, muito
escolarizado, burocrético e institucionalizado.

Este tipo de alunos ja tinha fracassado no ensino formal com iguais métodos e préticas
pedagogicas e, provavelmente devido a esta situacdo, os niveis de abandono e insucesso
eram tdo elevados. Com o Decreto-Lei n° 74/91 de 9 de Fevereiro estabelece-se a Lei
Quadro de Educacdo de Adultos. Segundo este Diploma o ensino recorrente é gratuito e
visa 0s seguintes objectivos: a eliminagdo do analfabetismo no 1° ciclo do ER; a atribuigdo
do diploma de escolaridade obrigat6ria no 2° ou 3° ciclo do ER, conforme a idade dos
educandos; o prosseguimento de estudos e o desenvolvimento de algumas competéncias
profissionais no 3° ciclo do ER e no ensino secundario do ER desenvolvido por unidades
capitalizaveis.

A modalidade das unidades capitalizaveis foi criada especificamente em funcdo dos
interesses dos trabalhadores-estudantes e como um projecto experimental de
reestruturacdo dos cursos nocturnos do ensino secundario. A idade minima de acesso ao
ensino béasico recorrente é de 15 anos e ao ensino secundario recorrente de 18 anos. Este
tipo de ensino pode ser ministrado por entidades publicas ou privadas, desde que seja
garantida a sua qualidade cientifica e pedagdgica e que tenha reconhecimento oficial.
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Esta modalidade de ensino distingue-se do ensino regular basicamente pela
flexibilidade e forma de organizagdo curricular, mas atribui diplomas e certificados
escolares equivalentes para todos os efeitos legais aos do ensino regular. A titulo de
exemplo, apresentamos um Plano curricular do 3° ciclo do Ensino Recorrente por
unidades capitalizaveis criado com o Despacho Normativo n® 193/91, de 5 de Setembro.
Neste Despacho determina-se que a experiéncia de organizacdo dos cursos do ensino
recorrente do 3° ciclo do ensino basico recorrente, no sistema de unidades capitalizveis
(SEUC), iniciada em 1986/87, devera continuar até ao ano 1992/93. Em 1993 termina a
fase experimental e com o Despacho Normativo n® 189/93, de 7 de Agosto generaliza-se o

ensino por unidades capitalizaveis.

1 - Plano Curricular do 3° ciclo do ER por unidades capitalizaveis (Desp. Norm.
189/93 de 7 de Agosto).

all0 a
Disciplinas Portugués 4 12
Matematica 4 13
Lingua Estrangeira: 3 -
Inglés 12
Francés 12
Aleméo 15
Areas Ciéncias do Ambiente 3 13
disciplinares | Ciéncias Sociais e Formagéo
Civica. 3 12
Electricidade e Electrdnica 3 12
Metalomecanica 3 12
Construcéo Civil 3 12
Administracdo, Servicos e 3 12
Comércio
Artes Visuais 3 (2) 12
Comunicacdo e Animacao Social | 3 12
Quimica (2) 3
Fonte: DEB ( Departamento da Educagio Baésica)
1) — A partir do ano lectivo de 1993/94.
(2 - A partir do ano lectivo de 1997/98.
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Apesar de todo este esfor¢o, no campo da educacdo de adultos os impactos foram
diminutos. Convém referir que estes programas eram financiados através do Programa
Operacional de Desenvolvimento da Educagdo para Portugal ( PRODEP ), tendo vindo
para 0 nosso pais um grande volume de recursos financeiros aplicados ndo apenas no
ensino recorrente mas também na formacédo profissional, tendo em vista a qualificacdo da
mao-de-obra e a modernizacdo econdmica. A oferta de formacédo é alargada pretendendo
atingir publicos alvos. Grande parte das pessoas que frequentam estas accdes tém idades
compreendidas entre os 14 e os 40 anos. Com o PRODEP | (1990-1993) ’, 60% dos
formandos tinham idades entre os 14 e 0s 24 anos, nos restantes 40% contavam-se 0S
formandos com idades entre os 25 e 0s 44 anos. Por esta via a certificacdo escolar e
profissional sairdo reforcadas, contudo, segundo Lima (2005: 44) “em nada se contribuiu
para o relancamento de uma politica pablica de educacdo de adultos; a l6gica da educacéo
popular e do associativismo dificilmente poderia reconquistar espaco perante o

protagonismo de uma administracdo centralizada”.

1.2.1 - A Educacéo de Adultos em Portugal na actualidade.

As décadas de 80 e 90 do século anterior sdo marcadas a nivel da educacdo de adultos
pelo ensino recorrente e pela formagédo profissional, bem como pela publicacdo da LBSE,
aprovada em 1986, que contribuiu para a formalizacdo e para a escolarizacdo do sector da
educacdo de adultos, mas que na pratica ndo permitiu o seu desenvolvimento, pois nao se
vislumbrou uma politica publica global para este sector e assistiu-se a uma desvalorizacao
de algumas dimens6es da educacgédo de adultos, nomeadamente as vertentes da educacdo de
base, do associativismo e da educagdo popular. Actualmente, 0s apoios ao associativismo
e a educacdo popular sdo quase inexistentes por parte do Ministério da Educacéo.

Passaremos a destacar alguns dos principais programas e accdes de formacdo de
adultos promovidas pela (DGAE), Direccdo Geral de Apoio e Extensdo Educativa. Em 10
de Fevereiro de 1987 é publicada a Portaria n® 95/87 sobre a educacdo de adultos, tendo
em vista desenvolver capacidades de comunicacdo, analise, aquisicdo e uso de

conhecimentos, assim como o espirito critico e a autonomia dos formandos. A educacao

www.spn.pt/?aba=27&cat=26&doc...
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de base era correspondente aos cursos dos niveis primario e preparatério, integrando areas
curriculares como o portugués, a matematica e Mundo Actual. Estes cursos eram
normalmente conhecidos como cursos de alfabetizacdo. Neste periodo o analfabetismo
continua a ser uma preocupacdo em Portugal, havendo um elevado nimero de pessoas

adultas que ndo sabe ler nem escrever, conforme quadro que apresentamos a seguir.

2 - TAXAS DE ANALFABETISMO EM PORTUGAL CONTINENTAL EM 1981.

Grupos ) POPULACAO QUE NAO SABE TAXA DE
Etarios POPULACAO RESIDENTE LER NEM ESCREVER ANALFABETISMO

HM H M HM H M

15-19 808.508 408.683 399.825 13.924 8.020 5.904 1,7 2,0 1,5
20-24 727.887 366.309 361.578 14.706 7.984 6.722 2,0 2,2 1,9
25-29 647.781 320.983 326.789 16.295 7.820 8.475 2,5 2,4 2,6
30-34 603.289 294.886 308.403 18.940 7.578 11.362 3,1 2,6 3,7
35-39 541.594 258.098 283.496 33.673 10.901 22.772 6,2 4,2 8,0
40-44 550.628 262.737 287.891 101.956 33.920 68.036 18,5 12,9 23,6
45-49 561.231 266.473 294.758 138.284 46.654 91.630 24,6 17,5 31,1
50-54 545.808 257.224 288.564 160.582 55.680 104.902 29,4 21,6 36,4
55-59 508.170 238.334 269.836 175.629 60.799 114.830 34,6 25,5 42,6
60e> 1.483.325  624.755 858.570 741.353 244.233  497.130 50,0 39,1 57,9

TOTAL 6.987.221 3.298.502 3.679.719 1.415.342  483.579  931.763 20,3 14,7 25,3

FONTE: I.N.E., Recenseamentos da Populacéo e da Habitagéo (1981).

Pelo exposto, poderemos concluir que a problematica do analfabetismo exigia um
empenho suplementar por parte dos nossos governantes. Para esse efeito, surge a
Resolucdo do Conselho de Ministros n° 43/88, de 29 de Setembro, que invocando a
declaracdo da UNESCO no sentido de se comemorar em 1990 o Ano Internacional da
Alfabetizacéo, bem como a decisdo de se “ eliminar o analfabetismo daqui até ao fim do
século”, afirma que Portugal, comportando uma elevada taxa de analfabetismo,
acompanha naturalmente aquela aguda consciéncia internacional e é solidario com ela,
quer por si proprio, quer na Optica das relacdes culturais e da politica de cooperacdo com
outros paises de expressao oficial portuguesa. Este diploma cria a Comissdo Nacional para
0 ano Internacional da Alfabetizagdo, com o objectivo de articular as suas ac¢des com as
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promovidas pela UNESCO e com outros paises, especialmente os de lingua oficial
portuguesa, de forma a promover edicOes, debates, conferéncias, coléquios e propor
inovacdes metodoldgicas aos programas oficiais de alfabetizacéo.

Ainda na década de 80 convém referir o esforco efectuado no dominio da educacéo de
adultos, através da criacdo dos Programas Regionais Integrados da Educacdo de Adultos .
Em 1987/88 foram postos em préatica sete. Trés da iniciativa e responsabilidade da
Direccdo-Geral de Apoio e Extensdo Educativa: PEARA, (Projecto da Educagdo de
Adultos para a Regido do Alentejo); Vale do Sousa e AGLOP (Projecto de Educacgéo de
Adultos para o Desenvolvimento do Distrito de Coimbra), e Quatro no ambito das
Comissdes de Coordenagdo Regional: Nordeste Algarvio; Ria Formosa; Norte Alentejano
e Entre Mira e Guadiana. Neste segundo caso, a extensdao educativa participa, através da
inscricdo de uma componente de educacdo de adultos, nos programas elaborados pelas
Comissdes de Coordenacao Regional, no &mbito das finalidades e estruturas da politica de
desenvolvimento regional.

No que diz respeito a educacdo de adultos, estabeleceram-se como objectivos, ndo so
contribuir para o combate ao desemprego e a fixacdo das populacdes, como ainda os de
reduzir a taxa de analfabetismo e melhorar, numa perspectiva de desenvolvimento, a
qualificacdo dos recursos humanos. Estes sete programas regionais de educacao de adultos
promovem a cooperacdo entre eles através de reunibes continuadas, visitas de estudo,
intercambio documental e organizacdo de seminarios conjuntos, promovendo também
interac¢des com estruturas Europeias congéneres.

Neste ano de 1987/88, destacam-se algumas actividades realizadas: cursos de
alfabetizacdo e ensino preparatorio de adultos; cursos praticos de tapetes, corte e costura,
musica e teatro; formagdo de agentes de desenvolvimento; recolhas de literatura popular;
exposic¢des; jogos tradicionais; passagem de filmes; coloquios e conferéncias.

Apesar de todas estas actividades, ficamos com a sensacdo que tudo obedece a
orientagdes imediatistas, ou de curto prazo, que se preocupam mais com a “formatividade”
do que com a educacdo. (Silva; 1990; Lima,1996; Canario,1999), referem que a educacéao
de adultos ndo sofreu qualquer reforma e que, pelo contrério, se tem vindo a assistir a um
progressivo apagamento e desmantelamento e que, em meados da década de 1990, a
situacdo se caracterizava por uma acentuada crise e desinstitucionalizacdo.A década de
1990 conduz a educacgdo de adultos a um confinamento ao ensino recorrente e ao ensino
profissional, que embora tendo revelado algumas potencialidades, quase esgotam este
sector, que parece em crise e marginalizado. Para ultrapassar esta situagdo, em 1998 foi
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publicado um documento de estratégia para o desenvolvimento da educacdo de adultos.
Foi criada uma equipa coordenada por Alberto Melo com os objectivos de proceder ao
desenvolvimento de uma politica pablica de educacdo de adultos, que se afastasse dos
modelos dos anos anteriores, nomeadamente de perspectivas escolarizantes e formalistas.
Competia ao estado assumir as suas responsabilidades a nivel da definicdo de politicas,
criar um sistema nacional, financiar e desenvolver parcerias, combinando uma logica de
servico publico com uma l6gica de programa, e abrangendo quatro areas principais: a
formacdo de base; o ensino recorrente, a educacdo e formagdo ao longo da vida e a
educacdo para a cidadania.

Segundo Lima,

“Este documento de estratégia retoma a varios titulos e reactualiza perspectivas e ldgicas
de educagdo popular de adultos, anteriormente contidas no PNAEBA (1979) e nos
Documentos Preparatorios 11l da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (1988),
Insiste na garantia de uma oferta pablica (...), na criacdo de centros de balanco de
competéncias e de estruturas de validacdo de aprendizagens, bem como de um servico
central de credenciacdo e registo das entidades intervenientes em educagéo de adultos”.
(Lima in Canario e Cabrito, org,, 2005: 47)

Em 1998, é lancado pelo governo um Programa para o Desenvolvimento da Educagéo
e Formagdo de Adultos. A partir deste momento, educacdo e formagdo passardo
terminologicamente a ficar articuladas. E criado um grupo de missdo com o objectivo da
criacdo de uma agéncia nacional de educagdo e formacdo de adultos. Na sequéncia dos
trabalhos do referido grupo de missdo. O governo viria a criar, através do Decreto-Lei n°
387/99, de 28 de Setembro a ANEFA, Agéncia Nacional de Educacdo e Formacao de
Adultos, da qual mais a frente nos ocuparemos.

1.2.2 — A Educacéo Extra-escolar em Portugal

A educacdo extra-escolar teve inicio em actividades de certa forma marginais, com o
objectivo de garantir uma educacdo aqueles, que por diversas razGes ndo tinham tido
oportunidade de receber uma educacdo inicial completa. Segundo Faure (1977:32) “este
tipo de educacdo oferece uma ampla gama de possibilidades que devem utilizar-se de
maneira produtiva em todos os paises”. Estas possibilidades passam pela auto-educacéo e
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auto-formacdo, pela animacgdo sociocultural e também pela formacéo profissional. No caso
portugués, a LBSE refere no seu art® 23 que a educagéo extra-escolar tem como objectivo
permitir a cada individuo aumentar os seus conhecimentos e desenvolver as suas
potencialidades, em complemento da formacéo escolar ou em suprimento da sua caréncia,
integra-se numa perspectiva de educacdo permanente e visa a globalidade e a continuidade
da accéo educativa.

Perante estes objectivos, é facil notar que uma das grandes preocupacbes € a
eliminacdo do analfabetismo. Ao mesmo tempo, tentar garantir aos mais desfavorecidos
uma igualdade de tratamento e de oportunidades a nivel educativo, promover atitudes de
solidariedade social e permitir a participacdo na vida da comunidade, a preparacéo para o
emprego através da reconversdo e do aperfeicoamento, o desenvolvimento de aptidfes
tecnoldgicas e a ocupacao dos tempos livres.

Ainda com base na LBSE, as actividades da EEE, podem ser levadas a efeito em
estruturas de extensdo cultural do sistema escolar ou em sistemas abertos com recursos a
varios meios. Compete ao Estado apoiar estas estruturas mas, para além do Estado, podem
ser apoiadas por outras entidades, como ONGS, autarquias, associa¢des, colectividades.
Estas iniciativas poderdo funcionar sempre que o valor educativo e formativo esteja
assegurado, competindo as Direc¢Ges Regionais de Educacao garantir o acompanhamento
pedagogico e a certificacdo dos participantes.

Dentre a legislacdo publicada sobre EEE, convém referir pela sua importancia os
seguintes: Decreto-Lei n°® 74/91, de 9 de Fevereiro que estabelece a Lei Quadro da
educacgdo de adultos; o Despacho n°® 37/SEEBS/93, de 27 de Agosto, que regulamenta os
cursos realizados no ambito da EEE; o Despacho Normativo n® 131/90, de 12 de Outubro,
que regulamenta a atribuicdo de Bolsas a pessoas que prestem servico voluntario no
ambito da EA; o Despacho normativo n°® 162/90, de 22 de Novembro, que regulamenta a
atribuicéo de Bolsas de educacéo de adultos.

A novidade destes cursos é a sua abrangéncia a nivel de programas e contetdos, que
sdo elaborados curso a curso. A nivel de estratégias e actividades, estas estdo viradas para
uma intervencao directa no desenvolvimento da propria comunidade. Estes cursos nao tém
como finalidade a obtencdo de um diploma escolar, porém podem existir cursos com
programas proprios que ddo equivaléncia a unidades, disciplinas ou niveis do ensino
recorrente. Para além destes, podem existir outros em articulagdo com o ER, assegurando

os certificados atribuidos pelo mesmo. Esta situacdo so é possivel devido ao articulado do
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Decreto-Lei n® 74/91, que permite a mobilidade entre o0 ER e a EEE e garante um sistema
de equivaléncias escolares.

Este processo aparentemente simples é muito burocréatico e administrativo. Exige uma
autorizacdo prévia do DEB, mediante um parecer favoravel da respectiva Direccao
Regional de Educacéo, 0 que o torna muito moroso e desmotivante. As finalidades deste
tipo de cursos sdo essencialmente aumentar os conhecimentos do individuo, quer a nivel
do seu desenvolvimento integral, quer a sua capacidade de intervencdo e participagdo no
desenvolvimento econémico, cultural e social da comunidade. Nesta perspectiva, todos 0s
cursos devem estar incluidos em projectos locais de educacdo de adultos. Os objectivos e
0s programas devem ser estabelecidos em funcdo de um diagnostico prévio com o grupo
de formandos com que se vai trabalhar, podendo apresentar uma grande variedade de
contetdos, metodologias e actividades, tendo sempre em consideracdo as necessidades
educativas dos participantes e os problemas da comunidade onde estdo integrados. Os
participantes destes cursos constituem-se eles mesmos como o elemento motor dos
projectos.

Na Educacdo Extra-escolar existem varios tipos de cursos: Cursos de Alfabetizacéo;
Cursos de actualizacéo; Cursos socioeducativos e Cursos profissionais.

Os primeiros pretendem combater o analfabetismo literal e funcional e ndo visam a
certificacdo. Os cursos de actualizacdo tém como principal objectivo combater o
analfabetismo regressivo e promover a actualizacdo de conhecimentos escolares e outros.
Tanto os cursos de alfabetizagdo como os de actualizagdo sdo orientados
preferencialmente por um professor/bolseiro do 1° ciclo. A duragdo minima é de oito
meses para salvaguardar a necessidade de alguém querer ser certificado ao nivel do
primeiro ciclo do ensino basico, o que na préatica se torna bastante dificil. Os cursos
socioeducativos e 0s cursos socioprofissionais tém como objectivos levar as pessoas a
ocupar os tempos livres de uma forma construtiva e a0 mesmo tempo contribuir para a
actualizacdo ou aprendizagem informal de uma éarea de interesse ou necessidade das
mesmas, como bordados, cestaria, primeiros socorros etc.

Actualmente a area mais procurada é a informatica e em algumas regibes rurais este
tipo de cursos tem tido muito sucesso e tem vindo a ser muito apoiado pelas Autarquias,
quer com bolsas a formadores, quer com material para o seu funcionamento. Geralmente
0S cursos socioeducativos tém uma duracdo de trés meses, podendo alargar este prazo
através de parcerias com outras entidades ou organismos. Nos cursos socioprofissionais, a

duracdo minima é de cinco meses. A avaliacdo destes cursos é continua e qualitativa, com
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base nos relatérios individuais elaborados pelos formadores. Este tipo de cursos sdao uma
mais valia para as pessoas integradas no seu espago. Devem ter sempre uma
contextualizacdo a nivel local e ter em conta as experiéncias e saberes das pessoas, 0S Seus
interesses e vontades ajudando-as no seu envolvimento e intervencdo na comunidade, de
forma a promover o seu desenvolvimento pessoal e a aumentar o seu contributo e
participacdo no desenvolvimento local.

Terminaremos este ponto parafraseando Alberto Melo (1997: 53) quando nos diz que”
a educacdo de adultos tem de ser gerada e moldada pelas sociedades locais, regionais,
nacionais em funcdo das suas necessidades, especificidades, aspiracdes”.

1.2.3 - A Agéncia Nacional de Educacéo e Formagao de Adultos

A Agéncia Nacional de Educacdo e Formacdo de Adultos foi criada pelo DL n°
387/99, de 28 de Setembro, dando a expectativa de que a educacdo de adultos iria avangar
em termos definitivos, tendo para este efeito sido criado um organismo com uma vocagao
especifica nesta area. Porém, a sua criacdo foi um pouco conturbada na medida em que foi
necessario esperar quase seis meses, até ao dia dezassete de Fevereiro de 2000, para que
fosse nomeada uma Comissdo instaladora, constituida por uma Presidente e dois Vice-
Presidentes, representando cada um destes elementos um Ministério da tutela, neste caso o
da Educacéo, o do Trabalho e o Ministério da Solidariedade ®.

Esta Agéncia é dotada de uma personalidade juridica, com autonomia administrativa,
cientifica e técnica, o que nos leva a pensar que este sera um caminho para criar um
verdadeiro subsistema de educacdo de adultos consistente e articulado com uma visdo
estratégica do desenvolvimento do Pais e no dizer de Melo,

“é um sector vital de intervencdo na sociedade portuguesa até hoje tédo
surpreendentemente menosprezado pelas altas esferas, e também porque assenta numa
politica e estratégia claramente definidas e assumidas, e com base em parcerias reais e
activas entre ministérios, entre poderes centrais e locais, entre administracao,
associagdes, empresas, escolas, centros de formacdo e demais entidades publicas ou
privadas”. (Melo, 1999: 3)

§ Actualmente designado Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social. www.portugal.gov.pt/
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Podemos afirmar que a actividade da ANEFA representou um esforco enorme na
colocacdo da educacdo de adultos no centro das preocupacfes politicas nacionais.
Segundo Ana Benavente,

”a ANEFA pretende muito mais do que retomar o que outrora foi a educacéo de adultos
(...) ter respostas adequadas a diversidade das situacdes e poder responder a grupos-alvo
prioritarios (...) e também respostas diversificadas, através do ensino a distancia e dos

ritmos diversificados segundo a vida das pessoas”. (Benavente, 1999: 5,8)

Na continuacdo deste raciocinio, Trigo (2002: 121), Presidente da Comissao
Directiva da ANEFA, refere que,

” na sequéncia da Cimeira de Luxemburgo (1997), a partir da qual foi assumida, na
Unido Europeia, uma estratégia integrada de Educacdo, Formagdo, Emprego,
Competitividade e Coesdo Social, O Plano Nacional de Emprego langou as raizes e as
fontes renovadoras de uma educacédo e formacéo de adultos contemporanea, voltada para
o futuro e despojada dos medos que a haviam tolhido durante décadas (...) tendo por
quadro de referéncia maior a constru¢do de uma sociedade do conhecimento e da

Aprendizagem para todos, ao longo e em todos os dominios da vida”. (Trigo, 2002; 121)

O PNE, assegurou a ANEFA, uma estratégia e um sentido, através da articulacdo
entre os dominios da educacdo, formacdo, emprego e do reconhecimento dos processos de
aprendizagem nédo formais, nomeadamente os ligados aos contextos de vida, de trabalho e
de ac¢des de formacdo ndo certificadas formalmente. Para além disto, assegurou-lhe um
programa, através da institucionalizacdo do programa Sociedade Saber+, visando a
educacéo e formacdo de adultos.

Atribuiu ainda a organizagdo de um Sistema de Validacdo e Certificacdo de
Competéncias, abrangendo numa primeira fase os adultos maiores de 18 anos, dotando-0s
com o equivalente ao 9° ano de escolaridade e nivel Il de qualificagdo, alargando o sistema
ao 12° ano de escolaridade a partir do ano de 2003/2004. Contribuiu para a organizacéo de
uma Unidade de Producdo de Materiais Especificos para a Educacdo e Formacdo de
Adultos, incluindo a formagdo de formadores e de outros profissionais de EFA e
recorrendo a formacdo a distancia, aberta e multimédia (e-learning). Permitiu o
desenvolvimento de Novas Metodologias de Educacdo e Formacdo de Adultos e ajudou na

promocao de campanhas Mediaticas de Mobilizacdo Social de toda a populacao.
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As atribuicdes da ANEFA aparecem claramente explicitadas no art® 4° do DL n°
387/99 °, a saber: Desenvolver e divulgar modelos, metodologias e materiais de
intervencdo pedagdgica e socioeducativa especificos para a educacdo e formacdo de
adultos, dando particular atencdo as pessoas mais carenciadas neste dominio; Promover
programas e projectos nos dominios da educacdo e formacdo de adultos, a desenvolver por
iniciativa propria ou com intervencdo de entidades publicas e privadas, designadamente
através da celebragdo de contratos-programa; Apoiar projectos e iniciativas de educacao e
formacdo de adultos que se articulam com as prioridades definidas e revistam um caracter
inovador, designadamente as modalidades de ensino a distancia e multimédia com
acompanhamento presencial; Promover a articulacdo entre as entidades publicas e
privadas, a nivel central, regional e local, no ambito do desenvolvimento da politica da
educacdo e formacdo de adultos, designadamente através da formalizacdo de parcerias
territoriais; Construir gradualmente um sistema de reconhecimento e validagdo das
aprendizagens informais dos adultos, visando a certificagdo escolar e profissional,
Realizar estudos e promover a investigacdo no dominio da educacdo e formacdo de
adultos, bem como apoiar a formacdo especializada de formadores e outros agentes de
intervengdo socioeducativa; Motivar, informar e aconselhar as pessoas adultas
relativamente a possibilidade e oportunidades da aprendizagem ao longo da vida;
Colaborar em projectos de cooperacdo nos dominios da educacao e formacdo de adultos,
dirigidos as comunidades imigrantes a residir em Portugal e a paises de lingua oficial
portuguesa.

Para atingir estes objectivos, a ANEFA teve que introduzir novas légicas de
relacionamento e mobilizagéo, contribuindo desta forma para uma maior articulagéo entre
as politicas publicas de educacdo de adultos e a intervengdo de instituicdes nao
governamentais, procurando esbhater o fosso existente neste matéria, entre o Estado e a
Sociedade Civil.

Parece-nos que, a partir de agora, a EFA estd em curso em todas as instituicoes,
incluindo a escola e nomeadamente nas autarquias, empresas, associa¢oes. Para o efeito 0s
organismos que quiserem participar na implementagdo da EFA, contardo com o apoio
financeiro da ANEFA, obrigando-se a apresentar contas dos processos e dos resultados
atingidos. Na prética, estas possibilidades vdo conduzir a separacdo dos publicos, na
medida em que os cursos de tipo escolar, mais formais do 1°, 2° e 3° ciclos e do secundério

% Este Decreto-Lei pode ser consultado em www.igf.min-financas.pt/.../DL_387_99.htm.
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do ERA, frequentados por jovens dos 15 aos 18 anos, preferencialmente durante o dia, vao
ser ministrados por escolas do ensino béasico e secundario e tutelados pelos departamentos
de educacdo basica e secundaria (DEB e DES).

Segundo Benavente (1999), poderdo existir cursos fora da escola para este escaldo
etario, mas a responsabilidade serd sempre das escolas ou dos centros de formacgdo. Os
cursos de caracter ou pendor profissionalizante poderdo ser organizados por outras
instituicdes, principalmente através do IEFP, das autarquias, associacdes, ONGS, cabendo
a responsabilidade da certificagdo aos centros de formacao.

Pelo que atrés ficou exposto, poderemos afirmar que a ANEFA teve um longo
caminho a percorrer e muitas barreiras a ultrapassar, principalmente no esforco necessario
ao envolvimento da sociedade nos seus projectos e também na criacdo de parcerias e
protocolos.

Outro dos grandes desafios reside na formacdo de recursos humanos fortemente
motivados para estes projectos e que envolvam os educadores, formadores e demais
técnicos. Um problema nesta area prende-se com o facto de que estes formadores e
educadores ndo tinham uma educacdo/formacdo de raiz, ou qualquer especializacdo na
area de educacdo de adultos, limitando-se a ANEFA a considerar que na formacéao de base,
os formadores devem ser detentores das habilitagdes académicas e profissionais
necessarias para 0 acesso a docéncia, ou reconhecida como equivalente para a docéncia
para a educacdo basica. Devem ainda ser portadores de CAP, Certificado de Aptidao
Profissional de formador.

A este propésito, Lima refere que,

”a agéncia foi criada sem que lhe tivesse sido atribuida uma estratégia efectiva e
duradoura, a sua intervencéo foi reduzida a dois ou trés projectos, incapaz de prosseguir
uma estratégia para conceber, estudar, desenvolver e avaliar uma politica publica global
e integrada”. (Lima, 2004: 32)

Outras criticas foram feitas a actuacdo da ANEFA, como organismo publico,
nomeadamente o0 esquecimento de areas de educacdo de adultos fundamentais como a
educacédo popular, a educacéo civica, a alfabetizacdo e a formacao profissional organizada
de forma ampla e ndo apenas voltada para a empregabilidade.

Pensamos que com as variadas ofertas do sistema EFA e com a introducéo do RVCC,
a educacdo de adultos poderia ter ganho autonomia e ter-se constituido como um campo
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educativo e formativo fora do paradigma escolar. Independentemente das criticas que
foram feitas a sua actuacdo, impde-se dizer que foi devido a sua accdo, baseada numa
visdo estratégica para a educacao e formacdo de adultos, que se conseguiu p6r em pratica
um sistema de certificacdo com equivaléncia escolar e profissional da populagdo adulta.
Outros dos objectivos consignados na sua missao e com base no Despacho n® 9663-A/99,
de 14 de Maio, foram os seguintes: Criacdo de uma oferta publica ou reconhecida de
educacdo e formacdo de adultos que proporcione certificacdo escolar e profissional; a
abertura das instituicbes a comunidade (Clubes S@ber +, Centros de Recursos em
Conhecimento); criar uma rede de parcerias locais de EFA,; criar uma rede de centros de
reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias (RVC); elevar o nivel de
literacia das populacdes, independentemente dos niveis de habilitacfes através das Acgdes
S@ber +; fazer o registo nacional de entidades promotoras e formadoras de EFA; dar
visibilidade social da educacéo e formacdo de adultos com a criagdo dos Prémios Saber +
e a criacdo de edicOes e publicacBes varias, nomeadamente a revista Saber + utilizada
como um dos instrumentos privilegiados de divulgacéo e sensibilizagdo das campanhas a
levar a efeito nesta area; criar uma rede de concepc¢do e producdo de materiais EFA;
formacdo de técnicos e instituicdes; participacdo em projectos de ambito europeu. Apesar
de tdo elevados objectivos, a agéncia é extinta com a nova Lei Orgéanica do Ministério da
Educacdo em 2002, e vao-lhe suceder na coordenacdo das ofertas de educacéo e formacéo
de adultos a DGFV e a ANQ.

De entre os projectos da ANEFA, destacam-se a criacdo dos Centros de
Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias (CRVCC) e dos cursos de
Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA), que conseguiram sobreviver a extincdo da
agéncia, independentemente dos governos que se seguiram. Poderemos afirmar que uma
das finalidades da ANEFA foi construir um sistema exclusivo de educacéo e formacdo de
adultos, integrado no contexto das politicas europeias, contando com as comparticipacfes
financeiras comunitarias, sem as quais dificilmente sobrevivera.

Durante a Presidéncia Portuguesa do Conselho Europeu de 2000, foi definida a
Estratégia de Lisboa, onde sdo langadas as directrizes para a criacdo de instrumentos
capazes de apresentar uma resposta dos paises da Unido Europeia a Globalizacdo e a
emergéncia da economia do conhecimento. Para esse efeito é proposta uma alteracdo do
sistema econdmico, do sistema de bem-estar e dos sistemas de educacdo e de formacéo

existentes.
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No que concerne a educacao e formacédo a Estratégia de Lisboa propde:

1 - a atribuicdo aos sistemas de educagdo e de formagdo de um papel decisivo na
construcdo de uma relacdo frutuosa entre economia e bem-estar social. A educacgéo e a
formacdo sdo vistas simultaneamente como forcas impulsionadoras da competitividade da
economia e da geracdo de emprego, mas igualmente como instrumentos decisivos de
insercdo social e de promocdo de igualdades de oportunidades, preparando melhor os
cidaddos para a vida profissional, e também “assegurar o desenvolvimento pessoal para
uma vida melhor e uma cidadania activa” (C.U.E., 2002: 142/4-5).

2 - a criacdo de uma maior articulacdo entre os varios sistemas de educacao/formacao
no interior de cada estado membro e entre os sistemas de educacdo/formacdo dos varios
paises.

Esta dupla articulacdo, segundo Ribeiro,

*“ culminou, em parte, no lancamento recente do Catalogo Nacional das Qualificactes a
nivel nacional e no Sistema Europeu de Créditos para a Educacdo e Formagdo
Profissional (ECVET) a nivel europeu, tem sido implementada, desde 2000, a partir do
conceito de aprendizagem ao longo da vida (ALV) como conceito unificador de toda e

qualquer actividade de aprendizagem”. (Ribeiro, 2007: 56)

3 - a adequacdo dos sistemas educativos e de formacdo as caracteristicas de
mobilidade, evolucdo acelerada e funcionamento em rede da sociedade do conhecimento.
A aprendizagem deve ser vista como um continuo, ndo apenas da vida das pessoas, mas
também das sociedades, na medida em que “ a aprendizagem €, em Ultima instancia, um
processo social” C.C.E. (2000: 16).

Isto significa dar visibilidade as aprendizagens ndo formais e informais com impactos
quer ao nivel da atribuicdo de certificados, quer ao nivel da arquitectura dos sistemas de
educacdo e formacdo, os quais devem permitir articular as varias instituicdes de educacao
e formacgéo.

Parece-nos claro que todos estes elementos estdo presentes no quadro estratégico que
serve de base a ANEFA e respectivo sistema EFA, nomeadamente na ligacdo entre o
campo da educacédo e da formacdo, permitindo uma articulacdo entre a formacao inicial,
geral e especializada e profissional, aproximando as politicas do Ministério da Educacéo e

do Ministério do Trabalho.
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1.3 — Educacéo / Formacao de Adultos.

A educacdo e formacdo de adultos, como ja pudemos referir ndo € um fendémeno
recente. E contudo a partir da 22 Guerra Mundial, num contexto de reconstrugdo europeia,
que assistimos a um processo de afirmacéo e expansdo da educacao de adultos. Em 1960,
na Conferéncia internacional de Montreal, os delegados presentes estabelecem uma
ligacdo estreita entre a educacdo de adultos e o desenvolvimento econdémico, quer no
plano nacional, quer no plano internacional. Para Canario (1999: 13) “o desenvolvimento
passard a estar no centro da ideologia da educacdo de adultos do Terceiro Mundo”. Esta
ligacdo entre educacdo de adultos e desenvolvimento vai conduzir a novas praticas
educativas dirigidas a adultos, acompanhadas por um processo de diversificagdo de
propostas educativas e formativas.

Segundo Canério, citado por Quintas,

*“ A diversificacdo de propostas é visivel em trés planos distintos: no plano das praticas
educativas — que expandem a educacdo e formacéo de adultos a modalidades como a
alfabetizacdo, a formagédo profissional, o desenvolvimento local e a animagédo sécio-
cultural; no plano dos contextos educativos — através do reconhecimento do caracter
educativo da experiéncia vivida e da admissdo, como espagos de formacdo, de uma
multiplicidade de instituicdes; e, ainda no plano do perfil do formador — ao questionar o
conceito de profissionalizagdo, que limitava a pratica de educacdo de adultos aos

professores...”. (Candrio cit por Quintas, 2008: 20)

Os conceitos de educacdo e formacdo sdo em determinados contextos bastante
ambiguos, porque se cruzam, mas por vezes podem também chocar-se. Alguns autores
como Silva (1990) e Malglaive (1995), utilizam quase de uma forma sistematica o
conceito de educacgéo de adultos, excepcionalmente recorrendo ao conceito de formacao.

Canério utiliza as duas expressdes, mas esclarece o significado que atribui a cada uma
delas. Depois daquilo que lemos, poderemos afirmar que associa a formacdo de adultos
mais & formacdo profissional e identifica a educagdo de adultos com a alfabetizacdo e o
ensino recorrente. O conceito de educacdo de adultos é por ele mais utilizado atribuindo-
Ihe um significado muito mais vasto, resultante da Conferéncia de Nairobi, em 1976, onde
a educacdo de adultos € definida da seguinte forma:
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“totalidade dos processos organizados de educacdo, qualquer que seja o conteddo, o
nivel ou o método, quer sejam formais ou ndo formais, quer prolonguem ou substituam a
educacdo inicial ministrada nas escolas e universidades ou sob a forma de aprendizagem
profissional, gracas aos quais as pessoas consideradas como adultos pela sociedade a que
pertencem desenvolvem as suas aptiddes, enriquecem os seus conhecimentos, melhoram
as suas qualificacOes técnicas ou profissionais ou lhes ddo uma nova orientacdo, e fazem
evoluir as suas atitudes ou o seu comportamento na dupla perspectiva de um
desenvolvimento integral do homem e de uma participagdo no desenvolvimento social,

econdmico e cultural, equilibrado e independente”. (Canario, 1999: 36,37)

A actualizacdo do conceito de educacdo e formacdo de adultos tem vindo a ser
sistematicamente aferida através de directivas internacionais, que tentam adequar 0s seus
objectivos aos processos de desenvolvimento social, cultural e politico dos povos e nages.
Assim, na Conferéncia de Hamburgo, em 1997, a educacdo e formagdo de adultos é

considerada, segundo Canario,

 como o conjunto de processos de aprendizagem, formal e ndo formal, gracas ao qual as
pessoas consideradas adultas pela sociedade a que pertencem desenvolvem as suas
capacidades, enriquecem as seus conhecimentos e melhoram as suas qualificacGes
técnicas ou profissionais ou as orientam de modo a satisfazerem as suas proprias

necessidades e as da sociedade”. (Canario, 1999: 15,16)

Como podemos Vverificar, ndo é facil delinear fronteiras entre formacdo e educacéo.
Praticamente todos os autores pensam desta forma. Julgamos que sdo duas dimensdes
indissociaveis e que o eixo educacdo-formacdo assenta numa interaccdo que advém da
sociedade e que se traduz numa complementaridade, sendo praticamente impossivel
delimitar os espacos e 0s tempos entre uma e a outra.

Pelo exposto, explicamos que em termos futuros e ao longo de todo o nosso trabalho,
falaremos de educacdo e formacdo como apenas de um Unico conceito , porque pensamos
que estdo aliados e fortemente inter-relacionados e inter-ligados.

Com a emergéncia da sociedade da informagdo e do conhecimento, a dimenséo da
educacdo e formacdo tem vindo a evoluir e tem hoje um maior destaque, contribuindo
decisivamente para esse desenvolvimento. Esta realidade estd de tal forma presente no
quotidiano das populacdes e na mente dos governantes que a Comunidade Europeia,
fazendo eco desta perspectiva de que a educacdo e a formacgdo séo dois aspectos vitais no
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desenvolvimento do homem e das sociedades, declarou o ano de 1966 como 0 ano
Europeu da Educacéo e Formagéo ao Longo da Vida.
Para Federighi e Melo,

“a educacdo e formacdo de adultos refere-se ao fendmeno derivado da integracdo de
teorias, estratégias, orientacdes e modelos organizacionais com o objectivo de interpretar,
dirigir e administrar os processos de instrugdo individuais e colectivos ao longo de toda a
vida”. (Federighi e Melo, 1999:86)

Qualquer das definicdes apresentadas sobre a actualidade do conceito de educacéo e
formacdo de adultos, compreende todos os momentos de formacdo de caracter formal e
informal que se reflectem na vida e no trabalho dos adultos.

Na V Conferéncia Internacional sobre Educacdo e Formacdo de Adultos (1997),
subordinada ao tema: Aprender em idade adulta: uma chave para o século XXI, sdo
definidos como propdsitos a melhoria das condicdes e da qualidade da educacdo e
formacdo de adultos. Defendem ainda que esta area educativa deve visar a conquista de
indicadores de igualdade entre os cidadaos, promover o progresso e o desenvolvimento
dos povos, e conduzir a abordagem de questes e de contelidos que sdo cruciais para o
desenvolvimento sustentavel dos povos, tais como questdes ambientais, preservacdo da
salde e defesa dos valores e das culturas das comunidades onde a educacgdo e formacao de
adultos ocorre.

Segundo Finger,

“ A evolucdo das praticas ndo se pode separar da evolucdo da sociedade porque a
educacdo de adultos esteve sempre muito proxima da realidade e respondeu sempre as
necessidades da realidade. Logicamente a educagdo de adultos seguiu a evolucdo da
sociedade, a revolucdo da sociedade, a fragmentacdo dos movimentos sociais. A
educacdo de adultos adaptou-se a evolugdo do mundo do trabalho, a evolucdo das
profissdes, da industria e entrou na drea do management, area onde ela ndo estava
presente anteriormente; entrou também no mundo do lazer e tornou-se num produto de
consumo”. (Finger, 2005: 15)

Actualmente em Portugal estdo com particular destaque nesta area duas ideias que
representam uma tendéncia que procura uma formacdo para além do modelo escolar,
valorizando a pessoa humana, a sua experiéncia de vida e experiéncia profissional.

Estamos a falar da Educacdo e Formacdo ao Longo da Vida e do Reconhecimento e
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Validagdo das Competéncias, assunto que trataremos em pormenor ao longo da nossa
dissertacéo.
A educacéo ao longo da vida, na opinido de Lima,

parte do principio de que os cidaddos adultos aprendem permanentemente e
naturalmente por sua iniciativa, sem necessidade de politicas educativas publicas de
educacdo de adultos, as quais tenderiam de resto, a ser transformadas em politicas
estatais paternalistas ou em programas de simples endoutrinamento, tolhendo a
criatividade e a capacidade de inovacéo, substituindo-se a livre iniciativa da sociedade
civil...”. (Lima, 2005: 43)

Parece-nos que, com a evolugdo das sociedades, ja ndo compete apenas as escolas o
desenvolvimento das capacidades e valores que permitam aos individuos construir a sua
identidade, quer no plano social quer no plano pessoal e profissional. Pensamos ainda que
a evolucdo ocorrida no dominio da ciéncia e das tecnologias permitird aos cidadaos, se
essa for a sua vontade, proceder a sua formacdo e a sua educacdo. Sucede que ha
dimensGes que ficardo afectadas ou diminuidas e que sdo pilares basicos da educacdo,
como o saber ser, 0 saber estar e 0 aprender a viver juntos. Na éptica de Paulo Freire
(1975: 79) “ ninguém se educa a si mesmo”. Estando totalmente de acordo com esta
afirmacéo, continuamos a pensar que a educacdo e formacdo deverdo acontecer fora do
contexto escolar, mas a0 mesmo tempo achamos que devemos educar-nos em comunh&o
com o mundo, assumindo os Estados as suas responsabilidades e acreditamos que havera

novos contextos e modelos a explorar.

1.3.1 — Educacgdo Formal; Educacdo Néao Formal e Educacéo Informal.

E sabido que a educacéo e formagc&o do individuo ndo ocorre apenas no espaco escolar.
Esta vai acontecendo ao longo da vida e de uma forma continuada e em varios espacos de
socializacdo, como a familia, o grupo de amigos, o local de trabalho e até os meios de
comunicacdo social. A este propésito Marcel Lesne refere:

“ a literatura pedagégica admite que a educacdo de um individuo é um processo que se

desenrola ao longo da sua vida, mesmo quando a formacédo social a que ele pertence se
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ndo encarrega dela de forma organizada, pelo proprio jogo de interaccGes que ele
mantém com o seu meio natural e social”. (Lesne, 1984: 18)

Pensamos que a educagdo comeca logo a partir do momento em que a crianga nasce,
portanto muito antes de entrar para a escola e geralmente no espago familiar.
Segundo Faure,

“ 0 homem sempre se instruiu, educou ou formou ao longo da sua vida e de uma forma
permanente, quer pela influéncia do meio, quer pelos efeitos das suas experiéncias, das

concepcdes da vida e contetdos do saber que vdo modelando os seus”. (Faure, 1977: 88)

A educagéo escolar, centrada na escola, ou educagdo formal como muitos autores a
consideram comegou a ser analisada na década de sessenta, quando se comegou a detectar
0 que ficou designado por crise mundial da educacdo, Coombs (1968).

Para Trilla Bernet (1992: 127) * se os sistemas educativos se mantivessem com 0s
mesmos meios e instituigdes convencionais com que estavam a funcionar, dificilmente as
sociedades poderiam evoluir no sentido de um desenvolvimento integrado e sustentado”.

A crise do processo educativo baseado num modelo escolar resulta largamente das
transformacdes do modelo econdémico capitalista numa economia pdés-industrial ou
economia do conhecimento. Num contexto pos-industrial, o papel antes atribuido a escola
de mediacdo no processo de socializacdo perde importancia em detrimento de uma
mediacdo estabelecida em espacos plurais como grupos de pertenca, comunicacao
globalizada, internet etc. Para Ali Hamadache (1991: 94) “ foram as insuficiéncias e as
imperfeicbes do sistema escolar de tipo classico que suscitaram um crescente interesse
pelas formas ndo escolares de educacdo, enquanto complemento ou até mesmo substituto
da escola”.

Podemos afirmar que existe um grande desafio a desinstitucionalizacdo do modelo
educativo baseado no modelo escolar, dando espaco a outras formas de educacdo e
formacdo fora do contexto escolar, no entanto, segundo Stoer (1998) a escola vive a
oportunidade de uma refundacdo através da sua abertura ao exterior. No século XX
assistimos a afirmacdo de um modelo educativo centrado na escola e no reconhecimento
social do educativo baseado nas aprendizagens escolares. Esta situagdo levou alguns
autores Rodrigues e Ndvoa, (2005: 7), a afirmar ” que a escola viria a ser uma das
primeiras instituicfes da globalizacdo”. Neste mesmo periodo, o Estado garante o direito a
educacdo e aprendizagem na escola, sendo estas aprendizagens reconhecidas através de
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um diploma. A escola passa a ser o garante de um reconhecimento social das
aprendizagens. Este papel tradicional da escola é hoje muito questionado, quer pela
transicdo de uma economia das qualificacGes, baseado no diploma, para uma economia
das competéncias, baseada na demonstracdo e na actualizacdo, quer pela emergéncia de
uma nova classe média que na opinido de Stder (1998) e Magalhdes (2003) a0 mesmo
tempo que tende a valorizar a funcdo social do diploma cada vez menos se reconhece nas
aprendizagens que ele certifica.

O Sistema de educacéo e de formacao, ao promover as competéncias e conhecimentos
adequados a economia global, vem abrir caminho a novas organizacdes e novas formas de
ensino/formacgédo. Surgem, assim, os conceitos de educacdo ndo formal e educacéo

informal quando, segundo Silvestre se constata que:

“ a escola ndo € a Unica detentora do saber nem a Unica fonte legitima de aprendizagem;
ndo é o deposito exclusivo do conhecimento, o local onde se preparam as pessoas,
cidaddos para a vida; ndo responde as necessidades do individuo; sente crescentes
dificuldades em responder a uma procura cada vez mais premente e diversificada”.
(Silvestre, 2003: 50)

Tendo estes aspectos em consideragdo, verificamos que houve necessidade em criar
outros meios e recursos educativos paralelos a escola e que comecaram a ser designados
como ndo formais e informais. Os conceitos de educagdo ndo formal e educagéo informal
sd0 muito ambiguos e por vezes quase se sobrepdem. O primeiro autor a definir estes

conceitos foi Coombs no inicio da década de setenta e fa-lo da seguinte forma:

“ La educacion formal se refiere por supuesto al “sistema educativo” altamente
organizado y estructurado jerarquica y cronologicamente, que abarca desde el jardiin de
infancia hasta los mas elevados niveles de la universidad. La educacién no formal es(...)
una variedad arrolladora de actividades educativas que tienen trés caracteristicas en
comun: 1 — Estan organizadas conscientemente (a diferencia de la educacién informal) al
servicio de auditorios y prop6sitos particulares; 2- Operan fuera de la estrutura do los
sistemas de educacién formal e generalmente libres de sus canones, regulaciones e
formalismos; y 3- Pueden ser proyectadas para servir a los intereses particulares y
necesidades de aprendizagem de virtualmente cualquier subgrupo particular en cualquier
poblacién. La educacién informal la definimos como el aprendizage por la exposicion al
préprio entorno y las experiencias adquiridas dia a dia. Es la verdadera forma de

aprender a lo largo de la vida Y constituye el grueso del aprendizaje total que cualquier
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persona adquiere en su ciclo vital, incluyendo a la gente con muchos afios de la
escolaridad formal”. (Coombs, 1991: 43)

Convém recordar que o conceito de educacdo ndo formal foi criada para colmatar as
caréncias da educacao/formacdo das escolas tradicionais e para tentar dar resposta as
necessidades ndo satisfeitas pelas instituicdes educativas formais. Neste contexto, 0s
objectivos de formacdo terdo que ser definidos em funcdo das caracteristicas dos
formandos. Reconhecendo a dificuldade em distinguir e delimitar o campo de actuacao de
cada tipo de educacdo, vejamos como sdo definidas pela CRSE™.

*“ A educacdo nao formal, embora obedeca também a uma estrutura e a uma organizacédo
(distintas, porém das escolares) e possa levar a uma certificacdo, (mesmo que ndo seja
essa a sua finalidade), diverge ainda da educacédo formal no que respeita a nao fixacéo de
tempos e de locais e a flexibilidade na adaptacdo dos conceitos de aprendizagem a cada
grupo concreto; a educagdo informal abrange todas as possibilidades educativas no
decurso da vida de cada individuo, constituindo um “processo permanente” e ndo
organizado”. (CRSE, 1988/Marco: 240)

A CRSE informa-nos ainda nesta analise que o Conselho da Europa identifica a
educacgdo informal com a extra-escolar e caracteriza-a como acg6es educativas regulares
ou intermitentes, utilizadas no exterior do sistema escolar, dirigidas a certos grupos para
0s quais se impdem métodos pedagdgicos especificos.

Passaremos a apresentar um quadro comparativo com algumas das caracteristicas

destes tipos de educacdo, baseadas em varios autores.

10 CRSE- Comissdo da reforma do Sistema Educativo.
www.aepec.org/.../index.php?...comissao...reforma-do-sistema-educativo...-
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3 - Quadro comparativo de algumas caracteristicas de EF, ENF e EI.

Educacéo formal

Ensino escolar tradicional

Educacédo Néo formal

Educacdo permanente

Educacéo informal

“Escola da vida”.

Divisdo escolar em
disciplinas

Actividades
interdisciplinares

Assistematica (sem
método, sem critério).

Educacao intencional

Educacao intencional

Educacdo néo intencional

Ensino mais tedrico

Ensino mais pratico, com
manipulacdo do quotidiano

Aprendizagens a partir
de experiéncias de vida

Privilegia objectivos do
saber

Privilegia objectivos do
saber fazer

Privilegia objectivos do
estar na vida

Accéo dirigida a outro

Accéo dirigida a outro e
vice-versa

Accdes involuntarias.

Presencial

Por correspondéncia, meios
audiovisuais e mista

Ocasional

Igual para todos os
participantes

Responde as necessidades
dos participantes

Relagdes de amizade, de
rua, de grupos.

Fechada e rigida na
progressao

Aberta e flexivel na
progressao.

Progressdo permanente e
ao longo da vida

Rigida na participacdo, no
tempo e no espago

Flexivel na participacdo no
tempo e no espago.

Acontece de forma
permanente ao longo da
vida e em qualquer
espaco e tempo

Imposta e igual em todos
0S
espagos/contextos/grupos

Insercdo e adequacédo aos
espagos/contextos/grupos

Espontanea

N&o respeita ritmos de
aprendizagem

Cada um avancga ao seu
ritmo

Aprendizagens
involuntérias

Grupos homogéneos
(acesso rigido)

Grupos heterogéneos
(acesso ad hoc)

Qualquer grupo (sem
acesso).

Formacao inicial

Formagdo permanente
continua e complementar
(pré-escolar e extra-
escolar).

Formagéo permanente
continua e complementar
( extra-escolar).

Estética (alunos imoveis
sentados nas cadeiras)

Dinamica/modvel

Dinamica/movel

Privilegia a avaliagéo
quantitativa

Privilegia a avaliagéo
qualitativa

Sem avaliagdo

Certifica saberes

Certifica saberes,
competéncias e praticas.

Nao certifica.

Fonte: Silvestre (2003).
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Recuperando e abrindo perspectivas

Neste capitulo analisamos a evolucdo do conceito de Educacdo de Adultos, que
comecando a afirmar-se ao longo do séc. XIX, € apenas na segunda metade do séc. XX,
que se constitui como um campo especifico, quer como educacdo de segunda
oportunidade, quer como extensdo escolar. Com o fendmeno da globalizacéo, a educacao
e a formacdo sdo consideradas como recursos preciosos de que dispomos na era do
conhecimento em que vivemos e ferramentas indispensaveis para enfrentar os desafios que
este mundo em constante mudanca nos coloca. Focamos a nossa atengdo na Educacao de
Adultos em Portugal, desde o seu inicio até a actualidade, destacando o papel da ANEFA,
que em nosso parecer coloca a educacdo de adultos no centro das preocupacdes politicas
nacionais. A accdo desta agéncia veio trazer um grande contributo para uma efectiva
articulacdo entre as politicas publicas de educacdo de adultos e a intervencdo de
organismos ndo governamentais, promovendo uma interac¢do eficaz entre o estado e a
sociedade civil. Promoveu a certificagdo com equivaléncia escolar da populacéo adulta e,
0 que na nossa opinido é mais significativo, a criacdo dos cursos EFA e do RVCC,
projectos que sobreviveram & sua extincdo. Analisamos atentamente 0s conceitos de
Educagdo Formal, Educagdo N&o Formal e Educagdo Informal. Verificamos que séo
definicbes muito ambiguas e que se interpenetram. O Conceito da Educagdo Nao Formal
foi criado para suprir as contradigdes da educacdo/formacao escolar tradicional. Pareceu-
nos ainda existir algum consenso entre os estudiosos sobre a ambiguidade que se verifica
quando se tenta definir o que é formal, ndo formal ou informal. Segundo Silvestre (2003:
54), “o que permite a ambiguidade, imiscuidade e falta de fronteiras serdo talvez as
caracteristicas e as modalidades/espagos/contextos/tempos educativos/formativos que
fazem parte da educacédo formal, educagdo nao formal e educacédo informal”.

Sendo dificil delimitar fronteiras, ha aspectos que consideramos que devemos realcar,
nomeadamente o facto de todos estes tipos de educacdo serem importantes para as
necessidades dos individuos e para a sua educacdo/formacdo integral. Pensamos a
educacdo/formacdo como uma necessidade permanente, de forma a dar resposta as
transformagdes que tém vindo a ser operadas em todos os dominios do conhecimento,
organizacionais e sociais, mas também como forma de promover a igualdade de
tratamento e oportunidades entre os homens e evitar a exclusdo social. Compete aos

sistemas de educacao/formacéo enfrentar este desafio e encontrar solu¢des para as novas
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questBes que a sociedade do conhecimento nos colocara. A incerteza e a imprevisibilidade
dos novos fendmenos sociais, politicos e econdmicos, exigem uma constante actualizacao

e busca de solucGes a nivel de abordagens educativas.
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2 — Principais Teorias e Abordagens na Educacgdo e Formacéao de

Pessoas Adultas.

Depois de termos dedicado o primeiro capitulo a evolucdo do conceito de educacao e
formacdo de adultos, vamos agora examinar um conjunto de teorias e de modelos que tém
contribuido para a compreensdo dos processos de educacdo e formacdo de adultos. Na
Conferéncia de Nairobi, em 1976 e tentando dar resposta a questdo sobre o que é a
educagdo e a instrugdo de adultos, verificamos a necessidade de acolhimento dos dois
processos, pois a educacdo de adultos deve contribuir para o desenvolvimento e
crescimento pessoal mas também promover e ajudar na estruturacdo de actividades
intencionais de aprendizagem. Conforme j& referimos, na definicdo da Conferéncia de
Hamburgo (1997) a educacédo e formagdo de adultos é considerada como “ o conjunto de
processos de aprendizagem, formal e ndo formal, gracas ao qual as pessoas consideradas
adultas pela sociedade a que pertencem desenvolvem as suas capacidades, enriquecem 0s
seus conhecimentos e melhoram as suas qualificagdes técnicas ou profissionais ou as
orientam de modo a satisfazerem as suas préprias necessidades e as da sociedade”. Como
podemos verificar este conceito é muito amplo, é um termo genérico que de certa forma se
refere a educacdo formal, ndo formal e informal, bem como a educacdo profissional e a
formacéo continua fora da escola.

Segundo Quintas,

“na pratica este conceito compreende todo o conjunto dos momentos de formagdo de
caracter formal e informal presentes no trabalho e na vida quotidiana, e o objectivo deste
campo educativo vai além dos sistemas de ensino e de formacao profissional tradicionais

para se projectar na prépria realizacdo individual dos sujeitos”. (Quintas, 2008: 21)

Perante esta situacdo, € claro que o modelo tedrico da educacdo de adultos é
suficientemente amplo, do ponto de vista dos contextos em que se pode realizar (escolar
ou ndo escolar etc.), assim como das finalidades mais gerais (formacdo basica) ou
especifica (preparacdo laboral). Os desafios que se colocam a educacdo de adultos vao
sendo cada vez maiores.

Ha um século atras esta tinha como principal objectivo a superagdo do analfabetismo,

hoje, na chamada sociedade do conhecimento, h4& uma maior exigéncia, com uma
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formacdo mais flexivel, ndo desenvolvendo apenas competéncias sectoriais, mas insistindo
numa formacéo para a assimilacdo, aprender a aprender.

Actualmente a pessoa adulta ndo é apenas um sujeito de formacdo, é também um
sujeito e um agente de desenvolvimento pessoal e social. Cada vez assistimos mais as
influéncias politicas e sociais na educacdo de adultos e, por esta razéo, a orientacdo que
estes processos educativos assumam séo determinantes para * planificar, dirigir, orientar
0s programas, estratégias e actividades”. Osorio (2003: 123, 124).

Neste capitulo tentaremos identificar algumas linhas de pensamento e pressupostos
tedricos que estdo na base da educacdo de adultos. Limitaremos a nossa analise a um
conjunto restrito de referéncias, certos de que nao esgotaremos esta problematica, optando
por algumas teorias que marcaram ou marcam 0 pensamento educativo contemporaneo e
que nos permitem compreender o processo de educacdo de adultos como um processo
dindmico, integrador, atribuindo a pessoa adulta um papel central na sua propria
aprendizagem, valorizando a sua experiéncia de vida e a sua autonomia. Tentaremos
diversificar a nossa escolha valorizando uma visdo multidisciplinar, recorrendo a
contributos de varias areas e natureza. Analisaremos algumas teorias que dao relevancia a
determinados factores que sdo constituintes de processos especificos de educagdo de
adultos: A Teoria psicolégica do ciclo Vital, ou do desenvolvimento ao longo da vida e as
suas interpretagdes sobre a aprendizagem e a inteligéncia; As Teorias de caracter
socioecondmico, que se centram nas questes do capital humano e do capital intelectual; e
as Teorias criticas da educacdo de pessoas adultas e a sua orientacdo até a mudanca e a

transformacéo social.

2.1 - Teoria psicoldgica do ciclo vital.

Os trabalhos desenvolvidos no ambito desta teoria defendem a ideia de que as
possibilidades e as potencialidades para o desenvolvimento ocorrem durante toda a vida e
contestam que os estadios infantis sejam determinantes para o desenvolvimento que vird a
ocorrer posteriormente. Atribuem mais importancia a influéncia do meio e da cultura neste
desenvolvimento psicolégico do que aos processos internos. Centram 0 seu interesse
particularmente nas mudancas que acontecem na vida adulta. Este periodo da vida, a

adultez, é uma fase de grandes transformacdes relacionadas com o desenvolvimento e,
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consequentemente, passiveis de serem desenvolvidas através de processos educativos. A
Teoria do ciclo vital assenta nalguns pressupostos basicos que passaremos a enumerar,

com base em Osorio (2003).

1 - Importancia da variabilidade intra e interindividual. Existem dois tipos de
mudancas, a intra-individual, referindo-se as transformacfes da pessoa ao longo do
ciclo vital, e a interindividual, relacionada com as diferencas entre individuos
(variabilidade entre sujeitos). As mudangas no crescimento e na idade manifestadas
pelas pessoas, desde o nascimento até a sua morte, devem conceptualizar-se como

desenvolvimento.

2 - Os processos de mudanca de conduta ndo s&o uma continuacgdo unidireccional
da inteligéncia infantil, com consequéncias universais, mas apresentam uma série de
caracteristicas de multilinearidade ( a mudanca produz-se em diferentes direc¢des) e
de multidimensionalidade (no desenvolvimento influem multiplos factores: umas
capacidades melhoram, outras permanecem estaveis e outras pioram). As referidas
mudancas ndo sdo um estado, mas uma reac¢do que se deduz por comparagdo entre

estadios, detectados nas diferengas encontradas com o passar do tempo.

3 - A concepcéo do desenvolvimento como um processo ao longo do ciclo vital: o

processo tanto pode ser continuo (acumulativo), como descontinuo (inovador).

4 - A pluralidade dos modelos de mudanca torna-se evidente através da elevada
variabilidade intercomportamental, afectada por multiplos factores. Em primeiro lugar,
factores individuais e sociais, que englobam acontecimentos da vida (guerras, crises
economicas, alteracdes politicas, etc.); em segundo lugar, factores que decorrem da
evolucdo das sociedades e que se dao através de longos periodos de tempo
(urbanizacao, melhorias de salde).

5 - Plasticidade individual e optimizacdo que nos organismos complexos surge
diferenciada em duas partes: uma parte fechada, cuja expressdo é estabelecida pelo
cddigo genético, e uma segunda parte aberta, com maiores possibilidades, através da

interaccdo com o meio.
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Ainda com base no mesmo autor, passaremos a apresentar um quadro sintese com

alguns aspectos basicos de como a adultez e o desenvolvimento sdo considerados na teoria

do ciclo vital.

Conceito de
desenvolvimento

O Desenvolvimento é
multidimensional: as
mudangas tanto séo
bioldgicas como
psicoldgicas e socialis.

O desenvolvimento é
multidireccional. Ndo ha
uma sé meta para cada uma
das dimensb6es do
desenvolvimento, mas
varias.

O desenvolvimento é
diverso e depende do
contexto social e cultural

O desenvolvimento é
também fruto da
acumulacdo de mudangas
quantitativas, que se
convertem em mudancas
qualitativas (evolucao
dialética)

Durante o desenvolvimento
as mudangas séo
entendidas como perdas e
ganhos; umas dimensdes
melhoram outras néo.

A evolucdo da inteligéncia
é caracterizada pela
multidireccionalidade e
diversidade: umas
dimensdes melhoram e
outras nao.

4 - Desenvolvimento e adultez na teoria do ciclo vital

Conceito de adultez

Na idade adulta existe
desenvolvimento, porque
ha mudancas bioldgicas e,
sobretudo psicoldgicas e
sociais.

Na idade adulta, as
diversas dimensdes do
desenvolvimento podem
mudar em direccdes
distintas.

Na idade adulta a
diversidade aumenta com a
idade ( os velhos parecem-
se menos). O declinio ndo é
universal nem depende da
idade.

A adultez é um periodo da
evolucdo onde ocorrem
mudangas importantes.

Se durante a idade adulta
houver desenvolvimento,
isso quer dizer que ha
perdas e ganhos, e estes
compensam aquelas.
Durante a adultez, além do
pensamento l6gico existem
outras formas de
pensamento: umas
deterioram-se e outras
melhoram.
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Fonte: Osério (2003)

O desenvolvimento é
caracterizado pela
plasticidade, em
consequéncia ndo é tdo
irreversivel, ou s6 o € para
algumas questdes
estritamente bioldgicas.
Sem negar a importancia
das experiéncias
prematuras, afirma-se que
estas ndo sdo tdo
determinantes na idade
adulta.

A psicologia evolutiva
refere-se ao estudo do
desenvolvimento que se
produz ao longo de toda a
vida. Distinguem-se trés
periodos: infancia,
adolescéncia e adultez.
Uma vez que o
desenvolvimento tem a ver
com as mudancas de todo o
tipo e ndo s6 com as
alteracGes bioldgicas,
considera-se que na vida de
um individuo ixiste
desenvolvimento mesmo
que ndo haja crescimento
A aprendizagem, como 0
desenvolvimento ocorrem
ao longo da vida do
individuo.

Esta plasticidade faz com
que as pessoas adultas
possam recuperar as suas
perdas ou as aprendizagens
que nado realizaram no
momento certo.

O desenvolvimento da
adultez ndo depende tanto
da infancia como das
possibilidades da idade
adulta.

Existe uma psicologia
evolutiva da idade adulta.
A0 mesmo tempo, na idade
adulta distinguem-se trés
etapas: adultez precoce,
intermédia e tardia.

Na idade adulta existe
desenvolvimento, porque
ha alteracdes (entendidas
como perdas e ganhos)
bildgicas, psicoldgicas e
sociais.

A idade adulta é uma etapa
apta para a aprendizagem
com as suas vantagens e
inconvenientes.

Na teoria do ciclo vital o desenvolvimento caracteriza-se essencialmente pela sua

plasticidade, podendo os processos de aprendizagem ocorrer em qualquer momento.

Afirma-se ainda que durante a vida adulta se produzem mudancas muito significativas,

nao sendo de forma alguma um periodo de estagnacdo. A Adultez é um periodo longo da

vida onde se processam varios estadios evolutivos.
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2.2 — Teoria das Inteligéncias Multiplas (Howard Gardner)

Gardner (2001: 209) define inteligéncia como “um potencial biopsicolégico para
processar informacdes, que pode ser activado num cenario cultural para solucionar
problemas ou criar produtos que sejam valorizados numa cultura”. Nesta teoria a
inteligéncia é concebida como uma explicagdo da cognicdo humana e, ainda segundo
Gardner (1998: 25), como “a capacidade para resolver problemas ou elaborar solucGes que
sdo de grande valor num contexto comunitério”. A Teoria das inteligéncias multiplas
converteu-se num assunto de grande importancia e discussdo no campo educativo e
particularmente no caso da educacdo de pessoas adultas. Esta teoria defende que todos os
individuos possuem, pelo menos em graus distintos, sete areas de inteligéncia, que
funcionam com uma independéncia relativa umas das outras. Estas inteligéncias sao:
Logico-matematica; Linguistica (verbal); Musical; Espacial; Cinestésica; Interpessoal e
Intrapessoal.

A Ldgico-matematica é a inteligéncia que determina a habilidade para o raciocinio
dedutivo, sistemas matematicos, no¢des de quantidade, e também a capacidade para
solucionar problemas que envolvam nimeros e outros elementos matematicos. E a
competéncia mais directamente associada ao pensamento cientifico, com uma
sensibilidade particular para padrbes, ordem e sistematizacao.

A inteligéncia linguistica ou verbal, revela-se na habilidade de usar criativamente as
palavras nos diferentes niveis da linguagem.

E a capacidade de utilizacdo da linguagem para convencer, estimular ou transmitir
ideias. Esta competéncia estd muito presente nos escritores, oradores, jornalistas,
publicitarios e outras profissdes onde sejam exigidas capacidades oratdrias, de retorica e
facilidade de expressdo oral e escrita, onde sdo transmitidas informacgdes complexas de
uma forma simples e eficaz.

A inteligéncia musical manifesta-se na capacidade para apreciar, compor ou
reproduzir uma discriminacdo de sons. Os detentores desta capacidade revelam grande
sensibilidade para os ritmos, os timbres e a criagdo musical em geral. Geralmente estas
pessoas ndo necessitam de uma aprendizagem formal da mdsica. O Estudo é um
complemento.

A inteligéncia Espacial é a capacidade de entender o mundo visual e espacial de uma
forma precisa. Os detentores desta inteligéncia sdo capazes de manipular formas e

objectos mentalmente e, a partir das percepgdes, criar e compor uma representacdo visual
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ou espacial. Mostram habilidade para pensar em figuras, para perceber o mundo visual
mais exactamente e recria-lo ou altera-lo na mente ou no papel. A sua percepcao do
mundo é multi-dimensional, tém bom sentido de orientacdo e facilidade para projectar
objectos no espaco.

A inteligéncia cinestésica ou corporal-cinestésica manifesta-se na habilidade em
resolver problemas ou criar produtos através do uso de parte ou de todo o corpo. E a
capacidade para usar a coordenacdo no controle dos movimentos do corpo e na
manipulagio dos objectos com destreza. E a inteligéncia que se manifesta como uma
habilidade especial de utilizar o corpo de vérias maneiras. Os detentores desta
competéncia manifestam uma boa mobilidade fisica, preferem aprender com a pratica,
mostram gosto por trabalhos manuais e tém facilidade para actividades desportivas.

A inteligéncia interpessoal revela-se na capacidade para entender e responder
adequadamente a temperamentos, motivacoes e desejos de outras pessoas. E a capacidade
de uma pessoa se dar bem com as outras, compreendendo-as, percebendo as suas
motivacdes e as suas expectativas emocionais. S&o pessoas sociaveis, com facilidade de
comunicagéo.

A inteligéncia intrapessoal é a capacidade da pessoa se conhecer e estar bem consigo
prépria. A pessoa forma um modelo real para si e utiliza-o para atingir os seus objectivos
na vida. E a inteligéncia manifestada pelas pessoas bem sucedidas na vida. Estas pessoas
revelam competéncias para terem acesso aos seus proprios sentimentos, sonhos e ideias e
sdo capazes de os utilizar em proveito préprio, na resolucdo dos seus problemas pessoais.
Séo reflectidas, introspectivas, capazes de pensamentos independentes e promovem 0 Seu
auto-desenvolvimento e auto-realizacéo.

Gardner explica que,

7 as inteligéncias ndo sdo objectos que podem ser contados, mas sim potenciais que
poderdo ou néo ser activados, dependendo dos valores de uma cultura especifica, das
oportunidades disponiveis nessa cultura e das decisdes pessoais tomadas por individuos,

as suas familias, os seus professores ou outros”.(Gardner, 2001: 180)

A inteligéncia é configurada por maltiplos factores, que estdo mais relacionados com
a resolucao de problemas diarios do que com situacdes laboratoriais. Esta teoria constitui
hoje um assunto de discussé@o no campo educativo em geral e no da educacdo de adultos

em particular.
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Conforme verificamos na opinido de Gardner, todos os individuos possuem, pelo
menos em graus distintos, sete areas de inteligéncia que funcionam relativamente
independentes umas das outras. A inteligéncia ndo actua de forma isolada, porém o
individuo deve utilizar varios tipos de inteligéncia para poder realizar eficazmente uma
tarefa.

Esta teoria incide na importancia da experiéncia e da orientagdo como chaves para o
desenvolvimento intelectual das pessoas. No caso dos adultos, estes podem ser sujeitos da
educacdo e a sua idade e experiéncia deixam de ser consideradas como uma questao
biolégica e exclusivamente psicolégica. Para o desenvolvimento cognitivo sdo
determinantes ndo apenas as condi¢cdes biolégicas mas também as sociais e culturais,
como contributo para o desenvolvimento pessoal dos sujeitos.

Segundo Osorio, citando Gardner,

“ 0 cuidado com a salde, o interesse em continuar a descobrir os acontecimentos da vida
e a ter curiosidade perante a realidade sdo elementos-chave para se continuar a aprender,
ja que o nosso cérebro ndo é um 6rgdo estatico. Apresenta uma propriedade essencial, a
da plasticidade, e, por isso, um ambiente particularmente estimulante cria condi¢Bes
mais positivas para o desenvolvimento humano e previne a deterioragdo cerebral
associada a idade”. (Oso6rio, 2003: 133)

Durante longos anos, pensou-se de uma forma incorrecta que a inteligéncia, medida
em termos de coeficiente intelectual, diminuia ao longo da idade. Hoje com base em dados
cientificos sabe-se que esse declinio so se verifica a partir dos 65 anos de idade, ndo é de
caracter geral e afecta a inteligéncia fluida, ou seja o tipo de inteligéncia ligada a base
fisiologica, que diminui a partir da adolescéncia. Recebe maiores influéncias dos
determinantes hereditarios do que dos ambientes. E menos dependente dos processos
culturais.

Apesar destas constatacdes, as pessoas adultas podem continuar a melhorar nas provas
de inteligéncia durante a idade adulta intermédia e, por vezes, até ao final da vida.
Convém destacar desde ja um dos factores da inteligéncia que se consideram fundamentais
para a aprendizagem, que é a memoria.

Sobre a memoria pensou-se durante algum tempo que esta se deteriora com a idade,
considerando-se apenas a existéncia de um sé tipo de memoria. Hoje € geralmente aceite

que existem varios sistemas de memdria. Fernandez Ballesteros et al. (1999: 63)
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apresentam-nos quatro tipos de memoria: ” Memdria sensorial; Memoria a curto prazo;
Meméria a longo prazo e Memdria procedimental”.

Na sua teoria, Gardner ndo inclui nas inteligéncias multiplas, uma inteligéncia criativa.
Provavelmente esta situacdo dever-se-a ao facto de acreditar que a criatividade permeia
todo o pensamento humano. Nos seus Ultimos trabalhos (2001), Gardner defende a
necessidade de se ir mais além do que a capacidade para resolver problemas ja existentes,
temos que nos centrar na capacidade do ser humano criar produtos como obras de arte,
experiéncias cientificas exposicOes didacticas, planos de organizacdo, tudo isto baseado
numa ou varias inteligéncias.

Em sintese, 0 mais importante é a utilizacdo de uma ou mais inteligéncias, juntas ou
em separado, para levar a cabo tarefas aceitaveis e consideradas Uteis pela sociedade. A
nossa dotacdo genética e o meio cultural e familiar em que cada um foi criado séo
determinantes para a criacdo de potenciais distintos. Somos, portanto, o resultado do meio
onde fomos criados e da heranca genética. Nesta evolucdo a inteligéncia ndo é uma
questdo ligada a infancia, juventude ou idade adulta inicial. Com o avancar da idade as
nossas inteligéncias vao-se interiorizando. O Grande desafio da nossa mente é
compreender a experiéncia, aproveitando ao méaximo as inteligéncias maltiplas, que sdo os

recursos disponiveis.

2.3 — Teoria da Competéncia educativa.

Jack Mezirow é provavelmente um dos autores com maior visibilidade na area da
educacdo de adultos e que muito contribuiu para o langcamento de um movimento
transformador neste dominio. Para Mezirow (1996: 162) “ a aprendizagem é concebida
como um processo de utilizar as interpretacbes anteriores com vista a construir uma
interpretacdo nova ou uma interpretacdo alterada acerca do sentido da experiéncia actual,
em ordem a guiar a ac¢do futura”.

Por esta via o individuo no seu processo de aprendizagem devera basear-se em
perspectivas ja existentes, fazendo a sua revisdo de maneira a poder construir, a partir dai,
novas interpretacdes sobre o presente. Mezirow (1998: 187) entende por educagdo de
adultos “ o processo de fomentar o esforco para ampliar a propria capacidade de explicitar,

elaborar e actuar sobre alguns aspectos do nosso compromisso com o mundo”.
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Valoriza a dimensdo social e cultural no processo de aprendizagem, bem como o papel
da consciéncia critica e da reflexividade. A sua teoria é baseada na obra de J. Habermas **
e parte de duas situacdes concretas: as particularidades do desenvolvimento do adulto e a
fungdo que deve cumprir a aprendizagem neste contexto. O Desenvolvimento adulto deve
ser caracterizado pela possibilidade de ampliar a nossa compreenséo e sentido da acgéo,
tornando-nos conscientes das perspectivas e dos esquemas de significado adquiridos de
forma ndo critica durante a infancia, para podermos analisa-los e dota-los ou ndo de
validade.

Relativamente a aprendizagem, Mezirow afirma que existem trés formas com
comprovag0es de validade diferentes.

