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RESUMO

O Programa Novas Oportunidades valoriza a Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV).
Algumas pessoas que abandonaram a escola véem, na actualidade, certificadas as suas
competéncias, ao frequentarem o Processo RVCC.

Através do estudo “Representacdes/Expectativas sobre o Processo de Reconhecimento,
Validacédo e Certificagdo de Competéncias (RVCC): Da utopia a realidade”, pretende-
mos saber as representagcdes/expectativas iniciais que 0s sujeitos possuiam e se estas, no
final, se viram confirmadas. As opinibes sobre o processo, apos a sua concluséao, foi um
dos vectores tido em atencao.

Verificou-se que, de entre as varias motivac6es para a inscri¢cdo no processo RVCC, as
principais se prendem com a vontade dos adultos continuarem os estudos depois de
terem parado, o desejo de aprenderem mais/saber coisas novas, a Progressdo no empre-
go e Mais possibilidades de escolher o tipo de emprego.

As razdes da opcdo pelo processo RVCC fundamentam-se no facto de se tratar de um
Processo de valorizacdo de conhecimentos e por ser rapido, havendo outras razbes
menos abordadas. As relacionadas com a sua rapidez e facilidade encontram-se depen-
dentes, respectivamente, das variaveis idade e género.

A valorizacdo profissional e a progressdo nos estudos constituem as principais expecta-
tivas que os sujeitos possuiam anteriormente. As expectativas iniciais viram-se muito
(61,11%) e muitissimo (23,15%) confirmadas. O Reconhecimento do saber experiencial
e as ValorizagBes académica e pessoal foram aspectos importantes para que tal aconte-
cesse.

No final, os adultos opinam favoravelmente sobre o processo, enfatizando as metodolo-
gias, a gratificagdo sentida, a reflexdo sobre as aprendizagens e a melhoria da auto-
-estima. Salientam que a frequéncia do processo lhes trouxe mudancgas académicas e
pessoais. No contexto profissional s&o menos notdrias, conquanto seja expectavel que
ocorram melhorias.

Palavras-chave: Politicas Europeias, Representacdes, Expectativas, Motivacdo, Pro-
grama Novas Oportunidades e Processo de Reconhecimento, Validagédo e Certificacdo
de Competéncias.
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Representations/Expectations on the Process of Recognition, Validation and Certifica-
tion of Competencies (RVCC): From utopia to reality

ABSTRACT

The program New Opportunities values the Lifelong Learning (LLL). Some people who
left school see, at present, a way to certify their skills attending the process of RVCC.

Through the study "Representations/Expectations on the Process of Recognition, Vali-
dation and Certification of Competencies (RVCC): From utopia to reality"”, we want to
know the initial representations/expectations that the subjects had and whether they ul-
timately found themselves committed. The views on the process after its conclusion,
was one of the keys we had in mind.

It was found that among the various motivations for access in the RVCC process, the
main are related to the willingness of adults to continue their studies after they had
stopped, the desire to learn more/learn new things, the promotion in employment and
more possibilities to choose the type of employment.

The reasons for the choice of RVCC are based on the fact that it is a process of deve-
lopment of knowledge and for being fast, there are other reasons less addressed. Those
related to its speed and ease are dependent, respectively, for age and gender.

The professional development and the progress in the studies are the key expectations
that the subjects had previously. The initial expectations have been a lot (61.11%) and
most (23.15%) confirmed. The Recognition of experiential knowledge and academic
and personal achievement were important aspects for this to happen.

In the end, adults opine favorably on the process, emphasizing the methodologies, the
gratification felt, the reflection on the learning and the improvement of the self-esteem.
They emphasize that the attending of the process brought them academic and personal
changes. In the professional context are less prominent, although it is expected that im-
provements occur.

Keywords: European Policies, Representations, Expectations, Motivation, New Oppor-
tunities Program and Process of Recognition, Validation and Certification of Compe-
tencies.
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INTRODUCAO

Parece ser consensual que, no nosso pais, muitos adolescentes ndo completam a escola-
ridade basica obrigatoria, vendo-se, precocemente, arredados dos bancos da escola. Sdo
sujeitos que, no futuro, vado engrossar 0 nimero dos adultos que possuem défices de

escolarizagéo.

Em relacdo ao abandono escolar, o Primeiro-Ministro do XVI1II Governo Constitucional
(2009-2011) considera que a populacdo portuguesa apresenta um nivel insuficiente de
qualificacdo e que esse facto contribui para um atraso no desenvolvimento portugués,
em relagdo aos paises mais desenvolvidos (Ministério do Trabalho e da Solidariedade

Social & Ministério da Educacdo, s.d.).

No contexto das qualificacbes e do atraso de desenvolvimento registados a nivel nacio-
nal, também Salgado (2010: 12) refere que a sociedade portuguesa se encontra marcada
por niveis muito baixos de qualidade da educagao e que, por sua vez, “entra neste milé-
nio numa situacdo dificil para recuperar o seu atraso secular em relacdo aos paises da
Europa central e para enfrentar os novos desafios que anunciou na sua conferéncia de

Lisboa de 2000, os da sociedade do conhecimento”.

Segundo Quintas (2008: 5), o baixo nivel de qualificagdes “é apontado como uma das
debilidades estruturais com que se defronta o desenvolvimento de Portugal”, ou seja, ’a
realidade actual esta ainda distante da situacdo de grande parte dos paises da Unido
Europeia e da OCDE. Portugal continua a apresentar baixos niveis de escolariza¢do que
atingem os segmentos das geracdes mais velhas, mas também os jovens” (Ministério do

Trabalho e da Solidariedade Social & Ministério da Educagéo, s.d.: 6).

Costa (2007) refere que, no contexto da Unido Europeia (UE), Portugal é, a par com
Malta, o pais com os mais baixos niveis de qualificacdo escolar e profissional entre a
populacdo adulta: 3,5 milhdes dos cidadaos activos possuem um nivel de escolaridade

inferior ao ensino secundario, sendo que 2,6 milhdes de entre eles ndo atinge 0 9.° ano.



Entre os jovens com idades entre 0s 18 e 0s 24 anos, cerca de 485 mil estdo a trabalhar
sem terem concluido o0 12.° ano e 266 mil sem a escolaridade minima obrigatoria. Cerca
de 50 por cento dos jovens adultos portugueses até aos 24 anos ndo terminou o ensino
secundario, ao passo que na UE a média de concluséo se situa acima dos 75 por cento.
O atrés referido € bastante preocupante, uma vez que, segundo Quintas (2008: 5), ha
provas de que “existe uma relagdo de causa efeito entre niveis elevados de educacdo e

formagdo da populacao adulta e o baixo nivel de insucesso e de exclusao escolar”.

No nosso pais, de entre as medidas tomadas para combater o défice de escolarizacao e
assegurar que as solucdes encontradas fossem inovadoras e capazes de extinguir os
modelos e formatos educativos desajustados ao publico adulto, foi criada a Agéncia
Nacional de Educacdo e Formacao de Adultos (ANEFA) em 2000, a qual, inicialmente,
teve o objectivo de “pensar” e “criar” uma educagdo e formagdo de adultos que tradu-
zisse “as ligagdes que deveriam existir entre a educagdo, a formacdo e o emprego”
(Quintas, 2008: 6). Esta area educativa — educacdo e formacdo de adultos — deve ter
como objectivo “a conquista de indicadores de igualdade entre os cidaddos, promover o
progresso e o desenvolvimento dos povos e conduzir (...) a abordagem de questdes e de
conteudos que sdo cruciais para o desenvolvimento sustentavel dos povos (...) onde a

educacdo e formacdo de adultos, nas suas diversas formas, acontece” (Quintas, 2008:

21).

O atras citado deve ser interpretado a luz das politicas educativas no contexto da Unido
Europeia, de onde sdo emanados 0s principios que cada pais deve seguir, no sentido dos

cidaddos de todos os paises membros poderem ter acesso as mesmas oportunidades.

Sendo a sociedade contemporanea uma sociedade em mudanca, suportada no Conheci-
mento e na Informacgéo, a mesma faz da esfera do trabalho e das organizacbes novos
contextos de aprendizagem onde se constroem novos saberes e novas competéncias.
Desta forma, a aprendizagem experiencial é conotada com o desenvolvimento da pessoa
na sua globalidade (Pires, 2007).

A sociedade do conhecimento, bem como as tendéncias econdémicas e da sociedade em
geral (como a globalizacéo, a evolucdo das estruturas familiares, a evolugdo demografi-

ca e o impacto da tecnologia digital), oferecem vantagens e colocam varios desafios



potenciais para a Unido Europeia (UE) e seus cidadaos. Estes podem beneficiar de um
conjunto de novas oportunidades de comunicacdo e emprego. A aquisi¢do continua de
conhecimentos e competéncias é essencial para se poder tirar partido dessas oportunida-
des e participar activamente na sociedade (Sitoe, 2006). Segundo o autor, a visdo da
evolugéo das sociedades europeias, apresentada pelo Livro Branco da Unido Europeia
“Aprender e ensinar: rumo a sociedade cognitiva”, da especial primazia as aprendiza-
gens, ao acesso e a aquisicdo de competéncias e ao conhecimento, enquanto factores
determinantes de uma adaptacdo do conjunto Europeu a globalizacdo das economias, as
mudancas tecnoldgicas e sociais. Tambeém para Duarte (2004), a questdo do reconheci-
mento institucional das aprendizagens realizadas pelos individuos em todos os contex-
tos de vida tem vindo a afirmar-se nas agendas politicas europeias e mundiais. No cam-
po da educacdo, principalmente da educacdo de adultos, também € visivel esta tendén-
cia. Desta forma, o crescente interesse que se tem dado nos ultimos anos, e ao fim de
varias décadas, as politicas educativas no campo da educacdo e formacdo de adultos,
reflecte a consciéncia que o pais tem dos mais baixos niveis de certificacdo escolar e
profissional da populacdo adulta e, por outro lado, ilustra, ainda, “os efeitos dos novos
desafios que se colocam a Portugal, no contexto da aposta europeia na transicdo para

uma economia do conhecimento e da coesdo social” (ANEFA, 2003: 32).

Para que o atrés referido tenha sentido, Pires (2007) enfatiza a necessidade de se apostar
na formacdo de todos os sujeitos, independentemente dos seus conhecimentos serem de
natureza mais formal ou mais experiencial. Assim, os sistemas de educacgdo/formagéo,
nos dias de hoje, ttm um desafio — o reconhecimento das aprendizagens experienciais.
Este tem como objectivo primordial atenuar as fronteiras entre educagdo, formacéo,
trabalho e lazer. Na perspectiva da autora, ao nivel das tendéncias de evolucdo Euro-
peias, 0 reconhecimento e validacdo de aprendizagens experienciais tem vindo a consti-
tuir-se como um novo campo de praticas educativas, pondo em relevo a necessidade de
conceber e desenvolver sistemas de reconhecimento e validacdo em diferentes niveis de
qualificagdo. Tudo isto € pensado numa perspectiva abrangente, ou seja, em termos de

Unido Europeia.

No que concerne a rentabilizagdo das experiéncias, trata-se de um aspecto bastante
importante dado que um adulto, ao regressar a instituicdo escolar (ou a qualquer outra),

tem a sua histdria, as suas vivéncias, ndo sendo uma tabua rasa onde se vai comecar a



inscrever o que quer que seja. Ao ter-se em linha de conta aquilo que é e o que foi, a
pessoa, para além de se sentir valorizada, sente ainda que esta a contribuir para o seu
enriquecimento pessoal e grupal e, no geral, da sociedade. Trata-se de um investimento
em capital humano. De acordo com a Iniciativa Novas Oportunidades (Ministério do
Trabalho e da Solidariedade Social & Ministério da Educacéo, s.d.: 6), a “importancia
do investimento em capital humano decorre do seu reconhecido contributo para o cres-
cimento econdmico, bem como para uma multiplicidade de outros beneficios sociais.
Estes beneficios ttm uma traducéo colectiva, no nivel de desenvolvimento e coesédo da
sociedade como um todo, e uma traducdo individual por via das oportunidades de

melhoria da qualidade de vida que proporcionam”.

Todavia, ndo é suficiente haver iniciativas que invistam no capital humano. E funda-
mental que 0s sujeitos a quem tais iniciativas se destinam se encontrem motivados para
delas beneficiarem pois, caso contrério, os esfor¢cos dispendidos pelos governantes nao
tém quaisquer repercussdes positivas nas vidas dos cidaddos que delas podiam e deviam

beneficiar. Encontrando-se motivados tudo serd mais facil.

No entanto, ndo serdo indiferentes as expectativas e as representacées que 0s sujeitos
possuem sobre as iniciativas em vigor e até sobre si mesmos. Na perspectiva de Jodelet
(1989: 36), a representagdo social ¢ definida como “(...) uma modalidade de conheci-
mento, socialmente elaborada e partilhada com um objectivo préatico e contribuindo para
a construgdo de uma realidade comum a um conjunto social”. Por outro lado, o sujeito,
ao estar motivado, tem de possuir crengas de auto-eficacia, as quais sdo o “julgamento
das proprias capacidades de executar cursos de ac¢do exigidos para se atingir um certo
grau de performance” (Bandura, 1986, cit. por Bzuneck & Guimarées, 2003: 140). Por
sua vez, as expectativas que o sujeito possui (sobre os seus objectivos) ndo devem ser
menosprezadas. Rotter (1967, cit. por Vaz-Serra, Antunes & Firmino, 1986: 85-86)
refere que a expectativa se relaciona “com a probabilidade, criada dentro do individuo,
de que possa conseguir um certo reforco, em dada situacéo especifica, em funcdo de um

determinado comportamento”.

E com base no atras exposto que iremos desenvolver um estudo de natureza empirica
intitulado “Representagdes/Expectativas sobre o Processo de Reconhecimento, Valida-

cdo e Certificacdo de Competéncias (RVCC): Da Utopia a Realidade”.



Através do referido estudo, pretendemos:

= conhecer as representagcdes/expectativas que 0s sujeitos que ja viram validadas as
suas competéncias, no ambito do Programa Novas Oportunidades — concretamente
através do processo RVCC — possuiam antes de iniciarem o processo;

= saber se as representacdes/expectativas iniciais se viram ou ndo confirmadas, apos a
conclusédo do mesmo;

= proceder ao levantamento das opiniGes que 0s sujeitos possuem sobre o processo

RVCC, depois de o terem terminado.

Trata-se de um trabalho organizado em duas partes. A primeira é dedicada a Revisdo da

literatura e a segunda a investigacao realizada.

Em termos de estruturacdo, a primeira parte — REVISAO DA LITERATURA — é
constituida por quatro capitulos comecando pela contextualizacdo da Educacéo ao longo
da vida, com enfoque na Educacdo e formacdo de adultos. Segue-se a abordagem ao
Programa Novas Oportunidades, onde sdo realgadas as Praticas Educativas num Con-
texto de Mudanga, se frisa a importancia do Reconhecimento e Validagdo das Aprendi-
zagens, bem como do Reconhecimento e Validacdo dos Saberes Experienciais no
Ambito das Politicas Educativas Europeias. Por fim, apresenta-se a diferenciacéo entre
as Novas Formas de Aprendizagem: “Saber de Experiéncia Feito” versus “Saber Cienti-

fico”.

No terceiro capitulo, desenvolve-se a temética das Representacdes Sociais onde se defi-
ne o conceito de representacdo e se explana sobre a construcdo/desenvolvimento da
representacdo social. No ultimo capitulo, a atencdo vai para a Motivacdo. Comeca-se
com o papel das expectativas no ambito da motivagéo, continua-se com a apresentacao
deste Gltimo conceito e segue-se com uma breve incursdo pela motivacdo intrinseca e
pela motivagdo extrinseca. Continua-se com uma curta alusdo a Teoria da motivacao
para a realizacao, assim como sobre a teoria socio-cognitiva, concretamente ao nivel das

crencas de auto-eficécia.

A segunda parte (conforme ja referido) centra-se na investigagdo propriamente dita —

ESTUDO EMPIRICO — e organiza-se em trés capitulos. Inicia-se com as questoes



metodoldgicas. Neste ambito, sdo abordados aspectos relacionados com a Problematica
e 0 Objecto de estudo, com as questfes de investigacdo (Objectivos do estudo e sua
contextualizacdo), com a descricdo dos Instrumentos, dos Procedimentos e do Trata-

mento dos dados, assim como com a caracterizacdo dos Participantes.

Num segundo capitulo, procede-se a Apresentacdo dos resultados, sendo o ultimo capi-
tulo dedicado a discuss@o dos mesmos, procurando-se sintetizar, cruzar e interpretar os
dados recolhidos, realcando os mais significativos e relacionando-os, ndo s6 com 0s
objectivos definidos mas, também, com o suporte tedrico que serve de base a analise

feita, bem como com resultados de estudos ja realizados.

Apbs a Conclusao, o trabalho termina com a apresentacdo das Referéncias Bibliografi-

Cas.

Num segundo volume, apresentamos todos 0s anexos que serviram de suporte a realiza-

¢do do estudo.



REVISAO
DA
LITERATURA




CAPITULO 1: EDUCACAO AO LONGO DA VIDA

“Portugal esta no bom caminho para atingir os objectivos comunita-
rios em matéria de educacdo e formacdo ao longo da vida mas esse
caminho a percorrer ainda ¢ longo, revelou (...) um relatério da
Comissao Europeia. As areas mais sensiveis e que requerem um maior
investimento sdo o abandono escolar, a literacia e a formacéo ao longo
da vida.”

(Educare de 12 de Abril de 2005)

Lengrand (1981) insiste na necessidade de se associarem, no pensamento e nas realiza-
cOes, 0s objectivos e os processos da educacdo, independentemente de se aplicarem a
criancas, a adolescentes ou a adultos. Isto porque a educacdo nao € a aquisicdo de um
conjunto de conhecimentos, mas sim o desenvolvimento do ser humano. Este, segundo
0 autor, torna-se cada vez mais ele proprio, tendo como fonte de desenvolvimento as

diferentes experiéncias da sua vida.

De acordo com as necessidades de expansdo econdémica foram surgindo conceitos tais
como formacdo continua, educacdo permanente, educacédo recorrente, formagdo em ser-
vico ou aprender fazendo. Carneiro (2004: 14) defende que “A aprendizagem ao longo
da vida €, (...), um conceito mais amplo e complexo, mais ligado ao desenvolvimento
pessoal e ao desenvolvimento das comunidades...”, considerando ser mais correcto o
conceito de aprendizagem ao longo da vida do que o de formacéo ao longo da vida.
Todavia, na revisdo bibliografica, podemos encontrar diversos rétulos lexicais (educa-
¢do, formagdo, aprendizagem...) que, na pratica, t€m mais aspectos em comum do que a

diferencia-los.

Durante muito tempo, a aprendizagem das pessoas estava conotada com a sua passagem
pelos bancos da escola. Somente os saberes académicos eram valorizados. A situacao
foi-se alterando e dando sentido ao provérbio “Aprender até morrer”. Presentemente, ha
uma grande unanimidade em relagéo ao facto da aprendizagem se confundir com o ciclo
de vida, encontrando-se a esséncia desta mudanca patente no conceito de Aprendizagem
ao Longo da Vida (ALV). Este surgiu em todo o mundo como um enquadramento pode-

roso das politicas e das praticas educativas e, embora se esteja a traduzir numa diversi-



dade de praticas consoante o conceito é apropriado nos diferentes paises, tem vindo a
traduzir-se numa estratégia que aposta na mudanca e na reformulagdo da educacéo e da

formacéo para além da escolaridade obrigatdria.

Segundo Sitoe (2006: 287), a “aprendizagem ao longo da vida significa que, se uma
pessoa tem o desejo de aprender, ela terd condi¢des de fazé-lo, independentemente de
onde e quando isso ocorre”, sendo necessario ter presente 0s seguintes factores: predis-
posicao de aprendizagem por parte da pessoa, existéncia de ambientes de aprendizagens
(centros, escolas, empresas, etc.) adequadamente organizados e pessoas que possam
auxiliar o aprendiz no processo de aprender (agentes de aprendizagem).

De acordo com Fieldhouse (1999, cit. por Quintas, 2008: 17), a expressdo Educacéo ao
Longo da Vida ¢ utilizada para “cobrir todas as formas de educagdo pds-obrigatoria,
incluindo a educacédo familiar, a educacdo comunitéria, a educacao e formacéao de adul-

tos tradicional, a educacao pos-escolar e superior e a formagao profissional e continua”.

Este termo — Educagdo ao Longo da Vida — denota um novo paradigma: sugere uma
mudanca de significado da educacdo dispensada por um organismo, versus uma apren-
dizagem individualizada, da grande énfase a experiéncia de aprendizagem individual e
fornece uma responsabilidade mais reduzida ao formador. Por outro lado, ndo se com-
padece com a forma como se tem dado a excessiva valorizagdo dos saberes adquiridos
na escola, fazendo tabua rasa de todo um manancial de conhecimentos originarios da

educacdo nao formal e informal.

Os estudos de Thorndike nos Estados Unidos e de Vygotsky na Unido Soviética, desen-
volvidos em diferentes areas cientificas, tentaram confirmar a possibilidade da educa-
¢do e da aprendizagem ao longo da vida (Quintas, 2008) — facto que veio a ser corro-
borado pelas ciéncias fisiologicas e neuroldgicas. Tornou-se necessario pensar a educa-
cao e formacdo de adultos como uma area profissional distinta e com um conhecimento
de base proprio (Kerka, 2002, cit. por Quintas, 2008).

Na Europa, a Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV) tem sido objecto de discussdes e
de desenvolvimentos politicos, reiterando-se como uma componente basica do modelo

social europeu, evoluindo no enquadramento estabelecido pela Estratégia Europeia para
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0 Emprego (EEE) e procurando concretizar respostas para as especificidades do merca-
do de trabalho (Sitoe, 2006). De acordo com o autor, a Aprendizagem ao Longo da Vida
inclui a aprendizagem formal, ndo formal e informal, para além da incluséo de todas as
fases da aprendizagem, desde a infancia a reforma e ¢ definida como “toda a actividade
de aprendizagem em qualquer momento da vida, com o objectivo de melhorar os
conhecimentos, as aptidées e competéncias, no quadro de uma perspectiva pessoal,
civica, social e/ou relacionada com o emprego” (Neves, 2005, cit. por Sitoe, 2006: 284).
A este proposito, Quintas (2008: 14) refere que a “A escola ndo € mais o Unico local (ou
dos Unicos locais) que da acesso ao conhecimento e a formagdo™ e acrescenta que “o
perfil formativo que a instituicdo “escola” proporciona ja nao esta adequado as exigén-

cias actuais” (...).

As mudancas a nivel social, politico, econémico, cultural e tecnoldgico impostas aos
cidaddos pela sociedade actual exigem que 0s mesmos adquiram conhecimentos e
Competéncias, os quais devem ser cada vez mais adaptaveis e transferiveis (Guimaraes,
Silva e Sancho, 2000). A este propoésito, Hargreaves (2003) refere também a necessida-
de do sujeito estar apto a lidar com o incerto e o inesperado, devendo pautar-se pela
criatividade e eficacia nas solugdes encontradas para dar responder as exigéncias que a
sociedade lhe coloca. E neste contexto que, actualmente, existe a perspectiva de que o
individuo p6s-moderno tem necessidade de estar preparado para a mudanca, pelo que o
conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida se torna numa importante estratégia ndo
sO de adaptabilidade, mas também de producdo de conhecimento e de poder (Kilgore,
2001, 2004, cit. por Quintas, 2008).

Segundo Pires (2007), emergem novas formas de olhar para os fendmenos educativos
(paradigma de Aprendizagem ao Longo da Vida) — que ultrapassam as fronteiras tradi-
cionais que delimitam os espagos-tempos formais de aprendizagem — e que fazem ape-
lo a novas teorias e modelos de educagéo e de formagdo. Os conhecimentos locais e

globais constroem-se através de novas formas de aprendizagem.

Relativamente ao investimento na educacdo das criancas, é de frisar que se trata de um
aspecto bastante importante, uma vez que a educacdo ao longo da vida (ELV) se apre-
senta como uma das grandes necessidades, se se quiser que 0s povos progridam. No

entanto, nem todos os cidaddos a compreendem como tal, pelo que compete a escola



11

despertar os seus utentes “normais” (os alunos) — e aqueles que ja tendo ultrapassado
h& muito a idade escolar para frequentarem esta instituicdo — para prosseguirem a sua
educacdo. A situagdo, no caso portugués, ndo ¢ famosa uma vez que, das “intengdes” a
concretizacdo dos factos, se regista uma enorme discrepancia, tal como se concluiu num
estudo sobre a opinido que tém da ELV os cidaddos dos estados-membros da Uniéo
Europeia e da Islandia e Noruega: “S&o mais de 80% o0s portugueses que reconhecem
importancia na educacao ao longo da vida. Mas Portugal é também o pais da Unido
Europeia com maior percentagem de cidaddos (50%) a afirmarem néo ter interesse em

participar em accOes de formacdo e educacdo” (Educare de 4 de Agosto de 2003).

A situaco atras registada mantinha-se actual em 2005. E Candeias (2010: 47) quem o
afirma ao referir que, segundo dados disponibilizados pelo Eurostat, existem trés ten-
déncias no que se refere a formacao continua: um grupo de paises com prestacoes fran-
camente pobres (Grécia e Turquia, mas a que se poderiam juntar a Bulgaria, a Roménia
e a Crodcia); um grupo de paises médios (Alemanha, Franca, Espanha, e a que se pode-
ria juntar a Republica Checa e a Irlanda, entre outros) e um grupo de paises com um
enorme avanco em relagdo aos demais (Escandinavos, Reino Unido, mas aos quais se
poderia juntar a Suica, a Holanda e a Austria, entre outros). Portugal situa-se num lugar
que, segundo o autor, se poderia “classificar de mediocre, com taxas de “formacao
durante a vida” francamente abaixo das taxas medias da Unido Europeia, superior ao

primeiro grupo, o dos mais fracos, mas inferior ao segundo grupo, o dos “medianos”.

1.1. Educacao e formacéo de adultos

“O fendmeno da formacdo, alargado a todos os campos, tornou-se
naquilo que Ferry (1987) denominou de “verdadeiro mito” do século
XX, ao lado do computador e da conquista do espaco.”

(Fabre, 1994, cit. por Pacheco & Flores, 1999: 9)

Nos Ultimos anos, as politicas no campo da Educagdo e Formagdo de Adultos, no con-
texto portugués, tém sido caracterizadas pelo fortalecimento do apoio a aprendizagem
ao longo da vida, a fim dos cidad&os se adaptarem as mudancas da economia e as novas

formas de circulacéo da informacdo. Remontam aos anos 70 do século passado, as preo-
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cupacdes com a educacdo e formacdo de adultos. Estas estdo explicitas na Constituicao
da Republica Portuguesa de 1976, a qual no seu Art.° 73° estabeleceu que todos tém
acesso a educacdo. Segundo Guimaraes (2009), este diploma definiu que caberia ao
Estado a democratizacdo da educacdo, através da dinamizacao de diversas modalidades
de educacdo (formal e ndo-formal), contribuindo por essa via para a igualdade de opor-
tunidades, para a superagdo das desigualdades econdmicas, sociais e culturais, para o
desenvolvimento pessoal e social dos cidaddos, bem como para a promocao do espirito
de tolerancia, de compreensdo mutua, de solidariedade e de responsabilidade, para o

progresso social e para a participacdo democratica na vida colectiva.

Pires (2007) aborda, também, a importancia do processo formativo. Esta tematica é
valorizada por outros autores, independentemente dos grupos profissionais. E na ampli-
tude desta questdo que, se pode dizer que, para Garcia (1999), a formacdo é um fend-
meno complexo e diverso. Sobre 0 mesmo, existe um nimero reduzido de conceptuali-
zac0es e, por outro lado, poucas concordancias em relacdo as teorias e dimensdes que
devem servir de suporte ao seu aprofundamento. No entanto, tendo em atencao as teo-
rias apresentadas, o autor considera que a formacdo ocupa o seu proprio papel e,
enquanto realidade conceptual, ndo se identifica nem se dilui dentro de outros conceitos
utilizados (educacéo, ensino, treino, etc.). Por outro lado, inclui uma dimensdo pessoal
de desenvolvimento humano global. Esta dimensdo é extremamente importante deven-
do, por isso, ser considerada face a outras concepcBes de cariz eminentemente técnico.
Por fim, o autor considera que o conceito de formacé&o se relaciona com a capacidade de
formacdo assim como com a vontade de formacdo. Neste sentido, o sujeito é o respon-
savel principal pela activagdo e desenvolvimento dos processos formativos — situacdo
necessaria a todos os sujeitos que beneficiam da Iniciativa Novas Oportunidades. A
pessoa tem de desejar alcancar 0s seus objectivos: possuir crencas de auto-eficacia e

construir expectativas.

A definicdo de educacdo e formacdo de adultos formulada a partir da Conferéncia de
Hamburgo (1997) compreende o “conjunto de processos de aprendizagem, formal e nao
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 qualifica¢Oes técnicas ou profissionais ou as orientam de modo a satisfazerem as

suas proprias necessidades e as da sociedade” (Quintas, 2008: 20). A autora acrescenta



13

que, para Federighi e Melo (1999), a educagdo e formagao de adultos se refere “ao
fendmeno derivado da integragdo de teorias, estratégias, orientagdes e modelos organi-
zacionais com o objectivo de interpretar, dirigir e administrar os processos de instrugédo
individuais e colectivos ao longo de toda a vida”, ou seja, o objectivo deste campo edu-
cativo projecta-se na propria realizacdo individual dos sujeitos, ao ir além dos tradicio-
nais sistemas de ensino e de formagdao profissional. A este proposito, Mendonca (cit. por
Eiras, 2000) refere que, cada vez mais se tem que centrar a formagdo em competéncias-
-chave, ou seja, competéncias ndo técnicas que se relacionam com saberes sociais, como
o conhecimento do meio profissional, das organizages, saberes sociais e culturas (espi-

rito de equipa, flexibilidade).

Ferreira e Cardoso (2010) dizem mesmo que a Educagdo de Adultos — vista como um
processo que se desenvolve ao longo da vida e em varios contextos — ganhou novos
contornos quando se sentiu a necessidade de reconhecer, validar e certificar competén-
cias dos adultos, conferindo valor as aprendizagens e as experiéncias ocorridas ao longo

das suas vidas.

A légica formativa (de processo) procura valorizar o potencial de cada pessoa e orienta-
-la de forma a progredir a partir dos recursos de que dispde. Esta atitude processual fun-
ciona como o motor desencadeador de uma dinamica pessoal de autoformacéo, de auto-
-valorizacdo, de autoconfianca e de desejo de desenvolvimento/construgdo permanente,
nunca acabado. A pessoa é reconhecida em si mesma, reforcando a sua auto-estima e
promovendo a sua emancipacdo. Estas questdes sao extremamente importantes (Quin-
tas, 2008).
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CAPITULO 2: PROGRAMA NOVAS OPORTUNIDADES

“Numa altura em que as sociedades sdo pressionadas a adaptarem-se
aos imperativos da generalizacdo dos meios de acesso ao conhecimen-
to e a informacéao tem-se por adquirido que o final de estudos secunda-
rios € o novo limiar critico para que as pessoas ou nacGes possam
triunfar. O grosso do pelotéo da nossa populagdo activa situa-se muito
abaixo. Ainda que o pais tenha conseguido regularizar o fluxo de edu-
cacdo, o problema da composi¢do educacional do stock é deveras
preocupante. Acresce a esta exigéncia-padrdo de nivel secundario
completo a necessidade de desenvolver novas competéncias (...) esta-
mos em face de uma opgao estratégica de geracao.”

(Carneiro, 2000, cit. por Valente et al. 2010: 13).

Para dar resposta aos baixos indices de escolarizagdo dos portugueses, através da aposta
na qualificacdo, tornando o nivel secundario como objectivo minimo de referéncia, foi
apresentada na Assembleia da Republica em Setembro de 2005, a Iniciativa “Novas
oportunidades” (Educare de 2 de Dezembro de 2008). Canario (2006) considera o pro-
grama necessario e oportuno, sem deixar de frisar que se trata de um conjunto de ofertas
de segunda oportunidade, destinado fundamentalmente a colmatar problemas ligados,
quer ao abandono precoce da escolarizacdo, quer aos elevados niveis de insucesso esco-
lar, quer a reconhecida ineficacia do chamado “ensino recorrente”. Ou seja, o caracter
urgente de oferecer estas “novas oportunidades” a jovens e adultos tem a sua raiz nos
problemas estruturais que afectam a “primeira oportunidade”, o nosso sistema escolar
— facto que vem corroborar o posicionamento de Cabral (2002), em rela¢do a inope-

rancia do investimento que tem sido feito na educacéo.

Para 0s nossos governantes, a Iniciativa Novas Oportunidades surge, também, como
uma resposta aos niveis de insucesso e abandono escolar verificados nos jovens, através
do ensino profissionalizante de nivel secundario (Ministério do Trabalho e da Solidarie-
dade Social & Ministério da Educacdo, s.d.). Na perspectiva de Salgado (2010), as
medidas politicas lan¢adas nos ultimos cinco anos tém o objectivo de inverter a situa-
¢do, sendo portadoras de uma reforma estrutural ao nivel educativo. Por outro lado,
antevéem-se impactos positivos ao nivel econémico e da cidadania dos portugueses. De
acordo com Pires (2007), os poderes publicos tém incentivado o desenvolvimento des-

tas préaticas inovadoras, conscientes dos beneficios que daqui podem decorrer. Estas
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preocupacOes europeias, segundo Feutrie (2005, cit. por Pires, 2007: 9), articulam-se

com um conjunto de inteng¢des das quais se salientam:

= “oferecer uma segunda oportunidade de adquirir uma qualificagdo, principalmente a
todos 0s que ndo as possuem ou que ndo foram bem sucedidos na educagédo/formacéo
inicial;

= promover trajectdrias de desenvolvimento pessoal ¢ profissional através da vida”.

A iniciativa Novas Oportunidades tem como objectivo elevar a formagdo daqueles que
entraram com baixa escolaridade na vida activa, ou seja daqueles que, enquanto jovens,
ndo tiveram a oportunidade de estudar mais, pois tiveram que entrar precocemente no
mercado de trabalho (Canério, 2006; Cavaco, 2007; Costa, 2007; Ministério do Traba-
Iho e da Solidariedade Social & Ministério da Educacdo, s.d.; Quintas, 2008; Valente et
al., 2010).

Em relacdo a iniciativa Novas Oportunidades, Canario (2006) refere existirem aspectos
positivos e quase inquestionaveis, como seja a definicdo do nivel de 12 anos de escola-
ridade como horizonte geral (sem que isso implique necessariamente alargar por via
legal o periodo de escolaridade obrigatdria, nem pdr em causa uma escolaridade basica
universal de nove anos) para a nossa populacdo jovem. Trata-se de acompanhar uma
evolucdo internacional ligada a desvalorizagcdo dos diplomas, com particular incidéncia
no diploma de escolaridade obrigat6ria. Todavia, aponta algumas criticas em relacdo ao
slogan “Aprender compensa” relativamente ao Ensino Secundario. Na sua perspectiva,
ao propor, ao nivel do ensino secundario, aumentar a percentagem de jovens a frequen-
tar vias “profissionalizantes”, por oposi¢do ao numero daqueles que frequentam vias
“orientadas para o prosseguimento de estudos”, 0 programa permanece refém da dico-
tomia entre a formacdo “profissional” e a formacao “liceal”. Considera que esta con-
traposi¢do ndo é hoje pertinente, uma vez que, no quadro da educacdo ao longo da
vida, o prosseguimento de estudos € uma possibilidade que tera de estar sempre aberta.
Acrescenta, ainda, que se 0 ensino superior € necessariamente profissionalizante (de
acordo com os principios de Bolonha), 0 mesmo devera aplicar-se ao ensino secundario,
entendido como um ciclo terminal, marcado pela diversidade de vias de idéntica digni-
dade, cabendo as instituicbes do ensino superior definir os critérios de acesso aos seus

Cursos.
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Ainda para Canario (2006), o diagndstico sobre a evolucéo e a situagdo actual do nivel
de qualificag¢bes da populacdo portuguesa tornam inquestiondvel a pertinéncia e a opor-
tunidade do langamento da Iniciativa “Novas oportunidades”, inserida no ambito do
Plano Nacional de Emprego e do Plano Tecnoldgico e publicamente apresentada pelo
governo. Também Gomes (2010: 6) teve “oportunidade na abertura dos trabalhos do
encontro realizado em Coimbra, em Novembro de 2009, de considerar a Iniciativa
Novas Oportunidades como uma revolucgéo silenciosa no contexto da educacédo em Por-
tugal” e acrescenta referindo que, “muitas vezes desconhecida (ou mal conhecida) a
Iniciativa Novas Oportunidades é constituida por um conjunto muito diversificado de
solugdes de educagédo-formacdo procurando responder de modo ajustado aos diferentes

publicos que a ela poderdo recorrer”.

Todavia, para 0 Primeiro-Ministro, o “sucesso da Iniciativa Novas Oportunidades exige
um empenhamento profundo de todos — cidaddos, empresas e instituigdes — na valori-
zacdo de uma cultura de aprendizagem e na sua efectivacdo no terreno. Sera, segura-
mente, um caminho muito longo, duro e dificil” (Ministério do Trabalho e da Solidarie-
dade Social & Ministério da Educacdo, s.d.: 6). Neste contexto, Ruben Eiras, no artigo
“Radiografia da forma¢do dos Recursos Humanos Nacionais™ enfoca, ja no ano 2000,
na necessidade de se apostar na atitude de aprender ao longo da vida, sendo para isso
necessario que as empresas e a formacéo criem condi¢cGes para a aprendizagem no local
de trabalho.

Também para Candeias (2010: 32), “Programas como a actual Iniciativa Novas Oportu-
nidades poderdo ser uma janela que ha muito deveria estar aberta mas que, para ser efi-
ciente, tem de se tornar permanente, cientificamente escrutinada e alvo de um consenso
que permita a sua durabilidade independentemente dos ciclos politicos curtos que carac-
terizam as sociedades actuais”. Considera ainda o autor que, “o programa (...) esta, com
vigor acrescido depois de 2005, a tentar qualificar o maximo de adultos com baixas
taxas de escolariza¢dao” (...) e que, “Apesar das controvérsias que tem gerado, algumas
delas bem intencionadas, mas a maioria produto de uma estonteante e suicida méa fé (...),
estaremos, finalmente, nos comegos do século XXI, a levar a cabo um esforgo coerente,
mas que tem de ser estavel, ou seja, independente das flutuacdes partidarias e, sobretu-

do, consistente e duradouro no tempo, no sentido de aproximar a média das habilitacdes
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academicas e profissionais dos portugueses dos seus colegas de espago civilizacional
(...) (pp. 46-47).

Como temos vindo a referir, para a minimizagdo do insucesso e do abandono escolares
existe a Iniciativa “Novas oportunidades” a qual, desde 2005, retomou as principais
ofertas do Programa S@ber+, sendo hoje estas ofertas da responsabilidade da Agéncia
Nacional para a Qualificacdo (ANQ) que possui uma dupla tutela do Ministério da Edu-
cacdo e do Ministério do Trabalho e Seguranca Social. Em resultado de uma mais evi-
dente articulacdo com as politicas de emprego e de modernizagdo tecnoldgica da eco-
nomia portuguesa, esta iniciativa tem como finalidade dar um forte impulso a qualifica-
cdo dos portugueses, integrando dois pilares: as ofertas dirigidas aos jovens e aquelas

dirigidas aos adultos.

Segundo Guimaraes (2009), no que respeita as ofertas dirigidas aos adultos, estas tém
como objectivos permitir-lhes recuperar, completar e progredir nos seus estudos, partin-
do dos conhecimentos e competéncias que os mesmos adquiriram ao longo das suas
vidas em contextos informais, através do Reconhecimento, Validacéo e Certificacdo de
Competéncias. Em simultaneo, visa-se orientar os adultos para ofertas complementares

de cariz profissionalizante.

Suportadas pela abordagem das competéncias, e ja ndo em contetdos de natureza esco-
lar e disciplinar, o reconhecimento, validacdo de competéncias adquiridas informalmen-
te ou em contexto de trabalho, bem como o desenvolvimento de novos modelos, meto-
dologias e materiais de intervencdo pedagdgica e socioeducativa emergiram como estra-
tégias educativas e formativas centrais; as ofertas entdo criadas passaram a permitir a
atribuicdo de uma certificacdo escolar e qualificacao profissional (Melo, Matos & Silva,
1999), como no caso dos Cursos de Educacgédo e Formacéo de Adultos (Cursos EFA).

