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“Ai daqueles e daquelas que pararem com a sua capacidade de sonhar, de
inventar a sua coragem de denunciar e de anunciar. Ai daqueles e daquelas que, em
lugar de visitar, de vez em quando, o amanha, o futuro, pelo profundo engajamento com
0 hoje, com o0 aqui e 0 agora, ai daqueles que em lugar desta viagem constante ao

amanha, se atrelem a um espago de exploracgdo e de rotina.”

(Freire, P., 1983, p.101)



Indice

RESUMIO ...ttt b e e e nne e r e ne e n e nne e IX
AADSTFACT. ...t bbb X
100 Uo7 T OSSOSO 1
Capitulo I- FUNdAMentagao TEOMCA ......c..evveveruiriiieiie e 3
1. Anélise do conceito de Educagdo de AdUIOS..........ccooeiiiiiiinieiiine e 4
1.1 Bases e fundamentos do conceito de Educagdo de Adultos ..........ccceovvereniiininnnnnn. 4
1.1.1 Bases conceptuais: o conceito de Educacéo e o conceito de Adulto............c.......... 5
1.1.2 Os conceitos de Educacdo Formal, Nao Formal e Informal..............cccoevvninnnnee. 8
1.1.3 Alguns contributos que fundamentam o conceito de Educacdo de Adultos.......... 11
1.2 O contributo da UNESCO ......ccciiiiiiiiiiiesie st 17
1.2.1 A Reunido de Nairobi como marco historico para a definicdo do setor ................ 20

1.2.2 Da Adult Education (AE) a Education and Learning of Adults (ELA): a

CONFINTEA VL o ettt ne e 23
1.3. Paradigmas Politico-pedagdgicos da Educacdo de Adultos............cccevveveiveiieennene 25
1.3.1. A Educagdo de Adultos & Luz da Educagao Permanente ...........cc.ccoeevrereernennn. 25
1.3.2. A Educagdo de Adultos a Luz da Aprendizagem ao Longo da Vida.................... 30
1.3.3. Principais tensdes paradigmaticas do SELOr ........ccccceveveveiesieeeeierese e 33

2.1. Bases conceptuais do Reconhecimento de Adquiridos Experienciais: O conceito de

Experiéncia € de COMPELENCIA. ......cceeiviiieiicie et 35

2.2. Enquadramento historico internacional da criagdo do Sistema de Certificacdo de

AdQUITIAOS EXPEIIENCIALS ....veveviiiiiieiieiieie ettt nr b 41

2.3. O caso portugués: A criacdo do Sistema Nacional de Reconhecimento, Validagéo e
Certificacdo de Competéncias - SNRVCC........cccvoiiieiiiie e 44

2.3.1. O Grupo de Misséo e a agenda politica para 0 SEtOr ..........ccevvevvererereresenesreenes 48



2.3.2. A Evolucéo da tutela do setor em Portugal ...........cccevveveiieieeni e 50

2.3.3. A Expansdo do SNRVCC: a Iniciativa Novas Oportunidades (INO) e a rede

nacional de Centros Novas Oportunidades (CNO)........cccooeririeniieiinie e 53
3. O Educador de AQUITOS..........ooiiiiiiee e 59
3.1. O papel do Educador de AdUIOS...........cccoiiiiiiiiec e 59
3.2. A formacdo continua do Educador de AdUItOS...........ccceevveveeiieiieriec e 69
3.3. O perfil do Educador de Adultos segundo as politicas publicas nacionais.............. 72
3.4.  Questdes de profissionalidade em EAUCACAOD...........ccccvevveeiieiieiieie e 81
(OF: o 11 (U] [o TN N I |V 11 (0T (o] (oo - USSP SRRSO 87
1. Apresentacdo geral do desenho de iNVEStIgaCa0..........ccvevvveieiieieeiie e 88
1.1. Consideracdes sobre Investigacdo Qualitativa ...........cccccveeeeiieieeie i 88
1.2. O paradigma de investigacdo selecionado............cccccvvvevviiieiieie e 92
1.3. O método de investigagao SElecionado...........cccoeieirerierieiie e 93
1.4. As técnicas de recolha de dados selecionadas............ccocevevreieieiieneecee e 96
1.5. ConsideracOes sobre a analise de CONteUdO ..........ccevvevveieiicieieeieeese e 102
2. Os procedimentos metodolégicos operacionalizados nesta investigacao ............. 104
Capitulo H1 - Analise de dados..........ccoeieiiiiiieeee e 113
1. Componente Descritivo-interpretativa dos dados ............c.cooeviieieiencneneneeine 114

1.1. Caracterizacdo do Contexto Institucional: O CNO da Escola Secundéaria de
LOUI. ettt et et reene e 114

1.2. Descritivo das fases sequenciais do Processo-Chave no CNO da Escola Secundaria
0L 0 T =SSOSR ORSPSS 117

2 Componente de interpretacdo critica e problematizacdo do conjunto total dos

010 [0 USSR SRSSS 124
(@0 000 0110 1SR 146
Referéncias BibliografiCas..........ccccoouiiiiiiciiiicce s 152



Indice de Figuras

Figura 1- Numero de Centros Novas Oportunidades em funcionamento, por ano de
criacdo

Figura 2 - Fluxograma das etapas de intervencdo dos Centros Novas Oportunidades
Figura 3 - Registo de Atendimentos Individuais

Figura 4 - Opini&o geral acerca da oferta nacional de RVCC e das metodologias do
Processo de RVCC

Figura 5- Pertinéncia quer da funcdo que desempenham, quer da funcao
desempenhada pelas profissionais de RVC

Indice de Tabelas

Tabela 1 - Indicadores da Evolucédo das Qualificagdes da Populacdo em Portugal (%)

Tabela 2 - N° de Novos CRVCC e de diplomas atribuidos entre 2001 e 2005

Tabela 3 — Profissionais de RVC e Formadores: Requisitos de entrada e atribuigdes
decididas e implementadas

Tabela 4 - Registo de Atendimentos Individuais

Tabela 5 — Opinido geral acerca da oferta nacional de RVCC e das metodologias do
Processo de RVCC

Tabela 6 — Pertinéncia quer da funcdo que desempenham, quer da funcéo
desempenhada pelas profissionais de RVC

54

116
128

129

130

57
58

79

127

129

130

Vi



VIl



Agradecimentos

Este foi um objetivo pessoal que foi definido num momento particularmente
dificil. Em 2009, come¢dmos 0 percurso, com a componente curricular a exigir um
ritmo, capacidade de adaptacdo e de resposta, extremamente elevado. Superamos esse
ano com a entrega e espirito de sacrificio que sabemos ser necessarios mas, também
com o apoio dos colegas da turma e dos grupos em que desenvolvemos atividades e
trabalhos. O nosso agradecimento é sentido, verificAmos que, em grupo tudo se torna
mais suportavel, mesmo quando achamos que ja ndo temos forcas para continuar. Uma
palavra de apreco e sincero agradecimento, também, as colegas Teresa Gongalves e
Catarina Doutor, por toda a disponibilidade e ajuda que nos prestaram.

Foi, indubitavelmente, uma das experiéncias mais enriquecedoras que tivemos e,
isso ficou a dever-se, naturalmente, aos colegas que ja referimos mas também aos
professores que partilharam o seu tempo e conhecimentos connosco. Também aqui
devemos incluir a direcdo do curso de mestrado que procurou sempre inovar mas que
deu sempre atencdo ao que os alunos iam propondo como formas de melhorar o curso.

Tivemos o privilégio de poder contar com uma orientadora que esteve sempre ao
nosso lado, que motivou, corrigiu, advertiu e enalteceu sempre o que estdvamos a fazer.
Com ela, sabemos que a qualidade, a exigéncia, o rigor e a isencao, estdo assegurados.

Agradecemos, ainda, aos colegas de trabalho pela disponibilidade manifestada e
apoio, bem como ao coordenador e diretor do CNO da Escola Secundéria de Loulé.

N&o podemos deixar de incluir um especial agradecimento a Dr.2 Teresa Laranjo
e a DREALG que, generosamente contribuiu com alguns dados importantes.

Finalmente, agradecemos aos amigos pela compreensdo da grande auséncia e
pelo carinho e apoio que manifestaram ao longo de todo este tempo.

A familia, porque as palavras serdo sempre poucas, ndo s6 agradecemos,
profundamente, por tudo, como Ihes dedicamos este trabalho.

A todos e a todas um bem-haja!

VI



Resumo

Em 2001, o Sistema Nacional de Reconhecimento, Validacédo e Certificacdo de
Competéncias foi criado em Portugal, tendo comecado com apenas seis centros. Nos
ultimos dez anos, este sistema foi reconvertido e aumentou, ndo sé o numero de centros
(designados agora como Centros Novas Oportunidades) como também aumentou o
nimero de profissionais que neles exercem funcbes. As atividades que estes
profissionais realizam, podem ser caracterizadas, eventualmente, como educagdo de
adultos. Isso pode significar que estamos face ao desenvolvimento de um fenémeno de
uma nova figura profissional. Quais séo efetivamente as funcdes que os profissionais de
RVC desempenham? Estas funcdes desenham, de alguma forma, um (novo) perfil
profissional para os educadores de adultos?

Esta pesquisa é motivada, principalmente, por estas duas perguntas e, sobretudo,
pela observacdo constante e diaria, que temos vindo a fazer, como profissional de
RVCC, nos ultimos seis anos. E nossa conviccdo que, esta pesquisa, possa ser um
contributo para a analise e discussdo sobre a trajetoria da educacdo de adultos, em
Portugal, se o papel de educadores de adultos esta a mudar e em que direc¢do.

Os objetivos desta pesquisa sdo, em geral, relacionar os principios orientadores
da educacdo de adultos com o que os profissionais de RVCC estdo a fazer e,
especificamente a compreender o desempenho dos profissionais de RVCC com os
adultos; a identificar os principais constrangimentos na sua acao; a promover a analise /
discussdo sobre as praticas no terreno e a questionar se estamos perante a necessidade
da criacdo de um cddigo ético e deontoldgico para a profissdo, bem como a
regulamentacdo da carreira (estatuto).

Para podermos dar prossecucdo a investigacdo, em primeiro lugar, temos de
conhecer as raizes dos paradigmas da educacao de adultos e da aprendizagem ao longo
da vida, a fim de compreendemos o contexto atual da nossa agcdo. A nossa investigagéo
é baseada numa pesquisa realizada num Centro Novas Oportunidades, promovido pela
Escola Secundéria de Loulé, no Algarve. Usdmos metodologia da pesquisa qualitativa,
recorrendo a uma abordagem interpretativa e seleciondmos o estudo de caso como
método de investigacao.

Palavras-chave: Educacdo de Adultos; Educador de Adultos; Reconhecimento

de Adquiridos Experienciais; Andragogia; Aprendizagem ao Longo da Vida.



Abstract

In 2001, the Recognition, Validation and Certification of Competences National
System were established in Portugal, which began with only six centers. Over the past
ten years, this system has been reconverted and increased not only with a huge number
of centers, which are now designated as New Opportunity Centers and are now over
four hundred and fifty, but also increased the number of professionals who perform
functions on them. The activities that these professionals accomplish can be
characterized eventually as adult education. This might mean that we are facing the
development of a new professional figure phenomenon.

What are, effectively, the functions that RVCC professionals perform? Are these
functions designing, somehow, a (new) professional profile of the adult educator?

This research is mainly motivated by these two questions and, specially, by the
constant and daily observation that one of the researchers have been doing for the last
six years, as a RVCC professional. It is our belief that, this research, maybe a
contribution for the analysis and discussion about the adult education trajectory, in
Portugal, if the role of adult educators is changing and in which direction.

The goals of this research are, in general, to relate the guidance principles of
adult education to what the RVCC professionals are doing and, specifically, to
understand the performance of RVCC professionals, with the adults; to identify the
principal issues in their action; to promote the analysis/discussion about their practices
and to question if we are dealing the need of a creation of an ethical e deontological
code for this profession, as well as career regulation (statute).

In order to pursue the investigation, first of all, we must dive in the roots of adult
education and lifelong learning paradigms, in order to understand the actual context of
our action.

Our research is based in a research that is taken place in a New Opportunity
Centre, promoted by the High School of Loulé, in Algarve. We used a qualitative
research, using an interpretative approach and selected as method of investigation the
case study.

Key-words: Adult Education; Adult Educator; Recognition of Pryor Learning;
Andragogy; Lifelong learning.
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Introducéo

Em Portugal, no ano 2001, foi implementado o Sistema Nacional de
Reconhecimento, Validagdo e Certificagio de Competéncias. Com o0 aumento
significativo da rede de Centros Novas Oportunidades (CNO), que ocorreu a partir de
2006, muitos profissionais estdo ligados, hoje, a atividades que poderdo ser
caracterizadas como educacao de adultos, amplamente entendida.

Quisemos com esta investigacdo, saber até que ponto, estamos perante praticas
efetivas e transformadoras de Educacdo de Adultos? Esta foi a problematica que nos
conduziu nesta investigacdo de Mestrado. Os nossos problemas mais especificos de
investigacdo podem ser definidos da seguinte forma: Quais as fungdes realmente
desempenhadas pelos Profissionais de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo da
equipa do CNO da Escola Secundaria de Loulé? Em que medida estas funcbes podem
ser enquadradas como trabalho de um educador de adultos? Estd a nascer um (novo)
perfil profissional do educador de adultos em Portugal?

A investigacdo que desenvolvemos, entre Outubro de 2010 e Agosto de 2011,
surgiu da necessidade/vontade de compreender, através das fungdes exercidas pelos
Profissionais/Técnicos de RVC, nos Centros Novas Oportunidades, qual o papel que os
educadores de adultos estdo efetivamente a desempenhar e, se estamos em presenca de
uma profissdo emergente e em desenvolvimento no nosso pais. Acreditamos que, com
os seus dados e interpretacdes, esta investigacdo podera dar um contributo para a analise
e discussdo da trajetoria da Educacdo de Adultos e do (novo) perfil dos educadores de
adultos, que podera (ou nado) estar a (re) desenhar-se no nosso pais.

A principal motivacdo que nos impeliu para este tema nasceu da observagédo
diaria e sistematica, que temos vindo a fazer, das praticas no terreno. Desde 2006 que
exercemos a fungdo de Profissional de RVC, inicialmente num Centro de
Reconhecimento, Validacéo e Certificacdo de Competéncias (CRVCC), atualmente num
Centro Novas Oportunidades (CNO) e, ao longo deste tempo temos tido, de forma algo
privilegiada, a possibilidade de observar o trabalho que se estd a desenvolver com os
adultos que estdo em processo de RVCC. Neste sentido, as finalidades da investigagédo
sdo, objetivamente, de forma geral, enquadrar a profissao dos Profissionais de RVC a
luz dos principios orientadores da Educacdo de Adultos e, especificamente compreender



a atuacdo dos Profissionais de RVC, junto com os adultos; identificar o0s
problemas/constrangimentos sentidos na sua acao; promover a analise e a discussao das
suas préaticas e questionar a necessidade da criacdo de um cddigo ético e deontoldgico
para a profissdo, bem como a definicdo de um estatuto de carreira, inexistente até ao
momento, mas presente na agenda das distintas iniciativas de organizacdo dos
educadores de adultos portugueses que tém surgido recentemente, como a APEFA e a
ANPEFA.

Importa, por isso, definir alguns conceitos chave, como: Educacdo de Adultos;
Educador de Adultos; Reconhecimento de Adquiridos Experienciais; Andragogia e
Aprendizagem ao Longo da Vida, para melhor compreender de onde vimos, onde
estamos e, quicd, para onde queremos ou gostariamos de ir, no &mbito da Educacao e
Formacdo de Adultos (EFA) portuguesa.

A investigacdo teve como base o paradigma interpretativo que “pretende
substituir as nogdes cientificas, explicacdo, previsao e controlo do paradigma positivista
pela compreensdo, significado e agdo em que se procura penetrar no mundo pessoal dos
sujeitos” (Coutinho, 2004, p.439).

O Reconhecimento de Adquiridos Experienciais € um campo de investigacao
que se esta a definir e a afirmar, fruto do trabalho de investigadores que tém dado
atencdo ao que se esta a passar no terreno. Em Portugal, a semelhanga do que se passa a
nivel internacional, ha ja alguma producdo neste campo, contudo, temos obviamente
ainda um longo caminho a percorrer. Recentemente, num simpdsio de investigadores
internacionais deste campo especifico de pesquisa, em Glasgow, uma das constatacdes
avancadas foi a de que existem muitos estudos feitos e até publicados a nivel mundial
mas que estes sdo dificeis de encontrar e que, portanto, seria Gtil conseguir compilar
esses estudos, numa plataforma comum para que todos tenham acesso a produgédo
academica.

Neste sentido, fazemos votos para que esta seja uma realidade que, esperamos,
seja possivel conhecer em breve e que também nos, possamos, com esta e investigacoes
futuras, dar um contributo para o conhecimento, o reconhecimento e a analise deste

campo fértil de préaticas que enriquece a teoria duma realidade em constante mutacao.



Capitulo I- Fundamentacao Teorica



1. Analise do conceito de Educacéo de Adultos

1.1 Bases e fundamentos do conceito de Educacao de Adultos

Neste primeiro capitulo, e tendo a educacdo de adultos como um dos elementos
centrais da nossa dissertacdo, trataremos de a analisar e explicitar, em termos
conceptuais, no contexto nacional e internacional, isto porque atravessamos um

momento, particularmente, dificil e, tanto para nds, como para Barros (2010)

Estamos num momento em que h& uma inflagdo dos novos discursos tecnicistas,
maioritariamente elaborados em torno de um entendimento instrumental dos
conceitos de aprendizagem e de competéncias, que possuem um grande
potencial para encobrir e ocultar do debate pablico as estratégias contidas nas

agendas politicas sobre educacédo (Barros, 2010, p.46).

Tendo por base a nocdo de que a educacdo € um conceito que abrange,
tridimensionalmente, os niveis formal, ndo formal e informal, ndo serd abusivo dizer
que a educagdo, em si mesma, estd presente na vida dos seres humanos, ao mesmo
tempo em que este se desenvolve, em interagdo com 0s outros e com o0 meio envolvente.
Neste sentido, pode dizer-se que a educacdo sempre existiu e que tem acompanhado o
desenvolvimento das sociedades, ao longo dos tempos.

Mas falar de educacdo, por si s, ndo é o mesmo que falar em educacdo de
adultos, cuja concec¢do nédo sé é algo relativamente recente, como a podemos relacionar,
em termos histdricos, as sociedades ocidentais e a criacdo dos sistemas de educacdo
escolar. Este conceito surgiu na sequéncia dos acontecimentos sociopoliticos ocorridos
apos a revolucgéo francesa, cujos principios, se foram expandindo, de forma progressiva,
pelo que os Estados modernos acabariam por assumi-los, nomeadamente, provendo
formas de alfabetizar os analfabetos ou outras iniciativas ligadas a formacéo
profissional (Barros, 2011a, Canario, 2000).

Neste sentido, é para nds fundamental ndo s6 aclarar os conceitos, como também

compreender de onde provém, como iremos comecar a ver, de seguida.



1.1.1 Bases conceptuais: o conceito de Educacao e o conceito de Adulto

Na nossa analise conceptual, e por uma questdo de coeréncia, torna-se
impreterivel explicitarmos dois dos conceitos a que recorremos, de forma incontornavel,
ao longo de toda a dissertacdo e que ddo corpo e expressao a problematica por nos
investigada, como, de resto, a educacdo de adultos, em si mesma. Para tal,
fundamentamo-nos, maioritariamente, em Barros (2011a) pelo inegével contributo que
deu para a analise, aprofundamento e clarificacdo de conceitos fundamentais em
educacdo de adultos. Muito embora, a nossa intencdo ndo seja debrucarmo-nos sobre a
historia da educacdo, talvez seja importante referir, que o entendimento sobre o que é
educacdo e os modelos educativos, remontam, pelo menos, a paideia grega e a
pensadores da escola Sofista, tendo depois sido seguida e aprofundada pelos filésofos
Saocrates e Platdo (Barros, 2011b).

Segundo Tight (2002) s&o cinco, 0s conceitos que constituem o amago do
trabalho tedrico e pratico, de forma geral, na &rea da educacdo, a saber: o conceito de
educacdo, o conceito de formacdo, o conceito de ensino, o conceito de desenvolvimento
e 0 conceito de aprendizagem. Embora reconhecamos a grande importancia de todos,
iremos centrar-nos em dois conceitos nucleares em educagdo, quer para 0 nosso estudo,
em particular, como para a compreensdo da educagdo de adultos, geral, e que sé&o o
conceito de educacdo e o conceito de adulto. Neste sentido, iremos abordar o conceito
de educacdo, mas relacionando-o com o conceito de ensino, uma vez que, como ja
dissemos, acreditamos que, do ponto de vista do senso comum, a educagdo ainda é
conotada com o ensino formal.

Se, tivermos como ponto de partida o entendimento dado pelas sociedades
modernas a educacéo, inserido num contexto ligado a criacdo de sistemas nacionais de
educacdo, estar-se-4 a conotar educacdo com educacao escolar e ensino com ensino
escolar. Naturalmente que a criacdo da escola publica esta diretamente implicada nesta
conexdo, bem como o modelo de Estado-Educador, desde o final do séc. XIX, e
reconhecia como legitima, a educacdo escolar institucionalizada e proporcionada por
educadores profissionais (Barros, 2011b). Assim, o conceito de educagédo tem associada
a ideia da transmissdo de conhecimentos por uma geracdo, a adulta, a outras, as

criancgas, aos jovens e aos pre-adultos. A este proposito Durkheim (1984) afirma que



a educacdo é a acdo exercida pelas geracdes adultas sobre as que ainda nao se
encontram amadurecidas para a vida social. Ela tem por objetivo suscitar e
desenvolver na crianga um certo nimero de condic¢des fisicas, intelectuais e
morais que dela reclamam, seja a sociedade politica, no seu conjunto, seja o

meio especial a que ela se destina (Durkheim, 1984, p.17).

Tendo sido j& reconhecida a fungdo socializadora da educacdo, a mesma
mantém-se, embora deixe de ser, meramente, da esfera privada, como acontecia até a
institucionalizacdo da escola publica, para um contexto pablico, o da escola. Assim, a
associacao entre educacdo e ensino é claramente marcada pelo controlo do Estado e pela
adocdo de procedimentos e comportamentos que validem a transmissdo do saber,
efetuada de forma intencional, exercida numa instituicéo.

Esta linha de pensamento vigorou, pois, entre o séc. XIX e 0os medos do séc. XX
e segundo Barros (2011a) ao longo deste longo periodo, houve manifestacbes de
entendimentos sobre educacdo que iam contra a corrente hegemonica vigente. Essas
vozes, dissonantes, tendiam a desconsiderar a visdo redutora da educacdo que,
basicamente a associava a escola, através de um curriculo predefinido, usualmente,
ministrado, de forma limitada, a uma faixa etaria, ao género masculino, da classe
burguesa de cultura ocidental, e contrapunham que a educacdo, para além da escolar,
devia contemplar também outras dimensdes da cultura e do ser humano e, portanto,
incluir a sua multiplicidade cultural e social. Ha de acordo com a autora dois momentos
distintos em que se da uma consolidacdo destes entendimentos contra-hegemdnicos. O
primeiro situa-se por volta dos anos vinte, do século passado, com o denominado
movimento da escola nova, sendo a sua principal critica dirigida a metodologia do
modelo escolar vigente até essa altura, deixando de fora elementos importantes a
reflexdo, como o espaco e o tempo estipulados para a aprendizagem. O segundo
momento ocorre aquando da chamada crise mundial da educagdo, nos anos sessenta,
através do movimento da educacdo permanente. Este € um movimento crucial para a
historia da educacdo de adultos, como iremos ver adiante.

Outro conceito que consideramos de absoluta relevancia, é o conceito de adulto
que, de novo, sé pode ser entendido a luz da época e cultura que o circunscreve. Neste
sentido, tomemos o0 contexto da sociedade ocidental, como marco para 0 seu
entendimento. Segundo Barros (2011a) o ser adulto designa um estado, o de haver

terminado o seu crescimento e a adulticia ou adultez, é a condicdo social de ser adulto,



ou seja, “saber a quem nos estamos a referir quando falamos de um adulto é um dado
socialmente construido e que, para ser eficazmente compreendido, precisa de ser
contextualizado” (Barros, 2011a, p. 43).

N&o obstante o contexto em que se define este entendimento, hd ainda a
considerar duas dimensdes indissociaveis nos seres humanos, a dimensdo bioldgica e a
dimensdo sociolégica. A primeira compreende as fases pelas quais os individuos
passam (primeiro s&o criangas, depois adolescentes, a seguir jovens e, por fim, adultos),
a segunda dimensao refere-se a um estatuto, visto que a partir do momento em que um
individuo deixa de ser considerado um novato e passa a estar completamente inserido na
sociedade de pertenca, significa que alcancou um reconhecimento social que o dota de
estatuto de adulto. Knowles (1980) acrescenta a dimensdo bioldgica uma variavel, a da
idade reprodutiva, que estando ligada a época e a cultura dos individuos, pode fazer
sobressair um entendimento diferente do que é ser adulto, e a dimensdo socioldgica, a
atribuicdo de papéis (o papel de pai, de trabalhador, de cidaddo, entre outros), como
marco para se entender a partir de quando se pode considerar alguém adulto.

Furter (1978) vé o Homem como um ser inacabado e afirma que se deve pensar
a questdo da sua maturidade de uma outra forma. Isto €, que ndo se pode percecionar a
vida de uma pessoa categorizando as suas diversas fases, concebendo-as apenas em
sequéncia (a crianga € vista como um ser imaturo que progride em direcdo a maturidade,
alcancando-a na idade adulta). Para este pensador, 0 Homem deve ser percecionado
como um ser pré-maturo e que vive, continuamente, em estado de aprendizagem, de
amadurecimento, independentemente do tempo bio cronoldgico que ndo para. Neste
sentido, torna-se redutor dividir a vida humana em dois periodos distintos: o periodo em
que ocorre a aprendizagem (na infancia e na adolescéncia) e o periodo da maturidade,
no qual se desfruta da aprendizagem efetuada. A propria nogdo de maturidade torna-se,
pois imprecisa, podendo mesmo desaparecer, segundo certos autores, dando lugar a
nocdo de maturacdo continua. Ainda segundo Furter (1978) o adulto, por ser alguém
inacabado, é também, um ser aperfeicodvel, perfetivel, e que mesmo dentro dos seus
limites e limitagBes, a capitalizacdo das suas experiéncias dao-lhe a possibilidade de
transformar a sua vida, na busca da sua estabilidade e harmonia.

No entanto, para além de ser um ser biologico e socioldgico, o individuo
humano também é um ser psicoldgico e, dessa forma, esta dimensdo também deve ser
equacionada no contributo do que € ser adulto. Assim, para Knowles (1980) ha a

considerar uma visdo mais individualizada do que é ser adulto, com base nas proprias



percecdes dos individuos, isto €, uma pessoa pode considerar-se adulta a partir do
momento em que remete para si mesma, a responsabilidade pela sua vida, tal como
Tight (2002) corrobora ao destacar o papel do estatuto e da imagem propria (que o
individuo tem ou constrdi), para se poder dizer que estamos, ou ndo, em presenca de um
adulto.

Segundo Barros (2011a) o conceito de adulto (na sociedade ocidental) tem sido
alvo, ao longo de pouco mais de meio século, de alteragdes distintas ao nivel do
entendimento dado ao conceito. Naturalmente, na base destas alteracdes, estdo as
modificacdes que tém ocorrido na sociedade, na cultura e na economia duma época
moderna e em que ha um confronto entre a estabilidade desejada e a mudanca
necessaria (nem sempre de forma pacifica) “tanto ao nivel do desenvolvimento
psicolégico do individuo adulto, como ao nivel do desenvolvimento social e cultural da
sociedade” (p.49).

Sempre que utilizarmos o conceito de adulto, temos de ter presentes estes
aspetos, uma vez que, é necessario contemplar as dimensdes da vida, 0s contextos de
acao e as experiéncias que um individuo pode comecar a vivenciar, balizado por uma
determinada idade, socialmente aceite e reconhecida como correspondente a idade
adulta e que Ihe conferem esse estatuto, sem nos esquecermos do papel fundamental que
a educacdo tem na vida de um ser humano e, por isso, a educagdo de adultos adquire
uma importancia fundamental. O individuo continua a aprender, em todas as fases da
sua vida. Faz sentido, que encaremos a educa¢do como um conjunto de transformacdes
bio-psico-socioldgicas que visam (num processo continuo) transformacfes pessoais e

sociais, ou seja, impactos na vida dos individuos e das sociedades.

1.1.2 Os conceitos de Educagdo Formal, Ndo Formal e Informal

Na medida em que a educagdo de adultos acontece em locais e tempos muito
diversificados, é importante definir os diferentes &mbitos inerentes a educagédo. Assim,
podemos assinalar como momento de definicdo e clarificacdo dos conceitos Formal,
N&o Formal e Informal em educacéo, o final dos anos sessenta, com a designada crise
mundial da educagdo (ndo podemos, contudo, dizer que estes conceitos sejam

originarios deste periodo).



Segundo Barros (2008; 2011a) na histdria da educacdo, houve uma evolugédo
destes conceitos, partindo do informal para o ndo formal, tendo a educagédo formal sido
a ultima a emergir, ao abrigo da criacdo das instituicdes de ensino, no contexto da
sociedade ocidental. De acordo com a autora, € a partir do conceito da educacgédo formal
e das criticas de que foi alvo, que se comecaram a desenvolver as conceptualizacdes,
relativamente, ao conceito de educacdo ndo formal. As criticas & educagdo formal
escolar eram, segundo varios autores, maioritariamente, e de forma resumida, acerca da
estipulacao rigida do tempo e do espaco da educacéo, e a inflexibilidade dos conteddos
de aprendizagem. Neste seguimento, apelava-se, pois, a flexibilizacdo de horarios, de
espacos ou locais e a programas que ndo fossem um modelo standard para todos
(Canério, 2000; Lima et al., 1988). Apesar das criticas tecidas a educacdo formal e da
falta de consensualidade, no que a conceptualizacdo da educacdo ndo formal, diz
respeito, ha autores, que defendem a sua complementaridade.

Para Gadotti (2005) a educacdo ndo formal “¢ mais difusa, menos hierarquica e
menos burocrdtica. Os programas da educacdo ndo formal ndo precisam
necessariamente seguir um sistema sequencial e hierarquico de “progressao”. Podem ter
duracdo variavel e, podem, ou ndo, conceder certificados de aprendizagem” (Gadotti,
2005, p.2). Este autor considera, ainda, que “toda a educagdo ¢, de certa forma,
educagdo formal” (p.2) j& que ha intencionalidade, contudo, ndo se limita a um lugar,
que no caso da educacdo formal, é a escola. Neste tipo de espaco, a educacdo acontece
de forma formalizada, com regularidade e em sequéncia. Uma vez que a educacdo ndo
formal pode ocorrer em qualquer tipo de espaco, esta caracteriza-se pela
descontinuidade, pela eventualidade e pela informalidade (Gadotti, 2005).

De acordo com Pinto (2005) ndo se conhece, ainda hoje, uma definicéo
exclusiva ou consensual de “educagdo ndo-formal” (ou de “aprendizagem nao-formal”).
Estes termos continuam a ser alvo de interpretacdes diferentes conforme as diferentes
culturas, tradigdes nacionais ou contextos politico-educativos de cada pais ou regiéo.
Segundo este autor nas Gltimas décadas, a educacdo ndo formal, tem-se tornado uma
nog&o sucinta para o que, no passado, era denominado por educacdo que acontecia fora
do espaco da escola, e que, de facto, a educacdo nédo formal se distingue da educagéo
formal (ou a forma tradicional de ensino) ndo sé relativamente a estrutura, a forma
como é organizada mas também pelo tipo de reconhecimento e qualificagdes que este
tipo de aprendizagem concede. N&o obstante, a educacdo ndo formal é encarada como

complementar — e ndo antindmica ou alternativa — ao sistema de educacdo formal e



deve, pois, ser desenvolvida em articulacdo permanente tanto com a educacdo formal,
como com a educacéo informal (Pinto, 2005).

No decurso dos ultimos anos, tornou-se publicamente mais vincada a
necessidade de formacdo ao longo da vida, isto é, de realizar aprendizagens de forma
permanente e, que a aquisicdo ou o desenvolvimento de competéncias ja adquiridas
pode ocorrer através da aprendizagem em VAarios contextos: formais, ndo formais ou
informais. Por esse motivo, é recorrente a tentativa de querermos identificar ou perceber
a educacao ndo formal com base na educacéo formal ou informal.

Assim, para Pinto (2005) € cada vez mais dificil encontrar-se “modelos puros”
de educacdo formal e de educagdo ndo formal (p.3), uma vez que, 0s principios
pedagdgicos, 0s espacos, as metodologias e os conteidos que as qualificam sdo, cada
vez mais, compartilhados de forma complementar.

Ora, ndo obstante esta visdo de partilha e de complementaridade, a definicao
destes conceitos, acaba por nos dar balizas acerca do que cada um deles representa.
Assim, e segundo Pinto (2005) o conceito de educagdo formal pode ser entendido
através da associacdo entre as instituicdes tradicionais de ensino, centradas nas figuras
do professor e do aluno, ocorre, portanto, nas escolas, colégios e instituicbes de ensino
superior, tem curriculos e regras de certificacdo, visivelmente, definidos. A educacéao
formal, estando inserida no sistema educativo formal, tem associadas vérias etapas de
desenvolvimento (anos escolares), devidamente graduadas e avaliadas de forma
quantitativa; estes anos escolares organizam-se por disciplinas e a cada uma delas estdo
associados contetidos programaticos gerais aprovados e reconhecidos pelos 6rgédos
competentes. Até um determinado nivel, atualmente, em Portugal, o décimo segundo
ano, a educacdo formal (via ensino) é obrigatéria.

Existe uma definicdo para a educa¢do ndo formal, oriunda do Conselho da
Europa (organismo que se tem dedicado, igualmente, a promocéo e reconhecimento da
educacdo ndo formal, atraves de investigagéo, politicas e seminarios) em que se entende
a educacdo ndo formal, principalmente, como um processo de aprendizagem social,
estando o formando/educando no centro do mesmo, através de atividades que ocorrem
fora do sistema de ensino e que sdo complementar deste (Pinto, 2005).

Para o autor, no que concerne a educacdo informal, esta pode definir-se como
tudo o que aprendemos de forma mais ou menos espontanea, seja a partir do meio em
que estamos inseridos, das pessoas com quem nos relacionamos informalmente, dos

livros que lemos, da televisdo que vemos ou da diversidade de experiéncias que
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vivemos, diariamente, sendo o proposito de efetuar ou efetivar uma aprendizagem,
maior ou menor. Neste sentido, A educacao informal ndo é forgcosamente organizada ou
orientada.

E, pois, oportuno sublinhar que a educacdo ndo formal se distingue, claramente,
da educacdo formal e da educacdo informal, devido aos padrbes distintos que a
caracterizam. Pode ocorrer sem limite de tempo (nem méximo, nem minimo), num
espaco ocasional ou até deliberado para o efeito, se for o caso, com um numero e tipo de
participantes que ndo necessita de um curriculo homogéneo. No entanto, ndo se pode
dizer que ndo se trata de um processo de aprendizagem que obedece a uma estrutura, de
acordo com o0s objetivos educativos e atividades preparadas e implementadas por
profissionais qualificados. Estes aspetos tornam-na, de facto, distinta da educagdo
informal, e sdo bastante similares, como veremos no Capitulo I1l ao que se desenvolve

num processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias (RVCC).

1.1.3 Alguns contributos que fundamentam o conceito de Educacéao de Adultos

Segundo Osorio, (2005, pp.113-114), educacdo de adultos €, de facto, um
conceito bastante abrangente, extremamente complexo e ambivalente ja que, se por um
lado ndo despreza, bem ao contrério, todos os tipos de educacéo e de aprendizagens que
ocorrem num individuo, tais como a formal, ndo formal e informal, por outro lado,
constitui-se como um campo de investigacdo e estudo, contribuindo com temas e
problemas percecionados da vida quotidiana dos cidadaos.

Neste sentido, dada a vasta producdo tedrica que encontrdmos, e pela
necessidade que sentimos em delimitar o conceito de educacdo de adultos, convocamos
aqui alguns dos contributos, sobretudo do panorama nacional.

Portugal teve as primeiras iniciativas de educacdo de adultos, segundo Barbosa
(2004) ligadas a movimentos sociais e religiosos mas de cariz assistencialista e
assumida de forma privada. Ainda que muito incipientes, surgiram durante o séc. XIX e
0 séc. XX, algumas intervengdes politicas na area, maioritariamente, voltadas para a
alfabetizacdo mas ladeadas pela busca de saber que as comunidades expressavam,
naquela altura. De acordo com a autora, isto deixa perceber a existéncia de duas
orientagdes ou perspetivas de educacao de adultos, no séc. X1X, em Portugal, sendo que

uma é a perspetiva sistémico-institucional por oposicdo a perspetiva humanista
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comunitaria. Se por um lado, a alfabetizacdo é uma orientacdo que constitui
preocupacao e até compromisso estatal, sendo por isso de carater formal e centralizador,
a outra orientacdo € assumida pela iniciativa privada e pelos movimentos sociais, muito
pela via do associativismo, e vista como marginal, acrescentamos nés. Entre a 12
Republica e até, sensivelmente, ao ano de 1971 vive-se um periodo bastante marcado
pela mdo ditatorial que coartava e inibia as iniciativas de cariz educativo, consideradas
marginais, e como se sabe, 0s movimentos sociais ndo eram reconhecidos pelo Estado.
Foi, apenas a partir de 1971 que, segundo Barbosa (2004), a educacdo de adultos
conheceu uma atencdo renovada, através da Reforma Veiga Simdo, sendo, contudo,
ainda muito virada para o combate ao analfabetismo. De facto, foi s6 a partir da
Revolucdo de Abril de 1974, e por via da implementacdo da democracia (apesar de ndo
ter sido um processo de transi¢do isento de contradi¢cGes) que se abriu caminho a um
outro olhar sobre a educacéo de adultos.

Destacamos, deste periodo, duas correntes de pensamento vigentes no nosso
pais: uma de carater popular, levada a cabo pelas populacBes que pretendiam
transformar as suas condi¢des de vida, fortemente marcadas pelos anos de ditadura, pelo
siléncio e obscurantismo e pela fragilidade econdmica. A outra corrente de pensamento
era assumida por um grupo de intelectuais que pretendiam tomar o poder e que estavam
comprometidos com as ideologias marxistas. Existiam, pois, duas correntes educativas,
em simultaneo, que se opunham entre si. De um lado, as iniciativas de carater popular,
inspiradas em autores como Paulo Freire e na teoria critica, promoviam a educacao de
adultos em movimentos populares e pretendiam, através da conscientizacdo das
populacbes, que estas liderassem 0s seus processos emancipatorios. Por esta altura,
surgem diversas associacdes, coletividades, comissdes de moradores e de trabalhadores
e grupos informais, que dinamizam iniciativas locais de educacdo popular. Por outro
lado, coexiste a outra corrente educativa, de carater ideologico, instigada por forcas
proximas ao poder (Movimento das Forcas Armadas — M.F.A.) e que veiculam acOes
educativas, que ndo tinham em linha de conta, os interesses e linguagens das populagdes
a que se destinavam (Barbosa, 2004; Santos Silva, 1990).