Conforme Osoério,

”a aprendizagem instrumental, que tenta controlar ou manipular o0 meio que nos rodeia
ou outras pessoas s6 pode estabelecer a verdade, aplicando uma nova prova de
veracidade (teste da verdade), demonstrando se uma proposicdo corresponde a
experiéncia observada (...). A referida aprendizagem é apenas uma das formas de
aprendizagem adulta; A aprendizagem significativa refere-se a valores, tomada de
decisGes morais, ideias sentimentos e ideias abstractas (amor, liberdade, justica,
compaixao, etc.)”. (Osorio, 2003: 136)

Segundo a perspectiva de Habermas, sé é possivel obter a validacdo da referida
aprendizagem através do consenso expresso na sua forma ideal por meio de uma
participacdo livre e completa. A aprendizagem dialégica é a validacdo do que os outros
querem dizer quando comunicam connosco através do discurso, de livros, de poesia, de
teatro ou de diversas manifestacBes artisticas. Na sua opinido, esta aprendizagem é
indispensavel para compreendermos a nossa experiéncia adulta que, nas suas condicdes
ideais, proporciona os critérios para estruturar um sistema de valores com que ajuizar tanto
a educacdo de adultos como o modelo social no qual actua”.

Podemos concluir que o objectivo principal da educacdo é contribuir para o
desenvolvimento das condicGes e competéncias necessarias para que a pessoa adulta possa
compreender a sua experiéncia através de uma participacdo activa e livre na sociedade,

utilizando o didlogo, desenvolvendo a sua interaccdo social, baseadas na liberdade e na

1], Habermas — Filésofo e sociélogo alem&o. Durante os anos 60 do século passado foi um dos principais
tedricos e depois critico do movimento estudantil. E considerado um dos Ultimos representantes da escola de
Frankfurt. http://afilosofia.no.sapo.pt/habermasl.htm.
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autonomia. Teoricamente tudo estaria perfeito, porém na pratica e em alguns contextos,
esta situacdo estd longe de ser conseguida, pois por imperativos econdémicos e por vezes
politicos, as pessoas véem as suas liberdades cerceadas e limitadas. Nesta perspectiva, o
grande objectivo dos educadores de adultos devera ser o de fazer com que a aprendizagem
se aproxime das condigdes ideais do discurso. Na perspectiva de Habermas, (1998) para os
educadores esta é uma sociedade discente, na qual toda a gente pode, livre e plenamente,
participar na busca humana de significado da sua experiéncia através do dialogo. Segundo
Mezirow, a aprendizagem das pessoas adultas tem a funcdo de dar significado ou sentido
“meanig” a experiéncia que esta simbolicamente constituida e deve estar dirigida para a
emancipacdo individual e social, ou seja, a perspectiva individual de sentido, ou
perspectivas de sentido “meaning perspectives™.

Nesta aprendizagem é necessario compreender como devemos dar significado a
experiéncia que todo o adulto possui.

Ainda segundo Mezirow,

“ aprender é construir sentido; o sentido é o que torna compreensivel e coerente a
experiéncia. A aprendizagem é um processo através do qual se atribui um sentido,
partindo das experiéncias e dos conhecimentos ja adquiridos, é uma reinterpretacdo de

uma experiéncia”. (Mezirow, 1991: 22)

A atribuicdo de sentido, making meaning, esta na base do processo de aprendizagem e
podemos entendé-la como o desenvolvimento da nossa capacidade de entender o mundo, a
sociedade e a nos proprios. No caso dos adultos, estes devem aprofundar o sentido do
significado das coisas (perspectiva do significado). Quando estas perspectivas sdo
adquiridas sem reflexdo critica, através da socializacdo e da aculturacdo, tornam-se em
modelos pessoais, que é necessario submeter a revisdo. A aprendizagem transformativa,
trnsformative learning, acontece quando se produz a mudanca da perspectiva de
significado e ocorre durante dez fases'?. Desenvolve o processo de aprendizagem a partir

de um novo conjunto de referéncias.

12 As dez fases sdo0 as seguintes: 1) Dilema que desorienta; 2) Auto-exame com sentimentos de culpa ou
vergonha; 3) Valoragcdo critica dos pressupostos fundamentais ou principio-guia ou permissa; 4)
Reconhecimento de que a desorientacdo e o processo de transformacdo é partilhado por outros que vivem
processos semelhantes; 5) Exploracdo de opgdes com referéncia a novos papéis; 6) Realizar um plano de
accdo; 7) Aquisicdo do conhecimento e destrezas necessarias para levar a cabo o plano; 8) Designio dos novos
papéis; 9) Aquisicdo das competéncias da autoconfianga necessarias para actuar com 0S novos papéis e
relacbes; 10) Reintegracdo na vida entendendo a experiéncia de uma nova perspectiva.
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Segundo Pires, para Mezirow,

a aprendizagem transformadora envolve a transformagdo reflexiva das crencas, atitudes,
opinides, reac¢des emocionais que constituem 0s nossos esquemas de significado,

“meaning schemes” ou transformam as nossas perspectivas de sentido
perspectives”. (Pires, 2005: 168,169)

meaning

Em sintese, para Mezirow, a aprendizagem significativa ndo é uma simples técnica,
mas sim a esséncia da educacdo de adultos, cujo objectivo € ajudar as pessoas adultas a
serem mais autbnomas, sabendo negociar com os outros de uma forma critica. Este tipo de
aprendizagem busca a autonomia individual e colectiva das pessoas adultas. O trabalho de
Mezirow tem dado um grande contributo para a compreensdo do processo de
aprendizagem em situacfes ndo-formais. A aprendizagem é considerada um processo que
ocorre como resultado da reflexdo sobre a experiéncia®.

Deve ser dada grande importancia aos reais interesses e necessidades dos adultos. A
avaliagéo das aprendizagens deve incidir nos aspectos transformativos, como mudanca de
objectivos, de interesses ou nivel de consciéncia dos problemas. A teoria da transformacéo
de educacdo de adultos é na opinido de Mezirow (1996) uma teoria de evolucdo assente
nos seguintes aspectos: Uma teoria de aprendizagem enquadrada num modelo geral,
abstracto, idealizado, utilizada para explicar a estrutura genérica, as dimensfes e as
dindmicas do processo de aprendizagem, pode ser Util para a accdo dos educadores; A
aprendizagem é compreendida como 0 processo que recorre a interpretacdes prévias para
construir ou revisitar novas interpretagdes do significado da experiéncia de cada um, com
vista a orientar a ac¢do futura; Atribuimos significado projectando imagens e modelos
simbdlicos, esquemas de significado, baseados em aprendizagens prévias, nas nossas
experiéncias sensoriais e utilizamos imaginativamente analogias para interpretar novas
experiéncias; Algumas percepgdes sdo filtradas por um quadro de referéncia que molda
selectivamente e delimita a percepcdo, cognicdo, e sentimentos predispondo as nossas
intencbes, expectativas e finalidades; O quadro de referéncia é composto por duas
dimensdes: as perspectivas de sentido, consistindo em predisposicdes de orientacdo
alargadas e generalizadas, e 0s esquemas de sentido constituidos por um cluster de crencas

3 Mezirow (1991) estabelece uma equivaléncia entre reflexdo em Dewey e 0 “exame de validade”, na sua
teoria da transformacédo.. Mezirow valoriza a dimensédo da reflexdo no processo de aprendizagem, defendida
por Dewey, constatando que se encontra ausente de outras teorias de aprendizagem actuais.
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especificas, sentimentos, atitudes, e julgamentos de valor que acompanham e dao forma as
interpretacfes; uma crenca é um habito que orienta a accao.

As crencas cristalizam-se em conceitos. Qualquer accdo orientada por crencas é
também um teste a essa crenca. Quando as ac¢des orientadas pelas crengas falham na
pratica ou se tornam problematicas sob circunstancias modificadas, 0s nossos quadros de
referéncia podem ser transformados através da reflexdo critica sobre 0s seus pressupostos.
Procurar concordancia nas nossas interpretacdes e crencas e a possibilidade e potencial da
reflexdo critica sdo conceitos cardinais do processo de aprendizagem de adultos; A
aprendizagem ocorre pela elaboragdo ou transformacdo dos esquemas de significado
existentes, ou pela transformacdo das perspectivas de sentido; Existem dois dominios
distintivos de aprendizagem com diferentes finalidades, l6gicas de questionamento e
formas de validar as crencas: a aprendizagem instrumental — aprendizagem para manipular
ou controlar o meio ou as outras pessoas, e a aprendizagem comunicacional —
aprendizagem do que os outros significam quando comunicam com a pessoa; A ac¢ao
sobre os insights reflexivos envolve frequentemente constrangimentos situacionais,
motivacionais e informacionais e também pode exigir novas experiéncias. Uma
experiéncia de aprendizagem transformadora exige que o aluno tome uma decisdo
reflexiva e informada para agir. A decisdo pode resultar numa accdo imediata, retardada
devido a constrangimentos situacionais ou falta de informagdo sobre como agir, ou
resultar numa reafirmacgéo pensada dos padrdes existentes; O desenvolvimento dos adultos
é compreendido como um processo de aprendizagem. As competéncias instrumentais para
lidar com o mundo exterior envolvem a aquisicdo de capacidades orientadas para o
desempenho que também podem envolver a resolucéo reflexiva de problemas e, por vezes,
0 levantamento de problemas.

A competéncia comunicacional refere-se a habilidade do aluno negociar as suas
proprias finalidades, valores e significados, em vez de aceitar simplesmente os dos outros.
Um aluno pode adquirir a competéncia comunicacional tornando-se mais consciente e
criticamente reflexivo das assumpcgOes, mais capaz de participar livremente e de uma
forma completa no discurso e de ultrapassar constrangimentos através da accao reflexiva.

A teoria da competéncia educativa, que teve origem nos finais da década de setenta do

século passado™, tem sido objecto de varios debates e criticas. Uma das principais criticas

 Mezirow,J. (1978) “perspective transformation”, in Adult Education Quarterly, n® 28 (2), pp. 100-110;
Mezirow, J. (1981), “a critical theory of adult lerning and education™, in Adul Education Quarterly, n® 32 (1),
pp. 3-24
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vem no sentido de que a sua teoria ndo acolhe os pressupostos de intervengdo e de
mudanca social que Paulo Freire (1975) tinha defendido. A sua teoria limita-se a criar uma
consciéncia que, por si s, consegue através da accdo de sujeitos mais perceptivos e mais
bem-educados, produzir uma sociedade mais justa e equilibrada. Alguns autores
consideram a teoria transformativa de Mezirow, equivalente as propostas andragogicas de
Knowles. Knowles, pensamos que pretende fazer da Andragogia uma disciplina especifica
do campo da educacdo de adultos, fazendo frente a pedagogia e as suas preocupagdes sao
muito mais técnicas, como sabemos, pretendendo dar uma solucdo aos problemas da
formacdo continua nos Estados Unidos da América.

Na opinido de Pires,

“ A abordagem de Mezirow, enfatiza o papel da reflexdo critica na aprendizagem dos
adultos, o que lhes permite questionar e modificar os seus quadros de referéncia,
representa uma abordagem critica que valoriza os aspectos da aprendizagem e da
reflexdo sobre a realidade sdcio-cultural e politica, conduzindo & emancipacao”. (Pires,
2005: 166)

2.4 — Modelo Andragdgico ( Malcolm S. Knowles )

Andragogia, significa literalmente “A arte ou ciéncia de orientar adultos a aprender® .
Etimologicamente: andros, de homem e agogus, de educacdo. Analogamente, Pedagogia”
Designa a ciéncia da educacdo das criancas e a arte e a técnica de ensinar” °.
Etimologicamente: paido, de crianca e agogus, de educacgéo.

A introducdo do termo e conceito de andragogia no dominio da educacdo de adultos
remonta ja aos anos sessenta do século passado, embora tenha sido utilizado pela primeira
vez pelo alemdo Alexandre Kapps em 1833, Rachal (2002).

Actualmente um grande nimero de autores reconhecem Knowles como o pai da
andragogia, que define este conceito como “ a arte e a ciéncia de promover a
aprendizagem dos adultos”. Em 1967, ao receber o prémio Delbert Clark, Knowles utiliza

pela primeira vez o termo andragogia como uma disciplina propria e especifica para o

> Esta definicio ¢ atribuida a Malcolm Knowles, utilizada na década de 1970.
www.pt.wikipedia.org/wiki/andragogia

6 Esta definicdo é de Ramiro marques, inserta no Dicionario Breve da Pedagogia.
www.eses.pt/usr/.../pedagogia/dicionario%20pedagogia.pdf
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estudo e investigacdo da educacdo de adultos, ao proferir um discurso intitulado:
Andragogy not Pedagogy.

Defende este termo independente para se referir a pratica e ao estudo de adultos,
baseando-se na ideia de que, apesar de alguns principios da educacéo infantil se aplicarem
a educacdo de adultos, a sua posicdo social, as suas responsabilidades e as suas actividades
e funcBes sdo muito diferentes das idades iniciais e, por esse facto, devera existir uma
nova disciplina. As necessidades, as motivagGes e as razGes dos adultos sdo muito
diferentes das primeiras etapas da vida.

Por estas razbes, ele insiste na oposicdo entre modelo pedagdgico e modelo
andragogico explicitadas na sua obra: The Modern Pratice of Adult Education: Andragogy
versus Pedagogy (1970). J& em 1980, depois de alguma reflexdo, ele modera o subtitulo e
substitui-o por: From Andragogy to Pedagogy.

Para Osorio,

“A andragogia € a arte de ajudar os adultos a aprender, por oposicdo a pedagogia como
arte e ciéncia de ensinar criancas.(...) Existe uma diferenca fundamental entre o modelo
pedagoégico, que é um modelo ideoldgico que exclui todas as hip6teses andragdgicas, € 0
modelo andragégico, que é um sistema de hipGteses que compreende as hipoteses
pedagoégicas. O modelo pedagdgico sustenta-se num conjunto metodoldgico de crencas
que conduz a lealdade e conformidade dos envolvidos, enquanto que o modelo

andragdgico é um sistema de contra-hipéteses”. (Osorio, 2003: 93)

Segundo a analise de Knoules, o modelo pedag6gico preconiza a total
responsabilidade do professor nas decisdes sobre o que seré ensinado, como sera ensinado
e se foi aprendido. E a educacéo dirigida pelo professor. Apresentaremos em seguida um
quadro sintese sobre o modelo comparativo de Knowles — Pedagogia por oposi¢do a
Andragogia.
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5 - Pedagogia vs. Andragogia — Modelo Comparativo de Knowles

Fonte: Pires (2005)

A experiéncia de quem
aprende € considerada
pouco Util. A experiéncia
do professor é que é
considerada mais
importante.

A disposicao para aprender
aquilo que o professor
ensina tem como
fundamento critérios e
objectivos internos a logica
escolar, a finalidade é obter
éxito e progredir em
termos escolares.

A aprendizagem é encarada
COMO um processo de
conhecimento sobre um
determinado tema. Isto
significa que domina a
I6gica centrada nos
contetdos e ndo nos
problemas.

A motivacgéo para a
aprendizagem é
basicamente resultado de
estimulos externos ao
sujeito como classificacoes
escolares e apreciagdes dos
professores

Os adultos séo portadores
de uma experiéncia que 0s
distingue das criancas e dos
jovens. Em muitas
situacOes a sua experiéncia
é o factor mais importante
para a sua aprendizagem.
Os adultos estdo dispostos
a iniciar um processo de
aprendizagem desde que
compreendam a sua
utilidade para melhor
enfrentar e resolver
problemas reais da sua vida
pessoal e profissional

Nos adultos a
aprendizagem € orientada
para a resolucéo de
problemas e tarefas com
que enfrentam a sua vida
quotidiana.

Os adultos sdo sensiveis a
estimulos exteriores, mas
sdo 0s de ordem interna
que 0s motivam para a
aprendizagem, como
satisfacdo, qualidade de
vida ou auto-estima.

Como podemos verificar, Knowles diferencia a aprendizagem das pessoas adultas da
aprendizagem da populagdo infanto-juvenil. A medida que as pessoas avangam na idade e
consequentemente na sua evolugéo, exige-se um tipo de aprendizagem e relacdo educativa
completamente distinto. Ao estudo dirigido, planificado e avaliado pelos adultos,
professores, préprio da pedagogia, contrapde-se o estudo autodirigido e participado pelos
alunos, proposto pela andragogia.
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Segundo Krajnck (1993: 131) “o chamado ciclo andragdgico desenrola-se em cinco
fases que conduzem a um conhecimento e uma préatica educativa diferenciados”.

Com base na sua opinido essas fases consistem no seguinte:

1 - Identificacdo das necessidades educativas: 0 andragogo tem que descobrir as
verdadeiras necessidades educativas dos potenciais estudantes. O enfoque andragdégico é,
simultaneamente, indutivo e dedutivo, analisando a situacdo do aluno adulto como
membro da sociedade. Estabelecem-se metas e objectivos com a finalidade de satisfazer as

necessidades individuais e sociais dos alunos.

2 - Planificacdo do programa: a educacdo de adultos s6 pode ser eficaz se o0 seu ponto
de partida estiver relacionado com a experiéncia prévia e o nivel educativo dos alunos. O
programa deve ser flexivel e aberto as mudancas, & medida que se vdo revelando novas

necessidades educativas.

3 - Planificacdo dos métodos: os métodos e as técnicas devem adequar-se aos habitos
e as técnicas dos estudantes.

4 - Aplicacdo do programa: a principal tarefa do educador de adultos sera o trabalho
em grupo. Por um lado, através do estudo independente, os individuos assumirdo a maior

parte da responsabilidade pela aprendizagem.

5 - Avaliacdo dos resultados e rediagndstico da aprendizagem (feed-back): na
educacdo de adultos pode considerar-se uma espiral de ciclos andragdgicos, orientados
para um objectivo educativo definitivo que, na realidade, nunca se consegue alcancar,
porque se trata do desenvolvimento pleno do ser humano. Por isso ndo € possivel que os
métodos actuais de avaliacdo satisfacam todas as necessidades de avaliacdo da andragogia,
que, ao interessarem-se pelo comportamento adulto, tém dificuldade em detectar
mudancas na personalidade, nas atitudes e nos valores produzidos pela educacéo.

Segundo Knowles,

” a medida que as pessoas se vao tornando adultas, sofrem transformagdes que afectam a
sua predisposicdo para a aprendizagem, e ja nao é funcional definir a educacdo como um
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processo de transmissdo do que é conhecido; ela deve ser definida como um processo de

descoberta ao longo da vida sobre o que é desconhecido” (Knowles, 1996: 83)

O Modelo andragdgico de Knowles assenta nos seguintes pressupostos:

1 - A necessidade de aprender, em fungéo das situacOes e necessidades do seu mundo
do trabalho e contexto laboral. Tém necessidade de saber a razdo pela qual devem
aprender, mesmo antes de se comprometerem com a aprendizagem. O papel do formador

deve ser o de os tornar conscientes da sua necessidade de aprender.

2 — O Conceito de Si. Geralmente os adultos ttm m conceito de si como pessoas que
sdo responsaveis pela sua prépria vida. Geralmente tendem a resistir a situacdes de
imposicdo, e ndo aceitam que a vontade dos outros se sobreponha a sua. Expressam a
necessidade psicolégica de serem tratados como alguém que é capaz de cuidar da sua
propria aprendizagem e que esta deve ser favorecida pelos formadores.

3 — O Factor da experiéncia. As experiéncias de vida diferenciadas, conduzem a
consideraveis diferengas individuais, relativamente a necessidades, motivacGes etc.
Geralmente 0s grupos sdo muito heterogéneos, e por isso, a educacdo de adultos deve
privilegiar processos individuais de aprendizagem, baseados em discussdes de grupo,
exercicios de simulacdo, métodos de caso, resolucdo de problemas, em detrimento de

métodos expositivos.

4 — A Disponibilidade para aprender. Esta disponibilidade nos adultos é organizada
por objectivos pessoais definidos para si préprios. Esta relacionada com as situacdes da
vida real. Os adultos sentem-se mais motivados a aprender quando compreendem as
vantagens e os beneficios de um determinado conhecimento. Os métodos de ensino devem
prender-se com o0s formandos serem capazes de identificarem as lacunas dos seus

conhecimentos e a partir dai definirem o que necessitam de aprender.
5 — Orientacdo para aprender. Os adultos desenvolvem a sua orientagdo para a

aprendizagem a partir de aspectos da sua propria vida. Esperam uma aplicacdo pratica e

imediata do que aprenderam e manifestam pouco interesse por questdes e conhecimentos
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que ndo tenham aplicacdo no curto prazo. Os temas dos adultos devem centrar-se na vida,
na resolucdo de problemas ao contrario da aprendizagem infantil. Mais relacionada com
contetidos programaticos.

6 — Motivacdo. Mesmo que os adultos sejam sensiveis como o0s jovens, as suas fontes
motivacionais estdo mais relacionadas com motivos internos, satisfacdo no trabalho, auto-
estima e também com o seu propdsito pessoal de atingir determinados objectivos que
definiu para si préprio.

Para este autor (1996), a finalidade destas praticas deve consistir na busca de
compatibilidade e congruéncia entre o processo de aprendizagem dos adultos e a sua
necessidade de desenvolvimento pessoal. As dificuldades sentidas pelos adultos em
conciliar as suas responsabilidades profissionais e sociails com um processo de
aprendizagem conduz, frequentemente, ao abandono do seu processo de formacdo e
aprendizagem. Por isso devem ser facilitados 0S acessos a meios e espagos de
aprendizagem, bem como uma flexibilizacdo de horarios e métodos, de forma a criar
novas oportunidades e a ajuda-los a prosseguir com a sua formacéo.

Como ja tivemos oportunidade de evidenciar, o modelo de aprendizagem de adultos
proposto por Knowles (1990) parte da ideia de que as caracteristicas do adulto séo
diferentes das criancas e, como tal, deve-se respeitar a sua especificidade no processo de
aprendizagem. Outorga uma identidade ao campo especifico da educacdo de adultos,
embora muito centrada nas questdes da aprendizagem.

Apesar do contributo em educacgéo e formacdo de adultos, a andragogia tem sido alvo
de duras criticas. Segundo Canario (1999: 130), este modelo” revela um caracter
simplificador, dicotomico e normativo sobre a ac¢do educativa”. A forma simplista com
que faz propostas educativas diferenciadas para criancas e adultos tem sido também muito
contestada. Inicialmente Knowles opunha os conceitos de pedagogia e andragogia, mas
como atras referimos, o autor veio a reconhecer posteriormente que as diferencas ndo eram
tdo acentuadas e que alguns pressupostos da andragogia poderiam ser utilizados na
pedagogia e vice-versa. Outra das criticas assenta na fundamentacao cientifica de que, na
opinido de Rachal (2002), os pressupostos em que assenta a teoria ndo estdo verificados e
muita da discussdo sobre a andragogia tem-se centrado em pressupostos filoséficos.
Considera que dada a elasticidade de significados que Ihe estdo associados, as provas

empiricas da andragogia tendem a ser inclusivas, contraditorias e escassas.
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2.5 — A Educacdo como conscientizacdo (Paulo Freire)

A compreensdo de toda a obra de Paulo Freire tem que se basear no contexto do
processo de desenvolvimento econémico e social brasileiro e a superacdo da cultura
colonial. E ainda hoje considerado como um dos mais importantes tedricos no campo da
educacdo de adultos. Para Freire todo o acto de educagdo é um acto politico. A sua ideia
do homem, é que este € como um ser inacabado, que ndo estd no mundo como mais um
objecto, ligado ao meio como um animal, mas que se integra no seu contexto para intervir
nele, transformando o mundo. As suas teorias assentam “num movimento intelectual
desenvolvido na América Latina no Pds 2% Guerra Mundial, que era uma sintese do
Cristianismo e do Marxismo e que conduziu a criacdo de uma Pedagogia da Libertacdo”,
Jarvis (2004: 118). Na base das suas ideias sobre educacdo reside uma concepcao
humanista, mas também a crenca’’ de que apds o processo educativo, as pessoas deixarao
de ser passivas e passardo a intervir activamente no mundo que as rodeia. Segundo Jarvis
(2004: 118), “para Freire ndo existe educacdo neutra, esta é potenciadora e facilitadora da
liberdade, caso contrario é uma educacgdo para a domesticacao”.

Paulo freire delineou a sua Pedagogia da libertacdo, intimamente relacionada com a
visdo marxista do terceiro Mundo e das consideradas classes oprimidas, na tentativa de
elucida-las e conscientiza-las politicamente. As maiores contribui¢des foram no campo da
educacdo popular para a alfabetizacdo e conscientizacdo de jovens e adultos operarios.
Para Freire 0 processo educativo ndo pode limitar-se a transmitir conhecimentos, néo pode
conduzir a uma acomodacdo, mas sim a criacao de um processo de “libertacdo”.

Na opinido de Osorio,

0 desenvolvimento humano radica numa interac¢do sujeito-mundo que estabelece 0s
pressupostos para compreender a pedagogia critica freiriana. Os principais problemas da
educacdo ndo sdo exclusivamente questdes pedagdgicas, mas também questdes politicas.
Neste sentido a sua pedagogia manifesta-se como praxis politica e cultural”. (Osério,
2003: 152)

" A pedagogia de Freire desenvolveu-se num contexto histérico e politico particular; o trabalho que
desenvolveu no Brasil, no inicio dos anos de 1960, e posteriormente no Chile e na Guiné Bissau — na
alfabetizacdo de adultos — foi influenciado pelo cristianismo e pelo papel revolucionario da teologia da
libertacdo na América Latina (Pires, 2005;Weiler,1996)
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Pelo exposto, podemos concluir que Freire atribui maior importancia aos aspectos
politicos e culturais do que aos psicoldgicos, no processo de aprendizagem. Atribui grande
importancia ao conhecimento critico como compreenséao da realidade. Compete ao homem
a descoberta de si mesmo e, a0 mesmo tempo, a tomada de consciéncia de tudo aquilo que
o rodeia. E neste processo e nesta interacgdo consciéncia-mundo que passa de uma
dimensdo espontanea de apreensdo da realidade para uma dimensdo critica, na qual a
consciéncia ndo pode existir fora da praxis, do processo de accdo reflexdo para
transformar o mundo, conforme Osdrio (2003).

Este método assenta basicamente em trés etapas:

1 - Etapa da investigacdo que consiste numa busca conjunta entre professor e aluno
das palavras e temas mais significativos da vida do aluno, dentro do seu universo

vocabular e da comunidade onde vive.

2 - Etapa da Tematiza¢do, momento da tomada de consciéncia do mundo, através da

analise dos significados sociais dos temas e palavras.

3 - Etapa da problematizacdo, em que o professor desafia 0 aluno a superar a viséo

critica do mundo para uma postura conscientizada.

A préatica da educacdo libertadora assenta no método da problematizacdo, onde o
educador ndo pode admitir ser o detentor do conhecimento, nem nada saber. Deve
compreender que o analfabeto ndo & um sujeito ignorante, mas que detém o0s seus
conhecimentos adquiridos com a sua experiéncia de vida e que é capaz de interpretar a
realidade. Esta aprendizagem dial6gica permite aos individuos descobrirem-se a si
mesmos e a0 mesmo tempo tomarem consciéncia do mundo que os rodeia.

Seguindo o pensamento do autor,

0 pensamento de Freire ndo s6 tem em conta o sujeito como construtor do
conhecimento, situagdo reclamada pelos construtivistas, como acrescenta a importancia
do contexto social. A unidade dialética entre aprender-ensinar, educar-educar-se,

introduz uma perspectiva sociocritica no processo de conhecer e faz da comunicagéo
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entre sujeitos o instrumento para a apropriacdo de um conhecimento activo e critico”.
(Osoério, 2003: 153)

Freire vai colocar em pratica esta aprendizagem dialdgica com o seu método de
alfabetizacdo, no Brasil e em outros paises do mundo. Freire aplicou pela primeira vez o
seu método, no Centro de Cultura Dona Olegarinha, um circulo de cultura do movimento
de cultura popular no Recife. Inicialmente foi aplicado a cinco alunos e trés conseguiram
aprender a ler e a escrever em 30 horas. O Presidente brasileiro na época, Jodo Goulart,
pediu a Freire para organizar uma campanha nacional de alfabetizacdo para alfabetizar
dois milhGes de pessoas. Em 1964, deu-se um Golpe de Estado no Brasil e Freire foi preso
e depois exilado.

O método assenta em quatro etapas: Inicia-se com o levantamento do universo
vocabular dos alunos (palavras geradoras), através de conversas informais. Passa-se depois
para a silabacdo. Depois de identificadas as palavras geradoras, cada uma passa a ser
estudada através da divisdo sildbica. A fase seguinte é a formagdo de palavras novas.
Usando as familias silabicas ja conhecidas, o grupo forma palavras novas. Finalmente é a
fase da conscientizagéo - discussao dos temas surgidos a partir das palavras geradoras.

Para Freire 0 processo de alfabetizar ndo pode restringir-se aos processos de
codificacdo e descodificacdo. O objectivo da alfabetizacdo de adultos é promover a
conscientizacdo acerca dos problemas quotidianos, a compreensdo do mundo e o
conhecimento da realidade social.

Como podemos verificar o objectivo da pedagogia critica, segundo Freire (1970: 27)
“é 0 de levar as pessoas a profundamente darem conta da realidade sociocultural que
molda as suas vidas, bem como a capacidade de transformar essa mesma realidade agindo
nela”. Designa conscientizagdo como o processo de reconhecimento das estruturas de
opressdo e considera que 0 mesmo so fica concluido quando conduz a efectivacdo de uma
accdo que conduz a mudanca. Jarvis (2004: 119) define conscientizagdo como” um
processo atraves do qual a pessoa se descobre a si propria, atinge um nivel mais completo
de humanidade, e age sobre 0 mundo com vista & sua transformacdo”. A pedagogia de
Freire critica todas as formas de opressdo e constitui-se como um caminho para mudar o

mundo, humanizando-o.
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E um sistema aberto e no dizer de Lens,

“sustenta-se na relacdo dialética teoria-pratica, com a qual a teoria ndo se converte num
corpo fixo de conceitos, mas se vé continuamente reformulada pelo seu contraste com a
experiéncia; Baseia-se numa concepcéo aberta da historia, na qual se destaca o papel da
subjectividade como elemento fundamental da transformacdo social; baseia-se em
principios filosoficos e antropologicos que, pela sua natureza, impedem todo o
dogmatismo e fundamentalismo, justamente compreendendo o desenvolvimento humano
como realidade inacabada”. (Lens, 2001: 10-11)

Nos seus Ultimos trabalhos (1997), Freire dedica bastantes reflexbes ao
neoliberalismo, considerando que a sua pratica educativa é reducionista, pois limita-se a
transferéncia de conteldos aos alunos a quem ndo se exige que os interiorizem e
compreendam. OpGe-se a uma despolitizacdo da educacdo, defendida pelos neoliberais e
reconhece a necessidade de uma formacéo técnica, mas num contexto de uma teoria critica
e emancipadora face ao modelo neoliberal. Para isso e segundo Freire (1997: 55) “ é
necessaria a transformacdo da educacdo e a recuperacdo da sua dimensdo ética, e nao
simplesmente assistir a reformas educativas que pretendem ser o caldo da racionalidade
econdmica, onde o docente é um eficiente técnico de aprendizagem”.

Critica o papel transmissivo da educacdo e defende o contributo da aprendizagem
informal. Diz que € através da aprendizagem, perspectivada como abertura criadora que se
pode transformar o mundo” Mulheres e homens, somos 0s Unicos seres que, social e
historicamente, nos tornamos capazes de aprender. Por isso, somos 0s Unicos em quem
aprender é uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do que repetir a
licdo dada. “Aprender para nds é construir, reconstruir, constatar para mudar, o que ndo se
faz sem abertura ao risco e a aventura de espirito” Freire (1997: 77).

Das ideias chave de Freire destacamos, com base em Pires (2005) a de que a principal
funcdo da educacdo deve ser tornar as pessoas livres e autbnomas, capazes de analisar a

realidade, participando nela e transformando-a.

“Ao valorizar a articulacdo entre a acgdo e a reflexdo (praxis), reconhece a existéncia da

capacidade que os individuos possuem de trabalharem as suas experiéncias através da
reflexdo, encontrando-se esta capacidade na origem da tomada de consciéncia de novas
realidades”. (Pires, 2005: 164)
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Por esta via o individuo, através do processo de conscientizacdo, passa a compreender
a realidade cultural e social em termos dialécticos, participando de uma forma mais activa
e consciente no mundo em que vive.

Neste capitulo abordamos algumas das principais teorias sobre a educacdo de pessoas
adultas. Insistimos mais na vertente pedagdgica, dado exercermos funcdes docentes, e
também valorizamos as teorias criticas que assentam na ideia de que a compreensdo da
realidade deve estar ligada ao conhecimento e aos métodos e técnicas para 0 seu
desenvolvimento. Estas teorias consideram a educagdo de adultos como um processo que
permite aos individuos adquirir capacidades cientificas e, ao mesmo tempo, dotéa-los de
capacidades para gerirem 0s seus processos formativos individuais e colectivos. Deve ir
para além do saber académico e promover a interaccdo social, que deve desenvolver-se de
forma organizada e participativa, contribuindo para o incremento de processos de
transformacéo social. Foi nossa preocupacdo, ao debrugarmo-nos sobre estas teorias de
educacdo de adultos, fazer uma ligagdo ao modelo do reconhecimento, validacdo e

certificacdo de competéncias, que sera um ponto central do nosso estudo.

Recuperando e abrindo perspectivas

Estas cinco abordagens apresentadas neste capitulo, tiveram a intencdo de destacar
algumas semelhancas e diferencas entre as varias teorias. Embora valorizem dimensdes
distintas sobre a aprendizagem dos adultos parecem-nos complementares. Tanto Freire
como Mezirow consideram o meio sociocultural como um factor significativo no processo
de aprendizagem, apesar de tratarem a cultura de forma diferenciada. O processo de
reflexdo tem muita importancia no trabalho destes tedricos, na medida em que todos
reconhecem que o0s seres humanos sdo capazes de filtrar e avaliar os estimulos externos
recebidos a partir das suas experiéncias. A aprendizagem experiencial surge-nos como
fundamental em todas as teorias, pois embora de forma diferenciada todos reconhecem
que os adultos aprendem mais eficazmente quando o processo de aprendizagem consiste
numa resposta a um problema ou necessidade. Tanto Rogers como Knowles colocam uma
énfase consideravel na propria pessoa, reflectindo as preocupacdes humanistas na
educacdo de adultos, visdo que é partilhada por todas as teorias.
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Para Jarvis,

“ A maioria dos tedricos foca a necessidade humana de aprender, sendo Rogers o mais
explicito a respeito de este ser um aspecto basico para a humanidade, mas nenhum deles
procurou incorpora-lo numa teoria de aprendizagem abrangente. Mezirow e Freire
ambos desenvolveram perspectivas tedricas abrangentes, mas a abordagem andragdgica
de Knowles parece ter alcangado o status de teoria, sem ter sido sistematicamente
trabalhada”. (Jarvis, 1995: 117)

Independentemente da polémica, todas estas abordagens valorizam aspectos distintos,
mas complementares sobre a aprendizagem dos adultos, nomeadamente o papel da
experiéncia e a centralidade da pessoa no seu processo de formacéo e aprendizagem.

Estas teorias serviram-nos de base para tentar uma aproximagdo com a problematica
do reconhecimento, validagdo e certificacdo das competéncias. O reconhecimento das
aprendizagens adquiridas é em si mesmo um processo de aprendizagem sobre a prépria
pessoa (conhecimentos, capacidade, atitudes, personalidade, interesses, motivacao, etc.) e
sobre as condi¢des sociais e historicas que balizam essas aprendizagens; o reconhecimento
das aprendizagens é suportado pela tomada de consciéncia, por um processo reflexivo,
fazendo apelo a reflexividade critica; a aquisicdo de novos saberes pode constituir-se
como o motor desencadeador de novas dindmicas formativas do adulto, em permanente
procura enquanto ser inacabado; a tomada de consciéncia das aprendizagens adquiridas
em maultiplos contextos possui uma dimensdo transformadora, na medida em que
transforma as perspectivas de sentido e faz emergir novas formas de entendimento e de
posicionamento da pessoa; a tomada de consciéncia das aprendizagens anteriores e a sua
valorizacdo social transforma, por um lado, a imagem que a pessoa tem de si prépria e, por
outro, a sua relagdo com o saber.

Poderemos concluir que a énfase que os diferentes pensadores colocam sobre 0s
varios elementos da aprendizagem aponta para a necessidade de uma teoria mais

abrangente e integrada de aprendizagem.
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3 — Modelos de Educagao/Formacéao baseados em Competéncias.

Actualmente temos vindo a assistir a um movimento nos sistemas de
educacdo/formacdo, tendente a utilizacdo da nocdo de competéncia e também dos
referenciais baseados em competéncias. Este modelo iniciado e desenvolvido nas culturas
norte-americana e anglo-saxdnica estendeu-se posteriormente aos paises franc6fonos e
nordicos e actualmente esté a ser implementado em Portugal.

Na opinido de alguns autores,

“A formacdo baseada em competéncias, assenta na perspectiva de que os resultados da
formacéo estandardizada podem ser atingidos por todos os alunos, se for realizada uma
analise aos comportamentos demonstrados por um profissional competente, e depois
transposta para um conjunto de sequéncias de aprendizagem estandardizadas”.(Chapell
et al, 1995: 176)

Esta perspectiva behaviourista teve a sua aplicacdo pratica no pds-guerra nos Estados
Unidos da América e foi utilizada no campo da formacdo profissional. Segundo Pires
(2005: 320) “ Os primeiros exemplos de formagdo baseada em competéncias
(competency-based training — CBT), foram construidos a partir da andlise de trabalho,
realizada através de observacOes estruturadas. Valorizava-se o0 aspecto normativo da
competéncia”.

Esta abordagem foi também posta em préatica no dominio da formacédo de professores,
que posteriormente se alargou ao campo da educacgdo, ou seja: a educacdo baseada nas
competéncias (competency-based education — CBE).

Este movimento, na opinido de Pires,

“punha o enfoque na decomposicdo da realidade em comportamentos observaveis e
mensuraveis. A especificacdo das competéncias era feita de uma forma atomizada e
parcelarizada (com base na elaboracdo de listas de exigéncias separadas) e a sua

avaliacdo era feita a partir de comportamentos observaveis”. (Pires, 2005: 321)

Em relacdo aos objectivos deste tipo de educacdo e as suas finalidades educativas,
propunha-se um tipo de formagdo mais pratica com resultados imediatos no mundo do

trabalho. Deste modo, o sistema educativo deveria corresponder as necessidades sentidas
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no mundo laboral e, consequentemente, os programas de formacao deveriam corresponder
a esta necessidade. Esta perspectiva perdurou até finais da década de 70.

A partir dos anos 80 comecaram a surgir muitas criticas a este modelo de formacéo,
nomeadamente em relacdo a ndo consideracdo de aspectos mais amplos do mundo e da
vida como os aspectos politicos e sociais. Segundo Erault (2000: 123),“ Negligenciando as
dimensGes sociais e politicas da construcdo das competéncias, e tratando o0 processo como
puramente técnico, tornou-se facilmente vulneravel as criticas e desenvolveu produtos que
revelavam claramente as perspectivas limitadas dos seus conceptores”.

Conforme ja tivemos oportunidade de referir anteriormente, esta abordagem da
educacéo e da formacdo pelas competéncias teve inicio nos Estados Unidos da América e
posteriormente estendeu-se a outros paises como ao Reino Unido, Franga, Alemanha,
Austrélia, Canadéa e Paises Nordicos.

Segundo Bowden e Marton (1998), cit. por Pires,

“ 0 alargamento deste movimento a outros paises, em tempos diferentes, e de acordo
com diferentes formas de operacionalizacdo, manteve no entanto algumas caracteristicas
inalteraveis, no que diz respeito aos seus principios de base: Existe um enfoque nos
resultados/produtos finais (outcomes), grande relevancia dos resultados/produtos finais
do mundo do trabalho enquanto competéncias observaveis, avaliacdo e julgamento sobre
as competéncias, acentuacdo do reconhecimento das capacidades/pericias bem como
uma acentuagdo na articulagdo e transferéncia de créditos”. (Bowden e Marton, cit por
Pires, 2005: 322)

Perante esta afirmacdo poderemos concluir que os autores acentuam que a énfase do
processo educativo assenta nos resultados finais, ou seja, nas competéncias. Ainda
segundo estes mesmos autores (1998)), existem dois aspectos a considerar nesta
problematica. O primeiro diz respeito ao acesso a educacdo/formacao e ao reconhecimento
das aprendizagens adquiridas pela experiéncia (geralmente obtida em situagéo de trabalho),
que se focaliza no processo de obtencdo de créditos nos cursos de educagdo/formacéo; a
articulacdo entre a avaliacdo do desempenho e os contedos do trabalho, bem como os
esforcos desenvolvidos no sentido de facilitar a mobilidade entre cursos, € uma das
preocupacdes presentes nesta perspectiva. O segundo aspecto diz respeito a relacdo entre a
educacdo e o mundo do trabalho e aos mecanismos através dos quais a experiéncia de um

dominio é considerada como a preparacdo necessaria para a participagdo no outro dominio.
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A forma como a problematica da relacdo formacdo/emprego é perspectivada
determina em grande parte a identificagdo das competéncias consideradas relevantes no
ambito educativo. No caso portugués e concretamente uma das nossas preocupacoes no
nosso estudo foi tentar compreender que competéncias-chave é que estdo em causa neste
processo de qualificacdo, ou seja, que competéncias-chave estdo desenhadas e definidas
no Referencial do Ensino Béasico Alonso (2002) e do Ensino Secundario Gomes (2006).

No caso portugués o referencial € um elemento da méaxima importancia para a
compreensdo de todo o processo. Segundo Gomes (2006: 16) o referencial “ constitui uma
matriz integradora entre o reconhecimento e a validacdo de competéncias de que 0s
adultos sdo portadores e o desenvolvimento de percursos formativos adequados as
necessidades pessoais, sociais e profissionais que manifestam”.

Tomando como exemplo o Referencial de Competéncias-Chave de nivel secundario *,
este refere na definicdo do seu modelo conceptual que o Referencial de Competéncias-
Chave de nivel secundario assenta na articulacio de trés Areas de Competéncias-Chave,
todas consideradas necessarias a formacdo e/ou autonomizagdo do cidaddo no mundo
actual e, também, ao desenvolvimento sustentavel e as dindmicas politicas, sociais e
economicas. As trés Areas Sdo: Cidadania e Profissionalidade (CP), que assume um
caracter explicitamente transversal, ao reflectir conhecimentos, comportamentos e atitudes
articulados e integradores das outras areas de competéncias-chave. As Areas de Sociedade
Tecnologia e Cultura (STC) e Cultura, Lingua, Comunicacdo (CLC) sdo, conforme refere
0 Referencial, consideradas de natureza instrumental e operatéria, envolvendo dominios
de competéncias especificas e cobrindo campos cientificos e técnicos muito diversos, mas
utilizando estruturas iguais e 0s mesmos elementos de referencial conceptual.

Estas areas constituem o modelo conceptual do Referencial, estruturando-o e dando-
Ihe coeréncia através da implementacdo dos seguintes objectivos: constituir-se como
quadro orientador e estruturador para o0 reconhecimento das competéncias adquiridas por
via da educagdo formal ndo completada ou da educacdo nao formal e da experiéncia de
vida dos candidatos adultos; consolidar um dispositivo base para o desenho curricular de

8 O Referencial de Competéncias-chave do Ensino Secundario esta disponivel para consulta no seguinte
endereco electrénico. www.catalogo.ang.gov.pt/.../RCC_Nivel%20Secundario.pdf
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percursos de educagdo e formacdo de adultos assentes em competéncias-chave de nivel
secundario; servir como guia para a formacdo de mediadores — técnicos de RVC e
formadores — dos Centros Novas Oportunidades. Poderemos afirmar que as competéncias
fazem parte do processo de desenvolvimento dos adultos e que estas se podem adquirir e
desenvolver ao longo de toda a vida.

Parece-nos que, apesar de tudo, esta nocdo de competéncia ainda hoje ndo é
consensual e procuraremos definir este conceito no ponto seguinte do nosso trabalho. Este
conceito é muito polissémico, é utilizado em diversas areas disciplinares e,

consequentemente, passivel de diversas abordagens.

3.1 — Defini¢éo do Conceito de Competéncia

O Referencial de competéncias-chave para o ensino secundario, Gomes (2006: 33), e
com bhase em Beller e Boterf (1998), apresenta as seguintes caracteristicas fundamentais

da nocao de competéncia:

” Esta sempre ligada a pessoa; articula-se sempre com a ac¢do; Desenvolve-se num
contexto concreto e datado de uma pratica profissional, social, familiar...; Resulta, ndo
de mais recursos, mas de uma ac¢do combinada, de uma reconstrugdo de recursos
existentes; E passivel de ser identificada a partir da situagdo em que foi aprendida e é
transferivel para novas situacdes; Inclui também a parte indizivel das capacidades e

permite materializar a percepgao subjectiva”. (Gomes, 2006: 33)

Esta nogcdo de competéncia baseia-se na importancia que actualmente os movimentos
de educacdo/formacdo atribuem as aprendizagens realizadas a partir da experiéncia de
vida de cada cidaddo. Esta aprendizagem é adquirida através de processos baseados na
experiéncia. A propria vida é um espagco e um contexto de aprendizagens e
desenvolvimento de competéncias. A experiéncia adquire uma importancia fundamental
como fonte de conhecimento e de saber que deve ser considerado e, consequentemente,
validado. Esta necessidade de reconhecimento e validagdo das aprendizagens experienciais,
tem vindo a ganhar cada vez mais adeptos junto dos organismos europeus, homeadamente

a Comisséo Europeia.
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De acordo com Feutrie,

“obedecem a um conjunto de inten¢des das quais se salientam as seguintes: oferecer uma
segunda oportunidade de adquirir uma qualificacdo, principalmente a todos 0s que nédo
as possuem ou que ndo foram bem sucedidos na educacdo/formacdo inicial; Suportar
mutacgdes economicas e enfrentar necessidades de niveis mais elevados de competéncias;
Promover trajectorias de desenvolvimento pessoal e profissional através da vida; facilitar
e apoiar a mobilidade interna e externa das empresas e a mobilidade europeia; facilitar a
ligacdo entre o mercado de trabalho e as institui¢des educativas e melhor responder as

necessidades do mercado de trabalho”. (Feutrie, 2005: 89)

Parece-nos que esta visdo peca por ser demasiado economicista, contudo o Conselho
Europeu em Maio de 2004 definiu um conjunto de direitos individuais que deverdo ser
tomados em consideracdo na definicdo das politicas e praticas de validacdo de
competéncias, nomeadamente: A validacdo das aprendizagens ndo-formais e informais
deverd ser um processo de iniciativa individual, voluntario, e que deve respeitar a
igualdade de acesso e de tratamento. A privacidade e os direitos individuais devem ser
respeitados.

Retomando a noc¢do de competéncia, e segundo Le Boterf,

“ a competéncia é uma construcdo social e depende das convencgdes ou dos pontos de
vista que adoptam; as competéncias existem em funcdo do julgamento feito sobre elas,
tendo como referéncia um dispositivo; e os conceitos e os dispositivos adoptados nunca
sdo neutros”. (Le Boterf, 2000: 57)

Pensamos que este conceito de competéncia pode ser enquadrado em funcdo das
diferentes problematicas e abordagens teoricas, contudo, e concretamente no nosso
contexto, processo de reconhecimento e validacdo de competéncias, e na opinido de
Sandra Bellier (2001: 254) “ a competéncia ndo € aquilo que se faz mas como se consegue
fazé-lo de forma satisfatoria. E portanto aquilo que esta subjacente & ac¢do e ndo a propria
accao”.

Neste contexto, a competéncia refere-se a capacidade de mobilizar um conjunto de
saberes, situados ao nivel do saber, saber-fazer e saber-ser. Por esta via a competéncia esta
sempre associada a um saber e accdo concreta e a um determinado contexto. E
provavelmente esta caracteristica que traz grandes dificuldades a nivel de avaliacdo de

competéncias nos CNO e também o facto da sua avaliagdo ser diferida no tempo.
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3.2 — O Desenvolvimento de Competéncias

Tendo em conta 0 exposto no ponto anterior poderemos afirmar que a problematica do
desenvolvimento de competéncias é muito complexa. A aquisicdo e desenvolvimento de
competéncias processa-se em contextos formais e ndo formais de educagéo/formagdo, e
em todas as situacdes do quotidiano e da vida.

Para Pires,

“a dindmica do desenvolvimento das competéncias ndo pode ser apenas perspectivada a

partir do contributo de um contexto especifico, delimitado espacial ou temporalmente,
pois ela ocorre no cruzamento e na relagdo entre os diversos contextos de vida da pessoa,
e ao longo de toda a sua vida. As competéncias desenvolvem-se de uma forma
progressiva, continua ou descontinua, ao longo do percurso de vida da pessoa”. (Pires,
2005: 304)

Esta questdo tem sido muito problematizada e para Turkal (1998), a dindmica de
desenvolvimento de competéncias tem que ser entendida com base numa articulacdo entre
as aprendizagens adquiridas formalmente, nas escolas ou através de cursos de formacdo, e
0 percurso existencial do sujeito. Dominicé (1998:55) refere a este propdsito ” Esta
articulacdo constitui uma ligacdo circular e a sua construcdo € um processo onde a
temporalidade é singular”. De Terssac (1998) afirma que os saberes adquiridos e detidos
pelas pessoas sd&0 numerosos e multiformes, ndo podendo confinar-se aos saberes
adquiridos nas escolas ou de maneira formal, mesmo a nivel profissional. Estes saberes
sdo constituidos por todos os conhecimentos adquiridos ao longo da vida e nos diferentes
dominios.

Um dos autores que maior contributo tem trazido para a compreensdo da construcéo e
desenvolvimento das competéncias e a sua tipologia é Richard Wittorski (2000). Este
autor defende que a nocdo de competéncia ainda se encontra em construgdo, pois na sua
opinido ainda ndo existe um discurso teorico estabilizado que permita definir os atributos
de competéncia. Afirma que este conceito se situa no cruzamento de trés campos: o
percurso da socializacéo e da biografia do sujeito, o campo da experiéncia profissional e o
campo da formagéo.
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Segundo Levy-Leboyer,

“as competéncias ndo se ensinam na légica da transmissdo de saberes. Ndo séo
qualidades inatas que a experiéncia desenvolve. S&o o fruto de uma experiéncia
pesquisada e explorada activamente por aquele que nela participa, experiéncia que
permite a integracdo com sucesso dos conhecimentos e dos saberes-fazer a fim de

construir novas competéncias”.(Levy-Leboyer, 1996: 132)

Poderemos afirmar que este autor contesta por esta forma o valor da formacgéo
desenvolvida nas empresas para 0 desenvolvimento de competéncias. Esta opinido é

também partilhada por outros autores como Reinbold e Breillot para quem,

* 0S conceitos inscritos nas nossas redes de saber formam-se em interacgdo com o meio.
Formam-se tanto no interior como no exterior do dispositivo de formacgdo. Mas a
existéncia de um dispositivo permite organizar a aprendizagem num tempo desejado,

num sentido desejado, com uma eficacia controlada”. (Reinbold e Breillot, 1993: 85)

Segundo Pires (2005.:308) e citando Wittorski (1998), a competéncia resulta da
combinacédo de cinco componentes: cognitivas, culturais, afectivas, sociais e praxeoldgicas,
que se articulam em trés niveis: o nivel do individuo ou do grupo, o nivel do meio social
imediato e o nivel de organizacdo no qual estdo inseridos. A interacgdo entre as cinco
componentes descritas e 0s trés niveis resulta na seguinte concep¢do de competéncia: A
competéncia cognitiva (nivel micro) é constituida pelas representacdes cognitivas (0s
saberes e os conhecimentos adquiridos na formagdo) e os esquemas e teorias implicitas e
pela representacdo que o sujeito faz sobre a situacdo (imagem do contexto e do meio).

O meio é reconhecido como um factor importante na producdo de competéncia; a
componente afectiva que agrupa trés elementos: a imagem de si, o investimento afectivo
feito na acgédo e a implicagcdo ou a motivagdo do sujeito para a realizagdo da accéo. Esta
componente é fortemente influenciada pelo meio de trabalho; a componente social integra
duas vertentes: o reconhecimento efectuado pelo meio social ou pela organizacéo sobre a
pratica do individuo e do grupo, por um lado, e por outro, a aposta que estes fazem sobre
esse reconhecimento; a componente cultural corresponde a forma como a cultura da

organizacdo vai influenciar as competéncias produzidas; a componente praxeoldgica tem a
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ver com o aspecto visivel e observavel da competéncia, sendo o seu produto objecto de
avaliacdo social. Segundo Pires (2005: 308) o desenvolvimento de competéncias de
Wittorski, compreende cinco processos de desenvolvimento de competéncias distintos,

que possuem dindmicas proprias:

1 - A primeira forma corresponde ao modelo de formacdo em situacdo de trabalho, de
aprendizagem na tarefa.

2 - A segunda forma corresponde a formacdo em alternancia, na qual existe uma
articulacdo entre a transmissao de saberes teoricos (situacdo formal de aprendizagem) e a
producdo de competéncias de estagio na empresa.

3 - A terceira forma corresponde as situacdes de analise de praticas (em contexto de
formacdo ou de empresa) atravées da formalizacdo das competéncias implicitas produzidas

na ac¢do e na sua transformacédo em saberes de accéo.

4 - A quarta corresponde as situacdes de definicdo de novas praticas em antecipacéo,
através de grupos de resolucdo de problemas ou de grupos de progresso, estas novas
praticas serdo posteriormente investidas em situagdes de trabalho.

5 - A quinta forma consiste na integracdo dos saberes tedricos em conhecimentos, que
irdo alimentar as capacidades. E que tomardo a forma de competéncias segundo 0s
contextos e utilizagéo.

Apresentaremos a seguir um quadro sintese da Tipologia dos processos de
desenvolvimento de competéncias de Wittorski.
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Substituir uma

pessoa

Reproduzir uma
forma de fazer
observada.
Prescritivas
(organizagao
taylorista,
certificagédo de
qualidade)

2. por interacgéo e
reflex&o sobre a

accéo

Légica da reflexdo e

da accéo.

Situagéo inédita
individual ou

colectiva que pde em

causa 0s modelos de

accdo habituais

Competéncias
dominadas ou
intelectualizadas

Transferiveis

Saberes de ac¢éo
(novos saberes a

accéo)

Individual ou
colectivo

Formar uma pessoa

Realizar um novo
trabalho. Trabalhar
com diversas
pessoas.

Trabalho colectivo

(equipas auténomas).

Organizagéo por
projecto

3. por reflexdo
retrospectiva sobre a

accéo.

Légica da reflexdo

sobre a ac¢éo

Situagéo colectiva
de formalizagéo das
préticas

Competéncias de
processo (analisar a
sua acgéo, a
estratégia em
situagao)

Produzem meta-
competéncias que
permitem a gestéo
das capacidades de
accédo

Saberes de ac¢éo
(novos saberes sobre
a accdo) as praticas
sdo transformadas
em saberes

Partilhado

Escrever sobre a sua
prética. Descrever o
seu trabalho.
Participar num
trabalho.

Grupos
participativos
(circulos de

qualidade)

TIPOLOGIA DOS PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO DE

4. por reflexdo
antecipadora da
mudanca sobre a

accéo

Légica da reflexdo

para a acgéo

Situagéo colectiva
de formalizagéo das
préticas

Competéncias de
processo (analisar a
sua acgéo, a
estratégiaem
situagao)

Produzem meta-
competéncias que
permitem a gestéo
das capacidades de
accédo

Saberes de ac¢éo
(novos saberes para
a accdo) sequéncias
operativas
representadas
mentalmente: novas
disposicBes para
agir

Colectivo

Participar num
circulo de

qualidade. Participar

num grupo de

progresso,

Trabalho colectivo
(equipas
auténomas)

Grupos
participativos.

COMPETENCIAS de

5.por transmisséo/
producdo controlada de
saberes

Logica da
integracéo/assimilagéo.

Situacgéo de aprendizagem
de novos saberes

Competéncias
metodoldgicas (analise,
inferéncia,resolucéo de

problemas)

Transferiveis para um
grande nimero de
situagBes

Saberes tedricos: saberes

disciplinares néo ligados.

Individual ou partilhado

Situagéo de aula. Leitura
de obras e de manuais.

Fonte: Wittorski (1998), cit.por Pires (2005)
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Para Wittorski existem competéncias individuais, colectivas ou partilhadas. Na sua
opinido as competéncias individuais constroem-se e mobilizam-se s6s e em interaccao
com as caracteristicas do meio. Encontram-se na base das competéncias partilhadas. As
competéncias colectivas sdo co-produzidas e inéditas e ndo resultam, como as anteriores,
de competéncias preexistentes. Outro aspecto a destacar € a distingdo que o autor faz entre
competéncias de resultado e competéncias de processo.

Para Pires,

“As competéncias de resultado resultam da légica da accdo, ou da logica da reflexao e
da acc¢do, e irtervém directamente na acgdo em curso; as competéncias de processo
resultam da logica da reflexdo para e sobre a acgdo, foram elaboradas a partir do

processo de reflexdo e centram-se sobre o0 processo de ac¢do”. (Pires, 2005: 312)

Ainda segundo a mesma autora (2005: 312), Wittorski defende a ideia de que os
diferentes processos de producdo de competéncias dao origem a diferentes tipos de saber:

1 - A lbgica da reflexdo e da accdo faz emergir novos saberes na accdo (saberes

produzidos durante a accao, ligados ao saber fazer).

2 - A ldgica da reflexdo sobre a ac¢do produz novos saberes sobre a ac¢do (a accéo

transforma-se em saberes atraves da sua identificacdo, nomeacéo e formalizacéo).

3 - A ldgica da reflexdo para a ac¢do elabora novos saberes para a accao (produzidos

durante a reflexdo antecipadora da mudanca, d& origem a novas sequéncias operativas).

4 - A logica da assimilacdo/integracdo produz novos saberes tedricos ndo ligados a
accdo (saberes enunciados sobre propriedades de objectos ou de procedimentos).

Para 0 autor, estes cinco processos de desenvolvimento de competéncias servem para
estruturar sob o ponto de vista individual e colectivo préticas de desenvolvimento destas
mesmas competéncias, existindo uma ou varias estratégias que o individuo utilizara para
construir as suas competéncias. A mudanca destas estratégias conduzird a criacdo de
outras competéncias e até de outros tipos de comportamento. Para o autor, citado por Pires

(2005: 316 “ o que é passivel de ser transferido para diferentes situacbes sdo as
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capacidades e que aquilo que se designa de transferéncia de competéncias corresponde na
Sua perspectiva ao proprio processo de desenvolvimento das competéncias”.

Neste ponto do nosso trabalho, tentamos mostrar as varias abordagens que conduzem
a compreensao do conceito de competéncia. Verificamos que estas podem ser encaradas
numa dupla perspectiva: como um produto de um processo de aprendizagem ou como um
processo de construcdo permanente. Esta visdo esta também presente no processo de
reconhecimento e validacdo de competéncias, onde por um lado estas sdo vistas como
competéncias detidas num determinado momento da vida das pessoas, sendo consideradas
como um resultado, passivel de ser objectivado e avaliado.

Por outro lado, as competéncias sdo vistas como um processo inacabado, havendo
necessidade de criar condicdes par que estas se continuem a desenvolver, particularmente
no contexto da educacdo/formacdo. Nesta perspectiva, as competéncias desenvolvem-se
através da accdo e consequente exercicio reflexivo. No mundo do trabalho, sdo os modelos
de organizacdo adoptados, que condicionam o tipo de competéncias a desenvolver: o
modelo taylorista, conduzindo ao desenvolvimento de competéncias para fazer face as
situacdes rotineiras do quotidiano, tornando-se especificas para o exercicio de uma
determinada actividade; ou as competéncias desenvolvidas em grupos de trabalho, ou
trabalhos de projecto, o que permite o desenvolvimento de metacompeténcias, viradas

para a gestao de capacidades de ac¢éo.

3.3 — A Origem dos Modelos de Educacao/Formacéao baseados em Competéncias.

Parece-nos evidente que os adultos aprendem ao longo de toda a sua vida, em varios
espacos, tempos e contextos formais ou informais. Poderemos ainda afirmar que é através
da experiéncia que o individuo se relaciona com o mundo, com 0s outros e vai procedendo
a sua prépria construcdo como cidaddo. Se uma grande parte da formacdo dos adultos
passa pela experiéncia, torna-se necessario saber valorizar e identificar essa experiéncia e,
principalmente, as experiéncias formadoras ao longo da vida do adulto, e a0 mesmo tempo
tentar relacionar esses saberes adquiridos com a experiéncia com aqueles adquiridos
formalmente.

Em artigo publicado na Revista Formar n® 31 (1999: 34), Ana Pires refere o seguinte:
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” Ao abordar as experiéncias formadoras, aborda-se a propria histdria do individuo, as
suas qualidades pessoais, sdcio-culturais, profissionais, o valor que se atribui as suas
experiéncias e ao seu vivido. Neste &mbito tem vindo a ser valorizada a importancia das
abordagens biograficas e das histérias de vida como instrumentos para a tomada de
consciéncia e valorizago das aprendizagens experienciais, inseridos no contexto da

formacdo continua dos adultos”. (Pires, Revista Formar n® 31, 1999: 34)

Esta constatacdo conduz-nos inevitavelmente a problematica que pretendemos tratar
neste ponto, ou seja, a necessidade da criacdo de mecanismos que conduzam ao
reconhecimento e validagcdo institucional deste tipo de aprendizagens realizados em
contextos ndo formais e a consequente necessidade da criacdo de sistemas de
reconhecimento, validacéo e certificacdo de competéncias.

Actualmente a educagdo e formacdo baseada em competéncias ndo tem sido muito
consensual, contudo tem-se vindo a afirmar, principalmente nos paises mais
desenvolvidos. Inicialmente influenciada pela corrente da psicologia behaviourista, veio
posteriormente a receber os contributos de outras perspectivas, como por exemplo, das
correntes humanistas e da psicologia cognitivista/construtivista. Este movimento de
educacdo/formacdo baseado nas competéncias, conforme ja tivemos oportunidade de
referir, surgiu nos Estados Unidos da América apds a 22 Guerra Mundial, tendo-se
afirmado essencialmente a partir da década de sessenta’®. Inicialmente é aplicado nas
Forcas Armadas e tem como objectivo o desenvolvimento de competéncias técnicas nos
militares.

Segundo alguns autores,

“a formacdo baseada nas competéncias, baseia-se na perspectiva de que os resultados da
formacéo estandardizada podem ser atingidos por todos os alunos, se for realizada uma
analise aos comportamentos demonstrados por um profissional competente, e depois
transposta para um conjunto de sequéncias de aprendizagem estandardizadas”. (Chapell
et al., 1995: 176)

Estamos nitidamente na presenca de uma perspectiva behaviourista, baseada numa
estreita relacdo entre as competéncias e 0s objectivos e estratégias das organizacdes.
Segundo Tomlinson et al (1995:81) * esta abordagem baseada nas competéncias tornou-se

1% Boutin e Julien (2000) constatam que o movimento fundado nas competéncias teve muitas origens. Destacam a
importancia do Taylorismo, no inicio do século, que procurava promover a “organizagao cientifica do trabalho”, com vista
<4 sua maxima rentabilizacdo, sendo para tal necessario decompor e dividir as tarefas a realizar pelos operarios. Assim
este modelo industrial largamente difundido veio a encorajar o desenvolvimento das competéncias com vista a
rentabilizacdo e maximizacdo do desempenho dos trabalhadores. In PIRES (2005:pp.319-320).
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também conhecida como a abordagem baseada no desempenho (performance-based
approach), associada a especificacdo de procedimentos rigidos e numa avaliacdo
artificialmente fragmentada”.

Nesta perspectiva toda a realidade era decomposta em comportamentos observaveis e
mensuraveis.

Na opinido de Ana Luisa Pires,

* A especificaglo das competéncias era feita de uma forma atomizada e parcelarizada, e
a sua avaliacdo era feita a partir de comportamentos observaveis (...) No que diz respeito
as finalidades educativas, defendia-se uma formacdo mais utilitaria, que visava uma
maior eficAcia no mundo do trabalho: o sistema educativo era entendido como o
responsavel pela satisfacdo das necessidades do mundo de trabalho, e os programas de
120

formacdo desenvolvidos procuravam reflectir esta preocupacdo utilitarista
2005: 321)

. (Pires,

Esta abordagem tem sido alvo de muitas criticas, principalmente a partir da década de
oitenta do século passado. Uma das principais criticas prende-se com a visdo muito
limitada sobre a aprendizagem, também com o facto de se centrarem nos comportamentos
finais que deverdo ser facilmente mensuraveis e observaveis e, ainda, a visdo taylorista
sobre os contetdos educativos, conduzindo a sua decomposicéo.

Outra das principais criticas é o facto de serem desconsiderados aspectos
fundamentais, como 0s sociais e 0s politicos, que embora sendo mais amplos sdo da
maxima importancia para esta problematica. Eraut (2000: 156), sobre este assunto, referia
0 seguinte “ Negligenciando as dimensBes sociais e politicas da construcdo das
competéncias, e tratando o processo como puramente técnico, tornou-se facilmente
vulneravel as criticas e desenvolveu produtos que revelam claramente as perspectivas
limitadas dos seus conceptores”.

A abordagem da educacdo/formacéo pelas competéncias foi durante o Gltimo quartel
do século vinte alargada a outros paises como a Franga, a Alemanha e o Reino Unido. Ja
nos anos noventa foi alargada a Australia, principalmente no dominio do reconhecimento

das competéncias profissionais e também a Finlandia e Noruega.

20 Esta abordagem educativa tem as suas origens na teoria da eficiéncia social, que influenciou as estruturas
educativas americanas no inicio do séc. XX (Hyland,1994).
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Para Bowden e Marton,

“ 0 alargamento deste movimento a outros paises, em tempos diferentes, e de acordo
com diferentes formas de operacionalizacdo, manteve no entanto algumas caracteristicas
inalteraveis, no que diz respeito aos seus principios de base: Existe um enfoque nos
resultados/produtos finais do mundo do trabalho enquanto competéncias observaveis,
avaliaco e julgamento sobre as competéncias, acentuacdo do reconhecimento das
capacidades/pericias bem como uma acentuagdo na articulacdo e transferéncia de
créditos”. (Bowden e Marton, 1998: 56)

Esta problematica, tendo em conta a perspectiva dos autores, conduz-nos a algumas
conclusdes: a énfase do processo educativo é colocada nos resultados finais; grande
preocupacdo em focalizar as competéncias para a empregabilidade, neste contexto, o
contetdo dos programas educativos reflecte a importancia atribuida ao mundo do trabalho;
a explicitagdo dos resultados finais devera ser feita em termos de desempenho observavel.

Na éptica de Bouden e Marton,

“ existem dois aspectos a considerar nesta problematica. Um, diz respeito ao acesso a
educacao/formacéo e ao reconhecimento das aprendizagens adquiridas pela experiéncia,
que se focaliza no processo de obtencdo de créditos nos cursos de educacdo/formacao; a
articulacdo entre a avaliacdo do desempenho e os contetidos do trabalho, bem como os
esforgos desenvolvidos no sentido de facilitar a mobilidade entre cursos, é uma das
preocupacdes, presente nesta perspectiva. O segundo aspecto, diz respeito a relagdo entre
a educacdo e o mundo do trabalho, e aos mecanismos através dos quais a experiéncia de
um dominio é considerada como a preparagdo necessaria para a participacdo no outro
dominio. A forma como a problematica da relagdo formagao/emprego € perspectivada,
determina em grande parte a identificacdo das competéncias consideradas relevantes no
ambito educativo”. (Bouden e Marton, 1998: 57)

Ao longo de todo o nosso trabalho temos constatado que o conceito de competéncia,
no campo educativo, pode assumir vérios significados. Fora do dominio educativo este
conceito tem um caracter polissémico, o que nos conduz a uma grande diversidade de
utilizagdes.

Segundo Pires (2005:358) “ é possivel identificar diferentes abordagens sobre o
conceito de competéncia, no ambito dos sistemas de educacdo/formacdo: podem ser

entendidas como sinénimo de desempenho e de conhecimento ou ainda numa perspectiva
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mais holistica e globalizante.”. Passaremos a apresentar um quadro com estas diferentes

perspectivas sistematizadas por Bowden e Marton (1998).

7 - Abordagens do Conceito de Competéncia

Desempenho basico no posto de trabalho

Desempenho mais conhecimento
(normalmente com a avaliacdo do
conhecimento separada da avaliagdo do

desempenho, numa perspectiva aditiva)

Desempenho e conhecimentos integrados

Competéncia holistica

Fonte: Bowden e Marton (1998) cit por Pires (2005).

Podemos verificar que a competéncia é entendida em varias perspectivas, conforme as
concepcOes subjacentes a um determinado modelo educativo. A primeira abordagem, ou
seja, a behaviourista, identifica a competéncia a partir da analise das tarefas profissionais.
Os alunos séo preparados tendo em vista a integracdo no mundo do trabalho e uma
carreira profissional. Existe sempre uma profunda relagdo com o mundo do trabalho.
Procura-se objectivar os resultados, anulando a ambiguidade dos resultados da avaliagdo.
A Perspectiva Aditiva tenta identificar as areas da pratica profissional em que é necessario
demonstrar um nivel de competéncia, tentando identificar os conhecimentos e capacidades
necessarios para o desempenho profissional.

A competéncia Integrativa vai um pouco mais longe e é entendida como
conhecimentos em contexto, articulados com o desempenho. A Holistica compreende o
ponto de vista pessoal e integra a perspectiva pessoal do papel profissional que
desempenha, a capacidade para o desenvolver e os conhecimentos que servem de base a
sua identidade profissional e ao seu desempenho.
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Segundo Bowden e Marton,

as abordagens da educagdo/formacdo baseadas em competéncias apenas tém
considerado os dois primeiros niveis: as perspectivas behaviourista e aditiva. (...) A
perspectiva holistica do conceito de competéncia integra aspectos cognitivos, relacionais,
interpretativos, intencionais e € uma visdo contextualizada, que sO pode ser
compreendida a partir da relacdo estabelecida entre a pessoa e 0 meio”. (Bowden e
Marton, 1998: 108)

Parece-nos ainda que actualmente um elevado nimero de investigadores tem vindo a
produzir considerac@es criticas em relacdo ao conceito de competéncia e a implementacao
de reformas baseadas em competéncias. Pensamos, todavia, que continua a ser necessario
este aprofundamento e reflexdo, principalmente em relagio aos modelos de
educacao/formacdo baseados em competéncias que serdo necessarios para a sociedade do

conhecimento que estamos a construir e que esta em constante mutacéo.

3.4 - A Educacdo/Formacdo baseadas em Competéncias, em Portugal, na

actualidade.

Ultimamente, tem-se vindo a tomar consciéncia de que em Portugal existe um grande
deficit a nivel da educacédo e formagdo de adultos e que possuimos, ainda neste momento,
um dos mais baixos niveis de certificacdo escolar e profissional da populacdo adulta. Esta
evidéncia coloca-nos novos desafios, tendentes a integrar 0 nosso pais no desafio europeu
da transicdo para uma economia do conhecimento e da coeséo social.

E nos finais do século XX, que vamos assistir ao refor¢o da educacio e formagio de
adultos, com propostas dirigidas a publicos adultos pouco escolarizados e pouco
qualificados profissionalmente e, simultaneamente, & criagdo de um sistema de
reconhecimento, validacdo e certificacdo de conhecimentos e competéncias adquiridos
pelos adultos ao longo dos seus percursos de vida pessoal, profissional e social. O grande
constrangimento com que se defronta a populacdo adulta portuguesa a nivel de educacao

e formacdo continua a ser o baixo nivel de escolaridade.
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Actualmente cerca de 3.500.000 dos cidad&os activos 2!, ttm um nivel de escolaridade
inferior ao ensino secundario, dos quais cerca de 2.600.000 possui um nivel de
escolaridade inferior ao 9° ano. No periodo de 2002-2004, segundo a Comissdo Europeia
(2005) Portugal apresenta uma das taxas mais baixas de diplomados com o ensino
secundério para a faixa etéaria entre 0s 20 e 0s 24 anos, abaixo dos 50%, enquanto a media
dos 25 paises da Unido Europeia se situa acima dos 75%”.

Segundo a OCDE (2005), os dados relativos ao numero médio de anos de
escolarizacdo da populacdo adulta vém confirmar que 0 nosso pais apresenta uma média
de 8,2 anos de escolarizacdo, bem longe da média dos paises da OCDE, que se situa nos
12 anos de escolaridade.

E neste contexto que assistimos a um grande desafio, a nivel nacional, tendente a
qualificar a generalidade dos portugueses. Para atingir este objectivo foi criada em 2000
uma Rede Nacional de Centros de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de
Competéncias, através da portaria 1082-A/2001 %%, Estes centros teriam como finalidade
principal a certificacdo dos adultos pouco escolarizados, assim como a sua orientacéo
dentro do sistema de educacdo/formagéo, em articulacdo com o mercado de trabalho.

Presentemente o sistema de RVCC tem vindo a aumentar de uma forma exponencial,
quer ao nivel de Centos de Novas Oportunidades, quer a nivel de aumento dos técnicos
envolvidos. Foi aumentada para o 12° ano a oferta de certificacdo e foi implementado o
RVCC-PRO, certificacdo de adquiridos com equivaléncia profissional, que permite a
possibilidade de realizar processos de certificacdo integrada, a nivel escolar e profissional,
de competéncias adquiridas ao longo da vida através da experiéncia . Relativamente ao
reconhecimento, validacdo e certificagdo de competéncias, no caso portugués, esta
experiéncia é ainda recente e tem vindo a ser desenvolvida através do Ministério do
Trabalho e da Solidariedade, actualmente designado Ministério da Seguranca Social e do
Trabalho; do Ministério da Educacdo e Institutos de Formacdo, bem como Associacdes
Empresariais.

A qualificacdo e certificacdo profissional dos trabalhadores portugueses era uma
necessidade ja sentida na sociedade portuguesa, sobretudo no sector empresarial, e para o
efeito foi criado o Sistema Nacional de Certificacdo Profissional (SNCP) em 1992, através

2! Dados recolhidos em : Valente et al (2009: 11)
22 A portaria 1082-A/2001 pode ser consultada em: www.cdf.portodigital.pt/repositorio-de-
legislagao/2/

2% Neste momento temos como exemplos de sucesso de RVCC-PRO o IEFP e CEPRA.
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do Dec-Lei n° 95/92 de 23 de Maio, tendo em vista a certificacdo profissional dos
trabalhadores, independentemente da forma de obtencdo das qualificagcbes. Pretende-se
por esta forma garantir a equivaléncia de titulos obtidos noutros paises, responder as
exigéncias da livre circulagdo das pessoas na Unido Europeia e a0 mesmo tempo
contribuir para a transparéncia ao nivel das qualificacoes.