Para o caso do reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias, sdo criados
Centros que promoveram esta oferta — Centros estes constituidos por entidades da
sociedade civil que estabeleceram parcerias com o Estado. Em 2001 (segundo Duarte,
2004), foi criado o Sistema Nacional de Reconhecimento, Validacéo e Certificagéo de
Competéncias com a Portaria n°® 1082-A/2001, de 5 de Setembro, alterada pela Portaria

n° 86/2007 de 12 de Janeiro. Atraves da legislacdo, os Ministérios do Trabalho e da
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Solidariedade Social e da Educagdo garantiram o direito de todos os portugueses verem
reconhecidos 0s seus saberes e competéncias.

O Governo, para além da criacdo do Programa Novas Oportunidades, procedeu ao alar-
gamento da rede de Centros Novas Oportunidades (CNO¢s)), assim como ao langamento
do referencial de competéncias-chave para o nivel secundario, tendo como objectivo
“até 2010, qualificar um milhdo de pessoas em 500 "Centros Novas Oportunidades"”
(centros RVCC — Anexo A) “e combater a baixa escolaridade da populacao activa por-
tuguesa — 75% com menos do que 0 12.° ano e metade com menos do que o 9.° ano”

((Educare de 2 de Dezembro de 2008).

2.1. Préticas Educativas num Contexto de Mudanca

2.1.1. Prética do Reconhecimento e Validacdo das Aprendizagens

Na sociedade actual, emergem novas formas de olhar para os fendmenos educativos —
isto é, estamos perante um novo paradigma intitulado de Aprendizagem ao Longo da
Vida (ALV), o qual ultrapassa as fronteiras tradicionais que delimitam os espacos-
-tempos formais de aprendizagem e faz apelo a novas teorias e modelos de educacao e
de formacdo (Pires, 2007). Em consequéncia, assiste-se, entdo, a uma convergéncia de
preocupacBes, comuns a um conjunto significativo de paises no espaco Europeu e no
mundo, no sentido de desenvolver iniciativas com a finalidade de reconhecer e validar
as aprendizagens adquiridas ao longo da vida e nos seus diversos contextos. Consequen-
temente, a implementacdo e difusdo de sistemas de reconhecimento e validacdo torna-
ram-se uma tendéncia relevante (ao nivel dos sistemas educativos Europeus) e tém feito
parte da agenda politica educativa Europeia (por exemplo, nas comunica¢cfes da Comis-
sdo Europeia (2001, 2004) e nas Declaracdes de Bolonha e de Copenhaga). Em Portu-
gal, como referimos anteriormente, foram introduzidas através dos Centros de Reconhe-

cimento, Validacéo e Certificagdo de Competéncias (CRVCC).

De acordo com Pires (2007), a préatica do reconhecimento e validacdo das aprendizagens
enquadra-se no paradigma de educacdo/formacdo ao longo da vida. Esta nova prética

valoriza as aprendizagens formais e ndo formais que os adultos realizaram nos seus per-



19

cursos pessoais, sociais e profissionais. Teorica e conceptualmente, apoia-se nas abor-

dagens da aprendizagem e da educacao/formacao de adultos.

Para Pineau (1997, cit. por Pires, 2007: 8), o reconhecimento e a validacdo constituem
um “problema multidimensional complexo” que integra diferentes dimensdes (técnicas,
profissionais, econdmicas, socio-culturais) e que implica a renegocia¢do de um conjunto
de regras de valorizacdo das accOes e dos actores humanos. Na perspectiva de Pires
(2007), os motivos subjacentes a emergéncia do reconhecimento e validacdo sdo multi-

plos, dado que:

= 0s saberes adquiridos a margem dos sistemas formais de educacdo/formacéao tém um
valor pessoal, formativo, profissional, social e econémico;

= 0s saberes sdo mais valorizados, quanto mais rapidas as mudancas sociais, cientificas,
tecnoldgicas e econdémicas que caracterizam a sociedade contemporanea e que colo-

cam novos e significativos desafios ao nivel do conhecimento necessario.

O atrés referido ganha ainda mais sentido quando nos centramos na questdo da identi-
dade pessoal, uma vez que a mesma é um processo em construcao permanente. Assim, a
valorizacdo ou a desvalorizacao das aprendizagens e das competéncias do adulto pode
significar para si proprio a sua (des)valorizacdo enquanto pessoa. Desta forma, ha que

té-las em conta no reconhecimento e na validag&o.

De forma mais pormenorizada, a autora refere que a valorizacdo ou a desvalorizacdo das
aprendizagens e das competéncias do adulto pode significar para si proprio a sua valori-
zacdo ou a desvalorizacdo enquanto pessoa, tendo que ser tido em conta no reconheci-
mento e na validacdo. No reconhecimento se houver valorizacéo, o processo sera senti-
do como gratificante e contribui para reforcar a auto-estima e a auto-imagem. A este
proposito, Valter Lemos (secretario de Estado do Emprego e da Formacao Profissional),
tendo por base uma avaliagéo realizada em Portugal sobre o Programa Novas Oportuni-
dades, refere também que "os adultos que passaram pela iniciativa manifestaram ganhos
objectivos do ponto de vista pessoal, melhorando a auto-estima por via da valorizagéo e
conciliagdo com o passado, da redescoberta da escola, da percepgéo das capacidades e
competéncias possuidas e do reconhecimento da experiéncia e do seu valor para progre-

dir na educacéo formal e certificada” (Educare de 30 de Novembro de 2010).
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Todavia, se o reconhecimento ndo for conduzido de forma positiva pode contribuir para
uma fragilizago em termos identitarios. E um processo de valorizacio do potencial e
ndo de valorizagdo das caréncias, no qual as aprendizagens possuidas constituem um
ponto de partida e de articulacdo com as aprendizagens posteriores. Tudo isto huma
“perspectiva de recomposicado” (Pires, 2007: 11). Sintetizando, poder-se-a referir que
as préticas de reconhecimento e validacdo de competéncias vém questionar os modelos
tradicionais de avaliacdo utilizados, tornando-se um importante motor de novas dinami-

cas formativas (Pires, 2002, 2005, cit. por Pires, 2007: 15), uma vez que:

e ‘“contribuem para a elaboracdo de projectos pessoais, profissionais e sociais, articu-
lando os saberes detidos com as motivagdes e as aspiracdes da pessoa;

e abrem caminho para novas oportunidades de educacdo/formacdo — nao numa l6gi-
ca “carencialista” mas sim de “experiencialidade” — facilitando a integracdo e a
mobilidade formativa, promovendo a aprendizagem ao longo da vida;

e desenvolvem a auto-estima, a auto-imagem, a autonomia, fazendo elevar a motiva-
cdo e o nivel de implicacao dos adultos nos processos de aprendizagem;

e contribuem para o reforco e a construgdo de identidades pessoais, sociais e pro-

fissionais.”

A instituicdo escolar ndo educou e continua a ndo educar as pessoas no sentido de
reflectirem sobre o0s seus conhecimentos/aprendizagens, sobre as suas préticas, etc. Esta
necessidade tem de ser sentida desde idades bastante precoces. Por auséncia de educa-
cdo assim orientada, alguns adultos tém sérias dificuldades em perceberem a riqueza
que as suas vidas encerram. De acordo com Pires (2007), o valor dos saberes experien-
ciais detidos pelos adultos depende de um processo de explicitacdo e formalizacao, pois,
pela sua natureza, os saberes experienciais sdo tacitos e implicitos. As novas praticas
emergentes tém como finalidade identificar, nomear, dar visibilidade e legitimidade

aquilo que a pessoa foi e €.
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2.1.2. Reconhecimento e Validacdo dos Saberes Experienciais no Ambito das Poli-
ticas Educativas Europeias

As politicas sociais e educativas tém acompanhado a constru¢do Europeia e 0 seu repo-
sicionamento face as exigéncias da globalizacdo tem contribuido para a transformacéo
dos sistemas educativos, colocando-lhes novos desafios, complexificando as questdes
existentes e desencadeando a reflex@o e a procura de respostas inovadoras face as pro-
blematicas emergentes. Estas preocupacdes Europeias, de acordo com Feutrie (2005,
cit. por Pires, 2007: 9), articulam-se com um conjunto de intengfes das quais se salien-

tam:

= “oferecer uma segunda oportunidade de adquirir uma qualificagdo, principalmente a
todos 0s que n&o as possuem ou que nao foram bem sucedidos na educagdo/formacéo
inicial;

= suportar mutagGes econdmicas e enfrentar necessidades de niveis mais elevados de
competéncias;

= promover trajectdrias de desenvolvimento pessoal e profissional através da vida;

= facilitar e apoiar a mobilidade interna e externa das empresas e a mobilidade euro-
peia;

= facilitar a ligacdo entre o mercado de trabalho e as instituicGes educativas e melhor

responder as necessidades do mercado de trabalho.”

Em termos genéricos, constata-se que a Declaracdo de Copenhaga (2002) solicita o
desenvolvimento de “principios comuns relativamente a validagdo das aprendizagens
ndo-formais e informais com a finalidade de assegurar uma maior comparabilidade
entre as abordagens em diferentes paises e a diferentes niveis” (Colardyn & Bjornavold,
2005, cit. por Pires, 2007: 9). Por sua vez, em Maio de 2004, o Conselho de Educacao
Europeu estabeleceu um conjunto de principios, os quais deverdo ser tidos em conside-
racdo na definicdo das politicas e préticas de validacdo, devendo orientar-se pelos

seguintes aspectos:

= Direitos individuais (processo de iniciativa individual, voluntério, igualdade e priva-

cidade e os direitos individuais);
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= ObrigacGes dos prestadores (definir responsabilidades e competéncias, garantir
mecanismos de controlo de qualidade);

= Confianca (mecanismos de controlo de qualidade que suportem 0s processos, proce-
dimentos e critérios);

= Credibilidade e legitimidade (respeitar interesses e garantir a participagéo equilibrada

das vérias instancias envolvidas).

A fim de se conseguir atingir os objectivos atrds referenciados, o reconhecimento e
validacdo das aprendizagens experienciais pode constituir uma resposta pertinente na
diminuicdo da exclusdo social, facilitando a (re)insercdo escolar/formativa/profissional
de grupos mais desfavorecidos, dado que, com estas praticas — Reconhecimento e vali-
da¢do — sdo valorizadas as aprendizagens e competéncias adquiridas pelos adultos,
independentemente dos contextos onde foram desenvolvidas (educacdo/formacao, pro-
fissional, familiar, social, desportivo, de lazer).

Através do processo RVC (Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo), os sujeitos sdo
incitados a reflectir sobre as suas praticas (Experiéncias). Este aspecto é extremamente
importante, pois a pratica e a reflexdo séo dois elementos fundamentais na experiéncia.
Isto porque, para se usufruir dos resultados de uma experiéncia, € necessario compreen-
der o que aconteceu, ou seja, reflectir sobre ela, a fim de se ser capaz de integrar esses
conhecimentos em situacgdes futuras. Assim, aprendemos com a experiéncia, se a refle-
x&o que fizermos dela nos permitir construir novas ideias sobre nds proprios, sobre 0s

outros, sobre o mundo e novas formas de agir.

E com base no pressuposto atras enunciado que se defende que a formacéo de adultos
passa muito pelas suas proprias experiéncias, desde que reflectidas. Segundo Pires
(2005: 192), “a experiéncia ndo constituiu em si uma aprendizagem, mas a aprendiza-
gem ndo pode efectivar-se sem experiéncia”, isto ¢é, existe uma complementaridade
entre os conceitos de experiéncia e aprendizagem — complementaridade que surge pre-
cisamente no processo de consciencializacdo e reflexdao sobre a experiéncia vivida, sen-
do esta transformada em aprendizagem. De acordo com Canario (1998: 2), “a aprendi-
zagem constitui um processo interno a cada sujeito que atravessa todo o seu ciclo vital e

que corresponde & sua (auto)constru¢do como pessoa. (...) consiste num processo de
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producdo de conhecimento de si e do mundo, bem como das formas de nele intervir

(..

2.1.3. Novas Formas de Aprendizagem: “Saber de Experiéncia Feito” versus

“Saber Cientifico”

Para que tomemos consciéncia das aprendizagens, das competéncias e dos saberes que
cada sujeito pode adquirir durante o seu desenvolvimento, é necessario diferenciar os
varios contextos educativos. Para tal, é fundamental percepcionar o processo educativo
como um continuum onde sdo integrados e articulados trés niveis de formalizacdo da
accdo educativa: Educacdo formal, educacdo ndo-formal e educacdo informal. Nestas
duas ultimas englobam-se as aprendizagens experienciais, ou seja, o “Saber de Expe-
riéncia Feito”. Estes trés niveis, distintos entre si, ndo sdo, isoladamente, suficientes

para responder as necessidades do sujeito, no que se reporta a sua formacéao.

Se, com o novo paradigma da Aprendizagem ao Longo da Vida, a educacdo/formacéo
estd a dar importancia as aprendizagens realizadas a partir da experiéncia de vida (em
sentido lato, englobando a esfera pessoal, profissional, social), através de processos de
aprendizagem experiencial, a vida é, entdo, reconhecida como um contexto de aprendi-
zagem e de desenvolvimento de competéncias. Desta forma, cada vez mais se valorizam
0s saberes e as competéncias adquiridas a margem dos sistemas tradicionais (Saber
Cientifico), sendo a experiéncia considerada como uma fonte legitima de saber, que

pode (e deve) ser formalizado e validado.

Na origem do atras referido estd o facto de tudo ter mudado ao longo dos tempos,
incluindo a relagdo do homem com o préprio mundo. As suas aprendizagens sao reali-
zadas atraves de processos que estdo em constante transformacdo, o que leva a que 0s
conhecimentos locais e globais se construam através de novas formas de aprendizagem.
Os saberes de caracter inovador, produzidos através da utilizagdo das novas tecnologias
e de novas formas de organizar o trabalho, escapam, pela sua natureza experiencial,

aos referenciais classicos dos saberes disciplinares.

De acordo com Pires (2007), os saberes experienciais desenvolvem-se numa multiplici-

dade de situacOes e de contextos de vida e sdo diferentes daqueles que tém sido os
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dominantes (disciplinares), 0os quais se traduzem no contexto educativo por determina-
dos modelos e praticas pedagdgicas. Os dominantes correspondem & denominada edu-
cacdo formal que engloba as aprendizagens realizadas em institui¢des de “ensino tradi-
cional”, onde imperam requisitos tais como a existéncia de um espaco proprio para o
processo de aprendizagem, o qual estd estruturado por etapas, disciplinas, programas

curriculares e avaliagdes.

Os saberes escolares e profissionais (traduzidos pelos diplomas e certificados) sempre
foram mais valorizados que os saberes experienciais obtidos em contextos informais.
Todavia, estes contextos proporcionam aprendizagens e competéncias as quais, muitas

vezes, 0 mercado de trabalho d4 bastante relevancia.

Segundo Cavaco (2002: 26), a educacdo informal apresenta-se “como uma modalidade
educativa ndo organizada, que pode ser intencional ou ndo, e que se designa de educati-
va em consequéncia dos seus efeitos na alteracdo dos conhecimentos, comportamentos e
atitudes dos individuos”. Regra geral, o individuo apresenta algumas dificuldades
decorrentes da ndo intencionalidade que caracteriza as aprendizagens realizadas nestes
contextos informais, ndo as reconhecendo como fonte de enriquecimento dos seus

conhecimentos e competéncias.

Uma outra forma do sujeito adquirir conhecimentos é através da educacao ndo formal, a
qual pode ser interpretada de diferentes formas, consoante as culturas, tradi¢cdes nacio-
nais ou contextos politico-educativos inerentes a um dado pais ou regido. Este conceito
de educacdo envolve, segundo Pinto (2006), uma parte integrante do desenvolvimento
de saberes e competéncias, assim como um conjunto vasto de valores sociais e éticos,
enfocando no desenvolvimento da aprendizagem participativa, baseada na experiéncia,

autonomia e responsabilizacdo de cada formando.

Sintetizando, poder-se-4 salientar que a educagdo formal e a educacdo ndo formal sdo
diferentes. Esta ultima difere da primeira no que se reporta a estrutura, a organizacéo, ao
tipo de conhecimentos e as qualificacdes que confere, devendo ser vista como um com-
plemento ao sistema de educacgdo formal. Por outro lado, deve ser praticada em perma-
nente articulagio com a educagio formal e com a informal. E extremamente importante

ndo so pelo que foi referido mas, muito especialmente, pelo facto de se tratar de um
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processo de aprendizagem social centrado no formando. Por outro lado, a Iniciativa
Novas Oportunidades, do quadro das politicas publicas de educacdo de adultos, apoiou-
se no “acervo das experiéncias e boas praticas de educacdo extra-escolar de décadas”
(Valente et al. 2010: 13) e apostou na valorizacdo dos saberes experienciais. Tal facto
representa uma mudanca de paradigma, em que o “saber de experiéncia feito” adquire

um novo estatuto face ao “saber cientifico” (Pires, 2007: 8).
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CAPITULO 3: REPRESENTACOES SOCIAIS

3.1. Conceito de Representacao

O conceito de representacdo € utilizado por toda a psicologia, podendo ser entendido
com base em duas perspectivas. Numa primeira, as representacfes sdo consideradas
como “o reflexo interno de uma realidade externa, reprodugdo conforme no espirito do
que se encontra fora do espirito” (Moscovici, 1969, cit. por Vala, 2004: 459). Trata-se
de reproducdes mentais — produto de processos psicoldgicos e apresentardo algumas

incorreccdes decorrentes do funcionamento do sistema cognitivo.

Numa outra perspectiva, defende-se que, entre o universo interior e o exterior, ndo exis-
te qualquer corte, pelo que o sujeito e 0 objecto ndo séo essencialmente distintos. Deste
modo, a representacio ndo é uma reprodugdo mas uma construcéo. E neste quadro que

foi desenvolvido o conceito de representacao social.

Para Moscovici (1984), as representacdes nascem a partir de uma série de transforma-
¢Oes que geram novos conteudos — significando isto que existe um construir e recons-
truir constante destas e que as mesmas se movem, se combinam, entram em relacao e
desenvolvem-se: umas desaparecem enquanto outras sdo (re)elaboradas e tomam o

lugar das que desapareceram.

Moliner (2001) afirma que, sempre que ocorre uma mudanca num dos elementos, essa
mudanca provoca alteragdes em todos 0s outros elementos que constituem a representa-
cao. No entanto, ha uma forte tendéncia para que a representacdo nao seja alterada. Ora,
como cada individuo é parte de um todo, de um grupo com quem partilha um conjunto
de representacOes, se estivesse disponivel para alterar o consenso encontrado para a
significacdo total de uma das representacdes sociais partilhada pelo grupo em determi-
nado momento, ver-se-ia excluido desse grupo de pertenca, ou rapidamente seria sub-
metido a uma “pressdo conformista muito forte” por parte dos elementos do grupo

(Moliner, 2001: 33).
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Em sentido genérico, poder-se-a referir que representar ou representar-se € um acto de
pensamento através do qual um sujeito se relaciona com um objecto que pode ser uma
pessoa, uma coisa, um acontecimento material, fisico ou social, um fendmeno natural,
uma ideia, uma teoria, etc., ou seja, ndo ha representacdo sem objecto, independente-
mente de ser real, imaginario ou mitico (Jodelet, 1989). Desta forma, “a representagio ¢

sempre a representacao de qualquer coisa” (Vala, 2004: 461).

A relacdo do sujeito com o objecto envolve uma actividade de construcéo e de simboli-
zacdo, ou seja, 0 acto de pensamento através do qual se estabelece a relagdo entre o
sujeito e o objecto tem caracteristicas especificas tais como outras actividades mentais
(perceptiva, conceptual, memorial, etc.). Poder-se-a, assim, considerar que “a represen-
tacdo € a expressdo de um sujeito” (Vala, 2004: 461) considerado autor e actor. O autor,
apoiando-se em Abric (1997), acrescenta que a representacdo é um produto do confron-
to da actividade mental do sujeito e das relagdes complexas mantidas com o objecto.

O proprio Abric (1988, cit. por Abric, 1989: 188) refere que a “representagdo € o produ-
to e 0 processo de uma actividade mental através da qual um individuo ou um grupo
reconstitui o real com o qual esta confrontado e lhe atribui um significado especifico.”
Trata-se, portanto, de um conjunto organizado de opinides, atitudes, crencas e informa-
cOes relativamente a um objecto ou uma situacdo e acrescenta que essa representacdo €

determinada:

= pelo proprio sujeito (a sua histéria, o seu vivido);
= pelo sistema social e ideoldgico onde o sujeito esta inserido e

= pela natureza das relacdes existentes entre si e o sistema social.

Tradicionalmente, nos modelos S-O-R (Estimulo - Resposta - Objecto), as representa-
cOes eram consideradas mediacdes entre os estimulos e as respostas, até que a psicolo-
gia cognitiva, com o modelo O-S-O-R considerou que as representa¢gdes ndo sdo, ape-
nas, mediacdes mas factores constituintes do estimulo e modeladoras da resposta, uma

vez que “dominam todo o processo” (Markus e Zajonc, 1985, cit. por Vala, 2004: 459).
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Figura 1: Perspectivas sobre a Representacdo
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Fonte: Moscovici (1984) retirado de Vala (2004: 459)

Em termos gerais, o estudo das representacdes facilita a compreenséo das relagdes e das
atitudes do ser humano para com os outros individuos, para com 0s objectos e para com
as diversas situacdes, devendo ser abordadas como o processo e o produto de uma
actividade de apropriacdo da realidade exterior ao pensamento e de elaboracdo psicold-

gica e social dessa realidade (Moscovici, 1976; Abric, 1997).

Moscovici (1976: 48), ao falar da representacdo social enquanto processo e produto,
afirma que esta serd um produto, uma vez que “designa os contetudos, organiza-se por
temas e em discursos sobre a realidade” e serd um processo dado que constitui uma

“actividade mental (...) um movimento de apropria¢do da novidade e dos objectos”.

Na actualidade, sabe-se que as representacdes influenciam a forma como interpretamos
0 que nos acontece e 0 que acontece em nosso redor, assim como as respostas que
encontramos para resolver aquilo que julgamos ter ocorrido. Desta forma, sempre que

se constroi uma representacdo, os sujeitos tém tendéncia a criar uma realidade que dé
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sentido as previsoes e explica¢des decorrentes dessa representacdo (Vala, 1993, cit. por
Guerreiro, 2007).

3.2. Representagéo Social

Foi no contexto da representacao concebida como construcdo que Moscovici desenvol-

veu o conceito de representacdo social (Vala, 2004).

Segundo Moscovici (1961, cit. por Vala, 2004), para que se possa apreender o contetido

das representacdes é necessario que se distingam as seguintes dimensdes constitutivas:

= A atitude que exprime uma orientagdo geral, positiva ou negativa, em relacdo ao
objecto da representacéo;

= A informacdo, ou seja, os tipos de conhecimentos que 0s sujeitos tém e que podem
ser mais ou menos estereotipados e que dependem da idade, da inser¢cdo no meio
social, da profissdo ... e

= O campo da representacao que diz respeito a organizacdo do contetdo da represen-

tacdo e a hierarquizacdo dos diferentes conhecimentos que a compdem.

No conceito de representacdo social, tém sido estudados muitos tipos de representacoes,
sendo o conceito apresentado como tendo um duplo alcance. Nuns casos é visto como
envolvendo um problema de ambito mais geral — até mesmo universal — enquanto
noutros casos, 0 conceito reveste elementos de particularizacdo, assumindo-se, nesta
ultima situacdo, que as representacdes sociais, na actualidade, sdo equivalentes aos
mitos ou aos sistemas de crencas préprios de outras sociedades ou de tempos remotos
(Vala, 2004).

O conceito de representacdo social remete para fenémenos psicossociais complexos. E
Abric (1997:19) que nos lembra que uma representacao social sera “constituida por um
conjunto de informacdes, de crencas, de opinides e de atitudes a proposito de um dado
objecto [e que] este conjunto de elementos ¢ organizado e estruturado”. No entanto, a
riqueza destes fenomenos psicossociais dificulta a construgdo de um conceito que, em

simultaneo, os delimite e ndo descolore a multidimensionalidade dos mesmos. Conse-
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quentemente, ndo é facil definir tal conceito (Semin, 1989; Vala, 2004). A este proposi-
to, Moscovici (1976, cit. por Vala, 2004: 464) diz mesmo que se “¢ facil darmo-nos
conta da realidade das representacdes sociais, ndo € facil defini-las conceptualmente. Ha
muitas razdes para que assim seja. Ha razdes historicas (...). E ha razdes nao historicas
que finalmente se reduzem a uma s6: a sua posi¢do «mista», na confluéncia de conceitos

socioldgicos e psicologicos. E nesta confluéncia que teremos de nos situar.”

Todavia, 0 que se verifica é que ndo existem nogdes imprecisas do conceito, mas sim
uma multiplicidade de definigdes polissémicas, conforme os propositos de cada investi-
gacdo. Regra geral, na maior parte dos casos, as definicdes incluem, segundo Vala
(2004), conceitos de médio alcance (atribuicdo, crenca, atitude, esquema, opinido, etc.)
de natureza psicoldgica ou psicossocioldgica. No entanto, hd um aspecto que se mantém
inalterado, independentemente das definicGes apresentadas. Este prende-se com o facto
das representacdes sociais remeterem sempre para um dado objecto posicionado num

conjunto de dimens6es relacionadas e para um sujeito produtor dessa representacao.

Segundo Jodelet (1989), as representacfes sociais sdo fendmenos complexos sempre
presentes na vida social, comportando elementos diversos, por vezes, estudados de for-
ma isolada: elementos informativos, cognitivos, ideoldgicos, normativos, crencas, valo-
res, atitudes, opinides, imagens, etc. Sdo, no fundo, producgdes mentais sociais. A autora
(op. cit.: 36) caracteriza a representacdo social, como “uma forma de conhecimento,
socialmente elaborada e partilhada, com um objectivo pratico e concorrendo para a
constru¢ao de uma realidade comum a um conjunto social”, orientando e organizando as

condutas e as comunicagdes sociais.

Para Doise e Palmonari (1986: 83), a representacdo social caracterizando-se por uma
“focalizacdo sobre uma relacdo social" permite gerir, mediar as interac¢des que ocorrem
entre 0s actores e construirem-se e re-construirem-se nessas mesmas interacgdes. Desta
forma, a representacéo social ndo € apenas o conjunto das representacdes individuais ou
mentais de um dado sujeito ou de um conjunto de sujeitos. Ela serd um construto,
comum, partilhado por um conjunto de actores que comungam objectivos, crencas,
valores, experiéncias atraveés das interac¢des sociais em que acontece estarem envolvi-

dos.
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Assim, a representacdo social serd vista como configura¢do de “uma forga, (...) um
campo de tensdes, de entrelagamentos, de conexdes” (Seca, 2002: 32). Para Vala (2004:
479), “as representagdes sociais tém como fung¢ao a atribui¢do de sentido ou a organiza-

¢ao significante do real.”

Na perspectiva de Abric (1994), existem quatro grandes tipos de representagéo a intervir
na situacdo de interac¢do: a representacdo do eu, a representacdo do outro, a representa-

cdo da tarefa e a representacdo do contexto.

De acordo com a especificidade do nosso estudo, tentamos definir os tipos que conside-
ramos mais ajustados. Para Abric (1994), na representacdo do eu existe a dimensdo do
Eu privado e do Eu publico. O Eu privado refere-se aquilo que pensamos ser, ou seja, é
a imagem que fazemos de noés préprios. Por sua vez, o Eu publico é a imagem que pre-
tendemos transmitir aos outros, quer seja consciente, quer seja inconscientemente. Sem-

pre que interagimos, a imagem do nosso Eu é aquilo que pretendemos parecer.

Miras (2002) refere que a representacdo afectiva que temos das nossas caracteristicas,
num dado momento, deve deixar de ser vista, por alguns autores, como estatica, suge-
rindo os mesmos que se deve considerar, também, a representacdo que a pessoa tem de
si mesma no futuro. E neste contexto que surge a nogdo de “eus possiveis” proposta por
Markus e Nurius (1986, cit. por Miras: 2002). Esta representacao de si no futuro inclui o
eu que a pessoa espera ser, 0 eu que a pessoa acredita que deveria ser, 0 eu que a pessoa
desejaria ser e 0 eu que a pessoa teme chegar a ser. De acordo com Miras (2002), os
“eus possiveis” orientam e guiam o comportamento da pessoa, uma vez que existem
“eus possiveis” que a pessoa pretende alcangar e, por outro lado, ha aqueles que preten-
de evitar, funcionando como representacdes das aspiracoes e dos temores pessoais e dos
estados afectivos que lhes podem estar associados. Por outro lado, esses “eus possiveis”
constituem marcos de referéncia que permitem a pessoa avaliar e interpretar o seu auto-

-conceito e 0 seu comportamento e, consequentemente, influenciam a auto-estima.

Quanto a representacdo do Outro, podemos referir que 0 nosso comportamento face ao outro
depende da imagem que temos dele, independentemente de ser correcta ou ndo. A representacao
que temos do outro ndo depende exclusivamente da realidade, mas, também, de opinies que

estdo relacionadas com valores, cultura e esteredtipos que alteram a realidade.
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De acordo com Santos (2006), investigagdes citadas por Durkin (1995) e Schaffer (1996)
defendem que a representagdo dos outros é um reflexo tanto do desenvolvimento cognitivo do
sujeito como da sua experiéncia social. Acrescenta, a autora, que alguns trabalhos revelam que a
representacdo que o individuo tem de si e dos outros, regra geral, estd em sintonia, isto é, a uma
representacdo positiva de Si corresponde uma visdo positiva do Outro (Salmivalli, Ojanen,
Haanpaa & Peets, 2005, cit. por Santos, 2006).

Por sua vez, a organizacao do espaco e o contexto influenciam a representacdo de uma

dada situacao e também dos comportamentos.
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CAPITULO 4: MOTIVACAO

4.1. O papel das expectativas

Antes de iniciarmos a tematica da motivacdo, consideramos importante clarificar um
conceito que lhe esta bastante associado e que, durante muito tempo, foi tratado de for-
ma isolada, ou melhor, sem lhe ser dada a visibilidade ajustada a sua implicacdo na
motivacdo do sujeito. Estamos a falar do conceito de expectativas também intitulado de

crengas, de acordo com alguns autores.

Segundo Oliveira (1992), o tema das expectativas € um dos construtos mais versados e
aplicado em diversos campos, desde o pedagdgico ao clinico, passando, também pelo
social, empresarial e laboral, sem descurar os mundos desportivo, politico, militar e até

mesmo o religioso.

Para Barros (2004: 350), o termo expectativa € de natureza vaga “que tanto pode signi-
ficar uma simples crenga, como um pressentimento mais ou menos fundado ou entéo
manipulado”. Para Oliveira (1992), ha conceitos semelhantes as expectativas de realiza-
cdo automatica ou profecia auto-cumprida — “self-fulfilling prophecy” (ou profecias
interpessoais/hetero-expectativas) — como seja 0 efeito placebo, o efeito halo, o efeito
Hawthorne®, onde “a mudanca das condicdes exteriores pode provocar mudancas de
comportamento, independentemente da natureza da mudanca, atendendo a que 0s inves-
tigados se sentem objecto de atengdo” (G. De Landsheere, 1976, cit. por Oliveira, 1992:
36). Existem também as profecias auto-desconfirmadas — “self-discon-firming prophe-

cies”— ou que ndo se realizam automaticamente.

As profecias de realizacdo automética sdo caracterizadas como uma falsa defini¢do da
situacdo, que provoca um novo comportamento, fazendo com que a concepcgao original
falsa apareca como verdadeira (Merton: 1948, cit. por Oliveira, 1992 e Miras, 2002).
Para Oliveira (1992: 137), “trata-se de expectativas que a pessoa alimenta a respeito de

! Nome de uma fabrica de material eléctrico em Chicago. Os investigadores manipulavam a claridade, mudando as
lampadas e mediam o rendimento laboral. No final, as lampadas eram mudadas ficticiamente e o rendimento man-
tinha-se.
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outra pessoa (...) ou de grupos (...)”. No segundo caso, o comportamento de um grupo
pode fazer, por oposicdo ao de um segundo, com que as intengdes desde Gltimo mudem

no sentido do comportamento do primeiro grupo.

Se as hetero-expectativas sao uma realidade, ha, também, a necessidade dos sujeitos se
consciencializarem da existéncia de expectativas intra-pessoais ou auto-expectativas, ja
que todos nos, para alimentarmos as expectativas a respeito dos outros, temos crencas
ou percepgdes a respeito de n6s mesmos, influenciando-se as duas modalidades de for-
ma matua. Na perspectiva de Oliveira (1992: 137), nas expectativas intrapessoais ou
auto-expectativas estdo em causa “as expectativas que a pessoa tem a respeito de si pro-
pria (por exemplo, locus de controlo do reforco, sentido de auto-eficacia, expectativas

de sucesso, etc)”.

Em termos gerais, para VVaz-Serra, Antunes e Firmino (1986), as expectativas desempe-
nham um papel importante nas vidas das pessoas. Tudo 0 que a pessoa faz tem por
detras a expectativa de que se devera obter um dado resultado com esse comportamento

especifico.

Quem realcou verdadeiramente o papel das expectativas foi Tolman (Vaz-Serra et al.,
1996: 85) referindo que, quando um dado sinal é seguido no tempo por outro que lhe da
significado, ocorre entre ambos uma relacao cognitiva “que formaliza o conhecimento
de que comportar-se de certa maneira perante o sinal conduz ao seu significado”.

Geram-se, assim, as expectativas.

Rolo (2004, cit. por Santos, 2007) define expectativa como um processo de pensamento
sobre metas, na qual cada pessoa tem a percepcdo do caminho para alcancar 0s seus
objectivos (ou seja, uma pessoa estabelece uma meta, vai a procura dela e realiza os
seus objectivos). As expectativas de resultados sdo crencas acerca das consequéncias ou
das expectativas de determinado comportamento (Bandura, 1977, 1986). Todavia, para
Lent, Brown e Hackett (1994, 2002), as expectativas envolvem a imaginacao das conse-

quéncias.

No campo da educacdo, hd imensos estudos sobre as expectativas de envolvimento aca-

démico dos alunos a entrada do Ensino Superior, assim como aquilo que realmente con-
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seguem concretizar, tendo as mesmas sido entendidas como um factor importante no
ajustamento e realizacdo desses estudantes (Berdie, 1966; Gerdes, 1986; Soares, 2003;
Soares & Almeida, 2001; Stern, 1966, cit. por Soares & Almeida, 2005). O grau de
investimento cognitivo e comportamental que os alunos estdo dispostos a dedicar
(expectativas) ou dedicaram (comportamentos) a vida universitaria afectam os niveis de
satisfacdo, rendimento e desenvolvimento conseguidos (Astin, 1993; Baker & Schultz,
1992ab; Baker, McNeil & Siryk, 1985; Bradley et al., 2000; Gerdes & Mallinckrodt,
1994; Jackson et al., 2000; Pancer et al., 2000; Sax et al., 2000, 2002; Shaw, 1968; Soa-
res, 2003; Soares & Almeida, 2001, 2004, cit. por Soares & Almeida, 2005).

A influéncia das expectativas nos comportamentos dos sujeitos, com vista a obtencédo
dos resultados, é defendida por Khu (1999, cit. por Soares & Almeida, 2005), apoiando-
-se em dois mecanismos. Por um lado, funcionam como um sistema organizacional ou
como um filtro capaz de orientar e dirigir os comportamentos dos sujeitos para aquilo
gue 0s mesmos consideram importante e, por outro lado, pelo facto de constituirem um
estimulo ao comportamento tal como é defendido pelas teorias da motivacgéo, das expec-

tativas ou da auto-eficacia.

Como acima referimos, as expectativas também podem ser de uma pessoa em relacao a
outra. Trata-se de formas de categorizar as pessoas, prevendo 0 seu comportamento e as
suas atitudes. Regra geral, as expectativas afectam 0 modo como 0s outros interagem
connosco, influenciando, por sua vez, a nossa auto-imagem e 0 nosso comportamento
(por exemplo, as expectativas dos docentes afectam de forma notavel aquilo que os alu-
nos aprendem, assim como as expectativas dos investigadores afectam os resultados dos
estudos que desenvolvem). Em suma, acontece que nos comportamos em func¢édo daqui-

lo que os outros esperam de nés.

As fontes que originam as expectativas sao de duas naturezas (Vaz-Serra et al., 1996).
Por um lado, as experiéncias do sujeito que levam a associar a obtencdo de um dado
resultado com a execucdo de um certo comportamento, em obediéncia a um sinal. Por
outro lado, as expectativas também podem ser formadas sem ter em conta a experiéncia

directa do individuo, mas a partir de relatos, experiéncias, etc., de outras pessoas.
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A teoria da expectativa diz-nos que a forga da tendéncia para uma pessoa agir de deter-
minada maneira depende da Forca da expectativa quanto ao resultado da sua actuacao e
ao grau de atractividade da recompensa que estiver associada ao resultado conseguido.
A teoria assume trés relacOes: a atractividade (Valéncia), o desempenho-recompensa

(Instrumentalidade) e o esfor¢o-desempenho V x T (Expectativa).

4.2. Conceito de motivacao

“A motivagdo ¢, pois, o conjunto dos mecanismos bioldgicos e psico-
I6gicos que permitem o desencadear da ac¢do, da orientacdo (na direc-
cao de um objectivo, ou, pelo contrario, para se afastar dele) e final-
mente da intensidade e da persisténcia: quanto mais se estd motivado
maior é a actividade e mais persistente”.

(Lieury e Fenouillet, 1997: 9)

O conceito de motivacdo nem sempre tem as mesmas interpretacdes, visto ser um tema
bastante vasto. Por um lado, é utilizado no senso comum, de forma simplista sendo, por
vezes, confundida, a nocdo de motivo, intencdo, desejo e expectativa (Heckhausen,
1991, cit. por Jesus, 2004). Por outro lado, o autor refere que o termo motivacao é usado
em diversos dominios e por diversas teorias em psicologia, de forma ambigua ou tendo

diferentes significados.

Presentemente, a motivacdo, no seu todo, € uma area bastante estudada pela psicologia.
Esta ciéncia, segundo Wigfield (1997, cit. por Béartolo, 2004), tenta explicar as razbes
que levam os individuos a envolverem-se em determinadas actividades, despendendo
algum esforgco quando as realizam. Segundo Harris (1980), ter em linha de conta a
tematica da motivacéo é, no fundo, interrogarmo-nos porque é que o ser humano faz o
que faz. Na perspectiva de Fontaine (1990: 97), “A motivagdo representa o aspecto
dindmico da accdo: é o que leva o sujeito a agir, ou seja, 0 que leva a iniciar uma accao,

a orientd-la em fun¢ao de certos objectivos, a decidir a sua prossecugdo ¢ o seu termo.”

Muitas sdo as teorias da motivacgdo. Todavia, na opinido de Jesus (2004), o discurso das
teorias behavioristas ndo é o mais adequado a compreensdao da complexidade dos pro-

cessos motivacionais, razdo pela qual o discurso das teorias cognitivistas é bastante
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referenciado, principalmente no campo da educagédo. Contudo, presentemente, assiste-se
a uma mudanca no terreno psicoldgico como reaccdo ao prolongado predominio do
paradigma cognitivista, havendo numerosos trabalhos que centram a atencéo nos aspec-
tos afectivos e emocionais, assim como as tentativas de integrar e relacionar a dimenséo

cognitiva do comportamento com a dimensao afectiva e emocional (Miras, 2002).

Na perspectiva cognitiva, 0 sujeito € um agente activo e selectivo do préprio comporta-
mento, capaz de se estruturar em funcéo das metas que formula e das oportunidades que
as situagdes Ihe proporcionam. O modo do sujeito agir e sentir € determinado pelo pro-
cessamento cognitivo (Pereira, 1999). Também Wigfield (1997, cit. por Béartolo, 2004)
considera que o sujeito desempenha um papel activo na estruturacdo das acgdes, sendo
0 comportamento concebido como um meio de alterar as relacbes entre o sujeito e 0

meio, a fim de o mesmo alcancar determinado objectivo.