H4&, para Barbosa (2004) um grande retrocesso e até perda de uma identidade

que estava em construcdo, no campo da educacdo de adultos, em Portugal, porque

Apos a “época da revolugdo”, a educacdo de adultos sofre uma involugéo do

seu carater revolucionario. Esta involu¢do deve-se ao esmorecer da euforia
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revolucionaria e, por outro lado, a instrumentalizacdo que, por vezes, se fez das
iniciativas populares, a favor de sectores ideoldgico-politicos. Assim, a
educacdo de adultos estabiliza-se no compromisso entre a consciéncia e a
dendncia dos constrangimentos, individuais e sociais, impeditivos da

emancipacdo e da necessidade de modernizacéo e desenvolvimento (p.163).

Pelo que temos estado a ver, no nosso pais a educagdo de adultos, iniciou-se com
a perspetiva da educacdo popular, a qual se manteve até meados da década de 70, e que
se opunha ao modelo imposto pelo Estado, tal como Santos Silva (1990) o designa
como sendo um modelo “centralista e propagandistico”. Foi devido a alteracdo da
relacdo de forcgas, no poder que o Estado detinha, que em 1975/76 a via das praticas de
carater popular, ganhou maior apoio, pela mdo da Direcdo Geral de Educacdo
Permanente (DGEP) e, cujo diretor-geral da altura, Alberto Melo, cuidou de apresentar
uma agenda como nédo sendo uma campanha de alfabetizacdo e dar a conhecer a ideia
central da mesma, que era garantir apoio, de forma continua e estruturada, a iniciativas
sociais com importancia educativa, e onde surge a figura juridica da “Associacdo
Popular”. Assim, de acordo com Santos Silva (1990) o que foi proposto representava o
alargamento radical do campo da educacdo de adultos; a primazia aos métodos de
animacao (na perspetiva da educacdo popular) sobre os métodos que eram exercidos de
fora para dentro dos grupos populacionais; a abertura da administracdo publica as
iniciativas sociais (na base) ndo do ponto de vista autoritario mas na capacidade que
detém para sedimentar apoios institucionais e formalizar juridicamente as iniciativas e,
ainda, os avan¢os para a reorganizacdo do sistema educativo a luz dos desafios da
educacdo popular e das suas especificidades.

Apesar de parecer que se ia no bom caminho, no que & educacdo de adultos diz
respeito, a entrada em funcdes do Primeiro Governo Constitucional, restringe de forma
consideravel, o impacto social da pratica acima descrita, uma vez que a normalizagéo
das estruturas estatais, diretamente relacionadas com a educagdo de adultos, muito
embora salvaguardasse o modelo democratico global, deitou por terra as pontes de
comunicagdo estabelecidas entre a administragdo pablica e as iniciativas sociais, tendo,
por consequéncia, relegado a educacdo popular e as suas iniciativas a marginalidade do
sistema educativo, sendo, portanto, encaradas com suspeicao e desprovidas de politicas

gue as enquadrassem, devidamente.
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Segundo Santos Silva (1990) o facto de a educagdo de adultos nunca ter sido
vista como uma prioridade, ao nivel das politicas educativas, de carecer de recursos, de
falta de apoios a investigacdo e a formacdo, da instabilidade dos seus agentes, da ndo
criacdo do Instituto Nacional de Educacdo de Adultos e da nédo integracdo da educacgéo
de adultos numa estratégia de desenvolvimento do pais, fez com que, escapasse a um
controlo burocrético, nomeadamente, ao nivel da intervengdo socioeducativa, e pela
falta de iniciativa do Estado, a mesma foi, muitas vezes substituida pela iniciativa local
comunitaria (pp.29-30).

A forma politica de encarar, percecionar ou enquadrar a educacao de adultos tem
sido pautada por momentos ora mais favoraveis, ora mais conturbados, e alguns outros
de estagnacdo, até. Nestas conjunturas estdo, diretamente, implicados pressupostos
politico-filosoficos e perspetivas teoricas diversas. Estamos em crer que a opinido de
Melo (1981) é elucidativa de tudo o que temos estado a ver, porque para este autor, a
evolucdo do conceito da educacdo de adultos € marcada por trés etapas, de ordem
conceptual. Assim, a primeira etapa é aquela que diz respeito a utilidade que € atribuida
a educacdo de adultos como forma de acesso ao ensino, constituindo uma segunda
oportunidade para os que interromperam, de forma prematura, 0 seu percurso escolar;
uma segunda etapa em que a educacdo de adultos € encarada como um agente de
autonomia ou de liberdade dentro do proprio sistema formal de educacéo e, uma terceira
etapa relacionada com a inser¢do da educacdo popular, uma vez que, esta amplia a
“revolugdo pedagogica” levada a cabo pela educacdo de adultos e é transformada,
também, em “revolugdo cultural” (cf. Melo, 1981, pp.366-367).

Pareceu-nos, também, pertinente trazer o conceito de Andragogia ao nosso
estudo, que se entende como sendo a arte e a ciéncia de ajudar os adultos a aprender
(Knowles, 1990), uma vez que, nos parece ir ao encontro da problematica da nossa
investigacdo. Esta ¢ uma tarefa (ajudar os adultos a aprender) que cabe (com arte e
ciéncia) aos educadores e formadores de adultos desempenhar.

Apesar de, nesta dissertagcdo, nos irmos centrar no Reconhecimento, Validacéo e
Certificacdo de Competéncias (RVCC), é importante que haja clareza na forma como se
reflete na teoria que suporta as praticas no terreno. Até porque, inclusivamente no
contexto do RVCC, os adultos que estdo em processo, trazem consigo ndo sO as
competéncias que poderdo ver validadas como também aspetos escolares, formativos e

educativos que terdo que desenvolver.
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O conceito da educacdo de adultos surgiu pela primeira vez em 1926, aquando
da publicagédo da obra The Meaning of Adult Education, por E. Lindeman, um dos
autores norte-americanos que se destacou na corrente progressista, e que argumenta uma
das grandes distin¢Ges entre a educacao de adultos e a educacdo convencional encontra-

se no proprio processo de aprendizagem.

Nenhum outro, sendo o humilde pode vir a ser um bom professor de adultos.
Para o aprendente adulto a experiéncia tem 0 mesmo peso que o conhecimento
do professor. (...) Este caminho duplo reflete também na divisdo de autoridade.
Na educacdo convencional o aluno adapta-se ao curriculo oferecido, mas na
educacdo de adultos, o aluno ajuda na formulacéo do curriculo (Lindeman,1926,
p.166).

Este ponto de vista pareceu-nos, bastante esclarecedor quanto as diferentes
posturas face ao processo de ensino e de aprendizagem, entre quem ensina e quem
aprende e entre a educacdo de adultos e a educacdo convencional. Contudo, a visdo
progressista e da Andragogia, apesar de privilegiar a experiéncia apela a individualidade
da aprendizagem, ndo obstante ndo negar as implicacdes na transformacao do coletivo.
Isto é, considera-se que o adulto, no contexto de trabalho, familiar e social, faz
aprendizagens que o munem de um saber informal e ndo formal assente na sua
experiéncia de vida, tratando-se de um conjunto alargado de conhecimentos que podem
potenciar a sua transformacdo, porque parte-se do principio que o coletivo sera,
gradualmente, abrangido pela soma das vérias transformac6es individuais. Permitimo-
nos aqui referir que esta visao opde-se, a filosofia subjacente a educacao popular, uma
vez que, nesta tradigdo, a ideia do coletivo transcende a simples ideia do somatério de
individuos.

Ora, como sublinha Osorio, o conceito de Andragogia, S0 comegou a figurar na
literatura cientifica, e a ganhar notoriedade em 1967, por Malcolm Knowles, fortemente
influenciado pela corrente humanista. Assim, este autor é quem mais se empenha na
divulgacdo de um termo independente (Andragogia) para se referir a pratica educacional
com adultos e defendeu que, apesar de alguns principios da educacdo infantil serem
aplicaveis a dos adultos, a sua posi¢do social, as suas responsabilidades perante os
outros e as suas funcdes s&o muito diferentes das primeiras idades e isso exige uma

nova disciplina (Osorio, 2005, p.92).
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Segundo Knowles (1990), o modelo andragogico distingue-se pela sua
caracteristica fundamental que & dirigir-se especificamente aos estadios de
desenvolvimento proprio dos adultos (e ndo de criangas e jovens) cuja aprendizagem
deverd ser encarada e desenvolvida de acordo com as especificidades inerentes ao
conceito de adulto, que analisamos no ponto anterior. Distingue-se, ainda, do modelo
pedagogico porque atribui a experiéncia (do adulto que esta a aprender); & motivacédo e a
vontade de aprender, entre outros aspetos, 0s eixos centrais do processo de
aprendizagem (Malcolm K., 1990, pp.144-145).

Naturalmente que este modelo levantou algumas criticas, especialmente, pela
insisténcia em opor a andragogia a pedagogia, mas também reuniu véarios aspetos

positivos que, conforme Osorio (2005) sdo:

O relativo distanciamento do “modelo escolar infantil” contemplando, ainda
assim, alguns dos pressupostos pedagdgicos, que se adequam a todas as idades.
Ao invés da aquisi¢do de conhecimentos se dar exclusivamente através de um
conjunto de conteudos programaticos escolares, salta-se para 0 campo mais
pratico do desenvolvimento das competéncias, que se vdo acumulando com a
resolucdo de problemas e da experiéncia de vida. Alias, Osorio destaca mesmo
que “para Knowles, a “autobiografia” ¢ um dos melhores sistemas de

formagao” (Osorio, 2005, p.95).

Ao contrario de outros sectores disciplinares, a andragogia, reconhece aos
adultos, uma identidade profissional, que ndo esta contemplada na vertente escolar.

Dos contributos que selecionamos, resulta claro que tem existido um dificil
caminho percorrido pela educacéo de adultos, no nosso pais, até aos dias de hoje. Trata-
se de um campo onde prevalece um esforco para ser reconhecida, para ser
implementada, com alguns avangos, inumeras interse¢cbes e momentos de inércia
politica, na histéria nacional da fundamentacdo tedrica e consolidagdo politica da

educacéo de adultos.
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1.2 O contributo da UNESCO

A partir da 2 Grande Guerra, surgem, algumas organizagdes
intergovernamentais, que adotam um importante papel na fomentacdo da paz no mundo,
em processos de descolonizacdo e na emergéncia de paises periféricos. Estas
organizagOes intergovernamentais dedicam-se ao desenvolvimento de programas
vocacionados para o crescimento econémico (exemplos do Banco Mundial - BM ou o
Fundo Monetéario Internacional - FMI) mas também a implementacdo de
iniciativas/projetos, mais de carater social e educativo (como sdo exemplos a
Organizacdo das Nagdes Unidas - ONU e a Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO). A dinamizacdo destes projetos,
conduzidos por um grande conjunto de instituicbes numa escala global, veio
impulsionar a internacionalizagdo das problematicas educativas quer dos paises centrais,
como dos paises semiperiféricos e dos paises periféricos (Teodoro, 2008; Guimardes,
2011).

De entre estas organizacbes internacionais, a UNESCO ¢ particularmente
relevante para o conceito da educacdo de adultos que, no ambito da sua intervencdo, ha
muito vem sendo desenvolvido, fomentado e estudado. Importa, por isso, fazer uma
breve resenha do seu papel que, reconhecidamente tem contribuido para a promocao
mundial da educacdo de adultos (ajudando a contrariar a ideia de educacdo como
sinénimo de ensino formal) e, ainda para o incitamento a criacdo de politicas publicas
educativas para o setor, por parte dos paises que integram esta organizacao.

A UNESCO foi criada a 16 de Novembro de 1945, num periodo pds-guerra e é
um organismo internacional cuja missdo tem sido, entre outras, o aconselhamento
técnico, a publicacdo de documentos orientadores cujas recomendagdes, a serem aceites
e implementadas pelos governos dos varios paises, os dotardo de condicdes para tratar
politicamente a educacdo de igual forma a outros sectores. Alem de que tem tido um
papel de relevo na organizacdo de conferéncias internacionais enquadradas no ambito
da educacdo de Adultos, as CONFINTEAS, e na sistematizagdo dos documentos e
recomendacdes dai resultantes. Tem, por isso, dado um forte contributo para a
clarificacdo ou explicitacdo de conceitos, mas ndo s6. Tem contribuido, também, para a
compreensdo e reconhecimento de que, dentro do sistema educativo, para além do
sistema formal de ensino, existe também a Educacdo de Adultos, cujas agdes, estruturas

e objetivos foram durante muito tempo desconsiderados da agenda politica.
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Foi, contudo, nas décadas de 60/70 que a UNESCO reuniu, compilou e
promoveu as diversas praticas educativas, ao nivel da educacdo de adultos, que vinham
acontecendo ao longo de mais de quarenta anos mas que, por serem isSO mesmo,
praticas, estavam dispersas e por sistematizar, mas que eram o produto de trés décadas
(1950-1970) de diligéncias para definir de forma mais precisa um conceito, que tenta
aliar duas ideias: a da educacdo e a do desenvolvimento (Finger, 2008; Guimaraes,
2011). Esta dupla articulacdo € justificada pelo facto de, nesta organizacdo
internacional, estarem filiados paises cujos indices de desenvolvimento social,
educativo e economico, se revelavam muito desiguais. A promocdo duma sociedade
assente em valores democraticos e com niveis de crescimento econémico aceitaveis via-
se, pois, confrontada com entraves decorrentes das elevadas percentagens de
analfabetismo, evidentes em determinadas regides. E, fundamentalmente, devido a este
fator que a UNESCO estabelece a educacdo, a ciéncia e a cultura como elementos
unificadores, para serem usados em prol do desenvolvimento de regides com um nivel
de bem-estar e de industrializagdo distintos dos que existiam nos paises centrais, um dos
fatores reveladores da crise da modernizacéo, onde “era evidente o fosso crescente entre
0s paises do primeiro e terceiro mundo” (Fragoso, 2009, p.27). Por outro lado, o
conceito de desenvolvimento adotado pela UNESCO é de tal forma abrangente, que
insere varias esferas gravitacionais do mesmo, como a esfera pessoal, a social, a
econdmica, a cultural e a politica. Pela aquiescéncia dada a esta significacdo do conceito
de desenvolvimento, foi visivel a sua indissociabilidade do conceito de educacdo, mais
concretamente da educacdo de adultos, uma vez que, as suas raizes fundam-se nos
movimentos sociais e em acOes de educacdo popular impulsionadas por organizagdes da
sociedade civil, preocupadas com o contributo da educacdo para o desenvolvimento
pessoal e social (Guimaraes, 2011). Desta forma, elabora-se, entdo, um conceito central:
0 da Educacdo Permanente (EP) que é uma traducdo do termo francés éducation
permanente ou do inglés lifelong education, (Finger, 2008, p.17).

Como a ideia de base da UNESCO era a promocéo da ciéncia e da tecnologia a
escala planetéria, unificando-as pela fungdo humanizante da educagdo permanente,
Finger (2008), resume “que para a UNESCO, a educagdo dos adultos ¢ considerada
como um movimento social: deve fazer-se uma educacdo permanente para O
desenvolvimento da sociedade, de modo a que o progresso técnico e a cultura

beneficiem todos os seres humanos”(Finger, 2008, p.18).
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Segundo Finger (2008), “historicamente, a educagdo de adultos ¢ um movimento
nascido de uma ideia de mudanca social. A UNESCO viu-a como uma ideia de
humanizagdo da civilizagdo” (p. 22). Estas ideias tém, obviamente, antecedentes e foi
muito por causa da crescente industrializacdo mundial (finais do séc. XIX, inicio do séc.
XX) e da necessidade de dar resposta as grandes obras, pois, tornou-se urgente que a
mao-de-obra fosse especializada. Neste sentido, ndo s6 a formagdo era o caminho
apontado para a transformacgdo, como a criagdo da escola publica veio acentuar as
mudancgas que ja se avistavam (Santos Silva, 1990). Os primeiros sistemas de educacao
apenas pretendiam trabalhar ao nivel da literacia, basicamente em trés aspetos
considerados como fundamentais. Em primeiro lugar, alfabetizar os analfabetos e, desta
forma, estar-se-ia a contribuir para o segundo aspeto, ou seja, para a legitimagdo do
poder da burguesia, uma vez que lhes seria dado o direito de voto e, finalmente, um
terceiro aspeto relativo a formacdo profissional, diretamente relacionada com as
profissdes e oficios. Ndo obstante a grande importancia de elevar os niveis de literacia, a
UNESCO considerou sempre isso, s6 por si, insuficiente, uma vez que, apesar da
intencdo, indiscutivelmente, importante de colmatar as necessidades educativas dos
individuos, deixava-se de lado os aspetos de cariz cultural dos mesmaos.

Houve, assim, um periodo de tempo, descrito por inimeros autores, como uma
época de mudanca em varios quadrantes dos sistemas nacionais de educacao, por toda a
Europa e Estados Unidos. Segundo Titz (s/d), “os acontecimentos de 1968 exprimiram,
apesar de formas muito diferentes consoante os paises, desequilibrios muito profundos
entre os sistemas educativos e uma procura social em transformacdo sem que o0s
contetidos fossem estabelecidos de um modo preciso (...) ” (p.46).

Nos anos sessenta (os Golden Sixties, como ficaram conhecidos) o ambiente
geral era bastante conturbado e de mudanga (também) para a Educacdo de Adultos.
Como veremos mais a frente, neste estudo, hoje utilizamos conceitos como Educacgéo
Permanente ou Educacdo ao Longo da Vida que, apesar de terem surgido muitos anos
antes, ganharam importancia, precisamente, nessa década, em virtude dos intensos
acontecimentos historicos, politicos, sociais e econémicos.

Deste modo, a alfabetizacdo j& ndo era o objetivo exclusivo da educacdo sendo
que, por outro lado, também a luta das classes operarias e sindicais, entre outros
movimentos, fizeram parte e deram suporte ao fortalecimento da Educacdo de Adultos
que se comecava a desenhar como uma disciplina mas sobretudo como um fértil campo
de préticas (Finger, 2008, p.17).
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Se, pelo contributo e influéncia da UNESCO, por toda a Europa, havia desde ha
muito, exteriorizagdes da educacdo de adultos, em Portugal, as suas manifestacdes (da
educacédo de adultos ou da educacdo popular), (re)comecaram (tardiamente) a partir da
historica revolucdo de 1974, e que, trouxe ao de cima uma realidade deveras
preocupante. Em meados da década de 70, um quarto da populacdo portuguesa era
analfabeta bem como havia um baixo indice de criangas e jovens escolarizados (Lima,
2008, p.31). Dizemos (re)comecgo porque, para além do que se passou a seguir ao 25 de
Abril de 74, houve, de facto, atividade associativa de cariz popular antes do Estado
Novo mas, cujas a¢cdes ou dinamismo foram interrompidas pelo regime autoritario (id.,
ibid.). Remonta a meados do séc. XIX, a criacdo das associagdes populares, segundo
Goodolphim (1974) citado em Lima (2008), como por exemplo, associagOes
profissionais, de instrucdo popular, bancos populares, caixas de crédito e cooperativas,
entre outras.

A realidade portuguesa acima descrita revelava o atraso em relacdo aos outros
paises europeus, pelo que precisava, como refere Finger (2008) de uma “solugdo
milagre”. Naquela altura, como atualmente, pois, “na sociedade moderna ndo sabemos
como resolver todos os problemas que se nos apresentam. Cada vez mais recorremos a
educacéo/aprendizagem como sendo a solucdo milagre para a crise que se vislumbra no
horizonte” (Finger, 2008, p.16).

Ora, precisamente quando, no nosso pais, se comecavam (de novo) a dar 0s
primeiros passos neste campo de praticas por influéncia direta da UNESCO que enviou
uma comissdo para fomentar o desenvolvimento da educacdo de adultos (Melo &
Benavente, 1978), noutros pontos do mundo, discutia-se e refletia-se acerca do estado
da arte de um campo com longa tradi¢do, aclarando defini¢cGes, mas também as linhas

para o seu futuro.

1.2.1 A Reunido de Nairobi como marco historico para a defini¢ao do setor

Considerada por muitos como um marco no debate, analise e promoc¢éo da
educacdo, em geral e da educacdo de adultos, em particular, a Décima Nona Reunido
realizada em Nairobi, sob a chancela da UNESCO, em 1976, entende a educagdo de

adultos (em si mesma) da seguinte forma:
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A expressdao «educacdo de adultos» designa a totalidade dos processos
organizados de educacdo, qualquer que seja o contetdo, o nivel ou o método,
quer sejam formais ou nédo formais, quer prolonguem ou substituam a educacao
inicial ministrada nas escolas e nas universidades, e sob a forma de
aprendizagem profissional, gracas aos quais as pessoas consideradas como
adultos pela sociedade a que pertencem desenvolvem as suas aptiddes,
enriquecem os seus conhecimentos, melhoram as suas qualifica¢fes técnicas ou
profissionais ou Ihes ddo uma nova orientacao, e fazem evoluir as suas atitudes
ou 0 seu comportamento na dupla perspetiva de um desenvolvimento integral do
homem e de uma participacdo no desenvolvimento social, econdmico e cultural

equilibrado e independente (Dias, 1982, p.5).

Tomemos, pois, esta definicdo como ponto de partida. Consideramos esta
definicdo fundamental, porque pela sua amplitude congrega todas as vertentes e
possibilidades da educacdo. Isto ¢, a Educagdo é o grande chapéu debaixo do qual se
encontram ndo sé a educacgdo formal, como todas as outras formas que acontecem fora
da escola, em instituicdes ou fruto das suas atividades profissionais.

Segundo Dias (1982), a Recomendacao sobre o Desenvolvimento da Educacéo
de Adultos (1976) ¢ “um auténtico tratado da educagdo de adultos” (p.6) e/ou a sua
“Carta Magna” (p.7) pois, circunscreve o sentido da educacdo de adultos, coloca-a no
seu contexto, e € um documento bastante consistente. Neste documento basilar, a
educacdo de adultos é apresentada, primeiro, em si mesma, de seguida surge inserida no
contexto da educacdo permanente e, finalmente, é apresentada como sendo parte
fundamental enquanto projeto global de educacéo.

Neste sentido, achamos concernente apresentar também o que consta neste
documento relativamente a educacdo de adultos como um subconjunto da educagédo

permanente:

A educacgéo de adultos ndo pode, contudo, ser considerada como uma entidade
em si mesma; trata-se de um subconjunto integrado num projeto global de
educacgdo permanente; a expressao «educacao permanente» designa, por sua vez,
um projeto global que visa ndo so reestruturar o sistema educativo existente, mas
também desenvolver todo o potencial de formacdo fora do sistema educativo
(Dias, 1982, p.6).
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Podemos, ainda, ver o que se destaca do ponto 1 da Recomendacéo de Nairobi,

relativamente a educacao permanente e ao projeto global de educacéo:

Num tal projeto, o homem é o agente da sua prépria educacdo atraves da
interacdo permanente da sua reflexao e das suas ac¢des; a educacao e a instrucéo,
longe de se limitar ao periodo da escolaridade, deve prolongar-se por toda a
vida, abarcar todos os dominios do saber e conhecimentos praticos, utilizar todos
0S meios possiveis e possibilitar a todo o individuo um desenvolvimento pleno
da sua personalidade; os processos educativos e de aprendizagem nos quais estdo
integrados ao longo da vida as criangas, 0s jovens e os adultos, seja sob que
forma for, devem ser considerados como um todo (Dias, 1982, p.6).

E, pois, desta forma integrada, abrangente e humanista que se perspetiva a
orientacéo, a afirmagéo e evolugdo do movimento internacional da educagao de adultos,
apoiado quer pela ONU, quer pela UNESCO.

Assim, a educacao de adultos, como setor educativo, comegou, de certa maneira,
a ser opositor do sistema educativo escolar, mas acabou por ver reconhecida a sua
complementaridade, para finalmente, ser articulado com ele, num sistema global de
educacéo.

Barbosa (2004) destaca a clareza que a definicdo da educacdo de adultos, de
Nairobi, traz ao panorama da educacdo, ja que é nela que se tracam 0s principios
orientadores e todo o enquadramento de referéncia internacional da educacdo de
adultos. A autora salienta que € positivo o facto de ndo se encarar a educacao de adultos
como um fim em si mesma mas sim um subsistema que integra o sistema educativo, do
qual também fazem parte o subsistema de criangas e jovens, e que portanto, ambos
compdem um projeto global de educacéo permanente.

Outro aspeto que merece destaque para esta autora & a aposta no
“desenvolvimento integral do homem” assim como a convocagdo a “participacdo no
desenvolvimento” (p.100). Contudo, Barbosa (2004) salienta também aquilo que Ihe
parece ser menos positivo nesta definicdo e que é: o facto de considerar que o
desenvolvimento proposto é bastante redutor, uma vez que se refere, basicamente, a
relacdo de trabalho.

Em suma, apesar haver aspetos menos positivos na definicdo de educagéo de
adultos, proposta na Recomendacao de Nairobi, ndo nos podemos apenas limitar a ela,
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ndo obstante a sua abrangéncia e relevancia. Todo o documento constituiu um marco
incontornavel para a educacdo de adultos, porque refere os problemas ndo s6 do
analfabetismo, da educacdo, civica, politica, sindical, cooperativa e ambiental, como
destaca a necessidade de potenciar a capacidade de aprender a aprender, em lugares e
tempos diversificados da vida em sociedade. Os problemas de certificacdo de jovens e
adultos, que nédo tiveram a possibilidade de lhes aceder, na “altura devida”, também séo
abordados. H& um apelo a implicacdo mais expressiva, por parte dos Estados-Membros,
ao nivel do reconhecimento politico da educacao de adultos e da sua importancia capital
para o desenvolvimento cultural, social e econdmico. Os Estados sdo convocados a dar
mais atencdo para o papel que a educacdo de adultos tem no sistema educativo, e fora
dele, uma vez que, se considera a educagdo de adultos como uma questdo de interesse
global e universal (UNESCO, 1976).

1.2.2 Da Adult Education (AE) a Education and Learning of Adults (ELA): a
CONFINTEA VI

Ao longo dos muitos encontros, seminarios e conferéncias que tém sido
promovidos no ambito da UNESCO, tém surgido indmeros documentos com
importantes resolucbes e propostas de alteracdes no campo da educacdo. Em 1997,
ocorreu a 5% Conferéncia Internacional sobre a Educagédo de Adultos (CONFINTEA V),
em Hamburgo, que se destacou pela enorme mobilizacdo que gerou, a nivel mundial,
em torno das politicas e das acdes relativas a Educacdo de Adultos.

Desta Conferéncia resultou um documento de referéncia, a Declaracdo de

Hamburgo sobre Educacgdo de Adultos, onde esta se encontra definida como

todo o conjunto de processos de aprendizagem, formal ou informal, onde
pessoas consideradas “adultas” pela sociedade, desenvolvem as suas habilidades,
enriquecem o seu conhecimento e aperfeicoam as suas qualificagdes técnicas e
profissionais direcionando-as para a satisfacdo das suas proprias necessidades e
as da sua sociedade. A educacéo de adultos inclui a educacdo formal, ndo formal
e 0 espectro da aprendizagem informal e incidental disponivel numa sociedade
multicultural, onde os estudos baseados na teoria e na pratica devem ser

reconhecidos. (Declaracdo de Hamburgo, 1997, pp.18-19).
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Este documento refere, concretamente no ponto dois, a importancia fulcral da
educacdo de adultos na vida e equidade dos cidaddos, apontando-a mesmo como “‘a
chave para o século XXI; é tanto uma consequéncia do exercicio da cidadania como
uma condigdo para a plena participa¢do na sociedade” (CONFINTEA V, 1997, p.19),
considerando por isso a educacdo de adultos como um direito (0 que denota que a
intencdo continua a ser uma aposta forte no caracter humanista e social da educagéo de
adultos). Contudo, na Europa do seculo XXI, assistimos & instalacdo progressiva, mas
estavel, da vertente vocacionalista e profissional da educacdo, através do paradigma da
Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV), como veremos no final deste capitulo.

Ora, recentemente, em 2009, realizou-se em Belém do Para, a CONFINTEA VI
com o objetivo de avaliar a evolugdo deste setor desde a CONFINTEA V. Desta
Conferéncia resultou o Quadro de Ac¢do de Belém, que foi adotado por todos os 144
Estados membros da UNESCO, pelos representantes das organizacdes da sociedade
civil, pelos parceiros sociais, pelas agéncias das NacOes Unidas, pelas agéncias
intergovernamentais e pelo sector privado, com o intuito de se orientarem rumo ao
“aproveitamento do poder e o potencial da Educacdo e da Aprendizagem de adultos
para um futuro vidvel para todos” (CONFINTEA VI, 2009, p.6).

De facto, dos pontos 7, 8 e 9 (Rumo a Aprendizagem ao Longo da Vida) do
Marco de Acdo de Belém, dedicados a Aprendizagem ao Longo da Vida, ressalta o
destague e importancia (tida como fundamental) dada a aprendizagem e a este
paradigma. Sendo entendido e assumido como uma “filosofia” e “um principio
organizador de todas as formas de educacao” (p.6).

Apesar de serem referidos os valores inclusivos, humanistas, emancipatorios e
democraticos, como base da ALV, h4, nestes trés pontos, um discurso algo velado mas
impregnado de uma vertente cada vez mais individualista e redutora da educacdo. Aliés,
sempre que ha uma referéncia a educacéo de adultos, o conceito de aprendizagem surge
antes deste, 0 que nos parece sintomatico duma tenséo conceptual entre a aprendizagem
ao longo da vida e a educacéo ao longo da vida.

Encontramos, pois, relegado para segundo plano, um entendimento mais amplo,
integral e global da educagdo pela via da primazia dada & aprendizagem, ja que ndo se
Vé a aposta nas dimensdes sociais, culturais e politicas que permitem aos adultos ter
uma consciéncia critica e problematizadora de si e do mundo, na sua complexidade.
Esta reducdo a aquisicdo de competéncias, maioritariamente, profissionais e saberes

operativos é limitadora, no nosso entendimento, porque contempla apenas uma parte
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daquilo que compde o processo de formacao e desenvolvimento dos adultos, revelando
e ressaltando apenas a mecanizacdo e a instrumentalizagéo, da educagéo.

Licinio Lima, participante convidado pela UNESCO como representante da
sociedade civil, tece, na revista Aprender ao Longo da Vida, duras criticas ao que se
tem assistido desde a CONFINTEA V até a CONFINTEA VI e, aquilo a que considera
ser um elogio exagerado o que tem sido feito & Aprendizagem ao Longo da Vida
(ALV). Na sua opinido, a educacdo de adultos e a aprendizagem ao longo da vida ndo
tém sido orientadas pela concecdo democrética, critica e humanista, mas por um
raciocinio de caracter funcionalista e adaptativo, de acordo com os interesses das

politicas neoliberais. Neste sentido, Lima (2010) afirma:

Ao procurar adaptar-se perfeitamente as estruturas sociais, a competitividade
econdmica e a busca da empregabilidade, as politicas publicas de fomento da
aprendizagem ao longo da vida operaram uma transicéo radical do conceito de
educacgédo para 0 conceito de aprendizagem, atribuindo a este uma conotacéo

marcadamente individualista e pragmatica (Lima, 2010, p.30).

O que ocorre entre as duas ultimas CONFINTEAS parece-nos ser interessante,
na medida em que se leva em consideracdo a tensdo entre o interesse individual da ALV
e o interesse coletivo da educacdo de adultos, chegando-se, ao que tudo indica, a um
conceito novo e de compromisso entre estas duas dimensdes, designadamente, o
conceito de educacéo e aprendizagem dos adultos (ALE) (cf. Quadro de Belém).

O papel da UNESCO continua a destoar no meio da atual conjuntura politico-
econdmica, promovida pela OCDE e pela EU, por recomendar que 0s governantes
devem continuar a preconizar a educagéo e a aprendizagem de adultos, fundamentados

em principios democraticos e humanistas que promovam a sua inclusdo e emancipacéo.

1.3. Paradigmas Politico-pedagogicos da Educacéo de Adultos

1.3.1. A Educacéo de Adultos a Luz da Educacio Permanente

Sempre que tentamos definir um conceito, 0 mesmo estara sempre condicionado

a um tempo, a um espaco, a uma sociedade, a uma cultura e a um contexto politico, que
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0 circunscreve. Ndo serd, portanto, possivel alhearmo-nos dessas circunstancias, para
tentarmos compreender e transmitir o conceito que agora nos propomos analisar. Neste
sentido, vemos com Gelpi (2007) que os conceitos em educacdo ndo podem ser
produzidos e, posteriormente, entendidos sem se considerar as molduras ideologicas
(politica; social e religiosa) bem como os fatores socioeconémicos gque 0s revestem e,
portanto, o conceito de educagdo permanente ndo é diferente. Este autor sublinha como
referéncias para a fundacdo da educacdo permanente, marcos historicos como a Paideia
grega, o Renascimento ou o lluminismo, por exemplo, e refere-se, concretamente, aos
finais do século XX, como uma época em que este conceito conheceu novas conce¢oes
e préticas, relacionadas, por exemplo, a recente independéncia de alguns paises, que
redescobrem sua identidade cultural e educativa, a fendmenos como a industrializacéo e
a pos-industrializacdo, entre outros (Gelpi, 2007).

Ora, estes fendmenos, acarretaram consequéncias a todos os niveis, desde logo,
econdmicas e sociais, mas também culturais, educativas e politicas, como se depreende,
facilmente.

De facto, ja vimos que o conceito de educacdo permanente, ndo é novo e existem
outros contributos tedricos que o situam nos inicios do séc. XX e que as discussdes em
torno do mesmo surgem antes das décadas que mais se associam ao seu aparecimento,
as de sessenta e de setenta (Barros, 2011b). Todavia, convém ressaltar que existe na
década de setenta, uma importante publicacdo levada a cabo pela UNESCO, que deu um
grande contributo para a visibilidade e destaque da educacdo permanente. Estamos a
falar dum trabalho produzido por uma comissdo de trabalho presidida por Edgar Faure,
que em 1972, elaborou o Relatério Learning to be — the world of education today and
tomorrow, mais conhecido como Relatério Faure. Este documento é considerado por
muitos educadores humanistas como um marco incontornavel na utilizacdo do conceito
de educacdo permanente, no campo da educacéo de adultos (Barros, 2011b).

Os designios inseridos neste Relatério pressupdem uma ideia subversiva que
rompe com a abordagem obsoleta do entendimento hegemonico de educagdo, uma vez
que, esta se cingia apenas a educacdo formal. Um dos enfoques deste Relatério é,
precisamente, relacionar a problematica da educacdo (mas de forma integrada e
abrangente), de forma a englobar nesta relacéo, os aspetos de cariz economico, politico,
cultural, social, etc. e, portanto, também se manifesta, neste documento, a necessidade
de reformar e desenvolver a educacdo, através da educagdo permanente. A este

propésito, consta do Relatério Faure o seguinte:
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Onde quer que exista um sistema educativo tradicional, de ha muito
experimentado, e do qual se pensava que bastava aplicar-lhe de tempos a tempos
alguns ligeiros aperfeicoamentos, algumas adaptacdes semiautomaéticas, este
sistema suscita uma avalanche de criticas e de sugestdes que chegam

frequentemente a p6-lo em causa, no seu conjunto (Faure et al., 1981, p.17).

Neste documento esclarece-se que o ensino formal dedica-se, preferencialmente,
as criancas e aos jovens, enquanto a educacdo pode e deve acontecer em todas as idades
e situacOes da vida de qualquer pessoa. Deste modo, € uma nova ideia de individuo que
surge, a de que todos os seres humanos sdo seres inacabados, e que Paulo Freire (1996)

continuou a defender e a promover, quando afirma que

Outro saber é necessario a pratica educativa, e que se funda na mesma raiz que
acabo de discutir — a da inconclusdo do ser que se sabe inconcluso — é o que fala
do respeito devido a autonomia do ser educando. Do educando crianga, jovem
ou adulto (Freire, 1996, p.59).

E essencial perceber que a centralidade da pessoa (enquanto sujeito da formacao,
nos processos educativos) atribuida pela educacdo permanente é fortemente marcada
por uma abordagem humanista e scio-critica, e sugere uma reorganiza¢do dos mesmaos,
baseada em trés principios: i) o da continuidade; ii) o da diversidade e iii) o da
globalidade. Neste sentido, os processos de aprendizagem das pessoas passam a ser
equacionados como um continuum, desde o nascimento até a morte, sendo téo
diversificados quanto as necessidades de formacéo (seja em situacdes quotidianas ou em
modalidades de formacdo) e numa perspetiva global que abarque a relagéo que a pessoa
estabelece com os outros e com o mundo (Barros, 2011b; Guimaraes, 2011; Canario,
2000).

H4&, igualmente, outro grande contributo para que os adultos fossem vistos e
entendidos, ndo apenas como meros trabalhadores, que necessitavam, somente, de saber
ler e escrever, mas que também eram pessoas que sabiam e faziam mais, para além
daquilo que era a sua profissdo. Trata-se do contributo dado pelo Conselho da Europa,

organismo que, em 1968, definiu o conceito de Educacdo Permanente nestes termos,
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A nocdo de Educacdo Permanente, concebida como um principio organizador de
toda a educagéo, implica um sistema completo, coerente e integrado que oferece
0s meios adequados para responder as aspiracées de ordem educativa e cultural
de cada pessoa e de acordo com as suas possibilidades. Desta forma, permitira a
cada uma, desenvolver a sua personalidade durante toda a sua vida, pelo seu
trabalho ou pelas suas atividades de tempo livre (citado em Lucio-Villegas,
2005, p17).

Esta outra forma de pensar a educacdo comecou a fazer com que a mesma fosse
encarada como uma acéo que abrange uma populacédo diversificada e pode ser realizada
em Vaérios tipos de instituices ou contextos. Neste sentido, Apps (1985) assinala
algumas prioridades, na intervencdo da Educacdo Permanente. Assim, segundo este
autor, devem ser consideradas prioritarias, pessoas que necessitem de educacdo basica e
secundaria; pessoas que necessitem de formacdo profissional ou adultos que procurem
adquirir capacidades que lhes permitam realizar-se como pessoas individualmente ou
vinculadas a acdo social e comunitaria. Ainda, de acordo com o mesmo autor, a
Educacdo Permanente pode ser realizada em varios tipos de instituicbes, desde as
tradicionalmente educativas como os préprios lugares de trabalho, espacos comunitarios
ou através dos grandes meios de comunicacdo (Apps, 1985). Esta €, de resto, uma das
ideias que constam do Relatério Faure (1981) onde se destaca o carater global e
permanente da educacdo que extravasa dos parametros dos métodos ou programas
impostos pelas instituicdes de educacdo formal. Ou seja, tal como refere Lengrand, a
educagdo permanente “¢ um modo de vida, ou antes, uma maneira de estar atento ao que
se passa no mundo” (Lengrand, 1989, p.7).