Segundo Pires,

“O SNCP é constituido com uma base tripartida: Administracdo Publica, Confederacoes
Patronais e Confederagbes Sindicais, sendo a sua coordenagdo global da
responsabilidade do Ministério do Trabalho e da Solidariedade, que articula com os
ministérios especificos das areas profissionais abrangidas. A sua coordenacédo e gestdo
sdo garantidas pelo Instituto de Emprego e Formacéo profissional, pela (CPC), Comissdo
Permanente de Certificacdo/ Conselho de Administracdo do IEFP, e pelas Comissfes

Técnicas Especializadas, de ambito sectorial”. (Pires, 2005: 505)

A operacionalizacdo da certificacdo processa-se através de Entidades Certificadas
para o efeito, por sector de actividade ou &rea profissional. Estes organismos tém
competéncias para reconhecer e homologar os cursos de formacdo e para os certificarem
através da emissdao de um Certificado de Aptidao Profissional (CAP), comprovando que o
trabalhador é detentor de determinadas competéncias e capacidades para o exercicio de
uma determinada actividade. Esta l6gica de certificacdo obedece, na prética, a ideia de
validacdo de competéncias através da experiéncia profissional, ou seja, adquiridas em
contextos ndo-formais e informais. O Decreto que regulamenta as condigdes gerais de
emissdo dos certificados de aptiddo pela via da experiéncia é o Dec. Regulamentar n°
68/94 de 26 de Novembro. Para além da certificacdo pela via da experiéncia no ambito do
SNCP, existem outras possibilidades como a certificacdo pela via da experiéncia no
ambito do IEFP, como entidade formadora; o reconhecimento de competéncias adquiridas
pela via da experiéncia para fins de posicionamento em percursos qualificantes, no ambito
do IEFP e projectos de reconhecimento e validagdo no IEFP, no ambito da entidade
certificadora de formacdo. No sistema educativo temos que destacar duas situacdes em
que as aprendizagens ndo-formais e informais podem ser reconhecidas para fins de
prosseguimento de estudos, que sdo o Ensino Recorrente e 0 do Acesso ao Ensino
Superior (Exame Extraordinario de Avaliacdo de Capacidades para o acesso ao Ensino
Superior). Em relacdo ao Ensino Recorrente, este atribui os mesmos certificados que o
ensino regular. Foi criado pelo Dec.-Lei n°® 74/91, constitui uma segunda oportunidade
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para a populacdo adulta portuguesa a nivel de educacdo e, com base neste diploma, este
tipo de ensino distingue-se do regular pela flexibilidade e diversidade das formas de
organizagdo e concretizacdo e pela continuidade no tempo e alternancia nos espagos. As
diferencas desta modalidade de ensino decorrem da especificidade dos grupos etarios a
que se destina, na multiplicidade das suas vivéncias, problemas, necessidades e interesses.

Passaremos agora a deter-nos na accdo da ANEFA que, conforme ja tivemos
oportunidade de referir, foi criada pelo Dec.-Lei n° 393/99 de 20 de Julho, tendo como
principal objectivo a promoc¢édo da educacédo e da formacdo ao longo da vida e a0 mesmo
tempo a criacdo de um sistema de reconhecimento e validacdo das aprendizagens
informais dos adultos. A ANEFA , tutelada inicialmente pelo Ministério do Trabalho e da
Solidariedade e pelo Ministério da Educacdo, e segundo o Dec.-Lei 387/99 de 28 de
Setembro,

“tem como objectivos a concepcdo de metodologias de intervencdo, a promocdo de
programas e projectos e do apoio a iniciativas da sociedade civil, no dominio da
educacdo e da formacdo de adultos, e ainda a construcdo gradual de um sistema de

reconhecimento e validacdo de aprendizagens informais de adultos”.

Este sistema RVCC, inicialmente, teve como principal finalidade a certificagdo
escolar dos adultos, com base no reconhecimento e validagdo das competéncias adquiridas
através da educacdo formal, informal e ndo-formal, valorizando as competéncias
adquiridas através da experiéncia da vida e da profissdo. O objectivo inicial era a
atribuicdo de certificados equivalentes ao 1°, 2° e 3° ciclos do ensino basico.

Actualmente sdo ja atribuidos certificados com equivaléncia ao 12° ano de
escolaridade. Conforme ja referido, estas competéncias sao validadas e certificadas a partir
de um Referencial de Competéncias-Chave, referentes ao ensino basico e ao ensino
secundario, podendo ser também certificadas competéncias a nivel profissional.

Este sistema destina-se essencialmente aos adultos pouco escolarizados e pouco
qualificados. Inicialmente destinava-se principalmente & populacdo que ndo tinha a
escolaridade bésica.

Segundo o Despacho conjunto do Ministério do Trabalho e da Solidariedade e do
Ministério da Educacdo, n° 262/2001 de 22 de Marco,
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“ sera dada prioridade a jovens e adultos, maiores de 18 anos, com baixos niveis de
qualificacdo profissional e que ndo possuam a escolaridade basica de 4, 6 ou 9 anos,
podendo até 2006, abranger pessoas que ndo possuam escolaridade de 12 anos,
nomeadamente: Activos, empregados ou desempregados; Activos desempregados de

longa duracdo; Mulheres em actividade profissional”.

No inicio este sistema nacional de reconhecimento, validacdo e certificacdo de
competéncias era coordenado pela ANEFA e tinha como principais objectivos a criagao de
uma rede nacional de centros RVCC; um referencial de competéncias-chave; uma
metodologia de balango de competéncias e a articulagdo com os cursos EFA. Os centros
de RVCC foram criados com o objectivo do reconhecimento validacdo e certificacdo das
competéncias dos adultos, podendo também proceder a implementacdo de formacbes
complementares, de curta duracdo, que os candidatos podem frequentar tendo em vista
completar o seu processo de certificagéo.

Segundo Pires compete aos centros de RVCC,

“ a realizagdo de diagndsticos locais, através de levantamentos de informagBes para a
caracterizacdo da populagdo local, de iniciativas relevantes de trabalho com adultos,
contactos com organizacdes a nivel local etc.; estabelecer relagcbes em rede e parcerias
locais, com vista a uma intervencao eficaz no meio local, a Partilha de experiéncias e a
reflexdo conjunta; promocdo e divulgacdo, em funcdo da populacdo-alvo a atingir;
implementar um sistema de informagdo entre centros, visando a partilha de toda a
informacédo relevante; promover a organizagdo técnico-pedagdgica, de acordo com a
legislagdo em vigor e por em prética a organizagdo administrativo-financeira”. (Pires,
2005: 518)

O CNO, objecto da nossa investigacdo, cumpriu todos estes objectivos, tendo nalguns
casos ultrapassado os objectivos inicialmente previstos, como as parcerias locais e o
estabelecimento de relacbes com outras entidades para a partilha de experiéncia e a
reflexdo conjunta. Estes centros a nivel de organizacdo devem dispor de uma equipa
permanente constituida por um director ou coordenador, profissionais de RVCC, um
animador local, pessoal administrativo e financeiro e uma equipa ndo permanente de
formadores bem como de um avaliador externo.

Das funcdes de cada um destes elementos daremos conta no nosso estudo de caso, no
capitulo seguinte. O apoio financeiro destes centros compete ao Estado Portugués e a
Comissdo Europeia. A taxa de co-financiamento é de 100%, sendo 75% suportados pelo
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FSE e 25% pelas entidades nacionais, ou seja: pela prdpria entidade, caso seja publica, ou
pelo or¢camento da seguranca social se for uma entidade privada. Existe apoio financeiro
para a implementacdo de todo este sistema a nivel nacional e para a formagéo de todos os
intervenientes no sistema. O servigo que € prestado aos adultos é gratuito.

Actualmente, e sob a tutela da ANQ (Agéncia Nacional para a Qualificacdo), foi
publicada a Carta de Qualidade dos Centros Novas Oportunidades *.

Logo na nota de apresentacao é dito o seguinte:

“Os Centros Novas Oportunidades constituem-se como agentes centrais na resposta ao
desafio da qualificacdo de adultos consagrado na iniciativa Novas Oportunidades (...) a
insercdo dos CNO numa rede territorial e institucionalmente diversificada, a sua
orientacdo para o desenvolvimento e mobilizacdo de respostas diferenciadas em fungéo
do perfil e do percurso dos adultos, bem como a sua complementaridade e articulagdo
com as escolas, os centros de formacdo profissional, as entidades formadoras e os
agentes econdémicos, sociais e culturais sdo factores determinantes da resposta as metas e
as exigéncias definidas”. (Gomes et al, 2007: 5)

Conforme ja tivemos oportunidade de referir, o grande objectivo da iniciativa Novas
Oportunidades é a promocdo da qualificacdo e desenvolvimento humano da populacéo
portuguesa, tentando elevar a qualificacio minima ao nivel do ensino secundério.
Pretende-se por isso assegurar a todos 0s portugueses com idade superior a 18 anos, uma
nova oportunidade de qualificacdo e certificacdo, de nivel basico ou secundario, adequada
as suas necessidades e ao seu perfil. Pretende-se ainda a busca de novos modelos de
aprendizagem, de formacéo e certificacdo de adultos e assegurar a qualidade do processo,
valorizando-o socialmente através da qualificacdo e certificacdo adquirida.

Estes processos de RVCC sdo sempre desenvolvidos nos CNO, assentando sempre
num conjunto de pressupostos metodoldgicos, ou seja: O balango das competéncias, a
abordagem autobiografica, que permitem a evidenciacdo de competéncias previamente
adquiridas pelos adultos ao longo da vida, em contextos formais, informais e nao-formais,
e no qual se desenvolve a construgdo de um PRA, orientado segundo um Referencial de
Competéncias-Chave. Os eixos estruturantes deste processo sdo sempre 0 Reconhecimento,

a Validacéo e a Certificacdo das competéncias.

2% A Carta de Qualidade dos Centros Novas Oportunidades pode ser consultada no seguinte endereco.
www.ihep.org/assets/files/gcfp-files/RVCC3.pdf-
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Na opinido de alguns autores,

“ na etapa do reconhecimento, o adulto identifica as competéncias adquiridas ao longo
da vida através do recurso a metodologia de balanco de competéncias. Esta etapa inicia-
se com a apresentacdo do processo de RVC, nomeadamente introducdo aos conceitos em
RVC, explicacdo do que é a metodologia do balanco de competéncias, definicdo dos
patamares de chegada para a certificacdo, clarificacdo da distingdo entre 0 RVC e
percursos de escolarizacdo/formacao. S&o ainda explicitadas as metodologias de trabalho
possiveis, a duracdo previsivel do processo e o tipo de trabalho que se espera que o
adulto desenvolva de forma auténoma”. (Gomes et al., 2007: 15)

O reconhecimento ndo se limita apenas a um trabalho de descricdo de experiéncia de

vida, segundo Cavaco,

“envolve rememoracdo, seleccdo e analise de informacdo, implica sobretudo, um
rigoroso processo de reflexibilidade e de distanciamento face ao vivido (...) o adulto
para responder as questdes: Qual foi o meu percurso de vida a nivel profissional, familiar,
social e escolar/ formagédo profissional? Que competéncias adquiri ao longo do percurso
de vida? Onde as usei?, equaciona inevitavelmente a questdo: Porque sou o que sou?”.
(Cavaco, 2007: 23)

Podemos, assim, afirmar que o processo de avaliacdo de competéncias através do
percurso de vida do adulto é muito complexo e subjectivo, e a0 mesmo tempo levanta uma
enormidade de questbes de grande sensibilidade. Parece-nos que ao longo de todo este
processo, 0 adulto pensa que é a sua vida que esta a ser julgada e, nalguns casos, a sua
prépria pessoa.

A este propdsito, Paquay refere o seguinte:

“ desde 0 momento em que se avalia uma competéncia, 0s sujeitos sdo necessariamente
implicados, é o conjunto dos seus recursos cognitivos, afectivos e motores que sao tidos
em conta, eles sentem-se globalmente julgados, na sua pessoa, na sua identidade. Se o
julgamento é negativo, sem ddvida que terd rapidamente efeitos desastrosos”. (Paquay,
2000: 121)
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Esta questdo é da maxima importancia para a nossa problematica, mas parece-nos que
competira as equipas dos CNO, nomeadamente as Técnicas de RVCC, utilizar estratégias
que possam remediar este problema. Pensamos que na fase da triagem deverdo ser
identificadas as pessoas que terdo um perfil indicado para iniciar este processo e conclui-
lo com sucesso. Os métodos utilizados deverdo ser orientados sobretudo para uma auto-
analise, auto-reconhecimento e auto-avaliacdo por forma a que os adultos ndo criem falsas
expectativas que os conduzam forgcosamente ao insucesso. Depois de seleccionados, 0s
profissionais de RVC deverdo iniciar as sessdes de balango de competéncias com 0s
adultos. Estas sessdes poderao ser individuais ou em grupos e baseiam-se na mobilizacao
de vérios instrumentos que, conforme ja dito, deverdo ser adaptados a cada caso, em
funcéo das vivéncias e das experiéncias de cada adulto.

Os resultados de toda esta actividade deverdo ser aplicados na construgdo do PRA,
obedecendo ao normativo legal, mas tendo em conta a especificidade resultante da
experiéncia de vida de cada pessoa. Com a evolucdo do processo, a equipa técnico-
pedagdgica deverd, juntamente com o adulto, estabelecer relagdes com o referencial de -
competéncias-chave ou referencial do RVCC profissional.

Os referenciais sdo fundamentais neste processo e, segundo Alonso (2000: 23),
*“ devem ser um quadro orientador para o reconhecimento e validagcdo das competéncias-
chave, a base para o desenho curricular dos cursos EFA, e um guia para a concepcao da
formac&o dos intervenientes no processo”.

Outro aspecto que nos parece fundamental neste processo de RVCC é a avaliagdo e
certificacdo de competéncias. A avaliacdo é feita por um Jari de Validacdo, constituido
por formadores de cada uma das areas-chave do referencial: Linguagem e Comunicacéo,
Matematica para a Vida, Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo e Cidadania e
Empregabilidade para equivaléncia aos ciclos do ensino basico de escolaridade. Cultura
Lingua e Comunicacdo, Sociedade Tecnologia e Ciéncia e Cidadania e Profissionalidade
para equivaléncia ao ensino secundario. Para além dos formadores, fazem ainda parte do
juri profissionais de RVCC e um avaliador externo.

A certificacdo das competéncias processa-se de duas maneiras distintas e segundo
Pires,

“Se as competéncias da validacdo sdo creditadas de forma completa relativamente as
areas do referencial e aos niveis previstos, é obtida a Carteira Pessoal de Competéncias e

um certificado equivalente aos diplomas do 1° 2° ou 3° ciclo do ensino bésico; Se as
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competéncias sdo creditadas de forma parcial relativamente ao referencial e aos niveis,
s8o registadas as respectivas unidades na carteira Pessoal de competéncias. Se o adulto o
desejar, € encaminhado para percursos formativos de curta duragdo (formagdes
complementares tendo por referéncia o Referencial de Competéncias-chave), de forma a
completar a formacdo das unidades em falta para a obtencdo de um nivel certificavel ”.
(Pires, 2005: 534)

Actualmente existem ja certificados de equivaléncia ao ensino secundario. No caso
portugués o reconhecimento das competéncias adquiridas em contextos nao-formais
encontra-se contemplada no dmbito do Sistema Nacional de Certificacdo Profissional,
tendo em conta as aprendizagens realizadas a nivel da experiéncia. E orientada para
profissionais que estdo no mercado de trabalho, mas ndo possuem formalmente as
qualificacdes para o seu exercicio.

O Sistema criado pela ANEFA, e entretanto desenvolvido pela ANQ, de
Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias, € actualmente orientado para
um publico pouco escolarizado e qualificado, permitindo obter uma certificacdo escolar
com equivaléncia aos trés ciclos do ensino basico e ao ensino secundario, tendo como base
um referencial de competéncias-chave. Destaca-se neste dominio a Iniciativa Novas
Oportunidades que foi lancada pelo governo em 2005 e que constitui, provavelmente, o
mais importante programa de qualificacdo em Portugal nos Gltimos tempos.

Mendonca e Carneiro referem a este propdsito que

” a Iniciativa Novas Oportunidades, recuperou algumas das boas experiéncias do
passado e fé-lo numa dimenséao de grande escala que na verdade ainda néo tinha ocorrido
na educacdo: educacdo fora da escola, dupla certificacdo e reconhecimento das

aprendizagens ndo formais e informais”. (Mendonga e Carneiro, 2009: 9)

Para alguns autores como Valente et al (2009: 13) “esta inovagdo foi pioneiramente
introduzida pela ANEFA, em 2000, para o nivel béasico da educacdo e mais tarde ja no
ambito da Iniciativa Novas Oportunidades, alargada ao secundario”.

Apesar do entusiasmo que a iniciativa tem tido a nivel de adesao, perto de um milh&do
de adultos estdo actualmente inscritos neste programa de educacao e formacdo de adultos,
parece-nos prematuro avaliar a sua eficacia a nivel de resultados.

Neste momento encontra-se em curso uma avaliacdo externa da Iniciativa Novas
Oportunidades (UCP, CEPCEP, 2008-2011), em que foram ja apresentados os resultados
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desta iniciativa referentes ao ano de 2008, embora a sua apresentacdo tenha ocorrido ja em

Julho de 2009. Com base nesse trabalho, apresentaremos de seguida um quadro sintese

sobre as competéncias-chave.

8 - Tipologia de Competéncias-chave a avaliar, a partir dos referenciais nacionais.

Tipo de Competéncia-chave Competéncias-chave

Leitura
Literacias Escrita

Comunicacéo oral

Aritmética e Matematica
e.Competéncias Computador
Internet
Informacéao
Media
bésicas Ciéncia

Competéncias em

Ciéncia e Tecnologia Tecnologia
Sistemas
Linguas Lingua materna
Lingua estrangeira
Comunicacéo,

QIEEEEOMCE Diversidade e expressdo

sensibilidades culturais cultural
Participacdo cultural
Competéncias

OEREOETEM  Auto-gestdo e iniciativa

interpessoais € sociais Mudanca e adaptabilidade
Interaccao e colaboracédo
Comunicacao e influéncia
Competéncias civicas e éticas Diversidade &
responsabilidade civica

Participacéo civica

Area de Competéncias-chave dos

Referenciais Basico e Secundario

Linguagem e Comunicacao

Cultura, Lingua e Comunicacéo (CLC)
Matematica para a vida

Sociedade, Tecnologia e Ciéncia (STC)
de
Comunicacao (TIC)

Tecnologias

Cultura Lingua e Comunicagdo (CLC)

Sociedade tecnologia e Ciéncia (STC)

Sociedade, tecnologia e Ciéncia (STC)

Linguagem e Comunicacao

Cultura, Lingua e Comunicacéo (CLC)

Cultura, Lingua e Comunicacéo (CLC)

Cidadania e Empregabilidade
Cidadania e profissionalidade (CP)

Cidadania e Empregabilidade
Cidadania e profissionalidade (CP)

Informacdo e
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(000071 I GV LN CRRAV Cilo @S Auto-imagem e auto-

aprender” estima Cidadania e Empregabilidade
Raciocinio e pensamento Cidadania e profissionalidade (CP)
critico

Motivagao para a

aprendizagem

Estratégias de

aprendizagem

Fonte: Valente et al, (2009)

Este quadro permite-nos tentar avaliar, de uma forma féacil, quais as competéncias-
chave que sdo evidenciadas e adquiridas pelos adultos ja certificados através da Iniciativa
Novas Oportunidades e, paralelamente, procurar dar resposta a nossa pergunta de partida,

ou seja:

- Para além do aumento do nivel de qualificacdo escolar, ficardo os adultos
certificados na posse de mais competéncias, que Ihes possam ser Uteis para a vida e
para o trabalho na nova sociedade do conhecimento?

Parece-nos que este estudo deixa ja antever algumas criticas relativamente a politica
de educacdo de adultos que devera ocorrer em termos futuros, envolvendo um téo grande
nimero de adultos como se pretende com esta iniciativa. Tivemos conhecimento deste
estudo e das suas conclusdes, 0 que para 0 nosso trabalho foi da maxima importancia,
nomeadamente a nivel de utilizacdo de instrumentos para recolha de dados. Verificamos
que os resultados diferem entre o basico e o secundario e que os ganhos, a nivel de RVCC,
sdo mais significativos no ensino basico do que no ensino secundario, na grande maioria
das competéncias, isto provavelmente porque o nivel de pré-adquiridos sdo mais baixos no
nivel basico. Daquilo que nos foi dado observar neste estudo, 0s ganhos no ensino
secundario sdo muito equivalentes em todas as competéncias-chave. As literacias, a
capacidade para aprender a aprender e as TIC sdo as areas com mais ganhos. Parece-nos
ainda que estes adultos ndo reconhecem a aquisicdo destas competéncias e,

consequentemente, ndo se tornam mais competentes.
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A este propésito, Valente refere o seguinte:

"¢ absolutamente necessario tornar mais explicito que a Iniciativa Novas Oportunidades
na vertente adultos, ndo apenas atribui 0 9° ano e 0 12° ano de escolaridade a partir da
experiéncia de vida, mas qualifica esses adultos em competéncias que sdo cada vez mais
indispensaveis € nas quais a maioria da nossa populacdo activa tem certamente

profundas lacunas”. (Valente, 2010: 11)

Pensamos que esta € uma questdo que deve preocupar 0s nossos decisores e que €
extensivel a todos os paises desenvolvidos, nomeadamente da UE e da OCDE. Na parte
empirica do nosso trabalho, com base num inquérito aplicado a adultos que concluiram o
processo RVCC num CNO, a nivel do ensino basico e secundario, tentaremos com base
no tratamento dos dados, dar respostas a algumas destas interrogacdes e provavelmente
tirar algumas conclusdes sobre a forma de funcionamento dos CNO e dos ganhos dos

adultos a nivel profissional, social e individual.

3.5 — A educacao/formacao baseada em competéncias na Franca, Reino Unido,
Austrélia e Canada (Quebec).

Nos anos setenta assistimos, no mundo industrializado, a uma grande mudanga nas
relacdes sociais de producdo e, por conseguinte, no proprio mundo do trabalho. Em Franca,
neste mesmo periodo e durante a década de oitenta, assistimos & introducéo do conceito de
competéncia no espaco da educacao/formacao, perspectivando a relagdo entre a educacéao
e 0 mundo do trabalho. Este modelo baseado em Competéncias e também em objectivos
iniciou-se nos liceus profissionais e em organismos de formacéo continua, estabelecendo-
se por esta via fortes relacGes entre as empresas e as escolas.

Segundo Tanguy,

“a afirmacdo de um modelo pedagdgico fundado sobre os objectivos e as competéncias
no ensino técnico e profissional é o resultado de um conjunto de factores que vao desde
a posicdo na qual se situa este ensino face aos utilizadores, até as convicgdes e
disposicdes partilhadas pelos seus agentes”. (Tanguy, 1994: 42)
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Ao longo dos anos oitenta assistimos a uma grande evolucdo tecnoldgica, com o
aparecimento da robdtica, da informatica, da cibernética e da automatizacdo da producéao
em geral. Esta situacdo influenciou fortemente o tipo de abordagem, deslocando o
interesse para 0s conhecimentos necessarios na execucao do trabalho e nas qualificacGes.

Na opinido de Pires,

a abordagem pelas competéncias deu origem a um conjunto de métodos, de
categorizacOes e de nomenclaturas, que influenciaram a definicdo dos contetdos de
ensino, a sua programacdo e avaliacdo, e a sua forma de transmissdo e aquisicdo, dos

quais se destacam os referenciais de competéncias”. (Pires, 2005: 335)

Os referenciais eram elaborados com base em defini¢cdes precisas. Em Franca e nas
ltimas duas décadas as competéncias tém vindo a assumir um papel cada vez mais
importante para efeito de atribui¢do de diplomas, isto em detrimento dos conhecimentos
formais. Devido a este facto, os referenciais de competéncias estdo a ser cada vez mais
direccionados para as situacdes de trabalho e para o desenvolvimento de competéncias a
nivel profissional.

Com base em Merle,

“ao nivel da formacéo profissional, tanto os diplomas existentes, concebidos na optica
da formacéo inicial, e atribuidos pelo Sistema Nacional de Ensino, como os titulos
profissionais, concebidos na optica da formacdo continua e da responsabilidade do
Ministério do Trabalho, sdo baseadas em referenciais de emprego ou de actividade
profissional e concebidos a partir da concertacdo entre os parceiros sociais”. (Merle,
1997: 127)

Tecnicamente estes referenciais comegam por enunciar as competéncias globais,
seguindo-se as capacidades gerais e, posteriormente, as capacidades e competéncias
terminais, finalizando com os saber e o saber-fazer. Esta no¢do de competéncia alastrou
rapidamente no meio escolar francés, tendo como objectivo principal a renovagdo do
ensino, mas deu lugar a muitas utilizacdes diferenciadas conforme as instituicdes os
contextos e 0s objectivos em que foi aplicada.

Segundo Ropé e Tanguy,

o fenémeno de racionalizagdo presente nas sociedades modernas, legitimado pele

ciéncia e pela técnica, esta articulado com preocupacdes relativas a medicéo, a avaliacdo
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e ao controlo. A educacdo/formacdo baseadas em competéncias, suportada por uma
pedagogia por objectivos, pela objectivagdo dos comportamentos, e pela avaliacdo dos
desempenhos, encontram-se em consonancia com esta visdo da racionalidade. Por um
lado, as preocupacBes crescentes de natureza avaliativa sobre a educagdo/formacdo, a
identificagdo da sua eficacia e impacto, sdo também evidéncias deste fendmeno de
racionalizacdo”. (Ropé e Tanguy, 1995: 129)

Perante esta citacdo, concluimos que neste mundo em permanente mudanca, a
necessidade de renovacdo dos conhecimentos € uma constante, principalmente no mundo
de trabalho, sob pena do trabalhador ficar ultrapassado e ndo conseguir responder aos
desafios humanos e tecnoldgicos. Presentemente, em Franca verifica-se um movimento
iniciado pelas proprias empresas para efeitos de revalorizacdo dos conhecimentos gerais,
de uma base cultural, de competéncias transversais, no campo afectivo e relacional.

Segundo Pires,

“esta visdo contrasta com uma visdo limitada das competéncias profissionais especificas;
o discurso social evidencia a necessidade do desenvolvimento de estratégias cognitivas,
da reflexividade, questionando assim a perspectiva redutora de um ensino técnico e

profissional baseado em referenciais de competéncias”. (Pires, 2005: 339)

No Reino Unido, esta abordagem da educacdo e formacdo baseada em competéncias
foi importada dos E.U.A, na década de 1980, que conforme ja dissemos foram o0s
pioneiros. Tal como na Franca, foi aplicada principalmente no ambito do ensino e da
formacdo profissional. Segundo Wolf (1994: 39) “ os pressupostos que serviram de
referéncia aos sistemas de ensino/formacdo profissional em Inglaterra eram
essencialmente de origem americana, e reflectiam os principios orientadores que os E.U.A.
tinham adoptado na década anterior”. Este movimento de educacéo e formacdo baseado
em competéncias alargou-se a todos os niveis de ensino no Reino Unido. Em 1986 é
criado pelo governo inglés o NCVQ ( National Council for Vocational Qualifications),
actualmente designado de QCA (Qualifications Curricula Authority). Foi implementado
um sistema de formacdo baseado em padrdes de competéncias e na racionalizacdo do

sistema de qualificacdes ja existentes.
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Eraut, pronunciando-se sobre o sistema inglés, defendia o seguinte:

“ O nosso sistema de formacdo deve ser baseado em standards e qualificagBes
reconhecidas baseadas em competéncias — o desempenho exigido aos individuos para
realizarem o seu trabalho com sucesso e satisfatoriamente. Estes Standards devem ser
identificados pelos empregadores e devem ser reconhecidos a nivel nacional. E
necessario um sistema orientado para as organizagdes empregadoras, para identificar e
estabelecer standards e o seu reconhecimento, por sectores ou grupos profissionais”.
(Eraut, 2000: 33)

Este sistema foi posto em pratica numa estreita relacdo com as Lead Bodies —
entidades empregadoras, tendo como papel principal a supervisdo do processo de
definicdo de standards de competéncias. Para além disto, garantiam a consulta com o0s
empregadores e difundiam os standards como o centro da educagdo e formagéo
profissional, incorporando-os nos National Vocational Qualifications (NVQ). A
elaboracdo dos standards de competéncias era da exclusiva responsabilidade das
organizagOes de empregadores, tendo os professores e formadores sido afastados do
processo.

Segundo Pires, citando Hyland,

*“ as declaracOes de competéncias em cada esfera profissional eram derivadas da analise
de fungdes nesse dominio especifico e acompanhadas de critérios de desempenho, que
identificavam apenas os aspectos essenciais da performance necessarios para a
competéncia e 0 seu ambito, que explicitava as diversas circunstancias nas quais a
competéncia era utilizada, podendo especificar diferengas ao nivel do local fisico, do
trabalho, e equipamentos utilizados”. (Pires, 2005: 325)

Este sistema assentava na criagcdo de cinco niveis hierarquicos de competéncia, desde
o nivel um, o mais béasico até ao cinco, onde ja era exigido a aplicacdo de teorias e
principios técnicos considerados fundamentais. A reforma da educacdo e formacéo
profissional no Reino Unido teve como base o quadro de referéncia do NCVQ, cujo
objectivo era o estabelecimento da equivaléncia entre os cinco niveis do sistema NVQ e
outras formacdes e qualificagdes académicas e profissionais. Apesar de tudo, e com base
em Hyland (1994), esta equivaléncia ndo pode ser obtida de forma automaética, pois s6
com base na sua prova, avaliacdo e testagem empirica, ela podera ser obtida.
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Na Australia, durante os anos oitenta, houve por parte do Estado a necessidade de
desenvolver uma méo-de-obra especializada e com formacdo de forma a promover o
desenvolvimento econémico. Para atingir estes objectivos, 0s organismos privados foram
incentivados a concorrer a fundos especificos para fins de formacéo.

Segundo Foley e Morris,

“ as iniciativas orientaram-se para a construcdo de um sistema pos-escolar mais
compreensivo, e mais articulado com o sistema produtivo: universidades com maior
ligacdo as empresas, focalizadas na investigacdo e na educacdo profissional, alargamento
do sector da educacéo técnica e avancada, vocacionalizacdo de adultos, e acentuacédo da

aprendizagem em contexto de trabalho”. (Foley e Morris, 1995: 88)

Neste contexto as politicas educativas foram desenvolvidas com base em negociacfes
e promocao de acordos entre o estado, as empresas e os sindicatos.

Na opinido de Pires,

“ 0s acordos implementados nas empresas privilegiaram a formacéo das competéncias e
a sua articulacdo com os niveis salariais, como meio de aumentar a produtividade. Esta
abordagem implicou a realizacdo de levantamentos sobre as competéncias detidas pelos
trabalhadores, o estabelecimento de standards de competéncias e a implementacdo de

estratégias de formacdo e de avaliacdo baseadas em competéncias”. (Pires, 2005: 340)

A partir do inicio dos anos noventa, vamos a assistir a uma orientagdo politica por
parte dos paises da Commonwealth, onde se defende a ideia de que os sistemas de
educacdo/formacdo nos respectivos estados membros deverdo ser baseados em
competéncias. Esta ideia parte do pressuposto de que as competéncias usadas pelos
trabalhadores para poderem desempenhar as suas tarefas podem ser identificadas e
consequentemente avaliadas.

A partir daqui, poder-se-ia partir facilmente para um processo de certificacéo,
independentemente da forma como essas competéncias foram adquiridas. E na década de
noventa que assistimos na Australia a um a revolugdo no dominio da formacéo
profissional, com um conjunto de medidas designadas Training Reform Agenda . o ano de
viragem € exactamente em 1994, quando o governo definiu como politica prioritaria o
crescimento econdmico e 0 aumento da competitividade da industria a nivel internacional.

Para atingir estes objectivos, tiveram que eleger a educacdo/formagdo como sector
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estratégico para a mudanca. As prioridades nacionais eram colocar a Australia a um nivel
de competitividade muito elevado no contexto internacional.
No dizer de Whyte e Crombie,

“ Com vista a assegurar um lugar no primeiro rank das nag@es e a criar prosperidade e
oportunidades no pais, a Australia necessita de uma forca de trabalho altamente
qualificada e flexivel. A melhoria do desempenho na educacdo e formacdo é uma parte
da estratégia para aumentar os niveis de produtividade e lancar a economia e o
crescimento econémico”?. (Whyte e Crombie, 1995: 127)

Para implementar esta politica, houve necessidade de se proceder a um grande esforco
no campo da educacdo profissional, para poder contemplar as competéncias exigidas pelo
sistema produtivo. Para o efeito criaram-se standards de competéncias e desenvolveu-se a
educacao/formacdo baseada em competéncias. As razdes por que se defende na Australia
0 desenvolvimento de standards de competéncias e de estratégias de avaliagdo de
competéncias no ambito profissional sdo, segundo Hager e Gonczi (1996) cit. por Pires
(2005), as seguintes: promove a concepcdo de meios de avaliagdo mais justos e a
atribuicdo do estatuto profissional a trabalhadores formados no estrangeiro; no ambito de
uma profissdo, os standards (declaragcdes publicas sobre as competéncias dos profissionais)
permitem uma monitorizagdo mais efectiva da qualidade dos servigos prestados,
clarificam as expectativas do publico e promovem o debate aberto sobre dominios como a
salde, educacdo, justica, seguranca social, etc.; facilitam o reconhecimento mdtuo das
qualificagdes profissionais entre os diversos estados e territorios; constituem-se como a
base para a avaliacdo dos profissionais que pretendem voltar a trabalhar ap6s periodos de
auséncia e orientam a concepcdo dos cursos de reactualizacdo; estabelecem objectivos
mais claros para a orientacdo da oferta de educacdo/formacdo profissional: tornam mais
efectivos os programas de formacdo profissional continua; apoiam as associacfes
profissionais e as responsaveis pela acreditacdo dos programas educacionais; apoiam 0s
organismos formadores na implementacdo da avaliacdo baseada em competéncias;
facilitam a mobilidade ao clarificar as expectativas dos profissionais; permitem melhorar

os procedimentos de avaliacdo que conduzem a obtencdo de qualificacOes.

% A adopcdo da National Policy on Adult and Community Education, em Dezembro de 1993, e o
estabelecimento da Australian National Training Authority, em 1994, foi considerado um marco para o
desenvolvimento da educacdo e formacéo de adultos na Australia WHYTE e CRMBIE (1995), cit por PIRES
(2005).
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No Canadd, na Regido do Québec, esta abordagem por competéncias foi utilizada nos
anos oitenta, no dominio da formacdo profissional continua e, ja nos anos noventa,
alargada a todos os sectores de ensino: primario, secundario e superior, devido a reforma
do sistema escolar que se encontra ainda em curso. Esta reforma assenta basicamente em
trés pilares: A reformulacdo dos programas de estudo, a diversificagdo dos percursos
escolares e a organizacdo do ensino. A preocupacao principal do Ministério da Educacgdo
do Québec é a instrucdo, socializacdo e qualificacdo dos Jovens. Segundo o Relatério do
Ministério da Educagdo®® (2000) a opcao por uma abordagem baseada nas competéncias é
justificada pelas recomendacdes decorrentes da analise critica dos resultados da
escolarizacdo e de algumas implicagdes dos programas por objectivos. Também se apoia
sobre os trabalhos de investigacdo que sublinham a importéncia de ajudar os alunos a dar
sentido as suas aprendizagens, articulando-as de forma explicita a contextos de utilizacdo
variados e significativos.

As competéncias e as suas componentes sdo semelhantes desde o primeiro ciclo até ao
fim do ensino secundario. Todos os programas de formacdo apresentam competéncias
transversais e disciplinares, conteddos disciplinares, consideracdo de cada um dos
dominios da vida e as aprendizagens do primeiro ciclo em ciéncia e tecnologia e do campo
social. Os programas de formacdo elaborados a partir da logica das competéncias
apresentam, com base em Pires (2005) as seguintes caracteristicas: tornar mais variaveis e
durdveis as aprendizagens escolares, permitindo a sua transferibilidade para outros
contextos que ndo os escolares; desenvolver competéncias intelectuais de nivel elevado,
através do reforco da ligacdo entre a aquisicdo de conhecimentos e o desenvolvimento dos
processos de pensamento, necessarios a vida real; articular os contetdos de aprendizagem
com situagdes significativas e reais, de forma a promover a atribuicdo de sentido aos
saberes adquiridos; facilitar a abertura disciplinar, atraves do desenvolvimento de
competéncias transversais, para além das competéncias disciplinares especificas; facilitar a
diferenciacdo pedagdgica, reconhecendo o0s recursos pessoais dos alunos, 0s seus
interesses, e diversificando os seus percursos de aprendizagem.

Esta reforma ndo tem sido pacifica e actualmente tem gerado um aceso debate em
torno destas questdes, assistindo-se a um movimento critico, que lhe aponta algumas

fragilidades.

%8 Relatorio — Préparer les jeunes au 21 siécle, 1994, in Min de I’Education (2000)
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Segundo Boutin e Julien as principais fragilidades consistem no seguinte:

“ o enfoque é colocado nos resultados e ndo no processo de aprendizagem; 0s
fundamentos conceptuais e teéricos em que se suporta nao se encontram suficientemente
aprofundados; as aprendizagens reduzem-se ao que é passivel de ser observado; a
abordagem apenas pode ser aplicavel a um conjunto de aprendizagens de nivel inferior,
tanto do ponto de vista cognitivo como psicomotor; a elaboracdo dos curricula decorre
do mundo do trabalho; os critérios que recorrem a realizagdo pessoal dos estudantes sao

ignorados”. (Boutin e Julien, 2000: 142)

Uma das criticas mais comuns assenta no aspecto pedagogico, criticando o facto de a
abordagem por competéncias se centrar nos resultados finais da aprendizagem, relegando
para segundo plano o proprio processo de aprendizagem. Apresentamos de seguida um
quadro sintese da visdo por competéncias nestes quatro paises.

9 - Abordagem por competéncias na Franca, Reino Unido, Australia e Canada
(Québec).

Paises Data de Ambito Entidades Objectivos

Implementacéo

Franca Década de 1980 Ensino e Iniciativa estatal, Promover a
Formacéao através da eficacia na
profissional concertacdo com preparacao e
0S parceiros manutencdo do
sociais emprego
Reino Unido Década de 1980 Ensino e Estado Orientagdo para o
Formacéo mercado de
profissional trabalho
Australia Década de 1990 Dominio da Organismaos Desenvolver no
Formacéo privados com o Pais méo-de-obra
Profissional incentivo do competente e
estado educada, tendente
ao
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desenvolvimento
econémico e

prosperidade

nacional
Canada 1980 — Formacdo  Todos os sectores  Estado através do  Instruir, socializar
(Québec) profissional da educacdo Ministério da e qualificar,

Continua Educacao.
1990 — Em todos
os dominios da

educacao.

Fontes: Bowden e Marton (1998) e Pires (2005)

Recuperando e abrindo perspectivas

Neste capitulo procuramos identificar e compreender as diferentes abordagens que
sustentam o conceito de competéncia e as dimensdes que contribuem para a sua
compreensdo e processos de desenvolvimento. No nosso estudo interessa-nos
compreender, principalmente os processos de desenvolvimento de competéncias que estdo
fortemente articulados com o processo de aprendizagem e formacao/educacdo de adultos.
No processo RVCC, e com base no Referencial de Competéncias-Chave para o ensino
secundario, as caracteristicas fundamentais da nocdo de competéncia sdo o facto de estar
sempre ligada a pessoa, de se articular sempre com a ac¢do, desenvolver-se num contexto
concreto e datado de uma pratica profissional, social, familiar, resultar ndo de recursos,
mas de uma ac¢do combinada, de uma reconstrucio de recursos existentes. E passivel de
ser identificada e aprendida e é transferivel para novas situagdes.

Esta nocdo de competéncia baseia-se na importancia que actualmente os movimentos
de educacao/formacdo atribuem as aprendizagens realizadas a partir das experiéncias de
vida de cada cidaddo. Esta aprendizagem é adquirida através de processos baseados na
experiéncia. Subjacente a este processo, existe uma dimensdo reflexiva que promove o
desenvolvimento destas competéncias através do exercicio reflexivo na accdo, sendo o
papel da accdo muito importante neste processo.

Outro aspecto que destacamos € que as competéncias desenvolvidas sdo fortemente
condicionadas pelo contexto do trabalho e 0 modelo de organizagao.
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Procuramos ainda analisar e compreender as origens e a evolugdo dos modelos de
educacgdo/formacdo baseados em competéncias e estudamos alguns sistemas educativos
com este modelo de educacdo /formacdo, como a Franca, 0 Reino Unido, a Australia e o
Canadd (Québec). Este movimento de educacdo/formacdo baseado em competéncias
surgiu nos E.U.A. ap6s a 2% Guerra mundial e alargou-se a varios paises nas ultimas duas
décadas, de entre os quais se conta Portugal. Tendo inicio na area da educacdo/formacédo
profissional, tem-se vindo a alargar a educacdo geral e académica suscitando um vivo
debate.

Em todos os paises por nés analisados, as reformas do sistema educativo evidenciam
uma grande preocupacdo em torno das competéncias. Esta situacdo deve-se, em nosso
entender, a democratizacdo do ensino e a abertura da escola ao meio, nomeadamente ao
tecido empresarial. A nossa preocupacdo a nivel de investigacdo foi evidenciar as
principais abordagens e concepgdes existentes, assim como algumas das suas fragilidades.
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Il PARTE - ESTUDO EMPIRICO

Para nos, este estudo de caso, revela-se da maxima importancia, para nos ajudar a dar
resposta a algumas questdes que consideramos fundamentais para a compreensdo deste
processo e para avaliar o seu grau de eficiéncia e utilidade. O nosso principal objectivo
consiste em recolher dados para poder avaliar quais as competéncias-chave que foram de
facto adquiridas e evidenciadas pelos adultos certificados no ambito do RVCC, em cada
nivel de qualificacdo. Procuramos ainda recolher informacdo que nos permita avaliar os
processos de qualificacdo e tudo que os envolve. Tentamos ainda destacar as implicagdes
do processo na atitude e motivacdo dos adultos face a futuras aprendizagens, ou as
mudancas, operadas pela participacdo no processo, nas suas vidas pessoais, familiares e
profissionais. Para atingir este objectivo procedemos a avaliacdo de varias competéncias-

chave, a partir da analise dos referenciais do ensino bésico e secundério.

As competéncias que avaliamos foram as seguintes:

1 - Literacias (escrita, leitura, comunicacdo oral, matematica e aritmética)

2 - Competéncias basicas em Ciéncia e Tecnologia (ciéncia, tecnologia e sistemas)

3 - Linguas (materna e estrangeira)

4 - e.Competéncias (uso de computador, internet, informagéo e media)

5 - Comunicacdo, expressdo e sensibilidades culturais (diversidade e expressdo
cultural e participacéo cultural)

6 - Competéncias pessoais, interpessoais e sociais (auto-gestdo e iniciativa, mudanca e
adaptabilidade, interaccéo e colaboragdo, comunicacao e influéncia)
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7 - Competéncias civicas e éticas (diversidade e responsabilidade civica e participacado

civica)

8 - Competéncias de aprender a aprender (auto-imagem e auto-estima, raciocinio e

pensamento critico, motivacao para a aprendizagem, estratégias de aprendizagem).
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4 - ESTUDO DE CASO: O RVCC NUM CENTRO NOVAS OPORTUNIDADES.

Pensamos que a Iniciativa Novas Oportunidades, através do RVCC, tem vindo a
motivar um grande numero de individuos que por vontade prépria aderem ao sistema, e
tem permitido a certificacdo de um elevado nimero de pessoas. Pela nossa experiéncia de
contacto quotidiano com os adultos, temos verificado efeitos francamente positivos no
campo do desenvolvimento pessoal e no aumento do potencial de participacdo social.
Estas competéncias, apesar de serem de grande importancia, ndo correspondem a uma
efectiva valorizacdo a nivel de qualificagdes profissionais, que consideramos
imprescindiveis na actual situacdo portuguesa.

O Centro de Novas Oportunidades que analisamos foi criado através do Despacho n°
17747/2006, de 31 de Agosto de 2006 ?’, com o objectivo de contribuir para a melhoria da
formacdo e da qualificacdo da populagdo portuguesa, particularmente a do concelho de
Vila Nova de Gaia, e a0 mesmo tempo oferecer uma oportunidade a todos aqueles que por
vérias razdes foram obrigados a abandonar o ensino formal prematuramente, entrando no
mercado de trabalho sem o 9° ano de escolaridade, ou seja, sem a escolaridade obrigatoria,
e também um grande nimero de pessoas sem 0 12° ano de escolaridade. Este Centro esta
integrado na rede nacional de Centros de Novas Oportunidades, estd em funcionamento
desde Setembro de 2006 e afirma-se pelo incentivo e apoio efectivos a procura de
certificacdo e de novas oportunidades de formacdo, permitindo, com base no Referencial
de Competéncias-Chave de Educacdo e Formacao de Adultos, niveis basico e secundario,
0 reconhecimento e a validacdo das competéncias adquiridas pelos adultos em diferentes
contextos ao longo do seu percurso de vida pessoal e de trabalho, possibilitando aos
adultos a obtencdo de equivaléncia aos 6° 9° e 12° anos de escolaridade e, por
consequéncia, a melhoria do nivel de competéncias da sociedade portuguesa face aos
desafios do mercado de trabalho e da globalizacdo. A metodologia de RVCC deste CNO
estd de acordo com a metodologia geral do sistema nacional de RVCC. Ao mesmo tempo
este centro procedeu a elaboracdo de documentos internos tendentes a operacionalizacdo
metodoldgica das actividades postas em pratica por aquele organismo, que oportunamente

analisaremos.

2 Endereco do CNO. www.antoniosergio.pt/?idpag=1003
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4.1- Finalidades/objectivos do CNO/RVCC.

A educacdo de adultos, Canario (2000) baseia-se em duas grandes fontes: o0s
movimentos sociais e a accdo do Estado segundo o modelo escolar de segunda
oportunidade. Embora na educacdo de adultos, como na primeira parte da nossa
dissertacdo ja tivemos oportunidade de referir, a sociedade civil tenha tido um papel muito
importante, tem competido ao Estado um papel determinante, embora se possam apontar
algumas deficiéncias como refere Lima et al (1988: 96-97) * a falta de apeténcia do poder
central em matéria de educacdo de adultos, tem sido muitas vezes substituida pela
iniciativa local comunitaria”.

Apobs a 22 Guerra Mundial assistimos na Europa a um grande investimento no sector
educativo, nomeadamente na educacdo de adultos. Os dirigentes politicos europeus
reconhecem a necessidade de promover um conjunto de politicas sociais tendentes a
resolver as situacOes de desigualdade e de exclusdo social, atribuindo ao Estado a
responsabilidade de definicdo dessas politicas. “A Educagdo passa a ser considerada ndo
como um bem privado, mas como um direito social acessivel a todos”, Lima (2004; 18).

Em Portugal e neste periodo assistimos a um movimento inverso, marcado pelas
politicas de um estado forte e autoritdrio, muito afastado da ideia de um estado
providéncia e consequentemente sem sensibilidade para a definicdo de um verdadeiro

plano para a educagéo de adultos.

Apesar desta afirmacédo e segundo alguns autores,

“houve iniciativas da sociedade civil que contrariaram a politica de baixa escolarizacdo
levada a cabo pelo estado Novo, e se diminuiram largamente os movimentos de
educacgdo popular por via da repressdo exercida pelo regime, este ndo foi capaz de as

obliterar por completo”. (Pacheco et al, 2004: 77)

Com a revolugéo de 25 de Abril de 1974 assistimos a um processo de democratizacao
da sociedade e consequentemente a criacdo de uma sociedade mais inclusiva, onde se
garantem aos cidadaos igualdade de direitos e de oportunidades. Embora se tenha notado
um grande esforco na area da educacdo de adultos e logo no periodo pés-revolucionario
através de campanhas de alfabetizacdo, 0 que é certo é que este processo se mostra muito
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lento e heterogéneo. Lima (2000: 247), refere o seguinte:“o processo de democratizacdo
da sociedade e da prépria administracdo publica, tradicionalmente centralizada, se
demonstra mais dificil e mais lento do que a democratizagdo do regime politico e das suas
instituicGes formais”.

Segundo Stoer,

“0 processo de implementacédo de iniciativas de educacdo de adultos faz-se, por um lado,
através de uma intervencdo baseada na propria legitimidade do Estado - alfabetizacéo ,
existindo noutro sentido uma educacdo de adultos que emerge directamente das

comunidades e dos contextos em que ocorre — educacdo popular”. (Stoer, 1986: 49)

Poderemos concluir que houve varias formas de intervencdo estatal sobrepondo-se as
iniciativas da sociedade civil, nunca havendo no entanto um esforco estratégico para uma
concertagdo e implementacdo de uma politica de adultos responsavel e consistente.

Destacamos neste percurso a accdo da ANEFA, que traz a educacdo de adultos para
um novo plano no que concerne as politicas nacionais. Destacamos dentre as suas politicas
inovadoras o Acordo para a Concertacdo Estratégica entre o Governo e 0s Parceiros
Sociais e 0 aparecimento do grupo de Missdo para a Educacdo e Formacdo de Adultos. A
sua accdo contribuiu assim para uma maior articulacdo entre as politicas publicas de
educacdo de adultos e a intervencdo de instituicdes ndo governamentais, limando a
clivagem existente entre a accdo do estado e da sociedade civil. Uma das marcas da
ANEFA ¢ sem duvida a introducdo do RVCC e das restantes ofertas do sistema EFA.
Estes projectos sobreviveram a extingdo da Agéncia, ocorrida em 2002, e a quem
sucederam a DGFV e a ANQ, que deram continuidade a estes projectos coordenando
todas as ofertas de educacdo e formacgdo de adultos, criando os Centros de RVCC, nos
quais integramos 0 CNO por n6s estudado.

Com base na consulta documental (ESAS, 2007: 3-6)%, destacamos 0s seguintes

objectivos:

1 - Dar uma resposta local, no contexto do programa Novas Oportunidades, as
necessidades de todos aqueles que abandonaram precocemente a escola e carecem de

28 Documentos consultados e publicados pela ESAS relativos ao CNO: 2007, Brochura Informativa; 2008,
Relatério de Actividades; Normas e Critérios de Avaliacdo dos Adultos em Processo de RVCC; 2009, Sistema
de gestdo da organizacdo do CNO 2009; 2010, PEI 2010 Plano Estratégico de Intervencéo.
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reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias, entretanto adquiridas ao longo

do seu percurso de vida pessoal e profissional.

2 - Conferir ao adulto a possibilidade de reconhecer, validar e certificar 0s
conhecimentos e as competéncias resultantes da experiéncia adquirida em diferentes
contextos ao longo da sua vida, permitindo-lhe, mediante a certificacdo obtida, ndo s6 a
valorizacdo pessoal, social e profissional, mas também o prosseguimento dos

estudos/formacao.

3 - Propor aos 6rgdos ou entidades competentes, concluida a primeira fase do processo
de reconhecimento de competéncias, a validacdo das mesmas em sede de jari de validacao
para efeitos de equivaléncia aos 6° 9° anos do ensino basico e 12° ano do ensino

secundario.

4 - Envolver todos os parceiros da comunidade e do meio local, (associagdes, juntas
de freguesia, tecido empresarial, etc.), num projecto que visa a qualificacdo e certificacdo
da populacéo adulta, residente no concelho e areas limitrofes.

5 - Promover a inclusdo e a reinsercdo social e profissional dos adultos nao
certificados, na situacdo de desemprego e ou na vida activa, porém, com necessidade e
interesse em certificar as suas competéncias de vida ja adquiridas ou a adquirir ao longo

do processo, melhorando assim, a sua carreira profissional e remuneracéo salarial.

A partir dos objectivos definidos poderemos concluir pela existéncia de uma grande
preocupacdo em contribuir para a melhoria da formagdo e qualificagdo dos adultos de
forma a aumentar os niveis de empregabilidade e de inclusdo social. Apesar de ser um dos
maiores e mais populosos concelhos do pais, a populacdo de Vila Nova de Gaia
caracteriza-se ainda por baixos indices de escolaridade e elevadas taxas de desemprego.
Parece-nos justo realcar que a construgéo do sistema de educacéo e formagéo de adultos se
fez no contexto de politicas europeias, através da aplicacdo de fundos comunitérios. A
relacdo entre a educacdo de adultos e os financiamentos comunitarios € muito evidente em
todas as ac¢Oes da ANEFA e nas instituicdes que Ihe sucederam, a DGFV e a ANQ, que
foram as grandes promotoras do Sistema nacional de RVCC, conforme quadro que

apresentaremos a seguir.
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10 - Entidades promotoras do Sistema nacional de RVCC.

Eixo de analise

Legislacdo Decreto-Lei n° 387/99 Decreto-Lei n® Decreto-Lei n°

de 28 de Setembro. 208/2002, de 17 de 213/2006 de 27 de

Ministério da Educacdo  Outubro. Ministérioda  Outubro. Ministério da
Educacdo. Art® 16 Educacdo. Art® 17

Publico-alvo Adultos Jovens e adultos Jovens e adultos

O]VET[{ON@] {1y :lo[o]@8 Grupo de Missdo. Plano  Plano Estratégico paraa Programa Novas

Nacional de Emprego Aprendizagem ao Oportunidades
Longo da Vida
Certificacdo Reconhecimento que Qualificacdo — Diploma — Dupla
visa a certificacdo Certificagdo das certificacdo escolar
qualificacdes profissional

Percentagem de Centros de RVCC promovidos por associacOes e outras entidades ndo publicas de
educacao-formacao sem fins lucrativos.

2002 - 40,4%

2007 — 20%

Fontes: CIDEC, 2004; WWW.novasoportunidades.pt

4.2- Metodologias e Modelos de organiza¢cdo do CNO

A criacdo de uma maior articulacdo entre os varios sistemas de educacdo e formacéao
no interior de cada Estado membro da Unido Europeia, tem sido uma das grandes
preocupacdes por parte da Unido, principalmente desde a Presidéncia Portuguesa do
Conselho Europeu de 2000, onde para o efeito foram definidas um conjunto de medidas
que ficaram conhecidas como Estratégia de Lisboa. Para além da articulagdo entre os

varios sistemas de educacdo e formacdo no interior de cada Estado membro, é também
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proposta uma articulacdo entre os sistemas de educacdo/formacdo dos varios Estados
membros. Esta dupla articulacdo, vai em parte conduzir ao langcamento do catalogo
Nacional das Qualificacbes a nivel do Sistema Europeu de Créditos para a Educacao e
Formagéo Profissional (ECVET). Este sistema tem vindo a ser implementado desde 2000,
com base no conceito de aprendizagem ao longo da vida (ALV) e como conceito
unificador de toda e qualquer actividade de aprendizagem com um enquadramento comum
no qual deverdo ser reunidos todos os tipos de aprendizagem C.C.E. (2000: 3-4).

A Estratégia de Lisboa pressupfe ainda a atribuicdo aos sistemas de educacao e de
formacdo de um papel decisivo na construcdo de uma relacdo positiva entre o bem-estar
social e os modelos econémicos. A formacdo e a educacdo emergem como polos
aglutinadores e forcas criadoras do desenvolvimento econémico, proporcionando um
aumento de riqueza, fomentando a criacdo de emprego, e consequentemente facilitando a
integracdo social através de mecanismos que promovam a igualdade de tratamento e de
oportunidades. Com esta estratégia espera-se ndo apenas a preparacdo de cidadaos para a
vida activa e profissional, mas também assegurar o desenvolvimento pessoal para uma
vida melhor e uma cidadania activa (C.U.E., 2002: 142-145). Segundo as directivas
emanadas desta estratégia a aprendizagem deve ser vista como um continuo, ndo apenas
da vida das pessoas, mas também das sociedades, na medida em que a aprendizagem &, em
altima instancia um processo social C.C.E. (2000: 16). Esta Situacdo significa dar
visibilidade as aprendizagens ndo formais e informais com impactos quer ao nivel da
atribuicdo de certificados, validando a aprendizagem empirica anterior, quer ao nivel de
arquitectura dos sistemas de educacdo e formacéo, os quais devem permitir articular as
varias instituicdes de educacdo e formacdo, cabendo a cada uma destas instituicdes
proceder a sua organizacao interna de forma a atingir estes objectivos.

A nivel de organizagdo, este CNO desenvolve as actividades técnico-pedagogicas e a
organizagédo do sistema interno de dados. Para agilizar e operacionalizar o funcionamento
do Centro foi definido um quadro de contetdos funcionais distribuidos pelos varios
elementos da equipa do CNO/RVCC (circular n°l/CNO/ESAS/2007), e com base na
legislagdo em vigor, como a Carta de Qualidade dos Centros Novas Oportunidades e o
Despacho do Secretario de Estado da Educacdo de 13 de Maio de 2008 que revoga 0s
anteriores: n® 17342/2006 de 28 de Agosto e n° 7794/2007 de 27 de Abril. Este despacho
define um conjunto de orientagOes relativamente ao funcionamento dos Centros Novas
Oportunidades, nomeadamente a definicdo das funcdes dos varios elementos da equipa, e

também fornece orientacdes relativas ao desenvolvimento de processos de reconhecimento,
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validacdo e certificacdo de competéncias e de modalidades de formacdo integradas no
Sistema Nacional de qualificacbes de acordo com o Decreto-Lei n°® 396/2007, de 31 de
Dezembro (cria o Quadro nacional de Qualificacbes, o Catdlogo Nacional de
Qualificagdes e a Caderneta Individual de Competéncias), em estabelecimentos de ensino
basico e secundario.

A Carta de Qualidade dos Centros Novas Oportunidades é um Instrumento que tem
como objectivo apoiar os centros Novas Oportunidades na definicdo dos seus pilares
estruturantes e nas orientacbes a cumprir, de forma a dar resposta as metas politicas
tracadas no ambito da Iniciativa Novas Oportunidades.

No ponto 4.2.2 do nosso estudo apresentaremos um Fluxograma dos Eixos
Estruturantes de um Processo de RVCC, inserto na Carta dos Centros Novas
Oportunidades, e outro sobre as Etapas de Intervencdo dos Centros Novas Oportunidades.

Conforme referido anteriormente apresentamos de seguida os contetidos funcionais

distribuidos pelos vérios elementos da equipa do CNO:

- Director do CNO.

Gere os recursos humanos e fisicos do Centro numa perspectiva de gestdo por
objectivos; Disponibiliza a informacdo necessaria em processos de acompanhamento,
avaliacdo, monitorizagcdo e auditoria externa; Assegura a ligacdo com a direccdo da
entidade incubadora e com as equipas regionais e centrais da ANQ; Homologa as decisdes
do Jari de avaliacéo.

- Coordenador do CNO.

Elabora o Plano Estratégico de Intervencdo do Centro; Assegura a gestdo pedagdgica,
administrativa e financeira; Assegura a publicacdo e divulgacdo periddicas da lista de
adultos avaliados e certificados ou encaminhados para formacéo; Elabora e implementa o
Plano de Divulgacdo do Centro, promovendo a imagem da politica de informacéo e edi¢éo,
da actividade publicitéaria, da execucdo dos suportes graficos, das relagdes publicas e da

comunicacdo interna; Dinamiza e anima o Centro, através de reunifes, encontros, sessdes
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conjuntas entre profissionais RVCC, formadores, participantes e parceiros locais,
promovendo a visibilidade do centro, incluindo a formacdo continua da equipa; Identifica
localmente parcerias; Apoia o Director no exercicio das suas fungdes.

- Profissionais do CNO.

Reportam todos os actos da sua actividade ao Coordenador do CNO, informando-o da
sua actividade e prestando-lhe todas as informacBes e apoio necessarios ao bom
funcionamento do Centro em termos burocraticos e técnico-pedagdgicos; Coordenam, em
conjugacdo com o coordenador de cada area de competéncia e demais formadores, toda a
actividade respeitante aos adultos e grupos a sua responsabilidade em todas as fases do
processo RVC; Desenvolvem todas as fases do processo RVCC, conforme os eixos de
accdo seguintes: Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo; Informam, aconselham e
acompanham o candidato na definicdo do seu percurso RVCC; Orientam 0 processo de
Reconhecimento de Competéncias adquiridas; Apoiam o candidato na apresentacdo de
candidatura ao processo de validacdo; Identificam as necessidades de formacao
complementar e ou acgdes de curta duragdo e incentivam o desenvolvimento das
competéncias pessoais e sociais dos recursos Humanos do centro; Trabalham em relacéo
estreita com os Formadores e Jaris de Validacdo; Introduzem no Sistema Integrado de
Gestdo de Oferta (SIGO) todos os dados referentes a cada adulto e a cada fase do seu

processo RVCC.

- Formadores do CNO.

Reportam todos os actos respeitantes aos seus adultos e grupos/cursos a sua
responsabilidade em termos de area ao profissional respectivo, informando-o da sua
actividade e prestando-lhe todas as informagdes e apoio necessarios ao bom
funcionamento dos grupos e do Centro em termos burocraticos e técnico-pedagdgicos;
Coordenam em conjugacdo com o coordenador de cada area de competéncia e demais
formadores, toda a actividade respeitante aos adultos e grupos a sua responsabilidade nas
suas diferentes fases do processo RVC; Desenvolvem a formagdo das unidades da
respectiva area de Competéncias-Chave; Produzem materiais pedagdgicos para as sessdes
de Reconhecimento e Formagdo Complementar; Fazem a explicitacdo do Referencial de
Competéncias-Chave junto dos respectivos grupos de adultos; Posicionam, ap6s a
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validagdo de competéncias, o candidato; Planificam as unidades e sessfes para Formagéo
Complementar relativas a sua area de formacao; Produzem materiais pedagdgicos para as
sessOes de reconhecimento e formagdo complementar; Cooperam com o0s profissionais

assim como com o coordenador e o Director.

- Coordenadores de Areas: CLC, STC e CP.

Coordenam a sua area e respectivos elementos no que respeita a todo o processo
técnico-pedagogico; Convocam reunides de area para sessdes de trabalho sempre que
necessario; informam o profissional dos actos relativos aos elementos de éarea e
respectivos grupos/cursos; Organizam um dossié de turma onde conste toda a
documentacdo e materiais relativos a area; Apresentam sugestdes e propostas ao
profissional que visem a melhoria e eficacia do funcionamento da &rea; Desenvolvem a
semelhanca de todos os formadores, toda a actividade do processo RVC do adulto relativa
aos seus Grupos/cursos, enquanto formador de area; Participam nas sessdes de Jari dos
seus respectivos grupos; fazem a ligagdo entre os formadores de area e o profissional.

- Avaliador Externo

Promove o reconhecimento social das competéncias validadas e certificadas do
candidato; Interpreta os referenciais de competéncias-chave; valida as competéncias
identificadas do candidato, em funcdo do referencial; Posiciona, apés a validacdo das
competéncias, o candidato no respectivo nivel; Coopera com 0s outros profissionais e
intervenientes no processo de RVCC; Regula o processo RVCC, assegurando

conformidade entre principios orientadores, os critérios, as normas e procedimentos.
- Técnico de Gestdo Financeira
Elabora o plano de financiamento a apresentar ao PRODEP; Desenvolve actividades

na area da gestdo financeira; Articula com o Coordenador e o Director do CNO a politica

financeira do CNO.
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- Técnicas Administrativas

Desenvolvem todas as actividades administrativas e de secretariado; Secretariam o
Director e Coordenador, assim como os Profissionais RVCC, Formadores e coordenadores

de Area.

4.2.1 — Instrumentos de Reconhecimento de Competéncias

O Sistema RVCC desenvolve-se com o apoio de profissionais especializados, tem por
base um Referencial de Competéncias-Chave e estd organizado em duas fases:
Reconhecimento e Validacdo. Conforme ja tivemos oportunidade de referir a Rede
Nacional de Centros de RVCC foi implementada a partir de 2000 através da portaria 1082-
A/2001 com o objectivo de certificar adultos pouco escolarizados e orienta-los na sua
integracdo no sistema de educacao/formacéo, em articulagdo com o mercado de trabalho.

Entre os instrumentos de reconhecimento de competéncias assumem particular relevo
0 PRA (Portefélio Reflexivo de Aprendizagem) para o ensino secundario e o PC
Portefélio de Competéncias) para o ensino basico, que sdo os instrumentos de base do
trabalho, a construir e a reconstruir durante o percurso de formagdo do formando. Deve
incluir toda a documentacdo fornecida pelo CNO/CRVCC, todos os trabalhos produzidos
pelo formando ao longo das sessbes, e ainda todos os comprovativos de certificados,
diplomas e ou outra documentacdo que evidencie as competéncias adquiridas durante o
seu percurso de vida pessoal e experiéncia profissional. Da sua construgdo progressiva,
apoiada e orientada pelos profissionais e formadores, dependera o seu sucesso final.
Convém ainda referir que as evidéncias que constam no dossier de candidatura podem
assumir, para efeitos de validacdo, diferentes niveis qualitativos; aqueles que indiciam a
competéncia; e ainda aqueles que demonstram a ndo competéncia.

O processo de reconhecimento de competéncias na sua primeira fase consiste numa
reflexdo do adulto/formando, acompanhado pelos profissionais RVCC, sobre a sua
experiéncia de vida, através de um conjunto de instrumentos, nomeadamente do Dossié do
formando e de entrevista/sessdo individual, com o objectivo de reconhecer todas as
competéncias que constam do Referencial de Competéncias-Chave, de acordo com o nivel
em que o adulto pretende obter a certificacdo. Concluido este processo/fase, a equipa de
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RVCC (Profissionais e Formadores) propord, atingidos os objectivos no quadro das
evidéncias de competéncias demonstradas em cada area do referencial de competéncias, a
passagem do adulto a segunda fase do processo, ou seja, ao Processo de Validacdo de
Competéncias. A validacdo da resposta a um pedido de validacdo de competéncias
formulado pelo proprio candidato, e dela pode resultar uma validacdo parcial das
competéncias solicitadas ou uma validagdo integral Existe ainda a possibilidade dos
candidatos participarem em formacOes complementares de muito curta duracdo para
concluséo do processo de validagdo. Todos os adultos/formandos que nesta primeira fase
ndo tenham demonstrado as competéncias adequadas ao nivel de certificacdo pretendido,
serdo encaminhados para Formacdo Complementar de 25 horas, consoante as necessidades
de cada um em cada area do referencial de competéncias-chave.

As competéncias identificadas e reconhecidas pelos Profissionais de RVCC e
Formadores durante o processo de reconhecimento e ou ap6s formacdo complementar,
consoante 0 caso e as competéncias demonstradas e ou adquiridas, serdo posteriormente
validadas em Sessdo de Juri constituido por: Profissional de RVCC que acompanhou o
adulto; Quatro Formadores das quatro areas de competéncias-chave para o basico e trés
Formadores das trés areas de competéncias-chave para o secundario; Avaliador Externo ao
CNO.

Este processo/fase consiste na analise e avaliagdo do PRA do Formando pelos
profissionais de RVCC, formadores e um avaliador externo & escola e ao Centro e de uma
entrevista e defesa oral do respectivo dossié pelo formando.

O RCC-NS é constituido por 88 competéncias e a cada competéncia corresponde um
crédito. O Adulto é certificado quando atinge 44 créditos ou seja, 16 na area de CP, 14 na
area de STC e 14 na area de CLC. A obtencdo de um crédito exige que o adulto evidencie
uma competéncia. E obrigatéria a obtencdo de 2 créditos em cada Ndcleo gerador ou

Unidades de Competéncia.
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Apresentamos seguidamente um quadro sintese da atribuicdo de créditos.

11 -Atribuicao de Créditos RCC-NS

Areas de Unidades de Competéncias
competéncia competéncia (UC)
CP g 32 (4 competéncias por UG)
STC T 28 (4 competéncias por UG
CLC 7 28 (4 competéncias por UC)

Total = 88 competéncias

Fonte: Referencial de Competéncias-chave para a Educacgdo e Formagao de Adultos — Orientacfes para
a operacionalizacdo do Sistema de Créditos. ANQ (2008)

No final da sessdo de validacdo o jari emitird a Validacdo ou ndo das respectivas
competéncias-chave, conforme acta comprovativa. A certificagdo final para equivaléncia
aos 6° 9° e 12° anos de escolaridade sera feita pela ESAS, sob proposta do Jari de
validacdo.

4.2.2 — Normas e Critérios de Avaliacdo dos Adultos em Processo RVCC

Apos a fase de implementacdo e organizagdo do CNO, procedeu-se a definicdo e
estabelecimento de um conjunto de instrumentos, normas e critérios que fossem
homogéneos e orientadores do processo de avaliacdo dos formandos RVC nas diferentes
fases do processo (CRVCC-ESAS, 2007: 6-12)*°.

A nivel tedrico o processo de Reconhecimento Validacdo e Certificacdo de

Competéncias integra-se em quatro modelos tedricos: O modelo Humanista; a

2% Endereco: www.antoniosergio.pt/?idpag=1003
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Metodologia do Balangco de Competéncias; a Formacdo Experiencial e a Metodologia de
Historias de Vida aplicada a contextos de formacao.

A ideia de que da educacéo resulta o aperfeicoamento do ser humano em todas as suas
dimensGes é um apanagio da corrente humanista em educacdo de adultos, e que tem vindo
a dar um grande contributo para o reconhecimento de adquiridos. As perspectivas
humanistas assentam, conforme ja referimos no primeiro capitulo, principalmente nas
teorias de Rogers (1983), conforme Elias e Merriam (1995). Em sintese poderemos referir
que os tragos comuns das perspectivas humanistas assentam numa visdo optimista da
natureza humana.

A educacdo é centrada no aprendente, realizada a partir das suas caracteristicas e
necessidades. O modelo de aprendizagem é construido a partir de um ndcleo onde se
encontram a auto-actualizacdo e a auto-direccdo de aprendizagens., surge uma nova
concepcdo de aprendizagem devido a interaccdo com o meio e a figura do professor é
substituida pela do facilitador. Estes conceitos baseiam-se na teoria Humanista de
Abraham Maslow. A motivacdo para a aprendizagem foi a principal preocupacéo deste
autor ao estudar a personalidade. Para Maslow a auto-actualizagdo é um dos motivos para
a motivacdo assim como as seguintes necessidades humanas: fisioldgicas, de seguranca,
de amor e pertinéncia, de estima, de conhecimento e compreenso e estéticas®®. O conceito
de auto-direccdo das aprendizagens € um conceito e um objectivo central das
metodologias democratizadoras. A participacdo voluntaria surge como uma das condi¢des
fundamentais do processo educativo e formativo. Esta filosofia baseia-se nas ideias
iluministas da era do periodo pré-revolucionario da revolucao francesa e assenta na figura
de Emilio, o educador humanista de Jean Jacques Rosseau. Para este autor o0 Homem nasce
naturalmente bom, é a sociedade que o perverte.

Neste contexto o educador humanista é aquele que é capaz de preservar a natureza
humana, apesar de todas as transformacdes que com ela se iniciam. Para a educacdo de
adultos humanista o processo de aprendizagem assenta basicamente em trés pilares: Um
aprendente auto-direccionado, um grupo e um facilitador. Dentre 0s tedricos de inspiracao
humanista que maior contributo trouxe & educacdo de adultos destaca-se Knowles,
impulsionador do conceito de andragogia, que defende o auto-conceito, a auto-avaliacdo
das aprendizagens e a auto-planificacdo das mesmas como noc¢Oes estruturadoras das
actividades de educacéo e formacdo de adultos A par disto sublinha a importancia das

%0 Endereco: www.serprofessoruniversitario.pro.br/ler.php?...
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experiéncias prévias para o processo de aquisicdo de novas aprendizagens. O
reconhecimento de adquiridos vem basear-se nestes principios, com consequéncias no
processo de RVCC. E um processo de participacio voluntaria que valoriza as
aprendizagens prévias articulando-as com percursos formativos e projectos de vida
posteriores.

Conforme j& referimos, outro dos principios de referéncia do reconhecimento dos
adquiridos é a integracdo da aprendizagem experiencial nos processos de educacdo e
formacdo. Pineaut (1991: 29), entende por aprendizagem experiencial “uma formagao por
contacto directo mas reflectido”., nesta perspectiva as aprendizagens processar-se-80 sem
mediador, ou seja, sem professores, manuais ou tecnologias educativas. Estas
aprendizagens resultam de uma apropriacao de saberes por parte do sujeito.

O conceito de formacgédo experiencial emerge como nogdo chave da educagédo extra-
escolar. Schwartz (2004: 18) afirmou que “0s contextos actuais de trabalho pés-fordista
nos obrigam a atribuir um novo sentido a oposicdo entre experiéncia e saberes formais. O
valor formativo da experiéncia corresponde a ampliacdo a todos os dominios da vida da
educacdo e formacdo”. Segundo Ndvoa (2002: 24), “ a vida ela propria, € o campo
educativo e formativo comum, aquele que todos partilham, desde que o sujeito logre
integrar essas experiéncias numa reflexdo capaz de ser alterante da sua relagdo consigo
mesmo, com 0s outros e com 0 mundo”.

Um dos aspectos mais problematicos que a formacgdo experiencial acarreta para o
campo educativo, € que esta ndo se pode explicitar nos mesmos termos que a
aprendizagem mediada. Isto cria sérias dificuldades & formalizacdo de processos de
educagdo, como séo os casos do RVCC e dos Cursos EFA, que procurem desenvolver-se a
partir das aprendizagens adquiridas pelo sujeito pela experiéncia de vida. A grande virtude
da formacdo experiencial, serd como refere Pineau (1991) recuperar os oficios para a
cultura, isto é, democratizar a cultura. A valorizacdo das aprendizagens adquiridas pela
experiéncia representa a redignificacdo dos saberes adquiridos pela pratica quotidiana.
Num quadro de reconhecimento de aprendizagens experienciais, a cultura avalia-se
segundo parametros totalmente distintos dos da escola. Na aprendizagem experiencial ndo
se podem distinguir aprendizagens pertinentes de ndo pertinentes. A pertinéncia das
aprendizagens experienciais s6 é avaliavel no particular, por cada sujeito e pela relacdo
que este estabelece entre aprendizagens possiveis e 0s seus contextos de vida especificos.

Outro dos modelos tedricos de avaliacdo de competéncias é A Metodologia de
Balango de Competéncias.
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Segundo Levy-Leboyer,

“os procedimentos especificos desta metodologia assentam num objectivo central a
partir do qual se tenta dar resposta a um pedido individual de informacéo sobre o proprio.
O balanco de competéncias resulta da influéncia de diversas abordagens, mas a sua
originalidade consiste na utilizacdo de métodos descritivos do self-concept que a

psicologia fornece”. (Levy-Leboyer, 1993: 64)

Os seus procedimentos sdo simultaneamente dial6gicos e instrumentais, devendo o0s
métodos aplicados ser flexiveis e ajustaveis caso a caso.

A metodologia de balanco de competéncias entrou em Portugal através essencialmente
do processo de RVCC. Segundo Imaginario (2000: 151),” o balanco de competéncias
enquanto dispositivo codificado, institucionalizado, legislado, abrangido por um quadro
juridico e normativo, e inclusive, dotado de uma rede de centros ad hoc é uma prética
exclusivamente francesa”. Em Franca ja existia uma pratica de duas tradicdes distintas: a
do reconhecimento dos adquiridos e a da validagcdo dos adquiridos: A primeira associada
as praticas do balanco de competéncias, e a segunda associada as actividades de validacdo
de adquiridos pela experiéncia profissional.