As teorias e a investigacdo ao nivel da motivacdo tém realcado o facto das cognicdes
estarem intimamente relacionadas com a forma como os sujeitos se implicam nas tare-
fas (Jesus, 2000, 2004). Para o autor, 0S processos cognitivos motivacionais séo proces-
sos de previsdo e avaliacdo de julgamentos que se reportam a propria capacidade de
realizacdo de determinadas tarefas ou actividades e de julgamentos acerca da desejabili-
dade das mesmas. Conclui-se, assim, que o comportamento motivado é explicado como
dependendo de factores como a confianga que o sujeito tem na sua capacidade de reali-
zacdo de uma dada tarefa. Também Lemos (1993, cit. por Bértolo, 2004) refere que, na
sequéncia pensamento-accao, ha a intervencdo de varios processos de pensamento, tais
como as expectativas, 0s objectivos e as percepcbes que o0 sujeito possui de si mesmo e
das situacdes com que se confronta. Por fim, na perspectiva de Fontaine (1990, 1997), a
motivacdo ndo € um trago interno e estavel. Pelo contrério, é algo que varia consoante
as tarefas a realizar. Cratty (1984, cit. por Rego, 1998) refere a multidimensionalidade
da estrutura da motivacao e acrescenta que 0s estudos realizados evidenciam essa estru-
tura, assim como as suas multiplas determinantes situadas a nivel consciente e incons-
ciente nas necessidades fisioldgicas, psicologicas e sociais, bem como das suas expe-

riéncias passadas e recentes.
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4.3. Motivagao extrinseca e motivacao intrinseca

As abordagens socio-cognitivistas da motivacdo tém demonstrado a existéncia de duas

orientagdes motivacionais: a intrinseca e a extrinseca.

Segundo Lieury e Fenouillet (1997), é com Harlow que se introduz uma distin¢éo entre
as motivacgdes extrinsecas que sdo regidas pelos incentivos (reforco externo associado
ao resultado numa tarefa, segundo Fontaine, 1990) e as motivacgdes intrinsecas (curiosi-
dade, manipulagdo...) que nao teriam outro objectivo sendo o interesse pela actividade

em si.

Na teoria da motivacdo intrinseca de Deci (1975, cit. por Jesus, 2004) ¢ feita a distin¢éo
entre motivacao intrinseca e motivacao extrinseca. A motivacao intrinseca significa que
o individuo vai realizar uma actividade unicamente por causa do prazer que ela lhe pro-
porciona. Por sua vez, a motivacao extrinseca faz referéncia a todas as situacées em que
o individuo realiza uma actividade para dela retirar qualquer coisa agradavel, tal como o
dinheiro, ou para evitar qualquer coisa desagradavel. A pessoa motivada extrinsecamen-
te fard as suas tarefas para satisfazer as exigéncias de alguém.

Para Deci e Ryan (1986), um comportamento motivado define-se pela propensdo do
individuo para se sentir “competente” e “auto-determinado”, supondo que as necessida-
des particulares iniciam a conduta, a0 mesmo tempo que as percepc¢des de competéncia
e livre escolha as regulam. Por outro lado, consideram que promover a autodetermina-
cdo € proporcionar ao aluno uma estrutura orientadora, informativa e de apoio em con-
textos interaccionais, conduzindo o aluno & autonomia. Concluindo, € o sentimento de

competéncia e de autonomia que alimentam a motivacdao intrinseca.

Estudos baseados na Teoria da Autodeterminacéo tém apresentado novas consideracdes
sobre a motivagdo extrinseca, demonstrando que 0 comportamento extrinsecamente
motivado também pode ser autodeterminado, ndo sendo necessariamente sempre nega-

tivo para a aprendizagem.

Em sintese, pode dizer-se que a motivagdo para a aprendizagem é entendida pelos teori-

cos contemporaneos como um construto multidimensional caracterizado por teorias
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pessoais acerca da propria inteligéncia, atribuicdes de causalidade, orienta¢cdes motiva-
cionais intrinsecas e extrinsecas, metas de realizacdo e variaveis relativas ao self, como

0 autoconceito e a auto-eficacia do sujeito.

Para Deci e Ryan (1986), a motivacao escalona-se segundo um plano continuo que vai
da motivacao intrinseca: «fago isto pelo prazer», a amotivacdo (ou resignacdo). Entre
estes dois extremos, encontra-se a larga extensdo da motivacdo extrinseca que varia

segundo os incentivos que o sujeito recebe.

Fig. n° 2: A motivagéo vista como um plano continuo em funcdo da autodeter-
minacao

Comportamento autodeterminado

Motivacdo intrinseca

Motivacao extrinseca

Motivacao

—
Auséncia de autodeterminacao

Fonte: Lieury e Fenouillet (1997:50)

A partir do momento em que os individuos estdo intrinsecamente motivados, tém ten-
déncia para atribuir a si proprios a causa da sua actividade. A partir dai sentem-se auto-
determinados. Todavia, o sentimento de autodeterminacdo ndo é o Unico a agir sobre a
motivacdo. Sobre ela actua, também, o sentimento de competéncia reconhecida, deno-
minada por alguns autores de auto-estima (Lieury & Fenouillet, 1997). No fundo, a
motivagdo é a resultante de duas forgas: a autodeterminacdo e a competéncia reco-
nhecida. Esta ultima depende de dois mecanismos: o esfor¢o reconhecido e o envolvi-

mento em relacdo a tarefa.

Quanto ao envolvimento em relagdo a tarefa, 0 mesmo tem subjacente a vontade de
progredir, com uma atribui¢do interna da origem da motivacdo (motivacao intrinseca).
Esta vé-se reforcada pelos bons resultados e diminuida pelos menos positivos. S&o 0s

bons resultados que aumentam o sentimento de competéncia reconhecida.
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Lieury e Fenouillet (1997) definem a autodeterminagdo como o sentimento de escolher,
ou livre-arbitrio, opondo-se ao constrangimento, a pressdo social, a situacdo de avalia-
cdo. Em relacdo a competéncia reconhecida, os autores referem que, quanto maior, mais
favorece a motivacao intrinseca. Pelo contrario, um sentimento muito baixo de compe-

téncia associada ao constrangimento produz a resignacao adquirida.

Todavia, 0s sentimentos de competéncia e eficacia sdo decorrentes das avaliacbes que
se fazem sobre as capacidades e pericias pessoais em diferentes actividades. Segundo
alguns investigadores, as auto-percepcfes de competéncia em determinados dominios
especificos de aprendizagem estdo relacionadas e tém um valor preditivo sobre as reali-

zacOes dos sujeitos nessas mesmas areas (ex.: matematica, leitura).

Para os autores, é fundamental valorizar a motivacdo intrinseca e a orientacdo para a
tarefa e, por outro lado, minimizar a avaliagdo social, a competicdo, etc. Isto porque a
motivacéo intrinseca leva o aluno ou o individuo a continuar fora da pressdo social. E,
portanto, a motivacdo que permite uma estabilidade, uma perseveranca, associada aos

desempenhos elevados.

4.4. Teorias da motivacao para a realizacédo

As Teorias da motivacdo para a realizagdo (need of achievement), assim como a Teoria
do medo do sucesso (fear of success), enquadram-se nas Teorias “expectativas x valor”
— teorias que explicam a motivacdo do comportamento em fungdo do valor do objecti-
VO e das expectativas de o atingir (Fontaine, 1990). No campo da educacdo, a importan-
cia da motivacdo para a realizacdo levou a realizacdo de numerosos estudos (Atkinson,
1974; Dweck & Elliott, 1983; Fineman, 1979; Fotaine, 1986; Heckhausen, Schmalt &
Schneider, 1985; Hermans, 1980; McClelland, 1981, 1985; McDonald & Hyde, 1980;
Nicholls, 1984a, Weiner, 1974, cit. por Fontaine, 1988).

Segundo Fontaine (1988: 14), cada vez mais frequentemente, a motivacao para a reali-
zacdo ¢ considerada como “resultando dum processo de desenvolvimento continuo no
decorrer do qual as interpretacfes, pelo sujeito, das suas experiéncias tém um papel

importante”. Acrescenta, ainda, que a posterior integragdo afectivo-cognitiva dessas



41

experiéncias pelo sujeito, determinard a formagdo da imagem de si proprio e do mundo

e, consequentemente, a maneira de se situar face a situacdes de realizacdo futuras.

A motivacdo para a realizacao traduz a necessidade do sujeito alcangar altos niveis de
exceléncia, aumentando, assim, o conceito de si proprio. De acordo com a autora, 0S
promotores da teoria — McClelland e Atkinson — consideram que este tipo de motiva-
cdo se caracteriza pelo facto do sujeito actuar em funcdo da satisfacdo intrinseca que o
sucesso proporciona. Sao os afectos que constituem o motor do comportamento. Trata-
-se de uma teoria que ndo estuda a motivacdo em termos gerais, mas que se centra no
estudo de um so tipo de motivacdo humana (motivacdo para a realizagdo). Fontaine
(1990) considera esta teoria fundamentalmente hedonista. Apesar do processo cognitivo
estar presente quando o sujeito elabora expectativas, quando avalia a dificuldade de
dada tarefa ou quando utiliza determinado processo para obter resultados finais, todavia,

os impulsionadores do comportamento s&o os afectos.

De acordo com esta tipologia de teorias, os “sujeitos motivados sdo aqueles que sdo
capazes de sentir prazer ¢ orgulho face ao sucesso e vergonha, face ao fracasso” (Fon-

taine, 1990: 102).

Atkinson (cit. por Fontaine, 1990) refere que, desde que as situacdes impliquem tanto a
possibilidade de sucesso como de fracasso, 0 comportamento/Tendéncia a agir (TA) é o
resultado de duas tendéncias antagonicas: tendéncia para alcancar o sucesso (TS) e ten-
déncia para escapar ao fracasso (TF), ou seja, TA =TS — TF, traduzindo as forcas dessas
duas tendéncias a intensidade das reac¢des afectivas associadas aos resultados antecipa-
dos denominados por desejo de sucesso ou motivacdo para o sucesso (MS) e medo do
fracasso ou motivacdo para evitar o fracasso (MF). Por outro lado, dependem também
das expectativas de sucesso (ES) ou de fracasso (EF) e do valor atractivo do sucesso

(VS) ou repulsivo do fracasso (VF):
TS=MSXESxVS
e

TF =MF X EF x VF

Sintetizando, a autora refere o seguinte:
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A motivagao para o sucesso esta relacionada com a disposicao do sujeito para lutar, a
fim de alcancar o sucesso em determinadas situagdes e o sujeito brilhar tanto para si
préprio como para 0s outros. O desejo de sucesso estimula-o a agir para alcancar o
objectivo pretendido. Coimbra (2010: 61) sistematiza a sua definicdo dizendo que a
motivacdo para 0 sucesso “estd associada a um padrdo de persisténcia e a objectivos

centrados na aprendizagem”;

O medo do fracasso manifesta-se através de ansiedade decorrente da antecipacdo da
vergonha que o sujeito tem no caso de vir a fracassar. A ansiedade, regra geral, traduz-
-se por comportamentos de evitamento, principalmente em situacdes novas, complexas
e pouco estruturadas. Enfim, em situacdes consideradas mais dificeis. Na perspectiva de
Susana (2010: 61), “a motivagdo para evitar o fracasso estd associada a um padrdo de

desisténcia e a objectivos centrados no resultado”;

As expectativas de sucesso traduzem as probabilidades subjectivas de sucesso e sdo

mais elevadas quando a tarefa é facil;

O valor do sucesso que esta associado a satisfacdo que proporciona ao sujeito sera mais

elevado nas tarefas dificeis (quando o sucesso é dificil de atingir).

4.5. Teoria s6cio-cognitiva

A teoria socio-cognitiva, inicialmente foi denominada como teoria da aprendizagem
social. A sua renomeacao, proposta por Bandura (1986), esta relacionada com o aumen-
to do destaque dado a fendmenos psicossociais. Estes vao para além dos aspectos tradi-
cionais de aprendizagem e do condicionamento. Assim, um dos principais objectivos
desta teoria € o estudo da influéncia do pensamento auto-referente no funcionamento
humano (Lent, Brown & Hackett, 1994).

De acordo com a Teoria Socio-Cognitiva, a pessoa € ndo sé produto, mas também pro-
dutor dos sistemas sociais. Em vez de atribuir um papel primordial a variaveis pessoais
ou situacionais na determinacdo dos comportamentos, a teoria socio-cognitiva defende

um modelo de reciprocidade triddica, onde as variaveis pessoais (tais como estados
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afectivos, cognitivos e atributos fisicos), os factores ambientais externos e o comporta-
mento, operam como determinantes interactivos, influenciando-se mutuamente (Bandu-
ra, 1986, 1997).

Para Bandura (1986, 1997), um dos mecanismos pelos quais a pessoa exerce influéncia
sobre as suas acgOes é através das crencas de auto-eficacia (conceito central nesta teo-
ria). Estas sdo definidas como a confianca na capacidade pessoal para organizar e
desenvolver/realizar certas ac¢des, ou seja, as crencas de auto-eficacia sdo um “julga-
mento das proprias capacidades de executar cursos de ac¢do exigidos para se atingir um
certo grau de performance” (Bandura, 1986: 391), ou seja, trata-Se de crencas pessoais
acerca das capacidades para mobilizar a motivacéo, 0s recursos cognitivos e 0S cursos
de accdo necessarios para se exercer controlo em acontecimentos que ocorrem ao longo
de uma trajectdria de vida (Wood & Bandura, 1989).

As crencas de auto-eficacia sdo muito importantes, uma vez que influenciam as escolhas
das pessoas, a quantidade de esfor¢o necessario a prossecucao dos proprios objectivos,
0 tempo de que se dispGe face aos obstaculos encontrados e fracassos vividos, os
padrbes de pensamento de auto-impedimento ou de auto-suporte, assim como o nivel de

realizacdo a alcancar.

A auto-eficacia compreende um conjunto dindmico de crencas de capacidade, que sao
especificas de dominios de desempenho particulares e que interagem de uma forma
complexa com outros factores pessoais, comportamentais e contextuais. Estas crencas
sdo, entdo, construidas com base em informacdo multidimensional, ou seja, a partir do
processamento cognitivo das referidas fontes de informacdo (Bandura, 1986). Deste
modo, o efeito desta informacédo nas percepcdes de eficacia pessoal depende de como é
cognitivamente processada, envolvendo dois aspectos distintos: por um lado, o tipo de
informacdo a que se esta atento e se utiliza como indicador de eficacia pessoal e, por
outro, a informacdo tal como ela é entendida, depois de seleccionada, ponderada e inte-
grada (Bandura, 1997).

Para que as crengas de auto-eficacia funcionem é necessario que as pessoas acreditem
gue podem obter os resultados desejados através do seu comportamento. Consequente-

mente, as pessoas envolvem-se nas actividades que acreditam ser capazes de realizar e
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sobre as quais prevéem alcancar resultados positivos. Isto porque, em termos gerais, ndo
basta que o sujeito possua determinadas capacidades/competéncias. O necessario é que
acredite que as possui. Por outro lado, porque se trata de capacidades direccionadas para
0 agir, significa que a pessoa possui a expectativa de “eu posso fazer” ... Por fim, ha a
componente de finalidade, uma vez que contempla as exigéncias de uma determinada
situacdo que carecem de ser cumpridas. Sintetizando, 0s sujeitos com crengas de auto-
-eficacia consideram, mentalmente, as suas potencialidades, o objectivo da situacdo e as

accles que levam a concretizacdo do objectivo.

Bandura (1997) refere que os tipos de resultados que as pessoas prevéem alcangar com
0 seu comportamento dependem daquilo que elas julgam ser capazes de fazer em
determinadas situacdes. Aqueles que se julgam altamente eficazes irdo esperar resulta-
dos favoraveis, enquanto os individuos com baixa auto-eficacia esperardo desempenhos
fracos e, consequentemente, resultados negativos. Assim, nas areas nas quais o sujeito
possui crencas de auto-eficacia mais favoraveis, tendera a apresentar expectativas de
resultado positivas e, desse modo, isso podera influenciar os comportamentos apresen-

tados ou ainda as escolhas consideradas pelo préprio como importantes.

Segundo Bandura (1981, 1986, 1995) sdo quatro as fontes de auto-eficacia: as expe-
riéncias de mestria (experiéncia pessoal), a aprendizagem vicariante, a persuasao

verbal e os indicadores fisioldgicos.

Relativamente a experiéncia pessoal, o autor refere que ha indicadores directos de com-
peténcia por meio do sucesso na realizacdo das ac¢des, ou seja, consiste nas experién-
cias reais de éxito em actividades anteriores da mesma natureza. Tal sucesso propicia a
pessoa informacdo importante de que possui as capacidades necessarias para enfrentar
desafios idénticos. Assim, uma vez consolidadas as crencas de auto-eficacia, nem mes-

mo fracassos que, ocasionalmente, ocorram sao suficientes para altera-las.

Por sua vez, a aprendizagem vicariante envolve a percepcao de que, se as outras pessoas
sdo capazes de realizar certas actividades, a pessoa em questdo tambem podera fazé-lo,
desde que sinta que se encontra a0 mesmo nivel do sujeito observado, ou seja, pela
observacgdo de modelos que, em situagdes semelhantes, chegaram a éxito, a pessoa con-

clui também ser capaz de realizar o mesmo.
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Em relacéo a persuasdo verbal a mesma ocorre por meio de “feedbacks”, podendo aju-
dar a reforgar ou a enfraquecer a crenca na capacidade pessoal, isto é, através da comu-
nicacdo verbal, outras pessoas podem convencer alguém de que pode dar conta de

determinada tarefa.

Por fim, os indicadores fisiol6gicos sdo os sinais fisicos usados como meio para avaliar
a capacidade ou incapacidade numa dada actividade como, por exemplo, um humor
favoravel ou alguma ansiedade. Assim, quando a pessoa se sente altamente ansiosa
perante uma determinada tarefa, tal estado com os seus componentes psicofiolégicos
propicia informagéo de baixa capacidade. Por essa raz&o, caso a pessoa ndo supere essa
condicdo emocional negativa, a previsdo € de ndo envolvimento na actividade, por ndo

acreditar ser capaz de cumpri-la.

De acordo com Bandura (1997), nenhuma dessas quatro fontes tera influéncia directa na
formacdo das crencas de auto-eficicia, mas todas elas dependem ainda de um proces-
samento cognitivo de interpretacdo e avaliacdo tanto das capacidades como da tarefa em
questdo. Por outras palavras, é a propria pessoa que pondera sobre as suas capacidades
de exercer acc¢Oes pertinentes na contingéncia de uma determinada tarefa, num certo

contexto.

4.5.1. Motivacao e auto-eficacia

De entre os factores que fazem parte dos mecanismos psicoldgicos da motivacdo encon-
tram-se as crengas de auto-eficacia, as quais pertencem a classe das expectativas —

expectativas ligadas ao “self”.

De acordo com a teoria de Bandura (1986, 1989, 1993), os julgamentos de auto-eficacia
de uma dada pessoa determinam o seu nivel de motivacdo, ou seja, € em funcdo dos
julgamentos que faz, que a pessoa tem o incentivo para agir, imprimindo uma determi-
nada direccdo as suas acgdes. Se 0 sujeito possuir crencas de auto-eficacia bastante for-
tes, 0 esforco estara presente desde o inicio e ao longo de todo o processo, mesmo que 0
sujeito se confronte com dificuldades. O sujeito estd motivado! Consequentemente, nes-

ta perspectiva, as crencas de auto-eficacia possuem uma forca motivacional.
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Esta forca motivacional é extremamente importante em todos os ciclos de desenvolvi-
mento do sujeito. Isto porque, no desenrolar das suas vidas, as pessoas continuam a pla-
near, a reajustar as suas prioridades e a estruturar as suas vidas. Ao regularem o seu
comportamento através das expectativas de sucesso, adoptam cursos de accao passiveis
de produzir resultados positivos (Bandura, 2001). O autor acrescenta, ainda, que as pes-
soas nao s fazem escolhas e planos, mas também direccionam, de modo apropriado, 0s

seus cursos de accao, motivando-os e regulando-os.

Ao estabelecer objectivos pessoais, 0 individuo organiza, orienta e sustenta o seu com-
portamento, mesmo no decorrer do tempo, sem haver recompensas externas. Deste
modo, o individuo estd a ser agente (Lent, Brown & Hackett, 2002). Bandura (1986)
indica que existe uma grande interaccdo e influéncia mutua entre as variaveis auto-

-eficécia, expectativas de resultados e objectivos na auto-regulagcdo do comportamento.
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CAPITULO 1: METODOLOGIA

“O objectivo da metodologia ndo é compreender os produtos da inves-
tigacdo cientifica, mas antes o proprio procedimento cientifico”

(Pinto, 1990: 35).

O modelo metodoldgico no qual se inscreve este estudo é de natureza qualitativa, dado
pretender-se conhecer o pensamento dos sujeitos sem, contudo, se recorrer a situacoes
de controlo e manipulacdo experimental (Bogdan & Biklen, 1994; Cohen & Manion,
1985; Rogers, 2003, cit. por Santos, 2006).

Nesta investigacdo, o instrumento utilizado para a recolha de dados € ilustrativo desse
pressuposto. A importancia do significado € uma das caracteristicas da investigacdo de
natureza qualitativa. Os investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem preocu-

pam-se com a perspectiva dos participantes.

Para Mercadé (1986: 298), as “metodologias qualitativas nd3o sao uma continuagdo da
intuicdo, nem do sentido comum — que podem ser Gteis, mas podem também constituir
um obstaculo — mas sdo o resultado da aplicacdo do método cientifico face a determi-
nados aspectos da realidade que sdo dificilmente explicaveis por outros caminhos”.

O facto de, neste estudo, se ter procedido ao tratamento estatistico da informacédo nao
pde em causa a sua matriz qualitativa, dado que, ao uséa-lo, se procurou tdo somente

confrontar dados de natureza qualitativa com os resultados quantitativos.

Segundo Denzin e Lincoln, 2000; Greene e Hill, 2005; Punch, 2002; Taylor e Bogdan,
1998 (cit. por Santos, 2006: 159), “Muitos sdo os autores que hoje defendem o esbater
de fronteiras entre modelos e técnicas de investigacdo e como esse cruzamento pode ser

enriquecedor para a compreensdo dos fenomenos em analise”.

Também Navarro (2000) considera que as duas abordagens podem utilizar-se conjun-
tamente, referindo Poirier, Valladons e Raybaut (1995: 151) que a “anélise quantitativa e

a analise qualitativa ndo se excluem, antes se completam”.
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Muitos sdo aqueles que assumem que ambas as perspectivas sao necessarias, podendo
funcionar em conjunto e complementaridade. A propésito, Peres (1999: 300) refere que
Lundberg (cit. por Grawitz, 1984) declara que “N&o é 0 objecto que faz a ciéncia, mas o
método. Atras de nds temos uma longa evolucgéo dos progressos cientificos para mostrar
prudéncia e paciéncia, tornando possivel para este ou aquele dominio constituir-se
«objecto» da ciéncia. Querer opor os métodos qualitativos e quantitativos, quando eles
se completam, é renunciar a encontrar a solucéo eficaz para os problemas e arriscar-se a
travar o desenvolvimento das ciéncias sociais, N0 momento em que temos mais necessi-

dades delas”.

Apresentaremos, de seguida, a problemética geral na qual esta investigacdo se insere e
que, segundo Quivy e Campenhoudt (1992: 105), € concebida como a “operag¢ao que
consiste em expor 0s conceitos fundamentais e a estrutura conceptual em que assentam

as proposigoes elaboradas em resposta a pergunta de partida (...)".

1.1. Problematica

“A incompletude como traco intrinseco do ser humano condena-0 a
aprender, como condicdo necessaria da sua realizacdo enquanto pes-
soa. Numa sociedade que muitos passaram a adjectivar como ‘“‘socie-
dade do conhecimento”, em que a aprendizagem se confunde com o
ciclo de vida, urge multiplicar as oportunidades de aprendizagem.”

(Canério, 2006: 28)

Numa época em que as habilitagdes académicas alcancadas pelos jovens nem sempre
séo suficientes para que 0s mesmos consigam um posto de trabalho, havendo uma ele-
vada percentagem de licenciados a procura do 1° emprego e tendo nés consciéncia de
que a situacdo é generalizavel a quem possui o0 grau de mestre e até mesmo de doutor,
as questdes relacionadas com o ensino/educacdo merecem constar das preocupacdes de
todos nos. Além disso, é extremamente importante que se reflicta sobre aquilo que se
pretende para 0 nosso pais, no sentido da formagdo de base ser a que melhor responda

as necessidades das sociedades actuais.
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Se o atras referido € importante, o que dizer da camada de adultos que obtiveram quali-
ficacBes académicas consideradas bastante baixas? O numero daqueles que abandona-
ram a escola precocemente é preocupante. Por outro lado, a situacéo actual, em termos
econdmicos, esta imensamente complicada, sendo lancados para o desemprego, todos
os dias, nimeros significativos de sujeitos. Sem qualificacbes e com a parca oferta de
trabalho, 0 que se poderé fazer para inverter a situacao e reinvestir em novos perfis pes-

soais e profissionais?

O discurso dos governantes vai no sentido da valorizagdo profissional e pessoal do ser
humano e, com grande entusiasmo, apontam as medidas que estdo a ser tomadas, atra-
vés de iniciativas como as Novas Oportunidades, as quais proporcionam um conjunto
diversificado de ofertas para que os adultos prossigam os estudos (Cursos EFA, Proces-

so RVCC, Ensino Recorrente por Mddulos Capitalizaveis...).

E neste contexto que, em termos gerais, se situa a problematica
do presente estudo, ou seja, na educagédo e formacédo de adultos,
através do Processo de Reconhecimento, Validacdo e Certifica-
cdo de Competéncias, o qual constitui uma modalidade do Pro-

grama Novas Oportunidades.

O ponto de partida para esta investigacdo prende-se com o facto de:

e existirem poucos estudos sobre a problematica em questdo, dado esta poder conside-
rar-se bastante recente;

e conhecermos intuitivamente, e recentemente em termos mais formais, as razdes que
levam grande parte dos adultos a inscreverem-se e frequentarem esta modalidade de
formacdo, mas ndo possuirmos o “feedback” sobre a mesma temaética depois dos
adultos terem vivido a situagdo real,

e estarmos conscientes de que os niveis de qualificacdo sdo baixos na populagdo adul-
ta;

e se apontar como uma das causas do abandono escolar, a fraca motivacao/interesse
para os assuntos da escola — situacé@o que coloca os alunos portugueses em desvan-
tagem quando comparadas as suas competéncias académicas com as dos estudantes

de outros paises. A atestar o que referimos, e em relagdo aos alunos, encontram-se
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0s estudos internacionais como 0s do PISA — Project for International Student
Assessment — € 0S nacionais como as provas de afericdo e 0s exames nacionais.
Em relacdo as dificuldades dos adultos, o alerta veio do estudo levado a cabo por
Benavente, Rosa, Costa e Avila (1996), intitulado “A Literacia em Portugal. Resul-

tados de uma Pesquisa Extensiva e Monografica”.

A revisdo de literatura também nos permitiu constatar que, actualmente, as sociedades
estdo em profundas e rapidissimas mudangas, tornando-se 0 mundo instavel, pelo que é
preciso que as pessoas aprendam a adaptar-se as exigéncias dos tempos que correm. A
educagdo — concretamente a académica — ¢ uma mais valia que, por raz6es multiplas,
ndo faz parte das histdrias de vida de muitos sujeitos, colocando-os em desvantagem,
pelo que é do conhecimento de grande parte da populacédo, incluindo os governantes,
que quem ndo se actualiza estd condenado a ser ultrapassado. Estdo criadas todas as
condigdes para que a desigualdade seja uma fonte de exclusao.

Decorrente da consciencializacdo da situacdo atras referida, tem toda a pertinéncia a
aposta que os governantes estdo a fazer na educagdo/formacdo dos adultos, através de
iniciativas publicitadas com o slogan “Aprender Compensa”. Estas iniciativas t€ém sen-
tido porque, independentemente da cultura, da etnia, do sexo, da condicdo social, da
idade..., todos nds aprendemos ao longo da vida, pelo que somos portadores de saberes
e competéncias — saberes € competéncias que aumentamos com as nossas experiéncias
diversificadas, adquiridas quotidianamente. No fundo, sdo aspectos que se podem
enquadrar no ambito da educacdo a qual se refere, na perspectiva de Lengrand (1981), a
inimeros aspectos da vida dos individuos, dos grupos e dos povos. Desta forma, a pro-
blematica do nosso estudo centra-se na educacdo e formacao de adultos, através do Pro-

grama Novas Oportunidades.

1.2. Objecto de estudo e questbes da investigacao

Se ndo restam davidas que todos nds possuimos competéncias, 0 certo € que muitas
dessas competéncias adquiridas ao longo da vida ndo sdo reconhecidas, validadas e cer-
tificadas. Até as proprias pessoas nem sempre valorizam as suas competéncias e, por

vezes, nem sequer sabem que as tém. Presentemente, os Centros de Novas Oportunida-
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des levam os adultos a reflectir sobre 0 momento presente, mas, também, sobre o seu

passado.

Por outro lado, as leituras realizadas permitiram-nos ficar a saber que as representacées
que os sujeitos possuem influenciam a forma como interpretam o que lhes acontece e 0
que acontece em seu redor, assim como as respostas que encontram para resolver aquilo
que julgam ter ocorrido. Desta forma, sempre que Se constroi uma representacdo, 0s
sujeitos tém tendéncia a criar uma realidade que dé sentido as previsdes e explicacdes
decorrentes dessa representagcdo (Vala, 1993, cit. por Guerreiro, 2007). Este aspecto
depende do facto da representagdo ter um “caracter construtivo, criativo, autonomo (...)
que comporta uma parte de re-construcdo, de interpretacdo do objecto e de expressdo do
sujeito” (Jodelet, 1989: 37). Deste modo, que representacdes terdo os sujeitos, dos pro-
gramas que estdo a frequentar? O que esperam alcancar? Serd que 0S mesmos respon-

dem aos interesses e as necessidades dos seus “utilizadores”?

Tendo por base o0 que atras ficou exposto, 0 nosso estudo serd desenvolvido com base

nas seguintes questdes de investigacao:

e Que representagdes/expectativas terdo os adultos que
constituem a amostra, acerca de uma das modalidades do
Programa Novas Oportunidades — concretamente do pro-
cesso de Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de
Competéncias (RVCC)?

e Quais as motivacOes que levam os adultos que consti-

tuem a amostra a frequentarem o processo RVCC?

Ao seleccionarmos estas questdes de investigagédo, tivemos em consideragdo a sua rele-
vancia e também a sua exequibilidade, pois como refere Gil (1989: 54), “(...) Um pro-
blema seré relevante em termos cientificos a medida que conduzir a obtencdo de novos

conhecimentos.”
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1.2.1.Objectivos do estudo

As pessoas sdo diferentes umas das outras, assim como as motivacdes que as movem e
as representaces que constroem. Consequentemente, a inscricdo no Programa Novas
Oportunidades, e concretamente no Processo RVCC, é sustentada por motivacdes diver-
sificadas.

De acordo com a revisao de literatura, no Processo RVCC, segundo Pires (2007), o
valor dos saberes experienciais (formais e ndo formais) detidos pelos adultos depende
de um processo de explicitacdo e formalizacdo. As novas praticas emergentes tém como
finalidade identificar, nomear, dar visibilidade e legitimidade aquilo que a pessoa foi e
é. Todavia, para que o sujeito seja capaz de reflectir sobre o que faz e sobre o que vé
fazer, ¢ necessario “assumir uma postura de empenhamento autoformativo e autonomi-
zante, tem de descobrir em si as potencialidades que detém, tem de conseguir ir buscar
ao seu passado aquilo que ja sabe e que ja é e, sobre isso, construir 0 seu presente e 0
seu futuro, tem de ser capaz de interpretar o que vé fazer, de imitar sem copiar, de
recriar, de transformar” (Alarcao, 1996: 18). O processo RVCC ¢, entdo, um dos cami-

nhos possiveis.
A presente investigacdo tem, assim, como objectivos gerais:
= Conhecer as representacGes/expectativas que 0s sujeitos que ja viram validadas as
suas competéncias, no ambito do Programa Novas Oportunidades — concretamente

através do processo RVCC — possuiam antes de iniciarem o processo;

= Saber se as representagdes/expectativas que 0s sujeitos tinham antes de iniciarem o

processo RVCC foram ou ndo confirmadas, apds a conclusdo do mesmo e

= Proceder ao levantamento das opinides expressas pelos sujeitos sobre o processo

RVCC, depois de o terem terminado.

Estas linhas orientadoras que conduzem ao desenvolvimento do presente estudo visam

responder, em termos especificos, aos seguintes objectivos:
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= |dentificar as motivagOes que levam os adultos a inscreverem-se no Programa Novas

Oportunidades;

= Compreender as razdes que levam os sujeitos a optar pelo Processo RVCC de entre
as possibilidades existentes (Cursos EFA, Processo RVCC, Ensino Recorrente por

Moédulos Capitalizaveis...);

= Identificar as expectativas que os adultos inicialmente possuiam face a certificacdo

de competéncias;

= Saber se as expectativas iniciais se confirmaram ou ndo depois dos sujeitos conclui-

rem o Processo de Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Competéncias;

= Conhecer a opini&o dos adultos sobre o processo RVCC, depois de o terem termina-
do;

= Identificar as repercussdes que a frequéncia do processo RVCC teve na vida destes

adultos.

E de registar que, para cada um dos objectivos enunciados, se verificara & dependéncia
dos mesmos em relacdo as variaveis situacdo profissional, nivel de escolaridade, género

e faixa etaria dos respectivos sujeitos.

1.2.2. Contextualizacdo do estudo

E na Zona da Grande Lisboa que este estudo se desenvolve. Por um lado, inquirimos
adultos que terminaram o Processo RVCC no CNO da Escola Secundaria Marqués de
Pombal (Lisboa) e, por outro, adultos que terminaram o referido processo no CNO da
Escola Basica e Secundaria de Miraflores (Oeiras). A seleccdo destes dois centros
deveu-se ao facto de desenvolvermos a nossa actividade profissional no segundo,
enquanto no da escola de Lisboa imperaram o0s conhecimentos existentes entre coorde-
nadores. No entanto, consideramos pertinente referir que a seleccdo de dois centros teve

como intuito, simplesmente, aumentar o tamanho da amostra.
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Escola Secundaria de Miraflores

O Centro Novas Oportunidades (CNO) da Escola Secundaria de Miraflores foi criado
através do Despacho n.° 6950/2008 e tem como objectivo preparar a populacéo para as
adaptacOes e exigéncias de uma crescente globalizacdo da economia, pretendendo res-
ponder a um publico diversificado, onde serdo respeitados e valorizados o perfil, as
motivacOes e as expectativas de cada individuo. O Centro Novas Oportunidades esta
organizado e gerido tendo em conta os requisitos da Carta de Qualidade e a sua equipa
organizada de acordo com os Despachos n° 7794/2006 de 27 de Abril e n® 11203/2007
de 8 de Junho.

A Escola Secundaria de Miraflores (onde o Centro de Novas Oportunidades se insere)
situa-se no concelho de Oeiras, freguesia de Algés e, segundo dados do Plano Estratégi-
co de Intervengdo do respectivo CNO (2009), pretende servir uma &rea densamente
povoada, bem como a populacdo cuja actividade profissional é feita neste concelho ou
mesmo no de Lisboa. Encontra-se servida por transportes publicos: Carris, Vimeca e
pelo comboio (Linha de Cascais). Todos estes aspectos demonstram a localizacéo cen-
tral que a Escola Secundéria de Miraflores apresenta, sendo um factor importante para
atrair a populacdo, ndo sé a residente, mas também a que tem a sua actividade profissio-

nal no concelho ou em concelhos adjacentes.

Trata-se de um concelho que integra a Area Metropolitana de Lisboa. Situa-se na mar-
gem norte do rio Tejo, tendo por vizinhos os concelhos de Cascais a Oeste, Sintra e
Amadora a Norte e Lisboa a Este. E formado por dez freguesias (Algés, Barcarena,
Carnaxide, Caxias, Cruz Quebrada, Linda-a-Velha, Queijas, Oeiras e S. Julido da Barra,
Paco de Arcos e Porto Salvo), com uma &rea aproximada de 45,84 km? e, segundo 0s
Censos de 2001 (Instituto Nacional de Estatistica), possui uma densidade populacional
de 3 536,8 habitantes por km? distribuida da forma seguinte:
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Fonte: I.N.E.: Censos 2001

No global, o concelho de Oeiras caracteriza-se por ter uma populacdo envelhecida.
Segundo indicadores demograficos de 1999 (Plano Estratégico de Intervencdo do CNO
de Miraflores, 2009), 86,01% da populacdo residente tem idade compreendida entre os
15 e mais de 65 anos, embora algumas areas, como por exemplo Miraflores, apresentem
algum rejuvenescimento populacional, com um crescimento relativamente grande nos
ultimos anos. Este deve-se, em parte, a proximidade de Lisboa e a elevada acessibilida-
de (com a presenca da Auto-estrada n°® 5: Cascais-Lisboa e a CRIL: 22 Circular-
-Miraflores), o que contribuiu para que inUmeras empresas do sector terciario se fixas-

sem nesta zona.

No campo econdémico-social, assiste-se, no concelho de Oeiras, segundo dados retirados
do Plano Estratégico de Intervencdo do CNO (2009), a chamada terciarizagdo da eco-
nomia, visivel no aumento de postos de trabalho relacionados com a prestacéo de servi-
cos e de comércio. Este facto contribui, de forma significativa, para atrair populagdo
activa, a qual escolheu o concelho como residéncia. Por outro lado, ha a referir que a
instalacdo de estruturas ligadas ao ensino e a investigacdo de ambito superior e técnico-

-profissional tém, também, contribuido para o desenvolvimento do concelho.
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De acordo com informacdo retirada do Plano Estratégico de Intervencdo do CNO da
Escola de Miraflores (2009), embora no concelho de Oeiras se verifique uma maior per-
centagem de individuos detentores dos ensinos secundario, médio e superior (50,18%),
quando comparada com a percentagem daqueles que possuem o 3° ciclo, o certo é que
se trata de um concelho que apresenta ainda baixos niveis de qualificagdo, uma vez que
49,82% dos seus residentes ndo tem a escolaridade minima obrigatéria (9° ano de esco-
laridade).

E de realcar o facto de este concelho também atrair populagio imigrante, constatando-
-se, através das projeccdes demogréaficas, que se assiste, a um ritmo superior ao da
média nacional, ao aumento dos efectivos. Face a estes dados, é de sublinhar que os
fluxos migratorios trouxeram uma realidade social bem mais complexa a Oeiras. Trata-
-se de comunidades imigrantes provenientes do estrangeiro (estabelecidas ao longo dos
ultimos 25 anos), a par de migrantes de concelhos limitrofes e de outros migrantes
internos. Muitos destes imigrantes tém baixos niveis de instrucdo e integraram-se no
mercado de trabalho através de segmentos menos qualificados (construcéo civil e servi-

cos de baixa qualificacao.

Escola Secundaria Marqués de Pombal.

De acordo com informacdes retiradas do site oficial (http://cno-esmp.net/index.htm), o
Centro Novas Oportunidades sedeado em Lisboa, na Escola Secundaria Marqués de
Pombal (ESMP), dispde de instalacdes especificas, as quais permitem responder com
eficacia e dignidade aos objectivos a que 0 mesmo se propde. A estrutura interna do

CNO foi concebida para responder a diversidade de todos os adultos.

Segundo a mesma fonte, trata-se de um centro com uma historia notavel, uma vez que
certifica adultos desde o ano de 2005, vendo os interessados aumentar de ano para ano.
Orgulha-se de, neste espaco de tempo, ter certificado 1335 adultos distribuidos pelo
Ensino Basico (979) e pelo Ensino Secundario (356), conforme explicitado no grafico

seguinte:



58

Gréaficon® 2

N° de Certificados entre 2005/2009, por nivel

1000 +
900 -
800 -
700 A
600 -
500 +

400 -
300 -
200 {1
100 -

2005 2006 2007/2008 2008 2009 Total

B Nivel Basico B Nivel Secundario
\_ J

A Escola Secundaria Marqués de Pombal tem um longo passado histérico, uma vez que
foi inaugurada em Novembro de 1884, num prédio alugado na Rua de Alcantara e
denominada de escola de desenho industrial Marqués de Pombal. Tem sido, ao longo da
sua historia centenaria, uma referéncia no desenvolvimento do ensino tecnolégico e
profissional em Portugal, sendo considerada a 12 escola técnica da Peninsula Ibérica e a

3% da Europa, na década de sessenta (http://cno-esmp.net/index.htm).

Ainda hoje, de acordo com informacdes retiradas do site do estabelecimento de ensino,
a afirmacéo do cariz predominantemente tecnoldgico esta bem visivel, através da oferta
de formac®es de nivel 11l e 1V, as quais permitem a insercdo dos alunos no mercado de
trabalho. Deste modo, de entre os objectivos propostos no Projecto Educativo em vigor,
o primeiro consiste em “Aprofundar, consolidar e manifestar o caracter tecnologico da

Escola”.