De acordo com Lucio-Villegas (2005), a Educagdo Permanente, é uma educagéo
que liberta e impele para a autonomia, através do dialogo na horizontal e da participacédo
de cada um. Nao ha a postura de que um ser humano sabe mais do que o outro, e cada
pessoa partilha o que sabe e aprendeu (na sua vida) aprendendo, com 0S outros
conhecimentos diferentes. Esta € uma forma de educacao que inclui as pessoas, ao inves
de Ihes barrar 0 acesso a educacdo porque ndo contempla testes, aulas ou matéria a ser
lecionada, apenas aquela que eles trazem consigo (Lucio-Villegas, 2005, p.19). Esta &,
alids, uma ideia que Paulo Freire (1987) muito defendeu, e que estd expressa de uma
forma bastante clara ¢ assertiva, “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo,

os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (Freire, 1987, p. 39).
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Em Portugal, podemos dizer que o periodo mais proficuo da educacédo
permanente foi entre 1974 e 1976, altura em que, por nove meses, a Direcdo-Geral da
Educacdo Permanente (D.G.E.P.) exerce a sua atividade. Ficou também a dever-se
muito ao empenho que, Alberto Melo, enquanto diretor-geral da Educacdo Permanente
e Ana Benavente, sua colaboradora, dedicaram a articular os movimentos de base com a
Administracéo estatal.

N&o nos devemos esquecer que este foi um periodo em que, devido a situacdo
que o pais atravessava, houve uma forte conjugacao de fatores que permitiu as pessoas
reclamar respostas urgentes, denunciar a necessidade de solucGes e de expressar a
vontade intrinseca de mudar/transformar a sua realidade. Foi um tomar o destino nas
maos que até ai tinha estado nas mdos de um regime fascista e castrador, que culminou
numa forte organizacdo popular em iniciativas e atividades espontaneas (Melo e
Benavente, 1978). Também, segundo Lima (2008) a educacdo de adultos estava,
intimamente, ligada a pratica da educacdo popular, através do ativismo e da participacao
numa l6gica socioeducativa e numa perspetiva politica. As iniciativas organizadas pelas
préprias comunidades (da base) demonstravam uma vertente educativa aquando das
reivindicacdes que faziam, dos projetos culturais e sociais que dinamizavam e dos
melhoramentos locais que exigiam ao (topo) Estado e a Administracdo (Lima, 2008,
p.37).

Ora, presentes em documentos oficiais como a Constituicdo da Republica
Portuguesa ou a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, estdo consignados
direitos inalienaveis aos seres humanos, e a educacao é um deles. Assim, no capitulo Ill,
nos artigos 73.° - (Educacdo, Cultura e Ciéncia) e 74.° - (Ensino), da Constituicdo da
Republica Portuguesa (1989), nos pontos 1 de ambos os artigos, ha a referéncia, ao
direito a educacdo e a cultura e ao direito ao ensino com garantia do direito de igualdade
de oportunidades de acesso e éxito escolar. Mais, no ponto 3, incumbéncias do Estado
quanto a realizacao de politica de ensino, no art.® 74, podemos ler na alinea ¢ “garantir a
educagdo permanente e eliminar o analfabetismo” (p.37) e, se olharmos para o artigo
26° da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (p.5), também podemos ver

claramente explicito o direito a educacao.
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1.3.2. A Educacédo de Adultos a Luz da Aprendizagem ao Longo da Vida

E visivel o papel que a UNESCO e o Conselho da Europa tiveram na promogao
de momentos de reflexao e de debate, na criagdo de orientagdes politicas que regulem a
educacdo e que avaliem a pratica dos discursos e das inten¢bes que subjazem aos
mesmos, relativamente a educacao permanente e da educagédo ao longo da vida, porém,
a partir da década de 70, comecava, ainda que com uma configuracdo pouco expressiva,
a surgir um novo conceito que iria, de alguma forma inverter a educacdo permanente e a
educacdo de adultos.

Na viragem do séc. XX para o séc. XXI, nos discursos publicos, a designacdo
educacao permanente foi substituida por outra expressdo que se traduz por “uma visao
gue acentua a economia, a valorizacdo da gestdo de recursos e do capital humano,
através da aprendizagem e das competéncias” (Guimaraes, 2011, p.153).

Este (novo) conceito adotado pela UE é o de Aprendizagem ao Longo da Vida
(ALV). Politicamente foi-se, progressivamente, alterando o discurso face a educacéo de
adultos, muito por forca do setor econdmico e financeiro mas também devido a algumas
criticas que foram tecidas ao paradigma da educacdo permanente em resultado da crise
da providéncia social. O Relatorio Delors (1996), por exemplo, redefine a educacdo em
quatro pilares: aprender a viver, aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender a
ser. No primeiro pilar, aprender a viver, considera-se fundamental desenvolver um
“espirito novo” (p.19) que permita realizar projetos comuns; no segundo pilar, aprender
a conhecer, advoga-se que é fundamental aliar uma cultura geral, suficientemente,
abrangente, mas que permita dominar, realmente, um nimero reduzido de assuntos; no
terceiro pilar, aprender a fazer, é dito que, tdo importante quanto aprender uma
profissdo é adquirir competéncias mais vastas que dotem o individuo de capacidade de
resposta para situagcdes imprevistas, e finalmente, aprender a ser, € o pilar que subsiste
do paradigma da educagdo permanente, uma vez que se considera que o0 séc. XXI sera
muito exigente para todos, ndo s6 ao nivel da capacidade de autonomia, de
discernimento e do reforgo da responsabilidade pessoal em prol do coletivo, mas
também porque ndo se pode deixar de “explorar nenhum dos talentos que constituem
como que tesouros escondidos no interior de cada ser humano. Memoria, raciocinio,
imaginacdo, capacidades fisicas, sentido estético, facilidade de comunicagdo com o0s
outros, carisma natural para animador (...) ” (Delors et al, 1996, p.20).

Neste Relatorio, a educacgdo
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(...) aparece, pois, como uma das chaves de acesso ao século XXI. Ultrapassa a
distingdo tradicional entre educacgdo inicial e educacdo permanente. Vem dar
resposta ao desafio de um mundo em rapida transformacéo, mas nao constitui
uma conclusdo inovadora, uma vez que ja anteriores relatérios sobre educacédo
chamaram a atencdo para esta necessidade de um retorno a escola, a fim de se
estar preparado para acompanhar a inovagéo, tanto na vida privada como na vida
profissional. E uma exigéncia que continua valida e que adquiriu, até, mais razao
de ser. E s6 ficaré satisfeita quando todos aprendermos a aprender (Delors et al.,
1996, p.19).

Alega-se, assim, que devido a complexificacdo do mundo associada a alguns
fendmenos como a globalizacdo (econOmica, tecnoldgica, cientifica, etc.) e a
necessidade de conservar os postos de trabalho (o medo do desemprego), por exemplo,
€ necessario voltar a aprender, adquirir e reciclar conhecimentos, é urgente privilegiar a
adaptacdo a estas transformacdes das sociedades, através da educacdo, considerada
como um tesouro, na perspetiva da comissdo liderada por Jacques Delors.

Ora, este tesouro, (a educacdo) servira para combater as consequéncias do
crescimento econdmico, como as desigualdades, ndo sé entre os paises, mas dentro dos
préprios paises e que, portanto, é importante educar para que haja desenvolvimento
humano. Daqui resulta que a énfase esta, claramente, posta tanto na educacdo, como
naqueles que sdo educados, o que revela mudangas também ao nivel do papel do Estado,
uma vez que, neste documento sobressai o reconhecimento das dificuldades em
satisfazer as necessidades sociais, fruto de uma sociedade em profunda alteracéo, e dos
problemas financeiros que o préprio Estado enfrenta. Neste sentido, o papel do Estado

passa a dizer respeito

principalmente, as opc¢des de sociedade que imprimem a sua marca na educacao,
mas também a regulamentagdo do conjunto do sistema, assim como a promocao
do valor da educacdo. N&o deve, porém, ser exercido como um monopolio
estrito. E mais um canalizar de energias, um valorizar de iniciativas e um criar
de condicOes para a emergéncia de novas sinergias. Corresponde, igualmente, a
uma exigéncia de equidade e de qualidade em matéria de educacdo. Na ldgica da
equidade e do respeito pelo direito a educagdo trata-se, pelo menos, de evitar que
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0 acesso a educacdo seja recusado a determinadas pessoas ou grupos sociais; é
sobretudo importante que o Estado possa ter um papel redistributivo,
principalmente em favor de grupos minoritarios ou desfavorecidos. A garantia
da qualidade da educacao supde, por outro lado, que se elaborem normas globais

e que se instituam meios de controlo (Delors et al., 1996, pp.175-176).

Podemos ver através do Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida
(2000)* uma clara consolidacdo e um reforco da estratégia da Aprendizagem ao Longo
da Vida (ALV), e que é necessario continuar no caminho da aquisicdo de competéncias
e conhecimentos, que tem de haver uma nova abordagem da educacdo e da formagéo,
uma vez que, a Aprendizagem ao Longo da Vida é “toda e qualquer atividade de
aprendizagem, com um objetivo, empreendida numa base continua e visando melhorar
conhecimentos, aptidées e competéncias” (p.3). Neste documento, constam 0s
principais objetivos da Aprendizagem ao Longo da Vida, que s&o a promocdo da
cidadania e o fomento da empregabilidade (p.6) e a ALV € tida como uma prioridade
politica a nivel europeu, e que a Unido Europeia (UE) “devera dar um exemplo ao
mundo” (ao longo da década) (p.6) e denuncia a ambigdo de “alcangar um crescimento
econémico dindmico, refor¢ando, simultaneamente, a coeséo social” (In Memorando
sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida, 2000, p.6).

Segundo Griffin (1999b) citado em Lima (2007), o conceito de Aprendizagem

ao Longo da Vida traduz-se

numa espécie de delegacdo de competéncias do Estado, numa matéria que é da
sua responsabilidade, que é a oferta publica e a criacdo de politicas educativas
mas que, do ponto de vista politico e econémico, passam a ser orientados pelo
paradigma neoliberal, que comecou a deitar por terra os avangos que foram
feitos anteriormente e que comprometem o futuro da educacéo e das sociedades
(Lima, 2007, p.19).

Isto significa que o0 acesso, a possibilidade, o direito & educacéo fica, seriamente,
comprometido quando a responsabilidade pela educacgéo é transferida para o individuo.
O Estado passa a dar importancia ao conhecimento e experiéncia de vida das pessoas e

! Elaborado pela Comiss&o Europeia, com base nas conclusées do Conselho Europeu de Lisboa, realizado
em margo de 2000
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passa a privilegiar tudo aquilo que elas proprias possam aprender, optando apenas por
ensinar com o firme propodsito de os dotar de “competéncias”, maioritariamente,
instrumentais e individuais (ainda que com o apelo para o coletivo). No maximo,
assume-se que o adulto tem de ser treinado ou formado (na nossa opinido, leia-se
“domesticado”) para trabalhar e ser produtivo numa sociedade de consumo exacerbado
pelas grandes economias mundiais. O direito de, pela educagdo de adultos saber dar
expressdo aos seus direitos perde significado num mundo onde, cada vez mais, se
encontram deveres. Este tipo de préaticas leva, a que as pessoas passem rapidamente a
ser autdmatos, a ter comportamentos de inércia que, aliados ao cansaco e a necessidade
(elementos, s6 por si, muito perigosos) mas que quando se combinam na vida de uma
Unica pessoa, podem destitui-la de autoestima, de valorizacdo pessoal, de
autorrealizacdo e de reconhecimento social, tdo importantes para a sobrevivéncia

coletiva como o alimento.

1.3.3. Principais tensdes paradigmaticas do setor

Ao analisarmos os diferentes documentos que contém os discursos presentes nas
diferentes agendas politicas para o setor da educacdo de adultos, bem como os diversos
autores por nds consultados e convocados, percebem-se tensdes paradigmaticas que
derivam de duas correntes distintas de referéncia ideoldgica.

Por um lado, vé-se de forma clara, uma vertente baseada em principios e em
valores humanistas, criticos e emancipatorios, que apostam na qualidade e integralidade
da educacdo, muito defendidos e difundidos, alias, pela UNESCO, entre outras
organizagOes internacionais. E por outro lado, uma vertente, marcadamente, econémica
controlada por organizagbes como o Fundo Monetario Internacional (FMI), a
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) ou o Banco
Central Europeu (BCE), entre outros, que, manifestamente, criam fossos entre 0s paises,
aumentando as desigualdades e a dependéncia de uns (paises mais pobres) sobre os
outros (paises mais ricos). Os Estados que detém o monopolio econdmico, através da
concentracdo e da acumulacdo de capital, procuram a manutencdo desse mesmo
monopolio, concebendo politicas econdmicas que garantam a sobrevivéncia duma
supremacia mercantil e que os destitua de responsabilidades sociais. Nesta logica de

mercado, a forma de controlo social e de dominacéo reflete-se na vida das pessoas, dos
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trabalhadores que, cada vez mais, sdo cilindrados pelo rolo compressor da
competitividade e que os faz perder, ndo sé direitos sociais, como também veem
reduzido o seu poder de compra, fruto do aumento substancial do custo de vida, através
de impostos e todo o tipo de taxacao e tributacdo que o Estado pode impor.

O principio da emancipacdo ou da autonomizacdo desenvolve-se, de forma
concomitante, a nivel individual e a nivel coletivo. Individualmente, este processo,
realiza-se através da conscientizagdo das potencialidades, das necessidades e das
limitacGes de cada um e é através da experimentacdo, do questionamento e da reflexédo
que cada pessoa pode, de forma livre, optar pelo caminho a seguir. Este €, em nosso
entender, um processo que se desenvolve através da educacdo, de forma participada e
ativa de todos os intervenientes, educadores e educandos, uma vez que, encaramos a
educacdo como uma relacdo dialdgica e dialética, onde todos sdo convidados a
colaborar e a partilhar, de forma critica.

E este desenvolvimento individual, através de processos educativos integrados e
integradores que poderd permitir ou inibir uma participacdo e/ou processo
emancipatdrio a nivel coletivo.

Contudo, a trajetdria da educacdo tem sido alterada e, a corrente que, cada vez mais, se
afirma, neste setor, € uma corrente de carater economicista, quantitativa e seguidora de
uma légica da gestdo dos recursos humanos.

Vivemos hoje numa era capitalista, num Estado, assumidamente, neoliberal, cuja
agenda e discursos politicos fazem, duma forma transversal, danos e perdas, em todos
os setores da sociedade, quer seja ao nivel da saude, do bem-estar social ou da
educacao, por exemplo. Assim, ndo é de estranhar que os interesses de uns (dos grandes
grupos econdmicos mundiais e da classe politica) sejam antagonicos aos dos outros
(sociedade civil e organizagfes ndo governamentais, por exemplo). Daqui resulta que,
no que a educacdo diz respeito, mais concretamente a educacdo de adultos, surjam
tensdes paradigmaticas, opositoras a manutencdo e ao desenvolvimento de concecdes
humanistas da mesma, sendo a passagem do paradigma da educagéo permanente para o
paradigma da aprendizagem ao longo da vida, o mais recente e elucidativo.

Outra tensdo paradigmatica que consideramos ser perigosa para o setor € a que
existe entre a via formal e ndo formal da educacdo. Na nossa opinido, o facto de se
continuar a apostar na educacdo de adultos, numa logica de programa e de forma,
altamente, institucionalizada (como é o caso dos CNO, por exemplo), cria conflitos

paradigmaticos, na medida em que, as a¢fes a desenvolver nestas instituicdes séo,
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extremamente, controladas e sdo implementadas de forma rigida, o que se opde a logica
flexivel e pouco estruturada que a educacdo nao formal deve ter.

Na nossa Gtica, esta tensdo é fruto ndo s6 de politicas educativas que tém

conferido intermiténcias sucessivas a educacdo no geral, e a educacdo de adultos, no
particular a, e que se tém revelado desestabilizadoras de um equilibrio préatico e tedrico-
conceptual, para a educagéo formal e para a educacdo ndo formal de adultos.
Somos defensoras do regresso as bases e aos fundamentos, no campo da educagdo de
adultos, atraves, por exemplo, do retorno a educacdo popular, que apesar de votada ao
abandono, por muitos, ainda subsiste, sendo expressa, por exemplo, em movimentos
sociais, como foi o caso de Occupy Wall Street, de Os Indignados ou do Teatro do
Oprimido que demonstram, claramente, a forca, 0 empowerment, 0 engajamento e o
compromisso com a ideia de que, todos os cidadaos sdo seres politicos, com consciéncia
critica e capacidade de intervencéo.

Portanto, nesta tensdo paradigmatica tomamos, claramente, um partido: contra a
educacdo de adultos opressora, da I6gica neoliberal, e a favor da I6gica da educacdo de

adultos libertadora, da légica popular.

2. O Reconhecimento de Adquiridos Experienciais como

modalidade da Educacao de Adultos

2.1. Bases conceptuais do Reconhecimento de Adquiridos

Experienciais: O conceito de Experiéncia e de Competéncia.

No ambito da nossa dissertagdo, torna-se indispensavel explanar dois dos
conceitos-chave que, recorrentemente, utilizamos, e que estdo fortemente ligados a
modalidade de Reconhecimento dos Adquiridos (reconaissance des acquis ou
recognition of prior learning). Conceitos como experiéncia e competéncia comecaram a
adquirir, uma visibilidade que, anteriormente ndo tinham, ganhando destaque e
relevancia teorica da qual resultam imensas defini¢cbes de varios autores, oriundos do
campo das Ciéncias da Educacdo (Cavaco, 2002; Pires, 2005; Barros, 2011b). O
conceito de experiéncia surge estreitamente ligado com a aprendizagem experiencial e
pode ser analisado de varios pontos de vista, mas da perspetiva das Ciéncias da

Educacdo considera-se que a experiéncia € um recurso basilar do processo de
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aprendizagem dos adultos. Um dos grandes promotores da aprendizagem experiencial
na educacédo foi Dewey que, defendeu a relevancia da experiéncia pratica como método
educativo. Assim, para Dewey “a aprendizagem ¢ um processo dialético, que integra a
experiéncia e a teoria, a observacdo e a acdo. A experiéncia da a teoria a sua vitalidade e
energia, a teoria fornece uma diregdo a experiéncia” (citado em Cavaco, 2002, p.26).

Mas recordemos, por isso, através de Barros (2011a) a origem etimoldgica do
termo, na tentativa de aprofundarmos o seu alcance enquanto conceito. Experiéncia,
deriva do latim, experientia, que provém do verbo experiri, que significa fazer ensaio.
Este termo tem também associado a sua etimologia, uma proveniéncia grega que
significa prova. Estamos, pois, em presenca de duas linhas de orientagdo que nos
posicionam, por um lado, no sentido do ensaio, que nos remete para acfes futuras e, por
outro lado, no sentido de prova, isto é, em direcdo a a¢Oes passadas, ja experienciadas.
De facto, para Barros (2011a), a forma de entendimento amplamente difundida do termo
experiéncia é a que esta relacionada com o sentido de prova, e que orienta para acoes
passadas, ou seja, 0 que cada um é capaz de percecionar através do que ja foi vivido
(p.56).

Barros (2011a) destaca ainda o contributo tedrico-conceptual de Vermersch
(1989) atraves do qual se identificam trés momentos distintos em qualquer experiéncia.
Um primeiro momento, conota a experiéncia com experimentacdo, dado que € um
momento que antecipa e prepara para a experiéncia, propriamente dita. Num segundo
momento, a experiéncia é experienciada, isto €, quando a experiéncia ocorre,
exatamente. E, finalmente, ha um terceiro momento, que sendo pds-experiéncia, permite
refletir acerca da mesma. Parece-nos que, no caso do Reconhecimento dos Adquiridos
Experienciais, este terceiro momento, reveste-se de particular importancia, a luz do
desenvolvimento do processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de
Competéncias - RVCC, uma vez que, é fundamental que os adultos reflitam acerca das
aprendizagens e conhecimentos que adquiriram, nos mais variados contextos e ao longo
de toda a sua vida.

Roelens (1989), por seu lado, também diferencia duas compreensdes do termo
experiéncia: uma que forma a experiéncia como algo que resulta da acareacdo entre a
pessoa e uma situacdo inusitada, o que pode significar a reformulacdo das
representacdes ja existentes; e outra que compreende o conjunto das representacdes ja

adquiridas e que sdo invocadas, diariamente, sempre que necessario, o que, dito de outro
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modo, poderia ser algo como: experiéncia é o que tendo ja sido vivido, permite atribuir
novas significagdes a diferentes interacfes quotidianas.

Para Patrick Mayen a experiéncia “¢ uma palavra corrente, uma coisa familiar,
todos pensam saber no que consiste” (citado em Cavaco, 2009, p.636). N&o obstante, e
sabendo gque 0s conceitos sdo construcfes mentais e sociais que ndo sdo estaticas, que
sdo (de)limitadas pelos condicionalismos espacio-temporais, podemos dizer que o termo
experiéncia ¢ bastante complexo. Segundo Cavaco (2009), “a experiéncia apresenta um
caracter dinamico, é questionada e alterada em funcédo das novas situacdes vivenciais, o
que permite a evolucgdo do individuo e da origem a um processo de formacéo ao longo
da vida” (Cavaco, 2009, p.637).

De todas as concecdes de experiéncia a que tivemos acesso, podemos concordar
com Cavaco (2002) quando diz que, por ser um conceito multidimensional, ndo é facil
reuni-las num unico conceito, contudo, a autora destaca uma concecdo que é, na sua

Otica, esclarecedora:

a experiéncia € o que € constituido, ao longo do tempo, individual e
coletivamente, na intimidade das pessoas, no seu corpo, na sua inteligéncia, no
seu imaginario, na sua sensibilidade, na sua confrontacdo diaria com a realidade
e com a necessidade de resolver problemas de toda a natureza (Jobert, 1991,
p.75).

Muito para além das competéncias escolares, 0 Reconhecimento, Validagdo e
Certificacdo de Competéncias — RVCC, tem permitido a um grande nimero de pessoas,
desde 2001, comprovar/validar e certificar os conhecimentos e competéncias adquiridos
e as aprendizagens experienciais efetuadas em contextos, ndo s6 formais, como
informais e ndo formais, como veremos no capitulo terceiro. N&o obstante, este sistema
multidimensional ndo despreza os diversos ambitos de aprendizagem, face a escola e
faculta uma certificacdo de equivaléncia escolar. Neste sentido, importa aclarar um
conceito que €, a par do conceito da experiéncia, comummente utilizado, de forma
bastante frequente, nos ambitos educativo e profissional e que é o conceito de
competéncia.

Importa-nos, pois, clarifica-lo, a luz da sua alusdo, no reconhecimento de
adquiridos experienciais, por ser referido de forma tdo regular. Para muitos autores, se

descuidarmos a complexidade deste conceito, corre-se 0 risco de ocultar sentidos e
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significados. E, precisamente, pelo facto de ser utilizado recorrentemente, que é
legitimo que nos questionemos sobre 0 que é ser competente ou 0 que é a competéncia.

Segundo Alcoforado (2008), quando se diz que alguém é competente, na lingua
portuguesa, significa que o seu desempenho, inserido no conjunto de atividades praticas
que leva a cabo (principalmente o desempenho profissional) é elogiado de forma
positiva, dado que, o termo competéncia, tem sido associado a ideia de saber-fazer, que
é socialmente reconhecido e apreciado de forma positiva.

Comecamos, pois, por ver com Barros (2011a) que este conceito, originario,
historicamente, da area juridica, ressurge nos anos oitenta na area da economia, através
da qual se expande mas com um novo sentido. Rapidamente, este conceito, ganhou
prolixidade a nivel mundial, intersectando disciplinas e areas, duma forma transversal,
ndo s6 no campo juridico, como também na linguistica, através de Chomsky e no
mundo do trabalho, por exemplo, através de varios especialistas americanos ligados ao
aconselhamento e a orientacdo para o trabalho, nas décadas de 60 e 70, do século
passado (Medeiros, 2006; Alcoforado, 2008). Houve, portanto, a necessidade de refletir
acerca do recurso a este conceito, tanto no continente americano como também na
Europa, tendo diversos autores se debrucado sobre este termo que ndo reline consensos
e tem tendéncia a ser interpretado de forma err6nea, muitas vezes, talvez devido,
precisamente, as apropriacdes que as diversas areas disciplinares tém feito deste
conceito. Uma vez disseminado, este termo, foi apropriado, pelo campo da formacao,
quer profissional, quer educacional e outros conceitos lhe foram associados,
confundindo o seu sentido ou significado, como nos revela Medeiros (2006) ao aludir a
termos como conhecimento, saber, saber-fazer, habilidade, qualificacdo ou capacidade.
Stroobants (citado em Medeiros, 2006) reporta-se mesmo a estes termos como “falsos
sinonimos” (p.96), isto porque existe entre eles uma relacdo nocional que os dota de
significagdo fronteirica, entre si, mas a qual ndo e geradora de consenso, pelos mais
variados autores que, desde ha muito tempo, se tém dedicado a esta problematica.

Sendo aparentemente simples, € um conceito altamente complexo, assume
diferentes significados e tem vindo a ser utilizado em diversos dominios disciplinares
como é o caso da Linguistica (Noam Chomsky) o caso da Psicologia, da Ergonomia,
das Ciéncias da Educacdo, da Sociologia do Trabalho e da Gestdo dos Recursos
Humanos o que resulta, naturalmente, em novas perspetivas e formas de abordar este
conceito (Pires, 2005; Barros, 2011b).
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Apesar da relevancia em relacionar as afinidades conceptuais e/ou 0s dissensos
existentes entre os termos acima referidos, para nos, revela-se mais esclarecedor e
pertinente, focarmo-nos em dois dos autores (ndo nos cingiremos apenas a estes, mas
incidiremos, particularmente, sobre estes), que atraves dos seus constructos tedricos nos
dao andlises e explicacBes que clarificam, na nossa 6tica, este conceito. Um dos autores
que mais se empenhou em plasmar um extenso conjunto de sentidos sobre o conceito de
competéncia foi Guy Le Boterf (1994). O autor defende que este conceito ainda néo
pode ser considerado um conceito operatorio porque se trata de um conceito em “vias de
construgdo”, a dificuldade em defini-lo aumenta, por isso, com a necessidade da sua
aplicacdo e, para Le Boterf (1994), trata-se, portanto, de um attracteur étrange. O autor,
baseado em cinco aspetos distintos, conceptualiza uma abordagem sistémica deste
conceito. Deste modo, sustenta que a competéncia realiza-se na acdo o0 que a coloca na
ordem do “saber-mobilizar”, isto €, para mobilizar um conjunto de recursos ndo basta
aplica-los, ja que a mobilizacdo desses recursos envolve a construgdo da sua aplicacao.
A competéncia desenvolve-se através do seu exercicio pratico. Le Boterf (1994) vé a
competéncia como um ato de expressao, que para ser entendido tem que fazer referéncia
a quem o emite e o contexto no qual se situa. Para clarificar o seu ponto de vista, o autor
recorre a uma comparagdo: uma frase pode ser dita de formas diferentes e pode ser
interpretada de diferentes formas, o que faz com que seja importante que se conheca,
por exemplo, a identidade e inteng¢6es do colocutor, bem como o local e 0 momento em
que profere a frase. Para além destes dois aspetos, o autor coloca a competéncia em
situacdo, isto €, executa-se num determinado contexto, portanto ndo pode ser vista
apenas por esse prisma, ha que contemplar também as condi¢cdes em que a competéncia
é exercida. Um quarto aspeto € a competéncia como saber-integrar, isto significa a
capacidade de integrar um conjunto diversificado de saberes concretizando-se na
realizacéo de atividades. O caréter integrativo da competéncia faz com que a mesma nao
seja redutivel ao mero desempenho, inclui, também as capacidades de aprendizagem e
de adaptacédo, o que implica uma reconstrucdo cognitiva e que possibilita a transferéncia
para novas situacdes. No entanto, ndo sdo as competéncias que sdo transferiveis, a sua
transferéncia envolve a integracdo e a reconstrugdo das competéncias. Finalmente, um
quinto aspeto é apontado por Le Boterf (1994) que é a responsabilidade. Como o
proprio autor diz “a atribuigdo das competéncias define um territorio de

responsabilidade e de poder de intervengdo. Existe aqui uma dimensdo social; inegavel.
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E mesmo politica: que é do dominio da partilha de competéncias” (Le Boterf, 1994,
p.28).
De acordo com Pires (2005)

é relevante a adocdo de uma visao sistémica sobre as competéncias (dinamica,
integrativa e globalizante), que, do nosso ponto de vista, pode permitir
ultrapassar alguns dos impasses das abordagens tradicionais (analiticas e
tayloristas), e que tem em conta a articulacdo entre a dimensdo individual e

coletiva inerente as competéncias (P.314).

Também Perrenoud (1999), se dedicou a organizar um vasto conjunto de
sentidos, provenientes de outras disciplinas, no sentido de tentar compreender a sua
complexidade. O autor que defende que competéncia é a faculdade de mobilizar um
conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informagdes, etc.) para
solucionar com pertinéncia e eficicia as mais variadas situacdes e que estdo ligadas ndo
s0 a contextos profissionais, como aos contextos culturais e condi¢bes sociais.
Perrenoud (1999) adverte para a existéncia de trés inclinacdes relevantes que podem
levar a interpretacBes erréneas de competéncia. Assim, uma primeira inclinacao
concebe a competéncia como sendo inata no individuo, podendo o mesmo improvisar
resolucdes de situacdes, no entanto, ndo se tem em conta o papel que a sociedade, a
cultura e a educacdo tém no individuo e que os modifica, potencializando ou
dificultando as suas capacidades inatas. Uma segunda inclinacdo identificada por
Perrenoud (1994) é que, usualmente, competéncia é confundida com desempenho, no
entanto, o autor salienta que o desempenho é gerado pela competéncia mas também por
um saber-fazer, e ndo o contrario. Por Gltimo, nesta terceira inclinagdo, a interpretacéo
dada a competéncia é errada quando se aproxima competéncia de conduta. Na acec¢éo
deste autor, é enganador olhar para manifestagdo de condutas como se de competéncias
se tratasse.

Desde os anos oitenta, que o conceito de competéncia tem sido alvo de uma
ampla criacdo de entendimentos. A maioria apresenta, segundo Barros (2011a) duas
caracteristicas principais: a primeira € a utilizacdo de pelo menos uma das trés
inclinacgdes identificadas por Perrenoud (1999) recorrendo-se, erroneamente, a termos
fronteiricos & competéncia; a segunda caracteristica é a existéncia de uma tendéncia

para reduzir ou limitar o conceito de competéncia ao contexto profissional (Barros,
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2011a). Foi, fundamentalmente, devido a estes dois aspetos que elegemos 0s autores em

qguem nos fundamentamos.

2.2. Enquadramento historico internacional da criacdo do Sistema

de Certificacdo de Adquiridos Experienciais

Para nos situarmos, historicamente, no advento de dispositivos de
reconhecimento e validacdo das aprendizagens efetuadas ou adquiridas em contextos
ndo formais e informais, sustentamo-nos, maioritariamente, em Pires (2005), pelo seu
contributo de analise comparada nesta problematica do reconhecimento dos adquiridos
experienciais. Esta é, alids, segundo a autora, uma problematica, relativamente, recente,
uma vez que 0s paises precursores das praticas de reconhecimento e de validacao foram
os E.U.A., em finais dos anos quarenta (num periodo pds-guerra). O retorno das tropas a
vida civil deu inicio a este movimento ao pressionar 0 governo, as empresas e as
instituicOes educativas, no sentido de lhes serem reconhecidas, as aprendizagens
ocorridas no decurso da formacéo especializada (escolar e profissional) durante a vida
militar e pela necessidade de regressarem ao mercado de trabalho (Pires, 2005; Canario,
2006). Resultante da pressdo exercida pelos militares, deu-se inicio a estudos e
experimentacbes com o0 objetivo de promover acbes que possibilitassem o
reconhecimento formal das aprendizagens adquiridas fora do sistema formal de ensino.
Posteriormente, este movimento alargou-se a restante populacdo adulta, que
reivindicava também o reconhecimento das suas aprendizagens, adquiridas pela
experiéncia, fundamentalmente motivada pelo regresso aos estudos, a formacgéo ou ao
mercado de trabalho (Pires, 2005). Nascia, assim, desta forma, o movimento
Accreditation of Prior Learning (APL) que conheceu um grande impulso a partir do
final dos anos 60. Este modelo, APL, viria a ser adotado a partir dos anos setenta, pelo
Canada, sendo que, principalmente, na ultima década do século XX, as préaticas de
reconhecimento e validacdo se alargaram a outros paises, de cultura anglo-saxonica
como o Reino Unido, a Irlanda, a Australia, a Africa do Sul e a Nova Zelandia mas
também a Franca, a Bélgica, a Espanha, e alguns paises do Norte da Europa, como a
Finlandia e a Noruega (Pires, 2005).

As praticas de reconhecimento e validacdo tém vindo a ter cada vez mais

evidéncia, no que aos sistemas educativos concerne, principalmente, nos Gltimos vinte
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anos, e esta visibilidade deixa aberta a possibilidade para reconsiderar o enquadramento
dos mesmos, nomeadamente, no que diz respeito a educacao/formacéo de adultos. Neste
sentido e de acordo com Canario (2000) o reconhecimento de adquiridos experienciais
aparece “como uma pratica recente que permite encarar o adulto como o principal
recurso da sua formacao e evitar o erro de pretender ensinar as pessoas coisas que elas
j& sabem” (p.64).

Como forma de compreendermos melhor a especificidade do modelo portugués
de RVCC, gostariamos de abordar dois casos diferentes, de forma bastante breve mas
qgue nos permitam, ainda assim, ter uma ideia melhor do surgimento e evolucdo do
reconhecimento de adquiridos experienciais fora de Portugal. A escolha recaiu sobre o
Canada, em primeiro lugar por ter sido um dos primeiros paises aonde estas praticas se
iniciaram e em segundo lugar por ser um pais do continente Americano; veremos
também o caso de Franca, precisamente, por ser 0 pais europeu com maior histdria nesta
matéria. Dedicar-nos-emos ao Sistema Nacional de Reconhecimento, Validacdo e
Certificacdo de Competéncias, no nosso pais, no ponto seguinte.

Desta forma, com base em Pires (2005) podemos ver que no Canada (na
provincia do Québec) as praticas de reconnaissence des acquis, tiveram inicio na
década de 70, sob a alcada dos Ministérios da Educacdo, ao nivel do ensino secundario
— geral e profissional, do ensino colegial e do ensino superior e do Ministério da Mé&o de
Obra, encarregado pela formacao continua dos adultos.

O objetivo destes dispositivos &, reconhecer formalmente as aprendizagens que
os adultos adquiriram em varios contextos (ndo formal e informal), e indicar aos
adultos, cursos de educacdo/formacdo, sem deter um diploma prévio, a isencdo ou
dispensa de partes constituintes dos mesmos e a atribuicdo de créditos as aprendizagens
gue tenham sido adquiridas noutros contextos. Séo, ainda, atribuidas equivaléncias as
formagdes que tenham sido efetuadas fora do Quebec. As principais metodologias
utilizadas neste dispositivo sdo o Portefélio de Competéncias, as entrevistas, o0s testes e
0S exames.

Por seu turno, as praticas de reconhecimento e de validagdo de aprendizagens
experienciais, comecaram a ser implementadas em Francga, principalmente, a partir do
inicio dos anos 80, tendo a colaboragdo desenvolvida com o Québec, ao nivel da
investigacdo educativa, sido um fator bastante estimulante para a sua implementacao.

Os dispositivos franceses acolhem abordagens complementares para o
reconhecimento, validagdo das competéncias, como seja: Balanco de Competéncias
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(B.C.), Validation des Aquis Profissionells, Validation des Aquis de [’Experiénce
(VAP/VAE) e outros dispositivos criados com o contributo da Associacdo para a
Formacéo Profissional dos Adultos (AFPA), no dmbito da formagdo profissional. De
ressaltar que o Balanco de Competéncias, sendo ele préprio um dispositivo, é, em
Franca, um direito previsto na Lei (1991) e é composto por um conjunto de regras e de
procedimentos definidos. O objetivo do Balango de Competéncias é ajudar os adultos a
elaborar um balanco sobre as suas aprendizagens e expetativas, independentemente da
sua conjuntura e trajetéria, no sentido de desenharem um projeto profissional e pessoal.
Existe em Franca, um conjunto alargado de centros que prestam este servico e que
contam com consultores (profissionais qualificados) para apoiar os adultos. Este
dispositivo permite o reconhecimento das competéncias adquiridas em varios contextos
e varias situacdes, para o préprio adulto mas também para os outros (reconhecimento
social), o que poderd significar a possibilidade de validar essas competéncias. O
dispositivo VAP (Validation des Aquis Profissionells), adotado em 1994, foi pouco
depois alterado com a introducdo do VAE (Validation des Aquis de I’Experiénce). Esta
legalmente instituido, portanto, é considerado um direito dos adultos aceder ao mesmo.
E tutelado por trés ministérios (da Educacdo, da Agricultura e do Ensino Superior) e
funciona em estreita articulagdo com empresas, ramos profissionais e organizagdes
profissionais e, sdo conduzidos por grupos de trabalho com agentes provenientes da
formacdo e das empresas, em todas as fases do dispositivo (experimentacao,
implementacdo e acompanhamento). Ainda sobre o Balango de Competéncias, Pires
(2005) adverte que “ndo é uma validacdo da experiéncia/aprendizagem mas pode
realmente conduzir ao seu reconhecimento e/ou validacdo” (p.460). Para finalizar,
existem pelo menos trés diferencas, que a autora destaca, entre o B.C. e o VAP, a saber:
a) os objetivos sdo diferentes: a validacdo da experiéncia profissional tem um puablico
mais restrito, no caso do balanco de competéncias, cobre um puablico mais vasto; b) as
estratégias sdo diferentes, a validacdo assenta numa avaliagdo demarcada através de
referenciais precisos, o balanco sustenta-se num processo reflexivo, centrado na pessoa,
com vista a uma mudanga, através da consciencializagdo e apropriacdo do potencial
com vista a uma eventual negociacdo, resta dizer que o balanco é desenvolvido de
acordo com as especificidades de cada pessoa; ¢) os produtos/resultados s&o diferentes:
a validacdo a unidades de valor, a dispensas; 0 balanco resulta num documento, num
resumo, cujo conteudo depende da riqueza do processo efetuado, valorizando o projeto
de cada um (Pires, 2005, p.460).
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Estamos, pois, em presenca de dois dispositivos de reconhecimento e de
validacdo das aprendizagens adquiridas em varios contextos, que tem algumas

semelhangas com o modelo implementado no nosso pais, como a seguir veremos.

2.3. O caso portugués: A criacao do Sistema Nacional de
Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias -
SNRVCC

O Sistema Nacional de Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de
Competéncias® (SNRVCC), foi implementado em Portugal no ano 2001 e, num espaco
de dez anos, ja esteve sob trés tutelas diferentes, como veremos, e ja sofreu varias
alteracbes que sdo, obviamente, fruto das diversas mudancas ao nivel politico,
normativo e que estdo de acordo com a agenda politica internacional da qual Portugal
ndo pode excluir-se.

A finalidade do SNRVCC ¢ atribuir certificacdo escolar aos adultos que
detenham competéncias adquiridas através da educacdo formal, ndo formal e informal
(ndo s6 a experiéncia profissional mas também a experiéncia de vida). Apesar de este
Sistema incluir a certificacdo escolar e a certificacdo profissional (uma vez que foi
alargado ao dominio profissional, em colaboragdo com o IEFP), concentraremos a nossa
atencdo no dominio escolar, porque o ambito da nossa investigacdo decorreu num CNO
que dedica a sua atividade a certificacdo escolar.