Na opinido de Imaginario,

“ambas as dimens@es contém ja em si mesmas a dupla face uma da outra: o
reconhecimento, para cumprir o objectivo de dar visibilidade social as aprendizagens
deve conduzir também a uma validacdo, ainda que este possa assumir um caracter
institucional, social e informal; e a validagdo, embora consista fundamentalmente em
actividades de demonstracdo de competéncias, caso pretenda assumir-se como um
processo andragégico, deve conduzir também a actividades de reconhecimento nas quais

o acompanhamento de um profissional se revela determinante”. (Imaginario, 2005: 151)

Ainda segundo Imaginério,

“se 0 balango de competéncias realizado num tempo relativamente curto, determina um
projecto a longo prazo, a validacdo de aquisi¢Bes, um processo relativamente longo,
prossegue um objectivo imediato, o reconhecimento da qualificagdo. O balanco de

competéncias para ser plenamente eficaz, nem por isso necessita menos de ser
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reconhecido e validado. Para ser (til e eficaz a validagdo necessita de ser reconhecida

socialmente”. (Imaginério, 2005: 21)

Dentre os modelos de avaliacdo de competéncias, a metodologia das historias de vida
assume particular significado, na medida em que a realizacdo de um trabalho sobre as
narrativas de vida pode ser um processo formador. Conforme o referencial de
competéncias-chave do ensino secundario, a metodologia baseada numa abordagem
autobiogréafica, no balanco de competéncias e no portefélio reflexivo de aprendizagem,
representa uma aposta na construcdo de instrumentos de trabalho que, de forma
consistente e sistematica, ajudem em simultdneo o processo de RVCC e 0 processo de
formacdo de aquele faz parte.

Segundo Sa-Chaves, estes instrumentos de trabalho,

“procuram induzir e fidelizar formas mais solidarias, de aprender, de fazer e de ser,
porque comummente negociadas, partilhadas e integradas (...) a formacdo ao longo da
vida ndo é um mito, nem utopia, nem apenas figura de retérica, mas sim uma real

possibilidade e um desejavel e aliciante desafio”. (Sa&-Chaves, 2005: 13)

Apresentamos de seguida uma matriz conceptual dos elementos

metodoldgicos em processo RVCC — Nivel Secundario.
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12 - Matriz conceptual dos elementos metodoldgicos em processo
RVCC.

Matriz conceptual dos elementos metodolégicos
em processos RVCC - nivel secundario

_.--"'_'_'_'_'—'_'_ _\_\__\__‘_‘———\_
- e Ref exivo Oe prend; e
/ portefo “ageng
/ .Abordagem (Auto)biografical . Balango de Competéncias }
{ Historias de Vida \ ) (EC) /

Fonte: Referencial de Competéncias-chave — nivel secundario. Guia de Operacionalizagao.
(2006)

Segundo Couceiro (2002: 31) “ a abordagem autobiografica aproxima-se das
historias de vida como método, na medida em que visa a construcdo de um
sentido vital dos factos temporais”.

Sendo assim a abordagem autobiografica € apenas um meio de que o
reconhecimento, validacao e certificacdo de competéncias se socorre para recolha
de informagdo, ndo podendo ndo podendo ser considerada como verdadeiras
Historias de Vida.

Apresentamos seguidamente um quadro sintese das Histérias de Vida e da
Abordagem (Auto)biogréafica
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13 — Quadro Sintese.

Histérias de Vida? Abordagem (Auto)biografica?

Historias de Vida

Sao um método. Uma pedagogia restauradora
da reflexividade na aprendizagem.

Abordagem (Auto)biografica

E um meio, uma via. Instrumento de mediacéo
qualitativo.

Séo outra maneira de pensar a formacdo de
adultos e a sua relacdo ao saber e ao
conhecimento, fazem do sujeito o autore o
actor central desse processo. N&do sdo mera
técnica ou instrumento.

Adaptacdo das historias de vida a um projecto,
apelando também a interrogacdo permanente
e a atribuicdo de sentido as experiéncias
vividas, ainda que mais circunscritas ac
projecto.

“Abarcam a globalidade da vida em todos os
seus registos, todas as suas dimensdes
passadas, presentes e futuras na sua dinamica

Apoia-se nalgumas etapas de sustentacdc
dos principios de natureza metodologica e
ética exigidos & pratica das Histdrias de Vida

propria.” (Josso, 2002:21) em formacio.

Fonte: Referencial dee Competéncias-Chave — nivel secundario. Guia de Operacionalizacéo.
(2006)

Na éptica de alguns autores,

“ antes de iniciar o trabalho efectivo de recolha das Historias de Vida, baseadas na
abordagem (auto)biogréfica, é fundamental criar um clima de confianca entre candidatos
e profissionais, indispensavel para o melhor aproveitamento possivel desta metodologia,
capitalizando tempo e relagdo. Este processo nédo é simples, a relagdo com os contextos e
acontecimentos pode ser reconstruida, atribuindo novos sentidos as experiéncias vividas
e aos factos narrados. Recomecar e retomar tpicos é sempre possivel e um caminho a
explorar ao longo do processo de RVCC”. (Gomes et al., 2006: 30)

Para a Abordagem Autobiografica — Historias de Vida, podem ser utilizados materiais
como narrativas ou relatos autobiograficos indirectos, que poderdo ser recolhidos através
de uma entrevista, ou outros materiais biograficos como documentos pessoais que revelem
actividades documentadas. Estes materiais poderdo ser diarios, documentos oficiais,
fotografias, cartas, textos da autoria dos candidatos etc.

Em jeito de sintese apresentamos o seguinte quadro sobre a Perspectiva (Auto)biogréafica —
Historias de Vida.
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14 — Quadro sintese sobre a Perspectiva Autobiografica — Histdrias de Vida

Perspectiva (Auto)biografica - Historias deVida

“Ndo é a pessoa que produz a Histdria de Vida, é a Histdrla de Vida que produz a pessoa”

{Pineau)

Introduz uma nova arquitectura ne conhecimento, na evidenciacdo das aprendizagens
prévias, que a revelacdo de si mesmo/a permite.

Traduz-se na capacidade de revelar significados intrinsecos da pessoa e resignifica-los,
enquanto ferramenta formativa de construcdo de registos biograficos espacio-temporais,
de explicitagdo de competéncias e habilidades.

Contribul para ultrapassar receios e relutdncias acerca do processo de reconhecimento,
ao vitalizar criticamente o saber “auto-transformar-se”, ao facilitar e captar a incerteza, a
diversidade da vida, rica e complexa.

Estimula a emergéncia de uma compreensdo multifacetada sobre si e a relacéo criativa
com o outro e potencia capacidades de participagéo.

Valoriza a ligagdo entre a situac&o biografica do adulto (retrospectiva e prospectiva) e a
explicitagdo dos adquiridos — competéncias, habilidades ou outras capacitagfes individuais
& sociais, contrariando concepgdes “deficitarias” sobre o adulto em formag Ho/aprendizagem.

Permite ao candidato/a a (rejconstrugéo de uma nova identidade e imagem de si no mundo.

Fonte: Adaptado de Josso (2002) e Névoa & Finger (1988), in Referencial de Competéncias-

Chave. Secundario.

Apesar disto e tendo em conta que no actual modelo de RVCC e concretamente no
CNO em estudo, a auto-biografia € um dos elementos de grande importancia no inicio do
processo, convém referir que a auto-biografia so por si, pode ser apenas uma apresentacao
de factos da vida pertinentes para a investigacdo das ciéncias humanas, mas nao produz
quaisquer efeitos no narrador. Josso (2002: 116) propde que “esta auto-biografia também
seja significativa sob o ponto de vista existencial para o autor da narrativa, defendendo o
enquadramento do trabalho autobiografico numa metodologia capaz de ser a oportunidade
de uma transformagao”.

Segundo a mesma autora (2002: 142) “a participacdo neste tipo de processo impde
algumas condicGes como: que os participantes evidenciem a capacidade de auto-reflex&o;

a implicacdo e empenhamento e ainda a competéncia de comunicacao intersubjectiva”.
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Para Josso, a aplicacdo desta metodologia permite a possibilidade de desenvolvimento
daqueles requisitos. Por um lado permite que o sujeito investigue como se conheceu a si
préprio, como se formou e como € que aprendeu. A par disto permite um trabalho de
formacdo levado a cabo pelo sujeito de forma a aprofundar ou adquirir competéncias.

Esta metodologia, como podemos verificar constitui-se como alternativa a sua
utilizacdo tradicional nas Ciéncias Sociais e Humanas.

Na opinido de Josso esta metodologia organiza-se a partir de quatro passos

fundamentais:

“Um momento inicial em grupo para que a abordagem seja introduzida e debatida; num
segundo momento, igualmente em grupo, para que cada elemento proceda a uma
primeira apresentacdo oral da sua historia de vida, a qual deve ser gravada; em terceiro, a
producdo escrita individual da narrativa; e por fim a analise partilhada das narrativas em

contexto inter-subjectivo, primeiro em pares e depois em grupo”. (Josso, 2002: 111)

Este trabalho auto-biogréafico, devera permitir uma tomada de consciéncia pelo sujeito
quer das suas experiéncias passadas, como de eventuais projectos futuros, religando o
sujeito & busca de sentido sobre uma intemporalidade que intrinsecamente o constitui,
Josso (2002: 100).

Com base em todo este conhecimento tedrico procedeu-se neste CNO ao
estabelecimento de instrumentos, normas e critérios de avaliacdo com o0s seguintes
objectivos: Utilizar instrumentos de avaliagdo comuns de forma a evitar disparidades no
processo de avaliacdo dos profissionais RVC e formadores; Harmonizar instrumentos,
principios, normas e critérios de avaliacdo a aplicar pelos profissionais RVC e formadores
durante as diferentes fases de avaliacdo dos formandos; Adequar tanto quanto possivel, os
instrumentos, normas e critérios a cada adulto, tendo em consideracdo as caracteristicas
deste e os seus percursos de vida; Desocultar e avaliar as competéncias adquiridas ao
longo da vida, de acordo com o Referencial de Competéncias-Chave e respectivos
critérios de evidéncia relativos a cada unidade de competéncia.

Neste processo e com base nos objectivos anteriores o0s profissionais RVC passaram a
cumprir os seguintes procedimentos: Nas sessdes de reconhecimento colectivas fazem o0s
registos relativos a cada adulto em instrumentos (modelo de impresso préprio), assinando
a data da sessdo; Na sessdo final de reconhecimento para efeitos de avaliagcdo do dossié do
formando com o objectivo de definir os formandos que irdo para Juri e ou formacéao

complementar, os profissionais RVC e formandos das diferentes areas fazem a avaliacdo
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e respectivos registos em modelos/Impressos proprios do CNO devidamente datados e
assinados justificando caso a caso; Os adultos seleccionados para sessdo se Jari apds as
sessOes de reconhecimento efectuam um pedido de certificacdo feito pelo profissional de
RVC e assinado pelo adulto; Na sessdo de Juri para certificacdo do formando, é lavrada
uma acta onde consta a certificacdo de todas as unidades de competéncia-chave, sendo
efectuado o registo da mesma no SIGO e entregue o original no CNO para efeitos de
arquivo.

Apresentamos seguidamente um Fluxograma dos eixos estruturantes de um processo

de RVCC, inserto na Carta de Qualidade dos Centros Novas Oportunidades.®

15- Fluxograma dos Eixos Estruturantes de um Processo de RVCC.

Reconhecimento de competéncias (sesses de balanco de competéncias a desenvolver pelo Volume de trabalho
Profissional de RVC - individuais e/ou colectivas) (total)
Construcio do Portefalio Reflexivo de Aprendizagens (PRA)

Validacdo de competéncias (organizacio de um Juri de Validagio com toda a equipa
técnico-pedagogica para confrontar o PRA com o Referencial de Competéncias-Chave e decidir o
percurso futuro do adulto face 3s competéncias — Unidades de Competéncias — validadas)

Processos RVCC

. Nivel Basico
Encaminhamento Prosseguimento e conclusio do 900h 2 600h
’ - . Processo de RVCC escolar elou
Certificagio parcial i : 2
e - v profissional:
(juri de certificaco) Bl, B2, B3 ou nivel secundario e/ou
Emissio de um PPQ saidas profissionais do Catalogo
Narcional de Qualificaces Processos RVCC
Mivel Secundario
530h a 1060h

Completar o percurso de formagio em
Cursos EFA (Portaria n® 817/2007)
(identificacio das Unidades de Competéncia
do Referencial a completar em percurso de
formagio)

Emissio de um PPQ

Certificagio total
Certificagio (Juri de certificagio)

Fonte. Carta de Qualidade dos Centros Novas Oportunidades (2007)

%! Fluxograma dos eixos estruturantes de um processo de RVCC, Carta de Qualidade dos Centros Novas

Oportunidades, www.ihep.org/assets/files/gcfp-files/RVCC3.pdf, consultado em 21 de Setembro
de 2010.
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423 - Instrumentos de avaliagdo para Formandos em Processo de

Reconhecimento e Formandos em Formacdo Complementar

Conforme documento interno®”: Normas e Critérios de Avaliacdo dos Adultos em
processo RVC (ESAS, 2007: 2-8) para os formandos em processo de reconhecimento 0s
profissionais RVC e os formadores recorrem aos seguintes instrumentos de avaliacéo:

Folhas de presenca; Questionarios/Inquéritos; Instrumentos de diagndstico de
desocultacdo de competéncias; Materiais produzidos pelos profissionais RVC para as
areas de competéncias; Dossié do adulto; Fichas de actividades; Modelos/Impressos de
Intervencéo e registo individual. Exemplares destes documentos figurardo em anexo.

Para os formandos em formacdo complementar, os Formadores de cada area de
competéncia-chave recorrem aos seguintes instrumentos para efeitos de avaliagdo dos
adultos: Folhas de presenca; Instrumentos de diagnostico; Instrumentos de avaliacdo
formativa; Materiais produzidos pelo formador de cada &rea; Fichas de actividades;
Modelos/Impressos de intervencgéo e registo individual.

Os profissionais RVC e formadores nas respectivas fases do processo RVC
implementam mecanismos com base nas seguintes metodologias/processos de avaliagéo:
Avaliacdo presencial; Avaliacdo diagnostica; Avaliacdo formativa; Auto-avaliacdo pelo
Adulto; Hetero-avaliacdo entre os adultos; Avaliacdo qualitativa do trabalho desenvolvido
pelo formando durante o processo de reconhecimento e ou formacdo complementar;
Avaliacdo qualitativa individual do dossié do Adulto relativa aos percursos e
instrumentos/materiais produzidos pelo adulto; Avaliacdo qualitativa da formagéo
complementar para cada area e individualmente.

Os profissionais de RVC e formadores contemplam ainda os seguintes critérios gerais
de avaliagdo do adulto, tanto na fase de reconhecimento como de Formagéo
Complementar: Assiduidade do adulto; Participacdo do adulto nas sessbes de
reconhecimento e ou formacdo complementar; Iniciativa do adulto; Autonomia do adulto;
Auto-estima do adulto; Percurso familiar, social, profissional e cultural do adulto;
Actividades executadas pelo adulto durante o processo de reconhecimento e formacéo
complementar.

Para efeitos da avaliacdo final (fase de reconhecimento/formacdo complementar) sdo
ainda tomadas em consideracdo pelos profissionais RVC e pelos formadores os seguintes

%2 Endereco: www.antoniosergio.pt/?idpag=1003
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aspectos: Oitenta e cinco por cento de assiduidade; Demonstracdo pelo adulto de pelo
menos sessenta por cento dos critérios de evidéncia em cada unidade de competéncia:
participacdo individual e em grupo do adulto; originalidade e criatividade na execucdo dos
instrumentos do Processo RVC; execucdo das actividades de desocultacdo das
competéncias-chave; avaliacdo qualitativa individual do dossié do adulto relativa aos

percursos e instrumentos/materiais produzidos pelo adulto.

4.2.4 — Etapas de Intervencdo do CNO.

A equipa Técnico-Pedagdgica do CNO definiu um conjunto de etapas de intervengédo
com o proposito de agilizar e operacionalizar o funcionamento do sistema. Estas etapas
tém inicio com Sessdes de Esclarecimento seguidas de um Diagndstico de Triagem, uma
Entrevista Individual passando-se depois para a fase de Encaminhamento, ou ndo, para o

Processo de RVCC, conforme fluxograma seguinte.

16 — Fluxograma das etapas de intervencéo do CNO estudado.

e
S

N\

Fonte: crvcc.esasgaia@mail.primetime.pt
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As SessOes tém como objectivo principal facilitar a integracdo dos candidatos que
contactam pela primeira vez com o CNO.

Nesta fase sdo fornecidas informacdes aos adultos sobre o processo de RVCC, a nivel
da estrutura organizacional, pedagogica e interventiva, enquadrando ao mesmo tempo a
matriz conceptual, a metodologia e as estratégias de ac¢do. Estas sessdes sao realizadas na
escola por um profissional de RVCC. Para cada sessdo € convocado um ndmero
expressivo de candidatos (entre 40 a 50) que preencheu a Ficha de Pré-Inscricdo e
manifestou a sua intencéo de frequentar o processo de RVCC.

Na fase de Diagndstico e Triagem é levado a cabo um processo de observacdo e
analise do perfil do candidato. S8o referenciadas e especificadas as competéncias-chave
iniciais, demonstradas pelos adultos nos instrumentos de apoio ao processo diagndstico.

Este processo tem inicio com uma entrevista individual, seguida de uma andlise dos
instrumentos de apoio ao diagndstico, realizados pelo candidato e que constam de uma
grelha do perfil do Candidato; uma Carta de Motivacdo, que deve ser manuscrita; O
Curriculum Vitae actualizado, detalhado, fundamentado que ateste as informacoes
registadas. Finalmente é proposto ao candidato um Exercicio de reflexdo critica sobre
Competéncias Comunicacionais.

Na fase de Entrevista sdo realizadas no minimo duas entrevistas. O processo de
planificacdo e aplicacdo das entrevistas é definido pela Equipa de RVCC.

Apos esta fase segue-se 0 encaminhamento, que consiste hum processo de orientacao
do candidato, em funcdo das ofertas de qualificacdo disponiveis para certificacdo. As
respostas possiveis ou sdo o encaminhamento para o Processo RVCC ou para outras
ofertas educativas e formativas alternativas e externas ao CNO, ou seja: Cursos EFA, CEF,
CET, Ensino Recorrente e Cursos Profissionais. Este processo é levado a efeito através de
uma Reunido da Equipa Técnica, composta pelos Profissionais de RVCC e pelos
Formadores. Depois de analisada e debatida a situacdo do adulto chega-se a conclusdo do
encaminhamento a dar-lhe, e esta decisdo € proposta ao adulto pela equipa.

Para os adultos que foram encaminhados para o Processo de RVCC, sdo constituidos
grupos de seis, dando-se inicio ao Processo através de sessdes de Reconhecimento,
individuais e colectivas, seguindo-se as reunides de trabalho entre os adultos e as equipas
pedagogicas. Nestas reunides € feito o balanco de competéncias, a explicitacdo do
Referencial de Competéncias-Chave, promovida pelos Formadores e posteriormente €
feito o acompanhamento do Portefélio Reflexivo de Aprendizagem. O Controle da

evolucéo do processo é feito através de uma reunido semanal entre os elementos da Equipa
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Técnica e Pedagdgica e de uma reunido mensal entre a equipa e o Coordenador do CNO.
Embora exista uma ligacdo e uma l6gica de continuidade entre os referenciais do ensino
basico e do ensino secundario, o que € um facto é que o referencial do secundario é muito
mais dificil de compreender e interpretar, exigindo um grande esforco de
operacionalizacdo por parte dos técnicos e formadores. Daqui resulta por vezes a
necessidade de criacdo de instrumentos mais simples, de mais facil compreensdo e
descodificacdo pelos adultos. Esta situacdo pode trazer grandes vantagens, na medida em
que estimula a autonomia dos técnicos, permite a inovacdo dos recursos e agiliza todo o
processo, a0 mesmo tempo que promove uma auto-aprendizagem e permite uma constante
afericdo do sistema. As desvantagens consistem essencialmente na diferenciagdo de
praticas entre os varios Centros Novas Oportunidades, assim como a possivel existéncia
de dificuldades de controlo e avaliacdo da qualidade dessas praticas. Todo este esforco de
interpretacdo dos referenciais deverd conduzir a uma facilitagdo da avaliacdo das
competéncias, e a uma maior transparéncia e legibilidade de todo o processo.

Apresentaremos em seguida um fluxograma das etapas de intervencdo dos Centros
Novas Oportunidades, inserto na carta de Qualidade dos CNO.*

17 - Fluxograma das etapas de intervencéo dos Centros Novas Oportunidades

Acolhimento

Diagnostico/triagem

Encaminhamento

Outras ofertas educativas e formativas Processo de Reconhecimento,
(externas aos Centros Novas Oportunidades): Validacio e Certificagio de Competéncias
Cursos EFA, CEF, CET, Ensino Recorrente, Certificacio parcial escolares e/ou profissionais:
Cursos Profissionais, Vias alternativas de (Juri de certificacio) Bl, B2, B3 ou nivel secundario efou saidas profissionais do

oL de s andarn Catalogo Macional de QualificagBes

Certificacio pela Certificacio total Plano de Desenvolvimento
entidade formadora (Juri de certificagio) Pessoal

Fonte: Carta de Qualidade dos Centros Novas Oportunidades (2007)

%% Fluxograma das etapas de intervengdo dos Centros Novas Oportunidades, Carta de Qualidade dos Centros

Novas Oportunidades, www.ihep.org/assets/files/gcfp-files/RVCC3.pdf, consultado em 21de
Setembro de 2010.
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Para terminar este capitulo, destacamos o facto de este CNO estar em articulacdo com
a Rede de Entidades de Educacao e Formacédo da Regido.

Considerado um dos vectores estratégicos para o sucesso do CNO, foram efectuadas
as seguintes parcerias: CNO da Cruz Vermelha portuguesa de Vila Nova de Gaia para
efeitos de certificagdo dos adultos deste centro; Empresa de Formacéo “Farmaconde”, para
intercAmbios de experiéncias e encaminhamentos; Escola de Negécios de Vila Nova de
Gaia, para efeitos de encaminhamentos, troca de experiéncias e homologagdo e
certificacdo dos cursos EFA, a ministrar nesta. Além da formalizacdo destas parcerias,
mantém contactos com o Instituto de Emprego e Formacdo Profissional/ Centro de
Emprego de Vila Nova de Gaia, Camara Municipal de Gaia e Juntas de freguesias. Ainda
no decorrer de 2008, 0 CNO estabeleceu parceria com a empresa de formagéo “Competir”
para efeitos de encaminhamentos e ofertas formativas alternativas e ainda homologacéo e
certificacdo de cursos EFA a desenvolver pde esta empresa. Foram ainda estabelecidos
protocolos com a ANE — Associacdo Nacional das Empresarias. O CNO pretende em
termos futuros estabelecer parcerias com outros Centros de Novas Oportunidades da area

territorial em que esté inserido.

4.2.5 — Metas Definidas e Atingidas no CNO em 2008.

Com base no Relatdrio de Actividades de 2008, ESAS (2008: 8-11) foram definidas
metas de Tipo B para este ano, conforme consta do Plano Estratégico de Intervencgdo (PEI).
Este Plano apresentou-se com muitas ambicfes tanto para o0 ensino basico como para o
secundario, ndo tendo sido possivel atingir os objectivos propostos, conforme poderemos

verificar através dos mapas que se apresentam.
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18 - Metas Basico 2008

Previstas no PEI Alcangadas
Inscritos 500 202
Diagnostico
Em Processo RVCC 315 177
Validado
Certificado 299 102
Encaminhado 450 186
Desisténcia
Transferido 13

Nivel Basico: Fonte — SIGO (2008)

Se verificarmos o niumero de adultos inscritos e 0 namero de certificados, podemos
concluir que os objectivos no nivel basico ndo foram atingidos. Pela experiéncia pessoal
no processo, e também com base nos dados consultados e na observacao directa de todo o
processo, poderemos afirmar que 0 ndo cumprimento das metas se deveu aos seguintes
factores: A maioria dos adultos precisou de Formacdo Complementar, nomeadamente nas
areas de MAV e TIC, factor que tornou o processo mais moroso, porém, com melhor
garantia de qualidade do processo RVCC; Muitos Formandos tém o0s seus préprios ritmos
e tempos de construcdo do PRA, situagdo que condiciona as metas, O CNO contou apenas
com uma profissional RVC basico a tempo inteiro e duas a tempo parcial, situacdo que
também condicionou as metas; Abertura de novos Centros de Formagéo na area territorial
do CNO; Diminuicdo da procura no nivel basico por forca da abertura de novos Centros
de Formacéo no Concelho.

Passando para a analise dos dados referentes ao secundario, verificamos que também
nao foi possivel atingir as metas contratualizadas, conforme quadro que passamos a

apresentar.

137



19 - Metas Secundario 2008

Previstas no PEI Alcancadas
Inscritos 500 328
Diagnostico 87

Em Processo RVCC 202 143
Validado
Certificado 192 21
Encaminhado 450 334

Desisténcia 2

Transferido 9

Nivel Secundério: Fonte SIGO - (2008)

Com base nos dados apresentados, ndo sé as metas ndo foram atingidas, como o
nimero de adultos certificados se mostra diminuto. Esta situacdo deve-se ao facto do
processo do ensino secundario se apresentar mais complexo do que o do nivel basico,
exigindo uma maior demonstracdo quantitativa e qualitativa de competéncias por parte dos
adultos. Devido ao facto deste sistema se estar a implementar pela primeira vez, a equipa
pedagogica e técnica, devido a falta de experiéncia, teve de proceder a vérias adaptacdes e
alterac6es metodoldgicas, de forma a operacionalizar e agilizar todo o processo, tentando
adaptar as metodologias conforme a filosofia do RVCC secundério. Apesar do nimero de
Profissionais no secundario nos parecer insuficiente, apenas trés, devemos salientar o
elevado nimero de encaminhados, bem como o reduzido nimero de desisténcias e de
adultos transferidos.

Para melhorar os resultados foram levadas a efeito Ac¢des de Curta Duragdo, apos
triagem pelo CNO, apresentando a escola uma candidatura para o efeito, na area das TIC e
Lingua Estrangeira. Estas acgBes foram iniciadas em Dezembro de 2008 e foram
frequentadas por cinco grupos de quinze adultos na area das TIC e dois grupos de 15
adultos na area da Lingua Estrangeira. Estas ac¢des foram dirigidas a adultos em fase de
pré-processo de RVCC, prolongando-se no ano de 2009, sendo a sua duragdo de 25 ou 50

horas, conforme o respectivo cddigo. Ainda no ambito da formacdo, o centro levou a
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efeito as Oficinas de TIC, dirigidas aos adultos em fase de pré-processo resultante do
diagndstico/triagem efectuado. Estas ac¢des tiveram uma grande adesdo por parte dos
adultos, tendo sido frequentadas por 30, com a duracdo de 25 horas, o que perfaz 750
horas ministradas. Esta iniciativa foi de cariz interno, procurando agilizar e acelerar a
entrada dos adultos no processo. Devemos salientar o facto de mais de uma centena de
adultos ter sido encaminhada para UCS de 50 horas cada, ao abrigo do decreto-lei n°
357/2008, tendo sido as mesmas asseguradas por formadores da ESAS. Esta oferta
permitiu a conclusdo do ensino secundario a mais de uma centena de adultos, além de
outros o terem concluido via exame ao abrigo do mesmo decreto-lei. Parece-nos que estes
resultados deveriam contar para as metas como certificados e ndo como encaminhados.
Apresentamos em baixo um quadro com o nimero de candidatos que estdo inscritos no

CNO e a espera da primeira ac¢éo.

20 - Candidatos a espera da primeira accdo, por nivel de qualificacdo e por

tempo de permanéncia nesse estado, no CNO.

Tempo de Nivel de qualificagéo

Permanéncia Basico Secundério

Menos de 1 més 4 4 8

1 a2 meses 4 11 15
2 a 3 meses 10 26 36
Mais de 3 meses 11 74 85
Total 29 115 144

Fonte: SIGO, Dados provisérios actualizados a 30 de Novembro de 2008.

Nota: Foram considerados os candidatos no estado “inscrito” que se inscreveram em 2007 ou 2008

Apesar da curta experiéncia deste CNO, pensamos que esta a despertar um crescente
interesse na comunidade adulta local, a qual vé neste sistema uma excelente oportunidade
de reconhecimento, validacdo e certificagdo das suas competéncias adquiridas nos
sistemas nao formais e ou informais ao longo da sua vida, além de ser evidente uma clara

manifestacdo de maior auto-estima dos adultos presentemente em processo ou ja
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certificados, factores de grande relevancia para o futuro profissional, social e cultural dos
mesmos e a sua integracdo e ou reinsercdo no mercado de trabalho com um grau de

qualificacdo mais adequado as exigéncias do mercado de trabalho e da sociedade.

4.2.6 — A Sessdo de Juri de Certificacdo nos Processos de RVCC

A Sessdo de Jari é um dos momentos mais marcantes do processo de RVCC, na
medida em que é o acto publico que da mais visibilidade a todo o processo de
educacgdo/formacdo no sistema de RVCC e que estabelece uma ligacdo efectiva, entre o
sistema e toda a comunidade, podendo ou ndo credibilizar todo o processo.

Nesta sessdo o candidato apresenta-se perante o juri, nomeado pelo director do Centro

Novas Oportunidades e é constituido pelos seguintes elementos:

1 — Equipa técnico-pedagdgica, que inclui o Profissional de RVC e os Formadores .

2 - Avaliador Externo

3 — Director e ou Coordenador do Centro Novas Oportunidades

A presenca do Director e ou Coordenador, embora seja aconselhavel, ndo é obrigatdria.

Para dar a conhecer o processo em relacdo ao exterior, € conveniente convidar pessoas
ou individualidades ligadas aos adultos e a regido.

O presidente do jari é designado pelo Director do CNO, caindo esta escolha
geralmente no Avaliador Externo. Antes do inicio da sessdo proceder-se-a a eleicdo do
Secretario do juri, que tera como missdo redigir e fazer aprovar a respectiva acta no final
da sessdo.

Poderemos observar seguidamente um esquema de funcionamento de um jari de

certificagéo.
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21 - Principais Actores na Sessdo de Juri de Certificacao

E:ndld:tu\
Ouwtros \\ // Avaliader \

participantes exferno

PRIMNCIPAIS
ACTORES

Farmadores Directar

Profissienal -"| Coordenador

Fonte: Gaspar et al (2009)

O elemento que detém o papel mais significativo nesta etapa € sem duvida o
Candidato a certificacdo. Durante esta sessdo 0 adulto deve expor todas as competéncias
adquiridas e validadas durante o processo de RVCC, ancoradas na sua histéria de vida.
Esta exposicdo deve ser preparada previamente com a ajuda da equipa teécnico-
pedagogica.

Outra figura da maxima importancia na sessdo de juri é o Avaliador Externo, que
conforme o nome indica € um elemento exterior a todo o sistema de RVCC. Este
Avaliador Externo tem que estar devidamente acreditado pela ANQ, conforme Despacho
n° 29856/2007, de 27 de Dezembro*, que regula o procedimento de acreditacdo de
avaliadores externos no ambito dos Centros Novas Oportunidades.

No ponto n°® 5 do Regulamento do procedimento de acreditacdo de avaliadores
externos dos CNO, expresso em anexo do citado despacho, sdo definidas, entre outras, as
seguintes funcdes e responsabilidades dos Avaliadores externos:

1 — Analisar e avaliar o dossier pessoal ou o portefélio reflexivo de aprendizagens
apresentado pelo candidato.

% Endereco: WWW.avaliadores.anq.gov.pt/np4/?...
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2 — Interpretar a correlacdo entre os referenciais aplicaveis e as evidéncias
documentadas no dossier pessoal ou no PRA, em articulagio com a equipa técnico-
pedagogica do CNO.

3 — Cooperar com 0s outros elementos do Juri

4 — Apoiar o funcionamento do Jari de processo de RVCC, assegurando a

conformidade com os principios orientadores.

5 — Assegurar a confidencialidade das informacGes referentes a cada candidato.

6 — Co-responsabilizar-se pela certificacdo do candidato

7 — Apoiar a orientacdo do candidato na concretizacdo do seu projecto pessoal-

8 — Legitimar socialmente o processo de RVCC por via formal, informal e ndo formal.

Compete ao Director do CNO, nomear o jari, nomear o presidente do mesmo,
homologar as decisbes do juri de certificacdo, promovendo e controlando a emissdo de
diplomas e certificados, homologar os diplomas e certificados emitidos por entidades
pronotoras de CNOs sem capacidade certificadora.

O Coordenador do CNO tem também um papel importante nos juris de certificacao,
tendo como principais func@es apoiar o funcionamento dos juris, apoiar a equipa técnico-
pedagoOgica. Apoiar o0 avaliador externo na sua articulagdio com a equipa técnico-
prdagdgica, divulgar as sessdes de jari e promover e dinamizar a rede de contactos locais e
regionais.

O Profissional de RVC é o elemento com o papel mais importante na preparacdo da
sessdo de juri, na medida em que redne toda a informacdo do candidato resultante da fase
de validacdo, apresenta-a e promove a discussdo com o avaliador externa e prepara o0
candidato para a sessao de juri. Mesmo durante a referida sessdao o profissional de RVC,
pode intervir, se assim achar conveniente, de forma a ajudar o candidato a melhor
apresentar e desenvolver as suas intervengdes.

Os Formadores das areas de competéncias-chave, desempenham também um papel
importante, particularmente no trabalho preparatério de cada sessdo de jri. Participa nas
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sessOes e prepara 0 candidato para a referida sessdo. Segundo Gaspar (2009: 21) “ o
formador deve, sempre que considerar pertinente, pronunciar-se sobre as evidéncias
contidas no portefolio, na sua area de competéncia e solicitar ao candidato através de uma
pergunta ou comentario, que se pronuncie, clarifique ou demonstre determinada
competéncia”.

No final da sessédo o formador deve intervir , fazendo uma breve apreciacdo da
prestacdo do candidato, evidenciando os pontos mais fortes e as competéncias validadas.
Em caso de certificacdo parcial, o formador pode e deve apontar nesta sessdo estratégias
de remediacéo e definicdo de objectivos que promovam um posterior desenvolvimento do
candidato.

A esta sessdo podem assistir todos os interessados, dado tratar-se de uma sessao
publica. Deve contudo promover-se a motivacao e solicitar a participacdo, entre outros,
dos familiares e amigos do candidato, elementos de entidades formadoras, personalidades
que desenvolvam actividades relevantes na comunidade e se possivel a comunicacdo

social.
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5 — Fundamentacédo da Metodologia e procedimentos de Investigacao

A iniciativa Novas Oportunidades, lancada através de um programa governamental
em 2005, é sem davida uma das grandes medidas tomadas a nivel de educacao de adultos,
com o objectivo de aumentar o nivel de educacdo da populacdo e a0 mesmo tempo
qualificar um milhdo de pessoas com o nivel secundario, visto termos chegado ao século
XXI, com cerca de trés milhGes e meio de adultos em actividade, sem o 12° ano de
escolaridade, o que corresponde a cerca de 75% da populagdo activa. Para atingir este
objectivo assistimos a emergéncia e desenvolvimento de novas préaticas educativas,
centradas no reconhecimento e validacdo de competéncias adquiridas ao longo da vida
através da experiéncia.

A introducdo destas novas préaticas exige um questionamento aprofundado e uma
mudanca de fundo nos sistemas de educacgdo/formacao Pires (2005: 115), “ 0s processos
de reconhecimento e validacdo, ndo se podem limitar a aplicacdo de um conjunto de
procedimentos e de metodologias, numa perspectiva tecnicista e tecnocratica de ensino-
aprendizagem; ao nivel dos actores, implicam a evolucdo das representacdes e das praticas
sobre a aprendizagem”.

A pesquisa por nos desenvolvida conduziu-nos a um conjunto de reflexdes que, sendo
extremamente importantes a nivel de investigacdo educativa, ndo esgotam a problematica
em causa. Apesar desta limitagcdo, procuramos dar resposta a um conjunto de questdes
decorrentes da emergéncia de um novo paradigma de educacao/formacao ao longo da vida.

Pensamos, que com 0 nosso instrumento de recolha de dados poderemos dar resposta
as seguintes questdes especificas:

1 - Depois de submetidos a este processo, os adultos ficam na posse de mais e

novas competéncias que lhes poderao ser Uteis para a sua vida e para a sua profissdo?

2 - Existe de facto um aumento ou melhoria das suas competéncias, vendo

também aumentados os seus niveis de escolaridade (b&sico ou secundario)?

3 - Com o RVCC, a aprendizagem ao longo da vida é muito mais atractiva e mais
democratica, pois é acessivel a todos?
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4 - Este sistema reforca a auto-estima dos adultos e aumenta a motivagéo para

novas aprendizagens?

Em Portugal existe neste momento um défice de qualificacdes. As pessoas podem
possuir as competéncias, mas estas ndo estdo certificadas. Nem sempre a pessoa tem
consciéncia das aprendizagens que adquiriu ao longo da sua vida, provavelmente devido
ao caracter informal dos contextos e situacbes em que foram adquiridas essas
aprendizagens. Para desocultacdo destas competéncias a mediatizacdo devera assumir um
papel importante no processo de explicitacdo suportado em procedimentos e técnicas
diversificados, com vista a identificacdo dos saberes. Neste caso, cabe ao sistema de
reconhecimento validacdo e certificacdo de competéncias desempenhar este papel
exercendo uma fungéo de suporte e acompanhamento.

Outra questdo que nos parece importante realcar é a da empregabilidade. Segundo
Pires (2005: 583) “ a capacidade de obter e de manter um emprego, ndo depende
unicamente da responsabilidade da pessoa (...), a empregabilidade encontra-se fortemente
relacionada com factores socio-econdmicos, exteriores a pessoa”. Mediante esta afirmacéo,
com a qual estamos de acordo, somos levados a levantar uma outra questdo que se
relaciona com a relagdo formacdo/emprego, indo de encontro a nossa primeira questao
especifica.

Tentaremos recolher informacao exaustiva que nos permita compreender 0S processos
de qualificacdo e tudo o que os envolve, nomeadamente as implicacGes deste processo na
atitude e na motivacdo dos adultos face a futuras aprendizagens ou a eventuais mudancas
na sua vida pessoal, familiar e no contexto do trabalho. Mais especificamente, tentaremos
aferir de que forma este processo contribuiu para o desenvolvimento de competéncias na
area das TIC; Literacias, a nivel da escrita, leitura e discurso oral; Competéncias Civicas,
Cidadania e Empregabilidade no Ensino Bésico e Cidadania e profissionalidade no Ensino
Secundario, e Matematica para a Vida.

A nossa pesquisa terminara com a recolha de elementos que nos permitirdo aferir de
que forma o dominio destas competéncias contribuiu para a alteragdo dos habitos diarios,
desde a fruicdo de produtos culturais como o cinema, teatro, leitura de jornais, revistas etc.,
a sua participacdo na vida civica e ainda a forma como as TIC e nomeadamente a
utilizacdo da internet lhes permitiu 0 acesso a novos mundos e servigos, nomeadamente a

nivel das possibilidades de comunicacéo e acesso a informacéo.

146



Procuraremos ainda verificar se houve melhoria das competéncias a nivel das relacbes
interpessoais, da auto-aprendizagem (aprender a aprender) e a nivel da auto-estima e da
auto-imagem. A este propdsito apresentamos um excerto de um adulto por nos
entrevistado que nos parece significativo “ (...) falo por mim e, creio eu por alguns adultos
que concluiram o RVCC, somos nés que temos que agradecer pela oportunidade dada.
Tenho a certeza que muitas vidas mudaram ou melhoraram depois das competéncias
reconhecidas. Fazer o 12° ano (no meu caso) era uma meta a cumprir. Consegui. Nao parei
por aqui, continuo a estudar”.

Considerando que estas novas praticas poderdo confrontar 0s sistemas
educativos/formativos com um grande nimero de novos desafios e questdes, tentaremos
ainda recolher alguns elementos que nos permitam dar algum contributo para uma
mudanca das praticas educativas ao nivel das estruturas, de novas metodologias de
ensino/aprendizagem, da organizacdo curricular, das metodologias da avaliacdo e se
possivel das relagfes institucionais do sistema com a sociedade. Convém relembrar que
experiéncia e aprendizagem ndo sdo sinonimos. Segundo Pires (2005: 560), “ndo séo as
experiéncias que sdo reconhecidas e validadas, mas sim as aprendizagens e as
competéncias que resultam de um processo de aprendizagem experencial”. A experiéncia
é a base e a condicdo para a aprendizagem, e, para que seja formadora, ela tem de ser
reflectida, reconstruida, conscientizada.

Ainda segundo Pires (2005: 560) “O resultado deste processo ¢ a elaboracdo de novos
saberes, de novas representacdes, contribuindo para a transformacao identitaria da pessoa
e da sua relagdo com o mundo. O saber resulta do confronto e da transformagéo da
experiéncia”.

Com estas questbes de trabalho orientaremos a nossa pesquisa no sentido de
compreender 0s mecanismos, confrontos, tensdes, convergéncias ou divergéncias que 0s

processos de Reconhecimento, Certificacdo e Validacdo de Competéncias acarretam.
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5.1 — Delimitagdo do Problema

A presente investigagdo pretende levar a efeito uma auto-avaliagdo das competéncias-
-chave dos adultos ja certificados pelo CNO, e saber como classificam o seu desempenho,
e a0 mesmo tempo saber ainda como avaliam a efectiva importéncia que a qualificacéo
escolar obtida, e os conhecimentos e competéncias que desenvolveram, terdo tido para
diferentes contextos da sua vida.

Para poder atingir este objectivo tivemos que definir o nosso método de trabalho e
conceber um instrumento capaz de produzir todas as informagdes indispensaveis para

testar as hipoteses colocadas. Na opinido de Raimond Quivy,

“método, compreendido no sentido mais restrito, é o dispositivo especifico de recolha ou
de analise das informacdes, destinado a testar hipéteses de investigacdo. Neste sentido, a
entrevista de grupo, o inquérito por questionario ou a analise de contetdo sdo exemplos

de métodos de investigacdo em ciéncias sociais”. (Quivy, 1998: 187)

Ainda na opinido de Quivy (1998: 157), para se realizar uma investigacdo “ ndo basta
saber que tipos de dados serdo recolhidos. E também preciso circunscrever o campo das
analises empiricas no espaco, geografico e social, e no tempo”.

Com base nestas opinides, poderemos concluir que a escolha do campo onde decorre a
investigacdo tem uma grande importancia para o estudo. No nosso caso, optamos por
escolner o CNO, por razdes que se prendem com a actividade profissional que
desenvolvemos na Escola onde esté inserido 0 CNO, e ainda pelo facto de estarmos desde
a primeira hora envolvidos no Projecto das Novas Oportunidades.

Relativamente ao tempo, e dado que o0 RVCC secundario sé foi implementado no ano
de 2007, s6 podemos ter resultados (adultos certificados) em 2008. Por este facto a nossa
pesquisa limita-se ao ano de 2008 e ao primeiro semestre de 2009. Pretendemos ainda que
os inquéritos fossem aplicados com um intervalo de seis meses ap0s a certificagdo.

Conforme ja dissemos, a nossa preocupacao inicial foi a concepcao de um instrumento
capaz de produzir todas as informac@es necessarias e adequadas para testar as hipéteses, o
que corresponderia a primeira operacdo da fase de observacdo. O nosso instrumento foi o

questionario.
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Segundo Quivy,

“ 0 inquérito por questionario consiste em colocar a um conjunto de inquiridos de uma
populacdo, uma série de perguntas relativas a sua situacdo social, profissional ou familiar,
as suas opinibes, a sua atitude em relacdo a opgles ou a questdes sociais, as suas
expectativas, ao seu nivel de conhecimento ou de consciéncia de um acontecimento ou
de um problema”. (Quivy, 1998: 190)

No nosso caso pretendemos inquirir os adultos ja certificados por este CNO, e
recolher informacgdes que nos permitissem a caracterizacdo do Adulto ja certificado, a
caracterizacdo do seu processo de RVCC e da respectiva utilidade e finalmente proceder a
uma auto-avaliacdo de competéncias. Optamos por escolher o Inquérito por Questionario,
porque tal como o autor referido, nos pareceu o instrumento mais correcto para 0 nosso
estudo, dada a sua especificidade.

Esta metodologia é adequada porque visa 0 conhecimento de um conjunto de
competéncias adquiridas, por um conjunto de pessoas que se submeteram a um mesmo
processo de reconhecimento e validacdo destas mesmas competéncias e no mesmo espaco.
Pensamos que é uma das metodologias mais utilizadas quando é necessario interrogar um
conjunto de pessoas, porque nos da a possibilidade de quantificar uma multiplicidade de
dados e proceder a numerosas analises de correlagéo.

Depois de termos reflectido bastante sobre esta matéria, tomamos consciéncia de que
existem muitas vantagens na aplicacdo do questionario. Ainda segundo Quivy (1998: 187)
“ 0 inquérito é um dispositivo especifico de recolha e anélise de informagdes destinado a
testar hipoteses de investigacdo. Este instrumento de recolha de dados é uma das técnicas
mais utilizadas em investigacdo”. Parece-nos que dentro dos instrumentos de investigacéo
mais frequentemente usados nas Ciéncias Sociais, 0s questionarios tém sido os de maior
aplicacdo, devido a maior facilidade e adequacdo demonstrada tanto para atingir 0s
objectivos especificos, como para validar cientificamente os dados disponibilizados.
Acresce ainda o facto de permitir a captagdo imediata da informagdo com qualquer tipo de
pessoa e sobre os mais diversos assuntos.

O Questionario é constituido por um conjunto de questdes que se consideram
relevantes para determinar as caracteristicas do objecto da investigacdo, tendo como
funcdo a producdo das informagdes requeridas pelas hipOteses e prescritas pelos
indicadores.
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Apesar de todas as vantagens deste instrumento, poderemos apontar também algumas

limitagdes, que na opinido de Quivy consistem no seguinte:

“E um dispositivo com uma credibilidade relativamente fragil. Para que o método seja
digno de confianca devem ser preenchidas varias condicdes: rigor na escolha da amostra,
formulacdo clara e univoca das perguntas, correspondéncia entre o universo de
referéncia das perguntas e o universo de referéncia do entrevistado, atmosfera de
confianca no momento da administracdo do questionario, honestidade e consciéncia
profissional dos entrevistadores”. (Quivy, 1998: 189)

Se qualquer destas condi¢bes ndo for correctamente preenchida, a credibilidade do
conjunto do trabalho ressente-se. Outra das desvantagens focadas € o peso e 0 custo na
maior parte das vezes muito elevado do dispositivo. A individualizacdo dos entrevistados
que sdo considerados independentemente das suas redes de relacdes sociais € também um
factor limitativo. Para finalizar aponta-nos um outro factor que é a superficialidade das
respostas que ndao permitem a analise de certos processos de individualizagdo dos
entrevistados que séo considerados independentemente das suas redes de relagdes sociais e
o carécter relativamente fragil da credibilidade do dispositivo. Consequentemente 0s
resultados apresentam-se muitas vezes como simples descricOes, desprovidas de elementos
de compreensdo penetrantes. Na maior parte das vezes, no entanto, esta lacuna estd menos
ligada ao proprio método do que as fraquezas tedricas ou metodoldgicas daqueles que o
aplicam.

Por razdes Obvias parece-nos justo, com base na opinido do autor atrds referido,
sintetizar as vantagens que em termos definitivos nos levaram a optar por este instrumento,
e que passamos a descrever: Este mecanismo da-nos a possibilidade de quantificar uma
multiplicidade de dados e de proceder a numerosas analises de correlacdo. O facto de a
exigéncia, por vezes essencial, de representatividade do conjunto dos entrevistados, pode
ser satisfeita através deste método. Convém ter em conta que esta representatividade
nunca € absoluta, estd sempre limitada por uma margem de erro e s6 tem sentido em
relacdo a um certo tipo de perguntas, que sdo as que tém um sentido para a totalidade da
populacdo em questdo. Para além disto oferece a possibilidade de inquirir um grande
nimero de pessoas quase em simultaneo, economizando tempo, e finalmente garante o
anonimato aos inquiridos, proporcionando uma maior liberdade de resposta e uma maior

facilidade no tratamento estatistico dos dados.
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Pelas razbes atrds apontadas, a metodologia de trabalho por nds utilizada sera
quantitativa, podendo pontualmente recorrer ao modelo qualitativo. Cook e Richarelt
(1986) consideram errado a incompatibilidade de modelos de investigacéo e defendem que
a perspectiva paradigmatica do investigador deve ser flexivel e capaz de adaptacao.

Ainda a este propo6sito, Del Rincén et al (1995) defendem o seguinte: ”em Ciéncias
Sociais a diversidade metodoldgica possibilita o estudo da realidade social a partir de
diferentes dpticas, ja que nenhuma perspectiva metodoldgica por si s6 responde totalmente
as perguntas que se podem formular no contexto social”. Poderemos portanto concluir que
uma investigacdo ndo € exclusivamente quantitativa ou qualitativa. Na opinido de Bogdan
e Birklen (1994: 47) “trata-se sim de uma questdo de grau”.

Conforme referimos no inicio do nosso inquérito, este consiste numa versao adaptada
do inquérito aos adultos certificados, inserto nos Estudos de Casos de Centros Novas
Oportunidades, da Universidade Cat6lica, de Ana valente, Lourenco Carvalho e André
Carvalho. Esta decisdo deveu-se ao facto de nos parecer que o referido inquérito se
adaptava rigorosamente aos nossos objectivos e ainda pelo facto de este ter sido alvo de
um pré-teste conforme referem os seus autores. Este inquérito por questionario foi
especificamente desenhado para a avaliacdo das competéncias-chave e para a afericdo do
progresso antes/apos a qualificacdo escolar obtida no &mbito das Novas Oportunidades.

A redaccdo das questfes teve a preocupacdo de as tornar claras, objectivas e feitas
numa linguagem acessivel aos adultos inquiridos. Esta preocupacdo advém na opinido de
Ghiglone & Matalon (2001: 157), do facto de “o pré-teste do questionario indica-nos
como as questdes e as respostas sdo compreendidas, permite-nos ainda evitar erros de
vocabulario e de formulacdo e salientar recusas, incompreensdes e equivocos”.

Por estas razdes decidimos aplicar este inqueérito a cinco adultos ja certificados pelo
CNO e a nivel presencial. Uma vez acertadas pequenas correccoes, foi elaborada a versdo
definitiva, que se anexa no final desta dissertacéo.

5.2—- Objectivos do Estudo

Nos ultimos tempos, tem vindo a evidenciar-se internacionalmente uma preocupacao
comum, tendente a desenvolver iniciativas com o objectivo de reconhecer e validar

aprendizagens ao longo da vida. Com a evolugdo do mundo do trabalho e das
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organizagdes, bem como das mudangas operadas pela globalizagdo das economias e, pela
emergéncia de uma nova Sociedade do Conhecimento, o que implica a necessidade de
uma Aprendizagem ao Longo da Vida, esta preocupagdo com o desenvolvimento de
iniciativas na area do reconhecimento, validacéo e certificacdo de competéncias, adquire
cada vez maior importéncia e actualidade.

O nosso estudo pretende ser um contributo tedrico e metodoldgico para este novo
campo de pesquisa. E do conhecimento geral que actualmente os conhecimentos e saberes
adquiridos pelos adultos ao longo de toda a sua vida e fora dos sistemas formais de
educacgdo/formacéo, tém cada vez um maior valor a nivel pessoal, formativo, profissional,
social e economico.

Com base nestas premissas, tentaremos aferir e verificar de que forma a entrada no
processo de reconhecimento, certificacdo e validacdo de competéncias se repercutiu em
todos estes dominios da vida dos adultos e ainda tentar quantificar os niveis dessa
mudanca, caso isso se verifique. As formas tradicionais de atestacdo dos saberes na
sociedade, traduzidas pelos diplomas e certificados, tanto escolares como profissionais,
sempre atribuiram um estatuto privilegiado aos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos
face aos saberes experienciais, de acordo com a concep¢do dominante herdada do
racionalismo.

Parece-nos também relevante interrogar de que forma as expectativas criadas em torno
do reconhecimento e validacdo de competéncias, trazem vantagens e beneficios e de que
forma podem ser concretizadas. De acordo com Dominicé (1989) cit. por Pires (2005: 11),
“0s cursos escolares e a tradicdo didactica assentam sobre esta concepcao, que se reflecte
tanto nas universidades como na formag&o continua”.

Também Canario (1999; 100) evidencia que o funcionamento da organizacao escolar,
do ponto de vista da relacdo com o saber, “subestima e desvaloriza as aquisi¢des, 0s
interesses e as experiéncias dos alunos, bem como as caracteristicas socio-culturais do seu
contexto”.

Segundo Pineau (1997), o reconhecimento e a validacdo de competéncias, constituem
um problema multidimensional complexo, que integra diferentes dimensGes: técnicas,
profissionais, econémicas, socio-culturais, e que implica a renegociacdo de um conjunto

de regras de valorizagédo das acgdes e dos actores humanos.
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A este propésito, Pires refere que,

“o valor dos saberes experienciais detidos pelos adultos depende em primeira instancia
de um processo de explicitacdo e formalizagdo, pois pela sua natureza os saberes
experienciais sdo tacitos e implicitos. Identifica-los, nomeéa-los, dar-lhes visibilidade e
legitimidade, tanto na dimensdo pessoal como na profissional e social, sdo parte das
ambicGes das novas praticas emergentes”. (Pires, 2005; 112)

Pensamos que sd0 estes 0s processos que tém vindo a ser implementados na maior
parte dos paises ocidentais, e que se encontram na base dos dispositivos de
reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias, em varios contextos e com
vario alcance. Conforme ja referimos o nosso estudo centra-se apenas no ambito do
sistema de educacgdo/formacdo, a nivel de um CNO, mas com alcance nacional. Esta
questdo, no caso Portugués tem vindo a ter uma grande relevancia politica, e tem vindo a
influenciar de uma forma significativa o debate educativo sobre a educacgéo de adultos.

Embora esta seja uma problematica muito vasta e que se insere num campo de ac¢ao
muito alargado, por razGes que se prendem com a investigacdo, o campo da nossa pesquisa
sera forcosamente limitado, pensando contudo que poderemos estender as nossas
conclusbes ao universo dos adultos de outros Centros de Novas Oportunidades a nivel
nacional.

O centro do nosso estudo serdo os dispositivos de reconhecimento, certificacdo e
validacdo de competéncias experienciais dos adultos, mas principalmente a forma como 0s
adultos avaliam os efeitos da sua participagdo neste processo, a todos os niveis: Pessoal,
social, familiar e profissional.

Com este trabalho de investigacdo tentaremos compreender, de que forma as
aprendizagens que o0s adultos realizam & margem dos sistemas formais de
educacgéo/formacéo, sdo reconhecidas e validadas pelos mesmos, e que dispositivos se tém
vindo a desenvolver para promover a sua formalizagdo e fomentar a sua valorizagdo a
nivel social e pessoal.

Pretendemos ainda dar o nosso contributo, fornecendo elementos de reflexdo, para o
debate sobre os desafios que se colocam ao sistema educativo/formativo, decorrentes da
introducdo destes novos sistemas e praticas educativas/formativas, permitindo a
compreensdo aprofundada deste novo fendmeno educativo, e se possivel contribuir para a

correccao ou producao de novas orientacdes técnicas para a accao.
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Ao longo do nosso trabalho de investigacdo tivemos sempre presentes um conjunto
de pressupostos tedricos, que orientaram a nossa ac¢do ao longo de toda a pesquisa: A
necessidade de apostar na educacdo e formacdo de adultos e no reconhecimento e
certificacdo das competéncias adquiridas fora dos sistemas de educacao formal; que a vida
é em si mesma um contexto de aprendizagem para os adultos, e que estes constroem 0s
seus saberes e competéncias a partir de uma multiplicidade de experiéncias, situacoes e

contextos, e ainda, citando Pires,

“as aprendizagens que os adultos realizam a margem dos contextos formais, bem como
os saberes resultantes deste processo experiencial, foram durante muito tempo
desvalorizados, principalmente por parte dos sistemas formais de educagdo/formacéo,
herdeiros de uma concepcéo cientifica que privilegia um saber universal e conceptual; a
evolucdo deste pensamento tem-se traduzido ao nivel da elaboragdo de novos quadros
conceptuais e de praticas educativas que promovem a integracdo, a recomposicao, a

valorizacdo e a legitimacao dos saberes experienciais dos adultos”. (Pires, 2005: 115)

Independentemente desta polémica, defendemos que a educagdo/formacdo nao se
pode reduzir a uma perspectiva funcional onde as questdes econémicas impdem as suas
regras, desvalorizando aspectos fundamentais da pessoa humana.

Segundo Ambrésio,

“ 0 objectivo fundamental do processo educativo devera ser a formacdo das pessoas
enquanto individuos e membros da sociedade, integrando a formacgdo humana, social,
cultural, profissional: a educacdo/formacdo deve ser, simultaneamente, um meio que
permite enfrentar os problemas e satisfazer as necessidades do mundo contemporaneo,
tanto no dmbito pessoal, social, como econdmico, e valorizar os eixos da democratizagéo,

da justica e da coesdo social”. (Ambroésio, 2001: 73)

Perfilhando esta mesma opinido, parece-nos necessario repensar as orientacdes da
educacgéo/formacéo de adultos, de maneira a permitir construir novos sistemas educativos,
que integrem novos saberes e novas competéncias de acordo com o paradigma da

educacgéo/formacéo ao longo da vida.
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5.3- OpcBes metodoldgicas

Na elaboracdo do questiondrio que serviu de base ao nosso estudo, tivemos a
preocupacdo que fosse facilmente compreensivel pelos adultos, e que permitisse uma
grande facilidade de leitura e também o anonimato dos respondentes. Este tipo de
instrumento permite envolver nas diversas investigacdes um nimero elevado de pessoas
que se pretende auscultar, e permite abarcar um leque mais ou menos extenso de questoes
a abordar.

Segundo Fox (1987: 609) esta técnica permite “num curto espaco de tempo, poder
atingir uma vasta populacdo, bem como a relativa facilidade de tratamento estatistico”.
Com este inquérito por questionario pretendemos recolher informagdes, com tracos
facilmente observaveis e que permitam esclarecer a nossa pergunta de partida, que é a

seguinte:

- Para além do aumento do nivel de qualificacdo escolar, ficardo os adultos
certificados na posse de mais competéncias, que Ihes possam ser Uteis para a vida e

para o trabalho na nova sociedade do conhecimento?

Este esclarecimento sera feito através da andlise as respostas dadas, comparando e
cruzando os dados estatisticos, de forma a podermos testar as nossas questfes. Foi
utilizada uma linguagem qualitativa, clara, concisa e objectiva, para que o grau de
interpretacdo e compreensdo do objectivo das matérias fosse atingido por todos. Os
inquéritos por questionario serdo tratados de uma forma quantitativa através da andlise
estatistica. Esta pode ser (til no ambito de um tratamento quantitativo, porque “permite
comparar as respostas globais de diferencas categoriais sociais e analisar as correlagdes
entre variaveis”, Vala (1995: 107). Dentro dos programas estatisticos decidimos utilizar o
SPSS PC+ (statistical and presentation software systems, Inc) que dispde, de forma
modular, de um grande nimero de procedimentos e encontra-se muito difundido devido a
sua facilidade de utilizag&o.

O objectivo do uso de tais procedimentos é essencialmente de natureza diferencial, no
sentido de fazer sobressair as areas de divergéncias nas percep¢des, visando uma melhor
apreensdo das potencialidades existentes para a reconstrugdo comum da escala. Serdo
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apresentadas tabelas para cada uma das questdes no sentido de facilitar a leitura em
relacdo a distribuicdo das respostas.

Contudo, como referem Ghiglione & Matalon (2001: 231) “as questdes séo
formuladas em funcdo de variaveis complexas, como as atitudes, o nivel de vida etc. vao
permitir-nos efectuar analises factoriais, investigar atitudes ou tipologias,”

O questionario apresenta uma nota introdutdria, esclarecendo os adultos sobre o
proposito do estudo e é constituido por trés partes: Caracterizacdo dos Adultos
Certificados; Caracterizacdo do Seu processo de RVCC e da Sua Utilidade e finalmente
uma Auto-avaliacio de Competéncias. E constituido por questdes de resposta fechada,
alguns itens apresentam uma forma de resposta com uma cruz, outros de uma forma
dicotomica — Ac e Dc (Antes da certificacdo e Depois da certificacdo), ou “sim-ndo
(questdo n° 16). A maioria das questfes apresenta o formato de escala de 1 a 10, em que 1
é muito baixa e 10 muito elevada. Em varias questBes é utilizado o formato tipo Likert,
com quatro ou cinco niveis.

Segundo Bogdan & Biklen (1994: 40) “ a analise dos dados envolve o trabalho com os
mesmos, desde a contagem das respostas dos questionarios, até a divisdo em unidades de
analise, procura de padrdes e descoberta de aspectos importantes para que a compreensao

sobre esses dados aumente”.

5.4 — Caracterizacao da amostra

Todos os Adultos inquiridos foram certificados pelo CNO até ao més de Junho de
2009, ou seja, ja estavam certificados pelo menos ha seis meses. Procuramos enviar o
maior nimero de questionarios, tentando abranger a totalidade dos adultos ja certificados,
independentemente do nivel de qualificacdo escolar obtido (basico ou secundéario) ou do
género (masculino ou feminino). N&o foram tambeém tomados em consideracdo o0s
percursos de qualificacdo, ou seja: apenas RVCC; RVCC e formagdo complementar. Em
relacdo a idade foram inquiridos adultos desde os 18 anos até a faixa etaria superior aos 50.
Foram enviados 120 inquéritos pelo correio e 5 foram preenchidos presencialmente.
Responderem ao inquérito 50 adultos: 27 do nivel basico e 23 do nivel secundério.

Os questionarios foram remetidos por via postal, entre a 3* e a 4% semanas de
Novembro de 2009, de acordo com a base de dados fornecida pelo SIGO (Sistema de
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Informacédo e Gestdo da Oferta Educativa e Formativa) e também com base em elementos
disponiveis no CNO. Os questionarios foram acompanhados de uma carta de apresentacdo

e de um subscrito com franquia, para ser devolvido ap6s o seu preenchimento.

5.5 — Revisdo da Literatura e Enquadramento Conceptual do problema em analise.

O Programa Novas Oportunidades é neste momento o mais importante instrumento
orientador da educacdo de adultos em Portugal. Com a criacdo da ANQ. e o alargamento
para o nivel secundério do RVCC e dos cursos EFA e com o lancamento do sistema de
dupla certificagcdo, escolar e profissional, assistimos em termos definitivos ao
reconhecimento efectivo dos conhecimentos adquiridos pela experiéncia da vida. Para o
efeito tém sido implementadas politicas educativas que estdo na base dos Centros RVCC,
entretanto designados Centros Novas Oportunidades, na sequéncia do langamento do
Programa Novas Oportunidades, com a criagdo da ANQ, pela Portaria 86/2007 de 12 de
Janeiro de 2007.

Este esforco e consequente aposta no dominio da educacdo e formacdo de adultos € a
consequéncia da definicdo de uma politica educativa apostada no desenvolvimento de um
sistema que permita elevar rapidamente o nivel de qualificacdo da populacdo portuguesa,
que se encontra actualmente abaixo da média da generalidade dos paises europeus. Esta
situacdo é apontada como um dos factores que mais tem contribuido para as debilidades
com que se tem confrontado o desenvolvimento de Portugal. Para dar resposta a este
desafio houve necessidade de criar um novo modelo de formacao, pois segundo, Quintas,

“os adultos , enquanto sujeitos aprendentes, possuem caracteristicas e necessidades
educativas distintas e, por outro lado, os desafios que a sociedade actual coloca aos
sujeitos quanto as possibilidades, oportunidades e necessidades de aprendizagem

requerem que os programas educativos sejam reformulados”. (Quintas, 2008: 5)

A este propésito Canario refere que,

” a resposta esta em encontrar solugBes educativas que garantam duas condigdes: a
pertinéncia e a democratizacdo dos processos. A pertinéncia significa uma mudanca de

relagdo com o conhecimento, na qual tanto formadores como formandos beneficiem de
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um estatuto de produtores de saberes; a democratizagdo consiste em admitir e aplicar
uma reversibilidade de papéis que confira a possibilidade de que todos os que
intervenham nos processos educativos e formativos sejam sujeitos em aprendizagem,

embora em formas e niveis diferentes”. (Canario, 2001; 98)

Como forma de encontrar resposta para o grave problema do défice de formacdo da
populacdo portuguesa e de assegurar solucées inovadoras, de forma a criar novos modelos
e formatos educativos, assistimos em 2000 a criacdo da ANEFA, que teve como missao
pensar e criar em Portugal uma educacdo e formacdo de adultos, que traduzisse a ligacéo
entre a educagdo, a formacdo e o emprego. Destacam-se de entre um conjunto de
propostas educativas, os cursos EFA destinados a individuos maiores de 18 anos que néo
possuissem a escolaridade basica ou formacdo profissional. Estes cursos inicialmente
conferiam habilitagdo escolar correspondente ao 1°, 2° e3° ciclos do ensino bésico e
formacéo profissional de nivel 1 e 2. Recentemente foi alargada a oferta ao ensino
secundério e ao nivel 3 da formagéo profissional.

Apesar de todas as vantagens que este modelo possa ter trazido, estes cursos ndo
configuram uma proposta formativa facil de concretizar e ndo conseguem dar resposta as
necessidades formativas do pais. Poderemos concluir que o sistema educativo/formativo
portugués se depara neste momento com um desafio inerente a todas as sociedades pos-

modernas e que na Optica de Kitchener,

*“ 0s sistemas educativos nao poderdo mais focar-se no individuo como entidade isolada,
mas sim nas relacGes que o formam (...) Os individuos numa sociedade pds-moderna
necessitam de construir visdes do mundo que decorram da sua prépria experiéncia e, por
isso, tem de ser dada atencdo a educacdo das mentes para poderem lidar de forma
criativa com o mundo das possibilidades. Esta também parece ser uma dimenséo a que a
aprendizagem ao longo da vida pode responder, dado o caracter flexivel e criativo de que

se revestem as suas propostas”. (Kitchener, 1983: 97)

Esta situacdo tem contribuido para a emergéncia de um novo fenémeno no dominio
educativo: o reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias, que os adultos
realizam ao longo do seu trajecto de vida e afastados dos sistemas formais de ensino. A
partir dos anos oitenta, temos vindo a assistir a implementacdo de sistemas e de
dispositivos, nos diferentes paises e com o objectivo de proceder a validacao e certificacdo

dos adquiridos.
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A introdugdo destes sistemas e concretamente em Portugal a partir de 2007 tem
acarretado um conjunto de mudangas ao nivel do sistema educativo/formativo, e tem
levantado uma nova problematica confrontando os sistemas de educacdo/formacdo com
novos desafios a nivel de paradigma educativo.

De entre os trabalhos mais importantes acerca do tema que nos propomos tratar,
sobressairam os de Ana Luisa de Oliveira Pires — Educacdo e Formagdo ao Longo da Vida:
Andlise Critica dos Sistemas e Dispositivos de Reconhecimento e Validacdo de
Aprendizagens e de Competéncias. E um trabalho de investigacdo notavel, desenvolvido
na area de Educacdo/Formacdo de adultos e centra-se no estudo dos Sistemas e
Dispositivos de Reconhecimento e Validagdo de Aprendizagens e de Competéncias
adquiridas pelos adultos em contextos ndo-formais e informais ao longo do seu percurso
de vida: pessoal, social e profissional. O objecto do estudo assenta nos sistemas e
dispositivos que tém vindo a ser recentemente implementados por um conjunto de paises,
com vista ao reconhecimento de aprendizagens e de competéncias adquiridas pelos adultos
em contextos informais e nao-formais, no ambito de um paradigma de Educacdo e
Formag&o ao Longo da Vida. Sendo uma obra de grande dimenséo e enorme interesse para
a compreensao dos Sistemas e Dispositivos de Reconhecimento e Validagéo e Certificacdo
de Competéncias, ndo trata os resultados da aplicacdo desses sistemas na formacdo de
adultos em Portugal e concretamente no ambito dos CNO.

Embora para nos tenha sido um estudo muito importante para a compreensdo deste
fendmeno, o0 nosso contributo vai no sentido de recolher informagdo para compreender a
forma como os adultos ja certificados por um CNO avaliam os efeitos da sua participacao
no processo RVCC.

Outro dos trabalhos académicos por nos consultados e que consideramos de grande
importancia na area de Educacdo de Adultos é o de Helena Luisa Martins Quintas —
Educacdo de Adultos: Vida no Curriculo e Curriculo na vida. Este trabalho, tal como o
anterior, foram apresentados como teses de doutoramento na area de educacdo de adultos.
Assenta numa investigacdo realizada no &mbito de cursos EFA, em que foi estudado o
processo de construcdo curricular que é desenvolvido neste modelo educativo, e a0 mesmo
tempo, avaliado o desenvolvimento profissional dos formadores que intervieram, o que na
pratica se traduz na existéncia de dois campos de estudo: as praticas de construcdo
curricular em contexto de educacdo e formacdo de adultos e o desenvolvimento
profissional de formadores de adultos. O trabalho esta dividido em quatro partes. A

primeira apresenta os conceitos e ideias considerados fundamentais para a compreenséo
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dos processos de educacdo e formacdo de adultos e apresenta propostas de planificacéo
curricular condizentes com o0s principios que devem nortear as praticas educativas com
populacdes adultas. A segunda parte apresenta-nos a metodologia da investigacéo.
Inicialmente é caracterizado o objecto do estudo: os cursos EFA e, posteriormente, €
apresentado todo o procedimento metodoldgico que foi desenvolvido. Na terceira parte,
séo apresentados e discutidos os resultados obtidos em cada uma das dimens@es estudadas.
Na Ultima parte, sdo apresentadas as conclusdes do estudo, apontadas as suas limitacdes e
referidas algumas pistas para futuras investigagoes.

Parece-nos um trabalho que trouxe um grande contributo para colocar a educacéo e
formacdo de adultos na ordem do dia a nivel politico, e que contribuiu para o repensar e
auxiliar as préaticas de desenvolvimento curricular na area de educacdo e formacdo de
adultos em Portugal. Como formador foi um trabalho para nés de grande utilidade na
medida em que nos conduziu a uma profunda reflexdo, nomeadamente a nivel de selec¢do
de métodos, técnicas e materiais de trabalho e também a nivel dos processos de
planificacdo. Para a nossa pesquisa 0 seu contributo foi diminuto na medida em que
estamos a tratar realidades diferentes.

Outro trabalho que consideramos de grande importancia na area de Educacdo de
Adultos em Portugal é da autoria de Patricia Avila — A Literacia dos Adultos:
Competéncias-Chave na Sociedade do Conhecimento. Foi a sua tese de doutoramento,
apresentada em 2005 no ISCTE em Lisboa. Posteriormente este trabalho, com alguns
acertos, veio a ser publicado em 2008, pela editora Celta. A autora deste trabalho é
socidloga e professora do Departamento de Métodos Quantitativos do ISCTE. Tem
integrado Vvérios projectos de investigacdo no ambito nacional e internacional sobre
literacia. Embora seja um estudo da maxima importancia neste dominio, nés pretendemos
ir um pouco mais além das literacias, fazendo uma analise da auto-avaliacdo dos adultos
que concluiram o processo RVCC, ndo apenas na area das literacias, mas também em
todas as outras competéncias como: Aprender a aprender, Competéncias civicas,
Competéncias basicas em tecnologia, Competéncias em comunicacdo, expressao e
sensibilidade culturais, Competéncias pessoais, interpessoais e sociais e também
Competéncias em linguas estrangeiras.

Apresentamos seguidamente um quadro sintese dos trabalhos, teses de doutoramento,
por nos analisados, que nos foram de grande utilidade para o nosso projecto.
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22 - QUADRO SINTESE DE TESES DE DOUTORAMENTO CONSULTADAS.
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elaboracdo de um de um modelo tedrico

modelo teorico. de educacdo/formacao
profissional.
Filomena 2007  ESE-IPL. O Processo RVCC/  Adultos e Definir o conceito de
Sousa Centros de Novas Formadores do Adulto na nova

Oportunidades: O Processo RVCC  modernidade e os seus

que é ser Adulto? e Educacdo e percursos na vida
Formacéo de profissional e
adultos particular.
Maria do 2008 FPCE -Univ  Aracionalidade Académico. Problematizacdo da
Rosario do Minho. comunicativa: crenca, incorporada na
A.S. da Contributos para a vivéncia
Costa Educacdo de contemporanea, de que
Adultos. a uma acumulacédo de

conhecimento
correspondem niveis
mais elevados de

desenvolvimento.

Para além destas obras, teses de doutoramento na area de educacdo de adultos,
teremos forgosamente que referir outros trabalhos cientificos, que reportamos de elevada
qualidade e contributo para o0 nosso estudo e, consequentemente para 0 actual processo
RVCC e educacdo de adultos em Portugal na actualidade.

Comecaremos por destacar o trabalho de Carmen Cavaco — Reconhecimento,
Validagdo e Certificagho de Competéncias: Complexidade e novas actividades
profissionais. A investigacdo que esta na base deste texto, enquadra-se num projecto de
Doutoramento em Ciéncias da Educacdo-Formacdo de Adultos, em que o principal
objectivo consiste na compreensdo das logicas da oferta formativa direccionada para
adultos pouco escolarizados e a percepcdo que os adultos tém dessas oportunidades de
formacdo. Este trabalho por nds analisado centra-se apenas no processo de
reconhecimento, validagdo e certificacdo de competéncias, e baseia-se apenas num
conjunto de dados recolhidos em trés CRVCC, que conforme nos ja tivemos oportunidade
de referir, surgiram em Portugal no ano de 2001.
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Segundo a autora,

“O processo de reconhecimento, validagdo e certificacdo de competéncias (RVCC) é
complexo e dificil tanto para os adultos como para os profissionais envolvidos, o que
resulta de um conjunto de factores (...) Optou-se por problematizar a complexidade
inerente aos elementos que se consideram estruturantes do processo — as competéncias, a

experiéncia de vida e a avaliagdo”. (Cavaco, 2007: 21)

Para o efeito a autora definiu um conjunto de questdes orientadoras desta
problematizagdo, como: Qual a natureza dos elementos que estdo associados ao
reconhecimento e validacdo e que tornam este processo complexo? Que profissdes
emergem através do trabalho realizado nos CRVCC? As Equipas dos CRVCC recorrem a
um conjunto de estratégias para contornar a complexidade, as tensdes e as dificuldades
que marcam o processo de RVCC?

Pelo que atras foi dito, facilmente poderemos concluir que, embora sendo questdes da
maxima importancia para a compreensdo do processo RVCC, ndo colidem com a nossa
pergunta de partida, nem com o objecto do nosso estudo.

J& no dominio do RVCC, de entre todos os trabalhos por nds consultados
destacaremos dois. O primeiro — O Impacto do Reconhecimento e Certificacdo de
Competéncias Adquiridas ao Longo da Vida, publicado em Lisboa em 2004 pela DGFV,
mas implementado pelo CIDEC. Trata-se de um estudo sobre os Centros de
Reconhecimento, Validacdo e Certificagdo de Competéncias (RVCC). Este estudo
centrou-se na andlise do percurso sécio-profissional dos adultos certificados até 31 de
Dezembro de 2002. Para além disso teve ainda como objectivo a analise da pertinéncia do
Sistema Nacional de RVCC, dadas as necessidades de estimular a aprendizagem ao longo
da vida e de promover a certificacdo de conhecimentos e competéncias. Pretendeu ainda
analisar a operacionalizacdo do Sistema Nacional de RVCC, através da avaliacdo da
qualidade do modelo de gestdo, acompanhamento e financiamento dos Centros de RVCC
e dos sistemas de informacdo de suporte a gestdo e das actividades desenvolvidas por
esses centros. Finalmente propds-se ainda analisar a realizacdo mediante a avaliacdo dos
indicadores de realizacdo fisica e de resultados previstos no complemento de programagédo
do PRODEP Il para a acgdo 4.1 (Certificacdo de conhecimentos/competéncias adquiridos
ao longo da vida).