E no ano de 1888 que é inaugurado o primeiro espaco proprio da ESMP, abandonando
as instalacdes provisorias do prédio alugado na Rua de Alcantara. As actuais instalacdes
foram oficialmente terminadas em 2 de Dezembro de 1963, embora ja estivessem ocu-
padas desde Abril de 1962. Trata-se, até hoje, da escola secundaria que abrange a maior

area coberta e descoberta do pais (isto é, os cinco edificios da Escola Secundaria Mar-
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qués de Pombal ocupam 8.850m? e estdo implantados numa &rea de 32.000m?), o que
denuncia os propositos da politica industrializadora dos anos sessenta — propdsitos
esses que passavam pelo ensino técnico e pela nova Escola Industrial, herdeira das tra-

dicdes da de Alcantara.

A Escola encontra-se localizada na Rua Alexandre Sa Pinto, antiga Rua das Casas do
Trabalho, a 300 metros da Rua da Junqueira e pertencendo a freguesia de Santa Maria

de Belém.

Esta freguesia € uma zona recheada de locais dignos de visita, estando muitos deles
ligados ao nosso passado historico, principalmente a época dos descobrimentos. Por
outro lado, 0s monumentos que expressam a parte cultural antiga e do momento actual

também ai estdo presentes.

Se podemos considerar que a Escola esta situada numa zona privilegiada, o certo € que,
nos ultimos anos (segundo dados constantes do Projecto Educativo da Escola, inserido
no site referido anteriormente), tem vindo a desenvolver a sua fungdo educativa num
quadro geral de grandes contrariedades. Uma delas é o elevado decréscimo de alunos no
regime diurno que a tém frequentado, assim como as caracteristicas dos mesmos as

quais se sintetizam no seguinte:

= historial anterior com repeténcias e auséncia de pré-requisitos fundamentais;

= familia de pertenca a estrato socio-econdmico e cultural desfavorecido;

= risco de abandono escolar precoce, frequentemente concretizado. Ao longo do ano
lectivo, verifica-se que estes alunos registam ainda um elevado nivel de absentismo e

insucesso escolar associado, regra geral, a dificuldades de aprendizagem.

Segundo dados constantes do referido Projecto Educativo (s. d.), o elevado decréscimo

do nimero de alunos matriculados tem origem em factores tais como:

= O envelhecimento da populagdo do meio envolvente;
= A situacdo geografica da escola, condicionada pelo afastamento de diversas unidades

industriais para a cintura exterior da cidade;
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= O incremento desordenado de escolas secundarias existentes na mesma zona geogra-
fica, com melhores acessos e oferecendo 0s mesmos cursos;

= Desvalorizagdo social e institucional da formacéo técnica qualificante.

1.3. Instrumentos

A tematica do estudo — Representagdes/Expectativas — ndo condicionou o tipo de
instrumento a utilizar, uma vez que, de acordo com Vala (2004: 464), “o conceito de
representacao social ndo se confunde com um método ou uma técnica de investigagao”,
encontrando-se a margem das disputas entre os que preferem a abordagem quantitativa
e os defensores da abordagem qualitativa. De acordo com o autor, os estudos sobre as
representacdes sociais sao de natureza diversificada, no que se reporta a sua construcéo,
isto é, resultantes de observagdes antropologicas, entrevistas qualitativas e de analise de
conteddo, baseados na analise quantitativa de questionarios ou entrevistas e de estudos

experimentais ou quase-experimentais.

Desta forma, para a recolha dos dados, apoiar-nos-emos em instrumentos formais e na
analise documental. Esta ultima incide sobre documentos relativos a um dado lugar ou
a uma dada situacdo. Segundo Trivifios (1987: 143), corresponde “a uma observacéo de
artefactos escritos”. Na perspectiva do autor (op.: 144), “¢ utilizada para “triangular” os
dados obtidos atraves de uma ou duas outras técnicas”.

Quanto aos instrumentos de natureza formal, elaboramos um inquérito por questionario
(Anexo B), o qual, para além dos dados de identificacdo, contempla aspectos que se
enquadram nas temaéticas explicitadas e obedecem aos seguintes eixos de desenvolvi-

mento:

Figura n° 3: Eixos de desenvolvimento do inquérito por questionario

CATEGORIAS EIXOS DE DESENVOLVIMENTO
MOTIVACOES PARA FREQUEN- |= Levantamento das motivacdes gerais e especifi-
TAR O PROGRAMA NOVAS cas (nivel profissional) para a inscrigdo e fre-

OPORTUNIDADES quéncia no Programa Novas Oportunidades.
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RAZOES DA OPCAO PELO PRO- | = Levantamento das razdes opcionais para fre-

CESSO RVCC (Reconhecimento, quéncia do Processo RVCC, no conjunto das
Validago e Certificacdo de Compe- possibilidades existentes.
téncias)

EXPECTATIVAS INICIAIS FACE | = Levantamento das expectativas que estiveram

AOS BENEFICIOS DE OBTER A na origem da decisdo de frequentar o Programa
CERTIFICACAO DE COMPE- Novas Oportunidades.
TENCIAS
SITUACAO ACTUAL = Levantamento do grau de satisfacdo face as

expectativas iniciais apés a conclusdo do pro-
cesso de Reconhecimento, Validagéo e Certifi-

cacdo de Competéncias;

= Levantamento das repercussdes da certificagdo

de competéncias na vida dos adultos e

= Influéncia da frequéncia do respectivo processo,
como fonte de incentivo & participagdo no
mesmao, por parte de outros adultos.

1.3.1. Inquérito por questionario

Os objectivos que guiam o estudo aconselham o uso de instrumentos formais, a fim de
se recolherem informacg6es o mais completas, variadas e fiaveis possivel. Tal como Bell
(1997: 23) opina, ao aludir a esta questdo, “(...) As técnicas de recolha de informagdes

seleccionadas sdo aquelas que se adequam a tarefa”.

A realizacdo do inquérito por questionario deveu-se, essencialmente, a necessidade de
formularmos perguntas cujas respostas fossem direccionadas para a padronizacdo e para
a quantificacédo, a fim de darmos cumprimento aos objectivos gerais do estudo, 0s quais

decorrem do problema de partida.

O instrumento por nés concebido € de natureza mista, ou seja, é constituido por ques-
tbes fechadas, mas também abertas. Trata-se de um instrumento que, de acordo com a
bibliografia, se enquadra nas fontes ndo documentais. Segundo 0s autores, 0 inquérito
por questionario € um dos instrumentos que mais se utiliza em pesquisa social. Por
exemplo, Gil (1989: 124-125) diz que “pode definir-se questionario como a técnica de

investigacdo composta por um numero mais ou menos elevado de questdes apresentadas
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por escrito as pessoas, tendo por objectivo o conhecimento de opinides (...)” e refere
mesmo que este instrumento apresenta algumas vantagens porque “Possibilita atingir
grande ntimero de pessoas (...) garante 0 anonimato”, bem como “ndo expde os pesqui-

sados a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do entrevistador”.

Conqguanto saibamos que, muitas vezes, os inquiridos ndo respondem as questbes aber-
tas, optamos por coloca-las em nimero reduzido e apelar a todos os respondentes para
ndo as ignorarem pois, com 0 seu investimento, estardo a contribuir para que 0 nosso

estudo seja marcado pelo rigor e nivel de seriedade exigidos.

Para a elaboracdo do respectivo inquérito por questionario, tivemos presente as reco-

mendaces de Hill e Hill (2005), as quais se relacionam com 0s seguintes aspectos:

= Determinagdo das escalas de medida a serem utilizadas;
= Tipo de respostas. O autor do questionario fornece um conjunto de respostas alterna-
tivas, a partir das quais o respondente escolhe respostas qualitativas e quantitativas;

» Criagdo de um ficheiro de dados.

1.4. Procedimentos

Para a realizacdo da parte pratica deste estudo, tivemos de receber as devidas autoriza-
¢des. Assim, num primeiro momento, auscultamos a coordenadora do Centro de Novas
Oportunidades da Escola Secundaria com 3° ciclo de Miraflores e explicamos o que
pretendiamos levar a cabo, responsabilizando-se a mesma por informar os elementos da
direccdo da escola. Numa fase seguinte, a pedido da Direcc¢ao da Escola, procedemos ao
pedido formal (Anexo C) onde foram explicitados os objectivos gerais e especificos do
estudo. Por outro lado, pedimos autorizagdo para consultar os processos dos adultos, a
fim de recolhermos dados que nos permitissem contactar os sujeitos, futuros participan-
tes. Depois desta fase, entrdmos em contacto, via telefone, com todos os sujeitos e
explicamos-lhes os objectivos do estudo que pretendiamos desenvolver, solicitando a
sua participacdo. Nesse contacto telefénico, acordamos se o inquérito por questionario
seria enviado por correio normal ou através de correio electrénico e marcamos a data

limite para a sua devolucdo, bem como o(s) contacto(s) do destinatario do inquérito
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preenchido. Salientamos, contudo, que, depois do prazo previsto para a entrega dos res-
pectivos inquéritos, sempre que tal ndo ocorreu, fizemos uma segunda tentativa, via e-
-mail, junto daqueles que se tinham mostrado disponiveis. Apesar da nossa insisténcia,
nem sempre o prometido foi cumprido, 0 que originou que a taxa de retorno néo corres-
pondesse aos inquéritos enviados. Esta situacdo verificou-se, de forma mais notdria, na
Escola Secundaria Marqués de Pombal, uma vez que dos 100 instrumentos enviados

foram recebidos, apenas, 38, equivalendo a uma taxa de retorno de 38%.

Os contactos com a Escola Secundaria Marqués de Pombal passaram, como ja referi-
mos, pelas coordenadoras de ambos os CNO¢s). Todavia, em contacto presencial com 0s
orgdos de direccdo da escola, os mesmos foram informados dos objectivos do estudo,
sendo-lhes entregue copia do oficio que, anteriormente, tinha sido remetido a direccéo
da Escola de Miraflores. Os dias para a consulta dos processos foram marcados com a
coordenadora do CNO, via telefone, e ocorreram consoante a nossa disponibilidade.

Todavia, antes da passagem definitiva dos inquéritos por questionario, realizamos um
pré-teste a doze sujeitos, a fim de testarmos o instrumento construido com adultos que
ndo constituiram a amostra definitiva, mas que ja tinham passado pelo mesmo processo
formativo (RVCC). Os resultados obtidos foram analisados e procedemos a reformula-
cOes de alguns dos itens cuja compreensdo ofereceu um maior grau de dificuldade. Por
outro lado, foram, também, introduzidas novas questbes/itens, no sentido de recolher-

mos informagdes mais profundas.

1.5. Tratamento dos dados

Quando se realizam investigacOes, para além dos processos a utilizar na recolha de
dados, ha outros aspectos que ndo se podem considerar menos importantes. Estamos a
referir-nos aos processos de anélise dos dados recolhidos. E neste sentido que somos
levados a referir que, tendo em conta a natureza do estudo desenvolvido, privilegiar-se-

-80 as seguintes técnicas de tratamento de dados:
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Andlise de contetido

A analise de contetido ““(...) oferece a possibilidade de tratar de forma
metddica informacdes e testemunhos que apresentam um certo grau de
profundidade e de complexidade (...)".

(Quivy & Campenhoudt, 1992: 224-225)

A andlise de contetido é uma técnica que vai para além da utilidade descritiva. Para Vala
(1986: 104), “a finalidade da andlise de conteudo serd pois efectuar inferéncias, com
base numa logica explicitada, sobre as mensagens cujas caracteristicas foram inventa-
riadas e sistematizadas”. Também para Bardin (1977: 27), a analise de conteudo é apre-
sentada como “0 conjunto de técnicas de comunicacdo visando obter, por procedimen-
tos sistematicos e objectivos de descri¢cdo das mensagens, indicadores (quantitativos ou
ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de produ-

cao/recepcao destas mensagens”.

Taylor e Bogdan (1998, cit. por Santos, 2006) enfatizam a relevancia da intuicdo do
investigador, assim como do seu papel criativo na analise de contetdo. Advertem, tam-
bém, para o facto de a mesma estar longe de ser um processo puramente técnico e

mecanico, mas sim um processo de inducgéo e teorizacéo.

Em termos gerais, a técnica da analise de conteudo é um processo de pesquisa bastante
interessante e que pode ser aplicado em varios dominios, o0s quais, de acordo com Ghi-
glione e Matalon (1993), podem contemplar problemas tanto de natureza politica, como

de natureza social, econdmica e terapéutica.

Todavia, quando se realiza uma analise de contetdo, ha aspectos que tém de estar sem-
pre presentes, independentemente da mesma ser feita a partir de um texto, de um docu-

mento, de uma entrevista ou de qualquer outro tipo de material — aspectos esses que

tém presente a delimitacdo dos objectivos e do quadro tedrico de referéncia, a constitui-

cdo de um corpus, a definicdo de categorias e das unidades de analise (as quais incluem

as unidades de registo, contexto e enumeracao) e a quantificacdo (Vala, 1986).

Para Braga (2001), a construcdo das categorias obedece a qualidades do foro da:
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= exclusdo mutua, isto é, cada elemento ndo pode existir em mais do que uma divisao;

» homogeneidade a qual implica que, num mesmo conjunto de categorias, s6 se pode
funcionar com um registo e com uma dimenséo de analise;

= pertinéncia estando a mesma dependente das intencdes da investigacdo (pelo que o
sistema de categorias tem de estar ajustado);

= objectividade e fidelidade (relacionadas com a definicéo clara das variaveis e a preci-

sdo dos indices) e
= produtividade sendo necessario que sejam fornecidos dados ricos em indices de infe-

réncias e em dados exactos.

De acordo com Vala (1986: 111), “uma categoria é habitualmente composta por um
termo-chave que indica a significacdo central do conceito. Assim, a inclusdo de um
segmento de texto numa categoria pressupde a detecgédo dos indicadores relativos a essa
categoria. O que importa ao analista séo conceitos, e a passagem dos indicadores aos
conceitos é portanto uma operacdo de atribuicdo de sentido, cuja validade importara

controlar”.

Em termos de pressupostos metodoldgicos, a analise de contelido pode realizar-se em

duas perspectivas: a qualitativa e a quantitativa — ambas utilizadas nesta investigagao.

Na primeira fase da analise de contedo, procedemos a organizagdo do corpus, elabo-
rando, para o efeito, grelhas de analise com a finalidade de “estabelecer soma e relagéo
entre as diferentes historias do corpus™ (Poirier, Valladon e Raybaut, 1995: 117). Tra-
tou-se de uma andlise feita da forma mais usual, isto é, a partir dos indicadores discursi-
vos escritos foram construidas as categorias e subcategorias, através da fragmentacdo do
texto apresentado pelo respondente. De acordo com Lieblich et al. (1998, cit. por San-
tos, 2006), trata-se de uma leitura apelidada de “Categorial-Conteudo” e que decorre do
seu modelo de andlise assente na intersec¢ao das dimensdes “Holistica vs. Categorial” e
“Conteudo vs. Forma”. Nao se partiu de uma grelha de analise pré-definida, pois como
refere Bardin (1991, cit. por Santos, 2006: 170), “A analise de conteudo (seria melhor
falar de analises de contetdo), € um método muito empirico, dependente do tipo de
“fala” a que se dedica e do tipo de interpretacdo que se pretende como objectivo. N&o
existe o pronto-a-vestir em anéalise de conteido, mas somente algumas regras de base,

por vezes dificilmente transponiveis”.
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Tendo em linha de conta toda a informacdo atrds apresentada, na altura oportuna, conta-
bilizdmos em cada subcategoria e categoria, as frequéncias e as percentagens encontra-

das, no que se refere ao nimero de sujeitos e ao numero de emissdes — Anexo D.

Andlise estatistica

“(...) 0 que se afirma de um sujeito, ou de um grupo restrito de sujei-
tos, podera, com base naquela representatividade, transferir-se para
um outro universo com caracteristicas idénticas ou nitidamente homo-
logas. Significa o que acabamos de afirmar que analisar dados implica
organiza-los, parti-los em unidades, sintetiz&-los, procurar padrdes,
descobrir o que ¢ importante, o que ha para aprender.”

(Bogdan & Biklen, 1992, cit. por Braga, 2001: 85)

A gquantidade de informacdo obtida através da analise de contetido exigiu um tratamento
estatistico, utilizando-se o programa SPSS (Statistical Package for Social Sciences —
versdo 18.0), o qual, pelas suas caracteristicas e potencialidades, € um dos mais utiliza-
dos em Ciéncias Sociais e Humanas (Bryman & Cramer, 1992; Maroco, 2003, cit. por
Santos, 2006).

OperacBes no ambito da estatistica descritiva foram utilizadas no tratamento dos dados,
através do calculo de frequéncias e percentagens para as variaveis género, idade, nivel
de escolaridade e situacdo profissional. Por outro lado, na andlise de conteido tivemos
em atencdo as frequéncias e as percentagens de sujeitos e de emissdes em cada subcate-
goria, assim como no total das subcategorias e categorias. Em relacdo ao numero total
dos sujeitos de cada categoria, convém realcar o facto de um mesmo sujeito (conquanto
possa ter estado presente em varias subcategorias que constituem essa categoria) ter

sido contabilizado apenas uma Unica vez.

No sentido de consubstanciar as interpretacfes sobre o material em analise, procede-
mos, também, & realizacdo de operagdes de estatistica inferencial, sempre que se preten-
deu estudar a influéncia das varidveis do estudo com certas &reas tematicas constantes
do inquérito por questionario (Motivacdes para frequentar o Programa Novas Oportuni-
dades, Razdes da opgéo pelo processo RVCC, Expectativas iniciais face aos beneficios
de obter a certificagdo de competéncias e confirmacdo/infirmacgdo das expectativas ini-

ciais, Opinides sobre o processo e Repercussdes na vida dos sujeitos). Com estes dados
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ficaram mais clarificados alguns dos objectivos formulados, os quais constituiram o fio

condutor desta investigacao.

Porque nos confrontdvamos com um dado nimero de variaveis nominais apoiamo-nos
na estatistica ndo paramétrica. Os testes ndo paramétricos ou testes adistribucionais séo
usados quando o investigador ndo pode utilizar um teste paramétrico (porque, por
exemplo, se torna impossivel garantir a normalidade da distribuicdo). Assim, pode
apoiar-se em testes ndo paramétricos de significancia — “testes cuja lista de requisitos
ndo inclui normalidade de distribuicdo ou nivel intervalar de mensuragdo” (Levin,
1978:176).

Silva (1999: 99) também nos diz que “Em situacfes em que ndo exista violacdo das
condigdes de aplicabilidade dos testes paramétricos, sdo estes que devem ser utilizados
pois sdo mais potentes, ou seja, ttm maior capacidade para detectar diferencas quando
estas existam efectivamente”. Contudo, a autora considera que os testes ndo paramétri-
cos sdo 0s Unicos testes validos para distribuicGes que se afastam da normalidade e

quando se utilizam amostras pequenas.

De entre os testes ndo paramétricos apoidmo-nos no do Qui-Quadrado (y2) e no teste de
Fisher. Quanto ao primeiro, 0 mesmo é considerado o teste mais popular, sendo utilizado na
comparagdo entre duas ou mais amostras e utiliza-se para fazer comparagdes entre frequéncias.
Essencialmente, ocupa-se com a distingdo entre frequéncias esperadas e frequéncias observadas.
Quanto a utilizacdo do ultimo, é de referir que ocorreu sempre que ndo se verificavam
as condicdes necessarias para a utilizacdo do Qui-Quadrado, as quais, segundo Maroco

e Bispo (2003), se fundamentam no seguinte:

= N> 20;
= todas as frequéncias esperadas tém que ter valores superioresa 1l e

= pelo menos 80% das frequéncias esperadas tém que ser > 5.

Os resultados obtidos atraves dos testes utilizados permitiram-nos verificar se as dife-
rencas encontradas nas respostas dos adultos da amostra sdo ou ndo estatisticamente

significativas para uma significancia de p < 0.05.
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1.6. Participantes

Total de adultos

A populacdo do nosso estudo é constituida por 108 sujeitos que se submeteram ao Pro-
cesso de Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de Competéncias — Processo
RVCC — em dois Centros Novas Oportunidades pertencentes a duas escolas da zona da
Grande Lisboa. Um centra-se na Escola Secundaria Marqués de Pombal e o outro na

Escola Secundaria com 3° ciclo de Miraflores.

Em relagdo a constituicdo da amostra a mesma é intencional e ndo probabilistica, por-
que “(...) ndo apresenta fundamentacdo matematica ou estatistica, dependendo unica-

mente de critérios de pesquisador” (Gil, 1989: 93).

De acordo com a tabela n° 1, foram inquiridos 70 adultos (correspondendo a 64.81% da
amostra total) do CNO sedeado na Escola de Miraflores e 38 do CNO da Escola Secun-

daria Marqués de Pombal (perfazendo o total de 35,19%).

Tabela n° 1: Total da amostra

Género Masc. Fem. Total
CNO
E. S. Miraflores 35 35 70
(32,41%) (32,41%) (64,81%)
E. S. Marqués de 19 19 38
Pombal (17,59%) (17,59%) (35,19%)
Total 54 54 108
(50%) (50%) (100%)

Género no total da amostra

Na continuidade da analise da informagéo contida na tabela anterior, no que se reporta
ao genero dos participantes, em ambas as situacfes, constata-se existir, no total, igual
percentagem de adultos respondentes (50% para cada um dos géneros). Todavia, se
fizermos uma analise comparativa, verifica-se que, no CNO da Escola Secundaria de
Miraflores, os adultos de ambos os generos, individualmente, correspondem a 32,41%

do total da amostra, enquanto os do CNO da Escola Marqués de Pombal a 17,59%.
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Idade e Género
Em termos de idade, os sujeitos que integram o estudo (Tabela n° 2) situam-se nas fai-

Xas etarias que vao dos 20-24 anos até aos 65-609.

Em cada classe etéria, a diferenca entre 0 nimero de sujeitos de cada um dos géneros é
muito semelhante entre si, sendo igual na classe dos 20-24 anos. Verifica-se, também,
que a Ultima classe etaria possui apenas um sujeito, pertencendo 0 mesmo ao género

feminino.

Tabela n° 2: Caracteriza¢do da amostra por faixa etéria

GENERO
IDADE MASC. FEM. TOTAL
20-24 2 2 4
(3,70%)
25-29 3 2 5
(4,63%)
30-34 6 4 10
(9,26%)
35-39 8 10 18
(16,67%)
40-44 11 9 20
(18,52%)
45-49 12 10 22
(20,37%)
50-54 7 8 5715
(13,89%)
55-59 4 5 9
(8,33%)
60-64 1 3 4
(3,70%)
65-69 0 1 1
(0,93%)
TOTAL 54 54 108
(100%)
TOTAL GERAL 108

Face aos dados indicados na tabela anterior e clarificados no grafico seguinte, podemos
referir que a amostra é constituida por uma percentagem reduzida de adultos com idades
iguais ou superiores a 60 e mais anos (3,70% e 0,93% — percentagens obtidas, respec-
tivamente, nas faixas etarias compreendidas entre 0s 60-64 anos e 0s 65- 69 anos). Os
adultos mais novos da amostra sdo também um dos grupos menos representado (3,70%
de sujeitos com idades que se estendem dos 20 aos 24 anos). As percentagens mais
relevantes referem-se aos adultos com idades compreendidas entre os 35 e 0s 49 anos.
Assim, 16,67% dos adultos tém entre 35-39 anos, 18,52% entre 40-44 anos e 20,37%

entre 0s 45 anos e o0s 49.
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Escolaridade inicial
Pela leitura do grafico 4, constata-se que, quanto a escolaridade inicial, os adultos inqui-
ridos apresentam habilitagdes que se situam entre 0 4° ano e 0 12° ano incompleto, dis-

tribuidas por todos os anos de escolaridade, a excepcéo do 5° ano.

A maior parte dos adultos do género masculino possui, por ordem decrescente de habi-
litacGes, 0 6° ano (22,22%), 0 8°, 0 9° incompleto e 0 9° (12,96%), os 7° e 11° incomple-
to (11,11%), o 4° ano (7,41%), o0 12° incompleto (3,70%) e, por ultimo, os 5°, 10 e 11°
anos (1,85%).

Em relacdo as respondentes do género feminino, a maior percentagem vai para as pos-
suidoras do 6° ano (22,22%), seguida das que possuem o 9° incompleto e 0 9° ano com-
pleto (14,81%). Depois, situam-se as adultas com o0 4° ano (12,96%), o 8° (9,26%) os 7°,
11° incompleto e 11° anos (5,56%), seguidas daquelas que tinham o 10° ano incompleto
e 0 10° (3,70%). Por fim, situa-se a percentagem das adultas que se encontram com o
12° ano incompleto (1,85%).

Em termos comparativos, € de assinalar que ha mais mulheres do que homens apenas
com a 42 classe e gue sdo também elas as que possuem, em menor percentagem, o 12°
ano incompleto. No entanto, a percentagem mais elevada de sujeitos com a escolaridade

minima obrigatoria (9° ano) pertence também a este grupo de sujeitos e no ensino
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secundario, as mesmas conseguem estar em supremacia no que se reporta a conclusédo
do 10° e do 11° anos.
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Situacao profissional
Na tabela n°® 3 encontra-se sintetizada a informacao referente a situacdo profissional dos
adultos da amostra. Constata-se, entdo, que 75% de entre eles se encontram emprega-

dos, havendo 15,74% desempregados. Por sua vez, 8,33% encontram-se em outras

situacbes podendo as mesmas passar pela aposentacdo, pela frequéncia de accdes de

formagé&o profissional, ou até mesmo pela geréncia do préprio negocio.

Em termos de género, existem algumas diferencas, sendo a percentagem de homens

desempregados um pouco mais elevada do que nos pares do géenero oposto (9,26% de
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homens contra 6,48% de mulheres na mesma situa¢do), enquanto as mulheres emprega-

das representam 38,89% dos inquiridos e os homens 36,11%.

Tabela n° 3: Situacgo profissional

Situacao profissional Total
Género Empregado Desempregado Outras situa- Sem respos-
¢oes ta/Resposta Margi-
nal
Masc. 39 10 5 0 54
(36,11%) (9,26%) (4,63%) (50%)
Fem. 42 7 4 1 54
(38,89%) (6,48%) (3,70%) (0,93%) (50%)
Total 81 17 9 1 108
(75%) (15,74%) (8,33%) (0,93%) (100%)

Quanto a duracdo da situacao profissional (Tabela n° 4), é de referir que, no total, os

sujeitos que se encontram a trabalhar ha mais tempo representam 14,81% da amostra e

fazem-no num periodo de tempo que se situa entre 0s 11 e os 15 anos. Depois, hd um

conjunto de adultos (11,11%) que trabalha no minimo ha 26 anos e no maximo ha 30

anos. Uma percentagem mais reduzida (8,33%) exerce a sua actividade profissional

num espaco de tempo que se estende dos 21 aos 25 anos. Abaixo desta percentagem,

situam-se outras, correspondendo a mais elevada (7,41%) aos sujeitos que trabalham ha

mais de cinco e menos de onze anos.

H& uma percentagem relevante de sujeitos que se encontram desempregados num perio-

do que se estende do 1 aos 5 anos (10,19%). Por outro lado, aqueles que cairam no

desemprego ha menos de um ano representam 4,63%.

Tabela n° 4: Duragdo da situacdo profissional

Total
Duragéo da situa- Empregado Desempregado
¢do profissional
<1 Ano 7 5
(6,48%) (4,63%)
1A-5A 7 11
(6,48%) (10,19%)
6A-10A 8 1
(7,41%) (0,93%)
11A-15A 16
(14,81%)
16A-20A 5
(4,63%)
21A-25A 9
(8,33%)
26A-30A 12
(11,11%)
31A-35A 6
(5,56%)
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36A-40A 6
(5,56%)

41A-45A 3
(2,78%)

Em termos da duracdo da situacdo profissional (tendo em atencdo a variavel género),
constata-se, pela analise do gréfico n° 5, que sdo os adultos do género masculino aqueles
que se encontram empregados ha menos tempo (1,85% contra 8,63% de mulheres
empregadas ha menos de um ano). Verifica-se, ainda, que a percentagem de adultos
empregados h& 1,2,3,4 ou 5 anos é diminuta (3,70% e 2,78% referente aos adultos dos
géneros masculino e feminino, respectivamente). Com alguma estabilidade de emprego
(ou seja, pessoas que trabalham entre 11 e 15 anos) encontram-se 7,41% de homens,
bem como de mulheres. O valor mais proximo em termos percentuais (8,63%) € o atri-
buido as adultas que conseguem trabalhar ha, pelo menos, um periodo que vai dos 21
aos 25 ou dos 26 aos 30 anos. Nesta situacédo, estdo 6,48% dos adultos do género mas-
culino a trabalhar entre 26 e 30 anos e 3,70% que desenvolvem a sua actividade profis-

sional hg 21-25 anos ou entdo h 31-35 anos.

Nos adultos do género masculino, o desemprego estende-se até aos 5 anos, com maior
prevaléncia, no intervalo que contempla a duracdo 1-5 anos. Neste caso, encontram-se
7,41% de sujeitos, enquanto desempregados ha menos de um ano ha 1,85%. Nas mulhe-
res, a duracdo do desemprego vai até aos 10 anos (0,93%). Desempregadas hd menos de
um ano ou entre 1 e 5 anos estéo, no total, 6 mulheres o que equivale, respectivamente,

a 2,78% para cada uma das situagoes.
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Idade do abandono escolar

Se tivermos em atencdo a informacédo contida na tabela n°® 5, constatamos que, em ter-
mos gerais, 0s adultos deste estudo abandonaram a escola em diversas faixas etarias.
Todavia, foi aos 16-17 anos que se verificou a maior taxa de abandono (25,93%), segui-
da das taxas registadas aos 18-19 anos e 14-15 anos (23,15% e 21,30%, respectivamen-

te).
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Por outro lado, a faixa etaria dos 12-13 anos também contribui para aumentar, de forma
notdria, a taxa de abandono precoce ao ser contemplada com 14,81% dos sujeitos res-
pondentes. Com percentagem mais inferior — mas, todavia, preocupante, hd 6,48 % de
adultos que referem ter abandonado a escola com 10-1lanos. Por sua vez, 4,63% e
2,78% dos respondentes afirmam que abandonaram os estudos aos 20-21 anos e aos 22-

-23 anos, respectivamente.

Tabela n° 5: Idade do Abandono Escolar

(0,93%) (5,56%)
7 9
(6,48%) (8,33%)
15 8
(13,89%) (7,41%)
16 12
(14,81%) (11,11%)
9 16
(8,33%) (14,81%)
3 2

(2,78%) (1,85%)
2 1
(1,85%) (0,93%)
1
(0,93%)

Na continuidade da leitura da informac&o contida na tabela anterior, verificamos que, no
total dos adultos do género masculino, 14,81 % abandonaram os estudos aos 16-17
anos, 13,89% aos 14-15 anos e 8,33% aos 18-19 anos. O abandono precoce € também
bastante notdrio aos 12-13 anos (6,48%). Menos notdrio é o abandono aos 20-21 anos e

muito mais reduzido nos restantes escaldes etarios.

Em relacéo ao total dos adultos do género feminino, constata-se que o grosso do aban-
dono é mais tardio do que o registado nos pares do sexo oposto (14,81% aos 18-19
anos). Todavia, conforme se pode verificar pela leitura da tabela, o abandono escolar
comega por ser mais visivel nas idades mais precoces dos sujeitos do género feminino
quando comparado com o abandono dos pares do sexo oposto (5,56% e 8,33% aos 10-
-11 e 12-13 anos, respectivamente, contra 0,93% e 6,48% nas mesmas faixas etarias).

Todavia, em termos estatisticos, as diferengas ndo sdo validadas.
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As razOes apresentadas pelos diversos sujeitos para abandonarem os estudos (Tabela n®
6, construida a partir da informacéao constante do anexo D — D1) prendem-se com aspec-

tos relacionados, por ordem decrescente, com a Entrada no mundo laboral (37,04%),

Razbes familiares (32,41%) e o Insucesso escolar (31,48%). Todavia, 0s respondentes

apresentam outras justificagcdes enquadradas em categorias muito menos referenciadas.

Tabela n° 6: Razdes do abandono escolar

Categorias N° de sujeitos %

N=108
Entrada no mundo laboral 40 37,04%
Insucesso escolar 34 31,48%
Opcéo individual 7 6,48%
Factores externos ao sujeito 5 4,63%
Razdes familiares 35 32,41%
Razoes sociais 7 6,48%
Outros aspectos 8 7,41%
Sem resposta 1 0,93%

Se nos centrarmos No que se passa no interior de cada uma das categorias, a maioria das

justificacBes no ambito da Entrada no mundo laboral refere-se a Vontade propria que o
sujeito tinha para entrar no mundo do trabalho (14,81% de sujeitos), ao desejo da Con-
quista da autonomia financeira (14,04%), a necessidade do Inicio precoce na actividade
laboral e as deficientes CondicOes econdmicas existentes no seio familiar (11,11% em
ambas as situacdes). Por sua vez, verifica-se que ha aspectos que se destacaram pela
percentagem de emiss@es, revelando, assim, que os mesmos foram muito importantes
para 0s sujeitos que os abordaram. Destaca-se, entdo, a temética das Condi¢bes econo-
micas (em que 12 sujeitos apresentaram 20 emissGes, as quais correspondem a uma per-

centagem de 35,09%).

As Razdes familiares foram referenciadas através de indicadores que abordavam, prin-

cipalmente, as Questdes economicas (20,37%). Com percentagens muito menos noto-
rias encontram-se o0s aspectos relacionados com o Desincentivo familiar e Outras situa-
coes (3,70% em ambos os casos), a entrada no Negocio familiar (2,78%), os Problemas

existentes entre/com pais (1,85%) e a ideia da Igualdade existente entre filhos (0,93%).
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Para justificar o Insucesso escolar, os respondentes referem-se ao Desinteresse escolar

(23,15%), as Retengdes e aos Problemas de Comportamento/Imaturidade (5,56% em
ambas as situacdes) e em percentagens mais diminutas encontram-se as tematicas rela-
cionadas com os Problemas de saude e as Dificuldades em determinadas disciplinas
(2,78% e 1,85% de sujeitos, respectivamente). O Desinteresse escolar foi, por sua vez, a
subcategoria em que mais sujeitos apresentaram mais do que uma Unica emissdo (25
sujeitos com 29 emissdes), contribuindo, assim, para que as mesmas se centrassem nos
60,42%.
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CAPITULO 2: APRESENTACAO DOS RESULTADOS

As razbes que nos movem para a realizacdo deste estudo prendem-se com o conheci-
mento das RepresentacOes/Expectativas sobre o Processo de Reconhecimento, Valida-
cdo e Certificacdo de Competéncias. Foi neste contexto que, através do inquérito por
questionario (Anexo B), pretendemos encontrar respostas para os objectivos formula-

dos.

Em todas as questBes colocadas, contabilizdmos os posicionamentos apresentados pela
totalidade dos sujeitos respondentes, os quais foram integrados em tabelas constantes do
corpo do trabalho. Além disto, nas mesmas, encontra-se, ainda, a informagéo relativa ao
género. No entanto, porque definimos alguns objectivos através dos quais se pretende
verificar, também, a influéncia das variaveis idade, ano de escolaridade inicial e situa-
cdo profissional, sistematizdmos as informacg6es disponiveis (desde que validadas esta-
tisticamente) em tabelas que se integram em determinados anexos. E de salientar que,
em termos da andlise estatistica, os escalfes etarios acima apresentados (Tabela n° 2)
sofreram alteracdes, sendo definidos somente trés escaldes etarios. Assim, os intervalos
estendem-se dos 20 aos 39 anos (37 adultos), dos 40 aos 54 anos (57 adultos) e dos 55

aos 69 anos (14 adultos).

2.1. Motivacdes para a inscricdo no Programa Novas Oportunidades

Com o intuito de Identificar as motivacdes que levam os adultos a inscreverem-se no

Programa Novas Oportunidades, os sujeitos foram questionados sobre as suas motiva-

¢des, numa perspectiva mais geral (Aspectos Gerais) e, por outro lado, numa perspecti-

va mais especifica (Aspectos relacionados com a situagdo profissional).

Perante a questdo colocada (Indique as razbes que o(a) levaram a inscrever-se nas
Novas Oportunidades) e as possibilidades apresentadas, constatimos que as respostas,

em termos gerais, se distribuem do seguinte modo:
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Tabela n® 7: Motivacgdes para a frequéncia do Programa Novas Oportunidades — Aspectos gerais

Género
Aspectos gerais Masc. Fem. Total
N=54 N=54 N=108
Saber 26 28 54

mais/Aprender (24,07%) | (25,93%) | (50%)
coisas novas

Aprofundar 22 31 53
conhecimentos (20,37%) | (28,70%) | (49,07%)
Continuar os 28 29 57
estudos depois de | (2593%) | (26,85%) | (52.78%)
ter parado
Outros aspectos 17 6 23

(15,74%) | (5,56%) | (21.30%)

No total de ambos os géneros, 52,78% dos adultos referem que frequentaram o progra-

ma para poderem Continuar os estudos depois de terem parado durante algum tempo. O

desejo de Saber mais/Aprender coisas novas é realcado por 50% dos respondentes,

enquanto 49,07%, por sua vez, pretenderam Aprofundar conhecimentos. Existe, ainda, a

possibilidade intitulada Outros Aspectos referenciada por uma percentagem de 21,30%

de sujeitos.

Ao focalizarmos a atencdo nas escolhas realizadas pelos adultos de cada um dos géne-

ros, sobressai o facto de os mesmos terem motivacdes diferentes. Se os do género mas-

culino frequentaram o programa mais para Continuar os estudos depois de ter parado
(25,93%), j& os do género feminino preferiram frequenta-lo, preferencialmente, para

Aprofundar conhecimentos (28,70%). Na segunda posicdo, no caso dos homens, situa-

-se a razdo que se prende com a necessidade de Saber mais/Aprender coisas novas

(24,07%), enquanto as mulheres (26,85%) se preocupam em Continuar os estudos

depois de terem parado. Por sua vez, 20,37% dos adultos do género masculino referiram

pretender Aprofundar conhecimentos, enquanto 25,93% das mulheres o fizeram com a

intencdo de Saber mais/Aprender coisas novas. A possibilidade mencionada como

Outros aspectos é também utilizada pelos sujeitos de ambos os grupos. No entanto, sdo

0os homens aqueles que a referem com mais regularidade (15,74% contra 5,56% de

mulheres).

Para além de se analisar, face a cada possibilidade apresentada, as respostas da totalida-
de dos sujeitos, bem como o seu comportamento consoante o0 género (conforme, ante-

riormente, apresentado), ndo se descurou, também, a influéncia das variaveis idade,
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nivel de escolaridade e situacdo profissional, a fim de se Verificar se as motivacoes
para a inscricdo no Programa Novas Oportunidades diferem consoante a situacdo pro-

fissional, o nivel de escolaridade inicial, o0 género e a faixa etaria dos sujeitos. Para o

efeito, sistematizou-se toda a informacdo (Anexo E - E1) e, de acordo com a analise
estatistica (Anexo F — F1), constatou-se serem significativas as relagdes entre as
seguintes varidveis e possibilidades:

= Género e ldade / Outros aspectos (Fischer p = 0,017; N = 108 e Qui-Quadrado =
7,696; DF = 2; P =0,021; N = 108, respectivamente).

= |dade / Continuar os estudos depois de ter parado (Qui-Quadrado = 6,914; DF = 2; P
=0,032; N = 108).

Nas relagBes primeiramente apresentadas, sdo os adultos do género masculino, assim
como os integrados na classe etaria que se estende dos 40 aos 54 anos aqueles que se
pronunciam de forma mais marcante. Por outro lado, face a possibilidade Continuar 0s

estudos depois de ter parado, constata-se que se trata de uma preocupagdo comum aos

sujeitos com idades compreendidas entre os 20-39 anos e 0s 40-54. Para os adultos com

idade igual ou superior aos 55 anos, esta razdo ndo constituiu um factor de motivacao.

JustificacBes para a possibilidade Outros aspectos (em termos gerais)
Quando analisamos os resultados globais, no &mbito das justificagdes encontradas para
a possibilidade denominada Outros aspectos (Tabela n°® 9, construida com base na

informacdo contida em anexo D2. 1), constatamos que os vinte e trés adultos que a refe-

renciam apresentam razfes que se prendem com a Progressdo nos estudos (43,48%),

com a Valorizacdo profissional (26,09%), a Valorizacdo pessoal (21,74%) e a Realiza-

céo de um desejo antigo (17,39%).