Através de Pires (2005) foi-nos possivel ter uma ideia bastante clara da origem
do caso portugués do SNRVCC. Este sistema, concebido, implementado e
acompanhado pela Agéncia Nacional de Educacdo e Formacdo de Adultos - ANEFA,
assenta em quatro eixos estruturantes, a saber: a criacdo de uma Rede Nacional de
Centros de RVCC (CRVCC); um Referencial de Competéncias-chave; uma
metodologia de Balanco de Competéncias e/ou de Histdrias de Vida; e a articulacdo
com os cursos de Educacdo e Formacao de Adultos (Cursos EFA).

O objetivo do SNRVCC ¢ a certificacdo das competéncias dos adultos, com base
num Referencial de Competéncias-chave, em niveis de certificagdo, numa primeira fase,

equivalentes ao 1°, 2° e 3° ciclos de escolaridade (1° ciclo — B1, 2°ciclo — B2 e 3° ciclo —

2 Criado através do Despacho Conjunto n® 262/2001
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B3), que se expandiria, mais tarde, ao décimo segundo ano. Para além da certificacao,
ou melhor, atraves dela, era também ambicdo deste Sistema, segundo Pires (2005,
p.516) “procurar diminuir assimetrias regionais ¢ favorecer a igualdade de
oportunidades”, porque sendo um sistema de ambito nacional, iria cobrir o territorio,
segundo a sua densidade demografica e dispersao geogréafica. Havia, ainda, o intuito de
otimizar as estruturas existentes a nivel nacional, fazendo uma aposta na mobilizacéo e
participacdo dos atores sociais locais, desde associa¢Oes locais, empresas, escolas e
centros de formacdo profissional, etc. Estavam, pois, lancadas as bases para a criagédo
duma rede nacional de Centros de RVCC, cuja missdo era o reconhecimento, a
validacdo e a certificacdo de competéncias, € que comegou com seis ‘“centros em
observagdo” (ANEFA, 2002) em 2000, no ano seguinte, foram implementados mais
vinte e dois centros. Tendo sido, desde entdo, intencdo da tutela aumentar a rede, até
2006, a um ritmo de catorze CRVCC, por ano, Pires (2005).

A justificacdo para a criagdo do SNRVCC, teve que ver, conforme se pode ver
no Despacho Conjunto 262/2001°, com

A integracdo de Portugal na Unido Europeia e os desafios que, constantemente,
se colocam ao pais, resultantes da acdo das novas tecnologias de informacéo e
comunicagdo e da globalizacdo dos mercados, exige a adogdo de medidas
estratégicas que potenciem o desenvolvimento e a integracdo de jovens e adultos

e atenuem as vulnerabilidades estruturais do pais (ANEFA, 2002, p.53).

E, pois, neste ambiente de profunda e acelerada transformacdo que o pais se V&,
na contingéncia de, também ele, acelerar e acertar 0 passo com uma Europa que se esta
a redefinir, atraves de um processo de construgdo que envolve aspetos de natureza
politica, social, economica, financeira e educativa. Para além desta significativa
transformacdo que ocorria, havia dados importantes a que tomar particular atencéo.
Portugal detinha uma elevada percentagem de adultos ativos que ndo possuiam o 9° ano
de escolaridade, cerca de 64,2% e a OCDE estimava que a populacgdo ativa portuguesa,
com formacdo igual ou superior a nove anos de escolaridade, ndo atingiria os 40%, em
2015 (ANEFA, 2002, p.7).

® ANEFA, 2002
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Assim, tendo como destinatarios uma populacdo pouco escolarizada e

qualificada, 0 SNRVCC pretendia dar prioridade a

jovens e adultos, maiores de 18 anos, com baixos niveis de qualificacdo

profissional e que ndo possuam a escolaridade basica de 4, 6 ou 9 anos, podendo,

até 2006, abranger pessoas que ndo possuam a escolaridade de 12 anos,

nomeadamente: i) ativos, empregados e desempregados; ii) ativos

desempregados de longa duracéo; iii) mulheres sem atividade profissional®.

Podemos, ver com Pires (2005) os principios-base que orientam este sistema.

Assim, duma forma geral, os principios fundamentais que suportam as préaticas neste

campo, podem ser explanadas desta forma:

a)

b)

c)

d)

f)

Os adultos aprendem e desenvolvem-se em Varios contextos e ao longo de
um percurso de vida, de forma sistematica ou néo;

As aprendizagens efetuadas s&o mais valorizadas do que os contextos,
lugares, as circunstancias, e 0s tempos em que ocorreram;

As aprendizagens ndo formais e informais sao tdo validas como as formais, e
devem ser explicitadas e reconhecidas, tanto ao nivel pessoal como social e
institucional;

Frequentemente as pessoas ndo tém consciéncia das suas aprendizagens,
sendo necessario um trabalho de explicitacdo suportado por procedimentos e
técnicas diversificados, com vista a identificacdo de saberes e a apreensdo
das potencialidades adquiridas e pouco (ou ndo) exploradas; a funcdo de
suporte e acompanhamento ao processo é imprescindivel;

As aprendizagens anteriores, independentemente dos contextos onde se
adquirem, devem ser consideradas como a base e em articulagdo com as
aprendizagens futuras — ninguém deve ter que (re)aprender o que ja sabe; o
processo de construgdo dos saberes é da ordem da recomposi¢do, e ndo da
acumulacdo ou da adicéo;

O reconhecimento e a validacdo das aprendizagens anteriores constituem-se
como um direito das pessoas; devem partir da sua iniciativa e motivagédo

pessoal,

* Artigo 4°, Ponto 2 do Despacho Conjunto n® 262/2001 de 22 de marco.
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g) A centralidade da pessoa nas estratégias de reconhecimento e de validacéo;
as estratégias sdo personalizadas, a pessoa deve ser considerada como “o

ator/autor” e ndo como o “objeto do processo” (pp.557-558).

Estamos de acordo com todos estes principios e defendemo-los, até porque séo
decorrentes duma orientacdo humanista, fundamentados nos principios da igualdade (de
oportunidades) e de justica (social), no entanto, temos, progressivamente, vindo a
assistir, como se pretende demonstrar nesta dissertacdo, a um desvirtuamento deste
dispositivo, bem como a uma subversdo da sua filosofia de base, o que inverte,
totalmente, a l6gica de considerar o adulto como autor e ator do seu processo, uma vez
que, a sua evolugcdo tem sido no sentido oposto, 0 adulto é visto como objeto do
processo, ou seja, predomina, exclusivamente, a ldgica do desenvolvimento das
competéncias e da gestdo dos recursos humanos.

De acordo com Névoa (2007) ha, no discurso da Aprendizagem ao Longo da
Vida (ALV), uma clara proximidade inequivoca a formacéo profissional e de caracter
mais individualista, que colide com a corrente humanista.

O RVCC npossibilitou ja, até ao momento, a uma grande percentagem da
populacdo portuguesa elevar os seus niveis escolares, que eram francamente baixos.

N&o obstante este facto, segundo Névoa (2007)

0 reconhecimento de adquiridos s6 faz sentido no ambito de uma logica de
formacdo. N&o se trata de reconhecer a experiéncia para combater a
subcertificagcdo ou para passar um diploma, mas sim para compreender de que

modo ela se pode constituir em suporte da formacdo (Névoa, 2007, 7).

Ao longo deste ponto, temos estado a discorrer sobre o reconhecimento de
adquiridos experienciais como modalidade de educacdo, quer no contexto internacional
como no contexto nacional. Neste sentido, consideramos fundamental apresentar, aquele
que foi um dos fatores propulsionador para o surgimento de dispositivos como 0 RVCC

e 0s Cursos EFA, como a seguir veremos.
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2.3.1. O Grupo de Misséo e a agenda politica para o setor

Logo a seguir a V CONFINTEA, em que Portugal esteve representado por uma
delegacdo oficial, chefiada pela Secretaria de Estado da Educacdo da altura, Ana
Benavente, foi formado um Grupo de Trabalho, com o objetivo de elaborar um
documento estratégico para o desenvolvimento da Educacdo de Adultos. Foi a partir, de
setembro de 1997, que se constituiu o Grupo de Missdo®, imprescindivel para o real
desenvolvimento da Educacdo de Adultos, em Portugal. O Grupo de Missdo para o
desenvolvimento da Educacgédo e Formacdo de Adultos (GMEFA), vinha desenvolvendo
trabalho com o Ministério para o Emprego e Qualificacdo e deu-lhe seguimento com o
Ministério do Trabalho e da Solidariedade, elaborando propostas e recomendacdes que
pretendia que chegassem ao Ministério da Educacdo, sendo este o seu Unico
destinatério, j& que era convicgdo dos membros constituintes do Grupo de Trabalho
(G.T.), que era a este Ministério que deveria caber “o protagonismo e a responsabilidade
no arranque da dindmica de mudanga que urge imprimir a este setor” (Portugal, 1998,
p.14).

Os dois grandes objetivos tracados pelo GMEFA eram a criacdo da Agéncia
Nacional de Educacdo de Adultos (ANEFA) e a criacdo de bases sélidas para uma nova
oferta educativa/formativa, que fosse mais acessivel, mais flexivel e mais adequada aos
diferentes pablicos e contextos donde resultou o relatério Uma Aposta Educativa na
Participacéo de Todos.

E neste contexto que, se iniciou a constru¢do do “terceiro sector” para a
Educacdo e Formacéao de Adultos (EFA), que, ainda que pudesse ser independente, seria
complementar ao sistema escolar através de cursos noturnos e de aces de formacéo
profissional (o Sistema EFA). Pretendia-se que estas a¢oes fossem, tdo desescolarizadas
quanto possivel, mas que possibilitassem uma certificacdo oficial.

Neste cenario, estavam lancadas as bases para a implementacdo de um novo
programa que viria, quanto a nos, a iniciar/acentuar a mudanca paradigmaética no setor,
posto que se, inicialmente, o Grupo de Misséo tinha o desenvolvimento da educagéo de
adultos em mente, rapidamente surge no horizonte, uma nova reconfiguragdo
conceptual, passando a designar-se agora o setor por Educacdo e Formacéo de Adultos

que é

® Criado através do Despacho n® 10534/97 de 16 de outubro
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0 conjunto das intervencdes que, pelo reforco e complementaridade sinérgica
com as instituicdes e as iniciativas em curso no dominio da educagdo e
formacdo ao longo da vida, se destinam a elevar os niveis educativos e de
qualificacdo da populacdo adulta e a promover o desenvolvimento pessoal, a

cidadania ativa e a empregabilidade (Grupo de Misséo, 1999, p.11).

Na sequéncia deste trabalho surgira, um ano mais tarde, o Programa
“S@ber+": Programa para o Desenvolvimento e Expansdo da Educac¢do e Formagdo
de Adultos, que fundamenta os seus principios orientadores, numa filosofia de cariz
humanista que, nas palavras da entdo Secretaria de Estado para a Educacgdo e Inovacgao
Ana Benavente, segundo a qual, as novas ofertas teriam de articular a educacdo e a

formacéo porque

(...) os adultos tém de procurar, por um lado, a escola para a educagéo e, pelo
outro, a empresa ou o Instituto de Emprego para a formagdo. Tem de haver
respostas integradas, e as entidades tém de se articular: aquilo que significa
avanco profissional tem de ser também avanco em termos de educacdo, de

formacé&o geral da pessoa (Grupo de Missdo, 1999, p.11).

Ora, isto parece-nos, simultaneamente, uma medida que visava colmatar as
lacunas existentes no setor educativo, sendo por isso benéficas, contudo, também nos
parece que a toénica ja ndo € colocada na educacdo de adultos mas na formacdo
(alavanca do modelo de competitividade que se estava a instalar). Até porque, uma das
justificacGes deste programa € precisamente a transformacdo social e a superacdo da
vulnerabilidade dos cidaddos menos qualificados. De facto, Guimaraes (2010) refere
que a modernizacdo da economia; 0 necessario aumento da competitividade e a
introducdo de novas tecnologias implicavam mais qualificacGes para os trabalhadores e,
juntamente com novos e complexos conhecimentos e competéncias, bem como uma
maior capacidade de adaptacéo.

Foi devido a estes fatores que surgem, ao abrigo deste programa, dispositivos
como 0 RVCC e os Cursos EFA, considerados no contexto nacional como ofertas
inovadoras, com novos modelos e novas metodologias, baseados em orientagdes e

referenciais educativos e pedagdgicos, impostos por servigos estatais, articulando-se
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num quadro de competéncias-chave conteddos de natureza escolar com outros

contetidos profissionais.

2.3.2. A Evolucéo da tutela do setor em Portugal

Consideramos necessario olhar para a evolucéo tutelar da educacéo de adultos e
do SNRVCC, uma vez que, ao fazé-lo, ficAmos com uma ideia da forma como o setor
tem sido encarado, (promovido, ou ndo, e desenvolvido, ou ndo,) ao nivel das politicas
publicas. Ao analisarmos a ldgica operativa das varias tutelas, percebemos o sentido do
desenvolvimento do setor. Cremos, também que tal revela a importancia que a educacgéo
de adultos tem tido na agenda politica nacional, e que se reflete através do tipo de
organismo que a tutela. Comecemaos, portanto, com aquele que foi o0 primeiro organismo

responsavel pelo setor em Portugal.

A Agéncia Nacional de Educacéo e Formacéo de Adultos — ANEFA:

A Agéncia Nacional de Educacdo e Formacdo de Adultos - ANEFA® teve um
periodo de vigéncia entre 1999 e 2002. Foi criada como um Instituto Publico, com
autonomia administrativa, técnica e cientifica, ao abrigo do Decreto-Lei n°® 387/99’,
publicado a 28 de Setembro de 1999, e que envolveu um longo periodo de trabalho
prévio e muitas negociacdes entre os Ministérios que a tutelaram, o Ministério da
Educacdo e o Ministério do Trabalho e da Solidariedade.

As atribuicdes da ANEFA foram, entre outras, a constru¢do gradual de um
sistema de reconhecimento e validacdo das aprendizagens informais dos adultos, com
vista a sua certificacdo escolar e profissional; a realizacdo de estudos e promocao da
investigacdo em dominios da educacdo e formacdo dos adultos, apoiar a formacéo
especializada dos formadores e de outros agentes da acdo socioeducativa e motivar,
informar e aconselhar as pessoas adultas quanto as possibilidades e oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida.

Podemos considerar que, sem a existéncia do Grupo de Misséo cujo trabalho se
traduziu, posteriormente, na criacdo da ANEFA, a Educacdo de Adultos em Portugal

teria demorado muito mais a ter tamanha visibilidade pablica. O Sistema Nacional de

® Constituida através do Dec.-Lei n° 393/99 de 20 de julho
” Através de consulta em Diario da Republica Eletrénico em www.dre.pt, acedido a 11/11/2010.

50


http://www.dre.pt/

Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Competéncias (CRVCC) e toda a rede de
centros que o suporta, foram legalmente instituidos, através da Portaria n°® 1082 —
A/2001 de 5 de Setembro, dos Ministérios da Educacdo e do Trabalho e da
Solidariedade. Contudo, cerca de trés anos depois da ANEFA ter sido criada para
motivar as pessoas a aderirem a ideia da aprendizagem ao longo da vida, a ANEFA, viu
seu trabalho interrompido e, pelas alteracGes politicas na altura, a reconversdo foi
inevitavel. N&o obstante, diversificar a oferta educativa adequando-a aos perfis das
pessoas, e ter apostado na formacgéo dos agentes de EFA, entre varios outros aspetos, foi
um marco da ANEFA.

A Direcao Geral de Formagéo Vocacional - DGFV

Com a extincdo da ANEFA, foi criado, através do Decreto-Lei n°208/2002° de
17 de Outubro, um servico central, da responsabilidade do Ministério da Educacdo, a
designado de Direcgédo-Geral de Formacgédo Vocacional — DGFV, que vigorou entre 2002
e 2005. De acordo com informacéo que consta no Despacho conjunto n° 24/2005, este
servico foi concebido, organizado, monitorizado e avaliado pelo Ministério da Educacgéo
e, surgiu porque, apesar de constar na Lei de Bases do Sistema Educativo®, algumas
ofertas como o Ensino Recorrente e o Extraescolar, consideradas adequadas e
especificas, ja que cumprem duas funces, ao mesmo tempo que as pessoas obtém a
certificacdo escolar, estdo também a preparar-se para 0 emprego, eram ainda
insuficientes para dar a resposta adequada, no que a qualificacdo dos portugueses dizia
respeito. Neste caso, 0 sistema educativo € reduzido, apenas, ao sistema escolar, sendo
que apenas se referencia o Ensino Recorrente e a Educacdo Extraescolar.

O ndmero de pessoas com qualificacdes certificadas em Portugal, em
comparagao com as dos outros paises europeus, era ainda muito dispar, por esse motivo,
justificava-se, neste contexto, o reforco da oferta da educacdo e formacéo de adultos,
sendo que tal ir-se-ia traduzir numa oportunidade para que os adultos pudessem obter
um certificado escolar e profissional por via formal, devendo esta oportunidade
estender-se a todos os cidadaos, especialmente aos que tivessem menos escolaridade e
aos ativos empregados e desempregados, de verem reconhecidas, validadas e
certificadas as competéncias e conhecimentos que foram adquiridos nos varios

percursos ou contextos, ao longo da sua vida.

8Acedido em http://bdjur.almedina.net, a 11/11/2010.
® Lei n° 46/86, de 14 de outubro.
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Ainda segundo o mesmo documento, a utilidade deste servico, estd inscrita na
Estratégia Europeia para o Emprego e no Plano Nacional de Emprego, com o objetivo
de estimular e apoiar quem esteja a procura de formacdo (empregados e desempregados,
homens e mulheres) com vista a valorizacdo das qualificacdes adquiridas (pelo adulto)
ao longo do seu percurso pessoal e profissional, numa perspetiva de aprendizagem ao
longo da vida. O Estado Portugués e a Comissdo Europeia decidem, assim, investir,

financeiramente, para reforcar de uma rede de centros que prestassem esse servico.

A Agéncia Nacional para a Qualificacéo, I.P. - ANQ, I.P.

Em 2005, Portugal vive uma situacdo constrangedora e de transicdo de politicas
sociais e educativas, uma vez que o Primeiro-ministro Pedro Santana Lopes e 0 seu
governo sdo demitidos, sobe ao poder o partido socialista, com José SOcrates a
representar o pais. Um dos objetivos do Programa do Governo, no que concerne a
modernizacdo administrativa, a melhoria da qualidade dos servicos publicos de forma
mais eficiente, foi consagrado pelo Decreto-Lei n.° 213/2006, de 27 de Outubro, que
aprovou a lei organica do Ministério da Educacdo, avancando na definicdo dos modelos
organizacionais dos servigos que integram a respetiva estrutura.

Neste contexto, o presente Decreto-Lei criou e aprovou a estrutura organica da
Agéncia Nacional para a Qualificagdo, I.P. - ANQ, I.P., que esteve em fungdes desde
2006 até meados de 2011, sendo um organismo tutelado, conjuntamente, pelos
Ministérios do Trabalho e da Solidariedade Social e da Educacdo, cuja missdo e
atribuic@es Ihe sdo cometidas pela nova lei organica do Ministério da Educacéo.

E missdo da ANQ, I. P., coordenar a execucdo das politicas de educacgdo e
formacédo profissional de jovens e adultos e assegurar o desenvolvimento e a gestdo do
sistema de reconhecimento, validac&o e certificacdo de competéncias.

A coordenacdo das politicas de educacao e formacéo, assegurando a coeréncia e
a pertinéncia da oferta formativa orientada pelo objetivo da dupla certificagdo, assim
como a valorizagdo dos dispositivos de reconhecimento, validagdo e certificacdo de
competéncias sao pilares fundamentais da nova estratégia de qualificacdo da populacéo
portuguesa e de promocéo da aprendizagem ao longo da vida. Propdem-se, agora, metas
ambiciosas no dominio da certificacdo escolar e profissional da populacdo e exige a
mobilizacdo alargada dos instrumentos, politicas e sistemas de qualificacao.

A articulagdo institucional entre os Ministérios com responsabilidade na

educacdo e formacdo profissional e a participagdo dos parceiros sociais e das
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organizagOes do terceiro setor constituem condi¢cdes fundamentais de afirmacéo desta
estratégia. Cabe a ANQ promover a sua concretiza¢do, pautando a sua agdo por um
trabalho sustentado e articulado com as entidades certificadoras e com as entidades que
asseguram a acreditacdo e a formacdo no ambito das redes de organizagdes publicas e
privadas, nomeadamente, as Dire¢fes Regionais de Educacdo (DRE), a Direccdo-Geral
do Emprego e das RelacOes de Trabalho (DGERT) e o Instituto do Emprego e
Formacdo Profissional (IEFP).

Fazemos ainda notar, que a tutela voltou, entretanto, a alterar-se, em
consequéncia (previsivel) da mudanca da governamental (social-democrata) em junho
de 2011, tendo passado a designar-se Agéncia Nacional para a Qualificacdo e o Ensino
Profissional, I.P. - ANQEP, I.P., sendo um Instituto Publico integrado na administracao
indireta do Estado, sob a tutela dos Ministérios da Economia e do Emprego e da
Educacdo e Ciéncia, em articulacdo com o Ministério da Solidariedade Social, com
autonomia administrativa, financeira e pedagdgica no prosseguimento das suas

atribuicdes.

2.3.3. A Expansdo do SNRVCC: a Iniciativa Novas Oportunidades
(INO) e a rede nacional de Centros Novas Oportunidades (CNO)

Como ja vimos, o0 SNRVCC teve, desde o seu inicio, um aumento progressivo e
gradual até ao ano de 2006, altura em que este foi, claramente, expandido seguindo uma
I6gica de programa, aumentando-se para cerca de quatro vezes mais o numero de
centros existentes na rede. Assim, a Iniciativa Novas Oportunidades (INO) do
Ministério da Educacdo e do Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social, foi
apresentada publicamente no dia 14 de Dezembro de 2005, tendo como objetivo alargar

o referencial minimo de formacéo até ao 12° ano de escolaridade para jovens e adultos.

Com base em informacdo publica, disponibilizada no sitio oficial da Iniciativa
Novas Oportunidades®, é possivel ver que, na 6tica do governo a mesma representaria
um novo impulso no caminho da réapida qualificacdo da populagdo portuguesa. O
objetivo que orientou a INO foi o da certificacdo geral da populagéo ao nivel do ensino
secundario. Seguindo esta logica, o governo, guiado pelos bons indices de
desenvolvimento de outros paises (obtidos através de populagdes cuja estrutura de

10 \www.novasoportunidades.gov.pt
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habilitagcOes escolares era de doze anos de ensino ou mais), considerou que o ensino
secundario constituia um patamar educacional com forte expressdao na estrutura de
habilitacbes escolares da populacéo e foi tido como condi¢do indispenséavel de suporte
as exigéncias de desenvolvimento das economias baseadas no conhecimento. A
expansdo da rede de Centros Novas Oportunidades (CNO), estruturas criadas para
substituir os CRVCC, com a missdo de promover o encaminhamento de adultos para
percursos de qualificacdo, bem como, para promover e desenvolver processos de
reconhecimento, validagdo e certificacdo de competéncias (RVCC), deu-se de forma
exponencial, tendo conhecido um particular impulso no ano de 2008. A rede, até 2011,
constitui-se com mais de 450 CNO, em todo o pais, conforme se pode verificar na
figura abaixo apresentado. E envolve um nimero elevado de profissionais (cerca de
nove mil) que desenvolviam a sua atividade profissional neste ambito, o que se reveste
de particular interesse para o tema e problematica desta dissertacéo.

Grifico 32 - Numero de Centros Movas Oportunidades em funcionamento, por ano de eriacio

191; 42%

B Ances de 2006
Anc 2006
Ano 2007

Ano 2008
171; 38%
B Depois de 2008

Fonte: Plataforma SIGO, 31 de Agosto de 2010

Figura 1 — Numero de Centros Novas Oportunidades em funcionamento, por ano

de criacdo

Os pressupostos subjacentes a este impulsionamento prendiam-se com questdes
de natureza economicista, com base em relatdrios e propostas veiculados pela OCDE e
pela Comissdo Europeia, no sentido de aproximar Portugal de outros paises (mais
desenvolvidos) da Unido Europeia, levando a bandeira da qualificacdo hasteada como
baluarte do crescimento e de diminuicdo rapida e eficaz dos baixos indices de

escolaridade, em todos os niveis de ensino. Tornava-se, portanto, impreterivel para a
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tutela e para o governo vigente debelar os défices estruturais de formacdo e de

qualificacdo que Portugal detinha.

Tornou-se, pois, uma aposta evidente a generalizacdo do nivel secundario de
escolaridade, assumida pela Comissdo Europeia que estabeleceu o objetivo de, em 2010,
85% das pessoas com 22 anos de idade na Unido Europeia terem completado o ensino
secundario. Também a OCDE, propbe para Portugal, como prioridade politica, no
sentido de incrementar a produtividade da forca de trabalho, o refor¢o da escolarizagéo
ao nivel do secundario*.

Podemos, assim, constatar através do discurso e agenda politicos que houve uma
clara intencdo em conceber politicas e modalidades educativas que visassem a vertente
econdmica, em nome do crescimento do pais. Era convicgdo dos promotores da medida
INO que a utilidade de se fazer um investimento em capital humano decorria do seu
confirmado contributo para o crescimento econdémico do pais, bem como para uma
diversidade de outros beneficios sociais, que se traduziriam em beneficios coletivos, ao
nivel do desenvolvimento e da coesdo da sociedade, e em beneficios individuais, através
das oportunidades de melhoria da qualidade de vida que iriam proporcionar.

Ora, em nome do crescimento econdmico, vejamos entdo algumas dimensGes
associadas a aposta que foi feita e que ia no sentido de que o investimento no capital
humano seria uma condi¢do fundamental para promover a competitividade, tendo por
meta a inovacgdo e a qualidade do servico para captar os setores de base tecnoldgica.

Esta inclinagdo incorporava, a dimensdo atividade e emprego baseados numa
relacdo positiva entre o investimento feito em capital humano e as dindmicas de
atividade e emprego, ja que havia em Portugal, dados que mostravam uma tendéncia
gradual no aumento de desemprego nas pessoas que possuem menores habilitacdes. Por
isso, a l6gica que presidia a esta medida, focava também a importancia do investimento
em educacgédo e formacgédo para diminuir de forma substancial o risco e a duracdo do
desemprego, a0 mesmo tempo que faria aumentar as hipdteses de reinsercdo no
mercado de trabalho. Aliada a esta dimensdo, atividade e emprego, juntava-se a
dimenséo salarial, apelando aos beneficios econdémicos obtidos através do investimento
em capital humano, de expressao individual, principalmente ao nivel da remuneracéo.

Vejamos, ainda, uma ultima dimensdo, a da cidadania e coesdo social, em que
os impulsionadores da medida INO fundamentam 0s seus argumentos através dos
apelos e alertas da UNESCO, reiterando que a promoc¢do do acesso a educagédo
contribuiria para melhorar os niveis de participacdo civica, politica e cultural. Neste

! Fonte: Portal Novas Oportunidades - www.novasoportunidades.gov.pt
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caso, possibilitando o acesso a educacdo, estar-se-ia a promover uma maior igualdade
de oportunidades para todos, o que reduziria mecanismos de segregacdo social,
favorecendo uma maior igualdade social na obtencgéo de condigdes de bem-estar social,
de uma maior tolerancia as diferencas sociais e raciais e, simultaneamente, produtoras
de sentimentos de maior seguranca. Também as questdes de género foram incluidas
nesta dimensdo, defendendo que para combater a propagacéo de situaces desfavoraveis
das mulheres no mercado de trabalho (relacionadas com as taxas de atividade e
emprego; diferenca salarial ou da diminuta representatividade em cargos de chefia e em
determinados setores de atividade), a qualificacdo seria a peca fundamental da
construcdo de modelos sociais mais coesos. Finalmente, e ainda inserida na dimenséo
cidadania e coesdo social, a educacdo era vista como uma importante condi¢do do
desenvolvimento pessoal sendo, por isso, considerada um fator decisivo para o
aproveitamento do investimento em formac&o. Nesta linha de pensamento, considerava-
se que o nivel de escolaridade e a literacia seriam fatores decisivos para a capacidade de
aprofundar trajetorias de aprendizagem e de maximizar a eficiéncia de investimentos
formativos. Assim, investir em educacdo correspondia a aprender mais (no momento
presente em que se estd a aprender) mas, também, a criar melhores condic¢Ges para dar
seguimento a trajetérias de aprendizagem ao longo da vida, desenvolvendo,
concomitantemente, elevados niveis de empregabilidade.

Tendo como objetivo a definicdo e arranque duma estratégia de aceleracdo da
qualificacdo dos portugueses, esta teria de assentar numa avalia¢do precisa dos avangos
ja realizados e da situacdo em que a rede se encontrava.

Nesta matéria, a tutela enaltece os incontestaveis e substanciais melhoramentos
realizados por Portugal nas ultimas décadas, que possibilitaram obten¢des proeminentes
em matéria de educacdo e formacdo para vastas camadas da populacdo. Isto é,
retrocedendo aos anos de ditadura, e tendo-os como ponto de partida para exemplificar
0 panorama de atraso em que esses anos assestaram o pais, evidencia-se as melhorias
alcancadas.

Nos anos setenta, Portugal tinha 26% da sua populagdo analfabeta, mantinha
uma escolaridade basica de seis anos, por 0posicd0 aos paises europeus mais
desenvolvidos, taxas de escolarizagcdo secundéria na ordem dos 80%, a0 mesmo tempo
que 0 acesso ao ensino superior era, destacadamente, elitista, como se pode verificar no
quadro abaixo apresentado. No ano de 2001, verifica-se que a reducdo da taxa de
analfabetismo &, francamente, mais baixa (apenas 2%) do que as que se verificaram nas
décadas anteriores (na ordem dos 6%). H&, no entanto, dois aumentos, bastante
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significativos, que ressaltam nesta tabela, o numero de alunos do ensino
superior/populacéo entre 0s 18 e 0s 22 anos e a taxa de escolariza¢do aos 18 anos.

1961 | 1971 | 1981 | 1991 | 2001
Taxa de analfabetismo 33 26 19 11 9

Alunos do ensino superior/populacdo entre os | 4 7 11 23 53

18 e 0s 22 anos
% da populacdo com nivel de instru¢cdo medio| 08 | 16 | 3,6 | 63 10
ou superior
Taxa de escolariza¢cdo aos 18 anos - - 30 45 62

Tabela 1 - Indicadores da Evolucéo das Qualificacdes da Populacdo em Portugal
(%)12

Para finalizar a nossa explanacdo sobre a expansdo do SNRVCC, a INO e a rede
nacional de CNO, podemos dizer, ainda, que as modalidades do reconhecimento,
validacao e certificacdo de competéncias (RVCC) e dos cursos de educacgdo e formacéo
de adultos (Cursos EFA), foram promovidas, sob a égide do investimento individual de
qualificacdo. Sendo, vejamos, para a tutela, o primeiro dispositivo (RVCC) valoriza as
aprendizagens realizadas de modo ndo formal ou informal e, a0 mesmo tempo, o0 seu
valor € necessario para o pais porque a certificacdo dessas aprendizagens estabelece um
estimulo essencial para aprofundar o investimento individual na qualificagdo. O
segundo dispositivo (Cursos EFA) constitui, por seu lado, um recurso indispensavel
para a escolarizacdo da populacdo adulta portuguesa, condi¢ao imprescindivel para que
mais rapidamente se pudesse encurtar 0 atraso que distancia o pais da maioria dos
restantes paises europeus.

Na primeira metade da década de 2000, conforme o quadro abaixo indicado,
foram criados 98 Centros de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de
Competéncias, tendo sido atribuidos 50.000 diplomas, o que ainda era considerado,
manifestamente, insuficiente face as necessidades de qualificacdo da populagéo ativa
adulta, do pais, e as imposicdes politicas europeias, acrescentamos nos.

12 Fonte: Portal Novas Oportunidades - www.novasoportunidades.gov.pt
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NO

Centros de Reconhecimento, Validacdo e Certificagdo 98
de Competéncias

N° de adultos inscritos em processos de RVCC 150 000*
N° de adultos certificados em processos de RVCC 50 000"
Estimativa

Tabela 2 - N° de Novos CRVCC e de diplomas atribuidos entre 2001 e 2005

Segundo o relatério da Direccdo-Geral de Educacdo e Cultura da Comissao
Europeia, denominado Further measures to implement the action plan on adult
learning: Updating the existing inventory on validation of non-formal and informal
learning: Final report', Portugal aparece classificado como um dos cinco paises na
escala mais elevada (“High”) no que respeita ao nivel de desenvolvimento em matéria
de validacéo de aprendizagens ndo formais e informais. Esta posigéo ficou a dever-se ao
desenvolvimento do Sistema Nacional de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de
Competéncias, no ambito das politicas de reducdo do défice de qualificacdo da
populacdo adulta, levadas a cabo pela Iniciativa Novas Oportunidades, lancada em
2005.

De acordo com o mesmo relatdrio, paises como a Finlandia, a Franca, a Holanda
e a Noruega, ocupam a mesma posicao que Portugal. O relatério refere o facto de o
Sistema Nacional de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias ter
sido criado, em Portugal, em 2001, representando agora uma parte importante das
medidas implementadas, tendo em atengdo o cumprimento dos objetivos estabelecidos
pela Iniciativa Novas Oportunidades, designadamente o aumento do nivel de
qualificacdo da populacdo portuguesa até ao 12.° ano de escolaridade.

Ora, esta classificacdo deu destaque e relevancia ao reconhecimento das
competéncias adquiridas ao longo da vida em contextos informais de aprendizagem e,
que para a tutela, constituia ndo s6 um importante mecanismo que permitia reforcar a

autoestima individual e de coesdo social, mas também se constituia como um recurso

13 Fonte: Portal Novas Oportunidades - www.novasoportunidades.gov.pt

1% http://www.cedefop.europa.eu/EN/bibliographies/18212.aspx
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fundamental para impulsionar a inclusdo dos adultos em novos processos de
aprendizagem de caracter formal. Além disso, a nivel coletivo, o reconhecimento das
competéncias adquiridas, tem possibilitado estruturar percursos de formagéo
complementares ajustados a cada caso. Mas a tutela salientava, ainda, que considerava
mais importante, o incitamento do reconhecimento individual da capacidade de
aprender, por parte do adulto, o que seria catalisador para a adog¢do de posturas pro-
ativas face a procura de novas qualificagdes. A consolidacdo e expansdo dos
dispositivos de reconhecimento e validacdo de competéncias foi, pois, considerado um

recurso essencial para o desenvolvimento do pais e um sucesso.

3. O Educador de Adultos

3.1. O papel do Educador de Adultos

Iremos, neste ponto, debrucar-nos sobre a figura do Educador de Adultos
problematizando, que perfil tem ou deveria ter, analisando as func@es e as tarefas que
executa para refletirmos sobre o papel de um educador de pessoas adultas.
Paralelamente, iremos enquadrando o educador de adultos, de forma contextualizada, no
tempo e no espaco, a luz dos principais desenvolvimentos da educacdo de adultos, da
educacdo popular, da pedagogia social e da educacéo social.

Como vimos anteriormente neste capitulo, pelas caracteristicas dos principios do
reconhecimento de adquiridos experienciais, 0s adultos que frequentam estes processos
deverdo ter bastante experiéncia de vida e, pelo menos, alguma capacidade para
desenvolver autonomamente algumas fases do processo, como por exemplo, a sua
Histdéria de Vida ou Reflexdo Autobiografica (para o Nivel Basico e para o Nivel
Secundario, respetivamente). Espera-se, também, o desenvolvimento de algumas areas
de competéncias-chave, pelo que, os adultos em processo recebem uma explicitacdo
aprofundada do que se espera que desenvolvam.

Ora neste contexto, afirmamos aqui explicitamente, com base na nossa
experiéncia, que os educadores de adultos poderiam estimular, conjuntamente, uma
maior emancipacdo pessoal e social, bem como um sentido mais critico de ler o mundo
(Freire, 1987), sem deixar de lado um dos valores maximos na humanidade, o respeito.
E é preciso respeitar 0s outros, respeitar 0s seus ritmos, 0s seus conhecimentos, a sua

autonomia, ao fazé-lo, estar-se-a a capacita-los e a torna-los mais dignos, aos outros e a
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nos proprios. Esta nossa conviccdo € corroborada através das palavras de Paulo Freire

(1996), uma vez que para o autor

Como educador, devo estar constantemente advertido com relacéo a este respeito
que implica igualmente o que devo ter por mim mesmo. Néo faz mal repetir a
afirmacdo varias vezes feita neste texto — o inacabamento de que nos tornamos
conscientes nos fez seres éticos. O respeito a autonomia e a dignidade de cada
um € um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos
outros (Freire, 1996, p.59).

Posto isto, para pensar criticamente sobre o papel social de um educador
interessa ter presente, por exemplo, a primeira metade do século XX, que foi
caracterizada pela utilizacdo de um padrdo escolar geral, no sistema de ensino, e que
serviu tanto para criancas como para pessoas adultas serem educadas. Como ja
referimos no inicio deste capitulo, esta realidade conheceu um novo rumo a partir da
década de 70, com a intervencdo da UNESCO e da OCDE. Com impacto na tematica de
qual deve ou ndo deve ser o papel do educador, em geral, e do educador de adultos, em
particular estdo alguns relatérios bem conhecidos, sendo Learning to Be — The World of
Education Today and Tomorrow (o0 Relatério Faure, 1972) um dos mais marcantes.
Estas contribuicdes mostraram que a escola ja& ndo era o modelo ao qual se devia
“obediéncia”, mas que havia que ir ao encontro da propria vida, assim, as necessidades
sociais e de aprendizagem levaram a que 0s requisitos para se ser sujeito avangassem
rumo a uma nova direcdo (Fernandez, 2008). O ator principal ja& ndo era apenas o
professor com todo o conhecimento, mas também o educando e/ou aprendiz que quer
saber mais, que foi aprendendo durante toda a sua vida e que, nos termos de Freire
(1997) também pode ensinar algo a alguém. Alem disso, se tomarmos em consideragao
as palavras de Stenhouse (1995) que foi muito critico relativamente ao culto da
utilizacdo de um modelo de objetivos que serviriam 0s seus propositos no e do
curriculum do professor/educador. Teacher proof curriculum package: “Um curriculo
baseado em objetivos é como uma planta do local, simplificada, para que as pessoas
saibam exatamente onde cavar as suas trincheiras mas sem ter que saber porqué” (pp.5-
6). Ou seja, seria apenas dar coordenadas exatas para que os educandos fizessem o que
era suposto fazerem ou que aprendessem o que era desejavel aprenderem, sem

questionar ou aprofundar os conhecimentos adquiridos.
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Desta forma, consideramos fundamentais os trés modelos educativos, propostos
por San Ferndndez (2008), desenvolvidos com base no trabalho educacional realizado
no contexto do século XX. Na medida em que nestes modelos encontramos importantes
balizas para refletir sobre a tematica central desta dissertacdao, ou seja, 0 papel que 0s
educadores de adultos tém vindo a desempenhar hoje, no ambito dos CNO, iremos
entdo ver mais detalhadamente a sua proposta tedrica.