Como facilmente se podera verificar este estudo teve para ndés uma grande

importancia essencialmente a nivel da metodologia utilizada, principalmente nos pontos
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um e dois do trabalho, e nomeadamente a nivel da pesquisa documental, sistema de
informacg&o do sistema RVCC, e a forma de inquérito aos adultos certificados.

O segundo trabalho — Estudos de Caso de Centros Novas Oportunidades, ja foi editado
pela ANQ, em 2009. Sob a coordenacdo de Roberto Carneiro, implementado por Ana
Claudia Valente, Lourenco Xavier de Carvalho e André Xavier de Carvalho, foi produzido
no ambito do Protocolo entre a ANQ e a Universidade Catdlica para a Avaliagdo Externa
da Iniciativa Novas Oportunidades — Eixo Adultos.

E um trabalho de natureza académica com o objectivo de fazer uma avaliagdo externa
e independente a Iniciativa Novas Oportunidades. Houve uma particular preocupacao a
nivel metodoldgico, de forma a recolher dados confiaveis sobre a qualidade e os impactos
da iniciativa Novas Oportunidades, e também dados que permitissem ao sistema a sua
auto-regulacéo futura através de instrumentos de monitorizacdo permanente.

Para este efeito e segundo os autores,

“Houve necessidade de desenvolver a avaliacdo segundo dois eixos diferenciados e
complementares: Um eixo de avaliacdo sistémica, orientado para a producdo, tratamento
e analise dos indicadores do funcionamento dos Centros Novas Oportunidades no quadro
das politicas e objectivos genéricos da Iniciativa Novas Oportunidades, da sua procura
real e potencial e do seu impacto sobre os percursos profissionais dos activos a que a
eles recorrem. Um eixo de monitorizacdo e auto-avaliacdo de toda a rede de
implementagdo da Iniciativa Novas Oportunidades, capaz de fornecer informacao
detalhada sobre o desempenho e grau de maturidade organizacional dos Centros Novas
Oportunidades”. (Valente et al, 2009: 3)

Este trabalho trouxe um enorme contributo para o nosso estudo, particularmente no
dominio da auto-avaliacdo dos adultos certificados. Foi o inquérito utilizado para este
efeito que nos serviu de base ao nosso instrumento de recolha de dados junto dos adultos
certificados pelo CNO da ESAS. Este teste da ferramenta de Skills Survey, permitiu-nos
recolher elementos seguros para dar resposta a um conjunto de interrogacdes que para n6s
eram de suma importancia, como saber qual a relevancia da qualificacdo escolar obtida e
das competéncia-chave, entre a realizagdo pessoal e a motivacdo para novas aprendizagens,
e ainda a importancia da aquisicdo destas competéncias-chave para o mundo do trabalho.

J& muito recentemente, tivemos conhecimento da publicacdo do trabalho com o titulo:
Estudo da Percepcdo da Qualidade de Servico e de Satisfacdo, editado pela ANQ, em
Julho de 2009, dos seguintes autores: Henrique Lopes, Jorge Cerol e Pedro Magalhées.
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Este documento foi produzido no ambito do Protocolo de Cooperagdo entre a Agéncia
Nacional para a Qualificacdo, I.P. e a Universidade catdlica Portuguesa para a “Avaliacdo
Externa da Iniciativa Novas Oportunidades — Eixo Adultos”.

Segundo os seus autores os objectivos deste estudo sdo: 1 - ldentificar o nivel de
satisfacdo reconhecido pelos beneficiarios da Iniciativa Novas Oportunidades no todo e
em cada fase do processo. 2 - Avaliar a Qualidade do Servico percebida por esses sujeitos
na prestacdo de servico que lhes é prestado ao longo do curso. 3 - Refor¢ar conhecimentos
sobre os impactos da frequéncia da Iniciativa Novas Oportunidades em diferentes facetas
da vida do sujeito. Foi para nés um estudo de grande importancia, na medida em que nos
ajudou a reflectir sobre a nossa problematica e a aprofundar algumas das questfes que ja

haviamos formulado.
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6- Anélise e Interpretacdo dos Resultados

Conforme ja tivemos oportunidade de referir, para 0 nosso estudo recorremos a um
inquérito por questionério, criado especificamente para avaliar as competéncias-chave e
para aferir o progresso AC e DC, a nivel da qualificacdo escolar obtida com a Iniciativa
Novas Oportunidades.

Esta iniciativa, segundo Lopes,

“visa promover a generalizagdo do nivel secundéario como qualificagdo minima da
populacdo, elevar a formacdo base da populacdo activa, gerar as competéncias
necessarias ao desenvolvimento pessoal e a modernizacdo das empresas e da economia,
bem como possibilitar a progressdo escolar e profissional dos cidaddos”. (Lopes et al.,
2009: 3)

Para atingir estes objectivos foi criada legislagdo especifica como o Decreto-Lei n°
396/2007, de 31 de Dezembro, onde é prevista a disponibilizacdo de ofertas de
qualificacdo flexiveis, estruturadas a partir das competéncias adquiridas, valorizando e
reconhecendo estas competéncias adquiridas pelos adultos por via da experiéncia
profissional, da educacdo, da formagao ou por outras vias.

Este inquérito foi dirigido a cento e vinte adultos certificados pelo CNO da ESAS,
inicialmente pela internet, mas como s6 conseguimos obter cinco respostas por este meio,
enviamo-lo pelo correio com um envelope selado para a sua devolucdo. Provavelmente
devido a extensdo do questionario, houve inicialmente algumas resisténcias e, tivemos que
recorrer a telefonemas e mensagens sms, conseguindo, no total, cinquenta inquéritos
validos, o que consideramos uma excelente taxa de resposta. Dos respondentes, 27 dos
adultos foram certificados com o nivel basico e 23 com o nivel secundéario. O inquérito
esteve disponivel para acesso e resposta via online entre Novembro de 2009 e Fevereiro de
2010. Antes da sua entrega foram pedidas as autorizaces e explicadas com rigor as
intencOes e objectivos do nosso trabalho, ficando ainda o nosso compromisso, junto do
Director da Escola, de posteriormente apresentar os resultados e as conclusfes da nossa
investigacdo, como forma de contribuir para uma avaliacdo rigorosa dos resultados do
CNO. Este, consiste numa versao adaptada do inquérito aos adultos certificados, inserto

nos Estudos de Casos de Centros Novas Oportunidades, da Universidade Catolica, de. Ana
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valente, Lourenco Carvalho e André carvalho. Esta decisdo deve-se ao facto de nos
parecer que o referido inquérito se adaptava rigorosamente aos nossos objectivos e ainda
pelo facto de este ter sido alvo de um pré-teste conforme referem os seus autores.

Este inquérito por questionario foi especificamente desenhado para a avaliacdo das
competéncias-chave e para a afericdo do progresso antes/ap6s a qualificacdo escolar
obtida no ambito das Novas Oportunidades.

A apresentacdo e analise dos dados obtidos vao no sentido de dar resposta a questao
de partida, tentando paralelamente verificar as questdes especificas por nos formuladas.
Utilizaremos para o efeito a apresentacdo de tabelas, seguidas de uma analise e
comentarios pessoais que nos parecam apropriados para a compreensdo das questdes em
estudo.

6. 1 - Caracterizacdo do Adulto Certificado

Com 0 nosso estudo de caso, tentamos dar resposta a nossa questdo de partida e ao
mesmo tempo recolher informacdo, o mais completa possivel, sobre os processos de
qualificacdo, particularmente no que diz respeito aos adultos. Demos especial atencao as
questBes de motivacdo, dificuldades do processo, aos percursos efectuados e centrdmo-nos
especialmente nos resultados. Analisamos ainda em pormenor as consequéncias deste
processo nas atitudes e motivacdes dos adultos face a futuras aprendizagens e as alteracGes
que se verificaram na sua vida pessoal, na familia e no emprego.

Como mencionado anteriormente a amostra do presente estudo ficou constituida por
50 elementos adultos que foram certificados através de um processo de RVCC. Destes, 27
inquiridos alcangcaram o nivel do 3° Ciclo do Ensino Béasico (EB), e 23 participantes obteve
o nivel do Ensino Secundério (ES).

A maioria dos inquiridos pertence ao sexo masculino (59,3%; n=16 do grupo EB e
60,9%; n=14 do ES). Os inquiridos encontram-se maioritariamente casados (85,2%; n=23
do EB e 78,3%; n=18 do ES) e possuem um(a) filho(a) (44,4%; n=12 do EB e 43,5%; n=10
do ES). Antes de ingressar no processo de reconhecimento e validacdo de competéncias a
habilitacdo académica mais frequente no grupo do EB era o 2° ciclo (ensino preparatorio)
ou a frequéncia do 3° ciclo (7° ao 9° ano, embora incompletos) ambas as categorias com
48,1% (n=13). No grupo do ES o correspondente a 82,6% (n=19) possuia 0 9° ano de
escolaridade completo.
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Tabela 1 — Género, Estado Civil, NGmero de Filhos e Habilitagdes Literarias dos Adultos

Nivel do certificado

Basico 3 Secundario
N % N %
i Masculino 16 59,3% 14 60,9%
Género —
Feminino 11 40,7% 9 39,1%
Solteiro/a 3 11,1% 3 13,0%
~ Casado/a 23 85,2% 18 78,3%
Estado civil — .
Divorciado/a 2 8,7%
Viavo/a 1 3, 7%
Nenhum 4 14,8% 3 13,0%
NUmero de 1 filho 12 44,4% 10 43,5%
filhos 2 filhos 6 22,2% 8 34,8%
3 ou + filhos 5 18,5% 2 8,7%
1° ciclo 1 3, 7%
Habilitacdes 2o giclg 13 48,1% 2 8,7%
literarias — .
anteriores Frequénciado 3°ci 13 48,1% 2 8,7%
9° ano completo 19 82,6%

Os participantes apresentam idades compreendidas entre os 21 e 0s 65 anos, sendo a
média geral de idades de aproximadamente 44 anos (M=44,46; dp=9,30). A mediana indica
que pelo menos 50% dos inquiridos apresentam idade igual ou inferior a 44 anos. A média
de idade dos dois grupos encontra-se muito proxima (EB=44,52; dp=8,79 e ES=44,39;
dp=10,07) e a mediana de ambos 0s grupos esta centrada nos 44 anos. Assim, constata-se
que ndo existe grande diferenca relativamente a idade entre os dois grupos, embora o
afastamento das idades em relacdo a média seja mais evidente no ES pois o desvio padréo €

mais saliente neste agregado.
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Tabela 2 — Idade dos Adultos

Idade

Nivel do certificadc N Média dp Mediana  Minimo Maximo
Basico 3 27 44,52 8,79 44,00 21 60
Secundéario 23 44,39 10,07 44,00 23 65

Total 50 44 46 9,30 44,00 21 65

e ——————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————

Quase a totalidade de elementos do ES reside no Concelho de Vila Nova de Gaia
(95,7%; n=22), sendo também nesta area geografica que reside 81,5% (n=22) dos
participantes da certificagdo de nivel EB. Existe ainda um elemento de S&o Pedro do Sul
(4,3%); um inquirido de Gondomar (3,7%); dois indagados do Porto (7,4%); e um elemento
de Viana do Castelo (3,7%). Um individuo do EB néo respondeu qual o local de residéncia.

Tabela 3 — Concelho de Residéncia

Nivel do certificado

Basico 3 Secundario
N % N %
N&o respondet 1 3, 7%
Gondomar 1 3,7%
Concelho d¢ Porto 2 7,4%
residéncia  szo Pedro do ¢ 1 43%

Viana do Caste 1 3,7%
VilaNovade G 22 815% 22 957%
Total 27 100,0% 23 100,0%

Relativamente a profissdo dos adultos, embora dez indagados ndo tenham referido

qualquer ocupacao (5 casos de cada grupo), é de referir que a maioria dos participantes esta
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a exercer uma actividade profissional uma vez que somente dois elementos referiram a
situacdo de desemprego. A maior parte das actividades mencionadas sdo pertencentes ao
sector terciario pois estdo ligadas a prestacdo de servicos e ao comércio/hotelaria.

No que concerne aos motivos que conduziram a interrupcdo dos estudos no EB
surge a oportunidade de trabalho como razdo primordial (40,7%; n=11), seguindo-se as
dificuldades econémicas (37%; n=10) e as questbes familiares (18,5%; n=5). No grupo do
ES a oportunidade de trabalho é igualmente o motivo mais apontado para o abandono da
escola (52,2%; n=12), marcando ainda presenca saliente as questbes familiares (34,8%;
n=8), as dificuldades econdmicas e os problemas de aproveitamento escolar (ambas as

categorias com 21,7%; n=5).

Tabela 4 — Motivos que Conduziram a Interrupg¢éo da Escola

Nivel do certificado

Basico 3 Secundério
N % N %
Dificuldades econémicas 10 37,0% 5 21,7%
Dificuldade de acessibilidade a escola 2 7,4%
Questbdes familiares 5 18,5% 8 34,8%
Problemas de saude 1 3,7%
Problemas de aproveitamento escolal 1 3,7% 5 21,7%
Problemas de inser¢do na escola 1 3,7%
Oportunidade de trabalho 11 40,7% 12 52,2%
Outra 3 11,1% 1 4,3%

Relativamente a motivacao para a participacao e conclusdao com sucesso do processo
de RVCC, constata-se que a maioria dos participantes de ambos 0s grupos relataram que
pretendiam concluir o respectivo grau de escolaridade (29,6%; n=8 e 39,1%; n=9). Destaca-
se ainda no EB o aumento das competéncias pessoais e profissionais (18,5%; n=5) e a
procura da progressdo na carreira (11,1%; n=3). Neste grupo o equivalente a 18,5% (n=5)
ndo respondeu qual o motivo para a frequéncia do RVCC.

No ES para além da pretensdo de conclusdo do 12° ano destaca-se 0 motivo do
aumento das competéncias pessoais e profissionais e a ambi¢cdo de melhorar os
conhecimentos, a auto-estima e a progressdo na carreira (ambas as categorias com 14,4%;
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n=4). Neste grupo ndo responderam dois elementos (8,7%). Segundo a informacéo
recolhida, os ganhos que pretendem obter com mais um nivel de qualificagdo s&o
ligeiramente diferenciados. No basico parece-nos haver uma tomada de consciéncia de que
a 42 classe ou 0 6° ano de escolaridade ja ndo sdo suficientes para uma participacdo efectiva
na sociedade em termos futuros. Pensamos também que é uma forma de corrigir uma falha
de formacdo desde a sua infancia, ou seja ndo disporem na actualidade da escolaridade
minima obrigatdria, que actualmente ir& passar para 12 anos.

No caso do nivel secundéario, a melhoria de conhecimentos, 0 aumento da auto-
estima e a progressdo na carreira, surgem com uma maior expectativa de ganhos,
provavelmente devido & perspectiva de desenvolvimento profissional e a possibilidade de
prosseguimento de estudos.

Tabela 5 — Motivos da Participacdo e Conclusdo do RVCC

Nivel do certificado

Bésico 3 Secundéario

N % N %
N&o respondeu 5 18,5% 2 8,7%
Alcangar um objectivo 2 7,4% 1 4,3%

Aumentar competéncias pessoais e

L . . 5 18,5% 4 17,4%
Motivacdo profissionais

para Concluir 12° ano 9 39,1%
participar -
e concluir  €oncluir 9° ano 8 29,6%
o RVCC i
Melhorar conhecnment~os, . 5 7.4% 4 17.4%
auto-estima, progressédo na carreira
Obter mais conhecimento 2 7,4% 2 8,7%
Progredir na carreira 3 11,1% 1 4,3%
Total 27 100,0% 23 100,0%

6.2 -Caracterizacédo do Processo de RVCC e Respectiva Utilidade

A primeira questdo deste ponto aborda como o0s participantes obtiveram
conhecimento do processo de RVC. Verifica-se através da tabela seguinte que os adultos do
EB apontaram primordialmente ter conhecimento do referido processo através da televisdo
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(25,9%; n=7); de amigos ou conhecidos (18,5%; n=5); da imprensa (11,1%; n=3); de
folhetos e da internet (7,4%; n=2). Ha ainda quem tenha assinalado a categoria “outra”
fonte de informacdo, sendo mais concretamente uma entidade prestadora de formacéo
profissional (11,1%; n=3).

Os adultos que completaram o ES referiram primordialmente a televiséo (47,8%;
n=11); a imprensa (34,8%; n=8); os amigos ou conhecidos (34,8%; n=8); a internet (26,1%;
n=6); os folhetos/cartazes (8,7%; n=2); e a radio (4,3%; n=1).

Desta forma, verifica-se que o conhecimento do processo de RVCC foi dado a
conhecer principalmente pelos meios de comunicacdo e através de pessoas conhecidas.
Nenhum elemento indicou as feiras, as exposicdes tematicas ou as sessdes de divulgacdo

como fonte de informacéo.

Tabela 6 — Como Obteve Conhecimento do Processo de RVCC

Nivel do certificado

Basico 3 Secundario
% N %

Televisao 7 25,9% 47,8%
11,1% 34,8%
4,3%

,0%

,0%
8,7%
26,1%

,0%
34,8%

[ERN
=

w

Imprensa
Radio
Feiras

,0%
,0%
7,4%
7,4%
,0%
18,5%
11,1%

Exposi¢cdes tematicas

Folhetos/cartazes

Internet

Sessdes de divulgagao

w|[lo|jlo|NvV|(O|O| |

Amigos ou conhecidos

wlojo|Nv|NMN]IO]|O

Outra

O aconselhamento e acompanhamento prestados pelos profissionais de RVCC
foram avaliados pelos participantes como sendo maioritariamente bom (40,7%; n=11 e
65,2%; n=15 respectivamente), seguindo-se a avaliagdo muito boa (40,7%; n=26,1%; n=6).
O equivalente a 14,8% (n=4) do grupo de EB declarou que o acompanhamento foi razoavel
e o valor de 3,7% (n=1) indicou que é sujeito a muitas criticas. No grupo do ES existe ainda
a percentagem de 8,7% (n=2) que menciona que o aconselhamento foi razoavel.

De uma forma geral constata-se que avaliagdo € mais positiva por parte dos
elementos do EB.
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Relativamente a frequéncia de acgBes de formacdo complementar durante o
processo de certificacdo e a respectiva area de competéncia-chave a maioria de elementos
do EB respondeu positivamente (55,6%; n=15), enquanto a maior parte dos inquiridos do
ES respondeu que ndo participou em accdes de formagdo complementares (78,3%; n=18).

Tabela 7 — Avaliacdo do Acompanhamento dos Profissionais e realizaco de Formacéo
Complementar

Nivel do certificado

Basico 3 Secundéario
N % N %
Muito bom 11 40,7% 6 26,1%
Como avalia 0 aconselhamento e oy 11 40,7% 15 65,2%
acompanhamento prestado pelos - . "
profissionais de RVCC Razoavel 4 14,8% 2 8,7%
Sujeito a muitas criticas 1 3,7%
Frequentou alguma accéo de Sim 15 55,6% 5 21,7%
formagdo complementar Nao 12 44,4% 18 78,3%

Ainda sobre as formacfes complementares é de referir que nem todos os elementos
que responderam afirmativamente na questdo anterior assinalaram o tipo de formacéo e a
sua duracdo, mas das respostas validas verifica-se que as ac¢bes mais frequentemente
realizadas pelos alunos EB sdo de TIC ou IM, com a maior regularidade de 50 horas 42,9%;
n=6) ou 25 horas (35,7%; n=5) e as de MV ou STC, com a duragédo de 25 horas (57,1%;
n=4). Da mesma forma também os elementos do ES demonstram maior frequéncia de TIC
ou IM (25 horas=66,7%; n=2) ou de LC ou CLC (12 horas=66,7%; n=2). Esta situacao
deve-se fundamentalmente, e como ja tinhamos referido anteriormente, ao esforgo feito
pelo CNO para melhorar os resultados. Para atingir este objectivo foram levadas a efeito
Accdes de Curta Duracdo, apds triagem pelo CNO, apresentando a escola uma candidatura
para o efeito, na area das TIC e Lingua Estrangeira. Estas accGes foram iniciadas em
Dezembro de 2008 e foram frequentadas por cinco grupos de quinze adultos na area das
TIC e dois grupos de 15 adultos na éarea da Lingua Estrangeira. Foram dirigidas a adultos
em fase de pré-processo de RVCC, prolongando-se no ano de 2009, sendo a sua duracao de
25 ou 50 horas, conforme o respectivo cddigo. Ainda no ambito da formacdo, o centro
levou a efeito as Oficinas de TIC, dirigidas aos adultos em fase de pré-processo resultante
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do diagnostico/triagem efectuado. Estas ac¢des tiveram uma grande adesdo por parte dos

adultos, tendo sido frequentadas por 30, com a duragéo de 25 horas, o que perfaz 750 horas

ministradas. Esta iniciativa foi de cariz interno, procurando agilizar e acelerar a entrada dos

adultos no processo. Devemos salientar o facto de mais de uma centena de adultos ter sido

encaminhada para UCS de 50 horas cada, ao abrigo do decreto-lei n° 357/2008, tendo sido

as mesmas asseguradas por formadores da ESAS. Esta oferta permitiu a conclusdo do

ensino secundario a mais de uma centena de adultos, além de outros o terem concluido via

exame ao abrigo do mesmo decreto-lei.

Tabela 8 — Formac@o Complementar e Respectiva Duracéo

Nivel do certificado

Basico 3 Secundario
N % N %

CE ou CP 25 horas 1 33,3%

50 horas 2 66,7% 1 100,0%

4 horas 1 33,3%

12 horas 2 66,7%
LCouCLC 25 horas 5 50.0%

50 horas 2 50,0%

20 horas 1 14,3%
MV ou STC 25 horas 4 57,1%

50 horas 2 28,6%

20 horas 1 7,1%

25 horas 5 35,7% 2 66,7%
TIC ou IM 32 horas 1 7,1%

50 horas 6 42,9% 1 33,3%

75 horas 1 7,1%

A prestacdo dos formadores das accbes de formacdo complementar é considerada

boa por 53,3% (n=8) do EB e por 80% (n=4) do ES. Seguem-se os elementos que

consideram que a prestacdo foi muito boa (40%; n=6 e 20%; n=1 respectivamente).

Da mesma forma também os servicos prestados pelo Centro de RVCC sdo
considerados bons (52%; n=13 e 63,6%; n=14) e muito bons (36%; n=9 e 27,3%; n=6).

Existem participantes que consideram que a prestacdo dos formadores e 0s servi¢os do
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centro foram razoaveis, mais importa referir que nenhum elemento alegou que estas
dimensdes sdo sujeitas a muitas criticas. No EB 93,3% referem que a prestacdo dos
formadores foi boa ou muito boa, enquanto que no ES 100% referem que esta participacédo
foi boa ou muito boa. Pensamos que esta avaliacdo se deve ao facto de todos os
formadores serem quadros na ESAS, com larga experiéncia de servigo docente, revelando
serem capazes de se adaptar a métodos e técnicas diferenciadas. Relativamente a avaliacéo
dos servicos prestados pelo CNO, que a maioria tanto do EB como do ES, avalia com bom,
pensamos que se devera ao facto do Centro ter contado apenas com uma profissional RVC
basico a tempo inteiro e duas a tempo parcial, situacdo que também condicionou as metas.
No ES devido ao facto deste sistema se estar a implementar pela primeira vez, a equipa
pedagogica e técnica, por falta de experiéncia, teve de proceder a varias adaptacdes e
alteracbes metodoldgicas, de forma a operacionalizar e agilizar todo o processo, tentando
adaptar as metodologias conforme a filosofia do RVCC secundario. Apesar do niUmero de
Profissionais no secundario nos parecer insuficiente, apenas trés, devemos salientar o
elevado nimero de encaminhados, bem como o reduzido nimero de desisténcias e de

adultos transferidos.

Tabela 9 — Avaliacéo da Prestacéo dos Formadores e dos Servicos do Centro de RVCC

Nivel do certificado

Basico 3 Secundario
N % N %

Muito boa 6 40,0% 1 20,0%
Prestacdo dos Boa 8 53.3% 4 80,0%
formadores

Razoavel 1 6,7%
Servicos prestados Muito bom 9 36,0% 6 27,3%
pelo Centro de Bom 13 52,0% 14 63,6%
RVCC Razoavel 3 12,0% 2 9,1%

Em relacdo aos contributos dados pelo processo de RVCC, verifica-se que em
ambos 0s grupos o contributo ao nivel do auto-conhecimento € considerado importante
(51,9%; n=14 e 60,9%; n=14 respectivamente). Também ao nivel do reforco da auto-estima
e da auto-avaliacdo o contributo é considerado pela maioria importante (55,6%; n=15 e
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81,8%; n=18). A contribuicdo na definicdo/reconstrucdo do projecto pessoal é visto pela
percentagem mais saliente como importante (51,9%; n=14 e 43,5%; n=10), tal como
acontece com a defini¢do/reconstrucdo do projecto profissional (40,7%; n=11 e 435%;
n=10).

No refor¢o do patriménio pessoal (como saberes e competéncias) o contributo é, de
uma forma geral, importante para ambos o0s grupos (51,9%; n=14 e 43,5%; n=10) e no
aumento da capacidade de adaptacdo a mudanca as percentagens estdo, igualmente, situadas
na categoria do contributo importante, embora se verifigue que o contributo seja
considerado mais valorizado pelos elementos do ES (37%; n=10 e 47,8%; n=11).

Por outro lado, no que respeita a0 aumento da empregabilidade (capacidade de se
empregar) constata-se que os resultados sdo diferentes. Neste aspecto o contributo é visto
como pouco importante pela maioria dos inquiridos do EB (42,3%; n=11) e considerado
pouco importante ou importante pelas percentagens mais expressivas do ES (34,8%; n=8
em cada categoria). Relativamente a inscricao/progressdo profissional os inquiridos
consideram que o processo de RVCC representa um contributo importante para o grupo EB
(40%; n=10) e pouco importante para os adultos com ES (34,8%; n=8).

Parece-nos que é na relacdo entre a certificagio no processo RVCC e a
empregabilidade, ou progressdo profissional, que se verificam menores ganhos. Esta
situacdo prende-se, em nosso parecer, com a desconfiangca que alguns empregadores ainda
revelam relativamente a este modelo de formagéo e qualificacdo. A maioria da populacéo
portuguesa sabe apenas que a Iniciativa Novas Oportunidades garante o 6°, 9° ou 12° anos,
mas ndo compreende e ndo conhece quais as competéncias que é necessario demonstrar e
até o funcionamento do sistema. Mesmo por parte dos empregadores, ha ainda a ideia de
que os ganhos se ficam apenas pela qualificacdo escolar e que nada se aprende que possa
melhorar o desempenho do trabalhador no seu posto de trabalho. Existem porém, alguns
empregadores, que revelam conhecer em profundidade a Iniciativa Novas Oportunidades,
tendo aderido sem reservas a sua implementacdo, assinando protocolos com os Centros
Novas Oportunidades, ou até assinando protocolos com a ANQ, com o objectivo de criar o
seu préprio Centro Novas Oportunidades, como por exemplo a Salvador Caetano em Gaia.
O CNO, onde exercemos fungdes, entre outros, assinou protocolos com a Portugal Telecom
e com os Bombeiros de Gaia. Estas empresas geralmente estdo bem posicionadas no
mercado nacional e internacional, s&o muito competitivas e apostam fortemente na
formacdo dos seus trabalhadores e na qualificacdo dos recursos humanos.  Na inserc¢éo na
sociedade os resultados invertem-se e sdo o0s participantes com ES que atribuem o
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contributo mais saliente, estando a percentagem mais evidente na contribui¢cdo importante
(52,2%; n=12), enquanto os adultos com EB apresentam a percentagem mais expressiva no
contributo pouco importante (37%; n=10).

Assim, verifica-se que globalmente os inquiridos atribuem importancia ao
contributo dado pelo processo de RVCC, principalmente nos aspectos relacionados com o
auto-conhecimento, a auto-estima e na valorizagdo do projecto pessoal e profissional. A
visdo mais positiva do contributo tende, de uma forma geral, a ser por parte dos adultos
certificados com o ES.

Tabela 10 — Contributos Dados pelo Processo de

Nivel do certificado

RvVCC

Béasico 3 Secundario
N % N %
Muito importante 7 25,9% 7 30,4%
. Importante 14 51,9% 14 60,9%
Seu auto-conhecimento -
Pouco importante 5 18,5% 2 8,7%
Sem contributo 1 3,7%
Muito importante 9 33,3% 4 18,2%
Reforco da auto-estima ~ Importante 15 55,6% 18 81,8%
e auto-avaliagéo Pouco importante 2 7,4%
Sem contributo 1 3,7%
Muito importante 9 33,3% 7 30,4%
Deﬁnigéo/reconstrugao |mp0rtante 14 51,9% 10 43,5%
do projecto pessoal Pouco importante 3 11,1% 6 26,1%
Sem contributo 1 3,7%
Muito importante 7 25,9% 4 17,4%
Deﬁnigéo/reconstrugao |mp0rtante 11 40,7% 10 43,5%
do projecto profissional  Pouco importante 7 25,9% 8 34,8%
Sem contributo 2 7,4% 1 4,3%
) ) Muito importante 8 29,6% 8 34,8%
Reforco do patrimonio = e 14 51,9% 10 43,5%
pessoal
Pouco importante 5 18,5% 5 21,7%
Muito importante 18,5% 13,0%
Aumento da Importante 10 37,0% 11 47,8%
capacidade de -
adaptaggo a mudanca Pouco importante 9 33,3% 9 39,1%
Sem contributo 3 11,1%
Muito importante 3 11,5% 3 13,0%
Aumento da Importante 8 30,8% 8 34,8%
empregabilidade Pouco importante 11 42,3% 8 34,8%
Sem contributo 4 15,4% 4 17,4%
Muito importante 2 8,0% 4 17,4%
Inscrigéo ou Importante 10 40,0% 7 30,4%
progresséo - 0 0
profissional Pouco importante 7 28,0% 8 34,8%
Sem contributo 6 24,0% 4 17,4%
Muito importante 11,1% 3 13,0%
5 . Importante 29,6% 12 52,2%
Insercé&o na sociedade -
Pouco importante 10 37,0% 5 21,7%
Sem contributo 6 22,2% 3 13,0%
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Para terminar a caracterizagdo do processo de RVCC resta mencionar que a maioria
dos inquiridos considera que a importancia da carteira pessoal de competéncias-chave,
nomeadamente como mecanismo de valorizacdo de competéncias junto das entidades
empregadoras é util (66,7%; n=18 e 69,6%; n=16 respectivamente) ou muito Util (25,9%;
n=7 e 26,1%; n=6). Somente 7,4% (n=2) e 8,7% (n=1) referiram que a carteira pessoal ndo
tem qualquer utilidade. Pensamos que estes resultados se devem a auto-confianga ganha
durante o processo, levando o adulto a sentir-se mais responsavel e participativo, quer no
trabalho, quer na sociedade em geral, aceitando os desafios propostos pelo mundo do
trabalho, nomeadamente admitindo a possibilidade de um novo emprego, ou uma promogéo
no sua empresa.

Também se verifica que 53,8% (n=14) dos inquiridos do EB pensa vir a prosseguir
0s estudos no sistema de ensino regular, e 0 mesmo acontece com 60,9% (n=14) dos
elementos com ES. O valor consideravel de 26,9% (n=7) do EB referiu que prosseguiu 0s
estudos e nos adultos do ES a percentagem € de 8,7% (n=2) mas, por outro lado, 19,2%
(n=5) do EB e 30,4% (n=7) do ES nédo prosseguiram os estudos nem pensam fazé-lo no
futuro. Deste modo, constata-se que existe uma percentagem significativa que pretende
continuar os estudos, e esta vontade é mais visivel por parte dos elementos com certificacdo
ao nivel do EB. Pensamos que para estes individuos, foi muito gratificante a obtencdo do
nivel basico de escolaridade, ou seja 0 9° ano, porque lhes pode permitir o acesso a
empregos ou carreiras que sem a escolaridade obrigatéria lhes estariam vedadas. Apesar
desta evidéncia a maioria dos adultos ndo tem a perspectiva de vir a utilizar a sua
participacdo na Iniciativa Novas Oportunidades para fins profissionais, como aquisicdo de
um novo emprego ou progressdo na carreira. Parece-nos que o seu principal objectivo é
tornar-se uma melhor pessoa, mais justa, mais bem formada mais actuante na sociedade.
Segundo LOPES et al (2009: 51) “as repercussdes na actividade laboral sdo diminutas para
poderem constituir elemento de desseminacéo social gerador de procura de novos inscritos.
E também preocupante que a qualificacdo proporcionada ndo esteja a obter no mercado de
trabalho reflexos produtivos alargados”. A possibilidade de vir a prosseguir os estudos
apresenta-se como a mais proeminente tanto para os individuos do EB como os do ES. Pela
nossa experiéncia de contacto com os adultos do ES, a possibilidade de poderem prosseguir
0s seus estudos ao nivel superior é uma das suas mais fortes motivacGes e fonte de estimulo.
A grande maioria, 60,9% pensa continuar a estudar.

A totalidade de elementos do EB referiu que recomendaria o processo de RVCC a
amigos e familiares (100%; n=27). As respostas afirmativas a esta questdo estdo na ordem
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dos 95,7% (n=22) nos elementos do ES. A ideia que os adultos tém do processo é

francamente positiva, e embora 0s ganhos que retiram sejam mais de cariz pessoal e social,

aconselham vivamente o processo RVCC a amigos e familiares.

Tabela 11 — Utilidade das Competéncias Pessoais, Vontade de Prosseguir os Estudos e

Recomendacéo do Processo de RVCC a Amigos e Familiares

Nivel do certificado

Basico 3 Secundario
N % N %

Importancia da carteira Muito til 7 25,9% 6 26,1%
pessoal de. . Ot 18 66,7% 16 69,6%
competéncias-chave junto
das entidades empregadoras Nada dtil 2 7,4% 1 4,3%

Prossegui 7 26,9% 2 8,7%
Prossegiu ou pensa Pensa vir a prosseguir 14 53,8% 14 60,9%
prosseguir os estudos

N&o prossegui nem penso fazé-lo 5 19,2% 7 30,4%
Recomendaria o processo Sim 27 100,0% 22 95,7%
RVCC a amigos e familiares N&o 1 4,3%

6.3 - Auto-Avaliagdo das Competéncias-Chave, Classificagdo do Desempenho e

Importéncia da Qualificagédo Escolar

Antes de iniciar a apresentacdo dos resultados obtidos é importante referir que a

apresentacdo descritiva continuara a ser baseada na separagdo entre os elementos do EB e

do ES de forma a verificar o desenvolvimento dos dois grupos em separado mas, para

efeitos de comparacdo entre o desempenho antes da certificacdo (AC) e depois da

certificacdo (DC) recorreu-se ao teste estatistico t-Student para amostras emparelhadas.

Trata-se de um teste paramétrico que permite verificar se existem diferencas significativas

das médias entre dois momentos (AC-DC). Tem duas hip6teses subjacentes: a hipotese nula,
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que afirma que a diferenca entre as médias € zero, ou seja, ndo existem diferencas entre 0s
momentos; e a hipOtese alternativa, que afirma que a diferenca é estatisticamente
significativa. Pode-se rejeitar a hipétese da igualdade de resultados e assumir a diferenca
estatistica sempre que o valor do nivel de significancia for inferior ou igual a 0,05 (p<0,05).

Na tabela seguinte constata-se que quando os inquiridos Iéem artigos de jornais ou
revistas a capacidade para compreender e interpretar a informacéo é considerada muito boa,
pois numa escala de 1 a 10 (em que 1 é muito baixa e 10 muito elevada) as médias de
ambos 0s grupos sdo bastante consideraveis (7,35; dp=1,50 e 8,22; dp=1,24). Da mesma
forma, a capacidade para apreender a ideia ou mensagem principal do texto é vista como
muito boa (7,56; dp=1,55 e 8,26; dp=1,48), tal como acontece com a identificacdo de
detalhes, factos e especificagcdes importantes (7,37; dp=1,47 e 8,26; dp=1,01).

A capacidade de deducdo e de procura do significado de palavras que ndo conhecem
é também muito alta pois as médias sdo de 7,41 (dp=1,45) e 8,04 (dp=1,30), tal como
acontece com a capacidade para avaliar o interesse da mensagem e a adequacdo da forma
como esta transmitida (7,44; dp=1,37 e 7,83; dp=1,37). Observa-se, de igual modo, que 0s
inquiridos consideram que a sua capacidade para formular uma opinido € muito boa, pois as
médias estdo muito aproximadas do valor maximo possivel de obter (7,48; dp=1,72 e 8,43,;
dp=1,27)

Conclui-se que o0s participantes de ambos o0s grupos consideram ter boas
capacidades de compreensao e interpretacdo da leitura, e a capacidade é vista como mais
elevada por parte dos elementos do ES, ja que as médias e as medianas sdo sempre mais
elevadas neste grupo demonstrando que pelo menos 50% dos inquiridos apresentam valores
mais elevados do que os inquiridos do grupo do EB. Mesmo no ensino basico estes valores
situam-se num médio alto. Geralmente os ganhos sdo mais evidentes no EB, provavelmente
porque 0s niveis pré-adquiridos sdo em media mais baixos no ensino basico. Apesar disto

pensamos que € um dos dominios onde os ganhos sdo mais significativos.
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Tabela 12 — Capacidade de Compreenséo e Interpretagdo da Leitura

Nivel do certificado N Média dp Mediana

. . 5 Basico 3 26 7,35 1,50 7,00

Compreender e interpretar a informagéo —
Secundario 23 8,22 1,24 8,00
o o Basico 3 27 7,56 1,55 8,00

Apreender a ideia ou mensagem principal do texto —
Secundario 23 8,26 1,48 9,00
Identificar detalhes, factos e especificacbes Basico 3 27 7,37 1,47 7,00
importantes Secundario 23 8,26 1,01 8,00
Deduzir ou procurar o significado de palavras que Basico 3 27 7,41 1,45 7,00
néo conhece Secundario 23 8,04 1,30 8,00
Avaliar o interesse de mensagem da mensagem e Basico 3 27 7,44 1,37 7,00
a adequagdo como esté transmitida Secundario 23 7,83 1,37 8,00
o Bésico 3 27 7,48 1,72 7,00

Formular uma opinido —
Secundario 23 8,43 1,27 9,00

Também na escrita a capacidade é vista como sendo bastante positiva, quer na
identificacdo da mensagem fundamental a comunicar por escrito (6,93; dp=1,54 e 8,35;
dp=1,40), quer na recolha e registo da informacdo que se considera necessaria (7,00;
dp=1,73 e 8,26; dp=1,18). A capacidade de estruturar o texto e escolher o formato mais
apropriado para o assunto é igualmente alto (6,89; dp=1,60 e 8,13: dp=1,42), tal como
acontece com a capacidade de escrita com a linguagem, estilo e organizacdo apropriada
(6,63: dp=1,45 e 8,39; dp=1,08).

Os inquiridos procuram incluir documentacdo de apoio e ter atengdo ao nivel do
detalhe da informacéo (6,96; dp=1,74 e 8,26; dp=1,01) e, embora com menos capacidade,
elaboram gréaficos, esquemas ou imagens quando necessario (6,04; dp=2,19 e 7,65;
dp=1,27). A capacidade de rever e editar o texto para corrigir a informacdo é também
positiva, principalmente por parte dos elementos do ES (6,41; dp=1,80 e 8,09; dp=1,12).

Verifica-se que 0s participantes consideram ter capacidades positivas relativamente a
escrita, sendo que as capacidades sdo sempre consideradas mais elevadas por parte dos
elementos do ES e a diferenca é mais saliente do que na capacidade da leitura, facto que
pode ser confirmado através dos valores da mediana, que indica que as diferencas sdo mais

salientes neste grupo de variaveis.
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Tabela 13 — Capacidade de Estruturacéo da Escrita

Nivel do certificac N Média dp Mediana

Identificar a mensagem fundamental e~ Basico 3 27 693 154 7,00
comunicar por escrito Secundario 23 835 1,40 9,00
) ) Basico 3 27 7,00 1,73 7,00
Recolher e registar a informacéo que se S G
considera necessaria ecundario 23 8,26 1,18 9,00
Estruturar o texto e escolher o formato me Basico 3 27 689 160 7,00
apropriado para o assunto Secundario 23 8,13 142 8,00
Escrever com a linguagem, o estloea  Basico 3 27 663 145 7,00
organiza¢do mais apropriados Secundario 23 839 1,08 9,00
Procurar e incluir documentacso de apoio Basico 3 2r 69 174 7,00
em conta o nivel de detalhe necessario  secundario 23 8,26 1,01 8,00
Usar e elaborar gréaficos, esquemas, figur: Basico 3 27604 219 6,00
imagens Secundario 23 765 1,27 8,00
Editar e rever o texto para corrigir a inform Basico 3 27 641 180 6,00
para melhorar a gramética ou pontuacdo Secundario 23 8,09 1,12 8,00

Também relativamente a capacidade para a compreensdo da comunicacdo oral 0s
resultados sdo bastante positivos. As médias sdo sempre mais aproximadas do valor
maximo e as mais baixas estdo centradas no valor “7”. A capacidade é muito boa para
receber e ter em atencdo o que € dito pelos outros (7,41; dp=1,60 e 8,96; dp=1,02), e a
capacidade para interpretar outros aspectos da comunicacdo, como 0s gestos, aspectos da
linguagem, entoacdes de voz, é também elevada (7,00; dp=2,00 e 8,52; dp=1,08). O mesmo
acontece com a capacidade de responder a questdes ou colocar perguntas e com a
identificacdo da mensagem original, pois as médias sdo sempre superiores a 7 pontos o que
indica aptiddes muito positivas.

A capacidade para avaliar o que compreendeu e o que aprendeu é considerada muito
boa (7,26; dp=1,63 e 8,57; dp=1,04). Os participantes consideram-se muito capazes de
formular uma opinido sobre o que ouviram (7,22; dp=1,78 e 8,65; dp=0,98)

Assim, verifica-se que 0s inquiridos consideram possuir uma boa capacidade de

compreensdo oral sendo, novamente, a média mais elevada por parte dos adultos com ES.
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Porém, a capacidade dos inquiridos do EB é mais elevada na compreensdo oral do que na
escrita, pois as médias sdo mais altas neste grupo de variaveis. Os valores das medianas

confirmam os resultados mais positivos por parte dos elementos do ES.

Tabela 14 — Capacidade de Compreenséo Oral

Nivel do certificado N Média dp Mediana

. e Basico 3 27 7,41 1,60 8,00

Receber, ter em atengéo e interpretar o que é dito —
Secundério 23 8,96 1,02 9,00
) Béasico 3 27 7,00 2,00 7,00

Interpretar outros aspectos da linguagem, como S v
gestos, expressées ou entoacdes de voz ecunaario 23 8,52 1,08 9,00
Responder a questées ou fazer perguntas, de Basico 3 27 6,78 1,69 6,00
forma a melhor compreender o que est4 a ser dito Secundario 23 8,30 97 8,00
- Béasico 3 27 7,30 1,46 7,00

Identificar qual a mensagem fundamental —
Secundério 23 8,43 ,95 8,00
Avaliar 0 que foi, 0 que compreendeu ou o que Basico 3 27 7,26 1,63 8,00
aprendeu Secundario 23 8,57 1,04 9,00
o Bésico 3 27 7,22 1,78 7,00

Formular uma opiniéo —
Secundario 23 8,65 ,98 9,00

Relativamente & exposicdo oral as médias sdo também muito positivas, denotando
que os inquiridos consideram possuir uma boa capacidade de exposicdo oral em debates e
conversas. A capacidade € mais saliente na organizacdo de ideias e identificacdo da
mensagem fundamental (6,44; dp=1,95 e 8,22; dp=1,17); na seleccdo do meio de
comunicagdo mais apropriado (6,74; dp=1,85 e 8,30; dp=1,29); na aptiddo para falar
claramente e de uma forma eficaz (6,63; dp=2,06 e 8,39; dp=1,31); em receber e ter atencéo
ao que é dito pelos outros (6,89; dp=1,45 e 8,13; dp=1,49); na avaliacdo do que foi
entendido ou apreendido (6,78; dp=1,50 e 8,26; dp=1,31); e na formulacdo de opinides
(6,81; dp=1,84 e 8,43; dp=1,56).

Nas demais variaveis os valores, embora ligeiramente mais baixos, continuam a
demonstrar uma boa capacidade para usar outros aspectos da linguagem, como 0s gestos ou
entoacgBes de voz, e para responder a questdes ou fazer perguntas. Também se verifica que
as médias sdo sempre mais elevadas por parte dos elementos do ES, e que os valores sao
um pouco mais baixos do que as médias obtidas na compreensao oral, 0 que indica que a

capacidade de expressao oral é ligeiramente mais baixa do que a da compreensao.
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Tabela 15 — Capacidade de Expressao Oral

Nivel do certificado N Média dp Mediana

Organizar as ideias e identificar a Basico 3 27 6,44 1,95 7,00
mensagem fundamental a comunicar Secundario 23 8,22 1,17 8,00
Bésico 3 27 6,74 1,85 7,00

Seleccionar o meio de comunicagdo mais S i
apropriado para passar a mensagem ecundario 23 8,30 1,29 9,00
Falar claramente e de uma forma eficaze  Basico 3 27 6,63 2,06 7,00
adequada a quem esta a ouvir Secundério 23 8,39 1,31 8,00
Usar outros aspectos da linguagem, como  Basico 3 27 6,96 1,68 7,00
0s gestos, as expressdes, as entoacdes Secundario 23 7,96 1,30 8,00
Bésico 3 27 6,70 1,75 7,00

Responder a questdes ou fazer perguntas —
Secundario 23 7,91 1,59 8,00
Receber, ter em atencio e interpretar o Basico 3 27 6,89 1,45 7,00
que é expresso pelos que estdo a ouvir Secundario 23 8,13 1,49 8,00
. . . . Basico 3 27 6,78 1,50 7,00

Avaliar o que foi entendido ou aprendido —
Secundario 23 8,26 1,32 8,00
. Basico 3 27 6,81 1,84 7,00

Formular uma opinido —
Secundario 23 8,43 1,56 9,00

Quanto ao uso da matematica verifica-se que os inquiridos consideram, de uma
forma geral, possuir uma boa capacidade para executar operagdes aritméticas basicas (7,70;
dp=2,25 e 8,65; dp=1,37). Embora ligeiramente mais baixa, a capacidade para utilizar e
interpretar fracgdes, décimas ou percentagens também é considerada positiva (6,93;
dp=2,43 e 7,70; dp=1,36). A capacidade de fazer estimativas razoaveis de resultados sem
calculadora é igualmente mediana alta (6,85; dp=2,46 e 7,73; dp=0,98), e 0 mesmo se
verifica relativamente ao uso e elaboracao de tabelas, grafico ou esquemas (6,04; dp=2,12 e
7,27; dp=1,55).

Por ouro lado, no que concerne a utilizacdo da algebra simples para resolver
problemas a capacidade dos elementos do EB é mediana (5,30; dp=2,28) e a capacidade do
grupo ES é mediana alta (7,00; dp=1,11) e na utilizacdo da algebra mais avancada a
capacidade do grupo EB é mediana baixa (4,48; dp=2,52) enquanto a aptiddo do grupo ES é
mediano (6,00; dp=1,60). Na utilizacdo de probabilidades estatisticas para perceber a

ocorréncia de um acontecimento, quantificar relagfes entre eles e as suas causas ou estimar
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tendéncias a capacidade dos inquiridos é mediana, mas mais alta novamente nos elementos
do ES (5,00; dp=2,24 ¢ 6,70; dp=1,64).

Conclui-se que as maiores dificuldades se verificam na utilizacdo da matematica e
nos célculos mais complexos, principalmente para os elementos do EB, mas que na
execucao de operacdes aritméticas simples nas situacdes da vida quotidiana a capacidade de

ambos 0s grupos é muito boa.

Tabela 16 — Capacidade de Utilizagdo da Matematica

Nivel do certificadc N Média dp Mediana

- o o Basico 3 27 7,70 2,25 9,00
Executar as operacdes aritméticas basicas —
Secundario 23 8,65 1,37 9,00
" ) - o Béasico 3 27 6,93 2,43 7,00
Utilizar e interpretar frac¢des, décimas ou percentagens —
Secundario 23 7,70 1,36 7,00
o ) o Béasico 3 27 6,85 2,46 7,00
Fazer estimativas razoaveis de resultados aritmaticos sem calculadora —
Secundario 22 7,73 ,98 8,00
Usar e elaborar tabelas, graficos, diagramas e esquemas para obter e~ Basico 3 27 604 212 7,00
interpretar informagé&o quantitativa Secundario 22 7,27 1,55 7,00
Utilizar a &lgebra simples para resolver problemas/chegar a valores Basico 3 27 5,30 2,28 5,00
conhecidos Secundério 22 7,00 1,11 7,00
- ) ) , Bésico 3 27 448 2,52 4,00
Utilizar a &lgebra mais avancada para resolver problemas mais complexo —
Secundario 23 6,00 1,60 6,00
Usar técnicas de probabilidade e estatistica para perceber a ocorréncia d Basico 3 27 5,00 2,24 5,00
acontecimento, quantificar relagdes ou estimar tendéncias Secundério 23 6,70 1,64 6,00

Relativamente a comparacdo do nivel de desempenho na leitura, na escrita, na
comunicacdo oral e na matematica antes da certificacdo e depois da certificacdo,
observando os valores da tabela seguinte, é possivel afirmar que as diferengas sdo
significativas em todos 0s aspectos e em ambos 0S grupos.

Os elementos do EB exibem a média mais elevada na leitura no momento DC (7,41;
dp=1,65), e a diferenca da média entre 0s momentos é considerada estatisticamente
significativa (t=-2,595; p=0,015), logo pode-se rejeitar a hipotese nula e afirmar que o
desempenho na leitura é mais elevado DC. O mesmo se verifica em relagdo a escrita (média
mais elevada DC=7,15; dp=1,75) e a diferenca pode ser assumida (t=-3,122; p=0,004), na
comunicacdo oral (DC=7,56; dp=1,37) em que também existe diferenca (t=-3,118; p=0,004)
e na matematica (DC=6,37; dp=2,31) em que também se rejeita a igualdade (t=-3,252;
p=0,011). Assim, conclui-se que o nivel de desempenho em todas as areas aumentou
significativamente apos a certificacao.
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O mesmo se verifica no grupo do ES, a média é mais elevada no momento DC em
todos os aspectos (leitura=8,41; dp=0,91; escrita=8,45; dp=0,91; comunicacdo oral=8,55;
dp=1,06; e matematica=7,45; dp=1,34), e o nivel de significancia é sempre inferior a 0,05 o
que permite rejeitar a hipotese de igualdade de médias entre os dois momentos, desta forma,
pode-se afirmar que o desempenho também aumentou significativamente apos a
certificacdo. Ambos 0s grupos revelam uma progressdao a nivel das literacias, sendo
ligeiramente superior no ES. A matematica é sem ddvida a competéncia mais desenvolvida,
seguida da leitura. Apesar disto, no EB o uso da matematica mantém-se ainda baixo. No
secundario a diferenca de competéncias entre 0 momento AC e DC é maior do que no
basico, na escrita e na matematica. Em sintese, mesmo partindo de niveis superiores, 0s
ganhos sdo maiores no ES, na leitura, escrita, comunicacdo oral e matematica. No EB,
mesmo partindo de niveis médios, ha um ganho acentuado em todas as areas, embora

inferiores ao ES.

Tabela 17 — Comparacao do Desempenho na Leitura, na Escrita, na Comunicacéo Oral e na

Matematica.
Nivel do Teste-t
certificado Média dp t p
) AC 7,04 1,58 -2,595 ,015
Leitura
DC 7,41 1,65
. AC 6,81 1,52 -3,122 ,004
Escrita
) DC 7,15 1,75
Basico 3
Comunicagéo AC 7,07 1,44 -3,118 ,004
oral DC 7,56 1,37
. AC 5,41 2,15 -2,736 ,011
Matematica
DC 6,37 2,31
. AC 7,55 1,71 -3,252 ,004
Leitura
DC 8,41 91
. AC 7,50 1,22 -4,482 ,000
Escrita
. DC 8,45 91
Secundario
Comunicagéo AC 7,82 1,53 '3,648 ,002
oral DC 8,55 1,06
» AC 6,45 1,01 -3,040 ,006
Matemética
DC 7,45 1,34

Em relagdo a frequéncia com que os elementos realizam as actividades mencionadas,

verifica-se que no grupo do EB a frequéncia da leitura aumentou (DC=6,70; dp=1,98) e a
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diferenca é significativa (t=-3,403; p=0,002), pelo que se pode mencionar que a frequéncia
de leitura é maior apos a certificacdo. Por outro lado, embora a média seja mais saliente DC
na escrita (5,31; dp=2,66) a diferenca ndo € assumida (t=-1,621; p=0,118), pelo que se
conclui que a frequéncia da escrita é igual nos dois momentos.

Na exposicao oral das opinides e a audicdo das opinides dos outros (participando, por
exemplo, em debates, em reunides ou em conferencias contactando com ou respondendo
para expressar as suas opinifes) a média é mais alta no momento DC (6,04; dp=2,75) tal
como acontece com a adesdo a matematica para as situacdes do dia-a-dia (DC=6,88;
dp=2,20), e em ambos 0s aspectos a igualdade pose ser rejeitada (t=-2,540; p=0,018 ambas
as comparacdes). Conclui-se que a frequéncia de exposicdo oral e do uso da matematica é
maior apds a certificacdo e que, de modo geral, a frequéncia com que escrevem é menor do
que regularidade da leitura ou da exposicdo oral de opinides, e que a maior frequéncia
ocorre na utilizacdo da matematica.

No grupo do ES a diferenca é visivel em todas as areas. A média da frequéncia de
leitura € maior DC (8,48; dp=0.99), tal como acontece com a escrita (DC=7,57; dp=1,70);
com a exposicao oral (DC=7,74; dp=1,74); e com a matematica (DC=7,26; dp=1,36), e 0s
valores do teste estatistico sdo sempre elevados para a probabilidade de ocorréncia da
diferenca (ao valores de t sdo elevados) e o nivel de significancia permite rejeitar sempre a
hipotese da igualdade (p <0,05 em todas as areas). Logo, a frequéncia com que 0s
participantes Iéem, escrevem, expdem oralmente as suas opinides e utilizam a matematica é
consideravelmente maior DC. Também se constata que neste grupo a leitura é a area que

ocorre com mais frequéncia, seguida da exposi¢do oral, da escrita e, por fim, da matematica.
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Tabela 18 — Comparacdo da Frequéncia na Leitura, na Escrita, ha Comunicacdo Oral e na

Matemética
Nivel do Teste-t
certificado Média dp t p
Lo AC 5,93 2,23 -3,403 ,002
é
DC 6,70 1,98
AC 4,73 2,62 -1,621 ,118
Escreve
o DC 5,31 2,66
Basico 3
Exp&e roalmente as opinides e AC 5,73 2,68 -2540 018
ouve a dos outros DC 6,04 2,75
Recorre & matemaética para AC 6,58 2,21 -2540 018
resolver situa¢des do dia-a-dia DC 6,88 2,20
Le AC 7,22 1,93 -3,775 ,001
é
DC 8,48 ,99
AC 6,52 1,97 -3,425 ,002
Escreve
.. DC 7,57 1,70
Secundério
Exp6e roalmente as opinides e AC 7,00 191 -3234 004
ouve a dos outros DC 7,74 1,74
Recorre & matemaética para AC 6,43 165 -2299 031
resolver situagdes do dia-a-dia DC 7,26 1,36

Relativamente & motivacao para ler, escrever, expor oralmente as opinides e utilizar
a matematica existem diferencas estatisticamente significativas em todas as areas e em
ambos o0s grupos. Os valores presentes na tabela seguinte permitem afirmar que a
motivacdo é sempre superior no momento DC para todos os aspectos avaliados, e a
ocorréncia acontece quer no grupo EB quer nos elementos ES (valores de t sempre elevados
e de p sempre baixos, 0 que exibe a forte probabilidade de ocorréncia da diferenca e
permite rejeitar a hipdtese nula). Sendo assim, verifica-se que a motivacao para a leitura,
para a escrita, para a exposicdo oral das opiniGes e para a utilizacdo da matematica é
claramente maior ap0s a certificacdo. Também se constata que a motivacdo € maior por

parte dos elementos ES em ambos 0s momentos.
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Tabela 19 — Comparacdo da Motivacdo para a Leitura, a Escrita, a Comunicacdo Oral e a

Matemética
Nivel do teste-t
certificado Média dp t p
_ AC 6,56 1,72 -5,755 ,000
Leitura
DC 7,37 1,31
) AC 6,52 1,55 -6,213 ,000
Escrita
- DC 7,33 1,39
Basico 3
Falar/expor oralmente os pontos AC 6,48 2,14  -4,818  ,000
de vista e ouvir os dos outros DC 7,30 1,75
Aprender/recorrer mais & AC 5,56 244 2,442 022
matematica DC 6,41 2,29
. AC 7,35 1,85 -3,861 ,001
Leitura
DC 8,39 1,41
. AC 7,04 1,94 -4,412 ,000
Escrita
. DC 8,39 1,41
Secundario
Falar/expor oralmente os pontos ~ AC 7,30 187 -3975 001
de vista e ouvir os dos outros DC 8,39 1,31
Aprender/recorrer mais & AC 6,30 161  -2296 032
matematica DC 7,04 1,33

No que respeita a utilizacdo do computador, constata-se que a maior parte dos
elementos do EB utilizam o equipamento todos os dias (37%; n=10), seguindo-se 0s
inquiridos que recorrem ao computador pelo menos uma vez por semana (33,3%; n=9). No
grupo dos inquiridos ES a frequéncia de utilizagdo do computador encontra-se nas mesmas
categorias mas a percentagem é mais saliente (59,5%; n=13 em todos os dias e 39,1%; n=9
em pelo menos um vez por semana), pelo que a frequéncia de utilizacdo do computador
tende a ser maior por parte dos elementos ES.

Relativamente a utilizacdo da internet a frequéncia é ligeiramente mais reduzida do
que a utilizacdo do computador no grupo EB, embora as percentagens mais salientes se
encontrem também nas categorias do uso diario e semanal da internet. O grupo EB recorre
maioritariamente a internet todos os dias ou pelo menos uma vez por semana (33,3%; n=9
em ambas as categorias), e 0 grupo do ES apresenta os valores de 65,2% (n=15) na

utilizacdo diaria e 34,8% (n=8) na recorréncia semanal.
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Tabela 20 — Frequéncia de Utilizacdo do Computador e da Internet

Nivel do certificado

Bésico 3 Secundério
N % N %
Nunca 1 4,3%
Menos de 1 vez por més 4 14,8%
Computador Pelo menos 1 vez por més 4 14,8%
Pelo menos 1 vez por semana 9 33,3% 9 39,1%
Todos os dias 10 37,0% 13 56,5%
Nunca 1 3,7%
Menos de 1 vez por més 2 7,4%
Internet Pelo menos 1 vez por més 6 22,2%
Pelo menos 1 vez por semana 9 33,3% 8 34,8%
Todos os dias 9 33,3% 15 65,2%

Os elementos do EB, ndo considerando a actividade profissional, utilizam
maioritariamente o computador para copiar ou mover ficheiros (53,8%; n=14), para
escrever um texto usando o processador de texto (85,2%; n=23), para formatar textos
(55,6%; n=15); e para usar bases de dados. A instalacdo de programas, o uso de formulas
simples de célculo, a concepcdo de macros ou a criacdo de programas obtiveram
percentagens mais reduzidas, indicando que s@o actividades raramente realizadas no
computador no quotidiano.

Os elementos constituintes do grupo do ES realizam, na maioria dos casos, as
actividades de copiar e mover um ficheiro ou pasta e escrever textos no processador de
texto (ambas com 87%; n=20); usar formulas simples de célculo e formatar textos (ambas
com 78,3%; n=18); usar bases de dados (77,3%; n=17); instalar dispositivos e/ou
programas simples e resolver problemas de funcionamento do préprio computador (ambas
com 56,5%; n=13). Destaca-se ainda u uso de formulas mais avancadas e criar graficos na
folha de calculo, com o valor de 34,8% (n=8).

De um modo geral constata-se que a computador é mais utilizado no dia-a-dia por

parte dos elementos do ES, e que as actividades sdo mais frequentemente realizadas por
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estes. Também se verifica que este grupo realiza actividades mais complexas no

equipamento.
Tabela 21 — Actividades Realizadas no Computador
Nivel do certificado
Basico 3 Secundario
N % N %
Copiar ou mover ficheiros ou pastas 14 538% 20 87,0%
Escrever um texto usando o processador de texto 23 852% 20 87,0%
Usar formulas simples de célculo 5 18,5% 18  78,3%
Formatar textos 15  55,6% 18 78,3%
Usar formulas mais avangadas e criar graficos na flha de célculo 5 18,5% 8 34,8%
Instalar dispositivos e/ou programas simples 6 222% 13  56,5%
Usar bases de dados 12 44,4% 17 77,3%
Conceber Macros 1 3,8% 5 22,7%
Criar programas de computador 4 17,4%
Resolver problemas de funcionamento do préprio computador 2 7,4% 13 56,5%

Quanto a utilizacdo da internet, ndo considerando as tarefas relacionadas com a
actividade profissional, observa-se que o grupo EB realiza frequentemente a procura de
informag&o usando um motor de busca e o envio de e-mails com anexos (ambas com 96,2%;
n=25). Também é frequente utilizar a internet pata manter o virus, spywares e ardware fora
do computador (40,7%; n=11) e partilhar musica/filmes, entre outros, bem como procura,
descarregar e instalar software (ambas com 29,6%; n=8).

Os inquiridos com o ES utilizam na totalidade a internet para procurar informacéo
através de um motor de busca e enviar e-mails (100%; n=23). Neste grupo é ainda
frequente manter o antivirus, spywares e ardware fora do computador (69,6%; n=16);
procurar, descarregar e instalar software (60,9%; n=14); enviar/colocar mensagens em chats
ou foruns e partilhar/trocar filmes e musica (ambas com 47,8%; n=11). Fazer telefonemas
por internet é realizado por 39,1% (n=9) e criar paginas na internet é operado por 34,8%;
n==8).
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Mais uma vez se constata que a internet é mais frequentemente utilizada por parte
dos elementos do ES, e que a variedade de tarefas realizadas é maior neste grupo, tal como

a complexidade das actividades.

Tabela 22 — Actividades Realizadas na Internet

Nivel do certificado

Basico 3 Secundario

N % N %
Procurar informacéo usando um motor de busca 25 96,2% 23 100%
Enviar e-mails com anexos 26 96,3% 23 100%

14,8% 11 47,8%
Fazer telefonemas 14,8% 9 39,1%

Enviar/colocar mensagens em chats, newsgroups ou féruns 4
4

Partilhar/trocar filmes, musica... 8 29,6% 11 47,8%
4
8

17,4% 8 34,8%
29,6% 14 60,9%
Manter virus, spywares e ardware fora do seu computador 11 40,7% 16 69,6%

Criar uma nova pagina na internet

Procurar, descarregar e instalar software

Passando para a comparacdo do desempenho na utilizacdo do computador e da
internet entre a pré e pés certificacdo, verifica-se na tabela subsequente que os inquiridos de
ambos os grupos consideram que o desempenho é mais elevado DC. No grupo do EB a
média ¢ mais elevada quer para o computador (DC=6,19; dp=1,95) quer na Internet
(DC=6,23; dp=2,74), sendo nesta Ultima a diferenca das médias mais expressiva. De facto,
a diferenca estatistica pode ser assumida nas duas variaveis (t=-7,752; p=0,000 e t=-6,079;
p=0,000), o que demonstra que nos elementos do EB o desempenho é claramente mais
elevado apos a certificacéo.

O mesmo se verifica no grupo do ES, ou seja, a média € mais elevada no momento
DC (8,30; dp=1,26 no computador e 8,43; dp=1,12 na internet), e a diferenca é
estatisticamente significativa (t=-5,269; p=0,000 e t=-4,820; p=0,000), 0 que permite
rejeitar a hipotese da igualdade e aceitar que o desempenho no computador e na internet é
considerado maior apos a certificacao.

Verifica-se ainda que o desempenho é sempre considerado mais elevado por parte

dos elementos do ES, mas a evolucdo do desempenho é maior por parte do grupo EB pois a

193



diferenca das médias é mais saliente neste grupo denotando que a evolucao na utilizagdo do
computador e internet ocorreu em maior escala nestes elementos. E nestas competéncias
que a diferenca é maior entre o basico e o secundario. Nas e.competéncias pré-adquiridas, a
capacidade para usar computador e internet antes da certificacdo, € manifestamente mais
baixa no ensino basico do que no secundario. Independentemente do ponto de partida, 0s
ganhos séo evidentes tanto para o basico como para o secundario, mesmo sendo superiores

no béasico, no secundério sdo também muito significativos.

Tabela 23 — Comparacao do Desempenho na Utilizacdo do Computador e da Internet

Nivel do Teste-t
certificado Média dp t p
AC 3,59 1,95 -7,752 ,000
Computador
. DC 6,19 2,57
Basico 3
AC 3,32 2,08 -6,079 ,000
Internet
DC 6,23 2,74
AC 6,52 1,97 -5,269 ,000
Computador
. DC 8,30 1,26
Secundério
AC 6,39 2,52 -4,820 ,000
Internet
DC 8,43 1,12

Relativamente a frequéncia com que os inquiridos utilizavam o computador e a
internet, também se observa que existe um aumento das médias em ambos 0s grupos. De
facto, tanto no EB como no ES existe um aumento consideravel na frequéncia com que
usam o0s equipamentos entre 0s momentos, sendo o nivel de significancia sempre p=0,000.
Assim, conclui-se que a utilizagdo do computador e da internet aumentou
consideravelmente apds a certificacdo, e que este aumento é mais visivel por parte dos

elementos do grupo do EB.

194



Tabela 24 — Comparacéo da Frequéncia de Utilizacdo do Computador e da Internet

Nivel do Testet
certificado Média dp t p
} AC 4,19 242 -5988 000
Utilizar o computador
o DC 6,41 2,53
Basico 3
B ] AC 3,96 2,36 -6,924 ,000
Utilizar a internet
DC 6,88 2,41
B AC 6,39 2,39 -4,720 ,000
Utilizar o computador
» DC 8,35 1,34
Secundério
B ] AC 6,30 2,93 -4,641 ,000
Utilizar a internet
DC 8,43 1,41

O mesmo se verifica em relacdo a motivacdo para a utilizacdo do computador e da
internet. Do primeiro momento para o pés certificacdo existe um aumento expressivo das
médias em ambos os grupos. Confirma-se que a motivacdo é significativamente maior
através do valor de p=0,000 em todas as comparacdes, 0 que permite assumir a diferenca de
valores e concluir que a motivagdo para o uso dos equipamentos € maior DC do que era
anteriormente ao processo. Mais uma vez se observa que a motivagao é maior por parte do

ES, mas a evolugdo da motivacdo é semelhante entre 0s grupos.
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Tabela 25 — Comparacao da Motivacdo na Utilizacdo do Computador e da Internet

Nivel do Teste-t

certificado Média dp t p
Aprender/utilizar AC 4,07 2,29 -6,758 ,000
0 computador DC 6,70 2,28

Basico 3
Aprender/utilizar AC 4,00 2,17 -6,548 ,000
a internet DC 6,96 2,44
Aprender/utilizar AC 6,48 2,17 -5,096 ,000
0 computador DC 8,26 1,42

Secundario
Aprender/utilizar AC 6,39 2,50 -5,014 ,000
a internet DC 8,70 1,22

Os inquiridos consideram ter uma boa capacidade para saber onde e como procurar

a informacdo quando precisam de saber alguma coisa importante para a sua vida (6,54;

dp=2,20 e 8,61; dp=1,23), sendo a capacidade mais alta no ES. Também na utilizacdo dos

meios que facilitam o acesso a informacdo procurada a capacidade dos participantes é alta
por parte do ES (8,35; dp=1,40) e moderada pelo EB (6,42; dp=2,25).
Da mesma forma, a aptiddo do EB e moderada na interpretacdo da informacgéo de

uma forma critica (6,35; dp=2,17) e alta nos elementos do ES (8,26; dp=1,21), tal como

acontece com a identificacdo e uso da informacdo necessaria para a resolucdo do problema

(6,35; dp=2,17 e 8,26; dp=1,29) e com a compreensdo e cumprimento das imposi¢des éticas

e legais que se pdem ao acesso da informacao (6,54; dp=2,02 e 8,39; dp=1,31).

Tabela 26 — Capacidade na Procura de Informacéo

Nivel do certificado N Média dp Mediana
) . Basico 3 26 6,54 2,20 7,00
Saber onde e como procurar essa informagéo —
Secundario 23 8,61 1,23 9,00
) y Basico 3 26 6,42 2,25 6,00
Utilizar os meios que facilitam o acesso a Secundario
informagao 23 8,35 1,40 8,00
) . Basico 3 26 6,35 2,17 6,00
Interpretar a informagé&o de uma forma critica —
Secundario 23 8,26 1,21 8,00
= ) » Basico 3 26 6,35 2,17 6,00
Identificar e usar a informagao necessaria —
Secundario 23 8,26 1,29 8,00
Compreender e cumprir as imposicdes éticas e Basico 3 26 6,54 2,02 6,00
legais no acesso e uso da informagao Secundario 23 8,39 1,31 8,00
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Quando os inquiridos ficam a par de determinados assuntos pela comunicagao social,
seja escrita ou visual, a capacidade para identificar as mensagens mais relevantes € alta
(7,15; dp=1,85 e 8,55; dp=1,34), tal como se verifica com a identificacdo das diferentes
abordagens, pontos de vista e formas de construir” essas mensagens pelos meios de
comunicagéo social (6,59; dp=2,04 e 8,05; dp=1,53).

A aptiddo para identificar o que esta por detras dessas diferencas, como por exemplo
as representacdes institucionais ou posicbes partidarias, bem como a capacidade de
compreensdo da forma como os meios de comunicagdo podem influenciar a formacéo de
opinibes e pontos de vista, também sdo factores cuja avaliagdo é positiva, sendo a média
mais elevada no ES (6,48; dp=1,76 e 8,27; dp=1,55 bem como 6,96; dp=1,87 e 8,59;
dp=1.30). Na ultima variavel verifica-se novamente que a percepcdo para interpretar as
mensagens de forma critica e formular a propria opinido é favoravel e bastante positiva
(6,93; dp=1,96 e 8,50; dp=1,44).

Tabela 27 — Capacidade na Interpretacdo de Mensagens da Comunicacéo Social

Nivel do certificado N Média dp Mediana

= . Basico 3 27 7,15 1,85 8,00
Identificar as mesnagens mais relevantes -
Secundario 22 8,55 1,34 9,00
- ] ~ Bésico3 27 6,59 2,04 6,00
Identificar diferentes abordagens, pontos de vista —
formas de construir as mensagens pelos media Secundario 22 8,05 1,53 8,00
- i i . Béasico 3 27 6,48 1,76 6,00
Identificar o que esté por detras dessas diference —
Secundario 22 8,27 1,55 9,00
Compreender como os media podem influenciar ¢ Basico 3 27 696 187 7,00
formag&o de opiniGes, pontos de vista... Secundario 22 8,59 1,30 9,00
Interpretar as mensagens de uma forma critica e Basico 3 27 6,93 1,96 7,00
formular uma opinido Secundério 22 850 144 9,00

No que concerne a capacidade para acompanhar 0s avancos na ciéncia e na
tecnologia, verifica-se que os elementos do EB apresentam uma aptiddo moderada baixa
(4,56; dp=2,29), enquanto o grupo do ES exibe uma capacidade alta (7,27; dp=1,86). O
mesmo acontece com a capacidade de relacionar os avancos tecnolégicos com os principios

basicos do funcionamento da tecnologia (4,54; dp=1,67 e 6,95; dp=1,81) e com a
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compreensdo dos campos de aplicacdo desses avancos cientificos e tecnolégicos (4,96;
dp=2,19 e 6,95; dp=1,99).

Na compreensdo dos campos de aplicacdo dos avancos nas esferas da vida, como 0s
impactos na comunicacdo entre as pessoas ou na melhoria da salde e da educacdo, a
capacidade de analisar a informacdo é considerada moderada pelos elementos EB (5,62;
dp=2,48) e alta no ES (7,77; dp=1,34). Os inquiridos acreditam possuir capacidade positiva
para ter curiosidade em compreender melhor e aprofundar os conhecimentos sobre a
evolucdo da ciéncia e tecnologia (5,88; dp=2,42 e 7,73; dp=1,55), e para apreciar
criticamente 0s avancos e 0s seus impactos e formular uma opinido (5,85; dp=2,41 e 7,57;
dp=1,47).

Confirma-se, ainda, que a capacidade de interpretacdo dos avancos cientificos e
tecnoldgicos ndo é tdo elevada como a aptiddo para interpretar as mensagens da
comunicacdo social, ndo sé porque as médias sdo mais reduzidas, mas também porque o
valor da mediana nestas variaveis ¢ mais baixo o que coloca pelo menos 50% dos
inquiridos com apreciacdo da capacidade mais diminuta. Estas competéncias basicas em
ciéncia e tecnologia, sdo, pensamos nds, as que nos permitem ter mais curiosidade e
procurar compreender tudo aquilo que nos rodeia, a nivel cientifico e tecnolégico. Estes
conhecimentos deverao ter uma aplicacdo pratica no quotidiano, através da compreensao de
alguns principios basicos do funcionamento de um aparelho, ou qualquer instrumento
tecnoldgico, por forma a saber tomar decisdes, quer em relacdo a compra, quer a sua
utilidade, ou até a prevencao ou resolucdo de alguns problemas que se possam verificar
com estes aparelhos ou equipamentos. Pela analise suméria da tabela, concluimos que o

secundario apresenta niveis superiores de desempenho em todos 0s itens.
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Tabela 28 — Capacidade na Interpretacdo dos Avancos Cientificos e Tecnoldgicos

Nivel do certificc N Média dp Mediana

Relaciona-lo com os conceitos e principios basii Basico 3 25 456 2,29 5,00
ciéncia Secundario 22 727 186 8,00
. o _ Basico 3 24 454 167 5,00
Relaciona-los com os principios béasicos do —
funcionamento da tecnologia Secundario 22 6,95 1,81 8,00
Compreender os campos de aplicacio desses Basico 3 25 496 2,19 6,00
cientificos e tecnolégicos Secundario 22 6,95 1,99 8,00
Compreender a relagdo dos avangos com outre Basico 3 26 562 248 6,00
da vida Secundério 22 7,77 134 8,00
Ter curiosidade em compreender melhor, aprof Basico 3 26 588 2,42 6,00
conhecimentos e manter-se a par da evolucao ( Secundario 22 773 1,55 8,00
Apreciar criticamente esses avangos e os seus Basico 3 26 585 241 7,00
formular uma opiniao Secundério 21 757 147 8,00

Quando os inquiridos necessitam de tomar uma decisdo sobre a compra de um novo
produto ou adesdo a um novo servigco apresentam boa capacidade para compreender 0s
principios basicos do funcionamento do produto ou servico (6,62; dp=2,14 e 8,04; dp=1,49).
Também exibem boa aptiddo para comparar e avaliar solucbes face aos resultados que
pretende (6,54; dp=2,50 e 7,73; dp=1,70).