Se atendermos ao que se passa no interior de cada subcategoria, a maioria das opinides,

no ambito da Progressdo nos estudos, refere-se a necessidade de conclusdo do Ensino

Secundario (21,74% — Ex.: A15: “Gostava de concluir 0 12° ano” (...)) e da Escolari-
dade bésica (17,39% — Ex.: A80: “Fazer 0 9° ano” (...)). A Melhoria de habilitagdes
e o0 Ingresso no Ensino Superior sdo subcategorias referenciadas, respectivamente, por
8,70% e 4,35% dos respondentes.
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No ambito da Valorizacdo profissional, 13,04% dos respondentes preocupa-se com a

Progressdo na carreira (apresentando esta subcategoria uma percentagem notoria de
emissdes no conjunto da categoria: 50%), enquanto 8,70% com o Enriquecimento pro-

fissional (Ex.: A63: “Por motivos profissionais”). Na Valorizacdo pessoal, concreta-

mente o Enriquecimento/Evolucdo pessoal constitui, também, uma das preocupacdes de
13,04% dos adultos, ilustrada através dos excertos abaixo transcritos:

Ex.:
A23: “Por uma questdo de valorizacéo pessoal”

A69: “Para poder progredir na vida pessoal”

A Realizacdo de um desejo antigo, mais concretamente o Regresso a escola, estava no

horizonte de 17,39% dos sujeitos que integraram a sua resposta na possibilidade intitu-

lada Outros aspectos, como se constata, por exemplo, através do depoimento seguinte:

Ex.:
A12: “Para concretizar o sonho de concluir os estudos até ao 12° ano, interrompido a

forca aos 23 anos”.

Tabela n° 8: JustificagBes para a possibilidade Outros aspectos
Categorias NP° de sujeitos %
N=23

Progressdo nos estudos 10 43,48%
Tributo aos pais 1 4,35%
Valorizacéo profissional 6 26,09%
Valorizagéo pessoal 5 21,74%
Valorizagéo formativa 2 8,70%
Necessidade da aprovagao por pessoas 1 4,35%
isentas
Desejo antigo 4 17,39%

Nos aspectos relacionados com a situacéo profissional (Indique as razdes que o(a)
levaram a inscrever-se nas Novas Oportunidades), de entre as possibilidades apre-
sentadas aos respondentes, as motivagdes para frequentarem o Programa Novas Oportu-

nidades, obtiveram os resultados expostos na tabela seguinte:
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Tabela n® 9: Motivagdes para a frequéncia do Programa Novas
Oportunidades — Situacéo profissional

Género
Aspectos relaciona- Masc. Fem. Total
dos com a situacdo N=54 N=54 N=108
profissional
Arranjar traba- 4 4 8
lho/emprego (3,70%) (3,70%) (7,41%)
Mais possibilidades 12 16 28
de escolher o tipode | (11,11%) | (14,81%) | (25,93%)
emprego
Arranjar um traba- 13 12 25
lho/emprego melhor | (12,04%) | (11,11%) | (23,15%)
Progredir no 31 34 65
emprego (28,70%) | (31,48%) | (60.19%)
Outros aspectos 14 8 22
(12,96%) (7,41%) | (20,37%)

Verifica-se que, no total, a motivacdo mais notdria para a inscricdo no Programa Novas

Oportunidades se prende com a possibilidade de Progressdo no emprego (60,19%). Por

outro lado, as hipoteses de haver Mais possibilidades de escolher o tipo de emprego

(25,93%), assim como de Arranjar um trabalho/emprego melhor (23,15%) ou até mes-

mo Outros aspectos (20,37%) constituem factores motivacionais que levaram estes

adultos a inscreverem-se. A possibilidade de Arranjar trabalho/emprego é apenas valo-

rizada por 7,41% dos adultos.

Em termos de género, existem algumas semelhancas nas motivacgdes referidas. Tanto os
adultos do género masculino como do feminino se preocupam, primeiramente, com a

Progressdo no emprego (28,70% e 31,48%, respectivamente). Num outro posicionamen-

to, mas em igual percentagem de sujeitos (3,70%), as motivacGes prendem-se com a

aposta em Arranjar trabalho/emprego.

O factor relacionado com o Aumento de possibilidades de escolher o tipo de emprego é

0 segundo mais referenciado (14,81%) pelos sujeitos do género feminino, enquanto as

motivacgdes relacionadas com Qutros aspectos séo as que os adultos do género masculi-

no (12,96%) referenciam em segundo plano, quase a par do aspecto relacionado com as

possibilidades de Arranjar um trabalho/emprego melhor (12,04%).

Quando tentamos compreender se as motivagdes profissionais que conduziram a inscri-
cao dos sujeitos no programa Novas Oportunidades dependem da idade, do género, do

nivel de escolaridade inicial e da situacdo profissional, verificamos que, pela analise
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estatistica (Anexo F — F2), tal facto se verifica em dadas circunstancias. Assim, a

variavel Idade vai interferir com a possibilidade do sujeito:

= Escolher o tipo de emprego (Qui-Quadrado = 10,542; DF = 2; P = 0,005; N = 108);

= Arranjar um trabalho/emprego melhor (Qui-Quadrado = 8,455; DF = 2; P = 0,015;
N =108) e

= Qutros Aspectos (Qui-Quadrado = 12,043; DF = 2; P =0,002; N = 108).

Em relacdo a idade, os adultos com idade mais avancada (as do ultimo escaldo etario)
ndo se preocupam com aspectos directamente relacionados com a profissdo e o0s seis

respondentes apresentaram respostas enquadradas em Outros Aspectos (Anexo E —

E2).

JustificacOes para a possibilidade Outros aspectos (Situacéo profissional)
Quando analisamos os resultados globais, no ambito das justificacdes encontradas para

a possibilidade denominada QOutros aspectos (Tabela n° 11, construida com base na

informacdo contida em anexo D2. 2), constatamos que os vinte e dois adultos que a

referenciam apresentam razdes que se prendem, entre outras, com a Valorizagao profis-

sional (40,91%), a Valorizacdo pessoal (31,82%), a Valorizacdo académica (27,27%) e

a concretizacdo de um Desejo antigo (13,64%). Os indicadores enquadrados nas restan-

tes subcategorias sdo proferidos por um nimero mais reduzido de sujeitos.

Tabela n° 10: Justificagdes para a possibilidade Outros aspectos (Motivagdes rela-
cionadas com a situagéo profissional)

Categorias N° de sujeitos %
N=22
Desejo antigo 3 13,64%
Vantagens do ingresso na Universidade 1 4,55%
Valorizacédo académica 6 27,27%
Valorizacéo pessoal 7 31,82%
Valorizagéo profissional 9 40,91%
Valorizagédo formativa 2 3,09%
Sem justificacéo 1 4,55%
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Quando tentamos compreender 0 que Se passa no interior de cada categoria, constata-se

que, na Valorizacdo profissional, as motivagdes se centram mais no Enriquecimento

profissional (com o contributo de 18,18% dos sujeitos — Ex.: A27: “Uma maior quali-
ficacdo para o desempenho da minha actividade profissional sem estar tdo dependente
de outros, alargando conhecimentos”) seguidas das que se enquadram na Progressao
da carreira (Ex.: — Ex.: A69: “Para poder progredir na carreira profissional” (...)) e
na Melhoria de emprego (13,64%, em cada um dos casos). Por fim, sdo referenciadas,
por uma percentagem muito reduzida de sujeitos (4,65%), as Fracas expectativas que 0s
mesmos possuem em termos das repercussdes na sua vida profissional (Ex.: A17: “Sin-
ceramente e devido a variados aspectos, ndo acredito que va alterar a minha situacéo
face ao mercado de trabalho”). No conjunto das varias subcategorias, os sujeitos apre-
sentaram mais emissdes no Enriquecimento curricular (4 sujeitos e 6 emissdes as quais

correspondem a 50% no total da categoria).

Na Valorizacdo pessoal, 0s sujeitos apresentaram emissfes que se integraram no Enri-

quecimento/Evolucdo pessoal (22,63%) e na Melhoria da auto-estima (13,64%). Na

Valorizacdo académica, o maior enfoque vai para o Enriquecimento curricular (22,63%

de sujeitos) seguido do ambicionado Papel de formador (4,55% — Ex.: A33: “Para dar
formacéo™). O Desejo antigo esta relacionado com o desejo de Conclusdo do Ensino
Secundario por parte de 13,64% dos adultos que privilegiaram a possibilidade Outros

aspectos:

Ex.:

A104: “Apenas a vontade de continuar o que deixei em tempos e fazé-lo (o0 12° ano) por
mim propria”

2.2. Razdes da opcéo pelo Processo RVCC

A fim de se encontrar resposta para o objectivo do estudo que consiste em Compreender

as razdes gue levam os sujeitos a optar pelo Processo RVCC de entre as possibilidades

existentes (Cursos EFA, Processo RVCC, Ensino Recorrente por Mddulos Capitaliza-

veis...), 0s adultos foram inquiridos e constatou-se, através da informacéo sintetizada na

tabela n® 12, que, no total de ambos 0s sexos, a hipotese mais valorizada se prende com
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o0 facto de se tratar de um Processo de valorizagdo de conhecimentos (68,52% dos sujei-

tos), seguida da Rapidez do processo (39,81%). Por ser um processo que responde aos

interesses dos adultos e, por outro lado, por ser um processo mais facil esta na origem

das preferéncias de 31,48% e 12,96% dos sujeitos, respectivamente. Raz6es relaciona-

das com Qutros aspectos sdéo mencionadas por 9,26% dos inquiridos.

Tabela n® 11: Razdes da opg¢do pelo Processo RVCC

Género
Razbes da opcao Masc. Fem. Total
pelo processo RVCC N=54 N=54 N=108
Processo mais rapi- 23 20 43
do (42,59%) | (37,04%) | (39,81%)
Processo mais facil 12 2 14
(22,22%) | (3,70%) | (12,96%)
Processo que res- 18 16 34
ponde aos interesses | (33,33%) | (29,63%) | (31,48%)
Processo de valori- 34 40 74
zacdo de conheci- (31,48%) | (37,04%) | (68,52%)
mentos
Outros aspectos 8 2 10
(7,41%) (1,85%) | (9,26%)

Em termos de percentagens de sujeitos pertencentes a cada um dos géneros, verifica-se
que, apesar de as mesmas serem diferentes, se pode falar da existéncia de alguma sinto-
nia entre determinadas raz6es (por ocuparem 0 mesmo posicionamento em termos de

preferéncias), tais como as que se reportam ao facto de ser um Processo mais répido

(42,59% e 37,04% de adultos dos géneros masculino e feminino, respectivamente), de

se tratar de um Processo de valorizacdo de conhecimentos (31,48% e 37,04% dos adul-

tos pertencentes aos géneros masculino e feminino, respectivamente) e, por fim, apare-

cem as razOes enquadradas em Outros aspectos, respectivamente referenciadas por

7,41% e 1,85% dos adultos dos géneros masculino e feminino.

A fim de sabermos se as raz0es que levam os adultos a optarem pelo processo RVCC
sdo influenciadas pelas varidveis idade, nivel de escolaridade inicial e situacdo profis-
sional sistematizou-se toda a informacéo nos anexos: E — E3 e F — F3. Constatou-se,

entdo, serem significativas as relacdes entre as seguintes variaveis e possibilidades:

= |dade / Processo mais rapido (Qui-Quadrado = 8,298; DF= 2; P= 0,016; N =
108);
= (Género / Processo mais facil (Fisher p = 0,008; N = 108).
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Sdo os sujeitos com idades situadas entre os 40 e 0s 54 anos aqueles que mais optam
pela possibilidade acima referida, seguidos dos que se encontram no intervalo com ida-
des inferiores. J4 em relacdo ao género, sdo 0s homens que se encontram em suprema-

cia, quando o factor facilidade estad em jogo.

JustificacOes para a possibilidade Outros aspectos

De entre as razGes mencionadas na hipdtese Outros Aspectos, os vinte e dois responden-

tes apresentam indicadores que se distribuem pelas categorias expostas na tabela n°® 13
(elaborada com base na informacdo contida no anexo D3). Sobressai, entdo, que 0s

sujeitos opinam sobre Aspectos relacionados com o processo RVCC (90%), sobre A

Insatisfacdo com a escolaridade e sobre as Vantagens da frequéncia do processo (20%

dos sujeitos face a cada situacao). Por fim, surgem, igualmente com a mesma percenta-

gem, as raz0es relacionadas com a Concretizacdo de um objectivo e com Outros aspec-
tos (10%).

Tabela n° 12: Razdes da opg¢do pelo processo RVCC: Outros aspectos

Categorias N° de sujeitos %

N=10

Concretizagdo de um objectivo 1 10%

Insatisfacéo com a escolaridade 2 20%

Aspectos relacionados com o processo 9 90%

RVCC

Vantagens da frequéncia do processo 2 20%

Outros aspectos 1 10%

No ambito da categoria Aspectos relacionados com o processo RVCC, as justificaces

centram-se, por ordem decrescente, nas Metodologias praticadas (Ex.: A76: “Por ser
um processo que ndo me obriga a estudar” (...) “mas sim a reflectir sobre a minha
vida”), na Flexibilidade horaria (30% em cada uma das vertentes) e na sua Facilidade
(20% — Ex.: A20: “E muito facil”). Aspectos enquadrados na Rapidez do processo
(Ex.: A83: “Além do factor rapidez”), no Desconhecimento dos aspectos processuais
por parte de quem se inscreve e na apresentacdo de Criticas (Ex.: A82: “N&o acho cor-
recto ter o 12° ano incompleto apenas por duas cadeiras (Matematica e Quimica) e
fazer o mesmo com alguém com o 9° ano!”) face ao processo sdo referenciadas por 10%
dos sujeitos (em relacdo a cada uma das situacdes). Importante serd referir que trés

sujeitos apresentaram, no total, seis emissdes, na subcategoria intitulada Metodologias
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praticadas, correspondendo a 40% das emissdes do total da categoria — aspecto bastan-
te ilustrativo da importancia que Ihe foi atribuida por quem a privilegiou e que passa-

mos a ilustrar com o seguinte depoimento:

Ex.:

A80- (...) “pois ndo se estuda como no outro ensino e os formadores ndo fazem como
os professores” (Os professores) “orientam-nos e ndo nos acusam”

Dentro da categoria Vantagens da frequéncia do processo, todas as subcategorias

(Melhoria de conhecimentos, Valorizacdo do saber experiencial e Oportunidade de

outras candidaturas) foram, individualmente, referenciadas por 10% dos sujeitos).

2.3. Expectativas iniciais face a certificagdo de competéncias

Com o objectivo de ldentificar as expectativas que os adultos inicialmente possuiam

face a certificacdo de competéncias foi-lhes colocada a seguinte questio — Antes de
iniciar o processo RVCC, quais as vantagens/beneficios que pensava que poderia

ter no caso de conseguir a validacgao e certificagdo das suas competéncias?

Partindo das respostas dos adultos (organizadas em anexo D4), construimos a tabela n°
14 da qual constam as categorias elaboradas, verificando-se que, de entre elas, a mais

valorizada se reporta a Valorizacdo profissional (48,15%) seguida da intitulada Progres-

sd0 nos estudos (30,56%). Seguem-se-lhes as relacionadas com a Valorizacdo académi-

ca (18,52%), com a Valorizacdo pessoal (16,67%), com o Reconhecimento do saber

experiencial e com a denominada Sem/Poucas expectativas (ambas construidas com as

opinides de 7,41% dos sujeitos inquiridos). As restantes apresentam valores percentuais

simplesmente residuais.

Tabela n° 13: Expectativas iniciais

Categorias N° de sujeitos %
N=108
Resposta desajustada 2 1,85%
Concretizagdo de um desejo 2 1,85%
Reconhecimento do saber experiencial 8 7,41%
Progressédo nos estudos 33 30,56%
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Valorizacéo pessoal 18 16,67%
Valorizag&o profissional 52 48,15%
Valorizacédo académica 20 18,52%
Valorizagéo formativa 6 5,56%
Sem/Poucas expectativas 8 7,41%
Sem resposta 1 0,93%

A andlise estatistica revelou que as expectativas que os adultos inicialmente possuiam
face a certificacdo de competéncias ndo se relacionam com nenhuma das varidveis em

analise.

Ao tentarmos compreender 0 que se passa no interior de cada categoria, constatamos

que, na Valorizacdo profissional, as emissdes se prendem com a necessidade de Procu-

ra de emprego com mais oportunidades/possibilidades (23,15% — Ex.: 87: “Como tra-
balho por conta propria e as coisas ndo estéo faceis, com mais escolaridade seria mais
facil arranjar emprego”), com a Progressao na carreira (17,59%) e, por fim, com o
Enriquecimento profissional (12,04% — Ex.: A105: “Ter conhecimentos para poder
evoluir na carreira profissional”). As subcategorias Procura de emprego com mais
oportunidades/possibilidades e Progressdo na carreira arrecadaram, respectivamente,

43,75% e 34,38% das emissOes, do total da categoria.

No ambito da categoria Progressdo nos estudos, as emissdes referem-se as expectativas

de ingresso no Ensino Superior (15,74%) e as relacionadas com a conclusdo do Ensino
Secundario (14,81%) e da Escolaridade béasica obrigatoria (9,26%).

No que concerne a Valorizacdo académica, as respostas indicam que as expectativas dos
respondentes vao no sentido de se realizarem (Re)Aprendizagens (15,74% dos sujeitos
— Ex.: A58: “Adquirir novos conhecimentos e aprofundar os meus”) e de ocorrer uma
Reconciliagdo com o passado (3,70% — Ex.: A10: (valorizar-me) “como estudante que
ndo pude ser antes”). A expectativa primeiramente referida ¢ bastante valorizada, com

84% do total das emissbes constantes da categoria.
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A Valorizacdo pessoal contém opinides que traduzem expectativas relacionadas com o

Enriquecimento/Evolucdo pessoal (12,04%) e com o desejo de Realizacdo pessoal
(5,56%). De realcar o facto da primeira subcategoria ter arrecadado 72,73% das emis-

sOes do total da categoria.

2.4. Situacao actual

Sendo a amostra do estudo constituida por adultos que j& terminaram o processo de
Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de Competéncias, pretendemos ausculta-los
com o objectivo de compreendermos o0 seu posicionamento face ao momento presente
(Situacao actual). Questionamo-los concretamente sobre o tempo que decorreu apés a
conclusédo do processo, o nivel obtido e sobre o seu posicionamento face ao mesmo, em
termos de satisfacdo, sem deixarmos de os incitar a justificar tal posicionamento. Por
outro lado, tentdmos saber se as expectativas que possuiam sobre o processo, antes de o
iniciar, se viram ou ndo confirmadas ap0s a conclusdao do mesmo, através da seguinte
questdo: Terminado o processo RVCC, diga em que medida as expectativas que

possuia antes de iniciar o processo foram confirmadas. Solicitamos-lhe, também,

que justificassem as suas opinides.

Um outro aspecto que mereceu 0 nosso interesse reporta-se a opinido que os adultos
possuem sobre o processo, depois de o terem experienciado e 0 impacto que 0 mesmo
teve nas suas proprias vidas. No final, incitimos os respondentes a tentar informar as
pessoas que quisessem iniciar o processo, colocando-lhes entdo, a questdo O que diria

a outra pessoa que quisesse obter esta certificacdo?

2.4.1. Concluséo do processo

De acordo com o explicitado na Tabela n® 15, sobressai, no que se reporta ao tempo da

conclusdo do processo, que, no total, a maior percentagem de adultos (46,30%) foi certi-

ficada ha menos de 7 meses, havendo uma maior percentagem de homens quando com-
parada com a das mulheres que se encontram na mesma situacédo (25,29% e 20,37%,
respectivamente). Surgem depois 0s sujeitos que concluiram o processo ha 1-2 anos

(31,48%), sendo a percentagem das mulheres superior a da dos pares do género oposto
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(17,59% e 13,89%, respectivamente) e aqueles que o terminaram num periodo que pode
ir dos 7 aos 11 meses (10,19%), havendo uma ténue superioridade percentual dos
homens, quando comparados os resultados com os das mulheres em idénticas condi¢oes
(5,56% e 4,63%, respectivamente). No entanto, ha quem tenha terminado o processo ja
h& 3-4 anos ou 5-6 anos. Nestas duas situacdes, encontra-se igual percentagem de sujei-
tos (3,70%).

Tabela n® 14: Conclusdo do processo RVCC

Género
Concluséo do pro- Masc. Fem. Total
cesso RVCC (N=108)
<7 meses 28 22 50
(25,93%) (20,37%) (46,30%0)
7 meses -11 meses 6 5 11
(5,56%) (4,63%) (10,19%)
1A -2A 15 19 34
(13,89%) (17,59%) (31,48%)
3A-4A 0 4 4
(0,00%) (3,70%) (3,70%)
5A — 6A 3 1 4
(2,78%) (0,93%) (3,70%)
7TA -8A 1 0 1
(0,93%) (0,00%) (0,93%)
N&o responde 1 3 4
(0,93%) (2,78%) (3,70%)
Total 54 54 108
(50%) (50%) (100%)

2.4.2. Nivel de escolaridade obtido

Quanto ao nivel de escolaridade obtido (Tabela n° 16), verifica-se que, no total, 49,07%

dos adultos terminaram o processo com o Ensino Basico (Nivel B3 — 9° ano), enquanto
os restantes 50,93% o concluiram com o Ensino Secundério (12° ano). Relativamente ao
género, em cada um dos niveis, as diferencas existentes sdo bastante parcas, havendo
25% de sujeitos do género masculino que terminaram o Ensino Bésico e 24,07% do
género feminino. Por sua vez, o ensino Secundario foi concluido por 25% e 25,93% de

adultos pertencentes aos géneros masculino e feminino, respectivamente.

Tabela n° 15: Escolaridade obtida

Nivel de escolaridade
Género 9° ano 12° ano Total
Masc. 25 29 54
(23,15%) (26,85%) (50%0)
Fem. 25 29 54
(23,15%) (26,85%) (50%0)
Total 50 58 108
(46,30%0) (53,70%0) (100%)
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(In)Satisfagdo com o nivel obtido.
No que se reporta & (In)satisfacdo com o nivel obtido (Tabela n° 17), constata-se que

90,74% dos respondentes ficaram satisfeitos, havendo 7,41% que proferiram o contra-
rio. Ha ainda uma percentagem diminuta (1,85%) que apresenta uma resposta ambiva-
lente (Sim/N4o). Regista-se, no entanto, que sdo os adultos do género feminino aqueles
que ficaram mais satisfeitos (47,22% contra 43,52% dos pertencentes ao género mascu-
lino). Por sua vez, os do género masculino sdo aqueles que revelaram um comportamen-

to mais ambivalente com respostas do tipo Sim/Nao (1,85%).

Tabela n° 16: (In)Satisfagdo com o nivel obtido

Género
Satisfacdo com o Masc. Fem. Total
nivel obtido
Sim 47 51 98
(43,52%) | (47,22%) | (90,74%)
Nao 5 3 8
(4,63%) | (2,78%) | (7.41%)
Sim/Néao 2 0 2
(1,85%) (0,00%) | (1,85%)
Total 54 54 108
(50%) (50%) (100%)

- Razbes da satisfacdo com o nivel obtido.
Tendo em linha de conta que foi pedido aos adultos que justificassem o0s seus posicio-
namentos, construimos (a partir da informacdo constante do Anexo D5), as tabelas
seguintes, com a informacao recolhida acerca das Razdes da Satisfacéo, da Insatisfacdo
e da Satisfacdo/Insatisfacdo com o nivel obtido.

Tabela n® 17: Razdes da satisfagdo com o nivel obtido

Categorias NP° de sujeitos %
N=98
Aspectos relacionados com o processo 14 14,29%
Objectivos académicos 65 66,33%
Objectivos pessoais 21 21,42%
Objectivos profissionais 11 11,22%
Sem justificacdo 8 8,16%

A satisfacdo manifestada pelo conjunto dos 98 adultos, com o nivel obtido no final do

processo (Anexo D5. 1), esta relacionada com o facto de 66,33% de entre eles ter con-
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seguido atingir os Objectivos académicos. Segue-se-lhe a importancia do cumprimento
de Objectivos pessoais (21,42%) e os Aspectos relacionados com 0 processo (14,29%).

Por ultimo, constata-se que 11,22% dos adultos relacionam a satisfacdo do nivel obtido

com a possibilidade de poderem cumprir Objectivos profissionais.

Em termos da relacdo entre as variaveis (idade, género, nivel de escolaridade inicial e
situacdo profissional) e as categorias enquadradas na tematica da satisfacdo com o nivel
de escolaridade obtido (9° ou 12° anos), a analise estatistica ndo revelou existirem

quaisquer dependéncias.

Do conjunto das subcategorias que constituem a categoria Objectivos académicos
sobressaem 0s aspectos relacionados com a Conclusdo do processo (27,55% — Ex.:
A90: “Obtive o0 ensino secundario” (...)) e com a Progressdo nos estudos (18,37% —
Ex.: A2: “Deu-me possibilidade de avangar nos estudos”). Por outro lado, a Compatibi-
lidade entre o nivel alcancado e o esperado também ¢ factor de satisfacdo para 12,24%
dos sujeitos (Ex.: A7: “Foi para este nivel que me candidatei”). A Melhoria de conhe-
cimentos e competéncias, assim como o facto de se ter ficado com HabilitacGes Supe-
riores as iniciais (Ex.: A37: “Porque fiquei com mais habilitacdes™) constituem moti-

vos de satisfacdo para 11,22% e 7,14% de adultos, respectivamente.

No a@mbito da categoria Objectivos pessoais 0s mesmos sdo consubstanciados com

emissdes que se enquadram na Realizagdo pessoal (11,22% — Ex.: A69: “Foi muito
gratificante ter-me sido atribuida esta oportunidade de voltar a provar que com vonta-
de se chega 1a”) e no Reconhecimento das competéncias do sujeito pelos outros (10,2%
— Ex.: A10: “Porque me valorizaram a nivel escolar e pessoal”). De referir que os
aspectos relacionados com a subcategoria primeiramente referida sao bastante importan-
tes para os 11 sujeitos que proferiram as 16 emissdes neste sentido — facto que contri-
bui para que a mesma seja contemplada com 57,14% das emissdes inseridas no total da

categoria.

Nos Aspectos relacionados com 0 processo, 0s adultos apresentaram justificagdes cujos

indicadores se repartem por diversas subcategorias, as quais sao proferidas por um
namero pouco elevado de respondentes. Assim, neste conjunto, a maior percentagem de

sujeitos (5,1%) considera que se tratou de um Processo gratificante (Ex.: A6: (apesar)
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“do muito tempo despendido é muito gratificante), enquanto a Atitude empatica de
pares e técnicos (Ex.: Al: “Fiquei satisfeito porque os colegas e os técnicos estavam
simpaticos” (...)), assim como as exigéncias do processo — Processo trabalhoso (Ex.:
A93: “Esforcei-me muito para obter bons resultados” (...)) — e as Metodologias prati-
cadas (Ex.: A92: “O método de ensino facilitou bastante a integracdo no processo”)
fazem, individualmente, parte das justificacdes de 4,08% dos participantes no estudo.
Por fim, é referido o Bom acompanhamento prestado (Ex.: 43: “Fui bem acompanhada
em todo o processo” (...)) e o prazer sentido pelo Retorno a escola (3,06% para cada
uma das situacdes). E de salientar que os 5 sujeitos que referiram tratar-se de um Pro-
cesso Gratificante tentaram reforcar esse sentimento proferindo, no total, 9 emissoes, as
quais correspondem a 27,27% das existentes no total da categoria. A Atitude empética
de pares e técnicos, assim como as Metodologias praticadas constituem elementos
relevantes para os sujeitos que as referem, através de 21,21% e 18,87% das emissdes
proferidas na categoria em questéo.

No ambito dos Objectivos profissionais, as subcategorias sdo muito pouco relevantes no

que concerne a percentagem de sujeitos. Se o Enriquecimento profissional é importante
para dois dos 98 sujeitos (2,04% — Ex.: A45: “Pela experiéncia desenvolvida profis-
sionalmente” (...)), a Melhoria de emprego (Ex.: A48: “Veio de encontro as minhas
necessidades profissionais” (...)) e a Progressao na carreira (Ex.: A52: “Porque posso
competir a nivel profissional no meu emprego”) sao subcategorias também menciona-
das, cada uma, por 2,04% de sujeitos. A hipotese de o sujeito ter Outras possibilidades
no mundo profissional € motivo de satisfacdo com o nivel obtido no final do processo,
para o conjunto de 5,1% de respondentes (Ex.: Al3 - “Na minha vida, ja me ‘‘fecha-

ram’” muitas portas por ndo ter o 12° ano”).

- Razdes da insatisfacdo com o nivel obtido.
Relativamente & Insatisfagdo manifestada pelos oito respondentes, verifica-se (Tabela n°

19, construida com base na informacé&o contida em anexo D5. 2) que a mesma se baseia

em Causas atribuidas aos proprios adultos (segundo 75% de entre eles) e ao proprio
centro (12,5%). Por outro lado, do conjunto dos sujeitos respondentes ha quem manifes-

te a sua insatisfacdo, apresentando Criticas ao processo e enunciando Outros aspectos

(12,5% para cada uma das categorias).
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Quando centramos a ateng@o na categoria mais representativa — Causas atribuidas aos

adultos — constata-se que essa insatisfacdo se deve ao facto de 75% dos mesmos ter o
Desejo de conseguir obter habilitacdes superiores (Ex.: A56: “Quero seguir 0 processo
RVCC a nivel secundario”). O centro de formagao foi também gerador de insatisfacdo
para um adulto (12,5%) que refere ter havido uma Deficiente atribuicdo de créditos
(Ex.: A26: “Pretendia obter mais validagdes e consequentes créditos” (...)).

As Criticas ao processo geradoras de insatisfacdo prendem-se com o sistema avaliati-

vo/Filosofia do mesmo, segundo um dos 8 adultos que manifestaram o seu desconten-
tamento (12,5% — Ex.: A82: “Preferia ter feito um exame e ser reconhecido pela
minha cultura” (...)). No entanto, apesar da insatisfacdo, um adulto apresenta emissoes
indicadoras da Valorizacdo do processo (Ex.: A26: “Posso dizer que foi um trabalho
que me permitiu relembrar e realcar muitas vivéncias entretanto ja esquecidas™) inte-

gradas no grupo dos Outros aspectos.

Tabela n° 18: Raz8es da insatisfagdo com o nivel obtido

Categorias N° de sujeitos %
N=8
Causas atribuidas aos adultos 6 75%
Causas atribuidas ao centro 1 12,5%
Criticas ao processo 1 12,5%
Outros aspectos 1 12,5%

- Razbes da satisfacdo/insatisfacdo com o nivel obtido.
Comportamentos mais ambivalentes sdo referidos por dois sujeitos que, em relacdo a
pergunta sobre a satisfacdo/insatisfacdo acerca do nivel obtido, apresentam as duas

situacOes (Tabela n° 20).

Tabela n° 19: Razdes da satisfagdo e da insatisfagdo com o nivel obtido

Categorias Ne° de sujeitos %
N=2
Satisfacéo 2 100%
Insatisfacdo 2 100%

No &mbito da Satisfacdo com o nivel conseguido, é frisado o Reflexo a nivel laboral
(50% — Ex.: A15: “Porque com o 9° ano é mais facil arranjar emprego”), a ldoneida-

de dos Técnicos (50% — Ex.: A81: (...) “e nesse processo ter confirmado que o meu
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conhecimento pode ser reconhecido e valorizado por pessoas despidas de preconceitos
de classe”) e o facto de o sujeito ter concluido o processo encetado — Concluséo do pro-
cesso (50% — Ex.: A81: “Fiquei satisfeito por ter concluido com éxito o processo ence-
tado” (...)). Por outro lado, 0s mesmos sujeitos (2) referem a sua Insatisfacdo, ndo por
algo relacionado com o processo, mas por desejarem a Obtenc&o de outro nivel acade-

mico, como se constata através dos seguintes exemplos:

A 15: “Porque queria ir mais para a frente “12°ano””
A 81: “Nao estou satisfeito porque o processo me induziu um impeto de ir mais
além neste plano de interaccbes”

2.4.3. Confirmacao/Infirmacao de expectativas iniciais

Na continuidade do inquérito por questionario foi colocada aos respondentes a seguinte
questdo: Terminado o processo RVCC, diga em que medida as expectativas que

possuia antes de iniciar o processo foram confirmadas, respondendo-se, assim, ao

objectivo: Saber se as representacfes/expectativas que 0s sujeitos possuiam antes de

iniciarem o processo RVCC foram ou ndo confirmadas, apds a conclusdo do mesmo.

Verificou-se, entdo, que as respostas enquadradas nas hipoteses por nos colocadas

foram referenciadas conforme constante na tabela que se segue:

Tabela n° 20: Confirmacéo de expectativas iniciais

Género
Confirmacao de Masc. Fem. Total
expectativas (N=108)
Nada confirmadas 1 0 1
(0,93%) (0,0%) | (0,93%)
Pouco confirmadas 8 5 13
(7,41%) (4,63%) | (12,04%)
Muito confirmadas 31 35 66
(28,70%) | (32,41%) | (61,11%)
Muitissimo confir- 13 12 25
madas (12,04%) | (11,11%) | (23,15%)
Sem resposta 1 2 3
(0,93%) (1,85%) (2,78%)
Total 54 54 108
(50%0) (50%0) (100%0)

Os dados demonstram que, das hipdteses possiveis, a mencionada por uma percentagem

superior de sujeitos, é a das expectativas Muito confirmadas (referida por 60,19% de
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adultos). No patamar seguinte, os adultos centraram-se na hipotese Muitissimo Confir-

madas (havendo 24,07% que a mencionam). Por sua vez, ha 11,11% e 1,85% de sujeitos

que referem, respectivamente, que as suas expectativas iniciais foram Pouco confirma-

das e até mesmo Nada confirmadas. Realca-se o facto da percentagem de sujeitos que

consideram ter sido muito e muitissimo confirmadas as expectativas iniciais se situar
em 84,26%, enquanto os que afirmam que as mesmas ndo foram ou entéo foram pouco

confirmadas representam 12,97% do total da amostra.

Em termos de género, os adultos de ambos o0s grupos, embora em percentagens diferen-
tes, apresentam uma grande sintonia, no que se reporta a trés das hipdteses apresenta-

das. Assim, a hipotese Muito confirmada é referida pela maior percentagem de sujeitos

pertencentes a cada um dos géneros, seguida da hipdtese Muitissimo confirmadas e, por

fim, os sujeitos referem a hip6tese Pouco confirmadas. Verificamos, ainda, que séo os

adultos do género masculino (1.85%) aqueles que afirmam que as suas expectativas

iniciais ndo foram confirmadas.

Regista-se que, na relagdo existente entre as varidveis em andlise (idade, nivel de esco-
laridade inicial, situacdo profissional e género) e a confirmacdo de expectativas apos a

conclusdo do processo, a analise estatistica ndo confirmou qualquer dependéncia.

Raz0es das expectativas iniciais nada confirmadas.
Conforme explicitado na tabela n® 22 (construida a partir da informagdo constante do
Anexo D6. 1), sobressai que o Unico sujeito que referiu que as expectativas ndo foram

confirmadas (Nada confirmadas), o fez em termos da Situacdo pessoal/profissional.

Segundo esse sujeito, a sua vida apresenta-se Sem alteracdes (Ex.: A2: “Até agora man-
tém-se tudo na mesma” (...)). No entanto, é expectavel que surjam Melhorias futuras
(Ex.: A2: (...) “mas a médio prazo com o ingresso na universidade espero atingir os

objectivos que me fizeram frequentar o RVCC”).

Tabela n° 21: Expectativas nada confirmadas
Categorias N° de sujeitos %
N=1
Situagdo pessoal/profissional 1 100%
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Razdes das expectativas iniciais pouco confirmadas.

Em relacdo as expectativas consideradas pouco confirmadas (Tabela n® 23 — cons-
truida com base na informacéo constante do Anexo D6. 2), as respostas dos 13 sujeitos
que se decidiram por esta hipotese, reportam-se ao Nivel profissional (61,54%), ao
Nivel académico (23,08%) e a Outros aspectos (15,38%).

Tabela n° 22: Expectativas pouco confirmadas

Categorias N° de sujeitos %
N=13
Outros aspectos 2 15,38%
A nivel profissional 8 61,54%
A nivel académico 3 23,08%

As razdes que levam os adultos a referir que as suas expectativas foram pouco confir-

madas a Nivel profissional estdo relacionadas com a Falta de oportunidades (30,80%

— Ex.: A54: (Pensei que o mercado de trabalho me abrisse novas portas) “mas ndo se
veio a realizar”) e da vida dos sujeitos se apresentar Sem alteracdes (23,08% — Ex.:
A99: “Em nada melhorou a minha carreira profissional). Outras justifica¢des, referi-
das por uma percentagem mais reduzida de adultos (7,69%), reportam-se as LimitacOes
do certificado atribuido (Ex.: A4: “Penso que o tipo de certificado de habilitacGes que é
passado a quem termina o processo é cada vez mais “um ferrete” que limita as oportu-
nidades”, bem como a Falta de requisitos (Ex.: A25. “Esta a ser dificil empregar-me
por ndo preencher os requisitos pretendidos” (...)). A subcategoria primeiramente apre-
sentada — Falta de oportunidades — é, de entre todas, aquela que apresenta uma per-

centagem mais elevada de emissdes (50%).

A nivel académico, as expectativas iniciais foram pouco confirmadas, sendo as mesmas

justificadas com emissdes que se enquadram nas subcategorias referenciadas de Apren-
dizagem/Formacdo insuficiente (15,38% — Ex.: A36: “Gostava que fosse um método
que nos desse mais formacéo”) e de Percurso incompleto (7,69% — Ex.: A23: “Por
enquanto ainda nao foram confirmadas porque ainda estou a meio caminho dos objec-

tivos que estabeleci”).
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No ambito dos Outros aspectos encontram-se diversas subcategorias (Criticas ao pro-

cesso RVCC, Principios do processo RVCC e Formas de aquisi¢do de conhecimentos,
quase todas elas tendo como origem as emissfes de um Unico sujeito. No entanto, é esta
ultima aquela que teve mais emissdes (33,33% contra 25% das apresentadas na subcate-

goria Principios do processo RVCC).

Raz0es das expectativas iniciais muito confirmadas.

Como anteriormente referimos, foram 66 sujeitos (correspondendo a 61,11% do total da
amostra) que referiram ter visto muito confirmadas, no final do processo, as suas
expectativas iniciais. Para o efeito contribuiram (Tabela n® 24 — construida de acordo

com a informacdo sintetizada no Anexo D6. 3) os Aspectos relacionados com o proces-

so (segundo 25,76% dos 66 sujeitos), o facto de se ter tratado de um processo que per-
mitiu a Valorizacdo académica dos implicados (18,18%) e o Reconhecimento do saber

experiencial (16,67%), assim como Outros aspectos de natureza mais geral (13,64%).

Por outro lado, a frequéncia do processo RVCC permitiu que estes adultos concretizas-

sem um Desejo antigo, vissem reforcada a sua Valorizagcdo pessoal, assim como a Valo-

rizacdo profissional (12,12% em cada uma das situacdes). Os aspectos relacionados com

a Valorizacdo formativa sdo, de entre todos, os menos referidos pelos respondentes
(4,55%).

No geral, verificou-se que uma percentagem relevante de adultos (18,18%) ndo apresen-
tou quaisquer justificacdes que permitissem a compreensdo da sua opcao (Expectativas

iniciais muito confirmadas).

Tabela n° 23: Expectativas muito confirmadas

Categorias N° de sujeitos %
N=66
Desejo antigo 8 12,12%
Reconhecimento do saber experiencial 11 16,67%
Valorizagéo académica 12 18,18%
Progressdo nos estudos 4 6,06%
Valorizagéo profissional 8 12,12%
Valorizagéo pessoal 8 12,12%
Valorizagédo formativa 3 4,55%
Aspectos relacionados com o processo 17 25,76%
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Outros aspectos 9 13,64%

Sem Justificagdo 12 18,18%

Quando tentamos compreender 0 que se passa no interior de cada categoria, constata-se

que, no ambito da intitulada Aspectos relacionados com o processo, 12,12% dos adultos

consideram tratar-se de um Processo Gratificante (Ex.: A55: (...) “terminado todo o
processo é gratificante ver os conhecimentos adquiridos ao longo da vida”) e 9,09%,
com Bom acompanhamento (Ex.: A104: “Tive o privilégio de ter um grupo de professo-
res extraordinario” (...)). Por outro lado, sdo mencionadas razdes que enfocam na
Importancia do processo (6,06% — Ex.: A49: “A oportunidade que o RVCC me deu
agora foi muito importante para mim”) e no facto de se tratar de um Processo rapido
(4,55% — Ex.: A34: “Porque consegui a certificacdo em pouco mais do que de dois

meses” (...)). No ambito da Valorizacdo académica encontram-se indicadores que real-

cam a oportunidade dos sujeitos terem feito (Re)Aprendizagens (15,15% — Ex.: A65:
“Aprendi novas coisas e lembrei outras que estavam esquecidas™) e de ter ocorrido uma
Reconciliagdo consigo mesmos (3,03% — Ex.: A12: (...) “por outro (lado) tenho um
peso a menos na minha consciéncia” (...)). Na continuidade da analise, verifica-se que

0 Reconhecimento do saber experiencial, concretamente a Certificagcdo de Competén-

cias (16,67% — Ex.: A89: “Sendo um processo que avalia a nossa experiéncia de vida
e nos certifica com anos escolares pelas nossas competéncias” (...)), constituiu um
elemento chave para que as expectativas iniciais fossem muito confirmadas. O facto da
frequéncia do processo ter permitido a realizacdo de um Desejo antigo que se consubs-
tanciou na Concretizacédo de um sonho (12,12%) teve, também, influéncia na confirma-

cdo das expectativas. Por outro lado, a Valorizagdo pessoal permitiu uma Melhoria da

auto-estima (12,12% — Ex.: A9: “Descobri capacidades que até a data me eram obso-

letas” (...)), enquanto na Valorizacdo profissional, os adultos apresentaram opinides

sobre o Enriquecimento profissional (6,06% — Ex.: A73: (...) “e ainda me valorizei
profissionalmente”), assim como a possibilidade de Procura de um emprego com mais
oportunidades/possibilidades (4,55% — A13: (...) “j& posso ter outro tipo de ambi-

¢des”) e de uma Progressdo na carreira (1,52%).
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Razles das expectativas iniciais muitissimo confirmadas.