O autor apresenta trés modelos: 0 modelo Recetivo Alfabetizador; o modelo
Dialdgico Social e 0 modelo Econémico Produtivo. Assim ao analisa-los, tentaremos
perceber qual o perfil do educador de adultos que cada modelo promove, mas como o
trabalho desenvolvido pelos "profissionais de reconhecimento, validacao e certificagdo"
ndo estd num nivel de alfabetizacdo, iremos, olhar mais de perto os outros dois Ultimos
modelos, a fim de identificar e ponderar qual deles permite pensar melhor as praticas
que estes profissionais estdo a desenvolver, atualmente, e que sao interpretadas no nosso
capitulo 111, dedicado a anélise de dados.

Nas palavras do proprio autor, podemos ver que:

o modelo Dialdgico Social dedica-se, fundamentalmente, a proporcionar
aprendizagens de competéncias que facilitam a interacdo, de forma reflexiva e
imaginativa, na vida quotidiana e na sociedade. Portanto, este modelo da
prioridade a consciéncia critica, ao pensamento, a participacao e gestdo social. O
referencial utilizado neste modelo ndo é apenas sobre as competéncias de leitura
e escrita, mas através destas competéncias, os adultos acedem a possibilidade de
ler o mundo de uma perspetiva diferente, fazendo leituras diferentes. Este
modelo, também da importancia as competéncias sociais que permitem que 0s
cidaddos interajam uns com os outros e enfrentar / resolver tantas situagdes na
vida das pessoas.

Neste modelo, o perfil do educador de adultos esta mais proximo de um
animador, alguém que esta acessivel as potencialidades de aprendizagem das
pessoas adultas. O objetivo da aprendizagem € estritamente social e assim
indiretamente académica. A aprendizagem de adultos é um continuum que se
inicia nas relagGes sociais, e ndo nas relacdes académicas e que se continua ao
longo da vida e em todas as suas facetas. O trabalho do educador de adultos

consiste em reconhecer, incentivar e potenciar esse continuum.
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O modelo Econémico Produtivo centra a sua intencdo sobre as competéncias de
ensino, especialmente em relacdo a participagdo da populacdo ativa e do sector
produtivo. A formacdo (continua) tem sido feita, em muitos paises, sob o
paradigma da exigéncia produtiva e a procura por novas competéncias
profissionais.

Neste modelo, o papel de educador de adultos é um gestor de recursos humanos,
que seleciona o que os adultos devem aprender de acordo com a rentabilidade. O
objetivo da aprendizagem ¢, antes de tudo, econdémico e indiretamente social.
Atualmente, este € o modelo dominante. Os documentos europeus de
aprendizagem ao longo da vida estdo profundamente impregnados de codigos
mercantilistas, competitivos e com objetivos produtivos (San Fernandez, 2008:
73-76).

Considerando que neste século, hd, de um modo generalizado, uma grande
demanda de aprendizagem com um significado importante no ambito da EFA,
verificamos sem dificuldade, que estes modelos educativos permanecem em vigor,
fornecendo um mapa tedrico-conceptual importante para, a luz do paradigma
interpretativo que escolhemos como marco de pensamento, (como se justifica no
capitulo seguinte) procurarmos compreender melhor a realidade das comunidades de
praticas onde atualmente os educadores de adultos desempenham fungdes. No entanto,
uma medida politica™, tomada recentemente em Portugal, faz-nos, parcialmente, estar
em desacordo com o autor, como veremos na anélise dos dados.

Segundo Barros (2011b, pp.117-118) a partir da segunda grande guerra houve
um aumento bastante acentuado da oferta educativa, no &mbito internacional das
praticas da educacdo de adultos. A mesma autora refere que, nos Gltimos quarenta anos
do século XX, assistiu-se a uma diferenciacdo interna e complexificagdo evolutivas das
praticas educativas. Com base em Canario (2000) a autora propde um mapeamento
dessas mesmas modalidades da educacdo de adultos, usando trés planos distintos, a
saber: no plano das praticas educativas; no plano das instituicdes envolvidas e o terceiro
plano, mais diretamente implicado naquilo que aqui estamos a procurar desenvolver e,

que concerne 0 aparecimento e desenvolvimento da figura do educador de adultos.

15 Despacho n° 17658/2010, Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social e Gabinete do Secretario de
Estado do Emprego e da Formacéo Profissional. (Anexo C_XIV e C_XV).
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Olhando agora as questdes relacionadas com o papel do educador de adultos por
outro prisma, havera que ter em conta também que a educacdo desmultiplica-se em
vertentes intrinsecamente relacionadas com o Homem numa acec¢do multidimensional
que, segundo Pinto (2003) € um processo porque decorre ao longo do tempo e, portanto,
podemos considerd-lo como um facto histérico, ndo s6 porque diz respeito a historia
individual de cada individuo mas porque também representa a fase vivida por uma
comunidade em constante evolugdo; é um facto existencial porque expde a forma como
0 ser humano se vai constituindo, através de si mesmo em contacto com a realidade e
com os outros; € um facto social porque contempla a sociedade como um todo,
abarcando todos os seus membros e as relacbes que nela existam (econdmicas,
institucionais, etc.); € um fendmeno cultural porque transmite de forma integrada a
cultura em todos os seus aspetos (conhecimentos, crencas, usos, etc.) de acordo com 0s
modelos e meios que a prépria cultura existente faculta.

Daqui podemos retirar que a educagédo tem uma funcédo social ininterrupta, dado
que, em constante interacdo, 0 Homem educa e é educado, logo a sua educacdo €
continua mas para que haja educacdo € preciso que haja quem eduque e quem seja
educado. Ou seja, a relacdo pedagdgica, ja mencionada nos termos de Barros (2011a),
torna-se um aspeto essencial para ponderar sobre o perfil do educador de adultos.
Partindo do exposto, parece-nos claro que, o educador de adultos deve considerar 0s
adultos com quem trabalha como pessoas plenas e validas, independentemente, do
contexto em que vivem. Os adultos educandos sdo membros constituintes duma
sociedade tal como o educador, sdo cidaddos que contribuem, através do trabalho, de
acOes e de atividades, no grupo e para 0 grupo em que estdo inseridos. Tomemos 0
exemplo paradigmatico, dos adultos que pertencam a um grupo minoritario excluido,
que nos termos anteriores, ndo deveriam ser desconsiderados ou marginalizados apenas
por pertencerem ao mesmo, mas outrossim, ser vistos como um “produto” da sociedade
de que fazem parte e, portanto, como resultado de relacdes sociais de poder que nos
termos de Freire, podem ser transformados pelo trabalho de um educador de adultos.

Deste modo, podemos afirmar e defender que cabe ao educador de adultos nao
se sobrepor aos adultos educandos com quem esta a trabalhar e ter aptiddo, para ver o
outro como alguém que, inserido num determinado contexto e época, € um ser pensante
e atuante, que é capaz de verbalizar o0 que Vé, sente e pensa de forma espontanea, desde
gue ndo se sinta melindrado. Deverd, ainda o educador, fazer uso de métodos adequados

qgue lhe permitam a ele e ao adulto educando deixar emergir 0s conhecimentos e
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capacidades que este detenha e ir procurando desenvolver, mais e melhor, a consciéncia
critica em cada um (Freire, 1987).

Por outro lado, para que um processo educativo seja eficiente, na perspetiva de
Torrado (2002), existem diferentes funcdes associadas as tarefas que um educador de
adultos desempenha, vejamos, portanto, algumas delas. Assim, existe o educador
facilitador, cuja funcdo é incentivar e fomentar o desenvolvimento do educando,
estabelecendo uma relagéo com este sem ser diretivo, controlador ou impositor das suas
ideias sobre o que os educandos devem aprender. Nesta funcdo (ndo s6 nesta mas em
todas as outras, acrescentamos) o educador facilitador deve respeito e aceitacdo ao
adulto educando, tal como ele é. Existe, também, o educador pessoa de recurso que ao
executar a sua funcéo, fornece os meios (por exemplo, recursos materiais, desde leituras
ou material audiovisual, entre outros) para que o educando veja facilitado o seu
processo de aprendizagem. Quando os adultos educandos manifestam as suas
necessidades educativas, cabe ao educador pessoa de recurso, cooperar N0 processo
educativo provendo informagdo e experiéncias que Ihe permitam atingir os objetivos.
Na funcdo de educador co-aprendiz, o educador e o educando sdo igualmente
responsaveis pela mudanca que se produza através da educacdo. Nesta funcdo o
educador negoceia com o educando ou grupo de educandos os objetivos a atingir e
todos sdo responsaveis por angariar e partilhar os materiais e recursos para as atividades
que irdo desenvolver em conjunto. Vejamos, uma Ultima funcdo que é a de educador
mentor e, segundo Torrado (2002), este educador, posto que estimula o
desenvolvimento do educando, encontra-se numa situacdo privilegiada. Pode ser
entendida como uma combinacgéo de conselheiro e amigo, que promove a relacéo que se
espera, e é desejavel, que surja entre o educador e o educando. Sintetizando, a autora cré
que “o educador de adultos deve ser alguém especial, com competéncias conceptuais,
técnicas e afetivas que o capacitem para desenvolver o seu trabalho, diariamente” (p.8).

As funcdes e as tarefas do educador de adultos poderdo conduzir-nos a um perfil
ou serd que € o perfil que determina as funcGes e as tarefas a que este profissional se
dedica? Ou mais do que uma relacdo deterministica, sera que poderemos pensar esta
relacdo como dialética? Na tentativa de percebermos um pouco melhor esta questdo,
quisemos aprofundar as nossas leituras e, concordamos com Carabantes (s/d) que
defende que podemos tentar definir o perfil do educador de adultos, através de alguns
principios, tais como: o principio da humildade - o educador deve admitir a sua

ignorancia acerca de si mesmo e dos outros; o principio da modéstia - o educador deve
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ser modesto, ou seja, ter consciéncia da sua igualdade humana frente aos outros, deve
ver-se nos outros; deve ter um conceito amplo e pluralista da verdade e do saber como
patriménio dos Homens: o educador deve ter a no¢do de que todos tém o direito a
alcancar esses valores e a desfrutar deles; o principio da compreensdo que a
transformacdo da realidade é tarefa participativa de todos os Homens, sem excluir
ninguém: o educador ndo deve atribuir a transformacéo da realidade as elites, mas deve
promover e aceitar o contributo que todos os outros possam dar para uma tarefa comum;
0 principio da superacdo pessoal e alheia: o educador deve fazer destas duas a sua
norma de vida; o principio da fé critica nos Homens e na humanidade: o educador deve
ndo s6 té-la, como promové-la.

Baptista (s/d), por seu lado, vé o Educador de Adultos como um “adulto de
referéncia”, uma vez que este ao chamar a aten¢ao para um testemunho vivo, estabelece
uma relacdo de frente a frente que permite ao educando descobrir-se como um ser Unico
e especial. Esta autora defende que o educador devera ser um agente de proximidade e
de contagio atento aos sinais de alteracdo dos seus educandos e um gestor habil do
equilibrio necessario, mas dificil, entre o desejo de influéncia, inerente ao ato
pedagdgico, e o risco de manipulacdo. No dmbito da problematica desta dissertacdo
estes aspetos sdo fundamentais e, seguindo 0 seu pensamento, percebe-se que 0
educador deverd estar particularmente atento em relacéo as aprendizagens a que chama
colaterais, por derivarem de um curriculo oculto, e que o educador devera ser capaz de
tomar decisbes em situacGes problematicas, ndo deixando, porém, de ser tolerante,
paciente e otimista.

A educacéo de adultos de tipo escolar foi sendo questionada e reformulada pelos
contributos da educacdo popular o, que na 6tica de Paulo Freire (2001) se ficou a dever
a exigéncias impostas pela propria realidade. Essas exigéncias seriam tanto a
sensibilidade quanto a competéncia cientifica dos educadores e das educadoras e que se
traduziam na compreensao critica a estes, exigida. Pelo contacto com os pressupostos da
educacdo de adultos seria impossivel aos educadores e educadoras continuarem apenas
a ter em atencdo os procedimentos didaticos e os conteudos sem conhecerem o
quotidiano das pessoas e da comunidade com que iriam trabalhar. A educacdo popular
fez com que os educadores e educadoras tivessem eles proprios uma maior abrangéncia
de acdo, sem descuido ou desrespeito pelo que se passa naquele grupo, naquela
comunidade com que desenvolvem trabalho educativo. Por isso, tanto os educadores

como os educandos perceberam que a educacdo popular mobiliza, quem nela participa,
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na direcdo de objetivos comuns. Através da compreensdo e consciéncia critica, 0s
educadores e os educandos véo problematizando questdes que fazem parte do seu dia a
dia, na tentativa de os solucionar.

Para nds, ¢é precisamente esta l6gica da problematizacéo e da consciéncia critica
que os educadores de adultos devem invocar e convocar no exercicio das suas funcgoes,
apelando a uma leitura mais profunda de si mesmos, do mundo de que fazem parte e em
que estdo inseridos. Mas sera isto suficiente? E serd que ocorre nos contextos de
praticas que envolvem educadores de adultos e educandos adultos, nos processos de
RVCC? Nao obstante a incontornavel certeza de que vivemos hoje num mundo
profundamente alterado, existem pontos comuns com o passado, que fomos
encontrando ao longo das leituras que fomos fazendo, e, cremos que hoje as exigéncias
ou necessidades que se fazem a educacdo, no seu sentido mais amplo, ainda se
confrontam com um “desprezo” velado que as sucessivas politicas lhe tém atribuido.
Talvez faca sentido, aqui, falarmos um pouco acerca da pedagogia social, da educacgéo
social e dos seus desenvolvimentos para melhor compreendermos o0s aspetos que estéo
envolvidos, implicita e explicitamente, no que é ou no que deveria ser o papel do
educador de adultos.

As origens e desenvolvimento histérico da educacdo social sdo indissocidveis
dos da pedagogia social. Para compreendermos isto, ndo podemos esquecer que ambas
estdo relacionadas tanto ao trabalho educativo como social. E, pois, neste contexto e
atendendo a sua configuracdo que Soriano Diaz (2006) afirma que as necessidades
praticas sempre nortearam o curso da reflexdo teérica, o que iria definir a identidade da
pedagogia social como uma disciplina cientifica, sendo que a educacdo social seria um
campo de intervencdo préatica. Trata-se de uma forma de colocar a questdo que tem
alimentado um debate na literatura especializada, que longe de ter permitido consensos,
permanece ainda em aberto, revelando a ténue fronteira que separa a pedagogia social
da educacdo social e, que segundo nos parece, convoca aspetos pertinentes para o
desempenho de um educador social que desenvolve fungbes de educador de adultos,
COmo é 0 NOSSOo Proprio caso.

As diferentes correntes e autores envolvidas neste ambito disciplinar remetem-
nos para Platdo, Hegel, Kant e Rousseau, entre outros e o seu posterior desenvolvimento
ficou a dever-se a uma diversidade de contributos heterogeneos que dialogam com estes

pensadores classicos.
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Na Europa, segundo Pérez Serrano (2003) a pedagogia social surge na
Alemanha, durante a primeira metade do seculo XX, devido a crise que se viveu
decorrente de cenérios de guerra e de uma sociedade industrial. A educacdo era
procurada, tal como hoje, de resto, para tentar solucionar problemas sociais e humanos,
como o desemprego, a pobreza, a exclusdo econdmica e cultural, entre outros, fruto
desta nova realidade. Chamou-se, entdo, Pedagogia Social, a pedagogia que dava
resposta as necessidades individuais e sociais e que preconizava um ideal de
comunidade, em detrimento da anterior educacdo que fomentava o individualismo.
Segundo Soriano Diaz, (2006) foram varias as suas etapas de desenvolvimento,
principalmente, na Alemanha e a partir das quais, paulatinamente se foi instalando
noutros paises europeus

Ainda de acordo com este autor, o conceito de pedagogia social, mais difundido,
“¢ o que faz referéncia a ciéncia da educagdo social de pessoas e de grupos, por um
lado, e, por outro, como ajuda, a partir duma vertente educativa, as necessidades
humanas que convocam o trabalho social, assim como ao estudo da inadaptagdo social”
(p.92).

Assim, para falarmos de Educacdo Social temos, necessariamente, que falar de
Pedagogia Social, uma vez que, ambas convergem tanto no trabalho educativo como no
social. Tendo aspetos de carater tedrico-pratico, a pedagogia social dedica-se a
socializacdo do individuo, seja ao nivel de situacdes de inadaptacdo como da perspetiva
educativa do trabalho social. Significa, portanto que tanto o seu conhecimento como a
sua pratica se dedicam aos seres humanos em situacdes especiais, como as de conflito
ou de necessidade mas também sobre os que se encontram numa situagdo mais
estabilizada.

De tudo o que temos dito até aqui e, portanto, segundo 0 nosso ponto de vista,
em consonancia com Ortega (1999) defendemos que existe mais educacdo para além do
sistema escolar e que se deve preconizar a inclusdo de todos os contextos de vida,
convertidos em aprendizagens, conhecimentos e saberes, ao longo de toda a vida, que
dotam os individuos de competéncias pessoais, profissionais, formativas e sociais.
Soriano Diaz (2006) cré que a educagdo social deve, fundamentalmente, coadjuvar o
convivio entre seres humanos, através da formacgdo do saber ser individual, e que os
objetivos perseguidos pela educacdo social poderiam ser, de forma sumaéria: o
contributo desta disciplina para que o individuo se integre no meio social envolvente

mas com habilidade critica para o transformar.
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A educacéo social, mais do que definida tem sido interpretada, segundo Soriano
Diaz (2006), isto porque esta intrinsecamente relacionada com diversas cambiantes
como, a cultura, o contexto social, 0 modelo econémico, a realidade educativa ou as
politicas dominantes, associadas a uma determinada época e espaco onde ocorrem.
Neste sentido, ndo se pode entender a educacéo social de forma univoca.

A evolucdo da pedagogia social e da educacdo social em Portugal, tal como da
propria educacdo de adultos, é ainda muito recente pelo que, devido a inexisténcia de
um quadro legislativo acerca da profissdo, foi criada a 21 de novembro de 2008, a
Associacdo de Profissionais e Técnicos Superiores de Educacdo Social (APTSES™) e
ainda mais, recentemente (com apresentacao publica agendada para 2 de junho de 2012,
na Universidade do Algarve) foi criada a Associacdo Promotora da Educacdo Social
(APES). Sao objetivos da APTSES, promover e aprofundar o espirito associativo entre
os profissionais de Educacdo Social, representar os seus interesses e velar pelos seus
direitos. Ora, este facto é relevante quando temos vindo aqui a discutir acerca do papel
do educador de adultos/educador social, pois estas associacdes propdem-se contribuir
para o aperfeicoamento da nossa profissionalidade e desenvolver a informacao a todos
0s niveis. Pretende, também, dinamizar a cooperacdo nacional e internacional com o0s
seus congéneres, ou entidades afins e contribuir para o desenvolvimento das politicas
que visem o bem-estar e a qualidade de vida e efetivacdo dos direitos sociais e humanos.
A este respeito, acrescentamos que existe um marco juridico expresso em documentos
legais internacionais que justificam e apoiam a educagdo social, evocamos a Carta
Universal dos Direitos Humanos, mas também poderemos considerar a Constituicdo da
Republica Portuguesa como um documento nacional onde existem artigos que instituem
0s principios da educacdo social como um direito consagrado.

E se a presidente da APTSES, Silvia Azevedo, é também autora de uma
dissertagdo de mestrado cujo tema é o Estatuto Profissional do Educador Social, em
que, a autora faz mencéo aos primeiros passos que esta profissdo estd a dar no nosso
pais e as dificuldades de afirmacdo no terreno, mencionamos, também, a presidente da
comissdo instaladora da APES, Sara Afonso, que é, igualmente, autora do Projeto
PEPES — Projeto Empreendedores Portugueses de Educacdo Social — pela efetiva e justa

promocéo da Educacdo Social em Portugal e, o exemplo que nos ddo, faz todo o sentido

18 Sites da APTSES:
http://aptses.blogspot.pt/2009/11/educacao-social-pertinencia-sentido-e.html
http://www.facebook.com/#!//APTSES

68


http://aptses.blogspot.pt/2009/11/educacao-social-pertinencia-sentido-e.html

aprofundar estudos e lutar pelo reconhecimento e criacdo de um estatuto para a carreira.
Esperamos, também nds, poder contribuir neste caminho com as indagagdes e reflexdes

deste estudo.

3.2. A formacéo continua do Educador de Adultos

O trabalho é, segundo diversos autores, um aspeto nuclear na vida dos adultos
ativos, e de acordo com Correia (2003) desde ha, praticamente, trés décadas para ca,
tem sido atribuida uma crescente e relevante importancia a problematica das relacdes
entre 0 mundo da formacéo e o mundo do trabalho, de tal forma que, é precisamente em
torno desta relacdo que as politicas educativas, nos seus eixos de referéncia, tendem a
aproximar-se no sentido de renovar a epistemologia tedérica e metodoldgica das
denominadas Ciéncias do Trabalho e as denominadas Ciéncias da Formacdo. O que
outrora era um discurso politico que procurava validar-se através das alusfes ao
combate as desigualdades sociais, a democracia ou ao seu aprofundamento, foi-se
alterando, sendo hoje, de forma mais vincada, um discurso que faz claras referéncias ao
reforco das ligacdes entre a escola e o trabalho, a modernizacdo e o crescimento
tecnoldgico.

Para Pinto (2003) “o problema da formacao do educador ¢ estudado nesse tema
somente do ponto de vista antropoldgico-sociolégico, e ndo nos seus atos técnicos,
pedagdgicos. O problema da formacdo do educador, especialmente do educador de
adultos, ¢ da mais alta importancia” (p.105). Este autor adverte que ¢ um dever
examinar a questdo da formagdo do educador de adultos, sob o ponto de vista da
consciéncia critica. De novo, interessa ter presente que este tipo de consciéncia social,
de natureza critica, opde-se a consciéncia ingénua, uma vez que, o principal esfor¢o da
educacdo serd prover o aluno, aquele que se esté a preparar para ser professor/educador,
de uma consciéncia de que ndo podera haver uma verdadeira fungdo de
professor/educador sendo mediante a intensificacdo das influéncias sociais e a
compreensdo de que a sua atividade é eminentemente social, influi sobre os
acontecimentos gque estdo em curso no seu meio e s6 pode ser relevante se o educador
admitir ser um participante consciente desses acontecimentos.

Neste sentido, Pinto (2003) considera e recomenda que a questdo basilar de toda

a discussdo em torno da problemética da formacdo do professor/educador é: “quem
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educa o educador?” A consciéncia ingénua ndo cogita a hipotese de colocar esta
pergunta porque a resposta axiomatica seria que quem educa o educador é outro
educador. Ora, este raciocinio abre portas a uma nova questdo que €: quem educa a este
educador que estd a educar o outro? Prosseguir nesta linha de pensamento seria
infrutifero, pelo que a resposta mais acertada ou adequada a pergunta fundamental da
formagao do educador ¢ aquela que mostra o papel da “sociedade como educadora do
educador” (p.76). A concecdo que cada educador tem sobre qual € o seu papel, 0 modo
de executa-lo, as finalidades das suas acdes, €, em grande parte, fruto da sociedade em
que esta inserido.

Aquilo que nos parece essencial e, de acordo com Pinto (2003) é que o educador
deve compreender que a fonte da sua aprendizagem, da sua formacdo, € sempre a
sociedade, no entanto, também deve entender que esta atua de duas formas: uma
indireta mas que se revela direta ao educando (aquele que futuramente serd educador),
porque é através do seu educador que recebe 0s ensinamentos que ird por em pratica, no
futuro. E outra, direta mas que, aparentemente, surge de forma indireta, aos olhos do
educando, uma vez que ndo sente ou ndo a perceciona, de imediato, e que € a
consciéncia em relacdo ao meio natural e humano, em que o Homem esté inserido e do
qual recebe estimulos, desafios e problemas que contribuem para que forme a sua
consciéncia de educador.

Também Carabantes (s/d) avanca algumas considerac@es acerca da formacéo do
educador que, embora tecidas, maioritariamente, no contexto da América Latina, nos
atrevemos a convocar, ndo s6 porque com elas concordamos, mas porque defendemos
que, independentemente, do contexto geografico elas vdo ao encontro daquilo que
consideramos ser importante na formacéo continua do educador de adultos.

A formagdo, seja qual for o tipo ou nivel de educador de adultos, deve dar-se em

contacto direto com a realidade social, econdmica e cultural circundante;

A formagdo deve integrar a teoria e a pratica, a reflexdo e acdo sobre o meio, de

modo que o educador conceptualize, por um lado, os indices de

desenvolvimento do meio e, por outro, que conceba a educacéo de adultos como
uma ferramenta para coadjuvar o desenvolvimento integrado desde a base, na
qual cabe a cada adulto ter um papel protagonista;

Para a formagdo do educador de base devem recrutar-se, prioritariamente,

elementos do mesmo meio socioprofissional e laboral, no préprio meio

comunitario;
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Torna-se necessario intensificar a formacéo de educadores interdisciplinares que
obedecam, em cada caso, aos requisitos das agéncias e organismos de
desenvolvimento e as necessidades comunitarias que se conjugam num
determinado meio.

A formacdo do educador de adultos deve deixar de lado o magister dixit para
abrir-se ao didlogo num profundo sentido filosofico e prético que este implica.
Trata-se de um dialogo critico para um “ser mais” do homem e para um
“melhorar a qualidade de vida” numa comunidade participativa.

Do préprio meio socioecondémico e cultural, surgem os mais eficazes educadores
de adultos.

Os organismos internacionais, governamentais ou ndo, devem promover a
formacdo de educadores de adultos nos proprios paises em detrimento de um

plano internacional abstrato, desligado da realidade (Carabantes, s/d, pp.43-44).

Estas sdo algumas das observacdes que achamos pertinentes e que se
relacionam, no nosso ponto de vista, com uma aposta na formacdo especifica do
educador de adultos, mas também na sua formacdo continua. Existem principios e
métodos (vimos acima alguns deles) que poderiam levar a uma revisdo aprofundada das
modalidades de formacdo de educadores de adultos, ja que estes sdo, simultaneamente,
agentes de mudanca e alvo das mudancas constantes da sociedade, sdo sujeitos e
beneficiarios do desenvolvimento, sdo seres inacabados que estdo em formacao
continua, tal como os demais. Advertindo-se a si préprio, que o outro Ihe merece
respeito e ter consciéncia de que é um ser inacabado, o educador de adultos, se faz ser
ético (Freire, 1996, p.59). E nossa conviccdo de que ser educador de adultos passa por
fazer, também, uma revisdo ética e moral da pessoa que ele é.

Se 0 educador compreender que 0 meio envolvente, as pessoas que 0 compdem,
isto €, as circunstancias sociais, econémicas e culturais em que se encontram Sao
condigéo sine qua non para se educar a si, educando 0s outros, certamente, adquiriria
uma consciéncia de si, da responsabilidade dos seus atos e da repercussdo que estes
teriam na sua vida e na vida dos educandos. Naturalmente, ndo podemos colocar apenas
a tonica no educador de adultos, enquanto agente da sua prépria formacgédo, cremos que
as instituicOes, atraves das quais o educador recebe formacao, também tém um papel

importante ao criar agendas adequadas a realidade em que o educador esta inserido e,
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por este motivo, quisemos também saber no &mbito desta investigacao se esta tem sido

uma realidade atendida no &mbito institucional e politico do nosso pais.

3.3. O perfil do Educador de Adultos segundo as politicas publicas

nacionais

Anteriormente, dedicamo-nos a explanacao do papel do educador de adultos e as
questdes da sua formacdo continua, para o exercicio de funcdes que convocam uma
grande diversidade de tarefas, de natureza educativa, pedagdgica e técnica.

No ambito da nossa dissertacdo, esta tematica tem um papel absolutamente
central, desde logo pela problemética que investigdmos, mas também porque, segundo
Barros (2011b, p.131), existe um continuum em que se situam, distintamente, dois tipos
fundamentais de préaticas: a pratica através de politicas e legislacdo que tém confinado a
atuacdo dos educadores a meros executores com uma vertente tecnicista cada vez mais
acentuada (uma pratica subjugada), e a pratica que, nos termos de Freire (1996), se
pretende emancipatéria e critica, ndo s6 para os adultos educandos mas também, e
fundamentalmente, acrescentamos, para o0s educadores de adultos (uma préatica
emancipada).

Para nos debrucarmos sobre o perfil do educador de adultos segundo as politicas
publicas nacionais, fundamentamo-nos, maioritariamente, em Guimaraes, autora
portuguesa que muito se tem dedicado a esta tematica. Naturalmente, que procurdmos
outros autores com importantes e necessarios contributos tedricos, que expandem as
linhas de investigacao, igualmente, propostas e desenvolvidas por Guimarées, tais como
Lima (2008), Barros (2009b; 2009¢) ou Rothes (2006), entre outros, com destaque para
0s escritos dispersos de Alberto Melo.

Neste sentido, pudemos verificar que as politicas publicas de educagdo de
adultos tém sido alvo de diversos avancos e retrocessos, desde 1974, ou seja, tém sido
tratadas de forma intermitente e segmentada e, devido a esse facto, o perfil dos
educadores de adultos tem sido, também ele, bastante diversificado, o que fez com que,
de acordo com Guimardes (2010), o mesmo tivesse visto 0 seu reconhecimento
comprometido ou ndo permitido. Sustentada em diversos contributos teoricos, a autora,
refere a identificacdo de trés tipos de politicas educativas que tém vigorado no nosso
pais, desde 1974, e que tém influido na construcdo do perfil dos educadores de adultos.
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Tomaremos, pois, a proposta tedrico-conceptual desta autora para enformar e
fundamentar a nossa anélise.

Nesta tipologia, sdo apresentados/identificados trés modelos gerais para 0 modo
de fazer politicas publicas em educacdo de adultos, nomeadamente: 0 modelo das
politicas de educacao critica; o modelo das politicas de educacao para a conformidade
e 0 modelo das politicas de educagdo para a competitividade (Guimaraes, 2010) e, para
as quais olharemos de forma atenta, com o intuito principal de identificarmos o perfil de
educador de adultos, que esta associado a cada um dos trés modelos desta autora.

Temos, antes de mais, de nos reportar a época pos-revolucionaria nacional, para
enquadrarmos as politicas de educacgdo critica, tendo sido este um periodo marcado
pela emergéncia do movimento social popular que se refletiu em diversas areas da
sociedade. A educacdo de adultos, em particular, através Direcdo Geral da Educacédo
Permanente (DGEP) do Ministério da Educacdo promoveu uma politica puablica,
considerada como inovadora, que pretendia ndo sé responder as postulacdes dos grupos
sociais, no sentido de, de forma gradativa, procurar respostas de carater educativo, como
também estimular o desenvolvimento e a mudanca coletiva, recorrendo-se, por
exemplo, a recolha participada e registo de fendmenos culturais locais, sendo 0s
mesmos depois devolvidos sob a forma de documentos escritos as comunidades que 0s
utilizavam em ac¢des educativas na prépria comunidade. Neste contexto, a intervencdo
dos educadores de adultos visava a promogdo da autonomia, do desenvolvimento social,
da democracia e da igualdade de oportunidades, num processo de democratizacdo que
perseguia estes objetivos através da participacdo efetiva dos adultos em processos de
educacéo popular. Tiveram uma importancia de relevo, para tal efeito, as associa¢des de
educacdo popular as quais estavam ligados os animadores e organizadores locais (Melo
& Benavente, 1978). Estes educadores de adultos, ndo possuindo uma formagéo
especifica (no campo da educacao de adultos), desde logo porque néo existia, contavam
com a experiéncia acumulada do trabalho que desenvolviam junto com as comunidades
e com algumas acdes de formacdo a que tinham acesso, pontualmente, para ampliar um
conjunto de saberes diferenciados. Este € um aspeto que nos interessa especialmente
porque revela o carater de uma prética pedagdgica e educativa, assente na experiéncia e
engajamento social, tipico de um ponto de vista critico e anticonformista, com o qual
nos identificamos, e que tem vindo a desaparecer (devido as agendas politicas nacionais
que tém desviado, sucessivamente, 0 seu curso, embora, de forma intermitente). Mais

tarde, em 1979, o recrutamento de educadores de adultos ao abrigo do Plano Nacional
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de Alfabetizacdo e Educacdo de Base dos Adultos (PNAEBA), ¢é efetuado mediante
critérios de selecdo para davam primazia & experiéncia de vida dos educadores
(preferencialmente, animadores locais), adquirida em contexto ndo escolar, que
tivessem uma cultura geral de carater reflexivo, capacidade de sistematizacdo dos
conhecimentos ja adquiridos, bem como capacidade para se integrarem no meio onde
iriam desenvolver agdes ou atividades e, por fim, a experiéncia que j& detinham em
termos de trabalho com comunidades e grupos locais. Contudo, é importante referir que,
0 recurso a professores, apesar de conjuntural, foi uma realidade, ndo sO neste
Programa, como ao longo da histéria da educacdo de adultos em Portugal, até aos
nossos dias, nas mais diversas modalidades criadas entretanto, desde o Ensino
Recorrente, aos Cursos de Educacdo e Formacdo de adultos até ao Reconhecimento,
Validacdo e Certificacdo de Competéncias, atualmente inserido no programa das Novas
Oportunidades, como vimos no ponto anterior deste capitulo, e acerca do qual
apresentaremos e discutiremos no terceiro capitulo, um conjunto de dados recolhidos,
empiricamente.

Este foi, pois, no nosso entender, um comeco auspicioso para a educacdo de
adultos no nosso pais, em que a participacdo e a inclusdo eram principios basilares,
inscritos nas politicas publicas educativas. No entanto, e de acordo com Guimaraes
(2010) ndo nos podemos alhear da complexidade que é articular modalidades de
educacdo de adultos, como a formal, a ndo formal e a informal. O modelo de politicas
de educacéo critica compreende conhecimentos e ritmos que nao se adquirem apenas no
sistema formal de ensino, assim como também admitem formas diferentes de pensar e
de agir na educacdo de adultos. A educagdo para todos, promovida pela UNESCO, é
uma das premissas deste tipo de politicas, por serem inclusivas e, fazerem da
participacdo, um vetor fundamental ao incentivar a discussdo de problemas ou
necessidades sentidas pelas pessoas, sejam elas de natureza cultural, educativa ou social.
Dito de outro modo, ao se apostar na participacdo dos individuos, esta-se a estimular a
sua procura coletiva de solugdes, o que se reflete na capacidade de autonomia ou
emancipacao.

Estas politicas, valorizam as conce¢des de educagdo critica, reflexiva e
problematizadora, tal como nos defendemos, no que concerne as dimensoes
pedagdgicas e educativas, até porque promovem a articulacéo entre os saberes escolares
e 0s que resultam da experiéncia, onde se acumulam aprendizagens quotidianas e em

varios ambitos da vida dos individuos. E esta relagdo entre o individual e o coletivo que
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da a educacdo uma identidade de natureza abrangente e civica (Barros, 2010; 2011a).
Neste tipo de educagéo, o perfil dos educadores de adultos, segundo Guimaraes (2010),
é tal que, ndo so estimula o potencial de aprendizagem dos adultos através da tomada de
consciéncia dos saberes ja desenvolvidos, mas também promove a construcdo de novos
saberes, além de que fomenta a partilha de conhecimentos, o didlogo igualitario e uma
atitude mais critica da realidade. Tudo isto porque, no fundo, h& um compromisso
assumido entre os educadores de adultos e os adultos educandos nos processos
educativos. Ora, estas sdo as caracteristicas essenciais que escolhemos destacar neste
tipo de perfil de educadores de adultos, com o qual estamos de acordo, e que
preconizamos no desenvolvimento de qualquer acdo ou processo educativo, no ambito
da educacéo de adultos.

Seguindo na analise, vejamos agora 0s aspetos mais relevantes do modelo de
politicas de educacdo para a conformidade. Este modelo pde em relevo o valor
atribuido a escola, bem como aos conhecimentos que sdo veiculados nas instituicdes de
ensino formal. H4, neste contexto, uma predilecdo pela transmissdo de conhecimentos
(ou contetdos) e por uma postura disciplinadora (Guimaraes, 2010) que contrapfe ao
paradigma formal o paradigma ndo formal de uma educacdo ndo bancéaria e de um
discurso na horizontal (Freire, 1987).

A educacdo de adultos é, ao abrigo destas politicas, um direito fundamental e
invocam a educacdo de base das pessoas, como um meio para atingir um minimo de
formacdo da méo de obra, com base naquelas que sdo as preferéncias econdémicas da
modernizacdo social. Isto significa que, havendo uma aposta na educacgdo de adultos,
sob a “protecdo” destas politicas, os adultos acedem por direito a educacdo porque
existe uma variedade e quantidade relevante da oferta educativa, mas que promulga uma
educacdo de patamares minimos obrigatérios™’, que satisfacam as exigéncias do setor
economico, em nome do seu desenvolvimento, revestindo, neste caso, a educagdo de um
carater utilitario e funcional.

Ora, estes aspetos economicistas sdo, claramente, impelidores da
competitividade do e no mercado de trabalho, onde os ativos adultos tentam sobreviver
(e, na conjuntura atual, conservar o posto de trabalho, cada vez mais precario). Lima
(2008) adverte que “o principio da competicdo conduz, no limite, a uma cidadania

corroida e fragmentada, e ndo a uma cidadania democratica e cosmopolita,

7 Neste momento o décimo segundo ano, de cariz obrigatorio.
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comprometida com a educacdo critica do publico, abrindo espaco a discussdo, a
argumentagdo e a deliberagdo coletiva” (p.52). Também Lucio-Villegas e Afonso
(2007) questionaram, criticamente, a evolucdo de uma tal “cidadania em transito”.
Assim, a educacdo, sendo encarada e promovida com o objetivo de formar,
adaptativamente, os individuos, promove também o seu conformismo coletivo, mantém
0 status quo econdmico e social e legitima o poder de quem concebe e excuta estas
politicas

E neste &mbito que o educador de adultos, apresenta um perfil adaptativo, isto &,
ao sequir as linhas orientadoras destas politicas, o educador de adultos ird socorrer-se de
instrumentos ou dispositivos educativos que adaptem os adultos educandos as condi¢des
sociais das quais provém. O educador de adultos assume uma postura tradicional de
professor, alguém que ensina, numa relacdo de tipo vertical, e que detém o dominio
sobre os individuos. Facilita, por isso mesmo, a conformidade dos adultos, ao centrar-se
na mera transmissdo dos conhecimentos, ndo deixando espagco para a discussdo, a
andlise, a critica e a partilha de outros temas/assuntos ou problemas que ndo aqueles que
Ihes foram impostos (Guimarées, 2010).

Nos termos da tipologia adotada, ha ainda um terceiro modelo, o0 modelo das
politicas de educacdo para a competitividade onde ganha maior expressividade as
prioridades relacionadas com o aumento da empregabilidade, da produtividade, da
competitividade, da eficacia, da eficiéncia, da emulacdo e da modernizacdo econémica
através da educacdo (Lima, 2008; Guimardes, 2010). Esta é uma realidade bastante atual
e repleta de légicas de orientacdo diversas, que distanciam os discursos das praticas.
Estamos hoje, num contexto politico (marcadamente neoliberal) que considera a area
econdmica e o setor produtivo como, absolutamente, prioritarios, votando os individuos,
a uma perda de direitos e regalias, reduzindo as pessoas a recursos humanos, numa
Otica, puramente, mercantil. Lima (2008) afirma que “a situagdo revela-Se, assim,
marcada por um consideravel hibridismo de orientacBes, ndo obstante a forca das
politicas atuais baseadas na ldgica da qualificacdo e gestdo de recursos humanos e nos
seus apelos ao mercado e a sociedade civil” (p.50).