De facto, a capacidade é considerada sempre muito positiva, quer seja para tomar
decisbes de compra, instalacdo e actualizacdo de uma forma informada, quer seja na
prevencao e identificacdo de problemas basicos recorrendo a manuais de instru¢do ou ao
servico de assisténcia. O mesmo se verifica em relacdo a exploracdo dos beneficios desses
bens ou servigos na vida diéria e relativamente a curiosidade em compreender melhor e
aprofundar os conhecimentos sobre as solucGes técnicas em que a auto-apreciacdo é
bastante favoravel, estando as médias de todas as varidveis dos elementos do EB
aproximadas do valor “7” e a mediana centrada no mesmo valor, e as médias do grupo do
ES aproximadas do valor “8” e as medianas entre os “8” e 0s”9”pontos. Ao nivel de
consequéncia nos conhecimentos dos adultos, os reflexos parecem ser mais positivos do

que os verificados no campo laboral.
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Tabela 29 — Capacidade na Decisdo de Compra de Produtos/Servigos

Nivel do certificado N Média dp Mediana

Compreender os principios basicos do funcionamento Basico 3 26 662 214 7,00
desses bens ou servigos Secundario 23 804 1,49 9,00
i ) ~ Baésico3 26 6,54 2,50 7,00

Comparar e avaliar solugdes, do ponto de vista técnico aari
face aos resultados que pretende Secundario 22 7,73 1,70 8,00
Tomar decisbes de compra, instalagéo, actualizacdo e Basico 3 26 6,85 1,93 7,00
uso de uma forma informada Secundario 23 8,04 1,58 9,00
Utilizar esse novo produto ou servigo explorando as Basico 3 26 6,50 2,06 7,00
suas potencialidades Secundario 22 800 148 8,00
Prevenir, identificar e resolver problemas recorrendo a Basico 3 26 708 217 7,00
manuais de instru¢&o ou ao servigo de assisténcia Secundario 22 8,05 1,56 9,00
" _ o Bésico 3 26 6,46 2,32 7,00

Explorar os beneficios desses bens na vida quotidiana —
Secundario 23 8,22 1,13 8,00
Ter curiosidade em compreender melhor, e aprofundar Basico 3 26 681 2,26 7,00
conhecimentos e manter-se a par da evolugéo Secundario 23 8,30 1,18 9,00

Seguidamente passamos a comparagdo entre o pré e pos certificacdo do nivel de
desempenho na interpretacdo da informacdo da comunicagdo social, na compreensdo dos
avancos cientificos e tecnolégicos e na tomada de decisdo de compra/adesdo a produtos e
Servigos.

Relativamente a procura, seleccdo e obtencdo de informacdo os inquiridos
alcancaram médias mais elevadas no DC em ambos os grupos (6,65; dp=1,74 no EB e 8,35;
dp=1,43) e ambas as médias sdo significativamente maiores do que as obtidas no AC (t=-
3,235; p=0,003 no EB e t=-4,476; p=0,000 no ES), o que permite concluir que o
desempenho na seleccdo de informac&o relevante é claramente maior no poés certificacao.

Na compreensdo da comunicacao social e do seu papel na formacéo de atitudes, valores
e opinides as médias também sdo mais elevadas no DC (7,19; dp=1,52 para o EB e 8,48;
dp=1,31), e pode-se rejeitar a hipdtese da igualdade em ambas as comparacées (t=-6,019;
p=0,000 no EB e t=-6,552; p=0,000 no ES). O mesmo se verifica na compreensdo da
ciéncia dos seus principios basicos de aplicacdo e o seu impacto (5,92; dp=1,93 no EB e
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8,05; dp=1,40 no ES) em que é possivel assumir a diferenca estatistica de resultados (t=-
2,774; p=0,011 no EB e t=-4,913; p=0,000), pelo que se conclui que o desempenho é
considerado maior apos a certificacéo.

Também na compreensao dos principios basicos e impacto dos avan¢os tecnolégicos
existe um maior desempenho no DC (6,08; dp=2,06 no EB e 8,10; dp=1,14 no ES) e a
diferenca de médias é estatisticamente significativa em ambos os grupos (t=-2,887; p=0,008
no EB e t=-5,048; p=0,000 no ES). O mesmo se observa na tomada de decisdes informadas
quanto ao acesso e uso das tecnologias explorando os seus beneficios e evitar eventuais
efeitos negativos (t=-3,388; p=0,002 no EB e t=-5,288; p=0,000 no ES) e na motivacao
para ficar atento/saber mais sobre os temas em questdo (t=-4,746; p=0,002 no EB e t=-
5,457; p=0,000). Estes valores obtidos afirmam que o nivel de desempenho é mais elevado
no momento apds certificacdo nos dois grupos, mas também é possivel verificar que o nivel
de desempenho é mais elevado no grupo de elementos com ES. Esta situacao dever-se-a ao
facto de os adultos que se qualificam com o nivel secundério, beneficiarem de trabalhos
mais elaborados e mais enriquecidos, e de terem mais oportunidades de formacdo. Outro
aspecto que nos parece significativo é o facto de a partida estes individuos disporem ja de

um nivel médio de competéncias-chave superior aos individuos do ensino bésico.
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Tabela 30 — Comparacao do Desempenho da Analise da Informacao da Comunicacédo Social, dos

Avancos Cientificos e Tecnologicos e da Decisdo de Compra

Nivel do Tested
certificado Média dp t p
Procurar, seleccionar e obter informagdo ~ AC 5,62 170 -3235 003
relevante DC 6,65 1,74
Compreender os Media e 0 seu papelna ~_AC 642 142 6,019 000
formacao de atitudes, valores... DC 7,19 1,52
Compreender a ciéncia, os seus principios, AC 4,92 161 2,774 011
aplicacdes e impactos DC 5,92 1,93
Bésico 3
Compreender a tecnologia, seus prcipios, ~ AC 5,08 183 -2,887 ,008
aplicacdes e impactos DC 6,08 2,06
Tomar decisdes informadas quanto ao AC 5,54 182 -3388 ,002
acesso e uso das tecnologias DC 6,69 1,95
Estar motivado para ficar mais atento/saber AC 6,08 1,94 -3434 002
mais sobre estes temas DC 7,23 1,86
Procurar, seleccionar e obter informagdo ~ AC 7,65 180 4746 000
relevante DC 8,35 1,43
Compreender os Media e 0 seu papelna ~_AC 7,57 144 6552 000
formacéao de atitudes, valores... DC 8,48 1,31
Compreender a ciéncia, os seus principios, AC 7,14 155 -4913 000
aplicacdes e impactos DC 8,05 1,40
Secundario
Compreender a tecnologia, seus prcipios, _AC 7,14 149 5048 ,000
aplicacdes e impactos DC 8,10 1,14
Tomar decisées informadas quanto ao AC 7,18 147 -5288 000
acesso e uso das tecnologias DC 7,95 1,25

Estar motivado para ficar mais atento/saber AC 7,27 1,32 -5457 ,000
mais sobre estes temas DC 8,32 1,04

A totalidade de elementos apresenta como lingua materna o Portugués aparecendo a
Lingua associada a uma segunda lingua materna, o Francés, em 11,1% (n=3) do EB e 13%
(n=3) dos ES. O portugués surge associado ao Inglés em 14,8% (n=4) dos casos do EB e
13% (n=3) dos casos de ES.

A maioria de elementos referiu que conhece/consegue usar outras linguas, mais
concretamente 70,4% (n=10) do EB e 69,6% (n=16) do ES.
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Tabela 31 - Lingua Materna e Conhecimento de Lingua Estrangeira

Nivel do certificado

Bésico 3 Secundéario

N % N %
Portugués 20 74,1% 17 73,9%
Lingua materna  Portugués e Francés 11,1% 13,0%
Portugués e Inglés 14,8% 13,0%
Conhece outras ~ Sim 19 70,4% 16 69,6%
linguas N&o 8 29,6% 7 30,4%

As linguas estrangeiras mais conhecidas sdo maioritariamente o Inglés no EB
(18,5%; n=5) e também no ES (26,1%; n=6), seguido do Francés no EB (11,1%; n=3) e da

combinacdo das duas linguas no ES (13%; n=3). Verifica-se que existem elementos que

conhecem mais de duas linguas estrangeiras, como o Inglés, o Francés e o Espanhol, ou

mesmo o ltaliano.

Tabela 32 — Linguas Estrangeiras que Conhece

Nivel do certificado

Basico 3 Secundério
N % N %
N&o respondeu 8 29,6% 7 30,4%
Francés 11,1% 1 4,3%
Francés e Espanhol 2 8,7%
Francés e Inglés 2 7,4%
Outras Inglés, Francés e Espanhol 1 4,3%
linguas que  Inglés 5 18,5% 6 26,1%
conhece/usa " qias e Espanhol 2 7,4% 1 4,3%
Inglés e Francés 1 3,7% 3 13,0%
Inglés, Espanhol e Francés 2 7,4%
Italiano e Espanhol 2 8,7%
Italiano e Inglés 4 14,8%
Total 27 100,0% 23  100,0%
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Em relacdo ao nimero de vezes que os inquiridos utilizaram a lingua estrangeira que
conhecem melhor nos ultimos 12 meses, verifica-se que o grupo do EB apresenta a
percentagem mais saliente na categoria de pelo menos uma vez por semana (37,5%; n=6),
mas o valor de 25% (n=4) referiu que nunca utiliza a lingua estrangeira. No ES o uso da
lingua estrangeira ocorre com periodicidade semanal para 43,8% (n=7) e 0 mesmo valor
assinalou que usa a lingua pelo menos uma vez por més.

Quanto ao dominio da primeira lingua estrangeira verifica-se que a percentagem
mais expressiva de elementos do EB afirmou que apenas percebe e consegue usar algumas
palavras (94,4%; n=17), seguindo-se 0s elementos que conseguem perceber e usar
expressdes mais usuais (73,3%; n=11). Os elementos do grupo do ES apresentam mais
conhecimentos da lingua estrangeira pois a percentagem de 80% (n=12) referiu que
consegue descrever experiéncias e acontecimentos, o valor de 64,3% (n=9) consegue
perceber e usar expressdes mais usuais e 58,3% (n=7) consegue descrever o essencial de
uma linguagem clara. H& ainda quem consiga perceber um vasto conjunto de textos e quem

domine a linguagem completamente (ambas com 50% de respostas validas, n=7).

Tabela 33 - Frequéncia de Utilizacdo e Dominio da Lingua Estrangeira

Nivel do certificado

Basico 3 Secundario

N % N %
Nunca 4 250% 1 63%
Quantas vezes Menos de 1 vez por més 3 188% 7 43,8%
usou a lingua q Pelo menos 1 vez por més 2 125% 1 6,3%
conhece melho Pelo menos 1 vez por semana 6 375% 7 43,8%
Todos os dias 1 6,3%
Apenas percebe e consegue usar algumas pa 17 944% 3 23,1%

Consegue perceber e usar expressfes mais u 11 733% 9 64,3%
16,7% 12 80,0%

3

Consegue descrever o0 essencial de uma lingt 3 16,7% 7 58,3%
2
2

Dominio da 1°
Lingua
estrangeira

Consegue descrever experiéncias e acontecir

11,1% 7  50,0%
10,5% 7 50,0%

Consegue perceber um vasto conjunto de tex

Domina a linguagem guase completamente
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Na comparacdo do desempenho, da frequéncia e da motivacao para a utilizacéo de
linguas estrangeiras os inquiridos apenas assinalaram a 12 e a 22 lingua, mesmo quem tenha
referido anteriormente o conhecimento de 3 linguas.

Quanto ao nivel de desempenho, constata-se que no EB ndo existe diferenca
relativamente a 12 Lingua (t=-1,082; p=0,157) embora a média seja mais elevada no DC
(3,94; dp=1,71 e 5,06; dp=2,30). Por outro lado, na 2% Lingua existem diferencas
estatisticas (t=-6,000; p=0,001), o que demonstra que o desempenho é mais elevado na
28Lingua apds a certificacdo. No grupo do ES ndo se verificam diferencas em qualquer das
Linguas (t=-1,087; p=0,154 e t=-1,760; p=0,122), pelo que o desempenho das Linguas

estrangeiras € igual antes e depois da certificacao.

Tabela 34 — Comparacao do Desempenho nas Linguas Estrangeiras

Teste-t

Nivel do
certificado Média dp t p
. AC 3,94 1,71 -1,082 ,157
12 Lingua estranfeira
. DC 5,06 2,30
Basico 3
) _ AC 2,29 1,89 -6,000 ,001
22 Lingua estranfeira
DC 4,00 2,08
. AC 7,19 1,22 -1,087 ,154
12 Lingua estranfeira
» DC 7,56 1,15
Secundario
. AC 5,50 2,73 -1,760 ,122
22 Lingua estranfeira
DC 6,63 192

Na comparacdo da frequéncia de uso das linguas estrangeiras existe diferenca de
frequéncia no uso da 1%Lingua estrangeira no grupo do EB (t=-3,638; p=0,003) e a
frequéncia desta Lingua aumentou significativamente. No ES ndo existe diferenca
estatistica na frequéncia de utilizacdo de qualquer das Linguas, pois o nivel de significancia
é sempre superior a 0,05. Pensamos que o dominio das linguas estrangeiras, e as

competéncias neste dominio, pouco foram desenvolvidas com o processo, particularmente
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ao nivel do ensino basico. Embora se verifiquem algumas melhorias, em alguns casos, estas
devem-se fundamentalmente a algumas formacdes que estdo a ser desenvolvidas no CNO,
particularmente com as linguas inglesa e francesa, tendo em conta a relacdo que os adultos
mantém com essa lingua. Somos de opinido, que neste dominio, existem algumas

dificuldades estruturais que urge serem solucionadas.

Tabela 35 — Comparacao da Frequéncia de Utilizagdo de Linguas Estrangeiras

Nivel do Teste-t

certificado Média dp t p
Usa a 12 Lingua AC 3,00 3,08 -3,638  ,003
estrangeira DC 4,15 3,21

Bésico 3
Usauma 22 Lingua AC 4,00 1,73 -2,000 ,184
estrangeira DC 5,33 2,89
Usa a 12 Lingua AC 6,43 1,99 -1,794 096
estrangeira DC 6,79 1,85

Secundario
Usauma 2 Lingua AC 5,00 325 -1,930 ,095
estrangeira DC 5,63 3,02

Por outro lado, relativamente a motivacdo para a utilizacdo de Linguas estrangeiras
existem diferencas estatisticas entre 0 AC e DC em ambas as Linguas e em ambos 0s
grupos, pois o nivel de significancia é sempre muito baixo (p <0,05). De facto, a motivacéao
para aperfeigoar e usar mais as Linguas € expressivamente mais elevada no momento pds

certificagéo.

Tabela 36 — Comparacao da Motivacao para Aperfeicoamento/Utilizacdo das Linguas Estrangeiras

Nivel do Testet

certificado Média dp t p
Aperfeigoar/usar maisa AC 3,71 1,44 -3,294 ,006
12 Lingua estrangeira DC 529 249

Bésico 3
Aperfeicoar/usar maisa AC 2,71 2,14 -5,421 ,002
22 Lingua estrangeira DC 6.00 3.74
Aperfeigoar/usar maisa AC 5,93 1,94 -3,045 ,009
12 Lingua estrangeira DC 6.86 161

Secundéario

Aperfeigoar/usar maisa AC 5,91 2,51 -2,516 ,031
22 Lingua estrangeira DC 6.73 00
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Para além do processo de RVCC os inquiridos tendem a procurar e participar em
actividades com intencdo de melhorar 0s conhecimentos ou competéncias, sem
equivaléncia escolar. No grupo do EB as actividades maioritariamente realizadas séo
através do acompanhamento em contexto profissional (40%; n=10), no ES a percentagem
mais saliente surge na mesma categoria e na participacdo em aulas privadas ou cursos
(ambas com 39,1%; n=9).

Nos ultimos 12 meses os participantes tentaram deliberadamente dedicar-se e
aprender alguma coisa no seu trabalho ou durante o tempo livre. No grupo do EB a
aprendizagem é maioritariamente através do computador (41,7%; n=10); da televisdo, radio
ou outro meio de comunicacdo (38,5%; n=10); e através de familiares ou colegas (30,8%;
n=8). Nos elementos do ES a procura de aprendizagem é primordialmente através de
material de impressdo (livros, revistas...) (86,4%; n=19); da televisdo, radio e outros meios
de comunicacédo (81,8%; n=18); do computador (78,3%; n=18); e de familiares e colegas
(59,1%; n=13). De uma forma geral, constata-se que a procura € mais intensiva por parte

dos elementos do ES, pois as percentagens sdo mais acentuadas em todas as categorias.

Tabela 37 — Realizagdo de Actividades de Aprendizagem

Nivel do certificado

Basico 3 Secundario

N % N %
Aulas privadas em curso 4 17,4% 9 39,1%
Seminarios ou workshops 5 21, 7% 6 26,1%
Acompanhamento no contexto profissional 10 40,0% 9 39,1%
Familiar ou colega 8 30,8% 13 59,1%
Material impresséo 6 24,0% 19 86,4%
Computador 10 41,7% 18 78,3%
Televisdo, radio, video... 10 38,5% 18 81,8%
Visitas guiadas a museus e/ou locais 2 8,3% 9 40,9%
Centros de aprendizagem 5 19,2% 10 45,5%

Quando os participantes estdo envolvidos em processos de aprendizagem, sejam

mais ou menos formais, a capacidade para avaliar as proprias necessidades de
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aprendizagem sao positivas para ambos os grupos (7,00; dp=1,54 e 7,71: dp=1,31), e 0
mesmo acontece com a capacidade de acreditar no proprio valor (7,30; dp=1,59 e 8,00;
dp=1,45).

A aptiddo para usar a logica e para usar a criatividade é também elevada para ambos 0s
grupos, tal como acontece com a compreensao da ligacdo entre as coisas que 0s rodeia e a
curiosidade critica (pois as médias sdo sempre aproximadas ou superior ao valor “7”, tal
como acontece com a mediana).

Verifica-se igualmente que os inquiridos consideram ter capacidade alta para
aprender coisas dificeis, mas para aprender coisas menos interessantes a capacidade é
ligeiramente mais reduzida (5,93; dp=2,18 e 6,76; dp=1,64), tal como na aprendizagem de
coisas menos Uteis (5,63; dp=2,51 e 6,95; dp=1,82). A aptiddo para se dedicarem a
aprendizagem por longos periodos de tempo moderada para o EB e alta para 0 ES, e a
vontade de estar continuamente a aprender coisas novas € alta para ambos os grupos. O
planeamento da prépria aprendizagem com o estabelecimento de objectivos, bem como o
reconhecimento de técnicas de aprendizagem que o ajudem no processo bastante positivo,
com médias na ordem dos “7” e “8” valores e as medianas nos mesmos pontos.

A capacidade para apreciar e aproveitar a opinido dos outros e as criticas que lhes
fazem e a aptiddo para avaliar a quantidade e o processo de aprendizagem &, de igual modo,
apreciado pelos inquiridos como bastante favordvel. Denota-se, no entanto, que a
apreciacao € sempre mais elevada por parte dos elementos do ES.
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Tabela 38 — Capacidade de Apreciacdo no Processo de Aprendizagem

Nivel do certificadc N Média dp Mediana

Avaliar as préprias capacidades e Basico 3 27 7,00 1,54 7,00
necessidades de aprendizagem Secundario 21 7,71 1,31 8,00
. . Basico 3 27 7,30 1,59 7,00

Acreditar no seu valor e acreditar consegu —
Secundario 21 8,00 1,45 8,00
. Basico 3 27 6,67 1,73 7,00

Usar a légica —
Secundario 20 7,50 1,00 8,00
o Bésico 3 27 689 169 7,00

Usar a criatividade —
Secundario 20 7,95 ,94 8,00
o » _ Bésico3 27 704 163 7,00

Compreender a ligagéo entre vérias coisas —
Secundario 20 8,15 ,81 8,00
o B Bésico 3 27 656 2,06 7,00

Ter curiosidade critica —
Secundario 21 8,05 1,32 8,00
) o Bésico 3 27 652 228 7,00

Aprender coisas dificeis —
Secundario 21 7,43 1,54 8,00
. . Basico 3 27 5,93 2,18 6,00

Aprender coisas menos interessantes —
Secundario 21 6,76 1,64 7,00
. . Basico 3 27 5,63 2,51 6,00

Aprender coisas menos Uteis —
Secundario 20 6,95 1,82 7,00
Dedicar-se a aprendizagem durante um ~ Basico 3 27 604 233 6,00
longo periodo de tempo Secundério 20 755 1,64 8,00
Estar continuamente a aprender coisas ~ Basico 3 27 670 2,35 7,00
novas Secundario 20 7,80 1,11 8,00
Estar continuamente a melhorar a Basico 3 27 6,59 2,71 7,00
capacidade para aprender Secundério 19 784 1,07 8,00
Planear a prépria aprendizagem, Basico 3 27 644 256 7,00
estabelecer objectivos Secundério 18 744 1,29 8,00
Reconhecer e usar técnicas de Basico 3 26 6,27 2,38 7,00
aprendizagem gue o ajudem Secundério 20 7,55 1,10 8,00
Apreciar e aproveitar a opinio dos outros Basico 3 26 627 2,05 7,00
as criticas para melhorar Secundério 20 7,80 77 8,00
Avaliar a qualidade e o processo dasua  Basico 3 27 659 215 7,00
aprendizagem Secundério 20 7,80 1,01 8,00

Quanto a comparacdo do desempenho no processo de aprendizagem antes e depois
da certificacdo verifica-se que tanto no grupo do EB como no ES existe diferenca estatistica

das médias entre todas as categorias presentes na tabela. Assim, constata-se que o
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desempenho é mais elevado ap6s a certificagdo no que concerne ao reconhecimento do que
sabe ou ndo sabe e 0 que precisa de aprender (t=-6,084; p=0,000 no EB e t=-4,232; p=0,000
no ES); no estar confiante nas suas capacidades (t=-4,840; p=0,000 no EB e t=-4,673;
p=0,000 no ES); em relagdo ao pensar sobre as coisas (t=-4,865; p=0,000 no EB e t=-4,305;
p=0,000 no ES); na motivacdo para novas aprendizagens (t=-5,312; p=0,000 no EB e t=-
3,348; p=0,000 no ES); na persisténcia e na ultrapassagem de obstaculos (t=-6,499;
p=0,000 no EB e t=-6,340; p=0,000 no ES); na definicdo da propria estratégia para
aprender mais (t=-5,321; p=0,000 no EB e t=-4,725; p=0,000 no ES), e, por fim, também na
progressao da qualidade da aprendizagem e dos conhecimentos (t=-5,026; p=0,000 no EB e
t=-5,164; p=0,000 no ES). Pela andlise da tabela verificamos ganhos em todos 0s niveis,
tanto no basico como no secundario. Estes adultos quando entram no processo, vém ja com
a ideia de valorizar as competéncias que vao adquirir, para seu uso pessoal. A maior parte, e
conforme ja tivemos oportunidade de referir, ndo pretendem obter ganhos a nivel
profissional. Segundo Valente et al (2009: 50), “ O objectivo primordial ndo é ser um
melhor profissional, mas sim uma melhor pessoa, mais informada, mais actualizada, mais
realizada, com mais e novos conhecimentos e, a par, com um nivel de escolaridade mais
elevado”.

Em relacdo ao ensino secundéario verifica-se um ganho em todos os aspectos.
Embora se situem entre os niveis alto e muito alto, pensamos que isto se deve ao facto de os
adultos que participam na Iniciativa Novas Oportunidades no ES, terem como principal
objectivo a obtencdo de mais um nivel de qualificacdo que Ihes permita o prosseguimento
de estudos, ou a melhoria da sua situagcdo profissional e social. A aquisi¢cdo de novas
competéncias e conhecimentos parecem ser relegadas para um plano secundario, até porque
0 sistema pretende apenas desocultar e validar as competéncias de que o adulto dispde.
Sintetizando, os principais ganhos estdo relacionados com a majoracdo do eu. E neste
dominio que tudo se joga com a passagem pela Iniciativa Novas Oportunidades. Embora
nos pareca francamente positiva, esta situacdo pode em termos futuros vir a revelar-se
como uma das grandes fragilidades do RVCC, sob o ponto de vista estrutural. Pensamos
que com o tempo, os individuos se afastardo do processo, se este ndao Ihes trouxer vantagens
a nivel econémico e profissional. Outro aspecto que convém analisar é o facto destas
competéncias pessoais assentarem numa visdo de passado. E sem divida muito positivo
este aumento de confianca das capacidades individuais, porém o que nos parece importante
é que este aumento de confianca se deveria traduzir em beneficios futuros em toda a vida

do sujeito, o que neste momento se nos afigura dificil de comprovar.
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Tabela 39 — Comparacao do Desempenho a Nivel das Competéncias Pessoais

Nivel do Teste-t
certificado Média dp t p
Reconhecer 0 que sabe e oque ndgo ~ AC 5,19 1,50  -6,084 ,000
sabe, 0 que necessita de aprender DC 7,23 1,61
] ) AC 5,23 1,53 -4,840 ,000
Estar confiante nas suas capacidades
DC 6,96 1,84
) AC 5,88 1,86 -4,865 ,000
Pensar sobre as coisas
DC 6,96 1,99
. Estar motivado para novas AC 6,42 184 5312 1,000
Basico 3 .
aprendizagens DC 7,54 1,82
) i AC 6,35 1,85 -6,499 ,000
Ser persistente, ultrapassar obstaculos
DC 7,42 1,75
Definir a propria estratégia para AC 619 194 -5312 ,000
aprender mais DC 7,31 1,81
Fazer uma aprendizagem de qualidade AC 6,00 1,77  -5,026 ,000
e progredir nos conhecimentos DC 7,08 1,62
Reconhecer o que sabe e o que ndo  AC 6,52 186 -4232 ,000
sabe, 0 que necessita de aprender DC 8,00 1,09
. . AC 6,73 1,78 -4,673 ,000
Estar confiante nas suas capacidades
DC 7,95 ,95
) AC 7,27 1,35 -4,305 ,000
Pensar sobre as coisas
DC 8,14 1,32
.. Estar motivado para novas AC 6,75 186 -3348 ,003
Secundario :
aprendizagens DC 8,35 1,14

AC 6,55 1,77  -6,340 ,000

Ser persistente, ultrapassar obstaculos
DC 8,09 1,11

Definir a propria estratégia para AC 690 141 4725 000
aprender mais DC 8,05 1,20

Fazer uma aprendizagem de qualidade AC 6,62 156 -5164 000
e progredir nos conhecimentos DC 7,76 1,00

Relativamente a frequéncia com que 0s inquiridos participam em processos de
aprendizagem, constata-se que a diferenca entre 0 AC e o DC é sempre significativa, pois p
<0,05 em todas as variaveis e em ambos os grupos. A frequéncia de participagdo em
processos de aprendizagem formais é substancialmente maior (t=-6,856; p=0,000 no EB e
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t=-4,056; p=0,001 no ES), tal como acontece com 0s processos ndo formais, como accoes
de formacdo, seminérios e workshops (t=-6,137; p=0,000 no EB e t=-4,381; p=0,000 no
ES), e mesmo nos processos de aprendizagem informais, como contactos com o0s colegas
ou acesso a internet (t=-6,554; p=0,000 no EB e t=-4,754; p=0,000 no ES). Também se
verifica que o desempenho é sempre mais elevado por parte do grupo do ES, ja que exibem

sempre os valores mais elevados.

Tabela 40 — Comparacéo do Desempenho no Desenvolvimento de Competéncias

Nivel do Teste-t
certificado Média dp t p
Formais AC 5,39 1,34 -6,865 ,000
DC 7,09 1,78
Nao formais AC 4,74 1,57 -6,137 ,000
Basico 3
DC 5,96 2,08
Informais AC 5,09 1,35 -6,554 ,000
DC 6,57 1,73
Formais AC 7,05 1,43 -4,056 ,001
DC 8,20 1,40
. Nao formais AC 6,75 1,68 -4,381 ,000
Secundario
DC 8,15 1,35
Informais AC 7,04 1,69 -4,754 ,000
DC 8,17 1,19

Relativamente a motivacdo para participar novamente em processos de
aprendizagem, verifica-se que a mesma € substancialmente maior no periodo ap6s
certificacdo. No grupo do EB a diferenca das médias é estatistica para todos 0s processos
apontados, indicando que a motivacdo é maior DC em voltar aos estudos na certificagdo
escolar (t=-5,799; p=0,000), no regresso aos estudos, progredir ou ter uma certificacao
profissional (t=-6,274; p=0,000), e mesmo na melhoria dos conhecimentos e das
competéncias através de meios de aprendizagem menos formais onde sabem que ndo vao
obter mais certificados com equivaléncias a niveis de escolaridade (t=-8,189; p=0,000).
Este aumento exponencial da motivacdo surge igualmente no grupo do ES em relacdo ao

regresso aos estudos na certificacdo escolar (t=-3,824; p=0,001), na progressdo ou
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certificacdo profissional (t=-3,508; p=0,002) e nos processos de aprendizagem ndo formais
sem certificacdo (t=-4,613; p=0,000). Verifica-se, de igual forma, que a motivacdo é
sempre superior no grupo do ES, mas o aumento da motivacdo AC para DC foi mais
expressivo nos elementos do EB. Em sintese e pelos dados do inquérito os ganhos sdo
significativos quer a nivel de motivacdo, quer na participacdo em accGes de formacdo e
educacdo. Nota-se uma preferéncia pela melhoria dos conhecimentos e competéncias
através de meios de aprendizagem menos formais, tanto no EB como no ES. Seguidamente
surge a possibilidade de voltar aos estudos e progredir através de uma certificacdo
profissional e finalmente surge a motivacdo para voltar aos estudos para progredir na
certificacdo escolar. No EB esta motivacdo estd no mesmo nivel do acesso a formacéao
profissional que permita progredir na profisséo.

Tabela 41 — Comparacéao da Motivacdo no Processo de RVCC

Nivel do Teste-t
certificado Média dp t p
o 531 1,41 -5799 ,000
Voltar aos estudos na certificacao escolar
7,19 1,77
Basico 3 Voltar aos estudos, progredir e certificago AC 531 159 -6,274 ,000
profissional DC 7,19 1,81
Melhorar os conhecimentos e competéncias AC 565 1,77 -8,189 ,000
através de meios de aprendizagem menos fo pc 7,58 1,79
o AC 6,50 1,97 -3,824 ,001
Voltar aos estudos na certificacao escolar
8,05 1,79
. . Voltar aos estudos, progredir e certificacago AC 6,65 1,79 -3,508 ,002
Secundario

profissional DC 7,95 1,85

Melhorar os conhecimentos e competéncias AC 7,10 1,74 -4,613 ,000
através de meios de aprendizagem menosfo pc 845 1,23

Nas questdes respeitantes a frequéncia da participacdo em actividades culturais nos
ualtimos 12 meses, verifica-se na tabela seguinte que no geral os inquiridos do EB nunca
assistiram a espectaculos ao vivo (teatro, concertos, 6peras ou espectaculos de danca) ou
assistiram de 1 a 3 vezes (ambas as percentagens de 40,7%; n=11). Os elementos do ES
assistiram de 4 a 6 espectaculos ao vivo no Ultimo ano (43,5%; n=10) e o valor de 26,1%
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(n=6) referiu a categoria “1 a 3 vezes”. Também nas idas ao cinema a frequéncia é
ligeiramente mais elevada por parte dos participantes com ES (30,4%; n=7 entre 7 e 12
vezes e a percentagem de 26,1%; n=6 foi ao cinema mais de 12 vezes) quando comparada
com a frequéncia das idas por parte do grupo do EB (40,7%; n=11 foi de 7 a 12 vezes, mas
somente 7,4%; n=2 assistiu a mais de 12 sessoes de cinema).

Para a maioria dos elementos com o EB a visita a locais culturais como, por
exemplo, monumentos, museus ou galerias de arte, nunca ocorreu (38,5%; n=10), e para a
percentagem de 34,6% (n=9) as visitas nos ultimos 12 meses ocorreram de 1 a 3 vezes. Por
outro lado, no grupo do ES as idas a locais culturais foram mais frequentes de 1 a 3 vezes
(47,8%; n=11), seguindo-se o0s inquiridos que visitaram monumentos ou museus de 4 a 6
vezes (21,7%; n=5). No que concerne a presenca em eventos desportivos ao vivo 0S
resultados sdo diferentes. Nesta varidvel sdo os inquiridos com EB que exibem a maior
frequéncia pois a percentagem mais relevante, de 51,9% (n=14), referiu ter ido de 7 a 12
vezes, enquanto os indagados do ES apresentam a maior incidéncia percentual nas
categorias “1 a 3 vezes” e “7 a 12 vezes” (34,8%; n=8 e 30,4%; n=7 respectivamente).
Estes dados permitem-nos defender a ideia da necessidade de reforgar o investimento em
educacgdo, nomeadamente a aposta em produtos e servicos culturais. Segundo Valente et al.
(2009: 61) “ as causas da cada vez maior divergéncia entre 0s niveis de crescimento dos
paises, é que uma populacdo mais escolarizada e niveis de educacdo mais elevados tém
efectivamente efeitos positivos e sustentdveis nos ganhos de produtividade e no
crescimento do produto”.
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Tabela 42 — Frequéncia de Participacdo em Eventos Culturais (1)

Nivel do certificado

Basico 3 Secundario
N % N %

Nunca 11 40,7% 3 13,0%
Assistir a 1 a3vezes 11 40,7% 6 26,1%
espectaculos 4 a 6 vezes 3 11,1% 10 43,5%
ao vivo 7 al2vezes 1 4,3%

Mais de 12 vezes 2 7,4% 3 13,0%

Nunca 1 3, 7% 1 4,3%
Assistir a 1 a3vezes 10 37,0% 5 21,7%
sessoes de 4 a 6 vezes 3 11,1% 4 17,4%
cinema 7 al2vezes 11 40,7% 7 30,4%

Mais de 12 vezes 2 7,4% 6 26,1%

Nunca 10 38,5% 3 13,0%

1 a3vezes 9 34,6% 11 47,8%
Visitar .Iocals 4 a 6 vezes 5 19,2% 5 21, 7%
culturais

7 al2vezes 1 3,8% 4 17,4%

Mais de 12 vezes 1 3,8%

Nunca 4 14,8% 1 4,3%
Assistir a 1 a3 vezes 9 33,3% 8 34,8%
eventog 4 a 6 vezes 6 26,1%
desportivos ao
Vivo 7 al2vezes 14 51,9% 7 30,4%

Mais de 12 vezes 1 4.3%

Continuando com a frequéncia da presenca em eventos culturais, na tabela seguinte
verifica-se que a maioria de inquiridos de ambos 0s grupos nunca fizeram parte de qualquer
espectaculo publico envolvendo canto, danga, representacdo ou musica (40,7%; n=11 no
EB e 65,2%; n=15 no ES). Nesta variavel denota-se uma maior participacdo por parte dos
elementos com EB, pois 22,2% (n=6) referiu ter participado em espectaculos ao vivo de 4 a

6 vezes no ultimo ano.
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Da mesma forma, a maioria dos participantes nunca fez fotografia, filmes ou videos
nos ultimos 12 meses (60%; n=15 do EB e 34,8%; n=8 no ES), mas a maior frequéncia de
realizacdo destas actividades ocorre no grupo do EB, uma vez que 30,4% (n=7) assinalou a
categoria “1 a 3 vezes”.

A pintura, o desenho, a escultura ou o desenho gréfico € uma das actividades menos
realizadas pelos inquiridos pois as percentagens mais salientes de ambos 0s grupos
encontram-se na opgdo “nunca” (76%; n=19 no EB e 73,9%; n=17 no ES), tal como
acontece com a realizagdo de prosas, poesias ou contos, em que a totalidade de elementos
do grupo do EB nunca realizou (100%; n=24) nem a maioria do grupo do ES (52,2%;
n=12), embora o valor de 30,4% (n=7) tenha referido ter escrito prosa, poesia ou contos de
1 a 3 vezes nos Gltimos meses.

Relativamente a leitura de livros enquanto actividade de lazer a frequéncia é mais
constante pois somente o valor de 33,3% (n=9) do EB referiu nunca fazer e a percentagem
é de 13% (n=3) no grupo do ES. Nesta actividade 25,9% (n=7) do EB mencionou ler livros
como lazer de 1 a 3 vezes ou de 7 a 12 vezes, e nos elementos do ES a ocorréncia foi
maioritariamente de mais de 12 vezes (26,1% (n=6). Verifica-se uma grande diferenca em
todo o tipo de participacdo entre 0 EB e o ES. O fraco nivel de participacdo em eventos
culturais revelado pela maioria dos entrevistados conduz-nos a uma reflexdo sobre o
processo de qualificacdo em causa. Sabendo que a formacdo profissional esta directamente
relacionada com a cidadania, teremos que investir numa formacdo que permita ao individuo
tornar-se a0 mesmo tempo um bom profissional e um bom cidad&o. O processo de RVCC,
na sua esséncia ndo pretende dotar os adultos de novas competéncias, mas reconhecer,

validar e certificar os adquiridos, atribuindo-lhes uma qualificagcéo escolar.
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Tabela 43 — Frequéncia de Participacdo em Eventos Culturais (11)

Nivel do certificado

Basico 3 Secundario
N % N %

Nunca 11 40,7% 15 65,2%
Fazer parte de 1 a 3 vezes 4 14,8% 6 26,1%
qualquer 4 a 6 vezes 6 22,2% 2 8,7%
espectaculo
publico 7 a 12 vezes 1 3, 7%

Mais de 12 vezes 5 18,5%

Nunca 15 60,0% 8 34,8%

1 a3 vezes 4 16,0% 7 30,4%
Fazer fotografia, ™, """ e oo 4 16,0% 2 8,7%
filme ou video ' '

7 a 12 vezes 1 4,0% 3 13,0%

Mais de 12 vezes 1 4,0% 3 13,0%

Nunca 19 76,0% 17 73,9%
Fazer pintura, 1 4 3 vezes 5  200% 3  13,0%
desenho, .
escultura... 7 a 12 vezes 3 13,0%

Mais de 12 vezes 1 4,0%

Nunca 24 100,0% 12 52,2%
Escrever prosa, 1 3 3 vezes 7 30,4%
poesia,
contos... 4 a 6 vezes 2 8, 7%

7 a 12 vezes 2 8, 7%

Nunca 9 33,3% 3 13,0%
Ler livros 1 a 3 vezes 7 25,9% 5 21,7%
enquanto 4 a 6 vezes 1 3,7% 4 17,4%
actividade de
lazer 7 al2 vezes 7 25,9% 5 21, 7%

Mais de 12 vezes 3 11,1% 6 26,1%

Quando os inquiridos participam em actividades culturais como, por exemplo,
quando assistem a espectaculos ou eventos, quando léem livros, quando visitam museus,
cidades ou outros locais, a capacidade para compreender a importancia da expressdo
criativa e da arte na sociedade € considerada pelos mesmos como sendo positiva,

principalmente para os elementos do ES (5,92; dp=2,10 e 7,70; 1,52), e 0 mesmo se verifica
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em relacdo a possuir um conhecimento basico das formas de expressao musical, corporal,
literaria, entre outras e da forma como evoluem ao longo do tempo (5,38; dp=1,90 e 7,57,
dp=1,62).

Também o reconhecimento dos principais marcos histéricos e da riqueza cultural de
Portugal é vista como moderada pelos elementos do EB (5,81; dp=2,19) e boa pelos
elementos do ES (7,65; dp=1,50) a semelhanca do que se observa em relacdo a
compreensdo do lugar de Portugal e da sua cultura e lingua na Europa e no Mundo que é
moderada alta para o EB e alta no ES (6,58; dp=2,37 e 7,70; dp=1,40).

A capacidade para respeitar e apreciar a diversidade e cultura linguistica é
francamente favoravel por parte dos elementos do ES (8,04; dp=1,420) e moderada alta no
grupo do EB (6,38; dp=2,37), e 0 mesmo se verifica no estar aberto e atento a novas formas
de expressdo, a novos talentos e a propria evolucao da cultura e da lingua (6,31; dp=2,29 e
7,96; dp=1,22). Os inquiridos também consideram possui boa capacidade para apreciar
trabalhos e desempenhos artisticos, formar a sua opinido e o seu préprio gosto (6,08;
dp=2,43 e 7,91; dp=1,08) e, embora com médias ligeiramente mais baixas, 0s inquiridos
consideram apresentar capacidade positiva no que concerne a expressar-se de uma forma
criativa e artistica (5,69; dp=2,43 e 7,43; dp=1,27). O nivel de capacidade é sempre mais
elevado por parte dos elementos do grupo do ES.

Tabela 44 — Capacidade para Compreender, Aceitar e Apreciar a Expressédo Criativa e Cultural

Nivel do certificado N Média dp Mediana

Compreender a importancia da express&o criativa  Basico 3 26 592 210 6,00
e da arte na sociedade Secundario 23 7,70 1,52 8,00
Basico 3 26 5,38 1,90 5,00
Ter um conhecimento bésico das suas formas de Secundario
expresso . 23 757 162 800
Reconhecer os principais marcos histéricos ea ~ Basico 3 26 581 219 5,00
riquesa da heranca cultural Secundario 23 7,65 1,50 8,00
Compreender o lugar de Portugal e da sua cultura Basico 3 26 6,58 2,37 7,00
e lingua na Europa e no mundo Secundario 23 7,70 1,40 8,00
Respeitar e apreciar a diversidade e cultura Basico 3 26 6,38 2,37 6,00
linguistica Secundério 23 804 1,40 8,00
Estar aberto a novas formas de express3o, novos ~ Basico 3 26 631 2,29 6,00
talentos, & propria evolucao cultural e linguistica Secundario 23 7,96 1,22 8,00
Apreciar trabalg«hos artisticos, formular a sua Basico 3 26 6,08 2,43 5,00
opini&o, "formar o seu gosto" Secundario 23 7,91 1,08 8,00
o . Bésico 3 26 569 243 5,00
Expressar-se de uma forma criativa e artistica —
Secundario 23 7,43 1,27 8,00
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No que respeita ao nivel de desempenho em eventos culturais antes da certificacdo e
apos a certificacdo, constata-se que em todos os niveis a diferenca é estatistica em ambos 0s
grupos. O desempenho na participacdo na cultura, por exemplo, estar mais atento, apreciar,
frequentar espectaculos e expressar a criatividade, € claramente maior DC em ambos 0s
grupos (t=-5,588; p=0,000 e t=-3,281; p=0,004). Também a capacidade para conversar e
discutir sobre cultura aumentou substancialmente (t=-4,132; p=0,000 e -3,943; p=0,001),
bem como a de reconhecer como a cultura de expressa e como tem evoluido (t=-3,844;
p=0,001 e t=-2,932; p=0,009).

O desempenho é mais elevado na compreensdo do papel da heranca cultural e
linguistica de Portugal na Europa e n Mundo (t=-3,844; p=0,001 e t=-2,964; p=0,008), no
respeito e apreco pela diversidade cultural e artistica (t=3,889; p=0,001 e t=-2,964;
p=0,008), no interesse e motivagdo pela cultura (t=-4,907; p=0,000 e t=-3,000; p=0,008), e
no interesse para aprender mais sobre cultura (t=5,204; p=0,000 e t=3,637; p=0,002). Os
dados da tabela permitem-nos afirmar haver um ganho generalizado no interesse pelas
actividades culturais, tanto no EB como no ES. Os adultos revelam ter adquirido com o
processo competéncias pessoais, interpessoais e sociais, bem como competéncias civicas e
competéncias de “aprender a aprender”. Convém referir que os adultos certificados com o
EB, sdo aqueles que revelaram os mais baixos indices neste tipo de competéncias, antes de
entrar no processo de qualificacdo com a Iniciativa Novas Oportunidades. Um aspecto que
nos parece importante destacar é o facto de todos os individuos inquiridos, revelarem
ganhos consideraveis em todas estas competéncias apos a certificacdo. Também podemos
verificar nitidamente um refor¢o da auto-estima e da motivacdo para novas aprendizagens
por parte de todos os elementos, tanto do EB como do ES. Estas competéncias na maior
parte dos casos foram desenvolvidas e estimuladas com o préprio processo RVCC.

219



Tabela 45 — Comparacao do Desempenho/Interesse pelas Actividades Culturais

Nivel do Testet
certificado Média dp t p
o AC 5,73 2,11 -5,588 ,000
Participar na cultura
DC 6,46 2,14
Estar & vontade em conversas e AC 526 2,05 -4132 ,000
discussdes sobre cultura DC 5,89 2,15
Reconhecer como a culturase AC 515 197 -3844 001
expressa e a sua evolucio DC 570 211
L Compreender o papel da herang AC 515 183 -3,844 001
Basico 3
cultural de Portugal DC 6,15 1,95
Respeitar e apreciar a AC 535 2,06 -3,839 001
diversidade cultural DC 6,15 2,03
Interesse e motivagao pela AC 550 2,18 -4,907 000
cultura DC 6,46 2,02
Interesse em aprender mais AC 546 210 -5204 000
sobre cultura DC 6,46 2,02
B AC 686 171 -3281 004
Participar na cultura
DC 7,48 1,72
Estar & vontade em conversas e AC 685 157 -3,943 001
discussoes sobre cultura DC 7,45 1,39
Reconhecer como a culturase  AC 7,05 150 -2,932 009
expressa e a sua evolucio DC 750 1,47
.. Compreender o papel da herang AC 737 1,30 -2,964 008
Secundario
cultural de Portugal DC 7,84 1,17
Respeitar e apreciar a AC 779 123 2,964 008
diversidade cultural DC 8,26 ,99
Interesse e motivagdo pela AC 739 150 -3,000 008
cultura DC 7,89 1,37
Interesse em aprender mais AC 716 1,50 -3637 002
sobre cultura DC 7,84 1,30

Para a maioria dos elementos do EB as conversas com familiares e amigos sobre a
sociedade e politica em Portugal ocorrem com frequéncia de pelo menos uma vez por més
(37%; n=10) ou todos os dias (37%; n=10) e as conversas sobre o que se passa no mundo

ocorrem maioritariamente nas mesmas categorias (40,7%; n=11 pelo menos uma vez por
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més e a mesma percentagem todos os dias). A leitura da seccdo de politica num jornal
nunca acontece em 22,2% dos casos (n=6) e o valor de 48,1% (n=13) referiu que I& pelo
menos uma vez por semana.

No grupo dos elementos com o ES as conversas sobre a sociedade e politica em
Portugal ocorre pelo menos uma vez por semana (43,5%; n=10) ou todos os dias (39,1%;
n=9), e as conversas sobre temas da actualidade do mundo acontecem com a mesma
regularidade (52,2%; n=12 pelo menos uma vez por semana e 30,4%; n=7 na conversa
didria). Também se constata que a leitura da seccdo politica no jornal ¢ mais frequente por
parte destes elementos pois 47,8% (n=11) referiu que Ié pelo menos uma vez por semana

enquanto 26,1% (n=6) assinalou a leitura diéria.

Tabela 46 — Frequéncia da Pesquisa/Discussao de Informacao Sobre Politica (1)

Nivel do certificado

Basico 3 Secundério
% N %
. Menos de 1 vez por més 1 3,7% 1 4,3%
Conversar com familiares
e amigos sobre a Pelo menos 1 vez por més 10 37,0% 3 13,0%
sociedade e politica em Pelo menos 1 vez por semana 6 22,2% 10 43,5%
Portugal -

9 Todos os dias 10 37,0% 9 39,1%
Conversar com familiares Pelo menos 1 vez por més 11 40,7% 4 17,4%
a amigos sobre 0 que se Pelo menos 1 vez por semana 5 18,5% 12 52,2%
passa no mundo Todos os dias 11 40,7% 7 30,4%

Nunca 6 22,2% 1 4,3%

_ Menos de 1 vez por més 1 3,7% 2 8,7%

Ler a secgdo de politica Pelo menos 1 vez por més 3 11,1% 3 13,0%
num jornal

Pelo menos 1 vez por semana 13 48,1% 11 47,8%

Todos os dias 4 14.8% 6 26,1%

Continuando no tema do interesse e da frequéncia da actualizagdo da informacao
politica verifica-se que a maioria dos inquiridos com EB vém noticias sobre politica na
televisdo todos os dias (63%; n=17) e 0 mesmo acontece no grupo do ES (43,5%; n=10)
embora o valor de 34,8% (n=8) tenha referido que vé noticias sobre politica apenas pelo
menos uma vez por semana. Da mesma forma, a percentagem mais expressiva de elementos
com EB ouve noticias politicas na radio todos os dias (55,6%; n=15), mas a percentagem
mais elevada de elementos do ES apenas o faz praticamente semanalmente (34,8%; n=8).
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Por outro lado, a utilizagcdo da Internet para obter informacdo politica ocorre mais
frequentemente no grupo do ES (47,8%; n=11 referiu a pesquisa semanal e 21,7%; n=5 usa
a Internet diariamente), mas existe o valor de 26,1% (n=6) que mencionou nunca o fazer.
No grupo do EB a utilizacdo da Internet ocorre quase que mensalmente para a percentagem
de 29,6% (n=8) e o mesmo valor afirma nunca o fazer. Assim, constata-se que 0 recurso as
noticias na televisdo e na radio € maior no grupo do EB enquanto o recurso a Internet é

mais frequente no ES.

Tabela 47 — Frequéncia da Pesquisa/Discussao de Informacao Sobre Politica (I1)

Nivel do certificado

Basico 3 Secundario
N % N %
Menos de 1 vez por més 3 11,1%
Ver noticias sobre politica_P€lo menos 1 vez por més 5 217%
naTv Pelo menos 1 vez por semana 7 25,9% 8 34,8%
Todos os dias 17 63,0% 10 43,5%
Nunca 7 25,9% 2 8,7%
) o N Menos de 1 vez por més 3 11,1% 3 13,0%
Sout\)lrltra r;f;l:’:ﬁ: noticias Pelo menos 1 vez por més 2 7,4% 3 13,0%
Pelo menos 1 vez por semana 8 34,8%
Todos os dias 15 55,6% 7 30,4%
Nunca 8 29,6% 6 26,1%
N Menos de 1 vez por més 4 14,8%
gé',:gfirn?ongée; Eirll’etlica Pelo menos 1 vez por més 8 29,6% 1 4,3%
Pelo menos 1 vez por semana 4 14,8% 11 47,8%
Todos os dias 3 11,1% 5 21,7%

Na tabela seguinte observa-se que 74,1% (n=20) dos elementos do EB nunca
pertenceu a um partido politico e somente 14,8% (n=4) pertence a participa activamente. A
percentagem mais saliente de elementos também nunca pertenceu a um sindicato (70,4%;
n=19) nem a uma associacdo de ordem profissional (88,5%; n=23), enquanto a participacdo
na paroquia ou outro tipo de associacdo religiosa € mais frequente pois o valor de 57,7%
(n=15) refere que nunca pertenceu mas 30,8% (n=8) pertenceu mas ndo participa

activamente.
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Do mesmo modo, também a maioria dos elementos do grupo do ES nunca pertenceu
a um partido politico (65,2%; n=15), a um sindicato (69,6%; n=16) ou a uma associa¢ao ou
ordem profissional (71,4%; n=15). A percentagem mais expressiva referiu que também
nunca pertenceu a qualquer tipo de associacdo religiosa (52,2%; n=12). Porém, uma vez
que as percentagens na categoria da nao pertenca séo ligeiramente mais baixas no grupo do
ES, verifica-se que a participacdo neste tipo de associagdes ¢ mais frequente por parte
destes elementos.

Tabela 48 — Participacdo em Grupos ou Associacoes (I)

Nivel do certificado

Bésico 3 Secundério
N % N %
Pertence e participa activamente 4 14,8% 5 21,7%
Partido politico Pertence mais ndo participa activamente 3 11,1% 3 13,0%
Nunca pertenceu 20 74,1% 15 65,2%
Pertence e participa activamente 6 26,1%
o Pertence mais ndo participa activamente 6 22,2%
Sindicato -
Ja pertenceu mas nunca deixou de pertenc. 2 7,4% 1 4,3%
Nunca pertenceu 19 70,4% 16 69,6%
Pertence e participa activamente 2 7,7% 3 14,3%
Associacdo de  pertence mais néo participa activamente 1 4,8%
Sicdnfi?sional Ja pertenceu mas nunca deixou de pertenc 1 3,8% 2 9,5%
Nunca pertenceu 23 88,5% 15 71,4%
Pertence e participa activamente 2 7,7% 1 4,3%
Par6quia ou Pertence mais nao participa activamente 8 30,8% 7 30,4%
associagdo
religiosa Ja pertenceu mas nunca deixou de pertenc 1 3,8% 3 13,0%
Nunca pertenceu 15 57,7% 12 52,2%

O equivalente a 40,7% (n=11) dos elementos do grupo do EB pertence e participa
activamente num grupo desportivo, enquanto que a percentagem dos elementos do ES é de
somente 13% (n=3). Por outro lado, a participacdo em grupos culturais ou de lazer ¢ mais
frequente nos inquiridos do ES, uma vez que 40,9% (n=9) referiu que nunca pertenceu e
nos elementos do EB a percentagem de ndo pertenca e nao participacao é de 63,6% (n=14).
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A maioria de indagados de ambos 0S grupos nunca pertenceu a uma organizacgao de
apoio social ambiental ou de direitos humanos (80%; n=21 e 81,6%; n=18 respectivamente).
A participacdo em associacdes juvenis ou estudantis € maior por parte dos elementos do ES,
pois 80,8% (n=21) do EB nunca pertenceu e no grupo do ES a percentagem é de 57,1%
(n=12).

Também se verifica que 56% (n=14) nunca pertenceu a qualquer tipo de associac¢ao
voluntaria e, nesta variavel, 18,2% (n=4) dos elementos do ES pertence e participa
activamente e associacdo de cariz voluntario e 22,7% (n=5) pertence a associacdes mas a

participacdo ndo é activa.

Tabela 49 - Participacdo em Grupos ou Associacdes (11)

Nivel do certificado

Bésico 3 Secundario
N % N %
Pertence e participa activamente 11 40,7% 3 13,0%
. Pertence mais néo participa activamente 7 25,9% 6 26,1%
Grupo desportivo — -
Ja pertenceu mas nunca deixou de pertencer 1 3,7% 5 21,7%
p! p
Nunca pertenceu 8 29,6% 9 39,1%
Pertence e participa activamente 1 4,5% 4 18,2%
p: P
Pertence mais néo participa activamente 2 9,1% 5 22,7%
| ” -
I(Z;Z?O cutural ou de Ja pertenceu mas nunca deixou de pertencer 1 4,5% 4 18,2%
Nunca pertenceu 14 63,6% 9 40,9%
Ns/Nr 4 18,2%
N Pertence e participa activamente 1 4,0% 3 13,6%
Organizagao de
apoio social, J4 pertenceu mas nunca deixou de pertencer 1 4,5%
ambiental ou de Nunca pertenceu 20 80,0% 18 81,8%
direitos humanos
Ns/Nr 4 16,0%
Pertence e participa activamente 1 3,8%
Pertence mais néo participa activamente 2 9,5%
A iacao | i - -
ssouat;ao.JuvemI Ja pertenceu mas nunca deixou de pertencer 7 33,3%
ou estudantil
Nunca pertenceu 21 80,8% 12 57,1%
Ns/Nr 4 15,4%
Pertence e participa activamente 7 28,0% 4 18,2%
Outro tipo de Pertence mais n&o participa activamente 5 22,7%
associagao Ja pertenceu mas nunca deixou de pertencer 5 22,7%
voluntaria Nunca pertenceu 14 56,0% 8 36,4%
Ns/Nr 4 16,0%
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Existem vérias formas de participacdo em accdes sociais e politicas que as pessoas
podem levar a cabo. Dentro de uma lista de acgdes foi pedido aos inquiridos para
assinalarem qual o seu grau de participagdo. Assim, no grupo do EB o correspondente a
46,2% (n=12) assinou uma peticdo no ultimo ano e 34,6% (n=9) nunca o fez mas poderia
té-lo feito. A maioria ndo fez boicote na compra de certos produtos por razoes politica ou
favorecimento do ambiente (44,4%; n=12), mas o valor de 33,3% (n=9) referiu ter feito
boicote a compra de certos produtos no Gltimo ano.

A percentagem de 44,4% (n=12) afirmou que ndo assistiu a qualquer comicio
partidario, mas o valor de 40,7% (n=11) referiu té-lo feito nos Gltimos meses. Metade dos
inquiridos do EB participou assistiu a uma manifestacdo politica (50%; n=13) e a
percentagem mais saliente, de 44,4% (n=12) mencionou que tentou contactar ou contactou
um politico ou funcionario para expressar as suas opinioes.

No grupo do ES o valor de 45,5% (n=10) assinou uma peticdo, o equivalente a
31,8% (n=7) faz boicote a compra de certos produtos e 54,5% (n=12) referiu ter assistido a
um comicio partidario. O equivalente a 36,4% (n=89 referiu ter assistido s uma
manifestagdo politica e 47,6% (n=10) contactou ou tentou estabelecer contacto com um
politico ou funcionério para expor as suas opinides.

A percentagem também se destaca na categoria “N&o o fez mas poderia té-lo feito”,
a semelhanca do que se verificou no grupo contrario. Também se observa que a
participacdo nestas accdes sdo mais visiveis por parte dos elementos do EB, com excepcao
da assisténcia a um comicio politico e no contacto com um representante ou funcionério

que se denota maior envolvimento pelos inquiridos do ES.
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Tabela 50 — Frequéncia da Participacdo em Accdes Sociais e Politicas (1)

Nivel do certificado

Basico 3 Secundario
N % N %
Fé-lo durante o dltimo ano 12 46,2% 10 45,5%
. L Fa-lo num passado mais distante 2 7,7% 4 18,2%
Assinar uma petigédo — — -
N&o o fez mas poderia té-lo feito 9 34,6% 6 27,3%
Nao o fez e nunca o faria 3 11,5% 2 9,1%
. Fé-lo durante o dltimo ano 9 33,3% 7 31,8%
Fazer boicote ou comprat
certos produtos por Fa-lo num passado mais distante 1 3, 7% 6 27,3%
razdes politicas ou N&o o fez mas poderia té-lo feito 12 44,4% 8 36,4%
favorecer o ambiente - -
N&o o fez e nunca o faria 5 18,5% 1 4,5%
Fé-lo durante o ultimo ano 11 40,7% 12 54,5%
Assitir a um comicio Fa-lo num passado mais distante 4 14,8% 2 9,1%
partidario N&o o fez mas poderia té-lo feito 12 44,4% 5 22, 7%
N&o o fez e nunca o faria 3 13,6%
Fé-lo durante o dltimo ano 13 50,0% 8 36,4%
Assitir a uma Fa-lo num passado mais distante 2 7,7% 5 22,7%
manifestagéo politica N&o o fez mas poderia té-lo feito 11 42,3% 6 27,3%
N&o o fez e nunca o faria 3 13,6%
Fé-lo durante o dltimo ano 12 44,4% 10 47,6%
Contactar/tentar um Fa-lo num passado mais distante 5 18,5% 3 14,3%
politico ou funcionario — — -
N&o o fez mas poderia té-lo feito 9 33,3% 5 23,8%

para expressar a opinido

Nao o fez e nunca o faria 1 3,7% 3 14,3%

Continuando com a participacdo em ac¢Oes, a maioria dos elementos do EB néo fez,
mas podia té-lo feito, a entrega de dinheiro ou recolher fundos para uma actividade politica
ou social, alias, existe a percentagem de 29,6% (n=8) que afirma que nunca o fez nem o
faria. O valor de 55,6% (n=15) também ndo contactou ou respondeu aos meios de
comunicacdo para expressar as opinides nem participou em féruns ou grupos de discussao
na Internet (58,3%; n=14).

Da mesma forma, a percentagem mais expressiva de inquiridos afirma que nao
participou em acg¢des sindicais (51,9%; n=14) nem em acc¢des de voluntariado na
comunidade (69,2%; n=19). Por fim, verifica-se que no grupo do EB a percentagem de
37% (n=10) ndo assinou reuniu assinaturas para uma peticdo, mas o valor de 25,9% (n=7)

fez no Ultimo ano e a mesma percentagem mencionou que nunca o fez nem faria.
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Quanto aos elementos do grupo do ES observa-se que a maioria “ndo o fez mas

poderia té-lo feito” no que respeita a entrega de dinheiro ou recolha de fundos para

actividade social ou politica (45,5%; n=10), no contacto ou resposta aos meios de

comunicacdo (54,5%; n=12), na participacdo em féruns de discussdo na Internet (52,4%;

n=11), na participagdo em accéo sindical (66,7%; n=14), e na reunido de assinaturas para

uma peticdo (57,1%; n=12). No entanto, no que respeita a participacdo em ac¢des de

voluntariado na comunidade a percentagem mais saliente esta na realizagdo num passado

distante (52,4%; n=11).

Tabela 51 - Frequéncia da Participacdo em Acgdes Sociais e Politicas (11)

Nivel do certificado

Basico 3 Secundario
N % N %
. Fé-lo durante o ultimo ano 3 11,1% 7 31,8%
Entregar dinheiro ou
recolher fundos para  Fa-lo num passado mais distante 3,7% 1 4,5%
actividade social ou  Nzo o fez mas poderia té-lo feito 15 55,6% 10 45,5%
p
it
politica N&o o fez e nunca o faria 29,6% 4 18,2%
Fé-lo durante o ultimo ano 18,5% 22, 7%
Contactar ou
responder aos Fa-lo num passado mais distante 7,4% 9,1%
media para N3o o fez mas poderia té-lo feito 15 55,6% 12 54,5%
expressar a opinido = -
P P N&o o fez e nunca o faria 18,5% 3 13,6%
. Fé-lo durante o ultimo ano 12,5% 33,3%
Participar num forum
ou frupo de Nao o fez mas poderia té-lo feito 14 58,3% 11 52,4%
discussdo na N3o o fez e nunca o faria 20,8% 3 14,3%
internet
Ns/Nr 8,3%
Fé-lo durante o ultimo ano 22,2% 5 23,8%
Fa-lo num passado mais distante 3,7%
Par'gmpgr numa Nao o fez mas poderia té-lo feito 14 51,9% 14 66,7%
accao sindical
N&o o fez e nunca o faria 4 14,8% 2 9,5%
Ns/Nr 7,4%
Participar em acgdes Fé-lo durante o ultimo ano 30,8% 5 23,8%
de voluntariado na Fa-lo num passado mais distante 11 52,4%
comunidade N30 o fez mas poderia té-lo feito 18 69.2% 23,8%
Fé-lo durante o ultimo ano 25,9% 28,6%
Reunir assinaturas Fa-lo num passado mais distante 11,1% 9,5%
para uma peticéo Né&o o fez mas poderia té-lo feito 10 37,0% 12 57,1%
N&o o fez e nunca o faria 7 25,9% 1 4,8%
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Através da tabela seguinte é possivel verificar que existe um aumento do
desempenho dos inquiridos na participacdo da vida politica e social em ambos 0s grupos.
De facto, tanto os elementos com EB como os de ES obtiveram melhorias das médias entre
a pré-certificacdo e a pods-certificagcdo em todos os dominios, sendo sempre o nivel de
significancia inferior a 0,05, que leva a rejeicdo da hipdtese nula. Assim, existem melhoria
do desempenho na participacdo na vida democratica, na vida comunitaria, da compreensao
dos assuntos mais marcantes de Portugal, na Europa e no Mundo, bem como o interesse
pelas noticias, em ambos 0s grupos, sendo o desempeno sempre mais elevado no momento
DC:
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Tabela 52 — Comparacao do Desempenho na Vida Social e Politica

Nivel do Testet
certificado Média dp t p
Participar na vida democratica e AC 440 235 -3,773 ,001
politica DC 484 221
Participar na vida associativae AC 512 245 -3,773 ,001
comunitaria DC 5,56 2,26
Estar & vontade em discussées AC 488 229 -483 ,000
politicas DC 554 242
Compreender alguns assuntos ~ AC 531 241 -4,500 000
mais marcantes em Portugal DC 5,92 2,48
Bésico 3
Compreender alguns assuntos ~ AC 512 216 -3434 002
mais marcantes na Europa DC 5,69 2,24
Compreender alguns assuntos ~ AC 500 2,08 -3434 002
mais marcantes no mundo DC 558 2,19
. AC 6,04 2,71 -3,883 ,001
Interesse pelas noticias
DC 6,62 2,48
AC 6,00 2,70 -4,811 ,000
Interesse pelo tema
DC 6,77 2,30
Participar na vida democratica e AC 657 2,80 -3211 ,004
politica DC 7,05 258
Participar na vida associativae AC 6,67 242 -3532 ,002
comunitaria DC 7,19 2,29
Estar & vontade em discussées AC 7,05 2,04 -3249 004
politicas DC 7,55 2,09
Compreender alguns assuntos _AC 69 210 -3525 ,002
mais marcantes em Portugal DC 7,52 1,99
Secundario
Compreender alguns assuntos ~ AC 685 211 -3,584 002
mais marcantes na Europa DC 7,40 2,11
Compreender alguns assuntos ~ AC 685 211 -3,584 002
mais marcantes no mundo DC 740 211

AC 7,48 1,75 -3,568 ,002
DC 8,14 1,46
AC 7,33 1,77 -4,183 ,000
DC 8,00 1,55

Interesse pelas noticias

Interesse pelo tema

Relativamente ao contacto com minorias, seja com vizinhos, colegas de trabalho,
pessoas com deficiéncia ou com doencas socialmente discriminadas, emigrantes ou outros
grupos, a capacidade para conhecer mais sobre o que é a diferenca e as suas implicacGes é
bastante elevada por parte dos dois grupos de inquiridos, principalmente por parte dos
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elementos do ES (7,19; dp=1,55 e 8,52; dp=1,38). Também consideram apresentar uma boa
capacidade para compreender e aceitar a diferenca (7,81; dp=1,81 e 8,83; dp=1,40), bem
como para questionar e ultrapassar esteredtipos e preconceitos (7,58; dp=1,60 e 8,68;
dp=1,39).

No que concerne a comunicacdo com as minorias a capacidade é avaliada como
muito favoravel (7,65; dp=1,70 e 8,61; dp=1,44), tal como acontece com a capacidade de
trabalhar com estas pessoas (7,65; dp=1,70 e 8,65; dp=1,27) ou ser chefiado por elas (7,38;
dp=1,96 e 8,73; dp=1,12). Os inquiridos apresentam, de igual forma, capacidade positiva na
preocupacdo, no cuidar e ajudar as minorias se for necessario (7,50; dp=1,79 e 8,82;
dp=1,33) e consideram ser bastante capazes em defender os direitos e deveres e promover a
integracéo da pessoa, da minoria (7,50;dp=1,79 e 8,74; dp=1,51).

E importante salientar que embora a capacidade de ambos os grupos seja avaliada
como muito elevada, as médias dos elementos do ES é sempre mais elevada, tal como
acontece com o valor da mediana, o que indica que estes elementos consideram apresentar

maior capacidade de contacto com as minorias.

Tabela 53 — Capacidade para Contactar/Aceitar as Minorias

Nivel do certificado N Média dp Mediana

Conhecer mais sobre o que faz, ou ~ Basico 3 26 7,19 1,55 7,00
néo faz, a diferenca Secundario 23 8,52 1,38 9,00
. . Basico 3 26 7,81 1,81 7,00

Compreender e respeitar a diferenca —
Secundario 23 8,83 1,40 9,00
Questionar e u|trapassar BéSiCO 3 26 7,58 1,60 7,00
estere6tipos e preconceitos Secundario 22 8,68 1,39 9,00
) Basico 3 26 7,65 1,70 7,00

Comunicar com... —
Secundario 23 8,61 1,44 9,00
Basico 3 26 7,65 1,70 7,00

Trabalhar com... —
Secundario 23 8,65 1,27 9,00
] Basico 3 26 7,38 1,96 7,00

Ser chefiado por... —
Secundario 22 8,73 1,12 9,00
) ] Basico 3 26 7,50 1,79 7,00

Preocupar-se com, cuidar de, ajudar —
Secundario 22 8,82 1,33 9,00
Defender direitos e deveres, Basico 3 26 7,50 1,79 7,00
promover a integracéo Secundario 23 8,74 1,51 9,00

Na comparacdo da capacidade para compreender e aceitar as minorias entre o
momento anterior a certificacdo do processo RVCC com o momento posterior &
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certificacdo constata-se que existe significancia estatistica em todas as variaveis e em
ambos 0S grupos.

O nivel de significancia é sempre inferior a 0,05, o que permite concluir que houve
uma melhoria da capacidade em todos os aspectos, sendo que no DC a capacidade de
conhecer a diferenca e as suas implicaces é melhor (t=-3,638; p=0,001 no EB e t=-3,447;
p=0,002 no ES), aumentou o respeito e a compreensao da diferenca (t=-2,963; p=0,007 no
EB e -3,166; p=0,004 no ES), melhoria da atencédo a actos de discriminacéo social (t=-2,963;
p=0,007 no EB e t=-2,887; p=0,009 no ES), maior capacidade de defesa dos direitos e
deveres das pessoas ou minorias (t=2,963; p=0,007 no EB e -3,761; p=0,001 no ES), maior
participacdo na integracdo das minorias (t=-2,184; p=0,39 no EB e t=-3,813; p=0,001 no
ES), e aumentou substancialmente o interesse sobre o tema ou a vontade de aprender mais
(t=-2,963; p=0,007 no EB e t=-3,761; p=0,001).

Tabela 54 — Comparacéao da Capacidade para Contactar/Aceitar as Minorias

Nivel do Tested
certificado Média dp t p
Conhecer sobre o que faz a AC 5,65 210  -3,638 001
diferenca DC 6,92 2,04
Compreender e respeitar a AC 6,00 2,53 2,963 007
diferenca DC 7,08 2,08
Estar atento a actos de AC 6,15 2,57 2,963 007
discriminagéo social DC 7,23 2,12
Basico 3
Defender a igualdade de AC 6,15 257  -2,963 007
direitos e deveres DC 7,23 2,12
Participar na integracio de AC 5,92 261  -2,184 039
minorias DC 6,69 2,36
AC 5,81 2,58 -2,963 ,007
Interesse pelo tema
DC 6,88 2,16
Conhecer sobre o que faz a AC 8,00 1,54 -3,447 002
diferenca DC 8,48 1,34
Compreender e respeitar a AC 8,09 1,62 -3,166 004
diferenca DC 8,61 1,37
Estar atento a actos de AC 8,36 1,59 -2,887 ,009
discriminagéo social DC 8,82 1,26
Secundario
Defender a igualdade de AC 8,09 170  -3761 001
direitos e deveres DC 8,61 1,34
Participar na integracio de AC 7,91 180  -3813 001
minorias DC 8,59 1,37
AC 8,09 1,68 -3,761 ,001
Interesse pelo tema
DC 8,61 1,37
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Para finalizar a recolha de dados solicitou-se aos inquiridos para sintetizar o que
aprendeu com a participacdo nas Novas Oportunidades e com a qualificacdo escola obtida.
Desta forma, no que respeita a aprendizagem realizada, ambos 0s grupos consideram ser
maior ap0s a certificacdo (t=-4,251; p=0,000 no EB e t=-4,467; p=0,000 no ES). A
relevancia/utilidade da aprendizagem para a realizagdo pessoal aumentou
consideravelmente (t=-4355; p=0,000 no EB e t=-5,009; p=0,000 no ES) e a relevancia e/ou
utilidade da aprendizagem para o reforco do papel em familia € maior no momento DC (t=-
6,245; p=0,000 no EB e t=-5,048; p=0,000 no ES).

A importancia da aprendizagem adquirida no processo de RVCC para o trabalho ou
para se manter empregavel é vista como mais importante apds a certificacdo (=-4,945;
p=0,000 no EB e t=-3,655; p=0,002 no ES), tal como acontece com a relevancia da
aprendizagem para o sentimento de integracdo na comunidade/sociedade actual (t=-4,402;
p=0,000 no EB e t=-5,811; p=0,000 no ES). Nesta questdo, embora a importancia atribuida
a aprendizagem seja sempre maior no grupo do ES, constata-se que a evolugdo foi mais
significativa no grupo do EB, pois é nestes elementos que a diferenca da média é mais

visivel.

Tabela 55 — Comparacéao da Importancia/Utilidade da Aprendizagem no Processo RVCC
Nivel do Testet
certificado Média dp t p

_ _ AC 5,59 200  -4251  ,000
Aprendizagem realizada
DC 7,19 2,25
Relevancia/utilidade da aprendizagem para AC 589 158  -4355  ,000
a realizagao pessoal DC 7,52 2,14
- Relevancia/utilidade da aprendizagem para AC 581 182  -6245  ,000
Basico 3 o
reforgo do papel em familia DC 7,15 1,97
Relevancia/utilidade da aprendizagem para AC 5,88 168  -4945  ,000
o trabalho DC 7,04 1,84
Relevancia/utilidade da aprendizagem para AC 6,04 168  -4402 000
se sentir mais integrado na sociedade DC 7,07 1,66
_ _ AC 7,39 153  -4,467 000
Aprendizagem realizada
DC 8,22 1,35
Relevancia/utilidade da aprendizagem para AC 7,30 155  -5009  ,000
a realizagao pessoal DC 8,39 1,31
. Relevancia/utilidade da aprendizagem para AC 743 1,60  -5048  ,000
Secundario o
reforgo do papel em familia DC 8,38 1,20
Relevancia/utilidade da aprendizagem para AC 6.85 203  -3655 002
o trabalho DC 7,70 2,08
Relevancia/utilidade da aprendizagem para AC 7,09 154  -5811  ,000
se sentir mais integrado na sociedade DC 8,14 1,28

232



Verificam-se efeitos positivos em todos os aspectos analisados sobre a importancia e
utilidade da aprendizagem no processo RVCC. Estes ganhos s&o muito significativos ao
nivel pessoal e social, mas convém que sejam transpostos para 0 dominio da motivacao
para a aprendizagem ao longo da vida e para a possibilidade de os adultos certificados
poderem aceder a mais qualificacdes profissionais, ou até a possibilidade de iniciar novas
qualificagdes produzindo novas competéncias.

Mesmo ndo se esperando grandes beneficios sob o ponto de vista profissional, estes
processos sdo muito importantes para despertar nos adultos a necessidade da educacéo e
formacdo ao longo da vida. A Iniciativa Novas Oportunidades permitiu-lhes um novo
contacto com a aprendizagem, ganhar gosto pelo conhecimento, valorizar tudo o que ja
sabiam e criar novos projectos em relagdo ao futuro.

Numa avaliagdo genérica da Iniciativa Novas Oportunidades, a maioria dos adultos
classifica-a de boa. Atribuem grande importancia a este sistema de qualificacdo, e referem
que a sua passagem pela Iniciativa Novas Oportunidades e pelo processo RVCC foi um
facto marcante e muito positivo nas suas vidas. As consequéncias no mundo do trabalho
ndo sdo as esperadas, até diminutas, em nosso entender, e este facto podera, em termos
futuros, ser muito desmobilizador e repercutir-se negativamente na inscricdo de novos
elementos. Pensamos que reside aqui uma das maiores fragilidades do sistema, na medida
em que a qualificacdo obtida ndo estd a obter os reflexos desejaveis no mercado de
trabalho. A focalizacdo dos ganhos a nivel da auto-estima e do Eu, podem representar uma
grande ameaca para 0 sucesso da Iniciativa Novas oportunidades.

Segundo Lopes,

“mantendo-se apenas ganhos no Eu sem a necessaria paridade profissional, econémica
etc., estima-se que com 0 tempo esgotar-se-a 0 goodwill ( no sentido econémico do
termo), podendo afastar os sujeitos de novas etapas e principalmente de adquirirem uma
postura de Lifelong Learning que, se devidamente canalizada, podera ser uma das

principais aquisi¢des da Iniciativa Novas Oportunidades”. (Lopes et al., 2009: 57)

Nos estamos inteiramente de acordo com esta opinido, mas defendemos tambem que
a educacao nao se deve pautar apenas por questdes de natureza econdmica e profissional.