Finalmente, debrugamo-nos sobre o que referiram os adultos para quem as expectativas
possuidas antes do inicio da frequéncia do processo RVCC se viram muitissimo con-
firmadas, ap0s a certificacdo de competéncias. Trata-se de um conjunto de 25 adultos,
cujas emissdes foram sintetizadas nas categorias constantes na tabela n® 25, a qual foi
construida a partir dos dados constantes em Anexo D6.4.

Tabela n° 24: Expectativas muitissimo confirmadas

Categorias N° de sujeitos %
N=25
Valorizagdo pessoal 7 28%
Valorizacéo profissional 1 4%
Valorizacéo académica 7 28%
Reconhecimento do saber experiencial 7 28%
Progressdo nos estudos 3 12%
Aspectos relacionados com o processo 15 60%
Outros aspectos 2 8%
Criticas a representagdo do Processo 1 4%
RVCC
Sem Justificagdo 2 8%

Para que os adultos considerassem as expectativas iniciais muitissimo confirmadas, 0s

Aspectos relacionados com 0 processo tiveram um peso importante para 60% dos 25

respondentes. O Reconhecimento do saber experiencial, assim como as Valorizacbes

académica e pessoal também foram factores importantes para alguns dos sujeitos (28%

em cada uma das categorias). Além destas, outras categorias foram construidas, tendo as

mesmas obtido percentagens mais reduzidas.

Na categoria primeiramente referida sdo apresentadas emissoes indiciadoras de se estar
perante um Processo justo/sério — Ex.: A38: (...) “ao contrario da imagem que passa
ca para fora, posso garantir que € um processo que exige muito do aluno para que ele
possa ser reconhecido com justica e seriedade” — e também gratificante — Ex.: A97:
“Ao fim de tantos anos apos ter abandonado os estudos, foi bom sentir que o “reini-
ciar” ndo é assim tdo complicado” (...) — (36% de sujeitos em cada uma das subcate-
gorias) e onde impera um Bom acompanhamento (20% — Ex.: A38: “Sentir que tudo

foi feito com o maior rigor, profissionalismo e dedicacgéo, por parte das pessoas que me
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apoiaram nesta fase tdo importante da minha vida” (...)). De notar, ainda, que os 9
sujeitos que se referiram ao facto de se tratar de um processo gratificante apresentaram
14 emissdes, 0 que faz com que a referida subcategoria tenha uma percentagem de
emissdes muito superior (45,16%) as verificadas nas subcategorias Processo justo/sério
(29,03%) e Bom acompanhamento (25,81%). Quanto as categorias denominadas Reco-

nhecimento do saber experiencial e Valorizages académica e pessoal, 0s sujeitos valo-

rizam a Certificacdo de competéncias (Ex.: A90: “Consegui com as minhas experién-
cias de vida demonstrar competéncias correspondentes ao ensino secundario”), as
(Re)Aprendizagens (Ex.: A90: “Ainda aprendi coisas novas partindo de conhecimentos
que ja tinha”) e a Realizacdo pessoal (A86: “Foram confirmadas na medida em que
figuei muito satisfeito com o meu desempenho” (...)), respectivamente (28%de sujeitos

em cada uma das subcategorias).

2.4.4. Processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias:

Opinides

Na continuidade do inquérito por questionario, a fim de se Conhecer a opinido dos

adultos sobre o processo RVCC, depois de o terem terminado, foi-lhes solicitado que

apresentassem as suas opinides sobre o processo RVCC através da seguinte questdo:
Terminado o processo RVCC e tendo em conta todas as experiéncias por que pas-

sou, dé a sua opinido sobre 0 mesmo.

Partindo dos depoimentos dos sujeitos, constantes do Anexo D7, foi construida a tabela

abaixo apresentada:

Tabela n° 25: Opinido sobre o Processo RVCC

Categorias NP° de sujeitos %
N=108
Aspectos relacionados com o processo 76 70,37%
Acompanhamento do processo 13 12,04%
Aspectos relacionados com os inter- 17 15,74%
venientes
Filosofia do processo 13 12,04%
Reconhecimento do saber experiencial 31 28,70%
Valorizacéo pessoal 19 17,59%
Valorizacédo académica 14 12,96%
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Valorizacéo profissional 5 4,63%
Progressdo nos estudos 7 6,48%
Factores de sucesso do processo 8 7,41%
Outros aspectos 11 10,19%
Criticas ao Processo 7 6,48%
Recomendacdes 5 4,63%
Criticas a representacdo do Processo 1 0,93%
RVCC

Criticas ao comportamento 3 2,78%

Constata-se que os sujeitos ndo se coibiram de opinar, sendo as suas opinides analisadas
e integradas nas categorias constantes da tabela anterior, as quais revelam estarmos
perante tematicas bastante diversificadas. Das opinides dos sujeitos sobressai que 0s

mesmos (70,37%) valorizam bastante 0os Aspectos relacionados com 0 processo. A

seguir € referida (por 28,70% dos sujeitos da amostra) a importancia do Reconhecimen-

to do saber experiencial. Com percentagens de sujeitos muito mais reduzidas (17,59% e

15,74%, respectivamente), encontram-se opinides que se reportam a Valorizacdo pes-

soal e aos Aspectos relacionados com os intervenientes. Quase em igual percentagem

encontram-se as categorias relacionadas com a Valorizagdo académica (12,96%), com a

Filosofia do processo e com o Acompanhamento do processo (12,04% em cada uma).

Por outro lado, os adultos apresentam opinides enquadradas na categoria Outros aspec-

tos (10,19%), havendo 7,41% que opinam acerca dos Factores de sucesso do processo.

H& quem nas suas opinides apresente Criticas a0 processo e gquem se reporte a impor-

tancia do mesmo como meio de Progressdo nos estudos (6,48%, em cada uma das cate-

gorias). Para além das categorias apresentadas, outras ha com percentagens mais redu-

zidas, como se pode constatar através da leitura da tabela supracitada.

A categoria Aspectos relacionados com 0 processo contempla varias subcategorias,
apresentando-se as mesmas por ordem decrescente. Assim, aparece em primeiro lugar a
intitulada Processo gratificante (45,37%), seguida da denominada Processo complexo
(12,04% — Ex.: A60: “Foi um processo complicado” (...)). A seguir, com 11,11%,
surge a relacionada com as Metodologias praticadas (Ex.: A50: “Exigiu muita pesquisa
e uma procura constante de situacfes passadas e presentes”) e as que se reportam ao

facto de se tratar de um Processo rapido/facil (8,33% — Ex.: A76: (Processo) “de certo
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modo facil, a partir do momento em que se saiba o que é pretendido”) e vali-
do/oportuno (5,56% — Ex.: A12: ”Penso que é um curso extremamente valido e muito
oportuno” (...)). Todas as restantes subcategorias apresentam percentagens inferiores as
atras expressas. Salienta-se o facto dos 12 sujeitos que apresentam emissdes enquadra-
das na subcategoria Metodologias praticadas o terem feito em nimero bastante notério,
ou seja, 18 emissdes, contribuindo, assim, para que as mesmas representem 13,64% das

emissdes constantes da categoria.

No d&mbito do Reconhecimento do saber experiencial, as emissdes dos sujeitos, por um

lado, valorizam a Reflexao sobre as vivéncias (17,59% dos sujeitos) e, por outro, enfati-
zam a Certificacdo de Competéncias (12,96% dos sujeitos). Sobressai, ainda, que o0s 19
adultos que apresentam opinides enquadradas na subcategoria primeiramente enunciada
o fazem de forma exaustiva, proferindo, no total, 32 emissdes (68,09% das emissdes da
categoria) — facto que aponta para a importancia que cada um da ao seu proprio histo-

rial.

A maioria das opinides no ambito da Valorizagdo pessoal refere-se ao Enriquecimen-

to/Evolucéo pessoal e, seguidamente, a Melhoria da auto-estima, sendo as mesmas emi-
tidas, respectivamente, por 15,74% e 3,70% dos sujeitos da amostra. Por sua vez, no

ambito dos Aspectos relacionados com os intervenientes, 12,96% dos sujeitos canali-

zam as suas emissdes para a Relacao entre pares e técnicos (Ex.: A106: (...) “e a rela-
cao entre formadores e formandos” (...)), enquanto as emissdes que valorizam a Rela-
cdo entre pares sdo proferidas por 4,63% dos adultos inquiridos (Ex.: A101: (...) “con-
tactamos com outras pessoas que tém histérias diferentes das nossas™). Em relacdo ao

Acompanhamento do processo, os adultos, no geral, consideram-no Bom (10,19%),

havendo apenas um sujeito (1,85%) que o considera Fraco (Ex.: A79: (...) “acho que
deviam haver mais sessfes entre as turmas e os professores”). Na categoria Outros
aspectos € referenciada por 5,56% dos sujeitos a Autonomia do sujeito no decorrer do
processo (Ex.: A51: “No sentido em que nos da autonomia para gerir a nossa maneira
(...) a gestdo dos trabalhos necessarios a certificacdo das competéncias™), as Repre-
sentacdes iniciais desajustadas que os adultos possuiam sobre o processo (segundo
2,78% dos adultos que constituem a amostra — Ex.: A50: Inicialmente tinha um ideia
errada sobre este processo pois por algumas opinides exteriores achava que era dema-

siado facil”), assim como as Dificuldades sentidas e as Sensagdes que a frequéncia do
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mesmo despoletou (1,85%, em cada subcategoria). De realcar que este ultimo aspecto
referenciado somente por 2 adultos foi descrito com 5 emissdes, o que fez com que a

subcategoria em causa contemplasse 29,41% das emissdes do total da categoria.

Os respondentes, baseados na sua experiéncia, tiveram a preocupacao de referir que 0s
Factores de sucesso do processo estdo relacionados com a Dedicagdo/Esforco dos adul-

tos — Ex.: A21: (...) “é necessario uma grande forca de vontade para ultrapassar a
pressao que é feita para entregar os trabalhos” — e com a Compreensdo do mesmo —
Ex.: A35: (Processo) “que deve ser bem assimilado e compreendido pelos candidatos
no seu todo, para assim se poderem evidenciar todas as competéncias adquiridas ao

longo da vida” (segundo 5,56% e 1,85% dos inquiridos, respectivamente).

No que concerne a categoria Criticas ao processo, 4,63% dos sujeitos apresentam emis-

sOes que tém inerente a Necessidade de explicitacdo/Apoio do processo. Por outro lado,
a Necessidade de outros contetdos também sobressai das emissdes de 3,70% dos res-
pondentes (Ex.: A79: -“O processo devia ser talvez mais exigente relativamente a lin-
guas, de plataformas e de linguagens digitais” (...)). A categoria primeiramente men-
cionada é resultante de 11 emissbes proferidas por 5 sujeitos, as quais equivalem a

64,71% das emissdes da categoria.

2.4.5. Processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias:

Reflexos da frequéncia

Numa época em que tanto se fala das baixas qualificacdes profissionais de grande parte
da populacdo portuguesa e da necessidade de se combater o0 abandono precoce da escola
reforcando-se a ideia de trazer a esta instituicdo aqueles que cedo a abandonaram,

ousamos questionar os adultos da amostra, no sentido de Identificar as repercussdes que

a frequéncia do processo RVCC teve nas suas vidas, através da questdo: Que tipo de

mudancas, a frequéncia do processo RVCC lhe provocou na sua vida?

Concluimos, entdo (Tabela n® 27 — construida a partir da informacdo constante do
Anexo D8), que muitos deles (41,67%) referem que essas mudancas se fizeram sentir ao

nivel da Valorizacdo académica seguida da Valorizacdo pessoal e da profissional




105

(38,89% e 36,11%, respectivamente). Por uma percentagem notdria de sujeitos
(24,07%) sdo explicitadas mudancas que se situam ao nivel da Rentabilizacdo de com-

peténcias e, por uma percentagem mais reduzida (12,96%), aquelas que foram enqua-

dradas na denominada Outros aspectos. Em percentagem mais diminuta (5,56%), ha, no

entanto, quem considere que Nenhumas mudangas ocorreram nas suas vidas, apds a

frequéncia do processo RVCC.

Ao nivel da Valorizacdo académica, os indicadores proferidos por 13,89% enquadra-

ram-se tanto na Progressdo de estudos (Ex.. A26: (...) “a intencdo de progredir os
estudos, agora no ensino superior” (...)) como nas (Re)Aprendizagens ocorridas (EX.:
A93: “O processo RVCC deu-me outros conhecimentos que ndo tinha adquirido até
entdo” (...)). A estas subcategorias seguem-se as intituladas Melhoria de habilitacdes
(Ex.: A51: “A obtencdo do certificado do 12° ano” (...)), os Projectos (Ex.: A22:
“Abriu-me uma porta para futuros projectos”), o proprio Enriquecimento curricular
(Ex.: A48: (...) “fortificou o meu curriculo™) e, por fim, a Reconciliagdo consigo mes-
mos, as quais comportam as emissdes de 11,11%, 4,63%, 3,70% e 2,78% dos sujeitos

respondentes.

Hé aspectos que, afectivamente, marcam os adultos, fazendo com que estes, ao nivel das
emissdes, 0s enfatizem mais, como é exemplo o que se verificou em relacdo as
(Re)Aprendizagens e a Melhoria das aprendizagens. No primeiro caso, dos 15 sujeitos
sairam 22 emissdes, enquanto no outro, 0s 12 respondentes apresentaram 17, as quais

correspondem a 31,43% e 24,29% das proferidas no total da categoria.

No que se reporta as mudancas decorrentes da frequéncia do processo RVCC relaciona-

das com a Valorizagdo pessoal sobressaem os aspectos referenciados, respectivamente

por 17,59%, 12,96%, 8,33% e 7,41% dos respondentes, e relacionados com a Melhoria
da auto-estima (Ex.: A4: “Ter mais autoconfiang¢a nas minhas capacidades™), a Gratifi-
cacdo pessoal (Ex.: A7: “Para ja a nivel pessoal foi bastante gratificante” (...)), o
Enriquecimento/Evolucéo pessoal (Ex.: A46: “Foi uma espécie de introducdo para 0s
préximos anos da minha vida” (...)) e a Realizacéo pessoal (Ex.: A27: “Foi com imenso
prazer que conclui este projecto por poder dizer acabei o Ensino Secundario” (...)).
Trata-se de aspectos relevantes para os respondentes, uma vez que, em todas as subca-

tegorias, houve mais do que uma unica emissao.
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Em termos da Valorizacgéo profissional, constata-se que as repercussdes nao foram, por

ora, muito relevantes dado haver uma percentagem notéria de adultos (16,67%) que
referem ter havido um Fraco impacto (Ex.: A76: “Em termos profissionais ndo provo-
cou mudangas nem vai provocar pois ndo espero arranjar emprego”). Todavia, para
10,19% dos respondentes, as mudangas tiveram um Grande impacto (Ex.: A10: “O pro-
cesso RVCC mudou o meu modo de vida em varios aspectos tais como (...) profissio-
nal”), enquanto para 10,19% dos sujeitos ha Expectativas de melhoria (Ex.: A44: “De
momento estou na expectativa sobre a progressdo na carreira a nivel profissional”

(...)). Todavia, aqueles que referem um Grande impacto ao nivel da Valorizagdo profis-

sional sdo o0s que mais emissBes apresentam, tendo em conta 0 nimero de sujeitos que
as proferem (11 sujeitos/18 emissdes, as quais correspondem a 32,14% do total da cate-

goria).

As mudancas resultantes da frequéncia do processo RVCC, ao nivel da Rentabilizagdo

de competéncias, incidiram na Melhoria de competéncias de 11,11% dos sujeitos, em

Areas especificas (Ex.: A36: “A maior mudanca para mim foi a nivel de informatica”
(...)). Por outro lado, 7,41% comecaram a ter mais Interesse pela leitura/escrita (EX.:
A26: (...) “a capacidade de me expressar melhor ao nivel da comunicacédo oral e escri-
ta”) e aprenderam a fazer a Gestéo do proprio tempo (Ex.: A61: (...) “tive que arranjar
tempo para mim para fazer os trabalhos que era suposto efectuar” (...)). Por fim, a
Valorizacdo do estudo é uma mudanca para 2,78% dos sujeitos, enquanto 1,85% fala da
importancia dos Métodos de estudo. A excepgdo do que se passa com a Valorizagéo do
estudo, nas restantes subcategorias, 0s sujeitos apresentaram mais do que uma Unica
emissdo, sendo a subcategoria Areas especificas aquela em que os sujeitos apresentaram
mais emissdes (12 sujeitos/20 emissdes). Nas tematicas da Gestdo do tempo, do Interes-
se pela leitura/escrita e dos Métodos de estudo os adultos proferiam, respectivamente,
15 e 11 emissdes (da responsabilidade de 8 sujeitos) e, por fim, 5 emissGes da responsa-
bilidade de 2 adultos.

Tabela n° 26: Mudancas decorrentes do Processo RVCC

Categorias N° de sujeitos %
N=108
Valorizacéo pessoal 42 38,89%
Valorizagéo académica 45 41,67%

Valorizagéo profissional 39 36,11%
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Rentabilizagdo de competéncias 26 24,07%
Outros aspectos 14 12,96%
Nenhumas 6 5,56%
Sem resposta 1 0,93%

De anotar que ndo existe qualquer dependéncia entre as varias variaveis em estudo e as

categorias expressas.

2.4.6. Aconselhamento para a frequéncia do Processo RVCC

Através da questdo O que diria a outra pessoa que quisesse obter esta certificacéo,
os adultos clarificaram, mais uma vez, sem que lhes fosse pedido explicitamente, as
suas representacdes sobre o processo. A partir das respostas encontradas (Anexo D9)

construiram-se as categorias constantes da tabela que abaixo se apresenta:

Tabela n® 27: Aconselhamento a frequéncia do processo RVCC

Categorias N° de sujeitos %

N=108
Raz0es para a inscri¢do/frequéncia 52 48,15%
Formas de incentivo 11 10,19%
Aconselhamento favoravel 91 84,26%
Condig0es para 0 sucesso 19 17,59%
Explicagéo do processo 23 21,30%
Condugcéo do processo 4 3,70%
Criticas a CNO(s) 1 0,93%
Modelo exemplar de CNO 1 0,93%
Sem resposta 3 2,78%

Como se verifica, 84,26% dos adultos que terminaram o processo RVCC, perante uma
pessoa que pretendesse obter esta certificacdo, reforcavam esse desejo, aconselhando-a

(Aconselhamento favoravel). Seguidamente, os adultos (48,15%) preocupavam-se em

apresentar-lhe as Razfes para a inscri¢do/frequéncia, detinham-se na Explicacdo do

processo (21,30%), referiam-lhe as Condigdes que, em sua opinido, contribuiam para o
sucesso (17,95%) e 10,19% dos adultos respondentes apostavam em apresentar-lhes
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determinadas Formas de incentivo. Por sua vez, ha quem néo deixe de referir, também,

aspectos que se reportam a Conducdo do processo — 3,70% dos respondentes. No

entanto, 2,78% dos adultos ndo responderam a pergunta formulada e houve outras cate-

gorias construidas a partir das opiniées de um reduzido nimero de adultos.

O Aconselhamento favoravel é feito através do Incentivo a inscricdo, o qual parece ser

vivido ardentemente, uma vez que os 91 adultos que o referenciaram se expressaram

através de um elevado numero de emissdes (136).

Nas Raz0es apontadas para a inscricdo/Frequéncia imperam aspectos relacionados com

as Vantagens da frequéncia (25,92% dos sujeitos — Ex.: A5: ((...) “é uma mais valia”),
com o facto de se tratar de uma Experiéncia enriquecedora (14,81% — Ex.: A105: (...)
“porque é um processo muito expectante” (...)) e de Valorizagdo pessoal (Ex.: A2: “A
nivel pessoal aprendemos sempre algo™) e profissional (11,19% e 10,19%, respectiva-
mente). Proferidas por igual percentagem de sujeitos (3,70%) encontram-se as subcate-

gorias Progressdo nos estudos e Bem-estar pessoal.

Ao apostarem na Explicacdo do processo, 10,19% dos sujeitos evidenciam que se trata-

va de um Processo exigente (Ex.: A101: “E que por vezes pode ser exigente” (...)).
Todavia, 6,48% informavam os interessados que se estava perante um Processo acessi-
vel e rapido. Uma outra subcategoria construida com as emissdes de 5,56% dos sujeitos
(através das quais os mesmos pretendem proceder a Explicacdo do processo) consiste

em passar a mensagem que se trata de um Processo de validacdo de conhecimentos
(Ex.: AB: (...) “o processo RVCC néo se destina a dar formacdo, destina-se a validar

conhecimentos adquiridos” (...)).

Na categoria Condi¢Ges para 0 sucesso, 11,11% dos sujeitos informam que a Capacida-

de de trabalho é fundamental, enquanto os indicadores alusivos & Forca de vontade
constam do discurso de 10,19% dos adultos inquiridos (Ex.: A47: “Desde que tenha

forca de vontade™).

Os adultos certificados, como Forma de incentivo aos interessados, apoiavam-se no

Relato da experiéncia prépria (4,63% — Ex.: A76: “Falaria da minha experiéncia”

(...)) e 2,78% dos respondentes centravam-se no Esclarecimento do processo (EX.:
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A57: (...) “explicava o seu funcionamento”) e apostavam na Motivacdo dos interessa-
dos para frequentarem o processo (Ex.: A69: “Daria forga e motivagdo para o fazer”

(..)).

Na categoria Conducdo do Processo, estdo inseridas as subcategorias relacionadas com

0 Papel dos profissionais (segundo 2,78% dos adultos — Ex.: A85: “Os formadores séo
importantissimos” (...)) e com a Metodologia Reflexiva utilizada (1,85% — Ex.: A46:
“Ao escrevermos sobre nés damos conta da quantidade de experiéncias que ja ultra-
passamos, do que aprendemos com estas”). Esta Ultima, embora com uma percentagem
de sujeitos inferior, apresenta-se, no entanto, bastante importante para 0s mesmos, uma
vez que, apenas dois sujeitos, proferem sete emissdes (as quais correspondem a 63,64%

no total da categoria).

De salientar que das variaveis em andlise, ndo se verificou haver dependéncia entre as

mesmas € as categorias apresentadas.
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CAPITULO 3: DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Convém relembrar que este estudo se inscreve no ambito da educacdo e formacéo de
adultos, através do Processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Compe-
téncias (RVCC), o qual constitui uma modalidade do Programa Novas Oportunidades.
Trata-se de um trabalho de natureza empirica que, para a recolha dos dados, teve, como
suporte, o preenchimento de um inquérito por questionario, por 108 adultos que ja

viram certificadas as suas competéncias.

Neste capitulo, é nossa intencdo apresentar uma sintese geral dos resultados e retomar-
mos 0s mais relevantes, os quais serdo relacionados ndo s com os objectivos formula-

dos mas, sempre que possivel, com a revisao de literatura que nos serviu de apoio.

No sentido de tornar mais clara a exposi¢do, decidimos organiza-la tendo em atencdo as
tematicas constantes no inquérito por questionario, agrupando-as da seguinte forma:
MotivacGes para a inscrigdo, Escolha do processo, Expectativas, Representactes
sobre o processo, Mudancas registadas e Outros aspectos.

Todavia, longe dos objectivos do estudo e da revisdo de literatura mas, tendo em conta
outro tipo de informacdo disponivel, consideramos oportuno tecer alguns comentarios
que, em parte, estdo relacionados com a caracterizacdo da amostra. Assim, no resultado
da primeira avaliacdo externa ao Programa Novas oportunidades, constatou-se que, a
maioria das pessoas inscritas em 2007 no Programa (62,1%) tinha entre 25 e 44 anos
(Educare de 10 de Julho de 2009) — aspecto que, em parte, também se verifica neste
estudo, uma vez que 78,74% dos sujeitos que constituem a amostra tem entre 30 e 54
anos. Quanto a nds, o prolongamento verificado na idade apresenta-se como um factor
bastante interessante, uma vez que evidencia uma abertura dos cidadaos, face a aquisi-
cdo de novos conhecimentos. Na nossa investigacdo, a fraca adesao manifestada pelos
sujeitos mais novos (com idades compreendidas entre os 20 e os 29 anos) vem de
encontro aos resultados verificados na segunda avaliacdo externa realizada ao referido
programa: os jovens menores de 30 anos dificilmente aderem a Iniciativa Novas Opor-
tunidades (Valente et al., 2010).
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Quanto a escolaridade inicial, existe uma discrepancia entre os resultados apresentados
(2009) e os verificados na amostra deste estudo. Se mais de metade dos inscritos (65%)
tinha como habilitacdo académica o0 9.° ano de escolaridade e 10% tinham o 12.° incom-
pleto, neste estudo, a maior parte possui 0 6° ano (44,44%), seguidos dos que tém o 9°
ano incompleto e 0 9° ano (27,77% para cada um dos casos). Estes dados estéo, de certo
modo, inscritos no Plano Estratégico de Intervencdo do CNO da Escola de Miraflores
(2009). Neste documento, é referenciado que, embora no concelho de Oeiras se verifi-
gue uma maior percentagem de individuos detentores dos ensinos secundario, médio e
superior, quando comparada com a percentagem daqueles que possuem o 3° ciclo, o
certo é que 49,82% dos seus residentes ndo tem a escolaridade minima obrigatéria (9°
ano de escolaridade). Todavia, e dado que uma pequena percentagem da amostra é
constituida por adultos que terminaram o seu processo de Certificacdo de Competéncias
na escola Secundaria Marqués de Pombal, é de salientar que o abandono escolar preco-
ce € uma das grandes preocupacfes constantes no Projecto Educativo da respectiva ins-

tituicdo.

Um aspecto do nosso estudo que estd em sintonia com 0s resultados apresentados na
primeira avaliagdo externa que nos tem servido de comparagdo prende-se com a situa-
cdo profissional dos inscritos: Mais empregados do que desempregados. Este dado pode
levar-nos a concluir que as pessoas tém consciéncia de que, na actualidade, ha que
investir mesmo que se tenha um trabalho/emprego, uma vez que nao hé situacdes “vita-
licias” — realidade bem diferente daquela que se vivia ha umas décadas atras. Hoje, a
precariedade existente no mundo do trabalho, seja a que nivel for, leva as pessoas a
investirem na sua formacdo académica e profissional. Na avaliacdo externa, é frisado
que um dos pontos fortes do programa consiste na “grande procura (...) de valorizagdo

profissional”.

3.1. Motivagdes para a inscri¢ao

Um dos objectivos do estudo consistia em saber quais as motivagdes que levavam 0s
adultos a inscreverem-se no Programa Novas Oportunidades. Constatou-se que, numa
perspectiva geral, os adultos se inscreveram, por ordem decrescente de importancia, a

fim de Continuar os estudos depois de terem parado durante algum tempo, Saber
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mais/Aprender coisas novas, Aprofundar conhecimentos, assim como tendo em mente

Qutros aspectos. Estes dados vém de encontro a opinido de Isabel Alcada (Educare de

30 de Novembro de 2010) quando afirma que "As pessoas hoje sabem que podem ir
sempre um pouco mais longe no seu processo de formacdo e aquisicdo de novos conhe-
cimentos”. Por outro lado, parece que se assiste a uma consciencializagdo da necessida-
de de se apostar na aprendizagem ao longo da vida — ideia, de certa forma, implicita no
discurso de Sitoe (2006) quando defende que a aquisi¢do continua de conhecimentos e
competéncias é essencial, a fim de se poder tirar partido das oportunidades de comuni-

cacao e emprego e, por outro lado, participar activamente na sociedade.

No geral, as razdes apresentadas pelos inquiridos estdo em sintonia com o posiciona-
mento de Gomes (2010: 6) que, ao falar da Iniciativa Novas Oportunidades (onde se
inclui o Processo RVCC), diz que a mesma “é reconhecida por mais de um milhdo de
adultos portugueses como uma resposta adequada a sua vontade de voltar a estudar, de

aprender mais, de fazer mais formacdo ou de completar o0 12° ano, (...)”.

No ambito desta tematica — motivagdes para a inscricdo — havia 0 objectivo de saber
se as mesmas eram influenciadas pelas variaveis género, idade, situacdo profissional e

ano de escolaridade inicial, concluindo-se que apenas as motivacdes Outros aspectos e

Continuar os estudos depois de ter parado sdo influenciadas, no primeiro caso, pelo
género e idade e no segundo, apenas, pela variavel idade. Neste, sdo 0s sujeitos com
idades compreendidas entre os 20-39 anos e o0s 40-54 anos aqueles que mais a referen-
ciam. Pensamos que esta motivacao pode estar relacionada com o desejo de completar
algo que ficou incompleto por varios motivos e consideramos ser uma constatacéo inte-
ressante, dado que a mesma € indiciadora da mudanca de mentalidades. Num passado
recente, uma pessoa com 54 anos era considerada velha, praticamente, quase sem o
direito a ter projectos de vida. Hoje, ndo se olha a idade para se apostar na progressao
académica — posicionamento que vai de encontro ao addgio popular “Nunca ¢ tarde

para aprender”.

Na continuidade da temaética atras enunciada, serad interessante remetermo-nos para a
época em que aqueles adultos foram jovens. Assim, se no primeiro intervalo de idades
podemos estar perante sujeitos que abandonaram a escola precocemente por falta de

interesse pela mesma (uma vez que a necessidade do cumprimento da escolaridade
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basica obrigatoria estd, na actualidade, bem presente no espirito das pessoas) ou até
mesmo pelos niveis de insucesso, ja os que tém idades compreendidas entre os 40-54
anos pertencem a uma outra época em que o direito a frequéncia da escola era muito
menos valorizado e, por outro lado, a escolaridade obrigatéria ndo atingia niveis tao
elevados e ndo era tdo defendida. Canario (2006) faz também referéncia ao abandono
precoce da escola, aos elevados niveis de insucesso escolar e a ineficacia do “ensino

recorrente”.

De entre 0s sujeitos (23) que inscreveram a sua resposta em Qutros aspectos, 0S mesmos

clarificam a escolha referindo que pretendem, por ordem decrescente, apostar na Pro-

gressdo nos estudos (Conclusdo do Ensino Béasico e/ou do Ensino Secundario, obter

uma Melhoria de Habilitagdes e ter a possibilidade de ingressar no Ensino Superior), na

Valorizagdo profissional (Progressdo na Carreira e Enriquecimento profissional), na

Valorizagdo pessoal (Enriquecimento/Evolucé@o pessoal) e na Realizacdo de um desejo

antigo (Regresso a escola).

Na progressao esta implicita a ideia de continuacdo, ou seja, os adultos ndo pretendem
apenas terminar algo. Pelo contrario, querem continuar/prosseguir os estudos e, em cer-
tas situagdes, partirem para novas aventuras — posigdo expressa no Educare de 7 de
Outubro de 2009 quando se afirma que “quem procura completar a sua escolaridade
através do processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias

continua a trazer mais expectativas do que as de colmatar anos perdidos de aulas”.

Ainda no ambito da progressdo, os respondentes colocam o Ensino secundario como a
segunda meta mais ambicionada, antecedida da conclusdo da escolaridade basica obri-
gatéria — facto que se enquadra nos posicionamentos da OCDE que posicionam 0 ensi-
no secundario num patamar educacional com forte expressdo na estrutura de habilita-
cOes escolares da populacdo dos paises com melhores indices de desenvolvimento. Por
outro lado, esses posicionamentos defendem que o Ensino Secundério é condi¢éo indis-
pensavel de suporte as exigéncias de desenvolvimento das economias baseadas no

conhecimento (Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social & Ministério da Educacao, S.d.).

Por outro lado, a necessidade de Valorizagéo profissional, assim como de Valorizagao

pessoal sentidas por estes adultos enquadram-se nas preocupacgdes Europeias, as quais,
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segundo Feutrie (2005, cit. por Pires, 2007), tém inerente a possibilidade dos sujeitos
contarem com uma segunda oportunidade para adquirirem uma qualificagcdo, assim

como de se desenvolverem pessoal e profissionalmente ao longo da vida.

A Realizacdo de um desejo antigo (Regresso a escola) presente nas respostas de alguns
dos adultos que constituem a amostra da nossa investigacdo encontra-se, de certa forma,
também patente num estudo realizado por Avila (2010). Refere, entdo a autora, que a
“possibilidade de regressar a escola, através das novas modalidades de ensino e forma-
cao hoje disponiveis na sociedade portuguesa, representa, (...), uma oportunidade de
reconciliacdo com um projecto adiado, o qual, para muitos, ja ndo era sequer sonhado”
(p. 140).

Ainda em relacdo aos motivos que levam um adulto a inscrever-se no Programa Novas
Oportunidades, mas na perspectiva profissional, regista-se o facto dessas motivagoes

se relacionarem, por ordem decrescente, com a possibilidade de Progressdo no emprego,

de haver Mais possibilidades de escolher o tipo de empreqo e de Arranjar um traba-

Iho/emprego melhor ou até mesmo com Outros aspectos e, ainda com a possibilidade de

Arranjar trabalho/emprego. Esta Gltima é referenciada por uma reduzida percentagem de

sujeitos (7,41% no conjunto dos 23 adultos que referiram Outros aspectos), devendo-se
este facto, em nossa opinido, ao nimero pouco elevado de sujeitos que, no total da

amostra (N= 108), se encontram desempregados (15,74%).

Se os adultos se inscrevem no Programa Novas Oportunidades para melhorar a situacao
profissional, seja através de progressdo no emprego, atraves do aumento das possibili-
dades de escolher o emprego ou até mesmo de arranjar um trabalho/emprego, as suas
motivagdes encontram eco nos pressupostos do Programa Novas Oportunidades, ja que,
segundo Canario (2006), a pertinéncia do mesmo, inserido no ambito do Plano Nacional
de Emprego e do Plano Tecnoldgico e publicamente apresentada pelo governo em
Dezembro de 2005, é inquestionavel, dado o diagndstico sobre a evolucdo e a situacao
actual do nivel de qualificacdes da populagdo portuguesa. Por outro lado, a aposta na
qualificacdo académica pode trazer repercussdes ao nivel profissional. Neste contexto, é
realgcado que “ Entre o conjunto de paises da OCDE estima-se que a um aumento de um
ano de escolaridade no nivel médio de habilitacbes da populacdo se encontra associado

um aumento entre 1,1 a 1,7 pontos percentuais nas taxas de actividade e de emprego”
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(Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social & Ministério da Educacéo, s. d.: 8).
Trata-se de aspectos extremamente importantes, tanto mais se tivermos em atencao que,
no mesmo documento, € dito que, em relagcdo ao Produto Interno Bruto (PIB), se estima
que, “no espago da Unido Europeia a elevacdo em um ano do nivel médio de escola-
ridade se traduza no aumento da taxa de crescimento anual entre 0,3 a 0,5 pontos per-
centuais” (Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social & Ministério da Educacéo,
s.d.: 8).

No que se reporta a esta tematica — motivagdes para a inscricdo no Programa Novas
Oportunidades, concretamente ao nivel dos aspectos profissionais — havia também o
objectivo de saber se as motivacdes para a inscricdo eram influenciadas pelas variaveis

género, idade, situacdo profissional e ano de escolaridade inicial, concluindo-se que,

apenas a variavel idade interfere com as motivacdes Escolher o tipo de emprego, Arran-
jar um trabalho/emprego melhor e Outros Aspectos. S&o os adultos com idades mais

avancadas (os do Ultimo escaldo etéario que se estende dos 55 aos 69 anos) aqueles que
ndo se preocupam com 0s aspectos directamente relacionados com a profissdo — situa-
cao compreensivel, uma vez que os respondentes podem encontrar-se numa das seguin-
tes situacOes: estdo fora do mundo laboral por terem atingido a idade da reforma, encon-
tram-se desempregados e com esta idade sabem que, dificilmente voltardo a trabalhar

ou, entdo, tém uma situacao profissional estavel.

A motivacgdo Outros Aspectos (seleccionada por 22 sujeitos num total de 108) engloba,

preferencialmente, a Valorizacdo profissional (Enriquecimento profissional, Progressao

da carreira e Fracas expectativas), a Valorizacdo pessoal (Enriquecimento/Evolucéo

pessoal e Melhoria da auto-estima), a Valorizacdo académica (Enriquecimento curricu-

lar e Papel de formador) e a concretizagdo de um Desejo antigo (Concluséo do Ensino
Secundario) — dados que evidenciam a preocupagdo que 0 proprio sujeito tem com a
sua valorizagdo como pessoa e como profissional, sem descurar que a valorizagao aca-
démica é uma mais valia, nos tempos conturbados em que vivemos, onde tudo se passa a
um ritmo galopante, sendo os conhecimentos tornados obsoletos dentro de um periodo
de tempo bastante curto. E neste contexto que Pineau (1997, cit. por Pires, 2007) refere
que os saberes sdo mais valorizados, quanto mais rapidas forem as mudangas sociais,

cientificas, tecnoldgicas e econdmicas proprias da sociedade actual.



116

A valorizacédo profissional faz também parte das preocupacdes dos adultos que integra-
ram um estudo conduzido por Ferreira e Cardoso (2010) no qual, alguns de entre eles,
referiram as competéncias ao nivel do trabalho, destacando as possibilidades de progres-
sdo na carreira e a capacidade de assumir, com maior autonomia, adequadamente as suas

funcoes.

Por outro lado, em relacdo a concretizacdo de um desejo antigo, poder-se-a dizer que a
concluséo de algo que os adultos consideravam incompleto vem de encontro as razdes
apresentadas na avaliacdo externa (2009-2010), uma vez que foi referido que a “Inicia-
tiva novas oportunidades permite concluir ciclos de estudo que ficaram em aberto ao
longo da vida” (Valente et al., 2010: 11).

Em suma, a valorizacdo ao nivel pessoal e profissional insere-se, em nossa opinido, na
questdo da identidade pessoal e trata-se de um processo em construgdo permanente, pelo

que as motivacdes dos sujeitos nos parecem bastante plausiveis e aceitaveis.

3.2. Escolhas do processo

Um dos objectivos do estudo consiste em compreender as razdes que levam os sujeitos
a optar pelo Processo RVCC de entre as possibilidades existentes (Cursos EFA, Proces-
so RVCC, Ensino Recorrente por Mddulos Capitalizaveis...). Constatou-se que, Nno
geral, as mesmas se prendem, por ordem decrescente, com o facto de se tratar de um

Processo de valorizacdo de conhecimentos, de um processo rapido e que responde aos

interesses dos adultos, de um processo mais facil e, ainda, por outros aspectos.

Esta constatacdo — adultos recorrerem ao processo RVCC — em nossa opinido, nao €
de estranhar, uma vez que esta em sintonia com um estudo referido no Educare de 2 de
Dezembro de 2008, onde € mencionado que os adultos que obtiveram um diploma equi-
valente ao 9.° ou ao 12.° ano, “recorreram maioritariamente aos Centros Novas Oportu-
nidades [Processo RVCC] e, em menor escala, aos cursos de Educacéo e Formagéo de
Adultos (EFA)”.
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No que se reporta & importancia da valorizacdo de conhecimentos, Guimaraes (2009)
diz, no que respeita as ofertas dirigidas aos adultos, que as mesmas tém como objectivos
permitir-lhes recuperar, completar e progredir nos seus estudos, partindo dos conheci-
mentos e competéncias que 0s mesmos adquiriram ao longo das suas vidas, em contex-
tos informais. Também Pires (2007) nos diz que a préatica do reconhecimento e valida-
cdo das aprendizagens valoriza as aprendizagens formais e ndo formais que os adultos
realizaram nos Sseus percursos pessoais, sociais e profissionais. Em nossa opinido, o fac-
to dos adultos darem a sua preferéncia, primeiramente, a este processo por se tratar de
um processo de valorizacdo de conhecimentos € bastante ilustrativo da importancia que
0s mesmos dao ao seu vivido experiencial, a sua identidade pessoal (diferente da de
todos 0s outros actores sociais), apesar de se ter vivido (e estarmos a viver) numa época
em que se privilegiavam, exclusivamente, os saberes formais em detrimento dos saberes
experienciais. Trata-se de uma mudanca de paradigma, no qual séo, também, valoriza-
dos os saberes adquiridos a margem dos sistemas formais de educagdo/formacéo, tendo
0s mesmos um valor pessoal, formativo, profissional, social e econémico. No fundo, é

um processo de valorizacdo do potencial (Pires, 2007).