Tanto Lima (2008) como San Fernandez (2008) referem a existéncia de variadas
acOes que promovem a educacdo, a formacdo, a aprendizagem e a qualificacdo de base,
direcionadas para a inser¢do dos individuos no mercado de trabalho. Conforme bem
sabemos, na atual conjuntura, o setor econémico serve-se deste tipo de iniciativas para

cumprir 0s seus propoésitos, no entanto, fa-lo tendo em atencdo os grupos a que se
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destinam. Na tipologia de Guimaraes (2010), que aqui seguimos de perto, existem dois
grupos-alvo (aqui, cremos que se aplica, na integra, este termo) que sdo constituidos por
sujeitos com caracteristicas distintas entre si. No primeiro grupo, sdo considerados 0s
individuos que detém baixos niveis de escolaridade e que se encontram em condi¢fes de
precariedade face ao trabalho e, portanto, mais vulneraveis. Em muitos casos, nédo
participam, frequentemente, em agOes de educagéo de adultos, assim como ndo encaram
a educacgéo e a formagdo como forma de melhorar as suas condicGes de vida e/ou de
trabalho. O segundo grupo compreende os adultos que tém empregos estaveis, que
participam em iniciativas, de forma voluntaria, e que se encontram melhor preparados
para responder as mudangas nas organizacdes do trabalho. Nesta posicdo, estes adultos
acreditam que ao fazerem uma aposta quer na educacdo, como na formacdo e na
aprendizagem ao longo da vida, tal tera um reflexo na melhoria da sua situacdo face ao
emprego. Estas condicdes estdo associadas, segundo advoga San Fernandez (2008) ao
denominado “efeito Mateus”, “que supde que aquele que mais tem mais terd e aqueles
que tém menos continuardo a ter menos no futuro” (p.94).

Posto isto, € nesta ldgica que, segundo a tipologia de Guimardes (2010), os
educadores de adultos adotam a postura de técnicos da aprendizagem ao longo da vida,
que promovem a certificagdo de “competéncias para competir” gerindo os recursos
humanos (adultos educandos), fomentando a aprendizagem de acordo com 0 seu
contexto de trabalho e, portanto, a sua rentabilidade econémica para o setor laboral.
Para Lima (2008) os educadores de adultos, deste tipo, sdo detentores de um perfil
profissional, maioritariamente, tecnicista, através do qual orientam os adultos, dando
primazia ao conhecimento relacionado com o trabalho, prevenindo problemas, bem
como testando solucBes adaptativas que os adultos aprendentes devem ser capazes de
pdr em pratica.

Portanto, face ao exposto, e tendo em conta que uma das nossas perguntas de
partida questiona sobre quais as funcdes, realmente, desempenhadas pelos Profissionais
de RVC da equipa do CNO da Escola Secundaria de Loulé, achamos que esta tipologia
tedrica nos da bases sélidas para tentar interpretar os dados que recolhemos sobre este
aspeto. Como veremos mais tarde nesta dissertacdo, acreditamos que existe, neste
momento, no terreno, uma pratica educativa, maioritariamente, assente na logica das
politicas de educacdo para a competitividade mas também nas politicas de educacao
para a conformidade, e que implicam a construcdo politica de determinados perfis para
os educadores de adultos, atualmente em fungGes.
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Com base na sistematizacdo efetuada por Barros (2011b), foi-nos possivel
estabelecer uma relacdo entre as funcdes/responsabilidades centralmente definidas
(pelas tutelas anteriores ANEFA e DGFV) e o perfil de acesso a profissdo, a que 0s
profissionais de educacdo e formacdo de adultos se candidatam. Assim, decidimos
construir e apresentar um quadro'®, embora atualizando-o & luz das diretrizes da ANQ
(que, de resto, ndo altera, significativamente, as atribuicbes exigidas ou os critérios de
acesso aos elementos da equipa técnica), onde esteja patente informacéo relativa aos
critérios definidos, aquando da selecdo e contratacdo dos elementos da equipa técnico-
pedagdgica, as atribuicdes centralmente decididas e aquelas que sd@o implementadas,
localmente.

No nosso caso, consideramos apenas os Profissionais de RVC e os Formadores,
posto que é sobre eles que recai grande parte da nossa atencgdo, neste estudo. Percebe-se
através dos quadros-sintese que Barros (201l1a, pp.133-135) nos apresenta que, 0S
requisitos de acesso estdo intimamente relacionados com a construcédo politica do perfil

do educador de adultos.

'8 Informac#o recolhida na pagina oficial da ANQ, I.P. (Agéncia Nacional para a Qualificacdo, Instituto
Puablico) — www.ang.gov.pt e também na Portaria 370/2008, criada pelos Ministérios do Trabalho e da
Solidariedade Social e o da Educacéo, que tutelam, conjuntamente, a ANQ, I.P. e que regulamenta todo o
sistema nacional de qualificacBes, a gestdo e atividade dos CNO, bem como a constituicdo da equipa
(requisitos de acesso e atribuiges).
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Quadro-resumo

Elemento da Requisitos De Entrada Atribuicdes Centralmente Decididas Atribuicdes Localmente
Equipa Implementadas
-Possui obrigatoriamente habilitacdo | - Participa nas etapas de diagndstico e - Participa em acGes de divulgagéo;
académica de nivel superior, de encaminhamento, sempre que tal se - Participa nas sessdes de
estabelecendo-se como fatores revele necessario; esclarecimento e angariagdo de
Pdrgfg\s/iggml preferenciais de seleco o - Conduz os processos de inscricdes, sempre que tal se revele

conhecimento das

metodologias adequadas e
experiéncia no dominio da educacéo e
formacéo de adultos, nomeadamente
no desenvolvimento de balanco de
competéncias e construgdo de
Portefolios Reflexivos de

Aprendizagem.

reconhecimento, validacéo e certificacdo
de competéncias;

- Acompanha e dinamiza o trabalho dos
formadores no ambito dos processos de
RVC;

- acompanha, em articulagdo com os
formadores, o adulto na construcdo do
seu portefolio reflexivo de aprendizagens
(PRA), através de metodologias
especializadas, tais como balanco de
competéncias ou historias de vida;

- Conduz, em articulacdo com 0s
formadores, a identificacdo das
necessidades de formagdo dos adultos ao
longo do processo de reconhecimento e
validag8o de competéncias,
encaminhando-os para outras ofertas
formativas, nomeadamente cursos de
educacdo e formacéao de adultos ou
formac6es modulares, disponibilizadas
por entidades formadoras externas ou
para formacéo complementar, de carater
residual e realizada no préprio centro;

- Organiza e articula com a restante
equipa e o avaliador externo os juris
finais de certificacdo.

Necessario;

- Participa nas etapas de
diagndstico e de encaminhamento,
sempre que tal se revele necessario;
- Acompanha os grupos de nivel
bésico e secundério, gerindo todos
0S processos através de
acompanhamento em atendimentos
individuais de adultos e orientages
nos trabalhos desenvolvidos;

- Colabora na definigdo do
encaminhamento de adultos em
processo para outras ofertas
formativas;

- Insercdo e atualizacdo processual
na base de dados on-line SIGO;

- Insercdo e atualizagdo processual
na base de dados na plataforma e-
learning moodle;

- Realiza sessdes de preparagdo
para jari de certificacdo e sessdes
de jari de certificacdo, bem como
organiza toda a documentacéo
inerente e 0 seu respetivo
arquivamento.

- Marca atendimentos/Formacéo
Complementar entre os formadores

e 0s adultos.
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Formador

Devem possuir, sem prejuizo de

regimes especiais legalmente
previstos:

i) Habilitacdo para a docéncia para
determinado () grupo (s) de
recrutamento, nos termos do Decreto-
Lei n.° 27/2006, de 10 de fevereiro, e
demais legislacgdo  complementar
aplicavel, em fungdo da Area de
Competéncias-Chave dos Referenciais

de nivel basico e nivel secundario;

ii) Certificado de Aptiddo de
Formador ao abrigo da
regulamentacéo em vigor;

iii) Experiéncia profissional no &mbito
da Educacdo e Formacdo de Adultos.
No &mbito da habilitacdo para a
docéncia dos formadores dos Centros
Novas Oportunidades, salientam-se,
de acordo com o0s normativos legais
em vigor, requisitos de recrutamento
area de
grupo
disciplinar a que o docente pertence.

consonantes entre a

Competéncia-chave e o0

- Participa no processo de RVC,
orientando a construcdo do portefélio
reflexivo de aprendizagens no ambito das
respetivas areas de competéncias-chave
(fase de reconhecimento);
- Participa, com o profissional de RVC,
na validacdo de competéncias adquiridas
pelo adulto e, sempre que se revele
necessario, na definicio do seu
encaminhamento para outras ofertas
formativas;

- Organiza e desenvolve as agdes de
formacéo complementar da
responsabilidade do Centro;

- Participa nos juris de certificacao.

- Participa no processo de RVC,
orientando a  producdo  de
temas/situacdes de vida, no ambito
das respetivas areas de
competéncias-chave  (fase  de
reconhecimento);
- Participa na validagdo de

competéncias  adquiridas  pelo
adulto;

- Desenvolve as acdes de formacdo
complementar da responsabilidade
do Centro;

- Participa nos jaris de certificacéo.

Tabela 3 — Profissionais de RVC e Formadores: Requisitos de entrada e

atribuicdes decididas e implementadas™

Pelo que vemos através deste quadro, as atribui¢fes localmente implementadas

sdo um pouco diferentes das que séo centralmente decididas, tanto para os profissionais

de RVC, como para os formadores. Verifica-se que a figura do profissional de RVC,

para além de ter uma carga técnico-burocratica muito superior a dos formadores,

também colabora em fung¢Bes administrativas, como é o caso da elaboracdo de atas de

jari e, posterior arquivamento ou a marcacao de atendimentos/Formacdo Complementar

(entre os formadores e os adultos que a profissional esta a orientar), a0 passo que 0s

9 Fonte: ANQ e Elaboracéo Propria
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formadores estdo muito mais concentrados naquela que é a sua funcao. Por outro lado,
também se verifica que, em algumas das acGes que a tutela define como sendo um
trabalho articulado entre ambas as figuras profissionais, o que indicia um trabalho de
grupo do que, propriamente, de equipa.

Guimardes (2010) afirma que, em Portugal, tornaram-se mais Obvias as
diferentes dimensfes das politicas educativas para a competitividade, a partir do
Programa para o Desenvolvimento e Expanséo da Educacéo e Formacgéao de Adultos —
S@ber +, entre 1999-2006, sob a tutela da Agéncia Nacional de Educacdo de Adultos
(ANEFA). Foi, um imperativo conjuntural da altura que determinou a justificacdo para a
elaboracdo deste programa, uma vez que, as mudancas rapidas e profundas que estavam
a ocorrer na sociedade nacional eram demasiado evidentes, principalmente, no mercado
de trabalho. Verificou-se, entdo, um aumento dos niveis de competitividade, uma
modernizacdo da economia e a insercdo de novas tecnologias, que impunham aos
trabalhadores, maiores qualificagcfes, maiores capacidades de adaptacdo e que se
tornassem detentores de mais conhecimentos e competéncias. Mas os baixos indices de
qualificacdo da populacdo portuguesa ndo deixavam margem para davidas e, urgia
corrigir o deficit educativo de que esta tinha sido alvo, por consequéncia dum acesso
generalizado a educagao, tardiamente. E, pois, neste panorama, que surgiram alteragoes
de fundo na agenda politica, 0 que originou a substituicdo da expressao de educacéo de
adultos por educacéo e formacao de adultos, cujo mandato previa a criacdo de ofertas
inovadoras, como foi 0 caso dos Cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos (Cursos
EFA) e o Reconhecimento, Validagéo e Certificacdo de Competéncias (RVCC), que ao
longo de mais de uma década, tém sido alvo de alguns acertos. Neste contexto, surgem

em Portugal, novas categorias profissionais que iremos analisar no ponto seguinte.

3.4. Questdes de profissionalidade em Educacéao

Na fase final deste capitulo de fundamentacéo tedrica deste estudo, gostariamos
de relembrar que um dos nossos intentos, ao realizar a pesquisa foi, saber até que ponto
estamos, ou ndo, perante préaticas efetivas e transformadoras de Educacdo de Adultos.
Nesse sentido, houve necessidade de refletir de modo especial sobre o perfil do
educador de adultos. Desta forma, questionamos, anteriormente, em que medida estas
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funcbGes podem ser enquadradas como trabalho de um educador de adultos? Porém,
torna-se ainda fundamental pensar, também, no perfil profissional do educador de
adultos. Esta a nascer uma nova categoria profissional do educador de adultos em
Portugal?

Percorrido o caminho de reflexéo critica sobre a figura do educador de adultos,
relativamente aos seus possiveis papeis, enquanto agente educativo; & sua formagéo
continua e ao seu perfil segundo as politicas publicas nacionais chegamos, agora, a
questdo interrelacionada da profissionalidade em educacéo.

Na medida em que ndo abundam os trabalhos que pensem a profissionalidade
em educacdo de adultos, de novo, convocamos Guimardes (2010) que analisa a
emergéncia de novas categorias profissionais muito ligadas ao contexto presente e
relacionadas com os Centros Novas Oportunidades (CNO). Atualmente, as equipas
técnico-pedagogicas dos CNO, incluem as figuras profissionais seguintes: o diretor e 0
coordenador dos CNO, os formadores que estdo diretamente envolvidos na explicitacdo
das éareas de competéncias-chave, os profissionais de Reconhecimento, Validacdo e
Certificacdo de Competéncias, os técnicos de diagnostico e encaminhamento, 0s
mediadores (Cursos EFA) e os avaliadores externos (estes ultimos, embora ndo sejam
dependentes ou vinculados a qualquer CNO, exercem a sua atividade como avaliadores,
nos mesmos). De referir ainda que os formadores, sendo professores do ensino formal,
sem novidade, como vimos anteriormente, integram o grupo de profissionais a exercer
funcBes no ambito nacional da educacéo de adultos.

A atividade que estes profissionais desenvolvem esta estabelecida através de
legislacdo®™. Existem orientacdes para a sua execucdo que foram, progressivamente,
revestindo os processos educativos de um carater mais formalizado e individualizante.
O facto de, orientarem o seu trabalho através de diretrizes veiculadas pela tutela,
expressas em documentos oficiais (como a Carta da Qualidade para os CNO e o Roteiro
Estruturante) bem como o uso generalizado e obrigatério, a partir de 2007%, de uma
plataforma eletrénica SIGO? (Sistema de Informacdo e Gestdo da Oferta Educativa e
Formativa), fez com que a formalizacdo dos procedimentos e praticas educativas e

pedagdgicas dos profissionais fosse cada vez mais acentuada e 0 processo cada vez mais

% portaria 230/2008, criada pelo Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social e pelo Ministério da
Educacéo.

2! Altura em que a Agéncia Nacional para a Qualificagao, I.P. (ANQ) passou a tutelar os CNO.

22 0 Despacho n° 14 019/2007, de 3 de Julho, criou o Conselho de Gest&o do Sistema de Informacéo e
Gestdo da Oferta Educativa e Formativa (SIGO).
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vigiado, ndo tendo deixado grande margem para que haja, desde entdo, possibilidades
para dinamizar os processos duma maneira mais contextualizada, localmente, e de
carater mais informal.

Posto isto, no ambito da nossa investigacdo, pensemos entdo, na Iniciativa
Novas Oportunidades (INO) e nos profissionais da educacdo de adultos a ela
associados. Ora, um dos eixos centrais da vida de um adulto ativo prende-se com a
profissdo que exerce, escolhida ou ndo por si. A formacgdo da identidade profissional é,
segundo Dubar (2000) um processo em constante mutacéo, revestido de um misto de
aspetos exteriores aos sujeitos, nomeadamente, na legislacdo e normativas de toda a
atividade laboral (como o Cdédigo do Trabalho), bem como as regras e normas internas,
definidas pelas organizagGes profissionais, e de outros aspetos intrinsecos aos
individuos, como seja, a imagem que tém de si mesmos, enquanto profissionais e a
forma como perspetivam o seu desempenho profissional.

Estes aspetos séo, de facto, fundamentais para entendermos como se criam as
identidades profissionais. Afonso (2008), por exemplo, aprofunda, teoricamente, esta
questdo associada ao profissionalismo, com base nos seguintes pressupostos-chave: a)
existéncia de um percurso de educacdo formal de nivel superior (licenciatura, por
exemplo); b) aquisicdo e aprofundamento de um saber profissional complexo; c) acesso
a uma carreira profissional definida e avaliada (reconhecida e aceite) com possibilidade
de frequéncia de acbes de formacdo continua; d) valorizacdo da adesdo a associacdes
profissionais (sindicatos ou outras); e) defesa da criacdo coletiva de um cddigo de ética
profissional que implica a interpretacdo e exercicio da profissdio com margens
substantivas de autonomia relativa, prestando contas e responsabilizando-se
profissional e democraticamente pelo trabalho realizado (p.76).

Percebem-se, nestes pressupostos-chave, elementos que incorporam algumas das
condigdes que os profissionais devem deter mas que também procuram obter, ao abrigo
duma profissdo, que lhes permita construir uma carreira profissional. Estes
pressupostos-chave contemplam, ainda, algumas das reivindicagbes que estes
profissionais tém vindo a fazer, no ambito da sua atividade profissional, nomeadamente,
a criacdo de um cddigo ético e deontolégico bem como a valorizacdo da adesdo a
associagoes profissionais, por exemplo.

Por outro lado, Guimardes (2010) argumenta com grande clareza e pertinéncia

para 0s propositos desta investigacdo que:

83



no quadro da politica de educacdo e formacdo de adultos, foram criadas
condicgdes para a constituicdo de um mercado de trabalho (definido por ofertas
publicas que envolveram ndmeros significativos de adultos), definidos perfis
profissionais (orientagdes e principios estabelecidos pela legislacdo) e foi
valorizada a formacédo inicial (tendo passado a licenciatura a ser um requisito
fundamental para entrar na profissdo) e continua. Paralelamente, assistiu-se a
uma complexificacdo do saber profissional, facto que exigiu a identificacéo
formal das especificidades do trabalho dos profissionais da educacdo de adultos
(comparativamente a outros grupos profissionais, no quadro de associagdes

profissionais) e levou a um maior reconhecimento social (p.785).

O que nos parece incontornavel aqui é que, se por um lado, tal como Guimarées
(2010) refere, criaram-se as condi¢des para a construcao de identidades profissionais em
mudanga, por outro lado, 0 aumento excessivo da rede de CNO, no &mbito da Iniciativa
Novas Oportunidades (INO), agregou um numero expressivo de profissionais, com
formacdo de base bastante diversificada. No nosso estudo empirico, procuramos aferir,
ao inquirir os profissionais de educacdo de adultos (caso das profissionais de RVC e dos
formadores do CNO da Escola Secundaria de Loulé), alguns destes aspetos que
trataremos de explanar no capitulo da analise de dados. A autora identifica, neste
ambito, principios referentes as politicas de educacdo para a conformidade e para a
competitividade, que se entrecruzam, e que ndo beneficiaram a existéncia de uma
cultura profissional especifica.

Da mesma forma, a inexisténcia de formacéo graduada em educacéo de adultos,
fez com que os educadores apresentassem formacdes iniciais muito variadas, ao nivel da
licenciatura, sendo a area das Ciéncias Sociais e Humanas, a que estava e estd,
maioritariamente, representada. Ndo podemos deixar de referir, uma vez mais, que a
implementacdo ou a integracdo destes Centros em escolas congregou, também, a
presenca de professores do ensino regular, que sdo ja atores de uma profissdo com
estatuto de carreira e reconhecimento legitimado socialmente.

Este cenario, segundo Afonso (2008) manifestava a existéncia de tensdes muito
evidentes entre a tradicdo escolar e uma abordagem educativa inovadora, ja que estes
profissionais sugeriam a existéncia de um novo profissionalismo emergido da
combinacdo de tendéncias politicas e perfis profissionais muito distintos, o que se

traduziu no aparecimento de identidades em mudanca.
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As tensOes detetadas estdo, para Guimardes (2010) diretamente relacionadas
com alguns aspetos, particularmente inquietantes para os profissionais de educacao e
formagéo de adultos e que obstaculizam a construcdo de uma identidade profissional
coerente. Isto porque, a contratacdo macica de professores, desde logo, levantou
interrogacfes quanto ao seu desempenho em iniciativas de carater ndo formal, e ao
potencial risco da formalizacao e desvirtuamento deste tipo de ofertas que se deseja que
assentem numa abordagem paradigmatica, antagonica a do sistema formal de ensino.
Aliar este aspeto, ao cumprimento dos objetivos qualitativamente demasiado
ambiciosos tracados pelo governo (que ja espelham bem o carécter destas politicas),
forcaram estes profissionais, a imprimir um ritmo bastante mais acelerado ao trabalho
que desenvolviam, no sentido de certificarem um elevado numero de adultos
(lembramos que a meta objetivada pelo governo era certificar até 2010, um milhdo de
portugueses, ou seja, 10% da populacdo, com diplomas escolares de nivel basico,
secundario e de qualificacdo profissional). N&o obstante os elementos acima referidos,
vejamos, ainda, a condi¢do precaria da situacdo profissional que estes profissionais tém
vivenciado. As politicas que enformam as Novas Oportunidades assentam numa logica
de programa, 0 que ndo garante uma continuidade e estabilidade, necessarias a
implementacdo de uma funcéo que cativou e convocou, uma grande comunidade de
préticas, como vimos anteriormente. Mais, pelo facto de ser visto como um programa,
levanta questBes acerca do real interesse pela educacdo e formacdo de adultos, isto
porque, pode-se desde logo, questionar sobre o que acontecerd a educacdo de adultos,
em Portugal, quando os objetivos forem alcangados.

Esta moldura politica contribuiu para alimentar e aumentar as tensdes existentes
no setor, que foram crescendo a medida que a rede de CNO se expandiu.

Para finalizar, gostariamos de salientar que, devido & combinacdo de todos estes
aspetos e, como forma de valorizar, promover e defender esta categoria profissional,
foram criadas, muito recentemente (finais de 2011) duas Associacdes Profissionais.
Assim, nascidas, praticamente, em simultaneo, a Associa¢do Portuguesa de Educacéo e
Formagéo de Adultos — APRENDENCIAS® (APEFA), tem como objetivos: promover,
estudar, defender, valorizar e desenvolver a educacdo e formagdo de adultos em

Portugal. Outro exemplo, é a Associacdo Nacional de Profissionais de Educacdo e

2 APEFA — www.apefa.org
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Formagdo de Adultos®* (ANPEFA) que surgiu da mobilizacdo de um grupo de
profissionais da area da educacdo e formacgdo de adultos, motivados pela atual
indefinicdo das politicas de educacdo e formacdo de adultos, dirigidas a populacéo
adulta e, cujo principal objetivo € contribuir para a continuidade das politicas pablicas
de educacdo e formacdo de adultos, bem como a valorizacdo dos profissionais
envolvidos, e a credibilizacdo da aprendizagem ao longo da vida.

Resta-nos dizer que estes sdo sinais promissores a que devemos continuar a
prestar atencédo e colaboracéo ativa a bem do desenvolvimento da Educacéo de Adultos

e dos seus profissionais e técnicos, em Portugal.

* ANPEFA — www.anpefa.com
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1. Apresentacao geral do desenho de investigagao

1.1. Consideragdes sobre Investigacéo Qualitativa

Na investigacdo em ciéncias sociais, podemos distinguir dois modos de estudo,
que tém vindo a ser utilizados, muito embora, um (modo quantitativo) seja bastante
mais antigo do que o outro (modo qualitativo) e, talvez por isso mesmo, tenha dado azo
a que se fomentasse uma certa clivagem entre ambos. Talvez essa clivagem se tenha
ficado a dever, maioritariamente, ao tipo de relacdo existente entre um racional
metodoldgico mais preocupado em generalizar a partir dos dados empiricos e um outro
racional metodoldgico mais preocupado em particularizar a partir dos dados empiricos.
Daqui podem resultar posi¢Ges bastante distintas como, por exemplo, a dicotomica que
defende uma oposicao entre ambas e, por exemplo, a que defende um continuum entre
ambas as racionalidades (Léssard-Herbert, M.; Goyette, G.; Boutin, G., 1990, p.31).

A ldgica qualitativa em investigacdo, comecou a ser utilizada mais tarde, e sé a
partir dos finais dos anos sessenta, se comecou a utilizar a expressdo Investigacao
Qualitativa (1.Q.), que é “um termo genérico que agrupa diversas estratégias de
investigacdo que partilham determinadas caracteristicas. Os dados recolhidos s&o
designados por qualitativos, o que significa ricos em pormenores descritivos
relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento estatistico.”
(Bogdan, R. & Biklen, S., 1994, p.16). De acordo com o0s autores, a investigacao
qualitativa tem como principais caracteristicas, as seguintes: a fonte direta de dados é o
ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal; a investigacdo
qualitativa é descritiva; os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo
do que simplesmente pelos resultados ou produtos; os investigadores qualitativos
tendem a analisar os seus dados de forma indutiva; o significado é de importancia vital
na abordagem qualitativa (cf. pp.47-50).

Desta proposta podemos retirar, por exemplo, que o investigador recolhe a
informagdo através do contacto directo e no contexto da investigacdo que desenvolve,
sendo que ele, o investigador, € o instrumento essencial da investigacdo. A interpretacdo
do fendbmeno deve ser feita de maneira exaustiva, abundante em pormenores que
exponham de forma clara mas, ainda assim, complexa, a natureza do fendmeno

estudado e os significados que as pessoas que o vivenciam, lhe conferem. Neste tipo de
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investigacdo, os dados tendem a ser analisados de forma indutiva, isto é, do particular
para o geral, ja que se parte de um caso concreto. Todos os dados recolhidos serdo
analisados, escritos e transcritos em texto, sendo que as transcrigdes poderado ser, ndo so,
por exemplo, de inquéritos por entrevista que sejam efetuadas, mas também de outros
documentos consultados, como documentos pessoais, documentos oficiais, videos e
fotografias, entre outros, com o objetivo de descodificar e interpretar os significados que
0s sujeitos do estudo Ihe d&o.

Na investigacdo qualitativa, € mais importante compreender a origem ou as
causas dos fendmenos do que o que eles representam (por si s6s) ou os efeitos que
produzem apenas. A medida que a analise é feita, de forma particular, vai-se
construindo uma interpretacdo prépria com a triangulacéo de toda a informagédo obtida,
a partir dos sujeitos da investigacdo. Ao utilizar a abordagem qualitativa, 0s
investigadores enfatizam como é que pessoas diferentes ddo sentido as suas vidas, qual
o significado que atribuem aos fendmenos que vivenciam. Ou seja, a causa e o efeito de
um fendmeno social, ganham sentido no &mbito amplo do contexto e da complexidade
que Ihe esta associada.

O objetivo fundamental da investigacdo qualitativa é interpretar os fendmenos,
abarcando toda sua complexidade e no seu contexto natural, mais do que uma manifesta
preocupacdo em quantifica-los. Trata-se de compreender a realidade e natureza dos
fendmenos, partindo da Gtica dos sujeitos investigados. E de referir que neste tipo de
investigacdo, o investigador assume a sua ndo neutralidade e, portanto, a forma como
conduz a investigacdo pode incluir a expressdo das suas opinides e convicg¢fes, muitas
vezes sugeridas pelas inferéncias que vai fazendo ao longo do estudo, sem que isto
implique perda de rigor ou de cientificidade, utilizando para tal, por exemplo, a técnica
da triangulagéo. Foi este o procedimento principal escolhido para validar os dados
recolhidos nesta investigacao.

Contudo, e apesar da investigacdo qualitativa privilegiar a interpretacdo dos
fendmenos, ndo obsta que se faca, também, uso das metodologias quantitativas. E neste
seguimento que Erikson (1986) se refere a investigacdo qualitativa como investigacao
interpretativa, abarcando um conjunto rico e extenso de possibilidades, tais como: a
observacao participante, a etnografia, ou o estudo de casos, por exemplo. Do seu ponto
de vista, a investigacdo qualitativa ndo é unicamente qualitativa j& que também é
possivel fazer uso de quantificagdes em determinados procedimentos. Para este autor, a
metodologia qualitativa tém especial interesse, principalmente, do ponto de vista
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epistemoldgico mas também ontologico, dado que, a relacdo estabelecida pelo
investigador para conhecer a realidade; as diferentes perspetivas em relagdo a mesma e
a natureza do fenémeno, fazem-no relegar para segundo plano, os aspetos técnicos. Para
Erikson, a investiga¢do para poder ser identificada como “interpretativa ou qualitativa
provém mais da sua orientacao fundamental, do que dos procedimentos que ela utiliza”
(p.120).

De acordo com a revisdo da literatura, podemos destacar varias propostas de
definicdo para a investigacdo qualitativa, tais como: a proposta por Denzin & Lincoln,
(2005)

uma atividade localizada que situa o observador no mundo. Consiste num

conjunto de interpretacdes, de praticas que tornam o mundo visivel. Estas

praticas transformam o mundo. Traduzem o0 mundo numa série de
representacdes, incluindo notas de campo, entrevistas, conversas, fotografias,
gravacOes e memorandos para si proprio. Neste nivel, a investigacdo qualitativa
reveste-se de uma abordagem interpretativa e naturalista do mundo. Isto
significa que os investigadores qualitativos estudam as coisas no seu ambiente
natural tentando que faca sentido ou interpretando o fenémeno respeitando o

significado que este tem para as pessoas estudadas (p.3).

Uma outra defini¢cdo que podemos destacar € a de Creswell (2007), um pouco
mais recente e que diz
a investigacdo qualitativa comegca com pressupostos, uma visdo do mundo, na
possivel utilizacdo de quadros tedricos e na investigacdo aos significados que
atribuidos, quer por individuos, quer por grupos, a problemas sociais ou
humanos. Para estudar o problema, os investigadores qualitativos, fazem uso de
uma abordagem qualitativa emergente para o questionarem, a recolha de dados é
efetuada no ambiente natural, sensivel as pessoas e aos locais em estudo e a
analise de dados é indutiva e estabelece padrdes ou temas. O relatorio final ou
apresentacao incluem as vozes dos participantes, a reflexividade do investigador,
e a complexa descricdo e interpretacdo do problema, e acrescenta algo a

literatura ou sinais para uma futura acéo (p.37).

Olabuénaga (1999) caracteriza e apresenta, também, cinco pontos que
distinguem a investigacédo qualitativa da investigagcéo quantitativa (p.23):
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O objetivo é a captacdo e reconstrucdo de significado;

A linguagem ¢ basicamente conceptual e metaforica;

O modo de captar a informag&o ndo é estruturado mas flexivel,
O procedimento é mais indutivo do que dedutivo;

A orientacdo ndo é particularista e generalizavel mas holistica e concreta.

Conforme j& vimos anteriormente, e com base neste autor, sublinhamos,
especialmente, um aspeto: é que a investigacdo qualitativa permite ao investigador usar
modos de obtencdo de informacdo muito flexiveis e ajustaveis, sempre que tal
necessidade se verifique. Isto porque, a investigacdo qualitativa pauta-se por uma
orientacdo metodoldgica que abarca todos os aspetos do fendmeno mas de forma
concreta, delimitada, cujo objetivo € compreender a sua totalidade e ndo apenas
fragmentos desintegrados entre si.

Assim, e ainda segundo este autor, a investigacdo qualitativa ndo é assim tdo
diferente da investigacdo quantitativa, no que ao seu desenho de investigagdo diz
respeito, uma vez que, 0 processo investigativo se desenvolve em cinco fases concretas,
aqui, meramente, enunciadas: 1) define-se um problema; 2) elabora-se o desenho da
investigacdo; 3) recolhem-se os dados; 4) analisam-se 0s mesmos; 5) escrevem-se 0S
resultados apurados. Isto é, nos termos de Olabuénaga (1999) qualquer investigacdo que
se inicie deve ter o problema, relativamente, definido. E esta definicdo que permite
orientar o investigador a centrar-se na busca do significado do fendmeno a estudar e isto
¢ comum quer a uma investigacdo qualitativa, quer a uma investigacdo quantitativa
(p.51). Convém salientar que, embora ndo seja 0 NOsso caso, nem sempre a pergunta de
partida se mantém inalterada até ao final do estudo, uma vez que, ndo s a realidade nao
é estatica como a recolha dos dados pode fornecer novas informacges, que a partida ndo
estavam contempladas. A medida que a investigagio decorre e avanca, poderdo ser
necessarios reajustes e mudancas no plano de investigacdo que obriguem o investigador
a reformular a pergunta de partida.

Acerca da investigacdo qualitativa, diferentes autores (Denzin & Lincoln, 2005;
2011, Creswell, 2007, Guba & Lincoln, 1985; 1994) sdo unanimes na existéncia de
pressupostos, maioritariamente, filosoficos no seu procedimento, e que irdo nortear,
principalmente, o investigador mas também a investigagdo que conduz. Estes
pressupostos sdo de carater metodoldgico, mas também de cariz epistemoldgico;
ontoldgico e axioldgico. Destacamos, por isso, 0s cinco axiomas do paradigma
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naturalista de Guba (1985, p.85), a saber: a) A natureza da realidade (ontologia); b) A
relacdo investigador — objeto da investigacdo: c¢) O proposito da investigacdo
(generalizacdo); d) A natureza da explanacdo (causalidade); €) O papel dos valores
(axiologia).

Aquilo que podemos retirar destes axiomas propostos pelo autor é que é
fundamental que o investigador utilize métodos condizentes com a natureza da logica do
estudo que esta a desenvolver, é essencial também que tenha atencdo e reflexividade
face a relacdo que estabelece com o fendmeno ou com o objeto em estudo,
principalmente se for outro ser humano, uma vez que podem influenciar-se,
mutuamente; é pois, indispensavel que conheca ou averigle a natureza do fendmeno e
que ndo exclua os seus sentimentos e opinides acerca do fendmeno/realidade, mas que
tenha, igualmente, atencdo para que estes ndo o condicionem. Ora, foi com estes

pressupostos que procurdmos agir nesta investigacao.

1.2. O paradigma de investigacao selecionado

Segundo L6pez Gorriz (2004), a partir dos anos 70, comecou a verificar-se que o
modelo positivista de investigacdo ndo era o mais adequado para resolver problemas
relevantes no campo da educacgdo. Surge, entdo, uma grande polémica quer sobre a
natureza da educacdo como da investigacdo educativa. E devido a esta controvérsia e
dada a natureza complexa da educacdo, que foi necessario encontrar abordagens mais
interpretativas, que derivam da sociologia, da antropologia, entre outras, e que da
origem ao paradigma interpretativo ou qualitativo. Ainda segundo a mesma autora,
podemos caracterizar, em tracos gerais, a abordagem deste paradigma, como um
paradigma que pretende conceber a realidade de forma holistica, global e divergente;
em que o investigador se implica a um nivel relacional com (o “objeto) os investigados
e ¢ um filtro por onde passa a informacdo mais significativa e, cuja finalidade é
compreender e interpretar a realidade ou fendmeno educativo (Lopez Gorriz 2004,
p.64).

Na opinido de Pérez Serrano (1994b), a compreensdo do que é a investigacdo
qualitativa balizada pelo paradigma interpretativo ndo é facil, contudo podera dizer-se
que “consiste em descricoes detalhadas de situacdes, eventos, pessoas, interagdes e

comportamentos que sdo observaveis. Além disso, incorpora 0 que 0s participantes
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dizem, as suas experiéncias, atitudes, crencas, pensamentos e reflexdes, tal como sdo
expressas por eles mesmos” (Pérez Serrano, 1994b, p.46).

Pode-se, de certa maneira, até afirmar que o investigador, ao utilizar o
paradigma interpretativo, esta a fazé-lo por uma questao de coeréncia com a natureza da
investigacdo qualitativa que desenvolve, dado que podem existir diversos pré-conceitos
e convicgOes, que o investigador ndo deve ignorar, mas encarar como um desafio para
questionar e interpretar melhor os préprios dados. Desta forma, e segundo Denzin &
Lincoln (2011)

toda a investigacdo € interpretativa: guiada por um conjunto de crencas e de
sentimentos acerca do mundo e de como ele devia ser compreendido e estudado.
Algumas crencas podem ser dadas como certas, invisiveis, ou sé assumidas,
enquanto outras sdo altamente problematicas e controversas. Cada paradigma
interpretativo faz exigéncias especificas ao pesquisador, incluindo as perguntas
que sdo feitas e as interpretacfes que sdo trazidas ateé ao investigador (p.13).

Segundo Bogdan & Biklen (1994) “um paradigma consiste num conjunto aberto
de assercOes, conceitos ou proposi¢cdes logicamente relacionadas e que orientam o
pensamento e a investigagao” (p.52) o que reflete a orientacdo que o investigador toma,
com base nos marcos tedricos que fundamentam as suas opc¢des e em simultaneo, usam-
nos para recolher e analisar os dados a que acedeu.

A presente investigacdo teve como base o paradigma interpretativo que
“pretende substituir as nog¢des cientificas explicagdo, previsao e controlo do paradigma
positivista pela compreensao, significado e a¢do” (Coutinho, 2005). Assim, tendo este
paradigma de investigacdo como suporte, tentamos contemplar todos os dados obtidos
atraveés da observacéo efetuada, a analise dos mesmos, bem como as nossas convicgoes

e criticas, relativamente a realidade.

1.3. O método de investigacdo selecionado
Através da obra de Ander-Egg (1997) apuramos uma definicdo possivel para o

conceito de metodologia e de método, com base num enquadramento historico. Até ao

séc. XVI prevalecia a ldgica aristotélica, ou seja, a leitura de livros e comentarios de
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textos sem preparacdo e sem fundamentacédo epistemologica e cientifica. Foi, a partir de
autores como Copérnico e Descartes (este Ultimo defendia a autonomia da razéo e do
conhecimento humano para se atingir o conhecimento cientifico) que foi publicado o
primeiro livro — Discurso do Método, sobre método e ciéncia. Todavia, foi Francis
Bacon quem implementou algumas questdes de problematizacéo ligadas a concepc¢éo da
realidade, nomeadamente a capacidade de observacdo. O Renascimento,
contextualizado numa nova época de progresso a varios niveis (artistico, literario,
filoséfico e cientifico) traz uma nova dimensdo da utilizacdo de novos procedimentos
para chegar a um conhecimento mais efetivo da realidade.

Etimologicamente, a palavra método, é de origem grega meta e odos. Meté €
uma proposicdo que da a ideia de movimento e odos significa caminho. Em sentido
amplo e uso corrente, este termo significa a ordem que se deve seguir nos processos que
querem atingir um determinado fim ou resultado, podendo, por isso ser definido como
“o caminho a seguir mediante uma séric de operagdes, regras e procedimentos
antecipadamente estabelecidos, de forma voluntéaria e reflexiva, para alcangar um
determinado fim que pode ser material ou conceptual” (Ander-Egg, 1997, p.21).