Devera valorizar e desenvolver as dimensodes fundamentais dos cidadaos.
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Para Ambrosio,

“ 0 objectivo fundamental do processo educativo devera ser a formacdo das pessoas,
enquanto individuos e membros da sociedade, integrando a formacgdo humana, social,
cultural, profissional: a educacdo/formacdo deve ser simultaneamente, um meio que
permite enfrentar os problemas e satisfazer as necessidades do mundo contemporaneo,
tanto no dmbito pessoal, social, como econdmico, e valorizar os eixos de democratizacéo,

da justica e da coesdo social”. (Ambroésio, 2001: 93)

Pensamos que o processo RVCC tem vindo a dar um grande contributo para atingir
este ultimo objectivo, a democratizagdo e 0 aumento da justica e da coesdo social, na
medida em que permite 0 acesso a formacdo a todos os cidaddos maiores de dezoito anos,
independentemente da sua condicao social, profissional e pessoal. Com a criagdo de uma
vasta rede de Centros Novas Oportunidades, cobrindo integralmente todo o territorio
continental, pensamos que estdo reunidas todas as condigdes que permitam a todos os
cidaddos, que assim o desejarem, o acesso a educacdo/formagcéo.

Na opinido de Pires,

“face aos riscos associados a emergéncia da Sociedade do Conhecimento — maior
polarizacdo entre 0s grupos que tém acesso ao conhecimento e a informagdo e os que
ndo tém, agravamento das desigualdades sociais, maior risco de exclusdo social -, 0s
sistemas de educacdo/formacdo tém de evoluir de forma a poderem prevenir a exclusao,
que comeca frequentemente no seu proprio contexto, e a preparar as pessoas para uma

sociedade cada vez mais complexa”. (Pires, 2005: 589)

Né&o estamos seguros de que este Gltimo objectivo, a preparacdo das pessoas para uma
sociedade cada vez mais complexa, esteja a ser atingido com o processo RVCC, porém
ndo deixa de ser verdadeiro que as fronteiras de educacgao/formacao de adultos estéo a ser
alargadas, na medida em que esta esté a sair fora de uma visdo tradicional e escolarizada.
Mesmo os sistemas tradicionais de educacao/formacao terdo que evoluir dando respostas
as novas questdes colocadas por estas novas praticas de reconhecimento, validacdo e
certificacdo de competéncias, sabendo aceitar o confronto entre a normalizacdo e a

diversificacdo dos saberes.
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7 — Sintese Global dos Resultados Obtidos

Temos consciéncia de que o nosso trabalho de investigacdo se centrou numa
problematica inovadora no campo educativo, o processo de reconhecimento, validacao e
certificacho de competéncias, rompendo com o0s tradicionais modelos de
educacdo/formacdo de adultos, fortemente escolarizados obedecendo a um calendario
escolar normal e a existéncia de turmas e curricula baseados em disciplinas.

Este novo processo de educacdo/formacdo parte da ideia de que a experiéncia dos
adultos é, em si, produtora de conhecimentos que sdo aceites e valorizados no campo
pessoal, social e profissional, pondo deste modo em causa 0 monopélio dos saberes detido
pelas escolas e instituicdes de educacdo/formacao.

Segundo Usher,

“ esta nova problematica possui um potencial transformador, na medida em que pode
permitir romper com a ordem estabelecida: alargando o acesso a educacdo/formacao, e
questionando o conceito de que o conhecimento s6 pode ser adquirido no ambito das
instituigdes formais(...): mas pode também ser entendido como um desafio, pois
interpela o poder de controlo e de definicdo de conhecimento por parte das institui¢oes”.
(Usher et al., 1997: 75)

Pensamos que, ao nivel educativo, a implementacdo de dispositivos de
reconhecimento e validacdo de competéncias podera contribuir para a modernizacao e
abertura dos sistemas de educacdo/formacdo de adultos, trazendo novos publicos para o
sistema e, a0 mesmo tempo, promovendo a mudanga das estruturas e modelos de
ensino/aprendizagem, afastando a educagdo/formagdo de adultos de uma viséo
escolarizada da aprendizagem.

Na opinido de Pires,

“estas novas praticas podem também, ser entendidas numa perspectiva instrumental,
como um mecanismo ao servigo da racionalizacdo e da rentabilizacdo dos processos
educativos. Num contexto de quebra demografica e de reducdo do nimero de jovens, as
instituicdes de educacdo/formagdo véem-se confrontadas com a diminuicdo de
candidatos e procuram encontrar mecanismos que permitam a entrada de novos publicos,

tradicionalmente afastados do sistema”. (Pires, 2005: 590)
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As profundas mudangas operadas nos dominios econémico, tecnoldgico, cultural e
social, decorrentes da globalizagcdo e da emergéncia de uma nova ordem mundial e de uma
nova sociedade do conhecimento, tém colocado aos sistemas educativos novos desafios e
novas questdes, 0 que suscita uma grande reflexdo e aprofundamento da problematica em
estudo. Ao longo do nosso trabalho, fomos recolhendo um grande nimero de dados que
reforcaram a pertinéncia das nossas hipoteses e da questdo de partida e que fizeram surgir
novas interrogacfes sobre a probleméatica em estudo. Ganhamos consciéncia sobre a
emergéncia de novos paradigmas curriculares, que tém vindo a abrir novos caminhos e a
permitir novas abordagens curriculares orientadas para a valorizacdo das experiéncias e
dos conhecimentos adquiridos através da pratica e da accdo, em detrimento, das
tradicionais abordagens curriculares centradas nos conteldos programaticos das varias
areas disciplinares.

Para Alonso,

“estamos a assistir ao aparecimento de um novo paradigma integrador do curriculo que
atende simultaneamente ao individuo, enquanto construtor de aprendizagens, capaz de
dar significado ao conhecimento e a experiéncia através da accao socializadora e critica
com os contextos de referéncia, relevando também o seu papel na reconstrucdo e
transformacdo da cultura e das condicOes sociais de producdo e reproducdo”. (Alonso,
1998: 392)

Esta situacdo vem colocar-nos grandes interrogacbes, nomeadamente sobre o0s
modelos educativos e orientacdes e estratégias pedagdgicas que deverdo ser
implementadas com vista ao desenvolvimento de competéncias e de novos conhecimentos.
Na opinido de Perrenoud, “a evolugdo do modelo tradicional de educacdo para um modelo
orientado para o desenvolvimento de competéncias é dificil e complexa, e implica a
introducdo de profundas modifica¢des no sistema educativo”(1997: 113).

No nosso entender, estas modificagdes conduzirdo forcosamente a profundas
alteracOes, ndo apenas a nivel curricular, mas também a nivel didactico e pedagdgico,
através da implementacdo de novas estratégias e métodos de trabalho conducentes ao
desenvolvimento de competéncias como consequéncia da ac¢do. Ao mesmo tempo sera
necessaria uma mudanca do papel dos educadores, formadores e professores, dos
aprendentes e também das representacdes sobre o que é o conhecimento.
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Sobre esta questdo Perrenoud diz o seguinte:

0 desenvolvimento de competéncias, a transferibilidade e a mobilizacdo dos
conhecimentos, sdo questBes que exigem uma nova conceptualizagdo partilhada por
parte das ciéncias humanas, que por sua vez se confrontam com novos desafios, tais
como a necessidade de fazer coexistir e interagir diversos paradigmas teéricos e
promover consensos provisorios que se tornem acessiveis aos educadores, formadores e

responsaveis educativos”. (Perrenoud , 2002; 17)

Parece-nos que esta problematica ndo esta esgotada e, conforme referimos na
primeira parte do nosso trabalho, continuam a verificar-se diferentes concepcdes e
abordagens de competéncias e diferentes perspectivas sobre estas aprendizagens e 0 seu
desenvolvimento. E ainda um campo que necessita de um aprofundamento a nivel de
investigagdo, na medida em que continua a gerar controvérsias, sendo necessaria uma
conjugacdo de esforgcos por parte de investigadores, decisores politicos e organismos e
pessoal que estdo em accao.

Independentemente de todas estas questdes, as praticas de reconhecimento e validacdo
de competéncias, no nosso caso, tém dado um grande contributo para a educagdo de
adultos e é indiscutivel que tém trazido para o sistema um elevado nimero de adultos que,
até entdo, estava definitivamente afastado do processo educativo/formativo.

Segundo Pires,

“as praticas de reconhecimento e de validacdo, poderdo ser um meio de atraccdo de
novos publicos que podem recomegar o seu percurso formativo a partir do seu proprio
ponto de partida e ndo a partir de um inicio Unico e convencional, ou através de um

percurso estandardizado” (Pires, 2005: 606).

Assistimos sem duvida a uma grande inovacdo na area da educagdo/formacdo de
adultos, contudo, e com base na nossa experiéncia, havera necessidade de aperfeicoar o
sistema, mesmo no que concerne a avaliacao e validagdo dos adquiridos.

A modularizacdo dos conhecimentos e a consequente atribuicdo de créditos pode
conduzir a resultados ndo desejaveis, pois reduz todo o processo de aprendizagem aos
resultados finais, desvalorizando o processo de aprendizagem. Pensamos que este aspecto

pode ser fortemente limitativo dos grandes objectivos educativos e vem a0 mesmo tempo
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colocar-nos outras interrogacfes tais como: Se o modelo escolar actual ndo € o mais
indicado para a educacao/formacdo de adultos, quais sdo os modelos que deverdo ser
desenvolvidos e implementados? Quais os modelos de educacao/formacdo de adultos que
poderdo contribuir para promover no adulto o gosto pelo conhecimento e o desejo de
continuar a aprender ao longo da vida?

Se é verdade que a investigacao na area das ciéncias da educacdo tem evidenciado que
0 modelo escolar tradicional nédo satisfaz a necessidade de formacao dos adultos, ndo deixa
de ser também verdade a necessidade de criacdo de um modelo de educagdo formacédo que
condiga com a especificidade de ser adulto e com 0s seus processos de aprendizagem.

Para se construir este modelo, no parecer de Pires,

*“ os referenciais e as praticas da educacdo/formacdo de adultos, terdo necessariamente
que evoluir tanto no plano epistemolodgico, como teérico, como metodoldgico, de forma
a poderem respeitar as dinamicas necessarias para a continuacdo do processo de
educacao/formacéo ao Longo da Vida” (Pires, 2005: 607).

Ainda segundo a mesma autora (2005: 608) “a emergéncia e sustentacdo de um novo
paradigma educativo exige um esfor¢o continuado de reflexdo e de conceptualizagéo, de
partilha e discussdo entre diferentes niveis de actores: investigadores, decisores politicos,
educadores”.

Ao longo da segunda parte do nosso trabalho, analisimos em particular o processo
RVCC num Centro Novas Oportunidades, tratando questdes que nos pareceram
fundamentais para a compreensdo deste novo paradigma educativo. Comegcdmos por
explicar as finalidades/objectivos do CNO, as metodologias e modelos de organizacdo, os
instrumentos de reconhecimento de competéncias criados e implementados e ainda as
normas e os critérios de avaliacdo dos adultos em processo de reconhecimento validagdo e
certificacdo de competéncias.

Nos pontos seguintes, referentes a metodologia e a revisao da literatura, inteiramo-nos
das problematicas que motivaram e fundamentaram a nossa investigacdo e procedemos ao
enquadramento conceptual do problema em analise.

O ultimo ponto consistiu na apresentacdo de um estudo de caso do RVCC num Centro
Novas Oportunidades, realizado através da analise de um inquérito aplicado aos adultos ja
certificados pelo CNO, com o objectivo de fazer uma auto-avaliagdo das suas

competéncias-chave, em varios dominios e circunstancias da sua vida e, para cada uma
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delas, saber como classificam o seu desempenho e avaliam a efectiva importancia que a
qualificacdo escolar obtida e os conhecimentos e competéncias que desenvolveram terdo
tido em diferentes contextos da sua vida.

Os resultados globais do inquérito aplicado ndo correspondem as expectativas por nds
criadas com base em toda a literatura e bibliografia estudada sobre este assunto. Diferem
ainda bastante da opinido que inicialmente tinhamos, baseada na nossa experiéncia pessoal,
e nos comentarios informais que escutdvamos dos adultos com quem tivemos
oportunidade de conviver, enquanto estiveram envolvidos no processo de formagéo.

Pensamos que todas as respostas correspondem a opinido sincera dos entrevistados,
ndo obedecendo a nenhum constrangimento e foram obtidas seis meses ap6s a concluséo
do processo, 0 que nos parece tempo suficiente para afastar aspectos emotivos,
valorizando a objectividade.

As primeiras grandes conclusdes a que chegamos com os resultados do nosso

inquérito s&o:

Primeira - Todos os entrevistados afirmam que adquiriram novas competéncias com

0 processo de RVCC.

Segunda — Houve ganhos em todo o tipo de competéncias-chave no periodo de antes
da certificacdo e apds a certificacéo.

Terceira — Ha areas de competéncia que se revelam problematicas para um elevado
nimero de adultos, nas quais inicialmente tém muitas dificuldades, como as

e.competéncias e as linguas, principalmente no ensino basico.

Quarta — E nas competéncias pessoais, interpessoais e sociais, assim como nas

competéncias “Aprender a aprender” que se verificam maiores ganhos.

Relativamente as questdes especificas por nds formuladas, verificamos que se
confirma positivamente, embora de uma forma parcial a primeira questdo, Depois de
submetidos a este processo, os adultos ficam na posse de mais e novas competéncias
que lhes poderdo ser Uteis para a sua vida e para a sua profissdo?, os adultos
submetidos a este processo ficam, sem ddvida, na posse de mais e novas competéncias,

mas em relagdo a sua utilidade os resultados sdo muito mais visiveis no que concerne a sua
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vida pessoal do que no que diz respeito a sua profissdo. Ndo conseguimos, através do
nosso inquérito, verificar como a validacao e certificacdo de competéncias tem contribuido
para a evolucdo profissional dentro das empresas, nomeadamente a nivel de remuneracoes,
promogcdes e maiores possibilidades de acesso a formacao. Pensamos que a introducéo das
novas praticas de reconhecimento e de validacgdo tera que se reflectir a nivel da gestéo dos
Recursos Humanos nas empresas, através da implementacdo de novos sistemas de
incentivos e de mobilidade. Sendo um campo ainda pouco explorado, as reflexdes neste
dominio serdo seguramente um bom ponto de partida para novos trabalhos de investigacao.

A segunda questdo, Existe de facto um aumento ou melhoria das suas
competéncias, vendo também aumentados 0s seus niveis de escolaridade (bésico ou
secundario)?, € também confirmada positivamente pelos resultados do inquérito, na
medida em que todos os entrevistados referem que viram aumentadas e melhoradas todas
as suas competéncias, assim como aumentados 0s seus niveis de escolaridade
correspondentes ao ensino basico e ao ensino secundario.

Embora todos os adultos que concluiram com éxito o processo RVCC e por nos
inquiridos se pronunciem muito positivamente sobre todo o processo, ficamos com
algumas davidas relativamente a confirmacdo da terceira hipotese, ou seja: a participacao
no processo RVCC foi muito gratificante e estimulante, mas ndo podemos afirmar com
seguranga se esta experiéncia foi suficientemente motivadora para incutir nos adultos o
gosto pelo conhecimento e pela formacdo, conduzindo-os a adesdo a um processo de
educacéo e formacao ao longo da vida.

Relativamente a democraticidade do processo, conforme a questdo 3, Com o RVCC,
a aprendizagem ao longo da vida € muito mais atractiva e mais democratica, pois é
acessivel a todos?, pensamos que a partida estdo criadas condi¢Ges para que todos 0s
cidaddos tenham acesso a educacao/formacdo. Convém contudo atentar nas intencdes
politicas e sociais que estdo na base da implementacdo deste modelo de
educacdo/formacdo de adultos no nosso pais e na actualidade. Pressentimos que existem
expectativas de que o processo RVCC possa desempenhar também um papel importante
na luta contra a exclusdo educativa e social. A ideia defendida pelo governo®, para além
dos objectivos estatisticos e econdmicos é também a de promover a integracdo social e

profissional dos cidaddos e a igualdade de tratamento e de oportunidades. Sucede que, a

% 0 discurso do Primeiro-Ministro no debate mensal na Assembleia da Republica, sobre a Iniciativa Novas
Oportunidades pode ser consultado no seguinte endereco electrénico. www.portugal.gov.pt.>...>Programas e
Dossiers.
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partida, os grupos mais desfavorecidos sdo aqueles que estdo mais afastados do processo e
que mais padrdes desistentes demonstram quando inseridos no sistema educativo. Apesar
de ndo existirem ainda neste momento estudos sobre esta matéria, relacionados com os
processos RVCC, ha uma forte conviccdo de que na sociedade da informacdo e do
conhecimento o risco de exclusdo social e profissional é cada vez maior. O fosso podera
ser aumentado com base nas possibilidades de acesso a educacgdo/formagcéo.

Sobre este assunto Schwartz refere o seguinte:

”considerando que a educacdo/formacéo ndo representa uma solucdo universal e que as
dificuldades dos excluidos da vida social e econdmica ndo sdo redutiveis as suas
caréncias educativas, € uma ilusdo pensar que é através de uma formacdo

predeterminada que se encontra a solucéo para a exclusdo”. (Schwartz, 1997: 77)

Independentemente deste parecer, afigura-se-nos importante reflectir sobre o papel da
educacdo na inclusdo social e, concretamente, através do processo RVCC. Na opinido de

Pires, com a qual n6s concordamos inteiramente,

“ esta questdo encontra-se intrinsecamente articulada com a problematica da
inclusividade do sistema educativo, e com a possibilidade efectiva de criar estratégias
que, ao invés de confirmar e reforcar a exclusdo, sejam capazes de contribuir para a
atenuacdo das desigualdades sociais existentes, desenvolvendo um paradigma de

aprendizagem mais aberto e inclusivo”. (Pires, 2005: 612)

Relativamente a quarta questdo formulada, Este sistema reforca a auto-estima dos
adultos e aumenta a motivacdo para novas aprendizagens?, poderemos confirma-la
positivamente, uma vez que sdo sem duvida as competéncias da auto-imagem e da auto-
estima onde se verificam maiores ganhos por parte de todos os adultos e nos dois graus de
ensino. Em geral, os niveis de satisfacdo com a Iniciativa Novas Oportunidades sdao muito

elevados em todos 0s grupos amostrais.
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Centrando-nos na nossa pergunta de partida

Para além do aumento do nivel de qualificacdo escolar, ficardo os adultos
certificados na posse de mais competéncias, que Ihes possam ser Uteis para a vida e
para o trabalho na nova sociedade do conhecimento?

Podemos afirmar que todos os adultos inquiridos afirmaram ter adquirido mais
competéncias com o processo RVCC.
Passaremos a apresentar as principais conclusbes com base nos resultados do

inquérito e por competéncias-chave.

- Literacias (escrita, leitura, comunicacao oral, aritmética e matematica)

Verificam-se grandes ganhos e progressos, em ambos os niveis de qualificacdo. Foram
criados, ou recriados, novos habitos de leitura e de escrita que os adultos ou nunca tinham
adquirido, principalmente no EB, ou j& tinham perdido, principalmente no ES. Estes
habitos foram confirmados através do aumento de leitura de livros, jornais, revistas e
artigos na Internet. Este gosto pela leitura, escrita e calculo pode também estar ligado ao
exercicio de reflexdo e ao esforco a nivel de escrita que os adultos tiveram de fazer para
elaborar a sua historia de vida e o seu portefélio. Pensamos que o processo em si pode
igualmente ter despertado nos adultos um maior gosto em expressar o que lhes vai na alma,
assim como conduziu a tomada de consciéncia de algumas competéncias que estavam
adormecidas e que passaram a ser desocultadas.

Relativamente a capacidade de compreensdo e interpretacdo da leitura, a média a
partida € muito elevada nos dois niveis de ensino. A escala utilizada foi entre 1 e 10, onde
1 corresponde ao minimo e 10 ao maximo. No EB situa-se acima de 7 em todos os itens e
no ES acima de 8. No que diz respeito as capacidades de compreensao e expressdo oral, no
EB, a capacidade de compreensdo situa-se acima dos 7 pontos, revelando os adultos
maiores dificuldades na expressao oral, situando-se em média acima dos seis pontos. No
ES tanto a nivel de compreensdo como de expressdao, 0s niveis situam-se acima dos 8
pontos.

Quanto a capacidade de utilizacdo de matematica, verifica-se que os adultos inquiridos
consideram, de uma forma geral, possuir boa capacidade para executar operacoes
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aritméticas basicas, 7,7. A capacidade para utilizar fraccbes, décimas ou percentagens,
embora mais baixa também é positiva. No que concerne a utilizacdo da algebra simples
para resolver problemas, a capacidade dos elementos do EB é mediana, 5,3, e a capacidade
do grupo do ES é mediana alta 7,0 na utilizacdo da algebra mais avancada a capacidade do
grupo do EB é mediana baixa, 4,48 e a do grupo do ES é mediana, 6,0.

Poderemos concluir que as maiores dificuldades se verificam na utilizagdo da
matematica e dos calculos mais complexos, principalmente para os elementos do EB. Na
execucao de operagBes aritméticas simples relacionadas com as questdes do quotidiano, a
capacidade de ambos 0s grupos é muito boa.

Em sintese, comparando o desempenho na leitura, na escrita, na comunicacao oral e
na matematica antes da certificacdo e depois da certificacdo e com base nos valores das
tabelas, poderemos afirmar que as diferencgas sao significativas em todos os aspectos e nos
dois grupos. No EB tanto na leitura como na escrita, comunicagdo oral e matematica o
nivel de desempenho aumentou significativamente apds a certificacdo. O mesmo se
verifica no grupo do ES, embora com uma média mais elevada, o desempenho aumentou
significativamente em todas as areas ap0s a certificacao.

Relativamente a frequéncia com que os adultos realizam as actividades mencionadas,
verifica-se que no grupo do EB a frequéncia da leitura aumentou ap6s a certificagdo. Em
relacdo a frequéncia da escrita poderemos considera-la igual nos dois momentos. A
frequéncia de exposicdo oral e do uso da matematica é maior ap6s a certificacdo e a
frequéncia com que escrevem é menor do que a regularidade da leitura ou da exposicao
oral de opinides.

No grupo do ES verifica-se um aumento da média da frequéncia em todas as areas:
leitura, escrita, exposicdo oral e matematica. A frequéncia com que os inquiridos léem,
escrevem, expdem oralmente as suas opinides e usam a matematica € muito maior apos a
certificacdo. Neste grupo, a leitura é a area que ocorre com mais frequéncia seguida da

exposicao oral, da escrita e, por fim da matematica.

- E.Competéncias — (uso de computador, internet, informacéo e media)

A capacidade de utilizacdo das novas tecnologias de informacdo e comunicacéo &,
sem duvida, um dos factores que mais pode promover o desenvolvimento pessoal,

aumentando a confianca e a auto-estima dos individuos, contribuindo para uma maior
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integracdo e participacdo na sociedade actual. Com a emergéncia da sociedade do
conhecimento, estas competéncias sdo fundamentais na vida dos cidaddos e a sua auséncia
constitui um dos factores de maior discriminacdo, na medida em que afasta da
possibilidade de progresso os individuos de mais baixas qualificagdes.

Globalmente, poderemos afirmar que este foi um dos dominios em que os adultos
referiram haver maiores ganhos. Principalmente no grupo do EB, no qual a partida
revelavam poucas competéncias, 0s ganhos sdao maiores. No grupo do ES, embora
revelassem ja competéncias nesta area, com o processo RVCC véem-nas acrescidas e
consolidadas. Com base nas tabelas, comparando o desempenho na utilizagdo do
computador entre a pré e pos certificacdo, verifica-se que os inquiridos de ambos os
grupos consideram que o desempenho é mais elevado DC. No grupo do EB a média é
mais elevada quer para o computador quer para a Internet. No grupo do ES, e tal como ja
referimos, embora o ponto de partida seja mais elevado, o desempenho no computador e
na Internet é maior ap6s a certificacdo. Verifica-se que o desempenho é sempre
considerado mais elevado por parte dos elementos do ES, mas a evolucdo do desempenho
é maior por parte do grupo do EB pois a diferenca das médias € mais saliente neste grupo,
0 gque nos mostra que a evolucdo na utilizacdo do computador e da Internet foi maior neste
grupo.

Relativamente a frequéncia com que os adultos inquiridos utilizam o computador e a
Internet, observa-se que existe um aumento das médias em ambos os grupos. A utilizacdo
da Internet e do computador aumentou significativamente apds a certificacdo, este
aumento é mais visivel no grupo do EB.

O mesmo se verifica em relacdo a motivacdo para a utilizacdo do computador e da
Internet. Do antes da certificacdo para o pds-certificacdo existe um aumento expressivo
das médias em ambos os grupos. Embora a motivacdo seja maior por parte dos elementos
do grupo do ES, a evolugdo da motivacdo é semelhante em ambos 0s grupos.

Em relacdo a capacidade de interpretacdo de mensagens na comunicacdo social e
media, quando os adultos ficam a par de alguns acontecimentos ou assuntos através da
comunicagdo social, seja escrita, auditiva ou visual, a capacidade para identificar as
mensagens mais relevantes é alta, o0 mesmo acontecendo com a identificacdo das
diferentes abordagens, pontos de vista e forma de construir essas mensagens.

Em relacdo a capacidade na interpretacdo dos avancos cientificos e tecnoldgicos, esta
nao é tao elevada como a aptiddo para interpretar as mensagens da comunicacédo social. Os

niveis de desempenho na interpretacdo da informacdo da comunicagdo social sdo mais
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elevados em ambos 0s grupos apés a certificacdo. Na compreensdo da comunicacao social
e do seu papel na formacdo de atitudes, valores e opinifes, as médias sdo mais elevadas no
DC tanto para o EB como para o ES.

- Competéncias Bésicas em Ciéncia e Tecnologia

Entendemos por este tipo de competéncias, aquelas que permitem ao adulto
compreender e ganhar interesse pelas questdes cientificas e tecnoldgicas que estdo
presentes no seu quotidiano. O dominio destas competéncias basicas permitir-lhes-a
compreender o funcionamento de pequenos electrodomésticos ou equipamentos,
descodificar e reparar pequenas avarias ou anomalias de funcionamento, solucionar e
prevenir eventuais problemas de funcionamento, e saber tirar partido dos instrumentos ou
equipamentos de que dispde. Estas competéncias traduzir-se-d0 na capacidade de
interpretacdo dos avancos cientificos e tecnolégicos, na capacidade de decisdo de compra
de produtos e servigos e na capacidade de analise da informacdo da comunicacdo social
sobre estas questoes.

Em funcdo dos dados de que dispomos, poderemos afirmar que a capacidade para
acompanhar 0s avancos na ciéncia e na tecnologia € moderada baixa, por parte dos
elementos do EB, 4,56, enquanto que o grupo do ES exibe uma capacidade alta, 7,27. Esta
situacdo verifica-se também com a capacidade de relacionar os avangos tecnolégicos com
0s principios basicos de funcionamento da tecnologia, 4,54 para o EB e 6,95 para o ES.
Em relacdo a compreensdo dos campos de aplicacdo desses avancos cientificos e
tecnoldgicos, esta capacidade é média baixa para os elementos do EB, 4,96 e alta para os
elementos do ES. 6,95.

No que concerne a compreensdo dos campos de aplicacdo dos avancos cientificos nas
esferas da vida, como o0s impactos na comunicacao entre pessoas ou na melhoria da satde
e da educacdo, a capacidade de analisar a informacao é moderada por parte dos elementos
do EB e alta no ES. Embora com um nivel inferior por parte do grupo do EB, os
inquiridos afirmam possuir capacidade para ter curiosidade em compreender melhor e
aprofundar os conhecimentos sobre a evolucdo da ciéncia e tecnologia e para apreciar
criticamente 0s avangos, 0s seus impactos e formular uma opiniéo.

Poderemos afirmar que a capacidade de interpretar 0s avancos cientificos e
tecnoldgicos ndo é tdo elevada como a capacidade para interpretar as mensagens da

comunicagéo social. Quando os adultos tém que tomar uma deciséo sobre a compra de um
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novo produto ou adesdo a um novo servico apresentam boa capacidade para compreender
0s principios basicos de funcionamento do produto ou servigo e revelam uma boa aptidao
para comparar e avaliar solucdes face aos resultados que pretendem.

Relativamente a capacidade para tomar decisdes de compra, identificar problemas
basicos recorrendo a manuais de instrucdo ou ao servico de assisténcia, esta é muito
positiva.

No que diz respeito a exploracdo dos beneficios desses bens ou servicos na vida
quotidiana e relativamente a curiosidade em compreender melhor e aprofundar os
conhecimentos sobre as solucdes técnicas, a auto-apreciacdo de ambos 0s grupos é muito
favoravel, estando a média do EB no 7,0 e do ES o valor € 8,0.

Apresentamos agora a comparacao entre 0 AC e o DC, do nivel de desempenho na
interpretacdo da informacdo da comunicagdo social, na compreensdo dos avancos
cientificos e tecnolégicos e na tomada de decisdo de compra/adeséo a produtos e servicos.

Relativamente a procura, seleccdo e obtencdo de informacdo os inquiridos alcangaram
médias mais elevadas no DC e em ambos os grupos, 0 que nos leva a concluir que o
desempenho na seleccdo de informacdo relevante € claramente maior no apdés certificacdo.
Na compreensdo da comunicacdo social e do seu papel na formacéo de atitudes e opinides,
as médias sdo também mais elevadas ap6s a certificacdo. Verifica-se 0 mesmo na
compreensdo da ciéncia e dos seus principios basicos de aplicacdo e seu impacto. Na
compreensdo dos principios basicos e impacto dos avancos tecnoldgicos, assim como na
tomada de decisdes informadas quanto ao acesso e uso das tecnologias, existe um maior
desempenho no DC.

Com base nos valores obtidos podemos afirmar que o nivel de desempenho é mais
elevado no momento apds a certificacdo, em todos os itens e em ambos 0s grupos,
poderemos também afirmar que o nivel de desempenho é sempre mais elevado no grupo
do ES.

- Linguas (materna e estrangeiras)

Em funcdo dos dados de que dispomos poderemos afirmar que no dominio das
linguas estrangeiras, o nivel de proficiéncia é fraco por parte dos elementos do EB e
médio por parte dos elementos do ES. Parece-nos que embora exista um ligeiro ganho no

DC no grupo do EB e na 22 lingua, ndo sera suficiente para podermos afirmar que estes
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adultos ficam a dominar uma lingua estrangeira depois de terem concluido este processo
de certificacdo. No grupo do ES ndo se verificam diferencas em qualquer das linguas, pelo
que o desempenho das Linguas Estrangeiras é igual antes e depois da certificagdo.

Embora se verifiquem algumas melhorias de desempenho, ndo nos parecem
suficientes. No CNO onde trabalhamos foi feito um grande esfor¢co no sentido de
desenvolver estas competéncias através de pequenas ac¢des de formacdo, principalmente
nas linguas Inglesa e Francesa, e que na nossa opinidao se revelaram muito positivas, mas
insuficientes. Outro aspecto que destacamos é que os referenciais de competéncias-chave
neste dominio ndo se apresentam muito claros em relacdo ao nivel de proficiéncia
desejado, particularmente no ES.

Com base nos resultados apurados, a totalidade dos elementos inquiridos apresenta
como lingua materna o portugués, aparecendo no EB o francés também como lingua
materna em 11,1% dos elementos e 13% no ES. A lingua inglesa surge também como
lingua materna em 14,8% dos elementos do EB e 13% do ES.

A maioria dos elementos referiu que conhece ou consegue usar outras linguas. As
linguas mais conhecidas sdo o Inglés seguido do francés, tanto no EB como no ES. Ha
alguns elementos que conhecem outras linguas como o italiano e o espanhol.

Para confirmar a opinido expressa anteriormente, em relacdo ao dominio da primeira
lingua estrangeira, 94,4% dos elementos do EB afirmou que apenas percebe e consegue
usar algumas palavras. Os elementos do ES apresentam mais conhecimentos da lingua
estrangeira pois 80% afirmam que consegue descrever experiéncias e acontecimentos, e
uma grande maioria consegue perceber e usar expressdes mais usuais e consegue
descrever o essencial numa linguagem clara.

Relativamente a motivacdo para e utilizacdo de Linguas estrangeiras, existem
diferencas estatisticas entre 0 AC e DC em ambas as Linguas e em ambos 0s grupos. A
motivacdo para aperfeicoar e usar mais as Linguas é expressivamente superior no
momento apds a certificagdo. Outra conclusdo que nos parece importante referir, & que
para além do processo RVCC os inquiridos tendem a procurar e participar em actividades
com intencdo de melhorar os conhecimentos ou competéncias, sem se preocuparem com a
equivaléncia escolar. No grupo do EB estas actividades ocorrem no contexto profissional,
no ES, para além das actividades realizadas nas empresas e em contexto laboral, surgem

também as aulas privadas.
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- Comunicagao, Expressédo e Sensibilidades Culturais

Nestas competéncias verificam-se ganhos muito significativos por parte de ambos 0s
grupos, tanto na diversidade e expressdo cultural como na participagdo cultural. Nas
questBes respeitantes & frequéncia da participacdo em actividades culturais nos ultimos
doze meses, verifica-se que os elementos do ES apresentam um maior nivel de
participagdo em eventos como assistir a espectaculos ao vivo e visitar locais culturais.
Assistir a sessdes de cinema estdo em equilibrio, e 0 EB ganha a assistir a eventos
desportivos ao vivo.

Podemos também afirmar que a maioria dos inquiridos de ambos 0s grupos nunca
fizeram parte de qualquer espectaculo publico envolvendo canto, dangca ou musica. A
pintura, o desenho, a escultura ou o desenho grafico, sdo das actividades menos realizadas
pelos adultos. Na criacdo de textos literarios como prosas, poesia ou contos, a totalidade
dos individuos do EB nunca as realizou, dos elementos do ES apenas 52,2% referiram que
o fizeram. A leitura de livros ¢ a actividade de lazer mais constante e com mais aceitacdo
em ambos o0s grupos. Quando participam em actividades culturais, com espectaculos ou
eventos, leitura de livros, visitas a museus, cidades ou outros locais, a capacidade para
compreender a importancia da expressdo criativa e da arte na sociedade é muito positiva.
O reconhecimento dos marcos historicos e da riqueza cultural de Portugal € visto como
moderado pelos elementos do EB e boa pelos elementos do ES. O mesmo se passa com a
compreensdo do lugar que Portugal e a sua cultura e lingua ocupam na Europa e no
Mundo, que é moderada alta para 0 EB e alta para o ES. A capacidade para respeitar e
apreciar a diversidade e cultura linguistica € muito favoravel por parte do ES e moderada
alta no grupo do EB.

No que respeita ao nivel de desempenho em eventos culturais antes e ap6s a
certificacdo, constata-se que em todos 0s niveis a diferenca é estatistica em ambos 0s
grupos. O desempenho na participacdo na cultura, estar mais atento aos fenémenos
culturais, saber apreciar, frequentar espectaculos e expressar a criatividade, é claramente
maior DC em ambos os grupos. Também a capacidade para conversar e discutir sobre
cultura aumentou, assim como a capacidade de reconhecer como a cultura se expressa e
como tem evoluido.

O desempenho aumenta também na compreensdo do papel da heranca cultural e
linguistica de Portugal na Europa e no Mundo, no respeito e apreco pela diversidade
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cultural e artistica, no interesse e motivacdo pela cultura e no interesse para aprender mais

sobre cultura.

- Competéncias Pessoais, Interpessoais e Sociais

Estas competéncias inserem-se nas areas de competéncia-chave de Cidadania e
Empregabilidade para o ensino béasico e Cidadania e Profissionalidade para o ensino
secundario. Nota-se uma melhoria por parte de todos os elementos de ambos 0s grupos,
principalmente a nivel de relacionamento interpessoal, provavelmente devido a
metodologia do processo RVCC, assente em muitas sessdes de grupo, sendo alvo de um
grande estimulo por parte das equipas técnico-pedagdgicas. Esta situacdo traz grandes
beneficios a nivel de desenvolvimento pessoal, social e até profissional.

Com base nos dados de que dispomos, quando envolvidos em processos de
aprendizagem, sejam mais ou menos formais, a capacidade para avaliar as préprias
necessidades de aprendizagem sdo positivas para ambos 0s grupos. A aptiddo para usar a
criatividade é também muito elevada para ambos os grupos, tal como acontece com a
compreensdo das coisas que os rodeiam e a curiosidade critica. Os inquiridos consideram
ter capacidade alta para aprender coisas dificeis. A aptiddo para se dedicarem a
aprendizagem por longos periodos de tempo é moderada para o EB e alta para 0 ES. A
vontade de estar sempre a aprender coisas novas € alta em ambos 0s grupos.

Quanto a comparacao do desempenho no processo de aprendizagem antes e depois da
certificacdo verifica-se que tanto no grupo do EB como no ES existe diferenca estatistica
das médias em todas as categorias presentes na tabela.

Assim, constata-se que o desempenho é mais elevado apds a certificacdo no que
concerne ao reconhecimento do que sabe ou ndo sabe e 0 que precisa de aprender, no estar
confiante nas suas capacidades, em relacdo ao pensar sobre as coisas, na motivagdo para
novas aprendizagens, na persisténcia e ultrapassagem de obstaculos, na definicdo da
prépria estratégia para aprender mais, e, por fim, também na progressdo da qualidade da
aprendizagem e dos conhecimentos.

No que diz respeito a motivacdo para participar novamente em processos de
aprendizagem, verifica-se que a mesma é substancialmente maior no periodo DC. No
grupo do EB a diferenca das médias € estatistica para todos 0s processos apontados,
indicando que a motivacdo ¢ maior DC em voltar aos estudos, na certificagcdo escolar,

progredir ou ter uma certificagdo profissional, e mesmo na melhoria de conhecimentos e
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das competéncias através de meios de aprendizagem menos formais, mesmo sabendo que
ndo vao obter certificados com equivaléncias a niveis de escolaridade. No grupo do ES
verifica-se também um aumento exponencial a nivel de motivacdo em todos os dominios
referidos para os elementos do EB. Podemos afirmar que a motivagdo é sempre superior
no grupo do ES, mas o aumento da motivacdo AC para DC foi mais significativo no grupo
do EB.

- Competéncias Civicas e Eticas

Podemos afirmar que nas competéncias civicas se nota um grande ganho a nivel
pessoal por parte de todos os elementos de ambos 0s grupos inquiridos. Os adultos passam
a conhecer melhor os seus direitos, revelam uma maior no¢do de responsabilidade e
demonstram um maior interesse em participar na vida publica e nos actos sociais em geral.

Existem vérias formas de participacdo em accdes sociais e politicas que as pessoas
podem levar a cabo. Numa lista de accOes foi pedido aos adultos para assinalarem qual o
seu grau de participacdo. No grupo do EB 46,2% assinou uma peticdo no ultimo ano, 33%
referiu ter feito boicote a compra de certos produtos por razdes politicas ou favorecimento
do ambiente. No grupo do ES 45% assinaram uma peti¢do, 31,8% referiu ter feito boicote
a compre de certos produtos e 54,5% revelou ter assistido a um comicio partidario no
altimo ano. Observa-se que a participacdo nestas ac¢fes € mais visivel por parte dos
elementos do EB, com a excep¢do da assisténcia a um comicio politico e no contacto com
um representante politico ou funcionario que se denota maior envolvimento por parte dos
elementos do ES.

Pelos dados do inquérito podemos verificar que existe um aumento de desempenho
dos inquiridos na participacdo da vida politica e social em ambos os grupos. De facto,
tanto os elementos com o EB como os elementos com o ES obtiveram melhoria das
médias entre e pré-certificacdo e o pos-certificacdo em todos os dominios. Existe melhoria
do desempenho na participacdo na vida democratica, na vida comunitaria, na compreensao
dos assuntos mais marcantes de Portugal, na Europa e no Mundo. Aumenta o interesse
pelas noticias, em ambos os grupos, sendo o desempenho sempre mais elevado apds a
certificagéo.

Relativamente ao contacto com minorias, seja com vizinhos, colegas de trabalho,
pessoas com deficiéncia ou com doencas socialmente discriminadas, emigrantes ou outros

grupos, a capacidade para conhecer mais sobre o que é a diferenca e as suas implicacdes é
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bastante elevada por parte de ambos os grupos. Embora a capacidade de ambos os grupos
seja muito elevada, as médias do grupo do ES sdo sempre mais elevadas, tal como
acontece com o valor da mediana, 0 que indica que estes elementos revelam maior
capacidade de contacto com as minorias.

Comparando a capacidade para compreender e aceitar as minorias entre 0 Ac e o DC
no processo RVCC, constata-se que existe uma melhoria das capacidades em todos 0s
aspectos. No DC a capacidade de conhecer a diferenca e as suas implicacbes é melhor,
aumentou o respeito e compreensao da diferenca, melhorou a atencdo sobre os actos de
discriminacédo social e aumentou a capacidade de defesa dos direitos e deveres das pessoas

ou minorias.

- Aprender a Aprender

De entre estas competéncias destacamos a auto-imagem e auto-estima, raciocinio e
pensamento critico, motivacdo para a aprendizagem e participagdo em educagdo e
formacdo. Ambos os grupos revelam ganhos em todas estas competéncias no DC. Em
relacdo aos contributos dados pelo processo de RVCC, verifica-se que é muito importante
em ambos os grupos, ao nivel do auto-conhecimento. Também ao nivel do reforco da
auto-estima e da auto-avaliacdo o contributo é considerado muito importante, 55,6% do
EB e 81,86 do ES. No reforco do patrimonio pessoal, como saberes e competéncias, o
contributo é importante para ambos 0s grupos, e no aumento da capacidade de adaptacéao a
mudanca, o contributo é igualmente importante, embora seja mais valorizado pelos
elementos do EB.

Inicialmente os adultos do EB revelavam niveis baixos na maioria destas
competéncias e os do ES apresentavam um maior nivel nestas competéncias bem como
um maior investimento em formacdo. Sdo também os do ES que tém mais acesso a
formacéo, conforme demonstramos anteriormente. Geralmente sdo os menos qualificados
que tém menor motivacdo e menos oportunidades de participacdo em accoes de formacao.

Convém destacar que em todas estas competéncias os adultos revelam ganhos
consideraveis, apds a certificacdo. Na motivacdo para a aprendizagem, mesmo em
contextos formais, verifica-se que a maioria dos inquiridos do EB pensa vir a prosseguir
0s estudos no sistema de ensino regular, o0 mesmo acontecendo com a maioria dos
elementos do ES. No DC 26,6% dos elementos do EB referiu que prosseguiu os estudos e
no ES apenas 8,7% o fez.
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Relativamente as estratégias de aprendizagem, os inquiridos consideram ter uma boa
capacidade para saber onde e como procurar a informagdo quando precisam saber alguma
coisa importante para a sua vida, sendo esta capacidade mais alta no ES. Também na
utilizacdo dos meios que facilitam o acesso a informacdo procurada, a capacidade dos
participantes é alta por parte dos elementos do ES e moderada no ES. A aptiddo para a
interpretacdo da informacdo de uma forma critica € moderada no EB e alta no ES. Na
procura, seleccdo e obtencdo de informacdo os inquiridos alcancaram médias mais
elevadas no DC: No raciocinio e pensamento critico os valores obtidos no DC, nos dois
grupos, afirmam que o nivel de desempenho & mais elevado, mas poderemos também
afirmar que o nivel de desempenho é mais elevado nos elementos do grupo do ES. A
aptiddo para usar a logica e para usar a criatividade é também muito elevada para ambos
0S grupos, tal como acontece com a compreensao da ligacdo entre as coisas que 0s rodeia
e a curiosidade critica, pois as médias sdo sempre aproximadas ou superiores ao valor 7,
tal como acontece com a meridiana.

Em relacdo a participacdo em educacdo e formagdo todos os inquiridos referiram que
desejam participar e participam em actividades para melhorar os seus conhecimentos ou
competéncias. Nos Ultimos doze meses 0s participantes dedicaram-se a aprender alguma
coisa no seu trabalho ou durante os tempos livres. No grupo do EB esta aprendizagem é
feita maioritariamente através do computador, nos elementos do grupo do ES ¢é feita
através de materiais impressos. Quando estes adultos estdo envolvidos em processos de
aprendizagem, as capacidades para avaliar as préprias necessidades de aprendizagem sao
+positivas em ambos 0S grupos.

Relativamente a frequéncia com que o0s inquiridos participam em processos de
aprendizagem, verifica-se que a diferenca entre 0 AC e o DC é sempre significativa em
ambos 0S grupos, 0 mesmo acontecendo com a motivagdo para participar em novos
processos de aprendizagem.

Os inquiridos foram também solicitados para sintetizarem o que aprenderam com a
sua participacdo no processo RVCC e com a qualificacdo escolar obtida. Relativamente a
aprendizagem realizada, ambos 0s grupos consideram haver grandes ganhos no DC. A
relevancia e utilidade da aprendizagem para a realizagdo pessoal aumentou
consideravelmente, bem como a utilidade da aprendizagem para o reforgo do papel em
familia. A importancia da aprendizagem para o sentimento de integracdo na comunidade
ou sociedade actual é vista como mais importante apds a certificagdo.
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Nesta questdo, embora a importancia atribuida a aprendizagem seja sempre maior no
grupo do ES, verifica-se que a evolucdo foi mais significativa no grupo do EB, pois é

nestes elementos que a diferenca da média é mais visivel.
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Considerag0es Finais e perspectivas para a pratica.

Depois da analise do inquérito, uma das principais conclusGes que tiramos é que 0s
adultos questionados, quer sejam do ensino basico, quer do ensino secundario, referem ter
obtido ganhos em todas as competéncias apds a certificacdo. Parece-nos que 0s maiores
ganhos se verificam a nivel da auto-estima e da motivacdo, bem como nas capacidades de
auto-aprendizagem, devido ao investimento efectuado ao longo de todo o processo,
particularmente na elaboracdo do PRA e do PC, que os obrigou ao desenvolvimento de
mais e inovadoras estratégias de aprendizagem. As capacidades mais cognitivas e de
raciocinio saem também reforcadas.

Para além da qualificacdo escolar, ha competéncias que sdo efectivamente
desenvolvidas, principalmente a capacidade de aprender a aprender e o uso das TIC, estas
particularmente no ensino basico. Outras competéncias com grandes ganhos sdo as
Literacias. Convém destacar, que a aquisicdo destas competéncias s6 por si ndo permitirdo
dotar o adulto de ferramentas especificas que lhes permitam grandes ganhos a nivel
profissional ou de emprego, contudo estas competéncias fornecem ao adulto uma base de
conhecimentos e condi¢Bes que lhes permitam uma maior intervencdo a nivel social, bem
como uma maior predisposicdo para continuar a aprender e investir na formacgéo ao longo
da vida.

Este é ultimamente um dos grandes designios da educacdo de adultos, motivar 0s
cidaddos para uma constante formacao®®, de forma a conseguirem dar resposta aos grandes
desafios desta nova sociedade do conhecimento, onde as inovagdes sdo constantes em
todos os dominios do conhecimento, e consequentemente todos teremos que estar abertos
a uma formacao continua.

Parece-nos que para que este objectivo seja atingido, havera também necessidade de
motivar os empregadores, tornando este sistema mais visivel e mais credivel. Pensamos
que uma das solucgdes passaria pela articulacdo deste sistema de formacgdo com outro tipo
de ofertas, por forma a levar a formagdo para dentro das empresas, como o Catalogo

% Este objectivo estava ja consignado no projecto MAPA ( Motivar os adultos para a aprendizagem),onde o
objectivo geral deste projecto é o de valorizar as medidas capazes de reforcar a motivagdo para a
aprendizagem de adultos com baixos niveis de escolarizacdo e ou qualificacdo. Através de actividades de
educacao ndo formal. (Morand-Aymond, 2007: 6)
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Nacional de Qualificacdes, apostando no desenvolvimento do RVCC-PRO, e também em
modelos de aprendizagem em contextos de trabalho. Por esta via haveria uma maior
qualificacdo ndo apenas a nivel escolar mas também uma melhoria das competéncias
profissionais.

Outro aspecto que pensamos ser importante destacar, é o investimento que os Centros
Novas Oportunidades, através da adopcdo de técnicas e praticas de coaching, deverdo
fazer no sentido de acompanhar os adultos no periodo poés-certificacdo, ajudando-os na
elaboracdo, e acompanhando a implementacdo do Plano de Desenvolvimento Pessoal e no
Plano Pessoal de Qualificacdo. Este esforco traduzir-se-ia certamente na definicdo de
projectos pessoais e profissionais mais significativos, e ainda, num estimulo para a
educacéo ao longo da vida.

Um dos grandes problemas do processo de RVCC neste momento, com base nos
elementos recolhidos, é falta de retorno e de reconhecimento social do sistema. Pensamos
que esta pode ser uma das fragilidades do processo de RVCC em termos futuros, na
medida em que pode afastar do ingresso no processo um elevado nimero de adultos.
Actualmente tem sido feito um grande esforgo, por parte do Estado Portugués, na tentativa
de dar visibilidade a Iniciativa Novas Oportunidade. Apesar de sabermos que um grande
namero de cidaddos nunca investiu na formacao por falta de oportunidades, o que se nota
neste momento é que um grande nimero continua afastado do sistema e sem vontade de
nele ingressar. Na maior parte dos casos as razdes deste afastamento prendem-se ou com o
desinteresse ou com a falta de oportunidade, ou até de informacdo. Segundo a OCDE
(1995), estes custos de oportunidade podem ser reduzidos através de uma mais sistematica
utilizacdo do reconhecimento de competéncias adquiridas, de formas de educacdo e
formacdo mais eficientes, de programas de estudo individualizado e de um mais eficaz
recurso a informacdo e ao aconselhamento.

No CNO por nos estudado, verificamos quer no ensino basico, quer no secundario,
elevados niveis de motivacdo, manifestados também na intencdo de prosseguimento de
estudos. Quando questionados sobre as formacdes que entretanto estavam a frequentar,
notou-se que no ensino basico um elevado nimero tinha prosseguido os estudos, optando
por continuar no processo RVCC no secundario, ou pelo ensino formal. No secundario os
que referiram ter prosseguido os estudos, fizeram-no em contextos de educacéo formal ou
em acgdes com certificacdo. No nosso Estudo de Caso, todos os adultos fizeram parte da
primeira vaga de individuos a entrar no processo de RVCC. Eram na maior parte dos casos
pessoas bem informadas e atentas as questdes sociais e politicas, dai o seu perfeito
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conhecimento da Iniciativa Novas Oportunidades. Pelo contacto que tivemos com a maior
parte destes adultos, como formador, pareceram-nos muito auto-motivados e com
Historias de Vida e experiéncias significativas. Pensamos que com o evoluir dos tempos,
os adultos que neste momento continuam a oferecer resisténcias, mas que acabardo por
aderir ao sistema, poderdo vir a oferecer maiores reservas e serem dotados de menos
competéncias-Chave. Pensamos que desde ja as equipas pedagdgicas dos CNO, bem como
0s especialistas em pedagogia e ciéncias da educagdo, deverdo reflectir sobre esta
possibilidade e encontrar soluc6es para agilizar o processo de RVCC.

Este processo. Conforme ja referimos tem vindo a gerar grandes expectativas, a quem
nele participa. Podemos afirmar que os objectivos a nivel de motivacdo foram atingidos,
porém parece-nos muito importante que os adultos continuem a manter esses niveis de
confianca elevados, por forma a conseguirem criar condi¢des que lhes permitam uma
elevacdo do seu nivel de vida, caso contrario podera restar a frustragéo.

A resposta a este problema, passa na nossa opinido, por uma maior aposta na
definicdo de estratégias e de politicas que apostem numa efectiva educacdo ao longo da
vida através de uma formacdo e educacdo centradas no aprendente, tendo em vista nao
apenas o desenvolvimento pessoal, mas também o desenvolvimento dos conhecimentos e
a elevagdo do seu nivel de vida nos aspectos econdmicos, culturais e sociais. Este desafio
é permanente, pois com as mudancas operadas na nova sociedade do conhecimento, as
exigéncias para os cidadaos a nivel de competéncias sdo cada vez maiores, e 0S proprios
objectivos individuais véo sendo alterados ao longo dos tempos.

Outro aspecto que nos parece importante destacar, é que embora esta tenha sido uma
das mais significativas politicas publicas de educacdo de adultos, envolvendo uma parte
importante da populacdo ndo qualificada, podera em termos futuros vir a gerar na opinido
publica a ideia de uma fraca qualificacdo, e ainda, que este tipo de certificacdo ndo
consiga dotar os certificados de competéncias que lhes permitam atingir niveis de
desenvolvimento semelhantes aos seus pares a nivel nacional e em relagdo ao exterior.
Esta nossa reserva advém do facto de ao longo do processo o volume dos adquiridos ser
diminuto comparado com outros sistemas de formacdo, como por exemplo a
aprendizagem em alternancia, ou até outro tipo de cursos profissionais e de formacdes
modulares.

Para além da quantidade de adultos certificados, pensamos que se devera apostar
também na qualidade. Neste momento foi criada em Portugal uma grande rede de Centros
Novas Oportunidades, de forma a dar resposta a toda a procura e a nivel nacional. Estes
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Centros estdo dispersos por varias entidades, como: escolas, centros de formacao,
empresas, associacdes, autarquias etc., o que vem dificultar a sua articulacdo e a definicao
de métodos e técnicas comuns ao nivel de qualificar. Pensamos ser urgente controlar os
padrdes de qualidade de toda a rede de Centros Novas Oportunidades, de forma a manter
niveis de qualificacdo exigentes e aceitaveis e a0 mesmo tempo proceder a uma politica de
consolidacéo, que garanta a qualidade e estimule a inovacao.

Neste momento, pensamos ser necessaria uma aposta na diversificacdo de ofertas a
nivel formativo, de maneira a tornar o sistema mais atractivo e mais eficiente, capaz de dar
uma resposta mais efectiva as necessidades dos adultos. Para atingir este objectivo parece
importante a conjugacdo de competéncias-chave com competéncias especificas. Ao
mesmo tempo a aposta na educacdo formacdo de adultos deve também passar ndo sé pelo
RVCC, mas também por cursos, formacdo a distancia, e.learning, formacdo modular,
formacdo em contextos de trabalho, e também parcerias com instituicdes de ensino
superior ou outras e com especialistas. Esta situacdo permitiria ao adulto encontrar 0 seu
proprio caminho e definir um percurso em fungdo das suas conveniéncias.

Um aspecto que queremos realcar € a importancia que os adultos certificados atribuem
a certificacdo. A nivel de qualificacdo escolar, parece-nos que os resultados praticos sao
efectivos e evidentes. No que concerne a certificacdo profissional, estes resultados a nivel
do emprego e a profissdo sdo diminutos. Pensamos que se devera apostar na possibilidade
de conjugar o RVCC escolar com 0 RVCC-PRO, e a0 mesmo tempo criar um mecanismo
que permita capitalizar e transferir as unidades de crédito de uma formacéo para a outra,
através de um esquema de equivaléncias. Deveria também apostar-se na possibilidade de
conjugar formacdo em competéncias-chave com formacao profissional especifica.

Em nossa opinido um dos grandes beneficios da Iniciativa Novas Oportunidades, foi
trazer a educacdo/formacdo um elevado nimero de adultos, que estavam na maior parte
dos casos irremediavelmente afastados do sistema de educacdo/formacdo. O Processo de
RVCC conseguiu galvanizar e motivar esta massa de aderentes. Pensamos ser a hora de
definir novas estratégias para a promocao da Aprendizagem ao longo da vida, e cabe aos
Centros Novas Oportunidades assumir um papel central na implementacdo destas
estratégias.

O trabalho de investigacdo por nds desenvolvido incidiu sobre a auto-avaliacdo das
competéncias-chave dos adultos certificados no processo de RVCC num Centro Novas
Oportunidades. Procuramos analisar e questionar 0 nosso objecto de estudo com base nos
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conhecimentos actuais dos processos de educacdo/formacdo de adultos e com a
argumentacdo cientifica das Ciéncias da Educacéo.

Centramos a nossa andlise critica na forma como os adultos autoavaliam as suas
competéncias-chave certificadas, nos seus resultados praticos e no préprio processo de
RVCC.

Este estudo esta inserido no percurso que pretendemos continuar a desenvolver a
nivel da investigacdo. A pesquisa desenvolvida permitiu-nos a constru¢do de um quadro
de conhecimentos, que nos permitira em termos futuros, questionar os paradigmas
emergentes a nivel de educacdo/formacao de adultos em Portugal.

Pensamos que este trabalho de investigacao, podera trazer um contributo significativo
para a compreensdo do processo de RVCC, estimulando a reflexdo e promovendo um
balanco critico.

Esperamos ter contribuido para um melhor conhecimento da educacdo/formacdo de
adultos em Portugal. Estamos conscientes de que muito ficou por tratar, e que havera
certamente muitas outras formas e perspectivas de abordar estas questdes.
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LEGISLACAO.

Decreto-Lei n° 38 968 de 27 de Outubro de 1952 — Cria Cursos de Educagdo de Adultos,
que ministrardo os programas da instrucao primaria elementar.

Decreto-Lei n® 38 969 de 27 de Outubro de 1952 — Langa uma campanha nacional contra
o0 analfabetismo, designada por campanha Nacional de Educacéo de Adultos.

Decreto-Lei n° 489/73 de 2 de Outubro — Relativo aos Cursos de Educacdo Basica de
Adultos.

Decreto-Lei n° 490/73 de 2 de Outubro — Relativo as Bibliotecas populares.

Decreto-Lei n® 408/71 de 27 de Setembro — Cria a DGEP. Direc¢do Geral de Educacédo
Permanente.

Decreto-Lei n° 534/79 de 31 de Dezembro — Cria a DGEA. Direccado Geral de Educagéo
de Adultos.

Decreto-Lei n° 384/76 de 20 de Maio — Estabelece os objectivos das Associacfes de
Educacédo Popular.

Lei n° 3/79 de 10 de Janeiro — Define a Lei-Quadro da Educacéo de Base de Adultos, com
0 objectivo de eliminar o analfabetismo.

Despacho n° 21/80 de 4 de Marc¢o — Cria 0 Grupo de Trabalho para o estudo e langamento
de ac¢Oes de educacéo recorrente.

Lei n® 46/86 de 14 de Outubro — Lei de Bases do Sistema Educativo.

Portaria n® 95/87, de 10 de Fevereiro — cria cursos de EBA equivalentes aos ensinos
primario e preparatorio e estabelece normas orientadoras do processo de aprendizagem e
dos critérios e formas de avaliacdo final da EBA. (Revoga a portaria n® 419/76, de 3 de
Julho).

Resolucdo do Conselho de Ministros n° 43/88, de 29 de Setembro — Institui a Comisséo
Nacional para o Ano internacional do Analfabetismo.

Despacho Normativo n® 131/90, de 12 de Outubro — Regulamenta a atribuicdo de Bolsas,
mediante concurso publico regional a pessoas que prestem trabalho voluntario no ambito
da educacéo de adultos.

Despacho n® 62/90, de 22 de Novembro — Regulamenta a atribuicdo de Bolsas de
educacéo de adultos.
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Decreto-Lei n® 74/91 de 9 de Fevereiro — Estabelece a Lei Quadro da Educacdo de
Adultos.

Decreto-Lei n°® 95/92 de 23 de Maio — Cria o Sistema Nacional de Certificacdo
Profissional

Despacho n° 37/SEEBS/93 de 27 de Agosto — Regulamenta os Cursos realizados no
ambito da Educacéo Extra-Escolar.

Decreto Regulamentar n°® 68/94 de 26 de Novembro — Regulamenta as condicGes gerais de
emissao dos certificados de aptiddo pela via da experiéncia.

Despacho n° 9663-A/99 de 14 de Maio — Define as atribuigdes da ANEFA

Decreto-Lei n°® 387/99, de 28 de Setembro — Cria a Agéncia Nacional Para a Educacdo e
Formagdo de Adultos (ANEFA).

Despacho Conjunto n° 1083/2000, de 20 de Novembro — Regulamenta a criagéo de cursos
de educacéo e formacéao de adultos (EFA), com dupla certificacdo, escolar e profissional.

Portaria n® 1082-A/ 2001 — Implementa a Rede nacional de Centros de RVCC.

Despacho n° 262/2001, de 22 de Mar¢co — Regula o Sistema de RVCC destinado
especialmente aos adultos pouco escolarizados e pouco qualificados.

Decreto-Lei n°® 208/ 2002 de 17 de Outubro — Cria a Direccdo geral de Formagéo
Vocacional (DGFV)

Despacho n°® 17747/2006, de 31 de Agosto — Cria o0 Centro Novas Oportunidades da ESAS.

Decreto-Lei n°® 213/2006, de 27 de Outubro — Aprova a lei organica do Ministério da
Educacéo.

Portaria n° 86/2007 de 12 de Janeiro — Cria a ANQ e o Programa Novas Oportunidades.

Despacho n® 7794/2007, de 27 de Abril - <aplica as orientacfes da rede nacional de
Centros Novas Oportunidades as escolas e agrupamentos de escolas.

Despacho n° 9937/2007, de 29 de Maio — Regulamenta as acgdes de formacdo de curta
duragdo no ambito do processo de reconhecimento, validagdo e certificacdo de
competéncias nos Centros Novas Oportunidades.

Despacho normativo n® 28/2007, de 3 de Agosto — Determina o modo de célculo de
classificacdo final nas disciplinas em que os alunos do ensino basico recorrente, 0s
formandos dos cursos EFA e os adultos certificados pelo sistema RVCC realizam exames
nacionais para prosseguirem estudos de nivel secundario em cursos, cientifico-
-humanisticos, na modalidade de ensino regular.

Despacho n® 29176/2007, de 21 de Dezembro — Regula o acesso de pessoas com
deficiéncia ou incapacidade ao processo RVCC.
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Despacho n® 29856/2007, de 27 de Dezembro — Regulamenta o procedimento de
acreditacdo de avaliadores externos no ambito dos Centros Novas Oportunidades.

Decreto-Lei n® 396/2007, de 31 de Dezembro — Estabelece o regime Juridico do Sistema
Nacional de Qualificacdes e define as estruturas que regulam o seu funcionamento.

Circular Interna n°1 — ESAS - 2007. Brochura Informativa — Centro Novas
Oportunidades/CRVCC-ESAS

Circular Interna n°2 —ESAS — CNO/2007. Contetdos Funcionais do Pessoal em Funcbes
no CNO

Circular Interna — ESAS — 2008. Relatorio de Actividades (2008). CNO-ESAS.

Circular Interna — ESAS/CNO - 2008 — Normas e Critérios de Avaliacdo dos Adultos em
Processo RVCC

Portaria n® 781/2009, de 23 de Julho — Estabelece a estrutura e a organizacdo do Catalogo
Nacional das Qualificagdes.

Portaria n° 782/2009, de 23 de Julho — Regula o Quadro nacional de Qualificacdes e
define os descritores para a caracteriza¢do dos niveis de qualificacdo nacionais.

Circular Interna — ESAS — 2009. Sistema de gestdo da Organizacdo do CNO 2009.

Portaria n° 73/2010, de 8 de Julho — Cria a Comissdo de Acompanhamento da Iniciativa
Novas Oportunidades e do Sistema Nacional de QualificacGes e define a sua composicéo e
regras gerais de funcionamento.
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N.° de
Sessoes

Actividades

Tipo

- Envolvimento -
Inicial

12h

» Preencher ficha de inscrigo (ficha)
» Pedir Documentagio (BI)

» Guido de Entrevista (inicial)
» Preenchimento da ficha de inscrigdo (verso)

Individual com o Professor

» Auto apresentacdo dos adultos
» * Compromisso ”

» Apresentagdo do processo

» Distribuicdo do Dossier

» Ficha do Participante

Colectiva com o Professor

2(2h)

» Apresentagao referencial

» * A linguagem e Comunicagdo no meu dia-a-dia...”
» Um filme, um livro, uma noticia

» * A Cidadania e Empregabilidade no meu dia-a-dia...”
» “0 sitio onde vivo”

Colectiva com o Formador

3 (2h)

» Apresentacao referencial
» * A Matemaética para a vida no meu dia-a-dia...”
» " As TIC no meu quotidiano...”

Colectiva com o Formador

Invéstigagéo

Exploracéo

4 (2h)

» * Um dia na minha vida de ...”

» * Um dia na minha vida profissional de ...”
» "0 Meu Orgamento”

» * Representacdo de locais”

» Exploragao dos instrumentos anteriores

Colectiva com o Professor

5 (2h)

» “A Minha Fotografia”

B “0 Filme da-Minha Vida”

» 0 Mapa das Minhas Aprendizagens”

» “Rede de relagBes e aprendizagens”

» “A minha &rvore genealdgica”

» Exploragdo dos instrumentos anteriores

Colectiva com o Professor

6(1h)

» Exploracéo dos Dossiers
» Registo das necessidades de formagdo complementar

Individual com o Professor

Investigacdo

7 (2h)

» Exploragéo dos Dossiers
» Registo das necessidades de formagio complementar

Colectiva com o
Formadores

Validacdo

8 (2h)

» Reunido dos Instrumentos

» * Pontos Fortes e Fracos”

» ™ O andncio”

» Encaminhamento para formagdo complementar
» InformacBes sobre o J(ri

Colectiva com o Professor

Formacdo Complementar ( até 25horas)

9 (1h)

» Preparacio do J0ri
» Pedido de Validagao

Individual

Eduagan

proc{gﬁ;m

Projecto co-financiado

pelo Fundo Social Europeu ESAS/CRVCC — Doc. 18/2006
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ESCOLA SECUNDARIA ANTONIO SERGIO
CENTRO NOVAS OPORTUNIDADES
CRITERIOS DE AVALIACAC DO ADULTO EM PROCESSO
SESSGES RECONHECIMENTO

OPORTUNIDADES = Q
APRENDERCOMPENS: T ) =

Nome do Adulto: Grupo: Data:

Profissional RVC:

Critérios Gerais de | Insuficiente | Suficiente | Bom Muito Bom Observagbes
Avaliacio

Assiduidade

— Participagio

Interesse

Iniciativa

Execugio de tarefas

Autonomia

Auto-estima

Demonstracio
Competéncias LC3
A,BC,D

Demonstragio
Competéncias
MAV3 AB,CD

Demonstracio
—. | Competéncias TIC3
ABCD

Demonstracio
Competéncias CE3
ABCD

Petcurso de vida
pessoal e profissional
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ESCOLA SECUNDARIA ANTONIO SERGIO
CENTRO NOVAS OPORTUNIDADES
CRITERIOS DE AVALIACAO DO ADULTO EM PROCESSO
SESSOES RECONHECIMENTO

OPORTUNIDADES ™ ., ’
APRENOER COMPENSA fcen) ks

Critérios Insuficiente | Suficiente | Bom Muito Bom Observagdes
Especificos:
area/unidade
competéncia

Critérios Evidéncia
LC3 A

Critérios Evidéncia
LC3B

Critérios Evidéncia
1L.C3C

Critédos Evidéncia
LC3D

Critérios Evidéncia
MAV3 A

Critérios Evidéncia
MAV3 B

Critérios Evidéncia
MAV3 C

Critérios Evidéncia
MAV3 D

Critérios Evidéncia

TIC3 A

Critérios Evidéncia
TIC3 B

Critérios Evidéncia
TIC3 C

Critérios BEvidéncia
TIC3 D

Critérios Evidéncia
CE3 A

Critérios Evidéncia
CE3B

Critérios Evidéncia

CE3C

Critérios Evidéncia
CE3D

Insuficiente | Suficiente | Bom Muito Bom Observagdes

Avaliacdo Final

UHIAC EUROPEIA
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QKQQ@Q o Funo Scalal Europsu ESAS/CNO - Doc. SEC 66/2007



Doc.3

ESCOLA SECUNDARIA ANTONIO SERGIO
) CENTRO NOVAS OPORTUNIDADES
CRITERIOS GERAIS DE AVALIACAO DO DOSSIE DO ADULTO B3

OPORTUNIDADES = Q Sl |
APREMDER COMPENSA =1 FE

Critérios Insuficiente Suficiente Bom Muito Bom Observagoes
Especificos:
area/unidade
competéncia

Critérios
Evidéncia
TIC3 A

Critérios
Evidéncia
TIC3 B

Critérios
Evidéncia
TIC3 C

Critérios
Evidéncia TIC3
D

Avaliagdo Final
TIC3

Critérios Insuficiente Suficiente Bom Muito Bom Observagbes
Especificos:

area/unidade
competéncia

Critérios
i Evidéncia
CE3 A

Critérios
Evidéncia
CE3 B

Critérios
Evidéncia
CE3 C

Critérios
Evidéncia

CE3D

Avaliagdo Final
CE3

Avaliagdo Final
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ESCOLA SECUNDARIA ANTONIO SERGIO
. CENTRO NOVAS OPORTUNIDADES
CRITERIOS DE AVALIACAO FORMACAO COMPLEMENTAR

OPGRTUNIDADES =~ 4
APRENDERCOMPENSA &7 S

Nome do Adulto: Grupo: Data:

Formador: Area:

Critérios Gerais de Insuficiente | Suficiente Bom Muito Bom Observagdes
Avaliagio

Assiduidade

Participagio

Awvaliagao Diagnéstico

Execugio de actividades

Avaliagio formativa

Awvaliagio qualitativa

Avaliagio Final

Critérios de Insuficiente | Suficiente Bom Muito Bom Observagdes
evidéncia:area/unidade
competéncia

Critérios Evidéncia
LC3 A

Critéros Evidéncia
LC3B

Critérios Evidéncia
LC3C

| Critérios Evidéncia
LC3D

Avaliacido Final
LC3

Critérios de Insuficiente | Suficiente Bom Muito Bom Observages
evidéncia:area/unidade
competéncia

Critérios Evidéncia MAV3
A

Critérios Evidéncia MAV3
B

Critérios Evidéncia MAV3
C

Critérios Evidéncia MAV3
D

Avaliacdo Final MAV3

SR W UMNIAD EUROPELA
Rregep ..

ESAS/CNO - Doc. SEC 65/2007

Funda Secial Evropu



ESCOLA SECUNDARIA ANTONIO SERGIO
CENTRO NOVAS OPORTUNIDADES
CRITERIOS DE AVALIACAO FORMACAO COMPLEMENTAR
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SPRENDERCOMPENS:  E ¥

Critérios de Insuficiente | Suficiente Bom Muito Bom Observagies
evidéncia:area/unida
de competéncia

Critérios Evidéncia

TIC3 A

Critétios Evidéncia
TIC3 C

Critérios Evidéncia
TIC3 D

Avaliagio Final
TIC3

Critérios de Insuficiente | Suficiente Bom Muito Bom Observagdes
evidéncia:

4rea/unidade
competéncia

Critérios Evidéncia

CE3 A

Critérios Evidéncia
CE3B

Crirérios Evidéncia
CE3C

Critérios Evidéncia
CE3D

Avaliagio Final CE3

Avaliagio Final
4 Areas
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Doc 5

me s¢do Vocacional
Loeks 2030

CENTRO DE RECONHECIMENTC, VALIDACAD E CERTIGICACAO DE COMPETENCIAS

Reconhecimento
Validacao

E Certificacdo

De Competéncias

CONTRATO COM OS ADULTOS

Aos 14 dias do més de Dezembro de 2006, entre a Escola Secundaria Antdnio Sérgio (Centro de
RVCC), sita na Avenida Nuno Alvares, adiante designado Primeiro Outorgante, representada neste acto
por Anténio Carlos Aimeida Teixeira e

; residente em
, Bilhete de Identidade n.°
emitido pelo Arquivo de Identificacdo de em__ / |
com o n.% de contribuinte , Concelho ou Bairro Fiscal, , com o

codigo , @ seguir designado Segundo QOutorgante, lavrou-se o presente contrato
de participagdo no processo de Reconhecimento, Validagéo e Certificagio de Competéncias (RVCC).

CLAUSULA PRIMEIRA
O presente contrato tem por objecto a participagao, pelo Segundo Outorgante, no processo de RVCC,
a realizar pelo Primeiro Outorgante em Escola Secundaria Antonio Sérgio em Vila Nova de Gaia.

CLAUSULA SEGUNDA

1. Constituem deveres/responsabilidades do Primeiro Outorgante:
1.1 - realizar o processc de reconhecimento, validagdo e certificagdo de competéncias de
acordo com a metodologia definida;
1.2 — facultar os meios necessarics a participacdo activa do adulto;
1.3 — assegurar as formagdes complementares de acordo com o Referencial de Competéncias
Chave, necessarias a certificagdo escolar do adulto;

1.4 — respeitar a confidencialidade das deciaracGes emitidas pelo adulto.

CLAUSULA TERCEIRA

1. Constituem direitos do Segundo Outorgante:
1.1 - beneficiar do processo de reconhecimento, validagdo e certificacdo de competéncias de
acordo com a metodologia definida;
1.2 — receber a informagdo e a orientacio indispensdveis para a obtengdo de resultados
positivos;
1.3 - ter acesso as instalagBes do Centro, equipamento e materiais existentes;
1.4 — beneficiar de um seguro contra acidentes pessoais, a celebrar pela entidade, nos termos
constantes da respectiva apolice;
progepi: :

eyttt el - * Projecto co-financiado
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CLAUSULA SETIMA
1. Nos casos de desisténcia, o Segundo Outorgante deverd-dar conhecimento desse facto ao-Primeiro

4971 Reconhecimento
validag8o

E Certificagdo

De Competéncias

Outorgante, através do preenchimento de declaragio formal de desisténcia.
2. - Caso o Segundo Outorgante ndo tenha formalizado a sua desisténcia, a mesma sé poderd ser

considerada trés anos apds a data de inscri¢do.

CLAUSULA OITAVA

1. — C Primeiro Outorgante poderd, em qualquer momento, rescindir unilateralmente o presente
contrato, se o Segundo Outorgante exceder o nimero de faltas em 15% do total de horas previstas
para o presente processo de RVCC, ou infringir de forma grave os deveres consagrados no presente
contrato.

2 . — Esta rescisdo implica a cessagio imediata de todos os direitos emergentes deste contrato.

CLAUSULA NONA
A alteraciio do plano de intervengdo definido para o processo de RVCC ou a decis3o da sua extingdo,

por raz8es alheias ao Primeiro Outorgante, néo confere ao Segundo direito a qualquer indemnizaggo.

CLAUSULA DECIMA
Convenciona-se, por acordo, que em caso de necessidade & escothido o foro da Comarca de Vila Nova
de Gaia, com excluséo de qualquer outro, como competente para dirimir eventuais litigios resultantes

do presente contrato.

CLAUSULA DECIMA PRIMEIRA

Os cascs n&o especialmente previstos no presente contrato, seréio regulados através de aditamento
assinado por ambos os outorgantes e fazendo parte integrante do mesmo.

Feito em duplicado em, 14 de Dezembro de 2006

O PRIMEIRO OUTORGANTE O SEGUNDO OUTORGANTE

S o
Q[mgmm@p L Tt Projecto co-financiado
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[ . [INGUAGEM E COMUNICACAO.

Nome do Formando:

Unidade de Competéncia

Critérios de Evidéncia

N/S

SB

Interpretar e produzir
enunciados orais adequados a
diferentes contextos,
fundamentando opinides
LC3A

» Identificar as intencBes e caracteristicas genéricas de um enunciado oral com vista a
uma retroaccgo adequada.

» Produzir enunciados orais de acordo com a finalidade e a tipologia.