A constatagdo da opcéo pelo Processo RVCC estar relacionada com a rapidez do mes-
mo e ocupar a segunda posicao nas preferéncias dos respondentes, em nossa opinido,
torna-se compreensivel, dado que os adultos podem conclui-lo dentro de pouco tempo,
uma vez que todo o processo depende do investimento que o sujeito esta disponivel para
fazer, ndo estando este obrigado ao cumprimento de um programa, como acontece no
ensino formal. Estas possibilidades encontram-se inerentes a todos os cursos de Educa-
cdo e Formacédo de Adultos, possibilitando os mesmos “a constru¢do de percursos for-
mativos mais ageis e flexiveis” (Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social &
Ministério da Educacdo, s/d: 22). Por outro lado, pensamos que a possibilidade de ser o
adulto a gerir o ritmo do seu préprio trabalho pode contribuir para lhe aumentar a moti-
vacgédo, no sentido de desejar cumprir 0s objectivos que estipulou e que consistem em
continuar ou concluir algo inacabado e que ja ndo se encontrava nos seus horizontes. De
acordo com Valente et al. (2010: 10), “h& preferéncia pelo Sistema de Reconhecimento,
Validacgéo e Certificacdo de Competéncias porque tem menos custos de oportunidade
para os individuos (menores sacrificios porque tem maior capacidade de adaptacdo as

condi¢des pessoais de cada adulto™.
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Alguns dos posicionamentos dos adultos respondentes sdo influenciados pelas variaveis
género e idade, sendo os homens aqueles que mais privilegiam a facilidade do proces-
SO e 0s sujeitos do escaldo etario intermédio (40-54 anos) quem mais tem em atencédo a
sua rapidez. Esta Gltima dimensdo, em nossa opinido, pode ser justificada por aspectos
diversificados. Por um lado, os sujeitos do sexo masculino podem ter outras preferén-
cias de carécter mais ladico (por exemplo os encontros com amigos simplesmente para
convivio ou até mesmo o desejo de participacdo em actividades grupais ou individuais),
as quais se podem sobrepor a um tipo de actividades que exige uma forte implicacdo do
sujeito como é a realizacdo de um PRA. Porque o adulto pode gerir o préprio tempo,
realizando o processo de forma mais ou menos répida, este factor — rapidez - pode ser
uma das motivacbes que levam o adulto a optar por este processo. No entanto, porque
esta dimensdo € referida pelos adultos com idades compreendidas entre os 40 e 0s 54
anos, atrevemo-nos a alvitrar a hipotese de que, por se tratar de uma faixa etaria onde ¢é
muito dificil encontrar emprego (no caso de se constatar a situacdo de desemprego),
talvez os respondentes tenham pressa em fortalecer os seus conhecimentos/formacéo

ndo venham (ou ndo estejam) a estar fora do mercado de trabalho.

A possibilidade intitulada Outros Aspectos (referenciada por vinte e dois sujeitos) esta

sintonizada, preferencialmente, com os Aspectos relacionados com o processo RVCC,

com a Insatisfacdo com a escolaridade, com as Vantagens da frequéncia do processo e,

por fim, com a Concretizagdo de um objectivo.

Todavia, as questbes do ambito das Metodologias praticadas e da Flexibilidade horaria
sdo algumas das que se reportam ao processo RVCC, sendo bastante valorizadas as de
natureza metodologica — situagdo que Se compreende porque, neste processo, 0 sujeito
é considerado o principal agente, sendo o responsavel pela activacao e desenvolvimento
dos processos formativos. A este proposito, Quintas (2008) diz tratar-se de um processo
que procura valorizar o potencial de cada pessoa e orienta-la de forma a progredir a par-
tir dos recursos de que dispde. Desta forma, a pessoa € reconhecida em si mesma, refor-
cando a auto-estima e construindo expectativas de sucesso. Valente et al. (2010: 9), para
além de mencionarem os valores da “inclusdo (valoriza¢do de cada individuo e da sua
historia de vida)” subjacentes a Iniciativa Novas Oportunidades, referem também os
enquadrados na “acessibilidade (adaptada aos tempos/ritmos proprios, aberta a flexibili-

dade/mobilidade)” explicita nas justificacbes dos adultos da amostra.
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Por outro lado, a questdo da Flexibilidade horaria ser referenciada como um aspecto que
contribui para enaltecer o Programa Novas Oportunidades, ndo nos causa qualquer
estranheza, dado que, no CNO de Miraflores, existe a preocupacao de respeitar as pos-
sibilidades temporais que cada formando apresenta, havendo alguns elementos da equi-
pa de formadores que possuem flexibilidade horaria. Isto, simplesmente, com a preocu-
pacdo de serem tidas em atengéo as necessidades dos adultos e ndo para facilitacdo da
vida pessoal dos respectivos agentes formativos. Por outro lado, todos os técnicos que
compdem o CNO possuem um horario com uma forte carga horaria nocturna (até as 22h
30m), sendo a mesma reajustada, sempre que necessario, as necessidades daqueles que
tém mais possibilidades de se deslocarem a escola num periodo ndo compativel com o
horéario definido para os profissionais. Compreende-se, assim, que estes dados ndo este-
jam em sintonia com os apresentados na primeira avaliacdo externa ao programa Novas
Oportunidades, onde se considera que os horarios sdo pouco compativeis com a vida
pessoal e profissional dos interessados (Educare de 10 de Julho de 2009).

As Vantagens da frequéncia do processo sdo devidas a Melhoria de conhecimentos, a

Valorizacdo do saber experiencial e a Oportunidade para realizar outras candidaturas
— aspectos todos eles ilustrativos da importancia que os sujeitos ddo a sua formagao
pessoal, profissional e académica. Quintas (2008), a este propdsito, acrescenta que a
forma como o processo se desenvolve funciona como o motor desencadeador de uma
dindmica pessoal de autoformacéo, de auto-valorizacao, de autoconfianca e de desejo de
desenvolvimento/construcdo permanente. Os adultos podem, com base nesta experién-
cia, adoptar uma atitude mais pro-activa — facto que comega a verificar-se com as can-
didaturas efectuadas no Ensino Superior. Em suma, podemos referir que a abordagem
acima apresentada se pode inserir nos resultados apresentados por Valente et al. (2010:
11) quando eé referido que “os “ganhos do eu” sdo muito expressivos”: aumento de cul-
tura geral, vontade de continuar os estudos e aumento do sentimento de seguranga e de

extroversao.

3.3. Expectativas

No contexto das expectativas foram analisadas as que o0s sujeitos possuiam em relacéo

aos beneficios de obter a certificacdo, antes de iniciar o processo (expectativas iniciais)
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e, por outro lado, foi-se verificar em que medida as expectativas iniciais se viram ou ndo

confirmadas, no final do processo (expectativas finais).

Quanto as expectativas iniciais, constatou-se que as mesmas se centram, por ordem

decrescente de importancia, nas possibilidades de Valorizagdo profissional, de Progres-

sdo nos estudos, de Valorizacdo académica, de Valorizacdo pessoal, assim como do

Reconhecimento do saber experiencial havendo, também, quem refira ter partido para a

frequéncia do processo Sem ou com Poucas expectativas.

A Procura de emprego com mais oportunidades/possibilidades e a Progressdo na car-

reira fazem parte da categoria primeiramente referenciada (Valorizacdo profissional).

Estes aspectos relacionados com a valorizacao profissional estdo, segundo Neves (2005,

cit. por Sitoe, 2006), inseridos na aprendizagem ao longo da vida.

Conquanto os adultos frequentem o processo RVCC com o objectivo de melhorar a
situacdo profissional, o certo é que, na primeira avaliacdo externa ao programa Novas
Oportunidades, o ex-ministro da Educagdo Roberto Carneiro, coordenador da equipa
que o avalia, comentando os dados recolhidos, diz mesmo que "As pessoas que estdo
certificadas sentem que ndo houve grandes avancos na carreira, ha remuneracdo, nas
oportunidades de emprego, como porventura teriam legitima esperanca de ter antes de

terem feito a certificacdo” (Educare de 10 de Julho de 2009).

No ambito da valorizacdo do sujeito, encontra-se a vontade expressa do mesmo apostar

na sua Valorizacdo académica dando sentido as aprendizagens anteriormente realizadas

e que, com a sua prépria participacdo no processo RVCC, as mesmas podem vir a servir
de suporte a outras aprendizagens ((Re)Aprendizagens). Esta constatagdo encontra-se
defendida por Pires (2007) quando escreve que, no processo RVCC, se valoriza o
potencial e ndo as caréncias e que, por outro lado, as aprendizagens possuidas servem
de ponto de partida e de articulagdo com as aprendizagens posteriores. Trata-se de uma
I6gica de recomposicdo em detrimento da defesa da tdbua rasa muito privilegiada no

mundo do ensino/educacéo, em geral, e na educacdo de adultos, em particular.

A Progressdo nos estudos, seja ingressando no Ensino Superior, seja concluindo o Ensi-

no Secundario ou até mesmo a Escolaridade basica obrigatoria, faz parte, também, das
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expectativas iniciais do sujeito, face aos beneficios da obtencdo da certificagdo de com-
peténcias.

Num outro contexto da valorizacdo do sujeito (Valorizacdo pessoal), era expectavel para

0s adultos participantes nesta investigacdo que, com a certificacdo de competéncias,
conseguiriam o seu Enriquecimento/Evolucéo pessoal e a sua Realizagdo pessoal.

As informac0es apresentadas vém no sentido de que a necessidade de valorizacgdo senti-
da pelo sujeito, seja ela ao nivel profissional, académico ou pessoal, é a evidéncia da
consciencializagdo de que o individuo p6s-moderno tem de estar preparado para a
mudanca, pelo que o conceito de aprendizagem ao longo da vida se torna numa impor-
tante estratégia ndo s de adaptabilidade, mas também de producdo de conhecimento e
de poder (Kilgore, 2001, 2004, cit. por Quintas, 2008). Por outro lado, os factores moti-
vacionais sdo extremamente importantes, contribuindo para a elaboracdo de projectos
pessoais, profissionais € sociais — tanto mais arriscados quanto mais motivados os
sujeitos se encontrarem e mais confiantes estiverem nas suas capacidades de decisao e

de trabalho, bem como nas suas capacidades cognitivas.

A propo6sito da importancia da motivacdo na prossecucdo de um dado objectivo, Coim-
bra (2010: 63) refere que, “quando estamos muito motivados em relacdo a uma meta,
decidimos iniciar uma acc¢ao ou conjunto de ac¢Bes que nos permitam alcanca-la, man-
tendo-nos firmes, mesmo perante as maiores contrariedades. J& quando 0 nosso nivel de
motivacao € baixo ou nulo, podemos adiar ou mesmo nunca comecar a exibicdo de
comportamentos que permitiriam a sua concretizacdo ou, entdo, desistir quando nos

deparamos com 0 mais pequeno obstaculo.”

Em nossa opinido, e com base em informagdes apresentadas por Pires (2002, 2005, cit.
por Pires, 2007), a articulagdo dos saberes possuidos com as motivacdes e as aspiragdes
da pessoa sdo aspectos fundamentais num processo de crescimento do sujeito, nas suas
multiplas dimensdes. Pensamos, também, que as crencas de auto-eficacia construidas
por cada sujeito sdo fundamentais para 0 sucesso que cada um postula, pois de acordo
com a teoria de Bandura (1986; 1989; 1993, cit. por Bzuneck et al., 2003, Souza et al.,
2008), os julgamentos de auto-eficacia de uma dada pessoa determinam o seu nivel de

motivacao, ou seja, é em funcao dos julgamentos que faz, que a pessoa tem o incentivo
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para agir, imprimindo uma determinada direccdo as suas ac¢des. No geral, o atras apre-
sentado constituiram também questfes importantes para os adultos que participaram na
avaliacdo externa a Iniciativa Novas Oportunidades (2009-2010). Concluiu-se, entéo,
neste processo avaliativo que “ha um forte refor¢o da auto-estima e da motivagédo para
continuar a aprender — “Aprender a aprender”” (Valente et al, 2010: 10). Também Fer-

reira e Cardoso (2010) valorizam as repercussdes sentidas no dominio da auto-estima.

No que se reporta a Confirmacao/Infirmacédo das expectativas iniciais, verificou-se
que os adultos respondentes consideraram que as mesmas foram Muito confirmadas
(60,19% de adultos), Muitissimo Confirmadas (24,07%), Pouco confirmadas (11,11%)

e Nada confirmadas (1,85% de sujeitos do género masculino, equivalente somente a um

adulto). No total, sdo 84,26% de sujeitos que referem ter tido as suas expectativas ini-

ciais Muito e Muitissimo confirmadas, no final.

As expectativas iniciais nada confirmadas no final reportam-se a Situacdo profissional

— constatag@o igualmente valida para as expectativas pouco confirmadas. Estas Ultimas
contemplam, em percentagem inferior de sujeitos, os aspectos relacionados com o Nivel

académico, assim como com Outros aspectos.

E principalmente a Falta de oportunidades e o facto da vida dos sujeitos continuar Sem
alteracdes que leva a que os mesmos considerem que as expectativas iniciais foram

pouco confirmadas, a Nivel profissional. As Limitacdes do certificado atribuido, bem

como a Falta de requisitos sdo mais algumas das razdes apresentadas. Algumas destas
constatacGes sdo abordadas nos resultados da primeira avaliacdo externa ao Programa
Novas Oportunidades, sendo referido como pontos fracos do programa (...) “um
aumento de qualificagdes que ndo encontra reflexos no mercado laboral” (Educare de 10
de Julho de 2009). As limitagdes do certificado devem-se ao facto das pessoas nao con-
seguirem com a certificagdo aquilo que pretendiam, em termos de trabalho. As expecta-
tivas, neste dominio, sdo reais: “Com os olhos postos na crise de emprego e na necessi-
dade de formacgdo como resposta ao despedimento, a maioria dos adultos espera que 0
diploma abra as portas do mercado de trabalho” (Educare de 7 de Outubro de 2009). As
criticas ao programa, como em todas as situagdes da vida, comegam a surgir. Todavia,
“As criticas de que o tecido empresarial demora a adequar-se as novas qualificacdes e

de que os diplomas ndo estdo a produzir efeitos de empregabilidade, os mais optimistas
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com as "Novas Oportunidades" pedem tempo” (Educare de 7 de Outubro de 2009). E,
por exemplo, o caso da ex-Ministra da Educacdo que afirmava ser "preciso tempo" para
que a certificacdo escolar viesse a ter "efeitos na empregabilidade, na competitividade™
(Educare de 10 de Julho de 2009), acrescentando, também, que a iniciativa Novas Opor-
tunidades "alargou muito os horizontes do pais, na possibilidade de recuperagdo dos
niveis de qualificacdo", sendo necessario "que o tecido empresarial também se adeque
as novas qualificacbes"”. A propdsito da importancia desta iniciativa, é de salientar que a
sua implementacao peca por tardia. Candeias (2010: 48) diz mesmo que “Nao pode dei-
xar de causar surpresa o facto de, dado o diagndstico que temos levado a cabo nos ulti-
mos quinze anos, s6 ha relativamente pouco tempo € que um programa como o “Novas

Oportunidades” tenha sido montado com o vigor e visibilidade que actualmente tem

(..

A Aprendizagem/Formacéo insuficiente foi uma das razfes para que as expectativas

iniciais fossem pouco confirmadas, ao nivel académico. Por outro lado, hd uma outra

razdo nao imputada ao processo, mas, sim, as exigéncias do adulto, ou seja, querer con-
tinuar os estudos e por isso referir que tem um Percurso incompleto. Trata-se de uma
forte motivacdo. O sujeito estd consciente das suas capacidades e quer concretizar as

suas expectativas.

As Criticas ao processo RVCC, Principios do processo RVCC e Formas de aquisicao
de conhecimentos, enquadram-se na categoria Outros aspectos, a qual também contri-

buiu para que as expectativas fossem pouco confirmadas.

Dos 108 adultos respondentes, 66 viram as expectativas iniciais muito confirmadas, no

que se reporta aos Aspectos relacionados com 0 processo, a sua Valorizacdo académica,

ao Reconhecimento do seu saber experiencial e a OQutros aspectos de natureza mais

geral (13,64%). Por outro lado, a concretizacdo de um Desejo antigo, associado a Valo-

rizacdo pessoal, profissional e formativa séo razbes mais do que suficientes para que as

expectativas iniciais se vissem muito confirmadas.

A natureza do processo — Processo Gratificante — o0 Bom acompanhamento durante a
sua frequéncia, a Importancia do processo para o adulto, e o facto de ser um Processo

rapido fazem parte das condi¢Oes necessarias para que as expectativas fossem confir-
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madas, ao nivel dos Aspectos relacionados com 0 processo. As expectativas iniciais

relativamente a Valorizacdo académica do sujeito foram muito confirmadas porque o

processo permitiu que ocorressem (Re)Aprendizagens e, por outro lado, que os adultos

fizessem uma Reconciliagdo consigo mesmos.

Em relacdo ao bom acompanhamento do adulto, poder-se-4 dizer que a afirmacéo de
Gomes (2010) podera servir para justificar os depoimentos expressos. Diz ela que a Ini-
ciativa Novas Oportunidades “estd a ser concretizada no terreno com um empenho téc-
nico e profissional por milhares de docentes, técnicos, conselheiros de orientacdo, entre
outros” (p. 6).

No entanto, a questdo das (Re)Aprendizagens é facilitada pela natureza reflexiva ineren-
te a todo o processo. E através da reflexdo sobre o passado e o presente que 0s sujeitos
aprofundam os conhecimentos — posicionamento defendido por Alarcdo (1996) e

Pacheco e Flores (1999).

No Reconhecimento do saber experiencial, a Certificagdo de Competéncias, assim

como a Concretizacdo de um sonho na realizacdo de um Desejo antigo contribuiram
para a confirmacdo das expectativas iniciais. A Melhoria da auto-estima ao nivel da

Valorizagdo pessoal, assim como o Enriquecimento profissional e a possibilidade de

Procura de um emprego com mais oportunidades/possibilidades na Valorizacéo profis-

sional foram elementos fundamentais para que as expectativas iniciais fossem muito

confirmadas.

Por outro lado, as expectativas possuidas, por 25 adultos, antes do inicio da frequéncia
do processo RVCC viram-se muitissimo confirmadas, apés a certificacdo de compe-

téncias, ao nivel dos Aspectos relacionados com o processo (Processo justo/sério, Pro-

cesso gratificante e com Bom acompanhamento), do Reconhecimento do saber expe-

riencial (Certificacdo de competéncias) e das ValorizacBes académica ((Re)Aprendiza-

gens) e pessoal (Realizagdo pessoal).

Sintetizando, muitas sdo as expectativas que 0s sujeitos que apostam no processo RVCC
trazem consigo. Se alguns pretendem conciliar-se consigo mesmos, acabando um per-

curso académico incompleto, para outros ha muito mais do que esse desejo — posicéo
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também defendida por Oliveira (1992) e no Educare de 7 de Julho de 2009. A chave do
sucesso reside na importancia do locus de controlo do refor¢o, no sentido de auto-
eficacia, nas expectativas de sucesso, etc. Trata-se de vectores muito valorizados por
Oliveira (op. cit.) e imensamente importantes para que 0s sujeitos consigam apostar na

valorizacao/realizacdo académica, pessoal e profissional.

3.4. Representacdes sobre o processo RVCC

Na dimenséo das representaces sobre 0 processo, introduzimos as opinides apresenta-
das pelos respondentes, relativamente ao Processo RVCC, apds 0s mesmos terem pas-
sado por essa experiéncia (Questdo n° 4 do inquérito por questionario), assim como o
que, de acordo com as opinides dos adultos que obtiveram a certificacdo de competén-
cias, pode ser mais relevante para melhor descrever o processo, a futuros interessados

na sua participacdo (Questéo n° 6).

As informacgdes apresentadas pelos adultos sdo extremamente importantes, uma vez que
as mesmas resultam do confronto entre as expectativas iniciais e a realidade vivida, o
que faz com que sejam bastante reflectidas e interessantes e, provavelmente, diferentes
ou nao, das inicialmente construidas. Trata-se de representacdes (segundo Abric, 1989),
uma vez que 0S sujeitos que experienciaram este processo possuem opinides organiza-
das sobre o mesmo, atitudes, crencas e informacdes. Por outro lado, o facto do sujeito
experienciar este processo contribui para que se confronte com uma série de transfor-
macdes que geram novos conteldos, assistindo-se a uma construcdo e reconstrucdo dos

mesmaos tal como defende Moscovici (1984), no &mbito das representacdes.

As opinides sobre o processo sdo em grande numero e de natureza bastante diversifica-
da. Enfatizados pelos sujeitos encontram-se, por ordem decrescente do numero daqueles

que a eles aludiram, os aspectos Relacionados com 0 processo, com a importancia do

Reconhecimento do saber experiencial, da Valorizacdo pessoal, dos Relacionados com

os intervenientes, com a Valorizacdo académica, com a Filosofia do processo, com o

Acompanhamento do processo e com Qutros aspectos havendo, também, quem opine

sobre os Factores de sucesso do processo, lhe teca algumas Criticas e lhe reconheca

importancia como forma de Progressdo nos estudos.
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Nos Aspectos relacionados com 0 processo sobressai, de entre muitas, a gratificagdo do

mesmo (Progresso gratificante), a sua complexidade (Processo complexo), as Metodo-
logias praticadas, a rapidez e facilidade com que pode ser realizado (Processo rapi-

do/facil), assim como a sua validade e oportunidade (Processo valido/oportuno).

Em relacdo a facilidade do processo, a coordenadora do Centro Novas oportunidades
Sol do Ave em Guimarées acrescenta que "Socialmente passa a ideia de que 0 processo
de RVCC ¢ facil, e ¢ a pensar assim que a maioria das pessoas nos procuram" (...).
"Mas quando se deparam com o trabalho que implica, nem todos reagem bem." (Educa-
re de 10 de Novembro de 2010).

O facto de se tratar de um processo considerado gratificante e até mesmo oportuno tem
inimeras vantagens para o sujeito, uma vez que, segundo Pires (2007), contribuira para
Ihe reforcar a auto-estima e a auto-imagem. Estes aspectos sdo referenciados, também,
por Valter Lemos (Educare de 30 de Novembro de 2010). A oportunidade do processo

faz também parte dos posicionamentos de Canario (2006).

No contexto do Reconhecimento do saber experiencial, 0s respondentes opinam acerca

da importancia da Reflexdo sobre as vivéncias e referenciam, de forma positiva, a Certi-
ficacdo de Competéncias. A questio da reflexdo sobre as vivéncias, os 19 adultos que
opinam sobre ela, fazem-no de forma exaustiva, proferindo, no total, 32 emissdes —
facto que aponta para a importancia dada por cada um ao proéprio historial. Esta tematica
é também contemplada nos resultados da avaliacdo externa apresentados em 2010, onde
a inclusdo (valorizacdo de cada individuo e da sua histéria de vida) é um dos valores
que faz parte da “marca-publica” em que se tornaram as novas oportunidades (Valente

et al, 2010: 9).

Todavia, os autores também referem que, através do processo RVC (Reconhecimento,
Validacdo e Certificacdo), os sujeitos sdo incitados a reflectir sobre as suas préaticas
(Experiéncias), sendo este aspecto extremamente importante, pois a pratica e a reflexao
sdo dois elementos fundamentais na experiéncia. Por outro lado, a enfatizacdo dada a
questdo da reflexdo é compreensivel se se tiver em linha de conta que a institui¢do esco-
lar ndo educou as pessoas, no sentido de reflectirem sobre o0s seus conhecimen-

tos/aprendizagens, sobre as suas praticas, etc. No fundo, elas nunca tinham sido levadas
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a pensar sobre 0 seu passado, sobre as suas experiéncias (positivas ou negativas) e sobre
as aprendizagens delas decorrentes. Pela auséncia de educacdo nesse sentido, alguns
adultos tém sérias dificuldades em perceber a riqueza que as suas vidas encerram. Este
processo deu-lhes essa possibilidade, “obrigando-os” a explicita-los e a dar-lhes valor.
Pires (2007) diz mesmo que o valor dos saberes experienciais dos adultos depende da
explicitacdo e da formalizacdo dos mesmos. As préticas utilizadas no processo RVCC
(concretamente a construgdo do Portfolio Reflexivo de Aprendizagem — PRA) tém
como finalidade identificar, nomear, dar visibilidade e legitimidade aquilo que a pessoa

foi e é.

Também os resultados da avaliagdo externa enfocam na “eclevada satisfacdo com a qua-
lidade de servigo sobretudo das equipas” e na “producdo do portfolio ser sentida como

um dos pontos fortes do processo de qualificacdo” (Valente et al., 2010: 10).

Quanto a Certificacdo de competéncias, apraz-nos referir que se trata de uma tematica
imensamente importante para pessoas que se confrontaram com o abandono escolar ou
com o insucesso. Avila (2010: 141) diz mesmo que “o reconhecimento do valor social
das qualificacdes escolares na sociedade actual, associado a uma histéria de vida mar-
cada por dificuldades (e contrariedades) evidentes nesse dominio, fazem com que o
diploma escolar alcan¢ado corresponda a um “ajuste de contas” com o passado e a pos-
sibilidade de, finalmente, ultrapassar muitas das barreiras e resisténcias enfrentadas ao

longo da vida”.

A representacdo sobre o Processo RVCC ¢é bastante construtiva ja que os respondentes

se centram, também, na Valorizacdo pessoal, concretamente no Enriquecimen-

to/Evolucdo pessoal e na Melhoria da auto-estima. Este ultimo aspecto é imensamente
importante ndo s porque os defensores da Iniciativa Novas Oportunidades o referem
exaustivamente, mas, também, porque os respondentes a ele aludem com intensa regula-
ridade, em muitas das questbes que lhes sdo colocadas. Em nossa opinido, torna-se
compreensivel, uma vez que muitos destes sujeitos, ao terem conseguido obter a certifi-
cacdo, mostraram a si proprios e aos outros que ndo sO tém capacidades de aprendiza-
gem, como sdo capazes de as rentabilizar (pondo em prética as suas crencas de auto-
eficacia). Segundo Quintas (2008), a légica formativa do processo de reconhecimento

procura valorizar o potencial de cada pessoa e orienta-la de forma a progredir a partir
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dos recursos de que dispde. Esta atitude processual funciona como o motor desencadea-
dor de uma dinamica pessoal, sendo a pessoa reconhecida em si mesma — condicao
necessaria para o reforco da auto-estima e da sua emancipacéo como pessoa. Dai, decor-
re, também, o seu Enriquecimento/Evolucdo pessoal. Também Ferreira e Cardoso
(2010) referem que os sujeitos por si entrevistados consideraram que o processo RVCC
Ihes provocou mudancas ao nivel da auto-estima, salientando os mesmos “a importancia
de terem ganho uma maior consciéncia das suas competéncias e uma maior confianca

em dar continuidade ao seu percurso educativo” (p. 176).

Quando abordamos as questdes do Enriquecimento/Evolucao pessoal e da Melhoria da
auto-estima ndo podemos deixar de ter presente o facto de Abric (1994) referir a repre-
sentacdo do Eu (publico e privado). Se o Eu privado é aquilo que pensamos ser, ou seja,
a imagem que fazemos de nos proprios, certamente que estes adultos se sentem bastante
lisonjeados e compreendem que ndo devem ter de si mesmos uma imagem estéatica, pen-
sando no que poderdo ser no futuro. Sdo os varios eus possiveis (Markus e Nurius
(1986, cit. por Miras: 2002). Com a certificacdo obtida, os adultos estdo em condicbes

de pensar o presente, mas imaginar como querem ser no futuro e agir nesse sentido.

Foi extremamente interessante verificar que, nas representacdes que 0s sujeitos tém

sobre o Processo RVCC, sdo realcados como positivos, 0s Aspectos relacionados com

0s intervenientes, no que se reporta, concretamente, a Relacdo entre pares e técnicos e a

Relacdo entre pares. Verifica-se que se trata de um processo que, apesar do trabalho
final de cada um ser Unico e da sua inteira responsabilidade, o certo é que se realca a
importancia da relacéo entre os varios intervenientes. Este aspecto é deveras importante,
se tivermos em linha de conta que, no ensino formal, o que impera é a competitividade
entre pares e, por outro lado, se assiste a uma total desarticulacéo entre os varios docen-
tes das diferentes disciplinas.

Pensamos que o facto dos adultos referirem a importancia da relagdo entre pares pode
ser interpretada com base na representacdo que aqueles tém de si mesmos. A frequéncia
do processo contribui para uma melhoria de auto-estima. Consequentemente, possuem
uma boa representagéo de si, em termos globais. Este facto vai influenciar a representa-
¢ao que o sujeito possui do outro. Santos (2006) refere os estudos de Salmivalli, Ojanen,

Haanpaa e Peets (2005) onde a representacdo positiva de Si corresponde a uma visao positiva do
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Outro. Oliveira (1992) fala também da importancia das expectativas intra-pessoais ou auto-
expectativas ja que todos nos, para alimentarmos as expectativas a respeito dos outros,

temos crengas ou percepgdes a respeito de nGs mesmos.

No Processo RVCC, os varios técnicos falam entre si, discutem tematicas a ser desen-
volvidas pelos adultos, encontram-se com regularidade e todos déo o seu contributo
para que o produto final a apresentar pelo adulto seja 0 mais ajustado possivel. Nem o0s
técnicos nem os adultos competem entre si! Estes sdo, certamente, alguns dos motivos
que contribuem para que os formandos tenham uma boa representacdo do Acompanha-

mento do processo, havendo apenas um sujeito que o considera Fraco.

A Autonomia do sujeito no decorrer do processo, as Representac@es iniciais desajusta-
das, assim como as Dificuldades sentidas e as Sensa¢des que a frequéncia do processo

despoletou séo aspectos integrados na categoria Outros aspectos e enunciados por

ordem decrescente da percentagem de sujeitos que os aludiram. Nesta fase do estudo,
ndo nos causa qualquer surpresa a referéncia a autonomia do sujeito, uma vez que este é
o responsavel principal pela activacdo e desenvolvimento dos seus processos formativos
(como anteriormente ja foi referido). O que nos causa alguma consternacéo € o facto de
determinados professores que se encontram a leccionar no ensino formal ndo serem
capazes de desenvolver nos seus alunos a competéncia da autonomia, encontrando-se
estes ultimos prisioneiros da vontade dos primeiros, 0s quais espartilham os programas
das disciplinas oferecendo o mesmo menu, a mesma hora € na mesma “mesa”, a todos
os alunos mesmo que alguns, naquele momento, ainda ndo tenham vontade de ingerir 0s

ingredientes que lhes sdo apresentados.

Retomando a tematica das representacOes, neste estudo, ficou patente que, tal como
refere Vala (2004: 461), a relacdo do sujeito com o objecto envolve uma actividade de
construgéo e de simbolizagéo, o que o leva a afirmar que “a representagdo ¢ a expressao

de um sujeito”. Assim, na categoria Qutros aspectos o facto de haver Representac¢oes

iniciais desajustadas face ao processo, esta relacionado com opinides fornecidas por

outros adultos que, eventualmente, ndo ficaram satisfeitos com o processo.

Neste estudo, constata-se que as representacdes construidas pelos sujeitos que frequen-

taram o Processo RVCC nem sempre sdo positivas, se bem que possam ser consideradas
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construtivas. Desta feita, existem Criticas ao processo reportando-se as mesmas a

Necessidade de explicitacdo/Apoio do processo e a Necessidade de outros conteddos
(embora em percentagens pouco relevantes: 4,63% e 3,70% dos sujeitos, respectiva-
mente). Este Gltimo aspecto apresenta-se, quanto a nds, extremamente interessante, uma
vez que nos leva a inferir que a filosofia do processo ainda n&o foi assimilada por parte
da opinido publica, a qual tem presente a formacdo académica baseada no modelo tradi-
cional, com énfase no “Saber Cientifico”, em detrimento do “Saber de Experiéncia Fei-
to” e ignoram que, com o0 novo paradigma da Aprendizagem ao Longo da Vida, a edu-
cacdo/formacdo esta a dar importancia as aprendizagens realizadas a partir da experién-
cia de vida (em sentido lato, englobando a esfera pessoal, profissional, social), atravées
de processos de aprendizagem experiencial. Assiste-se, assim, a uma falta de informa-
cdo, apesar da propaganda governamental feita as Novas Oportunidades, a qual tem sido

alvo de duras criticas, por parte dos partidos da oposicao.

Consoante a representacdo que o sujeito possui do Processo RVCC, assim sera o seu
posicionamento face ao mesmo quando dele fala com outras pessoas, ou seja, a sua opi-
nido (representacdo) “¢ o produto e o processo de uma actividade mental através da qual
o individuo ou o grupo reconstitui o real com o qual estd confrontado e Ihe atribui um
significado especifico” (Abric, 1988, cit. por Abric, 1989: 188). E neste contexto que se
compreende as posicdes favoraveis e desfavoraveis, ndo sé dos que passaram pelo pro-
cesso como, também, da opinido publica que se posiciona, sem que, porventura, possua

um conhecimento real do mesmao.

Através das respostas dadas a ultima questdo do inquérito por questionario, ficou-se a
conhecer algumas das representacfes que os adultos tém do processo, apds a conclusédo

do mesmo, as quais se relacionam com o Aconselhamento favordvel, as Razdes para a

inscricdo/frequéncia, a Explicacdo do processo, as Condicfes para 0 sucesso, as Formas

de incentivo, assim como a sua Conducéo.

No que se reporta a0 Aconselhamento favoravel o mesmo consubstancia-se, de forma

muito notoria, através do Incentivo a inscri¢éo (91 adultos e 136 emissdes). Esta infor-
macéo é reveladora da importancia que 0s sujeitos atribuem ao processo que vivencia-
ram — facto que era expectavel, uma vez que, ao longo da anélise dos dados, se regista-

ram certos padrdes de respostas, as quais se contextualizam na melhoria da auto-
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-estima, na valorizacdo pessoal, na valorizacdo académica e profissional, assim como na
possibilidade de progressdo nos estudos e nos aspectos relacionados com o processo
onde sdo referidas, por exemplo, as questdes metodoldgicas e as relacdes estabelecidas
entre os diversos intervenientes. Trata-se, em nossa opinido, de aspectos que, sendo sen-
tidos pelos adultos, valorizam fortemente o processo e dai o euforismo manifestado por
aqueles que o viveram na sua plenitude. Também Valente et al. (2010: 10-11) acrescen-
tam que a passagem pela Iniciativa Novas Oportunidades “¢ considerada (...) como
muito importante” e que “grande parte dos que estao (ou estiveram) inscritos (...) diz-se

disponivel para recomendar a experiéncia a outros adultos (...)”.

Por se tratar de uma Experiéncia enriquecedora e facilitadora da Valorizacdo pessoal e
profissional, assim como da Progressdo nos estudos e do Bem-estar pessoal estamos

perante algumas das Razdes apontadas para a inscricdo/Frequéncia. Estes argumentos

podem ser enquadrados nas posi¢Oes de determinados autores que referem que a inicia-
tiva Novas Oportunidades tem como objectivo elevar a formacgéo daqueles que entraram
com baixa escolaridade na vida activa, ou seja daqueles que, enquanto jovens, ndo tive-
ram a oportunidade de estudar mais, pois viram-se forcados a entrar precocemente no
mercado de trabalho (Canério, 2006; Cavaco, 2007; Costa, 2007; Ministério do Trabalho e da
Solidariedade Social & Ministério da Educacéo, S.d.; Quintas, 2007, Valente et aI., 2010). Também
Pimenta (2008 — Jornal Publico) refere que, segundo “o ministro Vieira da Silva, a
iniciativa “¢ uma resposta central a prementes necessidades sociais” na area da qualifi-

cacao e emprego”.

Os posicionamentos favoraveis dos sujeitos respondentes podem contribuir para aumen-
tar as expectativas face ao processo RVCC dos futuros intervenientes, levando-os a ins-
creverem-se, uma vez que as expectativas podem ser formadas sem ter em conta a expe-
riéncia directa do individuo, mas a partir de relatos, experiéncias, etc., de outras pessoas
(Vaz-Serraet al., 1996).

Alguns dos sujeitos respondentes preocupam-se em proceder a Explicacdo do processo,

referindo que se trata de um Processo exigente, enquanto para outros 0 mesmo € consi-
derado um Processo acessivel e rapido. A demonstrar que existe uma correcta represen-
tacdo do processo, por parte de alguns dos adultos, encontra-se o facto de os mesmos

pretenderem informar os interessados em proceder a inscricdo dizendo-lhes que se trata
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de um Processo de validacédo de conhecimentos. Colocando de parte a dicotomia pro-
cesso exigente/processo facil, uma vez que tal posicionamento depende de multiplos
factores (escolaridade inicial, competéncias ao nivel do escrito e do oral, do dominio
das novas tecnologias, das experiéncias de vida, etc.), realcamos a subcategoria que,
apesar de, no total da categoria, ter sido proferida por uma percentagem mais reduzida
de sujeitos, nos parece ser a que melhor ilustra a representagdo que os adultos possuem
do processo (Processo de validacdo de conhecimentos) e que vai de encontro a clarifi-
cacdo de Melo, Matos e Silva (1999). Em tracos gerais, referem que o reconhecimento,
a validagdo de competéncias adquiridas informalmente ou em contexto de trabalho, bem
como o desenvolvimento de novos modelos, metodologias e materiais de intervencgéo
pedagdgica e socioeducativa, suportadas pela abordagem das competéncias, e ja ndo em
conteddos de natureza escolar e disciplinar, emergiram como estratégias educativas e
formativas centrais; as ofertas entdo criadas passaram a permitir a atribuicdo de uma

certificacdo escolar e qualificagéo profissional.

Nas CondicBes para 0 sucesso estdo incluidas a Capacidade de trabalho e a Forca de

vontade do proprio sujeito. Trata-se de aspectos que, em nossa opinido, se enquadram
na tematica da motivacdo. Wigfield (1997, cit. por Bartolo, 2004) considera que o sujei-
to desempenha um papel activo na estruturacdo das acc¢des, sendo o comportamento
concebido como um meio de alterar as relacBes entre o0 sujeito e 0 meio, a fim de o
mesmo alcancar determinado objectivo e Jesus (2000) adianta que as teorias e a investi-
gacdo ao nivel da motivacdo tém realcado o facto das cognicGes estarem intimamente
relacionadas com a forma como 0s sujeitos se implicam nas tarefas. Essa capacidade de
trabalho e essa forca de vontade poderdo ser incluidas, em nossa opinido, na motivacao
para 0 sucesso, a qual esta relacionada com a disposic¢do do sujeito para lutar, a fim de
alcancar o sucesso em determinadas situacBes e o brilhar tanto para si proprio, como
para os outros. O desejo de sucesso estimula-o a agir para alcancar o objectivo pretendi-
do, ou seja, a confirmagéo das suas expectativas. Isto porque se o sujeito for fortemente
influenciado, no sentido de desenvolver fortes expectativas em relacdo aos beneficios
decorrentes da frequéncia do processo, agird em funcdo dos mesmos (Vaz-Serra et al.,
1996).
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Neste estudo, alguns adultos referiram a importancia de terem concluido o processo,
pois mostraram, tanto a si mesmos, como as outras pessoas que foram capazes, ou seja,

brilharam tanto para si como para 0s outros.