O método de investigacdo que elegemos foi o estudo de caso que, segundo Pérez
Serrano (1994b), surgiu, enquanto método de acdo pedagdgica, na Business School da
Universidade de Harvard, nos Estados Unidos, ndo sendo consensual, entre varios
autores, a data em que se iniciou e aplicou pela primeira vez. A sua introdu¢do no
ensino (de Direito e de Leis) foi da responsabilidade de Malvin T. Copeland, professor
de Direito Comercial e Gray, fundador e reitor da Universidade de Harvard (Pérez
Serrano, 1994b, p.84). Ainda de acordo com a autora, o estudo de caso pode definir-se
como uma descricdo intensiva, holistica e uma analise de uma entidade singular, um
fendmeno ou unidade social (Pérez Serrano, 1994b).

Dada a natureza qualitativa do estudo que desenvolvemos e com recolha da
maioria dos dados no seu ambiente natural, a op¢do mais adequada para nos, foi de
facto, o estudo de caso como método de investigacdo. Efetivamente, atendendo as
caracteristicas deste método, identificadas por alguns autores (Merriam, 1988; Pérez
Serrano, 1994b) o estudo de caso, pode definir-se como “uma descri¢cdo intensiva,
holistica € uma andlise de uma entidade singular, um fenémeno ou unidade social”
(Merriam S., 1988, p.21). Contudo, e apesar de esta autora manter a sua definicdo
anterior, concluiu, dez anos mais tarde, que a caracteristica que mais distingue o estudo

de caso é a delimitagdo do objeto de estudo, do caso. A sua defini¢do inicial sofreu
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influéncia das definicdes de outros autores o que permitiu a Merriam (1998) ver o caso
como uma coisa, uma entidade singular, uma unidade delimitada. O caso pode ser uma
pessoa (aluno); um programa; um grupo (turma), por exemplo. Para esta autora, é
fundamental que o caso esteja perfeitamente delimitado, caso contrario, ndo é um caso,
como podemos constatar através da sua afirmacdo: “Se o fendmeno que esta interessado
em estudar ndo € intrinsecamente limitado, ndo é um caso” (p.27). De facto, o carater
particularista, descritivo e heuristico permitiu-nos fazer uma descri¢do consistente do
caso, que apresentaremos no capitulo seguinte, centrando-nos numa situacao concreta,
reveladora do fendmeno, o que podera contribuir para a compreensdo ou a confirmacao
do que ja se sabe acerca do mesmo. Podera, inclusivamente, possibilitar a descoberta de
novos significados (Merriam, 1988).

Por outro lado, o estudo aqui desenvolvido foi, sobretudo, planeado de acordo
com o contexto em que o fendmeno se encontrava inserido. Assim, e de acordo com Yin
(2005) “Um estudo de caso ¢ uma investigagdo empirica que investiga um fenémeno
contemporaneo dentro do seu contexto da vida real, especialmente quando os limites
entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos”(Yin, 2005, p.32).

Segundo Fragoso (2004), a caracterizacdo ou a interpretacdo do método estudo
de caso, feita por outros autores, ndo é totalmente consonante, ja que uns privilegiam
alguns aspetos que outros estudiosos ndo consideram tdo importantes. Assim, Fragoso
(2004) destaca duas constatacfes: primeiro, ndo é possivel (talvez nem seja benéfico)
gue haja consenso no posicionamento entre os Varios autores e, em segundo lugar,
infere-se que a maioria concordaria em que o estudo de caso “permite uma descri¢ao
rica da situacdo estudada, e que a profundidade obtida representa uma vantagem
indiscutivel para a interpretacdo de situacbes complexas, que muitas vezes ndo se
podem abordar com o enfoque investigativo mais tradicional” (Fragoso, 2004, p.47).

Segundo Denzin & Lincoln (2011) ndo h4 um método que possa compreender
as variacOes subtis na experiéncia humana, em curso, assim como ndo ha observacoes
objetivas, apenas observagdes socialmente situadas nos mundos (e entre) do observador
e daquele que é observado.

A principal razdo da nossa escolha por este método pode ser o facto de
entendermos com Guba & Lincoln (1985) que as realidades ndo podem ser separadas do
seu contexto e que deverdo ocorrer num panorama ou contexto natural das entidades do
estudo. Para nos foi fundamental ter claro que o estudo de caso tem como finalidade

essencial gerar conhecimento sobre o particular, aquele caso em concreto, e dirige-se
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em busca da compreensao dos temas intrinsecos ao caso. Desta forma, a particularidade

do caso, constitui o centro de toda a investigagdo. E é disso que se trata quando optamos

por estudar o Centro Novas Oportunidades - CNO da Escola Secundéria de Loulé, no

qual trabalhamos, desde 2008. Tanto para Stake (1998) como para nés, o facto de poder,

ainda, resultar conhecimento contextual desta investigacdo, que incremente as praticas

locais,

foi um motivo de peso na escolha do estudo de caso e do paradigma

interpretativo em que o convocamos.

Estas,

1.4.  Astécnicas de recolha de dados selecionadas

Perez Serrano (1994a) afirma que o conceito de Técnica deriva:

Do grego Technikos, de téncne, arte. Em geral, é a capacidade para transformar a
realidade observando uma série de regras. Inicialmente, teve dois sentidos: como
arte pratica e como forma de atuacdo que se opunha a episteme — a ciéncia,
tomada esta como conhecimento ou saber tedrico. Para Aristoteles, a técne
supera a experiéncia, mas situa-se num degrau inferior ao raciocinio. Refere-se
as aplicacBes da ciéncia, as necessidades praticas, particularmente, a producéo
industrial.

Ao situarmos a técnica num marco mais amplo — a ciéncia — trata-se de explicar
e compreender a realidade a partir de uma tecnologia e metodologia
fundamentadas, para evitar o reducionismo ou 0s desvios tecnocraticos.

Na atualidade, o sentido de técnica ficou reservado aos procedimentos de
atuacdo concretos e particulares, associados as distintas fases do método
cientifico. Ander-Egg indica que o método é o caminho e as técnicas a arte ou 0
modo de percorré-lo. Os métodos tém um carater mais global, abarcam varias
técnicas; estas sdo de carater mais pratico e operativo (Pérez Serrano, 1994a,
p.184).

De facto, e segundo Ander-Egg (1997) todo o método necessita de técnicas.

por sua vez, sdo procedimentos especificos que fazem referéncia ao

conhecimento/habilidade operativa que permite o controlo, registo, transformacéo ou

manipulacdo de uma parte especifica da realidade (p.25).
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Desta forma, e tendo em conta que uma das principais técnicas de recolha de
informacgdo numa investigacdo qualitativa, como é a nossa, é a técnica da observacéao
direta de cariz participante, apoiamo-nos em Raymond Quivy (1998) quando diz que “a
observacao participante do tipo etnoldgico €, logicamente, a que melhor responde, de
modo global, as preocupacdes habituais dos investigadores em ciéncias sociais” (p.197).
Trata-se de estudar atividades quotidianas, dos sujeitos observados, do lado de dentro,
de forma pormenorizada, tentando ao méximo ndo perturbar quem e 0 que esta a ser
observado. O observador €, portanto, uma testemunha privilegiada, uma vez que assiste,
in loco, a atividades, atitudes e comportamentos dos sujeitos que esta a estudar, sem 0s
instigar a adotar formas diferentes de se comportarem. Na verdade, Peretz (2000) diz

mesmo que

a observacdo direta nos locais distingue-se de qualquer forma de observacdo de
situacdo construida ou criada por um investigador, tais como a de laboratério ou
a de reunides organizadas e animadas com o fim de provocar uma reacdo de
grupo ja existente (um gabinete, uma turma, um servi¢o), ou de um grupo
constituido apenas para a ocasido. Praticada muitas vezes em psicologia
experimental, em sociologia (...). Ao praticar a observacao direta, o investigador
ndo tem a intencdo de desviar a acdo do seu desenvolvimento normal, nem de

induzir os participantes a atos estranhos a sua prépria perspetiva (p.29).

Entendemos que numa investigacdo, a técnica da observacdo € uma ferramenta
fundamental para podermos olhar para um fenémeno, ver como se forma e recolher
informacdo sobre o mesmo. A observacdo direta nem sempre tem subjacente a
implicacdo do investigador/observador, isto porque depende de que ponto de vista o
investigador pretende observar, se pelo do distanciamento (ndo participante) ou se pelo
do envolvimento (participante).

A observacdo feita no ambiente natural dos sujeitos designa-se, nas ciéncias
sociais, por investigacdo naturalista e como é feita no seu ambiente natural permite ao
investigador/observador observar as fungfes diarias desenvolvidas pelos sujeitos. Este
tipo de observacédo foi preferida por nos porque o observador entra no mundo do seu
objeto de estudo mas sem ser intrusivo e sem permanecer no mundo do sujeito, isto &,

fica também do lado de fora. A medida que o seu trabalho empirico vai decorrendo, vai
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ganhando a confiancga dos sujeitos, cuidando também que a informacao que recolher ndo
causara dano a alguém (Bogdan & Biklen, 1994).

De um modo geral, e nos termos de Merriam (1998) uma das caracteristicas que
0 investigador/observador deve ter, em investigacdo qualitativa é tolerancia a
ambiguidade em todas as fases da mesma — aquando do desenho de estudo; da recolha
de dados e da analise de dados e, na nossa opinido, a fase mais critica e mais sujeita a
ambiguidades e tensdes ¢ a fase do trabalho de recolha de informac&o empirica. Outra
caracteristica que o investigador/observador deve ter, segundo a mesma autora € a
sensibilidade ou ser altamente intuitivo. A sua sensibilidade ou intuicdo deverdo ter em
conta ndo sé as pessoas que ird observar, como a linguagem ndo-verbal, e 0 espaco
fisico onde se encontram. Para além disso, o investigador/observador devera ser
também um bom comunicador, ou seja, “um bom comunicador & empatico com 0s
respondentes, cria harmonia, faz boas perguntas e ouve atentamente.” (Merriam, 1998,
p.23)

Estamos totalmente de acordo com estas caracteristicas, uma vez que, na nossa
opinido, ndo obstante a importancia, a complexidade e a dificuldade, até, todo o trabalho
antes e depois da recolha de dados, fazer observacao participante € um dos grandes
desafios que o investigador tem, principalmente, porque ha imprevistos que podem
surgir, nomeadamente, a recusa de um ou mais sujeitos em participar no estudo, apesar
de terem concordado anteriormente (algo que efetivamente aconteceu no nosso estudo
de caso); pode haver um grande volume de informacéo que, aparentemente, e numa fase
inicial pode induzir o investigador a um dispéndio de tempo que podera revelar-se
pouco proficuo. Ser um observador (sensivel ou intuitivo) significa que todos o0s
pormenores Vvisiveis e ndo visiveis contam, ndo sé é importante estar atento ao que ouve
e vé como é fundamental praticar uma escuta ativa, através da interpretacdo dos
siléncios e das expressdes faciais e outro tipo de comportamentos. Defendemos,
igualmente, que para ser um bom investigador mas também bom observador ha que ser
um bom comunicador, na medida em que, ao estabelecer uma relacdo empatica com os
sujeitos, ndo significa que tenha de viver os problemas que os sujeitos Ihe contam ou
que ele observa. Trata-se de demonstrar que compreende o significado que o sujeito lhe
atribui. Desta forma, os sujeitos sentem que podem confiar no investigador, que se
estabeleceu um clima favoravel ao desenvolvimento da investigacdo/observacédo. Neste
tipo de relacdo de confianga, o investigador pode aprofundar muito mais a recolha da

informacdo pretendida. Ser um bom comunicador também significa que é capaz de fazer
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as perguntas certas no momento certo, através, por exemplo, de conversas informais,
mesmo que demore algum tempo. Muitas vezes, ha que ter paciéncia e aguardar sinais
de abertura por parte dos sujeitos.

Ora, a informacdo empirica resultante da técnica da observacdo direta
participante, por nos escolhida, pela riqueza de acontecimentos e de atores pode ser,
facilmente, alterada ou adulterada pelo investigador se néo registar de forma fidedigna e
sistematica 0 que observa. Além disso, a memoria ndo é inesgotavel, pelo que, fazer
anotacbes € o maior garante que ndo havera perca de informacdo. Assim, estas
anotacbes podem ser manuscritas, do proprio observador mas também podem incluir
registos audiovisuais. Olabuénaga (1999) adverte que todos os recursos sao validos,
desde que: ndo interfiram com a acdo dos atores sociais e que captem o maximo de
informacao e do contexto que esta foi produzida (p.222).

Para além da técnica da observacdo direta participante, a técnica do inquérito por
entrevista, segundo Ghiglione e Matalon (1997) “pode ser definido como uma
interrogacgdo particular acerca de uma situacéo, englobando individuos, com o objetivo
de generalizar” (p.7).

Na verdade, segundo varios autores, o inquérito por entrevista € uma das
técnicas que mais se utiliza em investigacdo qualitativa, e segundo Lakatos e Marconi
(1988) “a entrevista tem como objetivo principal a obtencdo de informacdes do
entrevistado, sobre determinado assunto ou problema” (p.174).

Olabuénaga (1999) diz mesmo que ¢ “a segunda grande técnica de investigacao
qualitativa” (p.165). Segundo este autor, o inquérito por entrevista pode assumir varias
formas distintas a partir da que é a mais usual, a entrevista individual falada. Pode,
ainda, ter uma duracdo breve, de alguns minutos, como pode prolongar-se por sessdes
ou dias de conversagdo. Existem trés caracteristicas que distinguem os varios tipos de
inquérito por entrevista existentes e a disposi¢do do investigador em Ciéncias Sociais, e
que s&o, na acecdo de Olabuénaga (1999): os inquéritos por entrevista individuais ou de
grupo (focus group); biograficas (que abarcam um vasto conjunto de temas) ou
monotematicas; diretivas (ou estruturadas) e ndo diretivas (ou ndo estruturadas).

Apoiadas em Olabuénaga (1999) a nossa op¢do metodoldgica recaiu sobre o
ultimo tipo de inquerito por entrevista, a ndo estruturada, também designada por outros
autores de entrevista livre, e fizemo-lo, complementando com entrevistas semi-
estruturadas, atendendo a sua especificidade, uma vez que, ao recorrer a este género de

inquérito por entrevista, estavamos a procura de maximizar o significado do fendmeno
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para os entrevistados e queremos, mais do que explica-lo, compreendé-lo. Reforcdmos a
nossa preferéncia através de Lakatos e Marconi (1988) ja que para estas autoras “o
entrevistado tem liberdade para desenvolver cada situacdo em qualquer direcdo que
considere adequada. (...) Em geral, as perguntas sdo abertas ¢ podem ser respondidas
dentro de uma conversacao informal” (p.174).

O entrevistador, por seu lado, expde ao entrevistado, qual o objetivo e motivagédo
do estudo em curso, faz perguntas sem um esquema fixo e, por isso, pode alterar a
ordem das perguntas e incluir novas, caso se verifique necessario. Se alguma pergunta
tiver um sentido que ndo ficou claro, pode explica-lo para que o entrevistado possa
responder. O entrevistador assume uma postura de «ouvinte interessado» mas ndo avalia
as respostas, assim como estabelece uma «relacdo equilibrada» entre familiaridade e
profissionalismo.

No inquérito por entrevista, preparado por noés, com algumas perguntas
orientadoras, relativamente abertas, o0 entrevistador/investigador tenta obter a
informagao por parte do entrevistado. As perguntas, numa entrevista semi-diretiva, vao
sendo colocadas de acordo com o desenrolar da conversa, entre ambos. Este género de
entrevista € considerada por Quivy e Campenhoudt (1995) mais como uma conversa
que o entrevistador vai moderando. Segundo Bogdan e Biklen (1994), “a entrevista ¢
utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver, intuitivamente, uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos
interpretam aspetos do mundo” (p.134). A entrevista ¢ semi-diretiva quando o
entrevistador dispde de um esquema de entrevista, 0 guido da mesma, que consiste num
conjunto de perguntas, relativamente abertas, de modo a facilitar o decorrer da mesma.
Durante a entrevista assim planeada, de modo flexivel, podem ser colocadas novas
questdes, se o entrevistador achar conveniente, de modo a obter mais informagdo ou
aprofundar o que estd a ser dito. Ou seja, a entrevista semi-diretiva € aplicada para
aprofundar um determinado dominio ou verificar as evolugdes ja conhecidas (Ghiglione
& Matalon, 1997). Neste tipo de entrevistas recorre-se, usualmente, ao registo de
informac&o com o gravador audio ou com a camara de filmar®>.

Para além do inquérito por entrevista, recorremos também ao inquérito por

questionario, uma vez que, para Gighlione e Matalon (1997) “¢ habitual reservar o

25 . . . T x . .
Noés optamos pelo registo audio, de forma a ndo constranger as entrevistas, uma vez que nos fizeram

saber que ndo queriam ser filmadas.
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termo entrevista para as técnicas menos diretivas e designar por questionario as formas
de inquirir em que as questdes sdo formuladas antecipadamente” (p.63). Segundo os
autores, torna-se necessario a aplicacdo de um inquérito por questionario, quando
precisamos compreender representacdes, atitudes, preferéncias e opinides, que s6 sendo
acessiveis de uma forma préatica pela linguagem, raramente se expressam de forma
espontanea. Desta forma, ndo nos sentimos impedidos de estabelecer relagdes de
preferéncias ou de representacdes, por exemplo, ja que ndo adotdmos uma conce¢do
meramente comportamental e isso possibilitou-nos inferir interpretac6es a partir ndo s
dos dados da observacdo que fizemos, das conversas informais que tivemos, como das
respostas obtidas, pelos inquéritos por entrevista e por questionario. Foram
precisamente as respostas obtidas nos inquéritos que nos permitiram compreender um
pouco melhor o significado que os atores locais atribuem ao fendmeno do
Reconhecimento de Adquiridos Experienciais em curso neste CNO. Contudo, é
fundamental nunca esquecer que, segundo Ferreira (1986) “ (...) as respostas a um
inquérito ndo encerram a “Realidade”, que ndo existe, alids, mas a descri¢do e avaliacao
de uma certa realidade, determinadas pelo contexto de interacdo entre inquiridor e
inquirido (...) ” (p.173). Significa, portanto, que as respostas que se obtém ndo podem
ser encaradas como uma representacdo fiel da realidade. S&o, basicamente, a forma
como o inquirido interpreta e avalia a realidade, neste caso, a sua realidade. Existe ainda
um fator a ponderar e que se prende com a influéncia do contexto entre o inquiridor e o
inquirido, o que pode determinar as respostas que sao dadas.

Das vérias técnicas utilizadas, Ghiglione e Matalon (1997) referem quatro que
circunscrevem uma diretividade em crescendo, a saber: a entrevista ndo diretiva; a
entrevista semi-diretiva, 0 questionario aberto e o questionario fechado (p.64). E, no
entanto, recorrente a utilizagdo de técnicas mistas, ou seja a combinagdo de uma
entrevista ndo diretiva mas que inclua tambem uma fase semi-diretiva.

Foi precisamente essa vertente que utilizamos, dado que o inquérito por
questionario aplicado aos formadores da equipa Técnico-pedagdgica do CNO da Escola
Secundaria de Loulé foi construido com perguntas fechadas e perguntas abertas. Os
objetivos que tinhamos em mente eram, conseguir, por um lado, caracterizar quanto a
formacgdo de base e experiéncia profissional um conjunto de pessoas que tém em
comum a funcdo que desempenham e, por outro lado, aferir e compreender, o
entendimento e a perce¢do que tém, relativamente as fun¢bes desempenhadas por outros

elementos da equipa e quanto as suas proprias fungdes.
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1.5.  Consideragdes sobre a analise de contetdo

Todas as investigacdes pressupdem que os dados empiricos serdo analisados
segundo uma coeréncia metodoldgica e, cientificamente, balizadas. Na analise dos
dados procedentes da técnica da observacédo e da técnica do inquérito, é usual optar por
uma técnica de andlise das comunicagfes que visa identificar indicadores para a
producdo de inferéncias, referentes a producdo ou rececdo destas mensagens.
Escolhemos entdo a andlise de contetido porque, por exemplo, para Berelson (citado em
Vala, 1986), “a analise de conteido ¢ uma técnica de investigagdo que permite a
descricdo objetiva, sistematica e quantitativa ou qualitativa, do conte(do de manifesto
da comunica¢do” (p.103). Esta técnica permitiu-nos analisar a informacao recolhida
através da observacdo, do inquérito por entrevista e por questionario, e das conversas
informais também realizadas, (ver em anexo as grelhas de registo de observacéo e a
transcrigdo das entrevistas) e facilitou-nos a reflexdo acerca de todo o material recolhido
e, a sua inclusdo triangulada ao longo do estudo.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a analise de dados, “é 0 processo de busca e
de organizacao sistematico de transcri¢des de entrevistas, de notas de campo e de outros
materiais que foram sendo acumulados, tem como objetivo aumentar a compreensao
desses mesmos materiais e de lhes permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou”
(p.205). Ao darmos inicio, neste estudo, a andlise de contetdo, foi crucial ter este
referencial metodoldgico bem presente, na medida em que, existe um risco acrescido de
dispersdo, quando o volume de informac&o obtida € consideravel.

Olabuénaga (1999) diz que “a analise de contetido ndo ¢ outra coisa senao uma
técnica para ler e interpretar o contelido de toda a classe de documentos®® e, mais
concretamente (ainda que ndo exclusivamente), de todos os documentos escritos”
(p.192). Esta é uma técnica que aparenta ser simples mas que € bastante intrincada e
extremamente importante, uma vez que congrega muitas etapas e conceitos. Esta técnica
permite-nos aceder a outras informag@es ou pistas que, a partida, ndo estavam visiveis,
desocultando-as de cada vez que fazemos uma leitura cada vez mais cuidada e profunda.
Olabuénaga (1999) ressalta, contudo, a diferenga entre a analise de conteudo e analise
documental, sendo que no primeiro tipo de analise ndo s6 o texto é importante como o

contexto em que foi produzido também. A andlise documental apenas recai sobre o

28 1talico conforme o autor.
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texto. Uma vez que o texto pode dizer muito mas o contexto em que foi produzido
também, tal facto, permitir-nos-a fazer inferéncias, que segundo o autor, € um elemento
central da andlise de conteudo (p.195). Significa que ao analisarmos um texto escrito,
por exemplo, podemos inferir sobre as caracteristicas pessoais e sociais do autor desse
texto mas também do publico ao qual se destina. Ha, ainda, possibilidade de inferir
acerca do texto se a mensagem que se pretende transmitir é clara e inequivoca ou se, por
outro lado, ha a intencdo de fazer passar outra mensagem de forma, subliminarmente,
sub-repticia.

De facto, foi nossa preocupacdo ter todos estes aspetos em consideracdo. Ao
longo da andlise de contelldo pudemos organizar a informac&o recolhida de acordo com
os procedimentos que a literatura recomenda. Tivemos, ainda, em linha de conta que
para Bardin (1977) a analise de contetido ¢ “um conjunto de técnicas de andlise de
comunicacgdes visando obter, por procedimentos, sistematicos e objetivos de descrigdo
do conteldo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢Ges de producdo/rececdo (varidveis
inferidas) destas mensagens” (p.42). Foi fundamental, para nds, a elaboragdo de
instrumentos de registo que nos permitiram sistematizar e categorizar todos os dados
obtidos, anteriormente, na fase do trabalho de terreno. Foi com base nas trés fases de
categorizacdo de Bardin (1977) que concretizamos uma tarefa que, de inicio, se
apresentava bastante ardua e complexa. Assim, inicialmente, na fase da pré-analise,
fizemos uma leitura flutuante, isto é, uma primeira leitura despreocupada mas com rigor
e objetivos. Tivemos, por isso, atencdo a tudo o que nos permitisse identificar temas-
chave, fazer anotacdes (a que retomamos na fase seguinte), e a escolha de documentos,
considerados por nos, como mais relevantes. Na segunda fase, a da exploracdo do
material, procedemos, entdo, a codificacdo da informacdo pré-analisada. Uma vez que
optdmos pelo critério semantico para a categorizacdo da informacéo, fizemo-lo atraves
do seu agrupamento por Unidades de Registo e Unidades de Contexto, que fomos
selecionando a medida, que faziamos uma segunda leitura, mais cuidada e aprofundada
a toda a informagé&o recolhida/obtida.

Ressaltamos, ainda, os requisitos, seguidos por nés, identificados por Bardin
(1977) para a criacdo das categorias e que sd@o 0s seguintes: a exclusdo mutua; a
homogeneidade; a pertinéncia; a objetividade; a fidelidade e a produtividade e através

dos quais, form&mos as categorias.
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Na terceira e Ultima fase, dedicamo-nos ao tratamento dos resultados obtidos, as
inferéncias que fizemos, e & interpretacdo dos mesmos, conforme recomendado por este
autor. Tornou-se, nesta fase, mais evidente quais as categorias apuradas e até a
descoberta de novas categorias, que a priori, ndo cogitavamos a hipdtese de poderem
surgir. Foi com base no tratamento da informacdo que pudemos retirar as conclusdes
que apresentamos no final desta investigagdo. H4, no entanto, um aspeto que
gostariamos de destacar e que se prende com o aspeto inferencial referido por Guba &
Lincoln (1985)

(...) os dados ndo sdo vistos como sendo oferecidos pela natureza mas como
algo resultante da interacdo entre o inquiridor e as fontes (humanos ou ndo
humanos). Os dados s&o, por assim dizer, as construgdes®’ fornecidas pelas e nas

fontes; a analise de conteddo leva a reconstrucdo dessas construcdes (p.332).

Foi, sem duvida, importante incluir as nossas inferéncias na analise desenvolvida
e que abarcou todos os dados que recolhemos, isto porque, a reconstrucao que levamos
a cabo, foi baseada nas construcdes dos sujeitos observados mas as quais adicionamos
as nossas ilagdes aquilo que observdvamos, no ambiente natural dos sujeitos e do
fenémeno.

Precisamente por se situar numa légica de analise compreensiva e indutiva, a
analise de contetdo, tem sido, por este motivo, alvo de muitas criticas, mais do que 0s
paradigmas de analise tradicional de caracter hipotético-dedutivo, cujos pressupostos
estdo mais de acordo com a andlise de textos curtos sendo, portanto, pouco Util para o

tratamento em entrevistas longas (Guerra, 2006).

2. Os procedimentos metodologicos operacionalizados nesta

Investigacao

Como ja explicitamos ao longo do ponto anterior, a presente investigacdo teve
como suporte, o paradigma interpretativo, pelo que tentdmos ponderar nos seus

pressupostos todos os dados obtidos (atraves da técnica da observacéo e da técnica do

27 1talico conforme o autor.
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inquérito por entrevista e por questionario que levamos a cabo), e a analise dos mesmos,
assim como considerar as nossas convicgoes e criticas, concernentes a realidade.

A probleméatica que nos motivou a realizar esta investigacdo foi o recente
crescimento, podemos dizer que exponencial, de um novo tipo de profissionais ligados,
a atividades que poderao ser caracterizadas como fazendo parte da educacéo de adultos,
fruto direto de uma agenda politica que para este setor, fez crescer, desde 2005, a rede
de Centros Novas Oportunidades, em Portugal, anteriormente designados por Centros
de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias (CRVCC), existente
desde 2001.

Assim sendo, quisemos, com esta investigacdo, saber até que ponto, estamos
perante praticas efetivas e transformadoras de Educacdo de Adultos. Formulamos,
entdo, as perguntas de partida que norteariam 0 nosso estudo: Esta a nascer um (novo)
perfil profissional do educador de adultos em Portugal? Um elevado nimero de pessoas,
desenvolve a sua atividade profissional, atualmente, com adultos, provindos das mais
variadas areas de formacdo. Muitos desses profissionais tém como formacédo de base a
psicologia, a sociologia ou a educagdo social, sendo que no caso dos formadores,
maioritariamente, sdo docentes, sendo que no caso dos professores, se estiverem afetos
a uma Escola, o seu estatuto profissional mantém-se. Ora, portanto, se para estes, existe
um enquadramento legal e estatuto profissional, para os Profissionais de RVC assim que
iniciam funcdes, ha como que uma perda desse estatuto. Passam apenas a ser Vistos,
pela legislacdo em vigor, como equiparados a funcionarios ptblicos®.

Outra questdo de partida que formulamos foi: Quais as funcbes, realmente,
desempenhadas pelas Profissionais de RVC da equipa do CNO da Escola Secundaria de
Loulé? Pareceu-nos importante compreender, efetivamente, o que faz uma Profissional
de RVC, em concreto. Até porque, uma década de atividade pode parecer muito tempo,
no entanto, ndo parece haver grande conhecimento sobre as atividades que as/os
Profissionais de RVC realizam.

Finalmente, uma terceira questdo que nos pareceu fundamental, foi: Em que
medida estas funcdes, de Profissional de RVC, podem ser enquadradas como trabalho
de um educador de adultos? Sabendo que num CNO, as pessoas adultas podem
inscrever-se para dar prosseguimento aos seus percursos escolar e formativo, quisemos

perceber como é que as Profissionais de RVC e toda a equipa, no fundo, conduzem os

%8 Conforme a consulta e anélise dos contratos de trabalho e da portaria 370/2008.
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Processos de Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de Competéncias (RVCC), se
seguem uma logica mais formal ou se se baseiam e implementam atividades de cariz
mais informal e ndo formal, utilizando métodos e técnicas da educagéo de adultos.

Estas questdes pareceram-nos importantes do ponto de vista cientifico porque
poderemos, com rigor, tentar chegar as suas respostas mas também nos pareceram
necessarias do ponto de vista social, uma vez que estamos, também, a averiguar o
significado que esta funcdo profissional tem para os proprios, 0 que por sua vez podera
ser, talvez, representativo do significado que os outros lhes atribuem.

Existe, ainda, um outro aspeto que ndo quisemos deixar de lado e que se prende
com a percegdo e o conhecimento que as profissionais de RVC tém, do ambito
educacional e em termos tedrico-praticos e que estdo, na nossa opinido, intrinsecamente
ligados a segunda e terceira questdo de partida. Achamos que seria imprescindivel
abordar este aspeto, duma perspetiva de incremento metodolégico para as suas praticas.
Que conhecimentos detém? Como os adquiriram? De que forma é que esses
conhecimentos se traduzem na pratica? Como poderdo ser melhorados?

De seguida elaboramos o desenho da investigacdo, nesta fase ndo s6 planeamos
as etapas, como também elabordmos um cronograma, no qual estavam definidos os
objetivos a atingir em cada uma delas.

Com base no projeto de investigacdo, procedemos, inicialmente, a uma primeira
revisdo do estado da arte da educacdo de adultos, onde fizemos a identificacdo e
aprofundamento dos conceitos-chave relativos ao tema eleito. S8o exemplos, deste
primeiro levantamento, os conceitos-chave de Educagdo de Adultos, Educador de
Adultos, Reconhecimento de Adquiridos Experienciais; Andragogia; Aprendizagem ao
Longo da Vida, apresentados e desenvolvidos no capitulo anterior®.

Como ja referimos anteriormente, e posto que ja detinhamos algum
conhecimento prévio da problematica em estudo, bem como também ja haviamos
definido o nosso problema de investigacdo, partimos com um quadro tedrico definido
mas 0 mesmo foi sendo desenvolvido e aprofundado ao longo da investigagdo (Bento,
2011). Se, inicialmente, consideramos os autores fundamentais em termos conceptuais e
metodoldgicos, no decorrer do estudo, foi necessario recorrer a outros autores que nos

permitissem, ndo s6 fundamentar, teoricamente, dados que foram surgindo e que

% Nas pp.3-86.
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continham alguma pertinéncia, como também aprofundar e diversificar os autores ja
apresentados na nossa proposta de investigacao.

Assim, os diversos tipos de leituras que fizemos passaram, entre outros, por
autores fundamentais para o conhecimento e a compreensdo, nao s6 do fendmeno como
de dimensdes e fatores que com ele se relacionem ou que dele dependam, assim como,
também consultdmos variados documentos oficiais, bem como legislacdo aplicada a
educacao de adultos e aos Centros Novas Oportunidades. Foram também alvo de anélise
de texto, as atas de reunido de equipa, ocorridas de janeiro a abril de 2011.

Paralelamente, fomos ponderando o caminho melhor a seguir nesta investigacao
até chegarmos a selecdo dos métodos e técnicas a utilizar.

Reflexivamente, o caminho metodoldgico tracado foi sendo alterado e ajustado,
em consequéncia da evolucdo do estudo e dos dados que fomos obtendo. Conforme
Bogdan & Biklen (1994) referem, o projeto ou proposta de investigacdo ndo pode ser
inflexivel, mas pelo contréario, (...). Logo ndo se pode conter uma longa descri¢cdo do
que se vai fazer e como se vai fazer, posto que, inicialmente ndo se pode antever tudo o

gue vamos obter, em termos de dados. Assim, 0s autores advertem que

Normalmente, as propostas para estudos qualitativos sdo mais sucintas do que as
da investigagdo quantitativa. Além de estar fora de questdo uma discusséo
detalhada dos métodos e procedimentos, €, geralmente, desnecessaria uma longa
revisdo de literatura. Nas fases iniciais de um estudo ndo se pode saber qual a

literatura a articular com os dados relevantes que se venha a obter (p.105).

Com esta ldgica de fundo, demos inicio ao nosso estudo de caso no més de
Janeiro de 2010. E fundamental elucidar que, a aproximacdo ao terreno foi
desnecessaria, ja que a investigadora desenvolve a sua atividade profissional neste CNO
e tem uma relacdo bastante proxima com os sujeitos do seu estudo e ja detinha,
previamente, alguma informacao relevante, no que concerne a problemaética do estudo.

Nesta etapa recorremos, entdo, as técnicas de investigacdo ja explicitadas e
consonantes com o método de estudo de caso que selecionamos. Para Bogdan & Biklen
(1994) a melhor técnica de recolha de dados em estudos deste género, € a observacao
direta, do tipo participante e o centro da investigacdo € um organismo em concreto (uma
escola, por exemplo) ou algum aspeto especifico dessa instituicdo. Os autores sugerem

trés setores em que, tradicionalmente, a investigagao incide:
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Um local especifico dentro da instituicéo;
Um grupo especifico de pessoas;
Qualquer atividade da instituico.

Neste sentido, elegemos como foco da nossa investigacdo o Centro Novas
Oportunidades (CNO) da Escola Secundaria de Loulé, bem como um grupo especifico
deste organismo, a sua equipa. Ao longo dos quatro meses de observacdo efetuada no
CNO, de Janeiro a Abril de 2010, foi possivel perceber os aspetos mais profundos do
modo de funcionamento do CNO, o envolvimento da equipa entre si, com o Processo de
RVCC e com os adultos que o desenvolvem, bem como as tens@es, as dificuldades e
constrangimentos sentidos.

De acordo com De Ketele e Roegiers (1995) planedmos, cuidadosamente, a
forma como iriamos observar, uma vez que a observacdo ¢ um “processo € nao um
simples mecanismo de impressao por reproducao como o de uma fotocopia” (p.22).

Optamos por fazer dois dias de observacdo por semana, tentando sempre que um
deles fosse o dia da reunido semanal da equipa técnico-pedagodgica, uma vez que, nos
poderia fornecer novas informacdes, conversas informais entre colegas e, por ser um dia
em que toda a equipa esta junta no mesmo espaco, durante duas horas e meia/trés
horas®.

Tentdmos dedicar sete horas diérias & observagdo, contudo, nem sempre foi
viavel cumpri-las, nomeadamente, na observacdo aos membros da equipa. Para além de
os formadores, raramente se encontrarem nas instalacdes do centro, os horéarios
praticados entre as Profissionais de RVC também ndo sdo coincidentes, na maioria das
vezes. No entanto, tentamos colmatar esta dificuldade, prolongando, significativamente,
a nossa permanéncia nesses dias.

Ao dar inicio a técnica da observacédo direta participante, sentimos de imediato a
necessidade de construir uma grelha de observacdo, para que a mesma fosse registada,
sistematicamente, de forma estruturada, com as categorias pré-definidas por nds, bem

evidentes, a saber:

30 x . . s el

Houve apenas uma semana em que ndo foi possivel observar devido as férias do Carnaval. Esta
situacdo traduziu-se na dispensa de duas das profissionais de RVC e os formadores estavam de férias.
Assim, os dois dias Gteis que restavam foram assegurados por uma das Profissionais mas sem dados

relevantes para a investigacéo.
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a) Atendimentos individuais que as profissionais fazem com os adultos
(acompanhamento dos processos de RVCC);

b) A dinamizacdo de sessdes de grupo (inicio ou final de grupo, sessbes de
preparacdo para Juri de certificacdo e Sessdes de Jari de Certificacao);

c) O trabalho técnico/burocratico (elaboracdo de relatorios — situagédo
processual individual, quer para as entidades com as quais se tem protocolo,
como para a coordenagdo do CNO; atualizagdo SIGO; participagdo em
encontros de CNO’s; participagdo em agdes promovidas pela tutela,
elaboracdo de atas de reunido de equipa);

d) O trabalho educativo (capacitacdo/empowerment; estimulo a autonomia;
incentivo ao espirito critico e capacidade de analise; consciencializacdo);

e) Outras atividades (elaboracdo de materiais de trabalho: ApresentacGes em
PowerPoint; elaboracdo e alteracdo dos variados instrumentos de mediacéo;
pesquisa de documentos, videos, imagens, etc. para dinamizacéo de sessoes,
elaboracdo de oficios para enviar aos adultos que se mantém afastados do
processo ha mais de seis meses).

Deixamos, ainda, um espaco em aberto para registar as nossas opinides e
duvidas e inquietacdes epistemoldgicas. Realizdmos um inquérito por entrevista semi-
diretiva a cada uma das duas profissionais e, posteriormente, sentimos necessidade de as
voltar a inquirir. Neste momento da investigacdo optdmos, de modo contextual e
ponderado, por elaborar um documento que as levasse a responder, de forma reflexiva,
por escrito e sem a presenca da investigadora, a cinco questdes abertas e que estavam
relacionadas com aspetos que foram pouco aprofundados, aquando da entrevista.

Posteriormente, falamos com os colegas formadores das varias éareas de
competéncia-chave, dando-lhes a saber da investigacdo em curso e a convida-los a
participar na mesma, através de um inquérito por entrevista individual a cada um deles.
A reacdo adversa dos primeiros dois formadores levou-nos a repensar a estratégia de
recolha de informac&o junto dos formadores. Na nova estratégia, levamos em conta que,
apesar de pertencerem a uma equipa, dum CNO, a desenvolver processos de RVCC
com adultos, os formadores ndo estdo, constantemente, no CNO. Isto é, apenas vao para
prestar algum atendimento individual ou prestar formacdo complementar. Ndo nos
podemos, igualmente, esquecer que as instalacbes e equipamentos informaticos

disponiveis, neste CNO, sdo reduzidos para tantas pessoas. Apds ponderar diversas
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possibilidades, a técnica que consideramos mais adequada foi aplicar um inquérito por
questionario aos nove formadores®".

Demos inicio a etapa seguinte com a transcri¢éo integral das entrevistas, as quais
fizemos uma revisdo da transcri¢do, no sentido de tornar mais percetivel as respostas
obtidas e, em simultdneo, identificAmos as unidades de contexto. De seguida,
seleciondmos as unidades de contexto que nos foram indicando as categorias e sub-
categorias. Assim, decidimos que seria Util, elaborar uma tabela onde pudéssemos
organizar toda esta informacéo por categorias e sub-categorias, por unidades de registo
e de contexto (e por significados e inferéncias). Este procedimento revelou-se bastante
eficaz e permitiu-nos de imediato, comparar os resultados apurados nas duas entrevistas.