» Distinguir factos de opinides, 20 nivel da interpretacdo e da produgao oral.

» Planear a oralidade de acordo com a intencionalidade do discurso e a audiéncia.

» Fundamentar/argumentar opinides pessoais ou de outrem.

Interpretar textos de caracter
informative — reflexivo,
argumentativo e literario
LC 3B

» Relacionar os elementos construtores de sentide num texto.

» Seguir o encadeamento das ideias de um texto e antecipar essa sequéncia.

» Fazer juizos sobre as informagdes de um texto: analisar afirmagdes contraditorias e a
fundamentacdo de argumentos.

» Interpretar os referentes espaciais e temporais num texto.

» Identificar as marcas textuais especificas dos discursos directo & indirecto.

» Interpretar linguagem metaforfca.

» Obter e justificar conclus3es.

L Produzir textos informativos,
reflexivos e persuasivos.
LC3C

» Organizar um texto de acordo com as ideias principais e acessdrias do mesmo.

» Resumir um texto a sua informagdo/mensagem essendial,

p- Sintetizar informagdo.

» Adequar os textos as suas finalidades, tendo em conta, inclusive; a presenga ou
auséncia de indices de modalidade (marcas apreciadas e avaliativas do enunciador).

» Contextualizar ¢ enunciado no tempo e no espaco, diversificando o uso dos deicticos
(aqui, 18, agora, no outro dia, no dia seguinte, no dia anterior, ...).

» Utilizar o cédigo escrito de modo correcto e coerente com o tipo de texto redigido,
com diversificagio de vocabuldrio e estruturas frasicas.

» Proceder a auto - correcgao e revisao dos textos produzidos.

Interpretar e produzir
linguagem n&o verbal
adequada a contextos
diversificados, de caracter
restrito ou universal
LC 3D

» Adequar o uso de linguagens nao verbais diversas e contextos formais e informais.

» Analisar o uso de linguagens na pluralidade de manifestagBes artisticas (moda,
teatro, pintura, artesanato, musica).

» Associar a manipulacio das diferentes linguagens & mensagem que um dado
discurso pretende transmitir (discurso persuasivo - argumentativo).

» Distinguir simbolos Universais relativos a diversos tipos de linguagem (significade de
gestos, sons, cores, nimeros) e analisé-los mediante valores &tnicos e culturais.

N/S — Nio Satisfaz
S — Satisfaz
SB — Satisfaz Bem

PBrojecto co-financiado
pelo Fundo Social Europey

ESAS/CRVCC - Doc. 10/2006
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[ TECNDLOGIAS DEINFORMACAOE COMUNICACAO

Nome do Formando:

Unidade de Cbpetenua

Critérios de Evidéncia

Qperar, em seguranca,
equipamento tecnoldgico,
designadamente o
computador

TICs A

» Operar equipamento tecnol6gico diversificado (por exemplo: camara de video, videogravador, teievisdo,
maquina de lavar, caixa Multibanco, telemével, sonda, sistema de rega, etc.
» Reconhecer os factores de Fisco & as preocupacoes a tomar quando se trabalha com determinado tipo de
equipamento tecnoldgico: ligagBes seguras, postura, fadiga visual etc.

» Distinguir diferentes tipos de computadores ( PC, portatil) ao nivel do prego, tipo de utilizagio, entre outras
caracteristicas.

B Abrir, redimensionar e fechar uma janela do ambiente de trabalho.

» Configurar no computador hora, data, propriedades do monitor, fundo e protecgdo do ecré.

» Criar um atalho para um ficheirc € mudar o nome.

» Usar acessdrios do sistema operativa: calculadora, jogos, Paint.

» Reconhecer as formas de propagacao dos virus informaticos e seus perigos.

» Activar um programa anti-virus e suas opgbes de seguranga.

Utilizar uma aplicacgo de
folhas de célcuio

TICa B

» Criar uma nova folha de calculo.

» Inserir nimeros e texto em células e formata-los.

» Adicionar limites, cores € padraes.

» Utllizar férmulas l6gicas e aritmaticas numa célula.
» Utilizar diferentes formas de notago,
b Apresentar os numeros de uma célula em percentagem.

» Importar para a folha uma imagem ou texto.

» Criar diferentes estilos de grafico para analisar informagao e modifica-los.

» Exportar uma folha de calculo ou grafice.

» Utilizar uma lista como base de dados.

» Usar as fungBes de base de dados para gerir e analisar os dados de uma lista.

Utilizar um programa de
processamento de texto e
de apresentacdo de
informaggo

TIGsC

» Criar um documento, inserir texto, imagens e tabelas e formaté-los.

» Inserir numeros de pagina, cabegalho e notas de rodapé num documento.

» Inserir texto automético num documenta,

» Formatar um documento em colunas.

» Abrir um programa de apresentagao.

» Criar uma nova apresentacao.

» Adiclonar texto e imagem & apresentag&o.

» Utilizar ferramentas de cortar, copiar e colar texto ou imagem.

» Inserir um duplicade do diapositivo e alterar o seu contetdo.

» Adicionar efeltos de animaggo e transicdo aos diapositivos.

» Realizar uma apresentagdo.

Usar a Internet para
obter, transmitir &
publicar informaggo

TICs D

» Identificar 05 elementos necessarios para ligar um computador a Infernet,
» Comparar as ofertas dos diferentes fornecedoras de servigos.

» Identificar e interpretar vocabulério especifico usado na Jntemnel.

» Iniciar um programa de navegacio (browser) na Web e abrir um endereco da Internet.

» Reconhecer a fungao das diferentes barras do programa de navegacéo: barras de ferramentas, barra de
estado, etc...
» Pesquisar em diferentes motores de busca, utilizando ou néo palavra-chave.

» Criar uma caixa de correio pessoal e organizar um livro de enderecos.

» Ler, apagar e enviar mensagens, com ou sem ficheiros anexo.

» Identificar as cuidados a ter, relativamente aos virus informaticos, no recebimento de ficheiros em anexo.

» Utilizar informag&o recebida via Intermet, noutros suportes.

» Identificar as regras de utilizagdo das salas de conversagdo.

» Escolher uma alcunha (7ickzame) & entrar numa sala de conversagao.

» Identificar as vantagens e desvantagens deste fipo de servigo.

> Criar um sitio (Sie) com uma aplicagao de apresentagBo (por ex: MPublisher) ou uma aplicagSo de edigio e
gestSo (por ex: MFrontPage).
» Mudificar o design e esquema de cores (no caso do Publisher).

» Inserir /inks, texto, imagens proprias ou de uma galeria de imagens e pré - visualiza-las num programa de

|_nhavegacio.
» Usar uma aplicacao FIP (File Transfer Protocol) para fazer a transferéncia das paginas (upload) para um

S — Satisfaz NfS — N&o Satisfaz

SB -~ Satisfaz Bem

servidor piiblico,
m Projecto co-financiado

pelo Fundo Sociat Europeu
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Critérios de Evidéncia
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N/S

SB

Interpretar informag&o e
compreender métodos para
a processar

MVzA

» Ser capaz de sequencializar um projecto em tarefas elementares.

» Obter informagiio relevante de diversas fontes e seleccionar os dades mais apropriados

(mais de 50 itens).

» Compreender poténcias e raizes.

» Ler, compreender e usar a notacdo cientifica para pequenos e grandes nimeros,

» Compreender o significado de unidades compostas de medida ( por ex. Km/h/habit./Km2).

» Adequar a estrutura matemdtica ao problema.

Realizar Calculos
MV3B

» Desenvolver calculos numéricos envolvendo pot&ncias, niimeros escritos em notacdo
cientifica e radicais.

» Utllizar dades com nivel de aproximagao capaz de garantir resultados dentro dos limites
de aproximacdo desejada.

» Estimar resultados e conforma-los.

» Utilizar eficientemente a calculadora.

» Utilizar processos de comprovaggo para detectar eventuais erros.

» Ordenar e agrupar dados utilizando medidas de localizagdio (média, mediana, moda) e
amplitude para comparar distribui¢Bes; utilizar o concito de probabilidade.

Interpretar resultados
apresentar conclusbes
MVaC

» Compreender formulas e equagdes (em folhas de calculo, impressos visando impostos,
créditos, etc).

» Seleccionar métodos para apresentar resultados, capazes de evidenciar tendéncias e
tornar possivel comparagges.

» Ser capaz de justificar a escolha do método adoptado,

» Construir e designar tabelas, graficos, diagramas, desenhos 5 escala.

» Gizar conclusBes adequadas inferidas dos resultados, incluindo a andlise dos erros que
possam, porventura, ter afectado aqueles resultados.

» Explicar de que modo os resultados se relacionam como objectivo da actividade proposta.

Interpretar o espago fisico
enquadrando-o num
modelo matematico

MvsD

» Triangular uma superficie irregular com vista a calcular a sua area.

» Conhecer as razbes trigonométricas.

» Resolver trigngulos.

» Determinar a drea de tridngulos.

» Resolver problemas de medida a partir de desenhos a escala (plantas, mapas
topograficos, etc.).

N/S — N3o Satisfaz
S — Satisfaz
SB - Satisfaz Bem

Projecto co-financiado >
pelo Fundo Social Europeu

ESAS/CRVCC - Doc. 9/2006

12



Doc 9

Nome do Formando:

Unidade de Competéncia

Critérios de Evidéncia

N/S

SB

Organizacio Politica dos
Estados Democraticos
Competéncias para trabalhar
em grupo

» Transmitir conclusBes.

» Liderar um grupo.

» Estabelecer compromissos

» Reconhecer e respeitar a diversidade dos outros.

» Resolver interesses divergentes.

Organizagdo Econdmica dos
Estados Democraticos
Competéncias de
adaptabilidade e flexibilidade

» Ajustar o desempenho profissional a variagdes imprevistas.

» Assumir riscos controladamente e gerir recursos.

» Fornecer informaco de retorno (feedback).

» Conhecer os sistemas organizacionais e sociais.

» Identificar e sugerir novas formas de realizar as tarefas.

» Ter iniciativas e evidenciar capacidades de empreendimento.

Educacdo/Formagdo,
Profisséo e Trabalho/Emprego
Competéngcias de
Educacdo/Formagio ao longo
da vida

» Aprender a aprender,

» Construir uma carteira de competéndias individual.

» Utilizar tecnologias de informagso a distancia.

» Posicionar-se face as relagdes entre deontologia e inovacdo tecnoldgica.

» Conhecer dispositivos e mecanismos de concentragio social.

Ambiente e Salde
Competéncias de
relacionamento interpessoal

» Ensinar os outros.

» Conduzir negociagBes

» Gerir e negociar disputas.

» Tomar posigao sobre a reintegracdo social das vitimas de acidentes.

» Relacionar meio ambiente e desenvolvimento socio-economico.

» Conhecer o papel do Estado na promogdo da satde dos cidad&os.

* Assinalar os critérios que evidenciam as suas competéncias

N/S — N&o Satisfaz
S — Satisfaz
SB — Satisfaz Bem

Projecto co-financiado
pelo Fundo Social Europeu

ESAS/CRVCC - Doc. 8/2006
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CLe

Reconhecer os direitos e deveres
fundamentais exigiveis em
diferentes
contextos: pessoal, laboral,
nacional
& global.
Compreender-se num quadro de
formacdio/aprendizagem
permanente
e de continua superaggo das
competéncias
pessoais e profissionais

" adquiridas, reconhecendo a
complexidade
e a mudanga como
caracterfsticas
de vida.
Ter consciéncia de si e do
mundo,
assumindo distanciamento e
capacidade
de questionar preconceitos e
esteredtipos
sociais em diferentes escalas.
Adoptar principios de lealdade e
de
pertenga, em didlogo aberto com
a
diferenca.
Identificar dilemas morais
complexos
nos diferentes contextos de
experiéncia,
e ser capaz de efectuar escolhas
com discernimento e coragem,
pautadas
pelo primado do patriménio
comum,
Entender o pluralismo e a
toleréncia
como desafios cruciais a uma
insercéo
comunitaria saudével.
Intervir activamente em
instituicBes e
mecanismos deliberativos,
calibrando
argumentagao prépria com o
acolhimento
de pontos de vista divergentes.
Ter capacidade de programagéo
de
objectivos pessoais e
profissionais,
mobilizando recursos e saberes,

em contextos de incerteza,

Reconhecer, na sua vida corrente, a
multiplicidade e interligagdo de
elementos

sociais, tecnoldgicos e cientificos.
Agir de forma sistematica, com base
em raciocinios que incluam
conhecimentos

cientificos e tecnoldgicos

validados.

Operar na vida guotidiana com
tecnologias

correntes, dominando os seus
principios técnicos bem como os
impactos

(positivos ou negativos) nas
configuragbes sociais e ambientais.
Procurar informacdo técnico-cientifica,
interpretando-a e aplicando-a na
resolugdo

de problemas ou na optimizagéo

de solugBes.

Planificar as suas proprias ac¢des, no
tempo e no espago, prevendo e
analisando

nexos causais entre processos

e/ou fenémenos, bem como recorrendo
a métodos experimentais logicamente
orientados.

Conceber as proprias praticas como,
simultaneamente, produto e produter
de fendmenos sociais especificos,
passiveis

de uma abordagem cientffica.

Saber explicitar alguns dos
conhecimentos

cientificos e tecnoldgicos que

utiliza na sua vida corrente, através
de linguagens abstractas de nivel
basico.

Entender a ciéncia como processo
singular de produgdo e validaggo de
conhecimentos mais adequados ao
mundo real, mas também como prética
social em constante transformagao,
incluindo amplas &reas de incerteza.

Interagir em lingua portuguesa, com clareza
e correcgdo, evidenciando espirito

critico, responsabilidade e autonomia.
Compreender textos longos em lingua
portuguesa e/ou lingua estrangeira,
reconhecendo

os seus significados implicitos,

as suas tipologias e respectiva
funcionalidade.

Evidenciar reflexdo sobre o funcionamento
da lingua portuguesa, apreciando-a
enquanto objecto estético e meio privilegiado
de expressado de outras culturas.
Compreender as ideias principais de

textos em lingua estrangeira e expressar-
se oralmente e por escrito com a-

-vontade sobre diferentes tematicas.
Evidenciar conhecimento sobre varias
linguagens, em diferentes suportes, que

lhe permitam perceber as diferencgas
socioculturais, sociolinguisticas e téenico-
-cientificas, visando uma tomada de
consciéncia da sua propria identidade

e da do outro.

Compreender os mecanismos de funcionamento
e produgdo de contéudos

nos mass media, posicionando-se criticamente
sobre 0s mesmos.

Evidenciar competéncias interculturais

que the proporcionem uma maior abertura
e aceitagdo de novas experiéncias
linguisticas e culturais.

Ter um entendimento amplo de Cultura,
reconhecendo neste conceito, desde
areas.designadas classicas e eruditas

até novas linguagens e expressdes integradoras
de formas da cuitura popular.

Perspectivar a area da Cultura enquanto
sector articuldvel com outras esferas de
intervengdo.

Reconhecer que o acesso dos individuos,
desde idades jovens, a actividades

de sensibilizacdo para a cultura e as

artes constitul uma condic8o significativa

da participacdo activa dos cidaddos

na Cultura.

Reconhecer o impacto das novas tecnologias
de comunicacdo no acentuar de

alguns tragos caracteristicos (flexibilidade,
pluriactividade) da organizaggo do

trabalho cultural.

Compreender o aparecimento de novas
ocupagOes e profissdes no sector cultural
como resultante, entre outros factores,

do crescente relevo do processo de

difusdo na existéncia dos bens culturais e

artisticos.

Portugalem Acgo

UNIAQ ELROPEI4
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14



Doc 11

GPORTUNIDADES =,
APRENBER COMPENSA £57

vt

» LlkarEs YR

CrdadaniageYelissiomalidacde

= EirZEirs

* Reconhecer os direitos e deveres fundamentais exigiveis em diferentes
o contextos: pessoal, [aboral, nacional e global;

» Compreender-se num quadro de formag&o/aprendizagem permanente
e de continua superacdo das competéncias pessoais ¢ profissionais
adquiridas, reconhecendo a complexidade e a mudanca como
caracteristicas de vida;

s Ter consciéncia de si e do mundo, assumindo distanciamento e
capacidade de questionar preconceitos e esteredtipos sociais em
diferentes escalas;

» Adoptar principios de lealdade e de pertenga, em didlogo aberto com a
diferenca;

« Identificar dilemas morais complexos nos diferentes contextos de
experiéncia, e ser capaz de efectuar escolhas com discernimento e
coragem, pautadas pelo primado do patriménio comum;

» Entender o pluralismo e a tolerancia como desafios cruciais a uma
insercdo comunitdria saudavel;

« Intervir activamente em instituicdes e mecanismos deliberativos,
calibrando argumentagéo propria com o acolhimento de pontos de vista
— divergentes;

s Ter capacidade de programagdo de objectivos pessoais e profissionais,
mobilizando recursos e saberes, em contextos de incerteza.

N/S — Néo Satisfaz
S — Satisfaz
SB — Satisfaz Bastante

s ; “UNIAO EUROPEIA
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Quadro integrador dos Niicleos Geradores e Dominios de Referéncia — 32 Temas

Dominio de Refer:
Contexto privado
Contexto profissional

Contexto institucional

Contexto macro-estrutural

Liberdade e Responsabilidade Pessoal

Direitos e Deveres Laborais

Demoacracia Representativa e Participativa
Dxre 0S Deveres e Contextos Globais

A TR BERATS

Dominio de Referencna

Contexto privado Aprendizagem ao Longo da Vida
Contexto profissional : Processos de Inovagdo
Contexto institucional ‘1 Associativismo e Movimentos Colectivos

Contexto macro-estrutural Globalizagdo

Dominio de Referéncia

Contexto privado Preconceitos, Esteredtipos e Representagbes Sociais
Contexto profissional ReconversBes Profissionais e Organizacionais
Contexto institucional Instituicdes e Modelos Institucionais

trut _ _ Opinidio Piblica e Reflexdo Critica

Dominio de Referéncia Temas
Contexto privado Cddigos Institucionais e Comunitarios
Contexto profissional Colectivos Profissionais e Organizacionais
Contexto institucional Politicas Plblicas i
Identldades e Patrlmomos Culturals.

Valores Fticos e Culturais
Deontologia € Normas Profissionais
Cddigos de Conduta Institucional
Escolhas Morais Comunérias

Contexto privado
Contexto profissional
Contexto institucional
Contexto macro-estrutural

Dominio de Referéncia Temas

Contexto privado Tolerincia e Diversidade
Contexto profissional Processos de Negociagdo

Contexto institucional Plurallsmo e Representacgo Plural
| Contexto macro-estrutural I

Dominio de Referéncia
Contexto privado Capacidade argumentativa
Contexto profissional Capacidade assertiva
Contexto institucional Mecanismos deliberativos
Contexto macro-estrutural Debates e |nterven d0 ubhca

Dominio de Referéncia

Contexto privado Projectos pessoais e familiares
Contexto profissional Gestio do trabalho

Contexto institucional Projectos colectivos

Contexto macro-estrutural Capacidade prospectiva

s UNIAO EUROPEIA TN
S

- *

prodepr Portugalem ACGAO  Fusoda Eucpss BB ESAS/CNO-SEC - Doc. 31/2007
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» Interagir em lingua portuguesa, com clareza e correccdo, evidenciando
espirito critico, responsabilidade e autonomia.

» Compreender textos longos em lingua portuguesa e/ou lingua
estrangeira, reconhecendo os seus significados implicitos, as suas
tipologias e respectiva funcionalidade.

« Evidenciar reflexdo sobre o funcionamento da lingua portuguesa,
apreciando-a enquanto objecto estético e meio privilegiado de expressio
de outras culturas.

» Compreender as ideias principais de textos em lingua estrangeira e
expressar-se oralmente e por escrito com a vontade sobre diferentes
tematicas.

» Evidenciar conhecimento sobre varias linguagens, em diferentes
suportes, que lhe permitam perceber as diferencas socioculturais,
sociolinguisticas e técnico--cientificas, visande uma tomada de
consciéncia da sua prépria identidade e da do outro.

» Compreender os mecanismos de funcionamento e produgio de
contéudos nos /mass media, posicionando-se criticamente sobre os
mesmos.

« Evidenciar competéncias interculturais que lhe proporcionem uma
maior abertura e aceitacio de novas experiéncias linguisticas e culturais.

s Ter um entendimento amplo de Cultura, reconhecendo neste conceito,
desde dreas designadas cldssicas e eruditas até novas linguagens e
expressoes integradoras de formas da cultura popular.

« Perspectivar a area da Cultura enquanto sector articulavel com outras
esferas de intervencdo.

» Reconhecer que o acesso dos individuos, desde idades jovens, a
actividades de sensibilizagdo para a cultura e as artes constitui uma
condig#o significativa da participacgo activa dos cidad3os na Cultura.

» Reconhecer o impacto das novas tecnologias de comunicacéo no
acentuar de alguns tragos caracteristicos (flexibilidade, pluriactividade)
da organizagdo do trabalho cultural.

» Compreender o aparecimento de novas ocupacdes & profissdes no
sector cultural como resultante, entre outros factores, do crescente
relevo do processo de difusdo na existéncia dos bens culturais e
artisticos.

N/S — Ndo Satisfaz
S - Satisfaz
SB ~ Satisfaz Bastante

UNIAQ ELROPEIA B

jo/( Qg@pﬁl Portdgal em Acgio Fundo Sceiat Europay B ESAS/CNO-SEC - Do, 51/2007
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ESAS..

Glkizirzy, CGapnyniesigiie

Quadro integrador dos Nicleos Geradores e Dominios de Referéncia — 28 Temas

Dominio de Referéncia
Contexto privado
Contexto profissional
Saberes, poderes e instituigdes

Dominio de Referéncia
Contexto privado
Contexto profissional
Saberes, poderes e instituictes
Estabilidade e mudanca

Dominio de Referéncia
Contexto privado

Contexto profissional

Saberes, poderes e instituicGes
Estabilidad

Contexto privado

Contexto profissional
Saberes, poderes e instituigdes
Estabilidade e mudanga

Dominio de Referéncia
Contexto privado
Contexto profissional
Saberes, poderes e instituicbes
Estabilidade e mudanca

Dominio de Referéncia
Contexto privado

Contexto profissional

Saberes, poderes e instituicdes
Estabil

Dominio de Referéncia
Contexto privado
Contexto profissional
Saberes, poderes e instituictes
Estabilidade e mudanga

Temas
Equipamentos Domésticos

Equipamentos Profissionais

Utilizadores, Consumidores e Reclamagdes
T i = e

Temas

Consumo e Eficiéncia Energética
Residuos e Reciclagens
Recursos Naturais

Clima

Temas

Cuidados Bésicos

Riscos e Comportamentos Saudaveis
Medicinas e Medicagdo

P : =

emas
Orgamentos e Impostos

Empresas, Organizages e Modelos de Gestdo
Sistemas Monetarios e Financeiros

Usos e Gestdo do Tempo

Temas
Comunicagdes Radio

Micro e Macro Electrénica
Media e Informagdo
Redes e Tecnologias

Temas

Construgdo e Arguitectura
Ruralidade e Urbanidade
Administracdo, Seguranga e Territorio
Mobilidades Locais e obais

Temas

O Elemento

Processos e Métodos Cientificos
Ciéncia e Controvérsias Piblicas
Leis e Modelos Cientificos

i

progepii Portugalem Acgio

UNIAO EUROPEIA

Funds Scsial Europeu

ESAS/CNQ-SEC - Doc. 50/2007
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Doc. 15

GPORTUNIDADES =_.

LPREUOER COMBENSA L

¢ Reconhecer, na sua vida corrente, a multiplicidade e interligacio de
elementos sociais, tecnoldgicos e cientificos.

» Agir de forma sistematica, com base em raciocinios que incluam
conhecimentos clentificos e tecnoldgicos validados.

+ Operar na vida quotidiana com tecnologias correntes, dominando os
seus principios técnicos bem como os impactes (positivos ou negativos)
nas configuragbes sociais € ambientais.

* Procurar informagdo técnico-cientifica, interpretando-a e aplicando-a na
resolugdo de problemas ou na optimizacdo de solucBes.

« Planificar as suas préprias acgdes, no tempo e no espaco, prevendo e
analisando nexos causais entre processos e/ou fendmenos, bem como
recorrendo a métodos experimentais Jogicamente orientados.

= Conceber as proprias praticas como, simultaneamente, produto e
produtor de fenémenos sociais especificos, passiveis de uma abordagem
cientifica.

« Saber explicitar alguns dos conhecimentos cientfficos e tecnoldgicos
que utiliza na sua vida corrente, através de linguagens abstractas de
nivel basico.

» Entender a ciéncia como processo singular de produggo e validacgéo de
conhecimentos mais adequados ao mundo real, mas também como
pratica social em constante transformagéo, incluindo amplas areas de
incerteza,

N/S — Ndo Satisfaz
S — Satisfaz
SB - Satisfaz Bastante

UNIAO EUROPEIA

P

Pr 6W5'§p11;7 Portugalem Acgio Funt Sosit Evropry S

ESAS/CNO-SEC - Dec. 42/2007
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Doc. 16

OPORTUNIDADES -

APRENDER COMPENSA L

Cerrtre

@
A

ESAS..

S ocredad el e cnoloiateRClency =

Quadro integrador dos Nicleos Geradores e Dominios de Referéncia — 28 Temas

Dominio de Referéncia
Contexto privado
Contexto profissional
Saberes, poderes e instituicdes

E

Dominio de Referéncia
Contexto privado
Contexto profissional
Saberes, poderes e instituicdes
Estabilidade e mudanca

Dominio de Referéncia
Contexto privado

Contexto profissional )
Saberes, poderes e instituigbes

E

Dominio de Referéncia
Contexto privado
Contexto profissional
Saberes, poderes e instituigGes
Estabilidade e mudanca

Dominio de Referéncia
Contexto privado
Contexto profissional
Saberes, poderes e instituigGes
Estabilidade e mudanca

Dominio de Referéncia
Contexto privado

Contexto profissional

Saberes, poderes e instituicdes
Establli

Dominio de Referéncia
Contexto privado
Contexto profissional
Saberes, poderes e instituigGes

Estabilidade e mudanca

Temas

Equipamentos Domésticos

Equipamentos Profissionais

Utilizadores, Consumidores e ReclamagBes
= Zes Técni

Temas
Consumo e Eficiéncia Energética
Residuos e Reciclagens
Recursos Naturais

Clima

Temas

Cuidados Basicos

Riscos e Comportamentos Saudaveis
Medicinas e Medicacdo

logi P a

Orgamentos e Impostos

Empresas, OrganizagGes e Modelos de Gest&o
Sistemas Monetérios e Financeiros

Usos e Gestdo do Tempo

Temas

Comunicagdes Radio
Micro e Macro Electrénica
Media e Informagdo
Redes e Tecnologi
m
Temas
Construgéo e Arquitectura

Ruralidade e Urbanidade
Administragdo, Seguranga e Territorio
Mobilidades Locais e Globais

Temas

O Elemento

Processos e Métodos Cientificos
Ciéncia e Controvérsias Piblicas
Leis e Modelos Cientificos

prodepi Portugalem Acgfio

UMIAO EURGPEIA

R

Fundo Sosial Curcp=y IR ESAS/CNO-SEC - Doc. 412007
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Doc. 17

OPORTURIDADES -,

APREKDER LOMPENSK

Registo do Profissional

cP

STC

CcLe

Registo dos Formadores

CcP

STC

CcLe

S o

K
pﬁ’é@e%sg

e v s ] Projecto co-financiadc 5

pelo Fundo Social Europeu ‘ ESAS/CNO ~Doc. 67/2007
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OPORTUNIDADES -

APREHDER (OMPENSA ELE

Realizou o processo de reconhecimento, validagéo de Competéncias, nivel secundario evidenciando:

Nome do Formando:

Cidadania
e
Profissionalidade

Sociedade
Tecnologia
e
Ciéncia

Cuftura
Lingua
e
Comunicacgo

Apreciagdo Global
Final

Formag&o Complementar: Areas:
Encaminhamento

Sessdo de Jari:

Yila Nova de Gaia, de de 2007

O Formandor O Profissional RVCC

UNIAO ELUROPEIA m
Fundo Scocial Eurapsu

Portugalem Accio ESAS/CNO - Doc. 68/2007
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Doc. 19

OPORTUNIDABES =

APREROER (OMPENSA

E@%@@/Mﬁrf@ 5@@1@
Formacao Complementar

© Curse Meées
Cronograma de Sessoes de

Nivel: Basico Secundario o

Sessdo Tipo

n.e Ind | Colect Data Hora Sala Sumario Assinatura

1

2

10

11

12

13

14

15

16

17

Nota: Entrega obrigatdria ao Profissional de RVCC do Curso no final de cada més.

S50

oro d}% it

AT AR 5 K Furrds Bezisl Europeu

UNIZC EUROPEIS

ESAS/CRVCC - Doc. 20/2007



Doc. 20

*r@?tsa@nzisd@;s

Com

Indicadores Nunca | Raramente Frequéncia

Sempre Observacies

Estabelece boa relagdo com os adultos,
favorecendo o didlogo € a comunicagdo

Promove o espirito de iniciativa e de autonomia
dos adultos

Adequa a metodologia de intervengdo a
experiéncia de vida dos adultos

Elabora materiais inovadores para as sessdes de
RVCC

Estabelece boa relacdo com a restante equipa
do Centro

Participa nas reunides Técnico — Pedagdgicas

Preenche correcta e atempadamente os
documentos do processo Técnico - Pedagogico

Apreciacdo Global

Nesta apreciaciio deve ter-se em conta indicadores como a assiduidade, a pontualidade, o empenho, a iniciativa, a criatividade, a
- competéncia e outros comentarios complementares considerados pertinentes.

Vila Nova de Gaia, de de 20

O Profissional avaliado O Responsavel pelo Centro RVCC O Director do CNO

Projecto co-financiado .
pelo Fundo Sociat Europeu ESAS/CRVCC - Doc. 10/2007
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OPORTURIDABES —

A4PRESEER (CHPENDA it

Area;

Nome do Formador RVCC:

Grupo ___ Data: __/

—

Indicadores

Nunca

Raramente

Com

P ——— Observacoes

E pontual

Estabelece boa relacdo com os
adultos, favorecendo o didlogo e a
comunicag¢io

Promove o espirito de iniciativa e de
autonomia dos adultos

Distribui os Planos/Programas de
Unidade da area de Formacéo

Distribui materiais extra e
inovadores para as sessdes de
Formagdo Complementar da
respectiva drea

Adequa a metodologia de
intervencdo & experiéneia de vida
dos adultos

Apreciagio Global: Insuficiente O

Suficiente 0 Bom O  Muito Bom &

4553, Eﬂ "
prodepi:

Projecto co-financiado
pelo Fundo Social Europeu

ESAS CRVCC - Doc. 15 /2007
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OPORTURIDADES =, %

AFRERDER COMPENSA St

ESAS..
CENTRO NOVAS OPORTUNIDADES
PLANO INDIVIBUAL DE ENTEE%VENCE@
PREPARACAO PARA JURI DE VALIDACAOD
GRELHA DE ANALISE INTERMEDIA DO DOSSIER PESSOAL E PROFISSIONAL RVECE
Nome do Formando: Data: _ /_
Arggs Unidades Critérios
- de De Indicios Evidéncias

~ | ‘Competencia: Competéncia Evidéncia

Chave

O Profissionat RVCC

s e , e UNIAO EURGPEIA
;QEQ;QL@FJ“ Portugalem Acglic  Fund Sosial Buropeu

ESAS/CNO - Doc. 27/2007
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OPORTUNIDADES * .. @
APRENDER (OMPENS petas R

"V 128 Yk
Buaohs Seaumaiie Akl Sgio
AVALIACAO DO PROCESSO DE RVCC PELC ADULTO

QUESTIONARIO

No sentido de podermos melhorar 0 servico do RVCC/ESAS, vimos por este meio
solicitar a sua contribuicBo através do preenchimento deste questiondrio. Obrigado pela sua
colaboragao!

Assinale, conforme o caso, a sua resposta com (X).

1. Qual a sua opiniio em relacio 20s seguintes tdpicos?

a) Tipo de acolhimento no Centro (inscrigio, entrevista, encaminhamento, relacdo

com o profissional RVCC) Insuficiente O Suficiente 0 Bom O  Muito Bom O

b) Qualidade das instalacSes (sala, luminagio,

temperatura, WC, etc.) Insuficiente O Suficiente 0 Bom O Muito Bom O

oy ¢) Qualidade dos tecursos disponibilizados (Dossier do Adulto,

cbpias, computadores, etc.) Insuficiente 0 Suficiente 0 Bom O  Muito Bom O

d) Desempenho dos Profissionais RVCC
Insuficiente 0  Suficiente 0 Bom O Muito Bom O
e) Desempenho dos

Formadores Insuficiente 0 Suficiente 0 Bom 0O Muito Bom O

f) Hotério de atendimento Insuficiente 0 Suficiente 0 Bom o Muito Bom O

Comentarios aos tépicos do ponto 1:

27



2. Em relacio ao processo de Reconhecimento e Validacio de Competéncias, gostariamos

também que fizesse um breve comentdrig relativamente 20s seguintes itens:

a) Grau de dificuldade do Processo
de RVCC Muito dificl 0 Dificil & FacilO  Muito facil O

Razdes/Comentario:

b) Compreensio das fichas do dossier. Muito dificil 0 Diffci O FacilO  Muito facii O

Razoes/Comentario:

¢) Clareza do Referencial
de Competéncias Muito dificil O Dificil 0 Faeil O Muite facil O

Razdes/Comentatio:

28



d) Duracio das sessdes e do
Processo RVCC. Muito Longa 0 Longa O Adequada T Muito Adequada O

Razdes/Comentario:

e) Adequacio da formagio complementar.
Inadequada 0 Pouco adequada O Adequada O Muito adequada O

Razdes/Comentario:

3. Opini&do geral sobre o CRVCC/ ESAS e Processo RVCC.

29



2 d

4. Sugestdes.

a) Apresente sugestdes que, na sua opinido, poderdo melhorar o funcionamento tanto
do CRVCC da ESAS como o Processo de Reconhecimento, Validacio e Certificacio de
Competéncias:

Qﬂggmp - Projecto co-financiado

pelo Fundo Social Europeu

ESAS/CRVCC- Doc. 12/2007
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INQUERITO AQOS ADULTOS CERTIFICADOS

32



Inquérito aos Adultos Certificados

Este inquérito estd a ser elaborado, no ambito de uma Tese de Doutoramento em Educagdo — Educacdo
de Adultos. O objectivo é pedir aos adultos j& certificados pelo CNO da ESAS, uma auto-avaliacdo das
suas competéncias-chave, em varios dominios e circunstancias da vida, e para cada uma delas saber
como classifica o seu desempenho e avaliar a efectiva importancia que a qualificacdo escolar obtida, e
os conhecimentos e competéncias que desenvolveu, terdo tido para diferentes contextos da sua vida.
Este questiondrio destinado a todos os adultos que concluiram o Processa de RVCC no CNO da ESAS, é
anénimo e todas as garantias de confidencialidade, serio respeitadas relativamente aos respondentes. E
uma versio adaptada do Inquérito aos adultos certificados, inserto nos Estudes de Casos de Centros
Novas Oportunidades, da Universidade Catdlica, de: Ana Valente, Lourengo Carvalho e André Carvatho.

A. Caracterizagio Do Adulto Certificado
1. Sexo: Masculino.......... ‘M| Feminino....... |
2.ldade anos: |_|_lanos

3. Local de residéncia(concetho):

4. Estado civil:  Solteiro/a.....[ ]  Casado/a....[] Divorciado/fa....[ ]  Vitvo/a....[]
5. Nimero de Filhos: Nenhum....[ ] 1fiho..[]  2fihos....[[]  3ou +fithos....[_]
6. Profissdo:

7. Antes de ingressar no processo de Reconhecimento, Validagdo e Certificacao de
Competéncias{RVCC), qual era a sua habilitacdo escolar?

a) Inferior ao 12 Ciclo de Ensino Bésico(antiga 42 classe) M
b) 12 Ciclo de Ensino Basico (antiga 42 classe) ? I
¢) 22 Ciclo de Ensino Basico {Ciclo Preparatério) d
d) Frequéncia do 32 Ciclo do Ensino Basico{72 ao 92 ano),embora incompleto. .o 0
e) 92ano completo 1

8. Quais as razdes que o levaram a interromper os estudos?

Dificuldades econdmicas. ..[] Problemas de aproveitamento escolar.
Dificuldades de acessibilidade & escola Problemas de inser¢do na escola..
Questdes familiares. Oportunidade de trabatho
Problernas de satde. Outra. Qual?

9. 0 que o(a) motivou a participar e a concluir com sucesso o processo RVCC?

L

8. Caracterizacio do Seu Processo De RVCC e Da Respectiva Utilidade
10, Data de inscrigio nesse centro de RVC: [T O T I O O
12. Data do Juri de Validago que Ihe permitiu a obtengdo da certificagio: VAR T A N

13. Qual é o nivel do certificado que obteve?

Bésicol ™ Basico3. D

Basico2 'l Secundario. ]
14. Como obteve conhecimento do processo RVCC?

Televisdo.. . Rédio....LJ Feiras..........D Exposigbes Tematicas.. D

Folhetos/cartazes..[ ] o] SeSSBES dE Divulgacgo..[ ] Através de amigos ou conhecidos..[
Qutra. Qual?. [
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15. Como avalia o aconselhamento e acompanhamento prestado pelos profissionais de RVCC?

Muito bom, a Razodvel '

Bom D Sujeito a muitas Criticas . .eoerewims D

16. Frequentou alguma accdo de formagdo complementar durante o processo de certificacdo das suas
competéncias?

Sim, 0 N3o I}

17.Se Sim:. a) Indique o nimero de horas de formacgo complementar que frequentou € a respectiva drea de
competéncia-chave:

(CE}...ou...{CP) |_1_I(n2 de horas de formagéo)
(LC)...ou...{CLC) . |_1_l(ne de horas deformagio}
{MV)...ou...(STC) 1_I_l{n2 de horas de formag&o)
(TIC)...ou...(sM). j_|_t{n® de horas de formag3o)

b) Como avalia a prestagdo dos fornecedores?

Muito boa | Razodvel .}

Boa. I} Sujeita @ MUIas CHUCaSmummeemmmersemmnren]_]

18. Como avalia globalmente os servigos prestados pelo Centro de RVCC?

Muito boa [} Rozodvel I}

Boa Il Sujeita @ MUItas CrIticaS. s

19. Em que medida o processo RVCC contribui para os seguintes aspectos?

Contributo Contributo
Muito Contributo  Pouco Sem
Importante Importante kmportante Contributo

a)Seu auto-conhecimento | ' e} |
b)Reforco da sua auto-estima e da sua auto-avaliagio L__| D D Il x
¢)Definigiio/reconstrugdo do seu projecto pe: oal g e I [ — '
;J)Deﬁnigﬁolreconstrugﬁo do seu projecto profissional Il ' 1 1
;a)keforco do seu patriménio pessoal(i.e, dos seu saberes e competéncias)[_] ! ] I
‘f)Aumento da sua capacidade de adaptagsio & mudanga 1 - — -
g)Aumento da sua empregabilidade (capacidade em se empregar) 1 1 1 3.
h)Sua inscrigio ou progressao profissional I (! 1 1.
i)Sua insergéio na sociedade, 1 1 I .

20. Como avalia a importancia da carteira pessoal de competéncias-chave, nomeadamente, como mecanismo de
valorizaciio de competéncias junto das entidades empregadoras?

7 T | OO 1 Nada util, M
Uit |

21. Apds a obtengo da certificagio prossegui ou pensa vir a prosseguir estudos no sistema de ensino regular?

Prossegui 0 NZo prossegui nem penso fazé-l0.. ... D
Pensa vir a prosseguir........... 1

22 Recomendaria o processo de RVCC 2 amigos e a familiares que possuem necessidades de certificagdo escolar?

Sim ] Nzo ()
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As Partes A e B chegaram ao fim.

Por favor, certifique-se que responde também a parte €, nas paginas seguintes.

Muito obrigado pela sua participagdo.

Abreviaturas
A C— Antes da Certificagdo
D C— Depois da Certificagdo

N S/N R — Nio Sabe/N3o Responde
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. C- Auto-avaliacdo-de competéncias

1. Quando &, por exemplo, artigos de jornais ou revistas, um manual técnico ou uma obra literdria, como
avalia a sua capacidade para.. .
2. Por favor, use a escala de 1 a 10, em que 1 é muito baixa e 10 muito elevada.

1-10 Ns/Nr
1.1 Compreender e interpretar a informaggo? . =l ™
1.2 Apreender a ideia ou mensagem principal do texto? | |

1.3 Identificar detalhes, factos e especificacdes importantes? | |

o oo

1.4 Deduzir ou procurar o significado de palavras que ndo conhece? | |
1.5 Avaliar o interesse de mensagem da mensagem e a adequagdo de forma como

estd transmitida? | |

0

1.6 Formular uma opinido? 1 [

2. Quando escreve, por exemplo, uma acta de uma reunido de cond6éminos, um requerimento para um servico
pablico, um relatério, uma proposta ou um artigo para um jornal local ou para uma newsletter do seu
trabalho, como avalia a sua capacidade para....

Por favor, use a escala de 1 a 10, em que 1 é muito baixa e 10 muito elevada.

- € MUto baita

1-10 Ns/Nr

2.1. 1dentificar a mensagem fundamental a comunicar por escrito? I | (]
2.2. Recolher a registar a informagdo que se considera necessaria? | |

2.3. Estruturar o texto e escolher o formato mais apropriado para o assunto? ] |

oo o

2.4. Escrever o texto com a linguagem, o estilo e a organizag&o mais apropriados? | |

2.5. Procurar e incluir, quando necessario, documentacao de apoio e ter em conta o
nivel de detalhe necessario? | I

0

" 2.6. Usar e elaborar, quando necessério, graficos, esquemas, figuras ou imagens? 1 | |:]

2.7. Editar e rever o texto para corrigir a informagdo, para dar énfase as mensagens
fundamentais ou para melhorar a forma, a gramatica, a ortografia ou a pontuagio? - | i |

3, Quando estd a ouvir a alguém a falar, a expor um assunto, por exemplo, numa conferéncia, numa sessdo
de formagic ou numa reunido, COMoO avalia a sua capacidade para...
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por favor, use a escala de 1 a 10, em que 1 é muito baixa e 10 muito efevada.

1-10 NS/NR
3.1 Receber, ter em atengéo e interpretar o que & dito? | | A
3.2 Interpretar outros aspectos da finguagem, como gestos, as expressoes,
as entoagBes de voz? | I O

3.3 Responder a questdes ou fazer perguntas, de forma a melhorar compreender
0 que estd a ser dito?

3.4 Identificar qual é a mensagem fundamental?

3.5 Avaliar o que fol, o que compreendeu ou o que aprendeu?

3.6 Formular uma opinifo? | |

4. Quando expBe um assunto oralmente, por exemplo, nurna conversa ou num debate, numa reunigo, numa
sessdo de formagdo ou numa conferéncia, COME avalia a sua capacidade para....

110 NS/NR
4.1 Organizar as ideias e identificar a mensagem fundamental a comunicar? | |
4.2 Seleccionar o meio de comunicagdo mais apropriado para passara mensagem? | |

4.3 Falar claramente e de uma forma eficaz e adequada a quem estd a ouvir? | |

4.4 Usar outros aspectos da linguagem; como os gestos, as expressdes, as entoagies

oo oOogo oo

de voz, para tornar a comunicagdo ou feforgar a mensagem? 1
4.5 Responder a guestdes ou fazer perguntas? 1
4.6 Receber, ter em atengdo e interpretar o que & expresso pelos que estdo a ouvir? | |
4.7 Avaliar o que foi entendido ou aprendido? |
4.8 Formular uma opinigo? 1

5. Quando tem gue utilizar a materndtica em vérias situagbes quotidianas, por exem plo, para fazer compras,
orgamentar os gastos e as receitas familiares, preparar declaragdes de rendimentos e impostos ou comprar taxas
de juro e condigGes de amortizagio de empréstimos a médio-longo prazo, como avalia a suz capacidade para....

1-10 NS/NR

5.1 Executar operagBes aritméticas basicas(adicao, subtraccgo, multiplicagio e divisdo)? | |

5.2 Utilizar e interpretar fracgbes, décimas-ou percentagens? { |
5.3 Fazer estimativas razodveis de resultados aritméticos sem calculadora? | i

5.4 Usar e elaborar tabelas, graficos, diagramas, e esquemas para obter e interpretar
informag3o quantitativa? | |

5.5 Utilizar a dlgebra simples para resolver problemas/chegar a valores desconhecidos? | i
5.6 Utilizar a dlgebra mais avancada para resolver problemas mais complexos? | |

5.7 Usar técnicas de probabilidade e estatisticas para perceber a ocorréncia de um
acontecimento, quantificar relacBes entre eles e suas causas ou estimar tendéncias? | |

O oooO ooo



6. Globalmente, como avalia o seu nivel de desempenho, antes e depois da qualificacio escolar obtida nas Novas

Oportunidades, na...

Antes
Da
Certifica¢do
6.1 Leitura? |
6.2 Escrita? |
6.3 Comunicacgo oral{ouvir e falar)? | S—
6.4 Matematica? |

Depois
Da Ns/Nr

Certificagdo

l—i

L
Oo0poao

7. Globalmente como avalia a frequéncia, antes e depois da qualificacao escolar obtida nas Novas Oportunidades,

com que....
AC

7.1 L& (jornais e revistas, livros, noticias e outros temas na internet)? | |

7.2 Escreve {opinies em chats, féruns de discussdo, blogs,
propostas, relatérios, artigos)? | |

7.3 ExpGe oralmente as suas opinides e ouve as dos outros (participando,
por exemplo, em discussdes ou debates, em reunides ou em conferencias AC
contactando com ou respondendo as meios de comunicagdo social para
expressar as suas opinides)? ] i

7.4 Recorre 3 matematica para resolver situagSes do dia-a-dia? | i

DC NS/NR
(R R

— a2

DC NS/NR

8. Globalmente como avalia a sua motivacio, antes da qualificacdo escolar obtida nas Novas Oportunidades,

AC

8.1. A leitura (ter mais vontade de ler/aprender mais)? | |
8.2 A escrita (ter mais vontade de escrever/aprender mais)? | |
8.3 Falar/expor oralmente os seus pontos de vista ou para ouvir os dos

outros {ter mais vontade para falar e ouvir/aprender mais)? | |

8.4 Aprender/recorrer mais 2 matematica? | 1

DC  NS/NR
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9. No seu dia-a-dia, ndo considerando a sua actividade profissional/o seu trabalho, com que frequéncia utiliza......

Menos de- Pelo menos
uma vez urna vez
Nunca por més por més
9.1 0 computador? D | D
9,2 Ainternet? O (| O

Pelo menos
uma vez
por semana

(I
O

Todos.os
dias

Od0
O

Ns/Nr

]
i

0. Noseu dia-a-dia, n3o considerando a sua actividade profissional/o seu trabalho, utiliza o computado para.......

10.1 Copiar ou mover um ficheiro ou pasta?

10.2 Escrever um texto usando um processador de texto?
10.3 Usar férmulas simples em folhas de célculo?

10.4 Formatar textos?

10.5 Usar férmulas mais avangadas e criar graficos na folha de cdlcuto?
10.6 Instalar dispositivos e/ou programas simples?

10.7 Usar bases de dados?

10.8 Conceber Macros?

10:9 Criar programas de computador?

10.10 Resolver problernas de funcionamento do préprio computador?

11. No seu dia-a-dia, ndo considerando a sua actividade profissional/o seu trabatho,

11.1 Procurar informagbes usando um motor de busca?

11.2 Enviar e-mails com anexos?

11.3 Enviar/colocar mensagens em chats, newsgroups ou féruns?
11.4 Fazer telefonemas?

115 Partilhar/trocarﬁlmes, musica, etc?

11.6 Criar uma nova pagina na interr_met?

11.7 Procurar, descarregar e instalar software?

11.8 Manter virus, spywares e ardware fora do seu computador?

OO0 oo0o0oooooos

Sim

OO0 o oooaodd

z
w
o

ooooOooon0oogdd

Néo

OO o oooodd

z
2
Z
&

ooooooooob

utiliza a internet para.....

NS/NR

O

oo o oood

12. Globalmente, como avalia o seu nivel de desempenho, antes e depois da qualificaggo escolar obtida nas Novas

Oportunidades, na utilizaggo.....

Por favor, use a escala de 1 a 10, em gue 1 € muito pouco frequente e 10 muito elevado.
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Antes da Depois da Ns/Nr
o certificagdo certificagdo
12,1 Do computador? ) (- (| O
12.2 Da internet? I ol |

13 Globalmente como avalia a frequéncia, antes e depois da qualificacio escolar obtida nas Novas Oportunidades,

COM QUE.cnceee
AC DC NS/NR
13,1 Wtiliza o computador? 1 | I O
13.2 Utiliza a internet? I L ‘ |

14 Globalmente como avalia 2 sua motivagdo, antes e depois da qualificacio escolar obtida na Novas Oportunidades,

Pardm...
AC DC NS/NR
14.1 Aprender/utilizar mais o computador? | | | M
14.2 Aprender/utilizar mals a internet? 1 1 O

15. Quando pretende ou precisa saber mais sobre alguma coisa importante para a sua vida, como avalia a sua
capacidade para....
Por favor, use a escala de 1 a 10, em que 1 € muito baixa e 10 muito elevada.

i-10 NS/NR

15.1 Saber onde e como procurar essa informagao 1 [
15.2 Utilizar os meios que facilitam o acesso &
informaco {por exemplo, contactos pessoais,
contactos oficiais com organismos responsaveis,
acesso 3 internet, consulta de bases de dados,
consulta de fivros ou de manuais [ ]
15.3 Interpretar a informaggo de uma forma critica
(por perguntas, tentar obter respostas, tentar
perceber diferentes abordagens, comparar
opinides ou dados, avaliar a sua gualidade ou
a sua fiabilidade......)? 1 O

15.4 Identificar e usar a informagao necesséria
para a resolugdo do seu problema? [l (|
- 15.5 Compreender e cumprir as imposicSes éticas
@ legais que se pdem no acesso e uso de
informag3o {por exemplo, confidencialidade,
citagio de fontes, direitos de autos... )? | [}
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16. Quando fica a par.de determinados assuntos pela comunicacio social, por exemplo, cu vindo o telejornal ou
assistindo a debates na televisio, quando |& reportagens em revistas ou jornais, quando conhece os resultados de
uma sondagem ou de um estudo sobre uma questio do dominio publico, como avalia a sua capacidade para.....

1-10 NS/NR

16.1 Identificar a{s) mensagem(ns) mais relevantes{s)? [ O
16.2 Identificar diferentes abordagens, pontos de vista e formas de

“construir’ essas mensagens pelos meios de comunicago social? |1 |
16.3 Identificar o que estd por detrds dessas diferencas (por exemplo,

representagdes institucionais, posigdes partidarias, pertenga a

determinados grupos de interesse, pontos de vista pessoais ,

valores e crengas, .....}? | O
16.4 Compreender cOMO 0S Meios, de comunicacdo social podem

influenciar a formagio de opinies, pontos de vista, valores,...? 1 (]
16.5 Interpretar a{s) mensagem(ns) de uma forma critica e formular a sua

prépria opinido? 1 [

17 Quando fica a par dos avango da ciéncia e da tecnologia, por exemplo, no campo genética e das suas aplicagbes, na
descoberta de um novo tratamento ou de uma nova vacina, no desenvolvimento dos novos materiais téxteis ou ainda
no desenvolvimento das comunicagBes moveis, como o Phone recentemente langado, ou dos meios de transporte,
como os veiculos de pilhas de combustiveis (VCC), como avalia a sua capacidade para.....

17.1 Relacioné-lo com os conceitos e principios basicos da ciéncia 1-10 NS/NR
{por exemplo, 0 dtomo e a molécula nas ciéncias fisico-quimicas;
a célula e 0 6rgdo nas ciéncias bioldgicas; o individuo e a cultura
nas cidneias socials, etc.....), os principios de funcionamento e
relagdo entre si? [ (1]
17.2 Relaciona-los com principios basicos do funcionamento da
tecnologia {por exemplo, principios fisicos e quimicos segundo

os quais operam os sistemas Mecanicos, eléctricos e quimicos)? | I A
17.3 Compreender os campos de aplicagdo desses avancos cientificos
e tecnoldgicos? | ] [

17.4 Compreender a relagdo desses avangos com outras esferas da vida,

por exemplo, 0s seus impactes na comunicacio entre individuos,

na melhoria da satde, no desenvolvimento da educagdo, na

preservaciio do ambiente ou ainda em questdes morais,....? 1 jl]
17.5 Ter curiosidade em compreender melhor, em aprofundar os seus

conhecimentos ou em manter-se a par da evolucdo da ciéncia e

suas aplicages? | | [
17.6 Apreciar criticamente esses avangos e 0s seus impactes e formular
uma opinido? | | O

18. Quando necessita de tomar uma decis3o sobre a compra de um novo equipamento ou 3 adesdo a um novo
servigo, por exemplo, comprar um computador, aceder a um servico de multimédia em casa (TV, telefone e internet)
ou mesmo escolher de entre bens e servigos que Ihe permitam, por exemplo, poupar energia, como avalia a sua
capacidade para........

10
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18.1 Compreender os principios basicos do funcionamento desses bens
ou servigos?
18.2 Comparar e avaliar solugBes, do ponto de vista técnico, face aos
resultados que pretende?
18.3 Tomar decistes de compra, instalagao, actualizagio e uso de uma
Forma informada?
18.4 Utilizar esse novo produto ou servigo explorando as suas potencialidades?
18.5 Prevenir, identificar e resolver problemas basicos, recorrendo
a manuais de instrucbes ou ao servico de assisténcia a clientes
via internet ou por telefone?

18.6 Explorar os beneficios desses bens na sua vida quotidiana
{por exempio, o uso do computador ou do telemdvel para
operagBes bancérias e procurar antecipar e reduzir os seus
impactes negativos, por exermnplo, problemas de seguranga
dados pessoais acesso a contetdos perigosos,....)?

18.7 Ter curiosidade em compreender melhor, em aprofundar
os seus conhecimentos ou em manter-se a par da evolugdo
deste tipo de solugbes técnicas?

19, Considerando as respostas que deu as perguntas 15,16,17 e 18, globalmente como avalia o seu nivel de
desempenho, antes e depois da qualificagio escolar obtida nas Novas Oportunidades, no que respeita a

Por favor, use a escala de 1a 10, em que 1 é muito baixa e 10 muito elevada.

19.1 Procurar, seleccionar e obter informagdo relevante? 1
19.2 Compreender a comunicagio social e o seu papel

na formacao de atitudes, valores, opinioes e conhecimento? |
19.3 Compreender a ciéncia, seus principios bésicos, aplicacbes

e impactes? |
19.4 Compreender a tecnologia, seus principio basicos, aplicagdes

e impactes? |
19.5 Tornar decistes informadas quanto ao acesso & use das

tecnologias, explorar os seus beneficios e evitar os seus

eventuais efeitos negativos? __1
19.6 Estar motivado para ficar mais atento/saber mais sobre

estes temas? 1

20. Quai(is) & (sio) als) suals) Vingua(s) materna(s))
20.1. 12 Lingua:

1-10

(J—

NS/NR

oo O o

O

NS/NR

o 0o

o o

20.2. 22 Lingua:

21. Para além da(s) lingua(s) materna(s), conhece/consegue usar outras linguas?
Sim (|
N3o [1 passe, pf. & questdo 25.3

Ns/Nr I___l

22. Liste as linguas que consegue usar/que conhece melhor, sem contar com als) ingua(s) materna(s):

11
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22.1. 12 Lingua que conhece melhor:
22.2. 22 Lingua que conhece meihor;

23. Nos dltimos 12 meses, em situacSes de lazer e de comunicaggo com a familia e amigos, quantas vezes usou.....

Menosdeuma  Pelomenosuma  Pelo menos uma Todos Ns/Nr
Nunca vez por més vez por més vez por semana  0s dias

23.1. a 12 lingua que conhece melhor? [] [} [ O [} O

24, Escolha a alternativa que methor descreve o seu conhecimento sobre a lingua, 12 lingua gue conhece melhor:
Sim Ndo  Ns/Nr

24.1 Apenas percebo e consigo usar algumas palavras e frases

24.2 Consigo perceber e usar expressbes mais usuais do dia-a-dia

24.3 Consigo perceber o essencial de uma linguagem clara e produz
um texto simples

24.4 Consigo descrever experiencias e acontecimentos

24.5 Consigo perceber um vasto conjunto de textos exigentes
e usar a linguagem de uma forma flexivel

24.6 Domino a linguagem quase completamente

oo oo OO
oo oo oo
oo oo &g

25. Globalmente como avalia o seu nivel de desempenho, antes e depois da qualificagio escolar obtida nas Novas
Oportunidades, na utilizaggo.....

Antes da Depois da
certificagdo certificagio  Ns/Nr
25.1 Da sua 12 lingua estrangeira? ! 1 O
25.2 De uma 22 lingua estrangeira? | | O
25.3 De uma lingua estrangeira, ja
que ndo consegula usar nenhuma? | L} N

passe, p.f., 4 questdo 26.3

26. Globalmente como avalia a frequéncia, antes e depois da qualificagdo escolar obtida nas Novas Oportunidades,
com que....

AC DC NS/NR
26.1 Usa a sua 12 lingua estrangeira? | 1 O
26.2 Usa uma 22 lingua estrangeira? |- 1 O
26.3 De uma lingua estrangeira, ja que
nédo conseguia usar nenhuma?
Passe, p.f., 3 questdo 27.3 | | O

12
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22.1. 12 Lingua que conhece melhor:
22.2. 22 Lingua que conhece meihor;

23. Nos dltimos 12 meses, em situacSes de lazer e de comunicaggo com a familia e amigos, quantas vezes usou.....

Menosdeuma  Pelomenosuma  Pelo menos uma Todos Ns/Nr
Nunca vez por més vez por més vez por semana  0s dias

23.1. a 12 lingua que conhece melhor? [] [} [ O [} O

24, Escolha a alternativa que methor descreve o seu conhecimento sobre a lingua, 12 lingua gue conhece melhor:
Sim Ndo  Ns/Nr

24.1 Apenas percebo e consigo usar algumas palavras e frases

24.2 Consigo perceber e usar expressbes mais usuais do dia-a-dia

24.3 Consigo perceber o essencial de uma linguagem clara e produz
um texto simples

24.4 Consigo descrever experiencias e acontecimentos

24.5 Consigo perceber um vasto conjunto de textos exigentes
e usar a linguagem de uma forma flexivel

24.6 Domino a linguagem quase completamente

oo oo OO
oo oo oo
oo oo &g

25. Globalmente como avalia o seu nivel de desempenho, antes e depois da qualificagio escolar obtida nas Novas
Oportunidades, na utilizaggo.....

Antes da Depois da
certificagdo certificagio  Ns/Nr
25.1 Da sua 12 lingua estrangeira? ! 1 O
25.2 De uma 22 lingua estrangeira? | | O
25.3 De uma lingua estrangeira, ja
que ndo consegula usar nenhuma? | L} N

passe, p.f., 4 questdo 26.3

26. Globalmente como avalia a frequéncia, antes e depois da qualificagdo escolar obtida nas Novas Oportunidades,

com que....
AC DC NS/NR
26.1 Usa a sua 12 lingua estrangeira? [ [ — O
26.2 Usa uma 22 lingua estrangeira? |- 1 O
26.3 De uma lingua estrangeira, ja que
nédo conseguia usar nenhuma?
Passe, p.f., 3 questdo 27.3 | | | [l

12
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27. Globalmente como avalia a sua motivago, antes e depois da qualificagdo escolar obtida nas Novas

Oportunidades, para....
AC

27.1 Aperfeigoar/usar mais a sua
12 lingua estrangeira? 1
27.2 Aperfeicoar/usar mais uma
22 lingua estrangeira? [
27.3 Aprenderfusar mais uma
lingua estrangeira jé que ndo
conseguia usar nenhuma?  J—

DC  NS/NR

28, A excepgio das Novas Oportunidades, nos Gltimos 12 meses participou em alguma das seguintes actividades com
intenglio de melhorar os seus conhecimentos ou compet&ncias (mas sem equivaléncia escolar)?

Sim
28.1 Aulas privadas ou cursos
{formag3o em sala, curso
tedrico/pratico....) [
28.2 Seminarios ou workshops |
28.3 Acompanhamento no contexto profissionat | i

Ndo

-
(-
[

NS/NR

d
|

29. A excepciio das Novas Oportunidades, nos (iltimos 12 meses tentou, deliberadamente, dedicar-se a aprender
alguma coisa no seu trabalho ou durante o seu tempo livre, através de algum dos seguintes meios?

29.1 Através de um familiar ou colega

29.2 Através de material impressdo (livros, revistas ,especializadas, etc)

29.3 Através de computadores (online e off-line)?
29.4 Através de televisgo, radio, video

29.5 Através de visitas guiadas a museus e/ou locais historico-naturais
29.6 Através de visitas a centros de aprendizagem (incluindo bibliotecas}

vy

im

a
|
g
g
g
a

2
o
o

o

Ns/Nr

] |

30. Quando esta envolvido em processos de aprendizagem, sejam estes mais ou menos formais, como avalia a sua

capacidade para.....

20,1 Avaliar as suas proprias capacidades e necessidades de aprendizagem?

30.2 Acreditar no seu valor e acreditar conseguir?

30.3 Usar a logica (por exemplo, para tirar conclusées ou extrair regras ou
principios a partir de um conjunto de informacdes, para dividir problemas
complexos em partes pequenas e simples, para questionar conclusdes

a partir de factos,.......)?

30.4 Usar a criatividade (por exemplo, ter ideias, explorar novas
perspectivas, pensar em novas solugBes, questionar fazendo
associagdes entre coisas aparentemente nio relacionadas ou

reformatando objectivos de forma a revelar novas possibilidade..}
30.5 Compreender a ligagio entre varias coisas (por exemplo, reconhecer
os contributos de cada uma das partes para que o todo funcione, fazer

_associagBes, perceber os efeitos de alterag@es,....)?

30.6 Ter curiosidade critica (fazer perguntas, questionar as coisas que aprende

1-10 Ns/Nr

13
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ir a0 fundo dos assuntos, formular uma opinido, comparar dados, tirar
conclusges,........ )P
30.7 Aprender coisas dificeis, mesmo quando s30 mais dificeis de que esperava?
30.8 Aprender coisas menos interessantes para si?
_30.9 Aprender coisas menos (iteis para si?
30,10 Dedicar-se & aprendizagem durante um longo periodo de tempo, mesmo
quando é mais prolongado do que esperava?
30.11 Estar continuamente a aprender coisas novas?
30,12 Estar continuamente a melhorar a sua capacidade para aprender?
30.13 Planear a sua propria aprendizagem, estabelecer os seus objectivos?
30.14 Reconhecer e usar técnicas de aprendizagem que o ajudem {por exemplo,
tirar notas, agrupar itens que partilham as mesmas caracteristicas, fazer
esquemas, fazer perguntas a si mesmo, perceber como as coisas que
aprendem se encaixam no que ja sabia ou como pode aplica-las 3 vida..?
30.15 Apreciar e aproveitar a opinido dos outros e as criticas que [he fazem
para melhorar?
30.16 Avaliar a qualidade e o processo da sua aprendizagem?

I
(-
—
(—

Il
| —

o o o

]

]

31. Considerando as respostas gue deu s perguntas 28,29e 3, globalmente como avalia o sei nivel de desempenho,

antes e depois da qualificagdo escolar obtida nas Novas Oportunidades, no que respeita a

Por favor, use a escala de 12 10, em que 1 é muito baixo e 10 muito elevado.

Antes da Depois da
certificacdo certificagdo
31.1 Reconhecer o que sabe e o que n&o sabe, o que
necessita de aprender? i

31.2 Estar confiante nas suas capacidades para novas

aprendizagens? 1
31.3 Pensar sobre as coisas {usar a logica, ser criativo,

fazer associacBes, ter curiosidade critica,...}? 1
31.4 Estar motivado para novas aprendizagens? 1

31.5 Ser persistente, n3o desistir, ultrapassar
obstaculos quando quer aprender coisas novas? 1
31.6 Definir a sua prépria estratégia para aprender
mais e melhor? 1}
31.7 Fazer uma aprendizagem de qualidade
e progredir nos seus conhecimentos
nas suas competéncias? 1

Ns/Nr

O

O O cooOoao

O

32. Considerando as respostas que deu &s perguntas 28, 29 e 30, globalmente como avalia a frequéncia, antes
depois da qualificagdo escolar obtida nas Novas Oportunidades, com que participa €m processos de aprendizagem.....

14

46



AC DC NS/NR

'32.1 Formais {novos cursos que the permitem

avangar na certificagio.escolar/ou profissional? 1 [— |
32.2 Nio formais {por exemplo, acgBes de formag3o

profissional, seminarios, workshops, conferencias

cursos 2 distancia,......)? __| | O0
32.3Informais (por exemplo, através do contacto

com colegas, do acesso 3 internet, de livros,

de visitas a locais com interesse para estudo,

lazer ou trabalho, ? 1 | O

33. Considerando as respostas que deu as perguntas 28,29 e 30, globalmente como avalia a sua motivagéo, antes e
depois da qualificagio escolar obtida nas Novas Oportunidades, para......

AC DC  NS/NR

33.1 Voltar aos estudos na certificagdo escolar

(122 ano, curso superior,. )? [ 1 D
33,2 Voltar aos estudos, progredir ou ter uma

certificagio profissional? 1| i O
33.3 Melhor os seus conhecimentos e as suas

competéncias mesmo através de meios de

aprendizagem menos formais, onde sabe que

n3o vai obter mais certificados com equivaléncia

a niveis de escolaridade ou a niveis/qualificacdes

profissionais? | 1 O

34, Exister varias formas de participacio cultural que as pessoas podem levar a cabo. Nos ditimos 12 meses, quala
frequéncia com que efectuou seguintes actividades?

1a3 4a6 7al2 Maisde 12
Nunca vezes vezes vezes vezes Ns/Nr
34.1 Assistir a espectaculos ao vivo {pe¢as de teatro, concertos,

éperas, bailado e danca)? D D D D L__‘ D
34.2 Assistir a sessBes de cinema? O O o oo O

34.3 Visitar locais culturais {por exemplo, monumentos, museus,
galerias de arte)? O O O

34.4 Assistir a eventos desportivos 20 vivo? O 0O o

34.5 Fazer parte de qualguer espectaculo publico envolvendo )
canto, danga, representagio ou musica? O 0o o oo o O
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34.6 Fazer fotografia, filmes ou video? o o

O

34,7 Fazer pintura, desenho, escultura ou desenho grafico
{inclui desenho de websites, etc.)?

34.8 Escrever prosa, poesia, contos?

o 0o d

34.9 Ler livros, enquanto actividade de lazer? O O

35. Quando participa em actividades culturais, por exemplo, quando assiste a espectaculos ou a eventos, quando I&
livros quando integra visitas guiadas a museus, cidades ou a regibes do pafs ou do estrangeiro ou faz parte de grupos

culturais, como avalia a sua capacidade para.....

35.1 Compreender a importancia da expressdo criativa e da arte na sociedade?
35.2 Ter um conhecimento basico das suas formas de express3o (musical,
corporal, literéria, artes plésticas) e de como tém evoluido ao iongo do tempo
das, suas principais referencias & tendéncias?

35.3 Reconhecer os principios marcos histéricos e a riqueza da heranga cultural
de Portugal, nas suas varias expressbes (quer de cultura erudita quer de cultura
popular)?

35.4 Compreender o lugar de Portugal e da sua cultura e lingua Na Europa e Mundo?
35.5 Respeitar e apreciar a diversidade e cultura linguistica?

35.6 Estar aberto e atento a novas formas de expressio, a novos talentos,

4 prépria evolugdo da cuitura e da lingua?

35,7 Apreciar trabalhos e performances artisticas, formular a sua opinido,
“formar o seu gosto”?

35.8 Expressar-se de uma forma criativa e artistica?

1-10 Ns/Nr

O

O
|
a
O
0
t

36, Considerando as respostas que deu as perguntas 34 e 35 sobre participagio cultural, faga agora uma avaliagio do

seu nivel de desempenho, antes e depois da qualificagio escolar obtida nas Novas Oportuni

seguintes temas:

Antes da
certificagdo
36.1 Participar na cultura (por exemplo, estar mais atento,
apreciar mais, ter a sua propria opiniao, frequentar, assistir,
visitar mais vezes, fazer parte, expressar a sua criatividade
e sentido artistico,....}? j_ 1

36.2 Estar & vontade em conversas e discussBes sobre cultura? 1
36.3 Reconhecer como a cultura 5¢ expressa e como tem

evoluido, no que respeita s suas principais referencias

tendéncias? |
36.4 Compreender o papel da heranga cultural e linguistica

de Portugal na Europa e no Mundo? i |
36.5 Respeitar e apreciar a diversidade cultural e artistica? [
36.6 Interesse/motivagdo pela cultura, nalgumals) das suas

expressdes? ’ | J—

Depois da
certificacdo

Ns/Nr

|

O oo O

dades, para cada urm dos
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36.7 Interesse para aprender mais sobre cultura, nalguma(s)

das suas expresstes?

37, Com que frequéncia se dedica as seguintes actividades?

37.1 Conversar com familiares ou amigos
sobre a sociedade e politica em Portugal
37.2 Conversar com familiares ou amigos

sobre o que se passa no mundo

37.3 Ler a secgdo de politica num jornal
37.4 Ver noticias sobre politica na T.V

37.5 Ouvir noticias sobre politica na
radio

37.6 Utilizar a internet para obter
informacdo politica

O 0O Ood

a

O O oo

Nunca vez por més

vez por més

O

O O 4aooo

a

i Y s v

Menos deuma Pelo menos uma Pelo menos uma Todos
vez por semana  os dias Ns/Nr

O

o 0O oabod

38. para cada um dos seguintes tipos de grupos ou associados, assinale a opgdo que melhor reflecte a sua

participagdo num(a}.......

38.1 Partido Politico

38.2 Sindicato

38,3 Associagéio ou ordem
profissional

38.4 Pardquia ou outro tipo

de associacdo religiosa

38.5 Grupo desportivo

38.6 Grupo cultural ou de lazer
38.7 organizagdo de apoio social
ambientat ou de direitos humanos
38.8 Associagdo juvenil ou
estudantil

38.9 Outro tipo de associagdo
voluntéria

39. Existem vérias formas de participag

participa

O oo oogo OO0

O oo oogo ood

Pertencee Pertence mas Ja pertenceu
nao participa mas nunca deixou
activamente activamente de pertencer

O oo opoo Otldg

O OO oog oofd

Nunca pertenceu

O OO oog O odd

O

o o oog

Ns/Nr

50 em acgdes sociais e politicas que as pessoas podem levar a cabo. Para cada
uma das acgBes seguintes, assinale a opgdo que melhor reflecte a sua participaggo.
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Fé-lo num N3o o fez N3o o fez
Fé-lo durante  passado mais mas poderia e nunca

odltimoano  distante té-lo feito o faria Ns/Mr
39,1 Assinar uma petigio O a O O a
39.2 Fazer boicote ou
comprar certos produtos
por razoes politicas ou para
favorecer 0 meio-ambiente D D D D D
39,3 Assistir a um comicio’
partidério de um candidato O Il &l
39.4 Assistir a uma outra
manifestagdo politica [l ) O O O

" 39.5Contactar ou tentar
contactar um politico ou
funciondrio para expressar .
as sua opinides O t O 0 |
39.6 Entregar dinheiro ou
recolher fundos para uma
actividade social ou politica [l H| O [ il
39.7 Contactar com ou
responder aos meios de
comunicagdo para expressar

as suas opinides O D D
39.8 Participar num férum ou
grupo de discussio na internet - [] O O 0O N

39.9 Participar numa ac¢8o
sindica 0
39,10 Participar em acgdes
de voluntariado na
comunidade

39.11 Reunir assinaturas
para uma petigdo

.
O 0
oo
]

40. Considerando as respostas que deu s perguntas 37,38 e 39 sobre assuntos da sociedade e da politica, faga
agora uma avaliagdo do seu nivel de desempenho, antes e depois da qualificacdo escolar obtida nas Novas
Oportunidades, no que respeita a:

Antes da Depois da -
certificagdo certificagdo Ns/Nr

40.1 Participar na vida democrética e politica |l | 0
40.2 Participar na vida associativa e comunitaria [ 1 O
40.3 Estar 3 vontade em conversas e discussdes politicas | 1 r
20.4 Compreender alguns dos assuntos maias marcantes
da sociedade e da politica em Portugal 1 1 0
40.5 Compreender alguns dos assuntos mais marcantes
da sociedade e da politica da Europa - [ O
40.6 Compreender alguns dos assuntos mais marcantes
da sociedade e da politica no mundo || 1 il
40.7 Interesse pelas noticias 1 |1 O
20.8 Interesse pelo tema/vontade de aprender mais 1 J—i O



- 41. Quando contacta com minorias, por exemplo, s & vizinho, colega de trabalho ou subordinado de pessoas com
-deficiéncia ou com doengas secialmente discriminadas, como a SIDA, de pessoas com dependéncia (droga, lcool,...)
de imigrantes ou de pessoas de outras origens sociais, educacionais ou étnicas {por exemplo, ciganos, asidticos,...),

como avalia a suz capacidade para.... '

41.1 Conhecer mais sobre o que faz, ou n3o faz, a diferenca? | 1
41.2 Compreender e respeitar a diferenca?
41.3 Questionar e ultrapassar estere6tipos e preconceitos? | ]

41.4 Comunicar com? ‘ |

41.6 Ser chefiado por?
41.7 Preocupar-se com, cuidar de, ajud'ar,\caso necessario? | |

41.8 Defender direitos e deveres, promover a integra¢do da
pessoa, da minoria? | {

|

O

O

41,5 Trabalhar com? Il 0
' 0

O

0

42, Considerando as respostas que deu a pergunta 41, sobre outros aspectos da cidadania, faca agora uma
avaliagio do seu nivel de desempenho, antes e depois da qualificagdo escolar obtida nas Novas Oportunidades, no
que respeita a:

Antes da Depois da
certificagdo certificagdo Ns/Nr

42.1 Conhecer sobre o que faz (ou nio faz) a diferenca 1 1|
42.2 Compreender e respeitar a diferen¢a | 1
42.3 Estar atento 3 actos de discriminagdo social, a :
manifestacBes e lutas pela igualdade | |
42.4 Defender a igualdade de direitos e deveres e a

igualdade de oportunidades 1 1|
42.5 Participar na integragdo dos que pertencem a minorias
42.6 Interesse pelo tema/vontade de aprender mais

| o

A3, Agora, sintetizando o que aprendeu com a sua participagdo nas Novas Opertunidades e com a.qualificacdio
escolar obtida, e a relevancia/utilidade que isso teve para si, como classificaria a....

Antes da Depois da
certificagdo certificagdo Ns/Nr
43.1 Aprendizagem realizada I I [l
43,2 Relevéncia/utilidade dessa aprendizagem
para a sua realizagdo pessoal | J— 1 O
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43,3 Relevancia/utilidade dessa aprendizagem

para o reforgo do seu papel em familia (por exemplo,

estar mais proximoy/a dos filhos, das novas geragBes)

43.4 Relevancia/utilidade dessa aprendizagem para

o seu trabalho ou para se manter empregével

43.5 Relevancia/utilidade dessa aprendizagem para

se sentir mais integrado na sua comunidade/sociedade actual

FIM

20 -

52