O Relato da experiéncia propria, assim como o Esclarecimento do processo e enfoque
na Motivagao dos interessados para frequentarem o processo constituem a Forma de
incentivo dos sujeitos indecisos, segundo alguns respondentes. Se bem que ndo sejam 0s
meios utilizados por grande parte dos adultos, estes procedimentos sdo importantes,
pensamos nds. Primeiro, consideramos que falar da propria experiéncia para incentivar
outra pessoa significa que se tratou de uma experiéncia que marcou, de forma notéria, a
pessoa que dela fala. Além disso, tendo em linha de conta os resultados da aprendiza-
gem vicariante, € mais um dado que levara o sujeito a pensar que se o outro foi capaz
ele também serd. Por outro lado, o esclarecimento do processo tem inerente a constru-
cdo de uma representacdo positiva do mesmo pois, caso contrario, nao seria utilizado
como forma de incentivo, a fim de motivar essa pessoa para querer passar por uma
experiéncia igual. Por fim, consideramos que motivar para algo, mais ndo € do que con-
tribuir para evitar que, na pessoa, se instale 0 medo do fracasso. Este gera ansiedade
que, regra geral, se traduz por comportamentos de evitamento, principalmente em situa-

¢des novas, complexas e pouco estruturadas (Atkinson, cit. por Fontaine, 1990).

O Papel dos profissionais e a Metodologia Reflexiva utilizada fazem parte de um domi-
nio intitulado Conducdo do Processo. Pensamos tratar-se de aspectos muito interessan-

tes e que nos levam a questionar a escola que temos. Os adultos inquiridos valorizam o
papel dos profissionais quando estes ndo debitam matéria, ndo transmitem contetddos
programaticos, ndo fazem testes...mas, simplesmente orientam, levando-0S a pesquisar,
a investigar, a reflectir, a escrever. Na perspectiva destes respondentes os profissionais
desempenham o papel de mediadores das aprendizagens dos adultos, agucando-lhes o
espirito critico e fazendo-o0s sentir que sdo capazes de atingir 0s objectivos a que se pro-
puseram. Por outro lado, o enfoque na metodologia torna-se uma constante no discurso
de alguns adultos. A sua transversalidade, ao longo das varias questdes, € indiciadora da

importancia que lhe foi atribuida.
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3.5. Mudancas registadas

A frequéncia do processo RVCC foi mais uma experiéncia vivenciada pelos 108 sujei-
tos que constituem a amostra a qual, certamente, teve repercussdes/mudangas nas suas
vidas. Essas, por ordem decrescente de sujeitos que a elas aludiram, fizeram-se sentir ao

nivel da Valorizacdo académica, pessoal e profissional, da Rentabilizacdo de competén-

cias, assim como ao nivel de Outros aspectos. Em percentagem mais diminuta (5,56%),

h& quem considere que Nenhumas mudancas ocorreram nas suas vidas, apos a frequén-

cia do processo RVCC.

Na Valorizacdo académica, enquadraram-se, por ordem decrescente, aspectos relacio-

nados com a Progressao de estudos, as (Re)Aprendizagens, a Melhoria de habilitacdes,
os Projectos, o Enriquecimento curricular e a Reconciliagdo consigo mesmos, enquan-

to na Valorizagdo pessoal sobressaem 0s aspectos que se reportam, respectivamente, por

ordem decrescente dos sujeitos que os referiram, a Melhoria da auto-estima, a Gratifi-
cacdo pessoal, ao Enriquecimento/Evolucdo pessoal e a Realizacdo pessoal. Muitas
destas subcategorias estdo presentes ao longo deste estudo e, como tal, ttm sido comen-
tadas. No entanto, salientamos a intitulada de Reconciliacdo, por acreditarmos nos efei-
tos que tal facto pode produzir no sujeito. A pessoa encontrar-se consigo mesma, con-
cluir algo que estava amputado, certamente, fara com que se sinta mais segura e porque
ndo mais tranquila? Afinal, viu-se livre do “fardo” do insucesso que carregou durante
anos e anos e que, com frequéncia, contribuiu para que muitas portas fossem fechadas
— vendo refor¢ado, com regularidade, 0 insucesso académico, pessoal e profissional.
Ao terminar o processo de certificacdo, mesmo que as questdes profissionais nédo
tenham, por enquanto, sofrido alteracdes, a pessoa acredita que, um dia, isso pode acon-
tecer. Faz Projectos. E a possibilidade de fazer projectos da outro sentido a vida! A pes-
soa sente-se viva e com mais vida para viver a vida!! A sua auto-estima reforga-se. A
pessoa sente-se motivada e acredita nas suas proprias capacidades. Possui crencas de
auto-eficécia, sabe até onde pode ir. Tem expectativas em relacéo a determinados aspec-
tos. Ao empenhar-se (auto-eficacia) pode conseguir algo (expectativas). E o que
comummente se traduz na banal expressdo: “sucesso gera sucesso”. O que acabamos de
referir pode ser ilustrado com o posicionamento de Pires (2002, 2005, cit. por Pires,
2007), a propésito das praticas de reconhecimento e validacdo de competéncias, quando

as considera motor de novas dindmicas formativas, uma vez que contribuem para a ela-
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boracéo de projectos pessoais, profissionais e sociais, onde € possivel conjugar os sabe-

res possuidos com as motivacgdes e as aspiracdes pessoais.

Também Valente et al. (2010: 10) consideram que um dos valores da Iniciativa Novas
Oportunidades é o intitulado “horizontes (acesso a cenarios no futuro, possibilidade de
sonho e de mudanga)”. Também Avila (2010: 141) comenta a importancia de se conse-
guir um diploma escolar e o peso da sua inexisténcia: “A intensa satisfacdo que a obten-
cdo do diploma escolar proporciona revela a concretizacdo de uma etapa ha muito
ambicionada e reforca 0 modo como a reduzida qualificacdo escolar até aqui detida
potenciou o desenvolvimento de sentimentos de inferioridade social, com reflexos em
diferentes esferas da vida”. De acordo com a autora o certificado obtido preenche uma
lacuna, uma falha. Consequentemente, € decisivo ao nivel da melhoria das suas auto-

Imagem e auto-estima.

Em termos da Valorizacdo profissional, as repercussdes nao foram muito relevantes,

havendo 16,67% de adultos que referem ter havido um Fraco impacto. Para 10,19% dos
respondentes, as mudancas tiveram um Grande impacto e para outros 10,19% ha Expec-
tativas de melhoria.

As frustres mudancas registadas no campo profissional, segundo alguns dos responden-
tes, vao ao encontro dos resultados apresentados aquando da primeira avaliagdo externa
ao Programa Novas Iniciativas. Este “foi avaliado por uma equipa da Universidade
Catolica Portuguesa que concluiu que o Novas Oportunidades ndo tem tido grandes
reflexos no mercado de trabalho. Ou seja, as competéncias adquiridas ainda ndo abrem
portas para empregos melhores e mais bem remunerados”, sendo também esta a posi¢ao
do ex-ministro da Educacdo Roberto Carneiro, coordenador da equipa que avalia o pro-
grama (Educare de 10 de Julho de 2009). Por sua vez, a situacdo repete-se na segunda
avaliacdo. Relativamente a situacdo profissional, os resultados verificados na presente
investigacdo vém de encontro aos resultado da avaliagdo externa (209-2010), os quais
nao sao dos mais favoraveis, uma vez que apenas “32% das pessoas disseram ter havido
pelo menos um factor positivo na sua vida profissional motivada pela passagem pela
Iniciativa Novas Oportunidades (...)” (Valente et al., 210: 11). Todavia, é caso para nos
interrogarmos se sem a frequéncia da iniciativa, estes dados positivos ocorreriam na

vida profissional destas pessoas. A julgarmos que entre a melhoria registada e a fre-
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guéncia existe uma dependéncia, é caso para nos congratularmos, sem deixarmos, no
entanto, de ter presente que o importante sera aumentar a percentagem de sujeitos que
vejam, profissionalmente, reconhecido o seu investimento ao nivel da educa-

cao/formacdo.

Em nossa opinido, o atrés explicitado (poucos reflexos da formacao ao nivel profissio-
nal) ndo é de estranhar, quando se verifica que, no mundo actual, pessoas com graus
académicos elevados ndo conseguem arranjar emprego e, muitas vezes, quando se
encontram empregadas, as funcdes que desempenham ficam muito aquem daquelas que
a sua formacdo académica e, por vezes até mesmo profissional, lhes permitiam. Toda-
via, Roberto Carneiro apresenta explicacdes para as razdes que levam as pessoas certifi-
cadas a nao verem alteracGes nas suas vidas profissionais. Na sua perspectiva, tudo esta
relacionado com factores empresariais: "E preciso pensar que partimos de um mundo
econdmico muito baseado no comando e controlo — empresas muito comandadas do
topo que preferem que os trabalhadores baixamente qualificados facam tarefas de rotina
e comandados de cima — para um mundo econdmico completamente diferente, a eco-
nomia do conhecimento, com trabalhadores ja mais qualificados que podem participar,
trabalho em equipa, em rede, onde a propria concepcdo de empresa tem de evoluir"
(Educare de 10 de Julho de 2009).

A alteracdo da situagédo vigente (pouco interesse pelas certificacbes de competéncias) e
0 sucesso da Iniciativa Novas Oportunidades s6 pode acontecer com o empenhamento
de todos os agentes da sociedade civil. A este propdsito, o Primeiro-Ministro salienta a
necessidade do empenhamento profundo de todos os actores sociais, da valorizacdo de
uma cultura de aprendizagem e da sua efectivacdo no terreno (Ministério do Trabalho e
da Solidariedade Social & Ministério da Educacéo, s.d.: 3). Candeias (2010: 48) vai
mais longe ao referir que Portugal s saira da condicao de insucesso (atraso educativo e
falta de competéncias profissionais) a que tem sido votado apostando-se hum ““trabalho
sério, continuo, sustentavel, independente de flutuacGes partidarias, numa sociedade que
entenda que o seu futuro passara sobretudo por esta pequena janela [competéncias lite-
racitas], ou ndo passara de todo, e que consiga reunir as forcas para fazer politica de

forma diferente do que faz neste momento™.
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Todavia, para quem referiu ter havido impacto em termos profissionais, 0 seu posicio-
namento encontra eco nas palavras de Valter Lemos quando, no 4° Encontro sobre as
Novas Oportunidades, afirma que, do ponto de vista profissional, cerca de um quinto
das pessoas sentiram alteracdes na sua vida profissional (Educare, 30 de Novembro de
2010).

As mudancas ao nivel da Rentabilizacdo de competéncias incidiram na melhoria de

competéncias em Areas especificas, na apresentacdo de mais Interesse pela leitu-
ra/escrita, na capacidade de Gestdo do préprio tempo, na Valorizacédo do estudo e na
capacidade de adoptar Métodos de estudo. Trata-se de um aumento de competéncias em
areas diversificadas. O desenvolvimento dos Interesse pela leitura/escrita € um aspecto
importantissimo na sociedade actual, principalmente quando tomamos consciéncia dos
niveis de iliteracia existentes no nosso pais (apesar de termos tido uma noticia reconfor-
tante ha muito pouco tempo: 0s resultados do ultimo estudo realizado pela OCDE —
PISA). No estudo conduzido por Cardoso e Ferreira (2010) é também referido que mui-
tos dos adultos que concluiram o processo de RVCC consideram possuir maior fluéncia
na leitura e na escrita. Por outro lado, passaram a valorizar a leitura como fonte de

aprendizagem e de desenvolvimento intelectual e cultural.

No entanto, a temaética que, da nossa parte merece um maior enfoque, é a relacionada
com o desenvolvimento em Areas especificas, uma vez que os respondentes referiram
as Novas Tecnologias. Para muitas pessoas, caso nao tivessem participado no Processo
RVCC, era impensavel pegar num computador, escrever um pequeno texto, ou enviar
um e-mail, ou até mesmo fazer uma pesquisa na internet (coisas basicas nos tempos que
correm). O impacto da tecnologia digital é extremamente forte e oferece grandes vanta-
gens e o interesse pela mesma aconteceu ou, pelo menos, para muitos adultos, ficou
construido o embrido! E como todos 0os embrides se desenvolvem, desde que Ihes sejam
facultadas condicdes, acreditamos, tendo por base os depoimentos de parte dos adultos
respondentes, que foram criadas as condigdes para a rentabilizacdo das oportunidades
proporcionadas pelas novas tecnologias. Também a melhoria efectiva das competén-
cias-chave dos adultos que integraram a segunda avaliacdo da Iniciativa Novas Oportu-
nidades é uma realidade, segundo Valente et al. (2010: 10) ao afirmarem que “os maio-
res ganhos de competéncia sdo em literacia (Leitura, escrita e comunicagdo oral) e em

competéncias (uso de computador e internet)”.
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O interesse manifestado pelas novas tecnologias surge como consequéncia das exigén-
cias feitas aos adultos para apresentacdo das historias de vida — situacéo ilustrada no
depoimento da coordenadora do CNO de Sol do Ave: “Acima de tudo, porque é preciso
escrever uma histdria de vida. E, ndo se aceitam manuscritos. Cada adulto tem de domi-
nar as novas tecnologias de informacéo e comunicagdo. H& que utilizar o computador,
escrever no Word, guardar documentos, enviar e-mails ou pesquisar na Internet. O
computador torna-se, assim, uma ferramenta indispensavel no processo de RVCC.”
(Educare de 10 de Novembro de 2010).

3.6. Outros aspectos

Em termos de conclusdo do processo, a maior parte dos sujeitos terminou-o recente-
mente: ha menos de 7 meses (46,30%). A seguir, encontram-se todos aqueles que o
concluiram ha 1-2 anos (31,48%), seguidos daqueles que o terminaram ha 7-11 meses e,

por fim, os que terminaram o processo ha 3-4 e 5-6 anos.

O facto da maior percentagem de sujeitos ter obtido a certificacdo ha muito pouco tem-
po pode estar relacionado com a aposta que o centro da Escola de Miraflores tem feito
na divulgacdo. O centro € relativamente recente e, além disso, comecgou a funcionar com
uma equipa técnica so a partir do ano lectivo de 2008/2009. Portanto, s6 desde entdo se
tornou possivel divulga-lo, encetar contactos, estabelecer parcerias.

Quanto ao nivel de escolaridade obtido, 49,07% dos adultos terminaram o processo com

0 Ensino Basico (Nivel B3 — 9° ano) e 50,93% com o Ensino Secundario (12° ano).
Relativamente ao género, em cada um dos niveis, as diferencas existentes sdo bastante
parcas. De entre eles, 90,74% ficaram satisfeitos com o nivel de escolaridade obtido e

7,41% ndo. Sdo os adultos do género feminino os que ficaram mais satisfeitos.

A satisfacdo manifestada pelo conjunto dos 98 adultos, com o nivel obtido no final do

processo, aconteceu porque foram atingidos os Objectivos académicos (ter-se dado a

Concluséo do processo, ser possivel a Progressao nos estudos, ter ocorrido uma Melho-
ria de conhecimentos e competéncias e ficarem com HabilitacBes Superiores as ini-

ciais) e os Objectivos pessoais (Realizag&o pessoal) e, por outro lado, por corresponde-
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rem aos Objectivos profissionais (Enriquecimento profissional, a Melhoria de emprego,

Progresséo na carreira e Outras possibilidades no mundo profissional).

Os 8 adultos insatisfeitos com o nivel obtido é porque tém o Desejo de conseguir obter

habilitacGes superiores. No entanto, ha quem apresente Criticas ao Centro por Deficien-

te atribuicdo de créditos. A insatisfacdo estd também relacionada com o sistema avalia-

tivo/Filosofia do processo.

Ao fazer-se uma retrospectiva daquilo que foi apontado pelos 108 adultos que constitui-
ram a amostra, independentemente de se tratar de aspectos positivos ou negativos, fica-
-se com a percepc¢ao de que todos eles aprenderam algo sobre si mesmos: como pessoas,
como profissionais, como .... Cada um a sua maneira! E cada um ira utilizar essas
aprendizagens, de formas diferentes, pois todos séo diferentes! Ao iniciarem o0 processo
ndo havia duas pessoas iguais e, apds a conclusdao do mesmo, continuardo a ser diferen-
tes entre si, independentemente das formacg6es que fizerem. Tudo isto é explicado a luz
daquilo que Canario (1998: 2) nos diz: “a aprendizagem constitui um processo interno a
cada sujeito que atravessa todo o seu ciclo vital e que corresponde a sua
(auto)constru¢do como pessoa. (...) consiste num processo de producao de conhecimen-

to de si e do mundo, bem como das formas de nele intervir (...)”.

Se entendermos a utopia na esfera dos desejos e sonhos pessoais, poderemos afirmar,
apos a apresentacdo dos dados e analise dos mesmos, que o processo RVCC, para este
grupo de adultos, foi uma utopia que se tornou realidade. Muitas aprendizagens fizeram,
muitos objectivos pessoais, profissionais e académicos conseguiram, muitos sonhos

foram arquitectados... Em termos gerais, a sua frequéncia foi extremamente positiva!

O atras explicitado ndo se compadece com as criticas que, por vezes, se ouvem em relagdo a
este programa. Todavia, estas nem sempre sdo compreendidas por alguns dos estudiosos que se
preocupam com 0s atrasos registados ao longo dos tempos na sociedade portuguesa. Candeias
(2010: 48) é um desses intervenientes activos que, a propésito do descrédito manifestado por
algumas pessoas a respeito do Programa Novas Oportunidades, diz mesmo que “nao dei-

xa de fazer impressdo a ma fé e ironia usada por uma parte da opinido publica portugue-

sa quando a ele se refere”.
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Tendo em atencdo, os contetidos teméticos das respostas dadas ao inquérito por questio-
nario, verificou-se que alguns deles aparecem expressos em mais do que uma resposta
(conforme se constata pela tabela colocada em Anexo G). Uns sdo realgados por uma
percentagem mais notoria de sujeitos, outros por uma percentagem mais diminuta. No
entanto, podemos considera-los transversais ao estudo, uma vez que 0s sujeitos ndo se
coibem de os mencionar: umas vezes, 0S mesmos sujeitos, outras vezes, sujeitos dife-
rentes. Esta constatacdo evidencia a importancia atribuida a tais conteudos. De entre 0s
referidos e integrados em categorias e subcategorias realcamos apenas alguns. Assim, a

nossa atencao vai para as seguintes tematicas (retiradas da tabela exposta no Anexo G):

= O regresso a escola (referido em duas situacdes distintas: Expectativas iniciais face
aos beneficios de obter a certificacdo de competéncias (D4) e Aspectos gerais: Outros
aspectos (D2.1) como meio de concretizagdo de um desejo. Alguns dos adultos tém
idades que se afastam bastante da idade normal para a frequéncia da mesma. Ter
orgulho em voltar a escola, podera significar que aqueles vivenciaram, aprazivelmen-

te, a experiéncia que Ihes foi facultada.

Tabela n° 28: Importancia da concretizacdo de um desejo

Categoria Subcategoria Tabelan® | N°de Adultos/ | Total
Percentagens
Concretizagdo Regresso & escola D4 2 108
de um desejo (1,85%)
D2.1 4 23
(17,39%)

= A importancia da certificacdo de competéncias como fonte de Reconhecimento do
saber experiencial. Muitas foram as ocasifes em que esta tematica foi abordada (D4,
D6.3, D6.4 e D7) — situagdo ilustrativa da importancia que lhe foi atribuida. Afinal,

a minha vida pessoal e profissional ¢ valorizada — poderao alguns pensar!

Tabela n° 29: Importancia do Reconhecimento do saber experiencial

Categoria Subcategoria Tabelan® | N°de Adultos/ | Total
Percentagens
Reconhecimento | Certificacdo de com- D4 8 108
do saber expe- peténcias (7,41%)
riencial D6.3 11 66
(16,67%)
D6.4 7 25
(28%)
D7 14 108
(12,96%0)
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= A progressdo nos estudos € algo que nos parece muito importante, na perspectiva dos
respondentes. Concluir a escolaridade basica, o ensino secundério e até mesmo
ingressar no ensino superior sdo objectivos importantes para quem 0s consegue
alcancar. Mais importantes se tornam quando 0os mesmos eram considerados pratica-

mente inatingiveis. ..

Tabela n° 30: Importancia da Progressdo nos estudos

Categoria Subcategoria Tabelan® | N°de Adultos/ | Total
Percentagens
Progressdo nos Ensino Superior D4 17 108
estudos (15,74%)
D2.1 1 23
(4,35%)
D6.3 1 66
(1,52
Escolaridade bésica D4 10 108
(9,26%0)
D2.2 4 23
(17,39%)
Ensino Secundério D4 16 108
(14,81%)
D2.2 5 23
(21,74%)
D6.3 3 66
(4,55%)
D6.4 3 25
(12%)
Melhoria de habilita- D2.1 2 23
¢Oes (8,70%)
D7 7 108
(6,48%)

» Na valorizagéo pessoal, os adultos enfatizaram a relevancia da sua realizagéo pessoal,
do seu enriquecimento/valorizacdo pessoal e da melhoria da auto-estima, em muitas
das respostas as questbes apresentadas. Trata-se de tematicas que sobressairam de

forma muito marcada, tendo em conta as diversas ocasifes em que ocorreram.

Tabela n® 31: Importancia da Valorizagao pessoal

Categoria Subcategoria Tabelan® | N°de Adultos/ | Total
Percentagens
Valorizagdo Realizacdo pessoal D4 6 108
pessoal (5,56%)
D2.1 1 23
(4,35%)
D6.4 7 25
(28%)
D8 8 108
(7,41%)




Valorizagdo Enriquecimen- D4 13 108
pessoal to/Evolug&o pessoal (12,04%)
D2.1 3 23
(13,04%)
D2.2 5 22
(22,63%)
D7 17 108
(15,74%)
D8 9 108
(8,33%)
Melhoria da auto- D2.2 3 22
estima (13,64%)
D6.3 8 66
(12,12%)
D7 4 108
(3.70%)
D8 19 108
(17,59%)
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= A valorizacdo profissional foi outra das questdes bastante presente, ao longo da anali-

se dos dados. De entre as tematicas que se cingiam a progressao na carreira, a procura

de emprego com mais oportunidades/possibilidades e a melhoria de emprego (todas

elas bastantes vezes referidas), a mais importante, pelo numero de vezes que foi

abordada, prende-se com o Enriquecimento profissional — facto que evidencia a

consciencializacdo dos sujeitos perante as questdes laborais, as parcas ofertas, a com-

petitividade existente, as mudancas tecnoldgicas, etc. Enfim, a necessidade de se

apostar na formacao profissional, no sentido de se poder responder aos desafios que

hoje se colocam no mercado de trabalho.

Tabela n® 32: Importancia da Valorizagdo profissional

(4,35%)

Categoria Subcategoria Tabelan® | N°de Adultos/ | Total
Percentagens
Valorizagdo Progressao na carrei- D4 19 108
profissional ra (17,59%)
D2.1 3 23
(13,04%)
D2.2 3 22
(13,64%)
D6.3 1 66
(1,52%)
Procura de emprego D4 25 108
com mais oportuni- (23,15%)
dades/possibilidades
D6.3 3 66
(4,55%0)
D2.1 1 23




Valorizagdo Enriquecimento D4 13 108
profissional profissional (12,04%)
D2.1 2 23
(8,70%)
D2.2 4 22
(18,18%)
D6.3 4 66
(6,06%0)
D6.4 1 25
(4%)
D7 3 108
(2,78%)
Melhoria de emprego D2.2 2 22
(9,09%)
D7 2 108
(1,85%)
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= A valoriza¢do académica onde os adultos realcam as aprendizagens realizadas e as

reaprendizagens, as quais foram feitas a partir de conhecimentos existentes e que

tiveram a possibilidade de serem aprofundados, alargados, generalizados a outros

contextos. Por outro lado, enfatizam a importancia do enriquecimento curricular e da

reconciliacdo consigo mesmos. E importante haver este “ajuste de contas™: os estudos

ndo prosseguiram na altura propria, mas chegou o momento de se lhes dar continui-

dade. E gratificante! Contribui para uma melhor satide mental.

Tabela n° 33: Importancia da Valorizagdo académica

Categoria Subcategoria Tabelan® | N°de Adultos/ | Total
Percentagens
Valorizagdo (Re)Aprendizagens D4 17 108
académica (15,74%)
D6.3 10 66
(15,15%)
D6.4 7 25
(28%0)
D7 14 108
(12,96%)
D8 15 108
(13,89%)
Reconciliacdo D4 4 108
(3,70%)
D6.3 2 66
(3,03%)
D8 3 108
(2,78%)
Enriquecimento D2.2 5 22
curricular (22,63%)
D8 4 108
(3,70%)

= A valorizacdo formativa apresenta-se bastante importante, pois os sujeitos que a refe-

rem podem ter, por exemplo, possibilidades de fazer determinadas formagdes que,
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anteriormente, lhes eram vedadas, assim como poderem obter determinadas certifica-

¢Oes que lhes possibilitam desempenhar o papel de formador dentro da sua area pro-

fissional.

Tabela n° 34: Importancia da Valorizagdo formativa

Categoria Subcategoria Tabelan® | N°de Adultos/ | Total
Percentagens
Valorizagdo Acesso a formagao D4 4 108
formativa (3,70%)
D2.1 1 23
(4,35%)
D2.2 2 22
(9,09%)
D6.3 3 66
(4,55%)
Certificacdo da for- D4 2 108
macéo (1,85%)
D2.1 1 23
(4,35%)

= Determinados aspectos relacionados com o processo, onde sdo enfatizadas as meto-

dologias praticadas, o bom acompanhamento que lhes foi prestado durante o percur-

S0, a natureza gratificante do processo e a seriedade do mesmo assim como o prazer

de voltar a escola. Com a referéncia a seriedade do processo estd-se a aconselhar

aqueles que consideram que o Processo RVCC ndo passa de uma fraude, que o anali-

sem em maior profundidade e ponderem os multiplos factores em jogo.

Tabela n° 35: Importancia dos Aspectos relacionados com o processo RVCC

(4,63%)

Categoria Subcategoria Tabelan® | N°de Adultos/ | Total
Percentagens
Aspectos rela- Processo rapido D3 1 10
cionados com o (10%)
processo RVCC D6.3 3 66
(4,55%)
Metodologias prati- D3 3 10
cadas (30%)
D5.1 4 98
(4,08%)
D7 12 108
(11,11%)
Bom acompanha- D5.1 3 98
mento (3,06%)
D6.3 6 66
(9,09%)
D6.4 5 25
(20%)
Retorno a escola D5.1 3 98
(3,06%)
D7 5 108




Aspectos rela- Processo gratifican- D5.1 5 98
cionados com o te/Interessante (5,10%)
processo RVCC D6.3 8 66
(12,12%)
D6.4 9 25
(36%0)
D7 49 108
(45,37%)
Processo justo/sério D6.4 9 25
(36%0)
D7 4 108
(3.70%)
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Quando nos centramos na informacdo constante das tabelas anteriormente apresentadas,

facilmente se conclui que muitas das ideias as quais 0s nossos inquiridos foram sensi-

veis vdo de encontro ao posicionamento apresentado por Gomes (2010). A autora chega

a defender que a Iniciativa Novas Oportunidades ¢ uma “revolu¢ao nas praticas, nos

publicos, nas metodologias, nas pedagogias, nas referéncias curriculares, nos técnicos —

seus perfis e fungdes — nas solugdes organizacionais, nas respostas aos cidadaos” (p. 6).
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CONCLUSAO

Nesta parte do estudo, € consensual que se apresente um balanco dos resultados conse-
guidos com a realizacdo do mesmo. Todavia, antes de darmos inicio a essa tarefa, real-
camos que, em termos globais, € com certo agrado que referimos o facto da investiga-
cdo ter decorrido de forma positiva, tanto mais que conseguimos atingir os objectivos
que nos tinhamos proposto — estudar as RepresentacGes/Expectativas sobre o Processo

de Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Competéncias.

No entanto, serd justo acrescentar que nos deparamos com algumas dificuldades, ndo
por obstaculos colocados pelas instituicbes contactadas, mas por ser dificil motivar os
adultos para responderem ao inquérito por questionario, tornando-se problematico cons-
tituir uma amostra que obedecesse a outros requisitos, como por exemplo, poder ser de
natureza estratificada. Por outro lado, de entre as dificuldades com que nos confronta-
mos, salientamos a quase nula existéncia de estudos nesta area, concretamente sobre o
Processo RVCC, o que nos dificultou a consulta bibliografica e a comparacéo dos resul-
tados obtidos. Dai que as interpretacGes sejam muito da nossa iniciativa e ndo tanto
comparadas com as posi¢Oes de autores credenciados. Quanto muito, fazemos aluséo a
alguns que opinam sobre a tematica da Educacdo e Formacdo de adultos, da Aprendiza-
gem ao longo da Vida e das vantagens das aprendizagens realizadas em contextos
informais, mas que ndo apresentam resultados de estudos. Tentamos, entdo, com base
nos fundamentos tedricos que 0s mesmos apresentam, integra-los na interpretacdo dos

nossos resultados, fazendo algumas extrapolagdes.

Consideramos que, com a realizacdo deste estudo, alguns mitos sobre o processo RVCC
poderdo ter caido. N&o se trata de um processo facil, exige empenho e dedicacdo. Por
outro lado, é complexo, mas muito gratificante e enriquecedor, segundo opinam os adul-

tos que nele participaram. A seriedade e justeza € uma das suas mais valias.

Cingindo-nos, para ja, as respostas que encontramos para as questdes e objectivos for-

mulados, evidenciamos que, em termos gerais, as motivacoes que levam os sujeitos a
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frequentarem o processo RVCC passam, principalmente, pela necessidade de conti-
nuar os estudos, mas também pelo desejo de aprender coisas novas, aprofundar conhe-
cimentos, bem como outros aspectos. Todavia, ndo se pense que as motivagdes sao mui-
to diferentes se se trata de sujeitos pertencentes ao género feminino ou masculino, se
encontram empregados ou desempregados, se sdo mais ou menos idosos ou se tém, a
partida, mais ou menos qualificagbes académicas. O que se verificou foi que a motiva-
cdo para Continuar os estudos depois de ter parado e a intitulada de Outros aspectos
foram influenciadas pela idade, no primeiro caso e pela idade e género no segundo.
Foram os pertencentes ao género masculino aqueles que incidiram, de forma mais mar-
cante, na motivagdo Outros aspectos. Esta possibilidade foi dissecada pelos sujeitos em
aspectos relacionados com a vida académica, profissional e pessoal, revelando as suas

motivacdes, no que concerne a auto-valorizacéo.

O estudo revelou, também, que as motivacdes profissionais que levam os adultos a
inscreverem-se no processo RVCC se relacionam com a progressdo no emprego, com o
aumento de possibilidades de escolher o tipo de emprego, de arranjar um trabalho/
emprego melhor, outros aspectos e, em menor percentagem, arranjar emprego. Tam-
bém, nesta dimenséo do estudo, as varidveis em anélise ndo interferiram com as motiva-
cbes, a ndo ser a idade que influenciou as motivacGes Escolher o tipo de emprego,
Arranjar um trabalho/emprego melhor e Outros Aspectos. Esta ultima foi clarificada
pelos respondentes, os quais referiram, a exemplo do verificado em relacdo as motiva-
cOes de cariz mais geral, aspectos motivacionais relacionados com a sua valorizagao ao

nivel profissional, pessoal e académica.

Em termos das razdes que levam os sujeitos a optar pelo Processo RVCC de entre as
possibilidades existentes (Cursos EFA, Processo RVCC, Ensino Recorrente por Modu-
los Capitalizaveis...), o estudo evidenciou que as mesmas se devem ao facto de se tratar
de um processo de valorizacdo de conhecimentos, rapido, que responde aos interesses
dos adultos, mais facil, assim como Outros aspectos. Das variaveis em anélise, apenas a
idade e género interferiram, respectivamente, com as motivacdes relacionadas com a

rapidez e a facilidade do processo.

Da explicitacdo do que se enquadra em Outros aspectos, sobressaem, principalmente,

aspectos relacionados com o processo RVCC (onde as metodologias e a flexibilidade
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horéaria aparecem como muito relevantes), a insatisfacdo com a escolaridade possuida e
as vantagens da frequéncia do processo (que Ihes permitem a melhoria de conhecimen-
tos, a valorizacdo do saber experiencial e lhes proporcionam oportunidades para outras

candidaturas).

Antes de iniciarem o processo RVCC, os sujeitos do estudo tinham (independentemente
das variaveis idade, género, ano de escolaridade inicial e situacdo profissional) expecta-
tivas sobre 0 mesmo (expectativas iniciais). Esperavam, entdo, conseguir valorizarem-
-se profissionalmente (no sentido de procurarem um emprego com mais oportunida-
des/possibilidades, progredirem na carreira e/ou enriquecerem-se profissionalmente),
progredirem nos estudos (alguns esperavam mesmo ingressar no ensino superior,
enguanto para outros era expectavel terminarem a escolaridade basica obrigatdria ou o
ensino secundario), valorizarem-se academicamente (tendo oportunidade de fazerem
(re)aprendizagens ou reconciliarem-se com o passado, concluindo no presente, aquilo
que cedo foi abandonado: os estudos) ou verem o seu saber experiencial reconhecido.
Todavia, também, ha adultos que iniciaram o processo com poucas ou nenhumas expec-

tativas.

Quanto a confirmacdo das expectativas iniciais no final do processo, no geral, foram
confirmadas (60,19% dos sujeitos) e muitissimo confirmadas (24,07% dos sujeitos),
havendo, também, quem as considere pouco ou nada confirmadas (12,96%). E de
salientar que as varidveis em estudo ndo interferiram com a confirmacao/infirmacéo das
expectativas iniciais, no final do processo. Sao, entre outras, as razdes de ordem profis-
sional (falta de oportunidades de emprego, certificado obtido considerado limitativo e a
continuacdo da situacdo profissional ja existente antes do inicio do processo), assim
como as de natureza académica (aprendizagem/formacao insuficiente) aquelas que con-

tribuiram para a ndo confirmacéo das expectativas iniciais.

As representacdes sobre o0 processo sdo muitas e de natureza bastante diversificada.
No entanto, nenhuma delas € influenciada pelas variaveis em analise. Relacionam-se
com conteudos sempre presentes ao longo do estudo e enfocam no processo, na impor-
tancia do reconhecimento do saber experiencial, na valorizacdo pessoal, nos aspectos
relacionados com os intervenientes, na valorizagdo académica, na filosofia do processo,

no acompanhamento do processo e em outros aspectos havendo, também, opinides
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sobre os factores de sucesso do processo, assim como algumas criticas. Salienta-se que,
destas temaéticas, emergem questdes muito pertinentes e ilustrativas da forma como o
processo, no geral, é valorizado por quem o experienciou. E considerado, gratificante,
mas também com algum grau de complexidade, enriquecido pelas metodologias prati-
cadas as quais, para certos adultos, contribuem para que se torne num processo rapido e

facil, mas bastante valido e muito oportuno no contexto social actual.

A reflex@o sobre as vivéncias pessoais € outro aspecto que abona em favor da represen-
tacdo positiva construida por quem passou pela experiéncia, assim como a certificacéo
de competéncias obtida no final do mesmo. A reforcar a valorizacéo atribuida ao pro-
cesso encontra-se o enriquecimento/evolucdo pessoal que 0 mesmo permite, na perspec-
tiva destes sujeitos, assim como a sua influéncia na construcdo de uma melhor auto-
-estima. Na lista das raz0es apresentadas e facilitadoras de uma correcta representacao
do processo sobressaem, também, aspectos relacionados com a autonomia do sujeito (a
qual Ihe permite desenvolver o seu trabalho, ao seu ritmo e seguindo as directrizes que
mais satisfacam os proprios interesses), a boa relacdo entre pares e técnicos (situacédo
ndo muito comum no ensino formal, de natureza academicista), assim como o bom
acompanhamento prestado durante o processo. No entanto, hd quem considere que o
acompanhamento ¢é fraco e o referencial nem sempre bem explicado, 0 que acarreta
algumas dificuldades, principalmente no inicio do processo. A necessidade da introdu-
cao de contetidos académicos também é referida. Todos estes aspectos foram proferidos

por um reduzidissimo nimero de sujeitos. Todavia, ndo deixam de ter a sua pertinéncia.

Os adultos que frequentaram o processo RVCC aproveitam todas as oportunidades para
o valorizarem. Até mesmo através do aconselhamento. Ndo apresentam dificuldades
em arranjar argumentos, no sentido de convencerem possiveis interessados, seja incen-
tivando-os a fazerem a inscricdo, a relatarem a propria experiéncia que consideram
enriquecedora e facilitadora da valorizagdo pessoal e profissional, da progressdo nos
estudos e do bem-estar pessoal, sem deixarem de referir que os factores de sucesso se

prendem com a for¢a de vontade, a capacidade de trabalho e a motivacéo de cada um.

Para quem frequentou o processo RVCC, ja nada é como dantes. As mudancas ocor-
rem, dizem os adultos quando questionados, e em campos diversos: nivel académico

(uma vez que lhes permitiu a progressao de estudos, a realizacéo de (re)aprendizagens, a
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melhoria de habilitagOes, a realizacdo de projectos futuros, o enriquecimento curricular
e a reconciliacdo consigo mesmos), a nivel profissional, pessoal, da rentabilizacdo de
competéncias e de outros aspectos. Todavia, 5,56% dos sujeitos ndo sentiu quaisquer
mudancas decorrentes da realizacdo do processo. Menos visiveis sdo as mudancas no
campo da valorizacéo profissional. Para 16,67% de adultos, houve um fraco impacto,
enquanto para 10,19% o impacto foi grande e para outros 10,19% h& expectativas da

situacdo profissional vir a melhorar.

O desenvolvimento de competéncias é outra mais valia resultante da frequéncia do pro-
cesso: 0 interesse pela leitura/escrita, a capacidade de gestdo do proprio tempo, o apren-
der a valorizar o estudo, a capacidade de adoptar métodos de estudo e o interesse pelas

novas tecnologias ndo deixam de ser mencionadas e enaltecidas.

O estudo demonstra existir um certo rigor naquilo que sdo as opinides dos inquiridos.
Estes mantém um discurso coeso e com ideias bem definidas. Por outro lado, ndo pode-
remos terminar o trabalho, sem colocarmos e tentarmos interpretar o titulo “Representa-
cOes/Expectativas sobre o Processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificagdo de
Competéncias (RVCC): Da Utopia a realidade”. Em consciéncia, afirmamos que néo o
podemos interpretar de forma taxativa. No entanto, dadas as informacGes prestadas
pelos inquiridos, ha fortes indicadores para afirmarmos que, para pelo menos, para
grande parte destes adultos, se pode falar de uma utopia que se tornou realidade. Eles
ilustram bem os seus posicionamentos e se, em determinados aspectos, podem ainda
ndo ter conseguido o que almejavam, o certo € que, em relacdo a muitos outros, consi-
deram-se completamente satisfeitos! Isto porque muitos desejos, muitos sonhos se

viram concretizados...

Se nos preocupamos em evidenciar 0s aspectos positivos (e menos positivos) apresenta-
dos pelos sujeitos, ndo deixaremos, também, de apresentar as limitagcdes desta investi-
gacdo. No geral, todos os trabalhos apresentam fragilidades/limitagdes. Este ndo é uma
excepcao. Ao referi-las comegaremos por mencionar o facto de ndo se tratar de uma
amostra muito significativa em termos do nimero de elementos (108), pelo que os
dados recolhidos tém de ser lidos com alguns cuidados e ndo ousarmos fazer qualquer
tipo de generalizagdes. E um estudo, quanto a nds importante, mas cujos resultados

devem ser confrontados com outros que, eventualmente, venham a ser realizados.
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Se por um lado, o tamanho da amostra deve ser aumentado, em estudos futuros, o
desenvolvimento do mesmo em diversas zonas geogréficas devera ser uma preocupagdo
para quem se interessar pela tematica. Por outro lado, pensamos que seria interessante e
daria dados mais fidedignos, se os sujeitos fossem inquiridos antes do inicio do proces-
so e no final do mesmo, para se proceder a confirmacdo das expectativas. Um outro
aspecto que, em nossa opinido, podera enriquecer outras investigacbes sobre a tematica,
prende-se com o tempo de conclusdo do processo. Conquanto saibamos que € a nivel da
situacdo profissional que as repercussGes mais dificilmente se fardo sentir, este aspecto
¢ agravado na presente investigacdo, dado que a maior parte dos adultos concluiram o
seu processo de certificacdo de competéncias ha relativamente muito pouco tempo.

Julgamos também interessante auscultar adultos que terminado o processo RVCC
ingressaram no ensino superior. Como foi a sua adaptacdo? Quais as dificuldades? Que
cursos escolheram? Isto porque temos conhecimento de que muitas pessoas estdo mes-

Mo a avancar com este projecto de vida.

Sabendo no6s que 0 nosso pais € marcado por niveis baixos de instrucdo e que o analfa-
betismo tem estado muito presente no historial portugués, seria interessante estudar as
competéncias que muitas das pessoas que concluem o processo RVCC possuem em
termos literacitos. Por outro lado, seria vantajoso, para todos nés, aferirem-se as reper-
cussOes deste programa ao nivel do desenvolvimento da literacia familiar. Sera que os
habitos de leitura sdo incutidos nas criancas desde idades precoces, por estes pais que

(re)entraram no mundo da leitura/escrita?
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