Quanto a analise dos inquéritos por questionario, fizemos uma primeira triagem
as questbes fechadas e quantificdmo-las, por frequéncia simples de respostas. Para
simplificar, apresentdmo-las em tabelas e graficos correspondentes. As perguntas
abertas foram alvo do mesmo procedimento que adotdmos para a analise de conteudo
das entrevistas. As notas de campo e as grelhas de observacdo foram indispensaveis
para completar a informacdo, fruto da observacdo e de conversas informais e, tudo isto
permitiu-nos fazer uma triangulacdo de dados que foi determinante para as nossas
conclusdes.

A recolha de informacéo foi, em consonancia com o método aplicado, de
multiplas e diversas fontes e, como tal, a triangulacdo dos dados foi um imperativo
aquando da analise dos mesmos. Se nds fizéssemos a recolha de informac@es de varias
fontes e as analisassemos individualmente, sem fazer a triangulacdo das mesmas, nao
teriamos como corroborar os factos apurados (Yin, 2005, pp.125-126). Por esse motivo,
sentimos necessidade desde logo de criar uma tabela de registo dos dados provenientes
da técnica da observacdo que fizemos ao longo dos quatro meses. Foi a forma que

achdmos ser a mais correta para armazenar e sistematizar todo o vasto material

31 Ap6s a concordancia de todos os formadores, envidmos o inquérito por questionario, via e-mail, por ser
uma forma rapida e combindmos que a sua entrega seria feita do mesmo modo. Salientamos o facto de,
ndo nos ter sido facil reunir todos os inquéritos por questionario, ja que alguns formadores alegavam
esquecimento ou no seu preenchimento ou no seu envio. Este atraso constrangeu, até certo ponto, o tempo
de que dispunhamos para a analise aos mesmos e, proceder, posteriormente, a triangulacdo de dados. A
medida que comegadmos a rececionar 0s inquéritos por questionario depressa verificdmos que, algumas
respostas as questes abertas, foram respondidas de forma bastante sucinta, contrariamente ao que
esperavamos. Houve, inclusivamente, trés questionarios que ndo nos ofereceram informacdo relevante
para a investigacéo.
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observavel para que mais tarde o pudéssemos recuperar e problematizar nas
interpretacdes desta dissertacdo (Yin, 2005, p.131).

Uma vez que toda a investigacdo foi realizada no mesmo local em que
desenvolvemos a nossa atividade profissional, tentamos proceder a recolha de
informacdo, de forma discreta, ou pouco intrusiva, para que a atividade do CNO e dos
investigados ndo fosse perturbada (Fragoso, 2004), tendo recorrido a observacéo direta,
de carater participante, pelo que, estivemos, consequentemente, a desempenhar um
duplo papel. Apesar desse aspeto, estavamos conscientes de que tal poderia refletir-se
nalgumas tensbes inerentes ao facto de estarmos, simultaneamente, a observar e a
exercer uma fungdo no CNO, mantendo-nos em contacto com o0s colegas e com 0s
adultos. Contudo, e contrariando um pouco LApez Gorriz (2004), a observagdo néo foi
assumidamente marcada pelo envolvimento ou pelo distanciamento, até porque dadas as
circunstancias, seria muito mais complicado de realizar este estudo. Foi efetuada, tanto
quanto foi possivel, num meio-termo que permitiu observar 0 maximo possivel, e de
seguida, discernir ou filtrar o que era mais pertinente e relevante para a investigagéo
sem, no entanto, haver um afastamento acentuado das pessoas (colegas de equipa e
adultos) ou de uma aproximacdo excessiva. Tentdmos, no fundo, observar de forma
“natural”, sem perturbar a atividade profissional e a dos demais, quase como se
“pairassemos” sobre a realidade e a observassemos de todos os angulos, sendo vista por
todos mas sem que a presenca da investigadora causasse um impacto excessivo.

Partimos com esta percecdo, sabendo que a realidade € subjetiva, e apesar de
haver vivéncias, conhecimentos e opinides que ja tinham sido formadas ha algum tempo
na mente da investigadora, e que poderiam ser prejudiciais (na medida em que poderiam
enviesar os resultados da observacdo), acreditamos que também poderiam dar um
contributo positivo e ser uma mais-valia para a investigacéo.

Neste sentido, e de acordo com as nossas convicgOes, decidimos desde logo,
elaborar uma grelha de observacgéo, onde registamos 0s acontecimentos e as anotagoes
autorreflexivas para evitar correr o risco de dispersdo da observacdo, uma vez que,
observar significa estar presente, estar envolvido para registar a situacdo e,
posteriormente, interpreta-la, evitando ao maximo a sua adulteracdo (Peretz 2000, p.13).

Ao observarmos, é incontornavel recorrer ao diario de campo onde se deve
registar tudo o que se observa, desde descri¢es exaustivas; desenhos da organizagdo do
espaco ou das instalagdes; organogramas institucionais; termos e expressoes utilizadas

que, por exemplo, pela repeticdo ou entoacdo, poderdo ter diferentes significados, mas
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também serd importante, registar as nossas Vvivéncias, as nossas impressoes,
constatacdes e inferéncias (Lopez Gorriz, 2004).

Sumariamente e, como ja explicitdmos, realizdmos inquéritos por entrevista as
duas profissionais de RVC e, posteriormente, aplicAmos inquéritos por questionario aos
outros elementos®’da equipa Técnico Pedagégica do CNO da E. S. de Loulé, nove
formadores, no total. Através de uma descricdo detalhada e contextualizada do caso,
sentimos que houve uma consolidacdo da investigacdo. Nesta fase, procedemos, ainda, a
organizacao e sistematizacdo de toda a informacéo que recolhemos ao longo do trabalho
empirico (as transcricdes das entrevistas, as grelhas de observacéo, as notas de campo,
feitas no nosso diario de campo), com o intuito de amplificar a nossa percecao sobre 0s
mesmos e podermos apresentar (sob a forma escrita desta dissertacdo) o que tinhamos

encontrado.

%2 No nosso trabalho de observagido e aplicacdo de técnicas de investigacdo, cingimo-nos apenas as
Profissionais de RVC e aos Formadores deste CNO. Esta op¢do implicou a ndo inclusdo de um dos
elementos da equipa técnico-pedagdgica, a Técnica de Diagndstico e Encaminhamento. Justificamos a
nossa decisdo pelo facto de que todo o trabalho que esta desenvolve é efetuado numa fase preliminar a do
Processo de RVCC.
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Capitulo Il - Analise de dados
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1. Componente Descritivo-interpretativa dos dados

1.1. Caracterizagdo do Contexto Institucional: O CNO da Escola

Secundaria de Loulé

Como tem vindo a ser clarificado nos capitulos anteriores, a investigacdo foi
desenvolvida no Centro Novas Oportunidades (CNO) promovido pela Escola
Secundéaria de Loulé, entidade que conta com uma vasta experiéncia educativa no
concelho e, desde ha cerca de 40 anos, tem vindo a desenvolver ac¢fes educativas para
adultos. Importa referir que, para aléem deste CNO, existem mais quatro no mesmo
concelho, o que, apesar de Loulé ser o maior concelho do Algarve, ndo deixa de ser um
constrangimento a sua atividade.

Este CNO foi legalmente instituido pelo Despacho 6950/2008, de 10 de Marco,
pelo que iniciou a sua atividade em 2008, sendo 0s seus recursos humanos constituidos
por: nove Formadores, trés Profissionais de RVC, uma Técnica de Diagnostico e
Encaminhamento (TDE), uma Funcionaria Administrativa, um Coordenador e um
Diretor.

A equipa técnico-pedagdgica deste centro é constituida por: nove formadores e
trés profissionais de RVC. As formac6es de base desta equipa sao diversificadas, dado
que os formadores sdo professores de areas como a Filosofia, a Geografia, a Historia, a
Matematica, o Portugués, entre outras. No que diz respeito a formacao académica das
Profissionais de RVC, duas derivam das Ciéncias Sociais e Humanas, licenciadas em
Psicologia e em Educacdo e Intervencdo Comunitaria e uma licenciada em Portugués e
Francés.

As instalagdes do CNO situam-se no primeiro andar do Bloco A da Escola
Secundaria de Loule, sem elevador e, sdo compostas por uma sala comum, onde
habitualmente trabalha a equipa residente, como passaremos a designa-la, constituida
pelas trés profissionais de RVC, pela Técnica de Diagndstico e Encaminhamento (TDE)
e pela funcionédria administrativa. Contiguos a esta sala ha, ainda, o gabinete do
Coordenador do CNO, bem como dois gabinetes para realizar atendimentos individuais
quer pelas Profissionais de RVC, quer pela TDE ou pelos formadores. Ha que
acrescentar que estes dois gabinetes sdo, muitas vezes, necessarios, em simultaneo para

todos os que deles precisem, além de que somente um dispde de um computador. As
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sessOes de grupo sdo dinamizadas nas salas de aula dos blocos B, C ou D e, atualmente
nos monoblocos, devido as obras em curso, ao abrigo da parque escolar.

No que concerne aos Processos de Suporte do CNO, estes sdo assegurados,
quase que exclusivamente, pela entidade promotora, Escola Secundaria de Loulé.
Assim, todos os aspetos logisticos, administrativos, recursos humanos e financeiros, sdo
proporcionados pela entidade promotora.

Neste sentido, 0 CNO beneficia de bens como, para além das instalagdes,
equipamento/mobiliario de escritério, material de desgaste, despesas com eletricidade,
telefone, manutencdo do equipamento informatico, fornecimento de Internet e servico
de limpeza, entre outros.

Para além dos aspetos acima mencionados, é possivel recorrer as ofertas
formativas da Escola, no sentido de dar um mais eficaz e eficiente encaminhamento aos
adultos, sempre que o Processo de RVCC néo seja a op¢do mais viavel ou favoravel.

Desde o inicio da sua atividade, este Centro Novas Oportunidades, certificou
127 adultos®, 89 de Nivel Bésico e 38 de Nivel Secundario, através de um Processo
estruturado de acordo com as orientaces da Carta da Qualidade dos Centros Novas
Oportunidades. Ndo obstante, cada CNO tem a possibilidade de adequar o modelo ou
estrutura de Processo RVCC, que respeite os eixos de acdo (Reconhecimento, Validagédo
e Certificacdo), bem como a metodologia de Histérias de Vida e de Balangco de
Competéncias mas que possa ser adaptado ou reformulado sempre que tal se justifique.
Em suma, o Processo-chave é igual para toda a rede de Centros, de que ja falamos no
ponto 2 do primeiro capitulo, mas a estrutura do Processo de RVCC pode ser variavel
de Centro para Centro, adequando metodologias, estratégias e nimero de sessGes em
grupo ou individuais, dependendo do publico que o desenvolve, pelo que, ao longo
deste capitulo, procuraremos dar conta do que se passa no nosso caso, em particular.

Toda a atividade desenvolvida pelos Centros da rede tem, forgcosamente, de ser
registada numa plataforma comum a todos os Centros, a nivel nacional. O Despacho n°
14 019/2007, de 3 de Julho, criou o Conselho de Gestdo do Sistema de Informagéo e
Gestdo da Oferta Educativa e Formativa (SIGO), com a misséo de gerir as condicGes de
desenvolvimento desta plataforma, tendo em vista a concretizagdo de uma medida
crucial inscrita na Iniciativa Novas Oportunidades, que ja foi apresentada,

anteriormente, nos seus aspetos essenciais. Esta plataforma, de facto, permitiu

% plataforma SIGO, 29 de Julho de 2011.
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sistematizar toda a informacdo de cada um dos adultos inscritos na rede, o que
constituiu uma grande mais-valia, j& que um dos grandes problemas existentes, até
2007, era a dispersdo da informacdo. Nao obstante as vantagens obtidas com a
implementacdo deste sistema de informacdo e gestdo, rapidamente, se comecou a
avolumar “o trabalho de secretaria” porque todas as acGes devem ser inseridas na
plataforma e, a par desta, é necessario atualizar toda a informacdo em cada base de
dados interna, bem como manter toda a documentag&o em suporte de papel, em arquivo
nos Dossiers Técnico-pedagdgicos. E evidente que o tempo despendido nestas tarefas
ndo é utilizado no trabalho educativo e, portanto, esta plataforma pode estar relacionada
com o reforgo que houve no trabalho técnico-burocratico que ja existia mas de forma
bastante menos vincada.

Assim, e para que fique mais clara a forma como este Centro que, é o alvo do
nosso estudo de caso, como ja foi dito, esta a desenvolver quer o Processo-chave, quer o
Processo de RVCC, apresentamos uma versdo sumaria da estrutura®, atualmente em
vigor.

Fluxograma das etapas de intervencdo dos Centros Novas Oportunidades

A. Acolhimento

i

B. Diagnéstico/triagem

'

C. Encaminhamento

I

» v
Outras ofertas educativas e formativas D. Processo de Reconhecimento,
(externas aos Centros Novas Oporwnidades): Validacio e Certificacio de Competéncias
Cursos EFA, CEF, CET, Ensino Recorrente, escolares elou profissionals:

— Cerdficacio parcial
(Juri de certificacio)

4— BI, B2, B3 ou nivel secundério e/ou saidas profissionais do
Catilogo Nacional de Qualificaces

Cursos Profissionais, Vias alternativas de
conclusio do secundério

!

Certificacio pela Rl Certficaciotoral E. Plano de Desenvolvimento
entidade formadora (Jari de certificagio) Pessoal
Figura 2 — Fluxograma das etapas de intervencdo dos Centros Novas

Oportunidades

% Fonte: Carta da Qualidade para os Centros Novas Oportunidades
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1.2. Descritivo das fases sequenciais do Processo-Chave no CNO da

Escola Secundaria de Loulé

Primeira Fase: Inscricéo/pedido de informaces:

Ao ser atendido pela funcionaria administrativa, o adulto preenche uma ficha de
inscri¢do, entrega a documentacéo solicitada para o efeito, a0 mesmo tempo que recebe
informacao relativa ao funcionamento do CNO. De seguida a funcionaria administrativa
regista os dados no SIGO (e sempre que hd uma acéo registada na base de dados online,
tal significa que tem de haver sempre uma versédo em papel, devidamente assinada pelo
adulto e por quem o atendeu, salvo na ficha de inscricdo, assinada pelo adulto e pelo
responsavel pelo CNO) e emite a ficha de inscricdo. Atribui-se um numero interno
através da inscricdo em base de dados interna. Posteriormente, faz-se uma listagem

nominal dos adultos e, estes serdo convocados para a etapa seguinte.

Segunda Fase: Acolhimento - Sessdo de Apresentacao:

O Coordenador do CNO e a Técnica de Diagndstico e Encaminhamento (TDE)
realizam uma sessdo de apresentacdo e de esclarecimento, que tem como objetivo
proporcionar ao adulto informacao geral sobre o Centro, assim como sobre 0s percursos
educativos e formativos de forma a elevar os seus niveis de escolaridade e de
qualificacdo profissional. Antes do final da sessdo faz-se a calendarizacdo da sessdo
seguinte; distribuem-se folhetos informativos, presta-se esclarecimento de duvidas e o0s
adultos assinam a folha de presencas.

As fichas de inscricdo dos adultos sdo agora movidas para a pasta do Técnico de
Diagnostico, denominada “Adultos em Acolhimento”. Registo da acdo: Em Acolhimento
no SIGO.

Terceira Fase: Diagnostico - Sessdo de Questionarios:

A Técnica de Diagnoéstico e Encaminhamento realiza uma sessdo em grupo para
preenchimento de questionarios individuais com o intuito de recolher e sistematizar
informagdo relativa ao percurso de vida escolar, profissional, formativo e social/pessoal
dos adultos. As fichas de inscricdo dos adultos sdo agora organizadas em pastas

individuais. Registo da agdo: Em Diagndstico no SIGO.
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Quarta Fase: Diagnostico - Analise Curricular

A Técnica de Diagnostico e Encaminhamento analisa todos 0s processos
individuais dos Adultos. Relativamente aos casos ao abrigo do DL 357/07 de 29 de
Outubro, estes sdo analisados pela Técnica de Diagndstico e Encaminhamento e pelo
Coordenador que fazem a verificacdo do enquadramento legislativo, e a definicdo de

Disciplinas/Ano em falta, assim como 0s possiveis encaminhamentos nestas condigdes.

Quinta Fase: Diagndstico — Entrevista Individual:

A Técnica de Diagnéstico e Encaminhamento realiza uma entrevista individual,
com o objetivo de clarificar a situacdo especifica do Adulto. Os dados recolhidos séo
registados na ficha: entrevista individual. Registo da acdo: Em Diagndstico no SIGO.

Sexta Fase: Diagnostico — Encaminhamento:

Caso a entrevista seja conclusiva, procede-se durante a mesma sessdo a
apresentacdo da ficha: propostas de encaminhamento, solicitando ao Adulto que
complete o seu preenchimento. Caso contrario, agenda-se uma proxima sessao para
debater, com o Adulto, as propostas de encaminhamento.

No caso em que o Adulto seja encaminhado para ofertas exteriores ao CNO, €
emitido um Plano Pessoal de Qualificacbes (PPQ), ficando o Adulto com o documento
original e uma cdpia para o seu processo individual.

Encaminhamento para processo de RVCC: quando estdo criadas condi¢des para
iniciar grupos de RVCC, as pastas individuais dos adultos sdo entregues a Profissional
de RVC responsével pelo Grupo, assim como a Ficha: Grupo RVCC devidamente
preenchida. Sao abordadas as caracteristicas de cada adulto, assim como as
necessidades formativas que possam ter sido evidenciadas.

Quando necessario € entregue ao adulto uma listagem com o0s contactos de
algumas entidades formadoras, para que 0 mesmo tome a iniciativa de se inscrever em
formagéo, caso seja verificada alguma lacuna. Registo da agdo: Encaminhamento no
SIGO.
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Sétima Fase: Etapas do Processo de RVCC:
Os adultos que tiverem sido encaminhados para o processo de RVCC serdo colocados
em Processo de Reconhecimento Escolar®, no SIGO.

12 Sessdo de Reconhecimento

A Profissional de RVC dinamiza a primeira sessao da fase do Reconhecimento,
quer no Nivel Basico (NB) como no Nivel Secundério (NS), comecando por se
apresentar, dando em seguida a vezao grupo, para que cada um se apresente,
individualmente. De seguida faz a introduc&o & linguagem caracteristica do RVCC*®,
faz uma breve apresentacdo, com recurso a uma apresentacdo em PowerPoint, do
Processo de RVCC — Etapas e Metodologias, analisa em conjunto com os adultos e
entrega 0 cronograma das proximas sessfes. Caso surjam incompatibilidade de
disponibilidades, em conjunto solucionam-se esses impeditivos.A Profissional de RVC
entrega um documento com as regras de como fazer citacdes (para o caso do adulto
sentir necessidade de fazer pesquisas), faz a leitura prévia e andlise do contrato e do
compromisso, através dos quais o adulto formaliza a sua entrada em processo. Antes de
concluir a sessdo, a Profissional de RVC entrega e explica o Guido de Reflexdo
Autobiogréfica®” e pede aos adultos que a escrevam num prazo estipulado e acordado
entre todos. Desta forma, serdpossivel a equipa despistar indicios de competéncias. No
final (ou no decurso) da sessdo faz o esclarecimento de duvidas e os adultos assinam a

folha de presencas. Registo da acdo: em Reconhecimento no SIGO.

%Na Fase do Reconhecimento, espera-se que o adulto, identifique os saberes e competéncias adquiridos
ao longo da vida, através de um conjunto de atividades, assentes na metodologia de balango de
competéncias e na utilizacdo de instrumentos diversificados de avaliagdo, por meio das quais o adulto
evidencia as aprendizagens efetuadas, dando inicio a construcéo do portefélio reflexivo de aprendizagens.
% As terminologias e vocabulério utilizado em RVCC séo, praticamente, desconhecidos dos adultos.
Assim, é imperativo que, antes de se utilizar estes termos, se faca a descodificagdo e transmissdo dos
mesmos para que os adultos, progressivamente, se vdo apropriando desta linguagem que ao inicio
desconhecem e estranham. Este €, desde logo, um trabalho muito arduo e que demora todo o tempo em
que o adulto se encontra em Processo, na maior parte dos casos. Muitas vezes o que se verifica é que 0s
adultos recorrem a linguagem escolar para se referirem a algum aspeto do Processo, como por exemplo,
atendimento individual ou sessdo de grupo, é proferida pelo adulto como “aula” e a Profissional de RVC
é a Professora.

%7 Este Guido foi elaborado pela equipa Técnico-pedagégica do CNO e, no caso do N.S., a equipa optou
por direciona-lo para as trés areas de Competéncias-chave — Cidadania e Profissionalidade (CP); Cultura,
Lingua e Comunicacdo (CLC) e Sociedade, Tecnologia e Ciéncia (STC). Esta opcao teve em conta a
extrema dificuldade que os adultos manifestavam em escrever a sua histéria de vida e de inserirem as
competéncias que o Referencial exige.
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22 Sessdo de Reconhecimento:

A Profissional de RVC faz um aprofundamento da informacdo que foi
transmitida na sessdo anterior e, caso ainda existam algumas duvidas, esclarece-as antes
de prosseguir.

No caso do Nivel Secundario (N.S.), para além do aprofundamento da
explicitagdo do processo, 0 objetivo fundamental desta sessdo é a apresentagdo do
Referencial de Competéncias-chave que é o documento que orienta todo o trabalho
desenvolvido num Processo de RVCC, tanto da equipa, como do adulto. E o documento
que faz referéncia a todas as competéncias consideradas necessarias para cada nivel de
certificacdo e do respetivo Sistema de Créditos, que suporta o Referencial do Nivel
Secundéario. Convém, aqui, prestar um esclarecimento adicional no que ao sistema de
créditos diz respeito. Este documento corresponde ao nimero de competéncias que um
adulto necessita validar. Assim, o Referencial é composto por 88 créditos, na sua
totalidade, o que representa 100% de validacdo. No entanto, os adultos podem ser
certificados com 50%, ou seja, 44 créditos. Os mesmos encontram-se distribuidos pelas
trés areas, sendo que a area de CP é composta por 32 créditos; a area de CLC por 28 e a
area de STC também por 28 créditos ou competéncias. Dito assim, parece simples e
6bvio, contudo, ao aprofundar a explicitacdo percebemos a dificuldade que os adultos
sentem ao ouvir estes termos pela primeira vez. VVejamos, por isso, a composi¢do area a
area: CP constituida por 8 Nucleos Geradores (N.G.) e cada um deles por 4 Dominios
de Referéncia (DR’s) ou Temas. O adulto tem de, obrigatoriamente, desenvolver estes 8
NG, na totalidade (32 Temas, isto €, 100%) ou, no minimo, 2 Temas por cada NG, para
atingir os 50%, o que representa 16 Temas. Nas chamadas &reas gémeas, CLC/STC, a
estrutura é a mesma, embora ambas as areas, sejam constituidas 7 NG, cada, o que
significa que se um adulto esta a trabalhar para 0 minimo precisa de validar 14 Temas
ou DR’s em cada uma destas areas. H4, ainda, que adicionar a toda esta informagao que,
para conseguir validar uma competéncia, o adulto tem de, comprovadamente, atingir 0s
trés niveis de complexidade que constam dos critérios de evidéncia, a saber: Nivel | —
Identificacdo; Nivel 1l — Compreensdo e Nivel Il — Atuacdo. No final os adultos

assinam a folha de presencas. Registo da agdo: em Reconhecimento no SIGO.

Oitava Fase: Sess6es de Descodificacéo do Referencial:
Experimentaram-se duas versdes de descodifica¢do, sendo que a Ultima consistia
em descodificar as areas de STC/CLC em simulténeo, contudo, e devido a aplicacdo dos
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inquéritos aos adultos em processo, verificou-se que o numero de sessdes e 0 método
ndo estava a ser eficaz. Assim, a equipa elaborou uma nova estrutura de Processo e
voltaram a separar as areas de competéncia e a manter trés sessdes por area. Os
formadores, responsaveis pelas areas de competéncias, dinamizam as suas sessoes,
recorrendo ao Referencial de Competéncias-chave, a documentacdo de apoio e, alguns
formadores recorrem ao PowerPoint. No final os adultos assinam a folha de presencas.

Registo da acdo: em Reconhecimento no SIGO.

Nona Fase: Sessdo de Balanco de Competéncias:

O Balango de Competéncias € uma das metodologias utilizadas no Processo de
RVCC e que ocorre ao longo de todo o Processo de RVCC, contudo, esta equipa criou
uma sessdo especifica de Balanco de Competéncias, para devolver aos adultos o
Reconhecimento feito pela equipa.

Previamente a esta sessdo, a equipa reune para aferir as competéncias que ja
foram indiciadas pelos adultos. A Profissional de RVC faz a andlise do Processo de
RVCC em conjunto com os adultos, promovendo uma pequena discussdo e cujas
conclusbes sdo registadas num documento para o efeito (Analise do Processo de
RVCCQC).

A equipa de Formadores faz o Balango de Competéncias do grupo, o que podera
definir o prosseguimento do adulto em processo ou um encaminhamento para uma
oferta formativa mais favoravel.

No caso dos adultos que se mantém em processo, faz-se a marcacdo de
Atendimentos Individuais e ou de Formacdo Complementar. No final os adultos

assinam a folha de presencas. Registo da acdo: em Reconhecimento no SIGO.

Décima Fase: Atendimentos Individuais/Formagédo Complementar:

Tanto os Formadores como os Profissionais de RVC promovem e realizam
Atendimentos Individuais e Formagdo Complementar (sendo a Formagéo
Complementar da exclusiva responsabilidade dos Formadores) para, em conjunto com o
adulto, irem orientando a construgdo do PRA (Portefolio Reflexivo de Aprendizagens).
No final os adultos assinam a folha de presencas. Registo da acdo: em Reconhecimento

ou Formacgdo Complementar no SIGO.
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Décima Primeira Fase: Validacéo:

Neste eixo, faz-se a avaliagdo das competéncias adquiridas ao longo da vida por
confronto com os referenciais de competéncias-chave. A Validacdo compreende a
autoavaliacdo do portefolio reflexivo de aprendizagens, em articulagdo com a hetero-
avaliacdo dos profissionais de RVC e dos formadores das respetivas areas de
competéncias-chave.

Traduz-se na realizacdo de uma sessdao entre a equipa técnico-pedagogica e o
adulto para analisar 0 PRA face ao Referencial de Competéncias-chave a fim de o
validar. Caso o adulto ndo evidencie as competéncias necessarias a sua validacéo, o
adulto podera ver o seu PRA validado parcialmente e, fard o restante percurso
frequentando uma agdo de formagdo numa entidade formadora certificada. Nesta ltima
situacdo, far-se-a a certificacdo das competéncias evidenciadas, com a presenca de um
avaliador externo e, proceder-se-4 a emissdao de um Certificado de Validacdo de
Competéncias bem como do Plano Pessoal de Qualificagdo (PPQ), emitido a partir do
SIGO, onde consta o registo do que o adulto ja completou através deste Processo e do
que ainda precisa de fazer em termos formativos para concluir o seu percurso. No final
os adultos assinam a folha de presencas. Registo da acdo: em Sessdo de Validacdo no
SIGO.

Décima Segunda Fase: Preparacdo para Jari:

A profissional promove uma ou mais sessées de preparacdo (tantas quantas as
necessarias), individuais e/ou em grupo, no sentido de possibilitar, aos adultos, uma
reflexdo acerca da construcdo do PRA e da apresentacdo a realizar ao Juri de
Certificacdo.

A profissional faz sugestBes, no sentido de potenciar os pontos fortes da histéria
de vida dos adultos e que vao ao encontro das competéncias contidas no Referencial de
Competéncias-chave. No final os adultos assinam a folha de presencas. Registo da ag&o:

em Reconhecimento (individual ou em grupo) no SIGO.

Décima Terceira Fase: Jari de Certificacéo:

O Jari de Certificacdo corresponde ao Ultimo eixo de a¢do do Processo de RVCC
e €, acima de tudo, a formalizacdo de um ato mas também é uma forma de fazer o
reconhecimento social das competéncias dos adultos ali presentes. O adulto apresenta-se
perante um juri de certificacdo com vista a certificacdo de competéncias validadas.

122



A realizacdo da sessdo de certificacdo é o culminar do Processo de RVCC e
conta com a presenca dos adultos propostos a Juri de Certificacdo, dos formadores das
areas de competéncias-chave, da profissional de RVC e do avaliador externo.

Cada adulto faz a sua apresentacdo, oralmente e, frequentemente, com recurso a
apresentacdo em PowerPoint, apresentando um breve resumo da sua Historia de Vida,
detendo-se com maior rigor numa situagdo de vida que lhe permita evidenciar
competéncias numa ou mais areas de competéncias-chave.

O Juri pode intervir durante ou ap0s cada apresentacdo, no sentido de esclarecer
alguns aspetos que favorecam a apresentacao do adulto. Apoés esta sessdo, a Profissional
de RVC tem de fazer a ata de Juri em Word para arquivo no Dossier Técnico-
pedagogico e também no SIGO. No final os adultos assinam a folha de presencas.

Registo da acdo: em Sessao de Jari de Certificacdo no SIGO.

Décima Quarta Fase: Plano de Desenvolvimento Pessoal (PDP):

O Plano de Desenvolvimento Pessoal € um instrumento criado para ajudar os
adultos a refletirem de uma forma prospetiva e é aplicado apds o Juri de Certificacdo
mas pode ir sendo desenvolvido ao longo de todo o Processo de RVCC.

Apoés a certificacdo, a profissional de RVC realiza uma ou duas sessdes,
convocando os adultos a comparecerem no CNO, a fim de preencherem o Plano de
Desenvolvimento Pessoal (PDP), onde ficam registados os planos/projetos futuros de
cada um, relativamente aos seus percursos pessoal, profissional, formativo e escolar.

No final os adultos assinam a folha de presencas. Registo da acdo: em Sesséo de Plano
de Desenvolvimento Pessoal no SIGO.

As equipas, em nosso entender, no desempenho das suas fungdes, e que se

1% dando

encontram a trabalhar nestes quatrocentos e cinquenta e trés CNO’s de Portuga
primazia a qualidade em detrimento da quantidade, ttm (ou podem ter) um papel
fundamental para que o Processo RVCC né&o seja desvirtuado, e contribua para a efetiva
educacéo e formacdo dos Portugueses bem como para que o reconhecimento social do

mesmo né&o seja desprovido de valor.

% Atualmente existem 456 Centros Novas Oportunidades em diferentes localidades de norte a sul do pais
e Regido Autonoma da Madeira. Fonte: Plataforma SIGO, 20 de Agosto de 2011. Contudo, os dados
referidos em relagdo a Portugal Continental e aqueles a que fazemos aluséo nesta investigacdo, foram
divulgados aquando do 1° Congresso de Autoavaliacdo de Organizagdes de Educacdo e Formacéo.
Experiéncias em EFQM, CAF e ISSO, a 09/05/2011, pela Dr.2 Maria do Carmo Gomes, Vice-Presidente
da ANQ, I.P.
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Hoje em dia, os adultos desempregados e 0s jovens séo obrigados a inscreverem-
se nos Centros Novas Oportunidades (CNO) de todo o pais e a assistir/frequentar as
ofertas educativas e formativas. O Instituto Portugués do Emprego e da Formagéo
Profissional (IEFP) em conjunto com a Agéncia Nacional para a Qualificacdo (ANQ,
I.P.) assinaram um acordo, posteriormente enviado para todos os CNO. Na Nota de
Procedimento a mensagem é clara. As pessoas sdo enviadas para os CNO para
aumentarem as suas qualificacOes e estarem mais preparados, no futuro, para encontrar
um emprego ou voltar ao mercado de trabalho. E se as pessoas recusam, a mensagem
também é muito clara, irdo perder os beneficios que tém, sendo que na maioria dos
casos, estes podem ser 0s Unicos recursos a que tém acesso para suprir as necessidades

basicas.

2 Componente de interpretacdo critica e problematizacdo do

conjunto total dos dados

Parece-nos, com base nos dados de todas as fontes utilizadas neste estudo, que a
agenda politica, desde 2006, transformou o Sistema de Reconhecimento de Adquiridos
Experienciais num instrumento central da Iniciativa Novas Oportunidades (INO) que,
propomos, pode ser interpretado como uma forma de controlar as pessoas e para mostrar
resultados e estatisticas ilusorias sobre o sistema de educagdo portugués a nivel europeu
e perante instancias internacionais como a UE e a OCDE.

Isto € ainda mais visivel quando as pessoas adultas tém de assistir a um numero
de sessdes, previamente estabelecidas para a construcdo do portefdlio, mas de forma
assistida, o que significa que se entende que os educadores de adultos estdo 14 para Ihes
dizer como construi-lo. Ao fazer isso, o processo de Reconhecimento, Validacdo e
Certificagcdo de Competéncias (RVCC) sera feito de forma fechada, sem espaco para a
criatividade e /ou trabalho reflexivo. Esta forma de trabalhar com os adultos, na nossa
opinido, continuara a promover a dependéncia de alguém que lhes diga o que fazer. Isto
€ muito preocupante e contraditério se atendermos a tradicdo humanista presente no
movimento internacional de educacdo de adultos, a que nos referimos, amplamente, no
primeiro capitulo.

Pelas caracteristicas dos principios do reconhecimento de adquiridos

experienciais, 0s adultos que frequentam estes processos devem ter bastante experiéncia
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de vida e, pelo menos, alguma autonomia para fazer o processo, através dos quais, 0s
educadores de adultos poderiam ou deveriam estar a estimular uma maior emancipagéo
e um sentido critico de ler o mundo (Freire, 1987), sem deixar de lado, como ja
defendemos, um dos valores maximos na humanidade, o respeito. E € preciso respeitar
0S outros, respeitar 0s seus ritmos, 0s seus conhecimentos, a sua autonomia, ao fazé-lo,
estar-se-a a capacité-los e a tornad-los mais dignos, aos outros e a nos proprios. Esta
nossa convicgdo é corroborada através das palavras de Paulo Freire (1996), uma vez que

para o autor

Outro saber é necessario a pratica educativa, e que se funda na mesma raiz que
acabo de discutir — a da inconclusao do ser que se sabe inconcluso — é o que fala
do respeito devido a autonomia do ser educando. Do educando crianca, jovem
ou adulto. Como educador, devo estar constantemente advertido com relacdo a
este respeito que implica igualmente o que devo ter por mim mesmo. N&o faz
mal repetir a afirmacéo varias vezes feita neste texto — o inacabamento de que
nos torndmos conscientes nos fez seres éticos. O respeito a autonomia e a
dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou

ndo conceder uns aos outros (Freire, 1996:59).

Assim, por exemplo, pela analise efetuada a grelha de registo podemos perceber
que o trabalho das trés profissionais de RVC do CNO estudado é muito concentrado em
funcdes técnico/burocraticas. Para além das reunibes de equipa, este trabalho compde-
se, essencialmente de analise a Historias de Vida (Nivel Béasico) e de Reflexdes
autobiograficas (Nivel Secundario), bem como a sua corre¢do, sugestbes de
reformulacéo e devolugdo ao adulto (presencialmente ou por e-mail); analise processual
dos adultos que estdo em Reconhecimento, mas que ha muito tempo ndo estdo em
contacto com o seu Processo ou com o Centro e de adultos que estdo em estado
Suspenso na base de dados SIGO, para evitar que entrem em Desisténcia. Por outro
lado, esta analise permitiu, ainda, perspetivar a possibilidade de validagdo de
aprendizagens formais, isto €, de acordo com os certificados de formacdes frequentadas,
fazer uma relacdo com o Referencial de Competéncias-chave e tentar que o adulto
reflita acerca das aprendizagens efetuadas nesse contexto e valide entdo os Nucleos

Geradores, correspondentes no Referencial.
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Além disso, as profissionais de RVC, despenderam também algum tempo com
0s contactos telefonicos, contactos por carta e por e-mail, a convocar os adultos para
atendimentos. Sempre que tal se verificou, houve que fazer a preparagéo do atendimento
com o adulto. Foi sempre necessario (ao longo do periodo em observacdo) que as
profissionais que estavam a acompanhar adultos (provindos de entidades com as quais 0
CNO tem parceria ou protocolo) fizessem relatorios/pontos de situagdo processual,
regularmente, com as mesmas, nomeadamente com a Camara Municipal de
Loulé/Bombeiros Municipais de Loulé.

Sempre que houve um novo grupo a iniciar, toda a documentacao de cada adulto
teve de ser organizada, quer em suporte papel, quer em suporte informéatico (em Word e
em Excel, ficheiros mais utilizados, mas também na plataforma de e-learning moodle, a
que os adultos também tém acesso). Todas as acdes e atividades com os adultos tiveram
de ser inseridas no SIGO, bem como nos arquivos internos, e sistematicamente
atualizadas. Este trabalho €, tecnicamente muito desgastante e burocraticamente
avassalador, como comprovamos empiricamente.

No que concerne ao trabalho efetivo com os adultos, e embora 0 mesmo néo se
esgote nas sessbes de grupo que dinamizam, verificou-se um ndmero muito reduzido
deste tipo de atividade, desde logo pela sua especificidade. Estas sessdes, asseguradas
pelas profissionais de RVC, serviram o inicio de cada novo grupo de adultos que iniciou
0 Processo, pelo que foram extremamente condensadas pela informacdo a dar aos
adultos e pelas formalidades a cumprir (leitura, analise e assinatura do Contrato e
Compromisso), entre outras. As sessdes serviram, ainda, para finalizar os grupos (a fase
do Reconhecimento) e para realizar os Juris de Certificacdo, ou seja, tiveram um
caracter, eminentemente, técnico.

Pela observacéo direta realizada verificimos que o trabalho individual realizado
com os adultos, ndo parece ser uma pratica igual para as trés profissionais de RVC.
Porém, ha a acrescentar que a nossa observacéo teve alguns constrangimentos devido ao
desfasamento nos horarios praticados. Por imposi¢do do coordenador do CNO, as trés
Profissionais ndo podem fazer o mesmo horério, salvo raras excecdes, ou seja, se duas
fazem o horario manhé/tarde, pelo menos uma das Profissionais de RVC deve assegurar
tarde/noite. Desta forma, apenas se encontram as trés, em simultaneo, e no mesmo
espaco, na parte da tarde.

Pelos dados recolhidos, apesar da situagdo acima referida, a Unica coluna da

nossa grelha de analise que ficou por preencher, substantivamente, foi, precisamente, a
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do trabalho educacional, contrariando a expetativa de que este talvez fosse o eixo
primordial da acdo desenvolvida quer pelas profissionais de RVC, quer pela restante
equipa, com os adultos. Houve, no entanto, uma excecdo quanto a tentativa de
implementar trabalho educativo junto dos adultos, que foi o Projeto Novas
Oportunidades Culturais, organizado pelas formadoras das areas de Linguagem e
Comunicacédo (LC) e de Cultura, Lingua e Comunicacdo (CLC), que teve a sua primeira
atividade em 2010 com a visualizacdo de um filme seguido de debate. Esta atividade
teve uma adesdo significativa, ainda que comedida, pelo que as duas responsaveis pelo
Projeto a consideraram bem sucedida. Neste sentido, voltaram a agendar uma segunda
atividade de leitura para o inicio do més de Janeiro de 2011 (e que tencionavamos
observar) mas que foi adiada para 0 més seguinte. De novo, a nossa expectativa de
podermos observar foi gorada, devido a sobreposicdo de horario em que a acao
decorreu. Através de conversa informal com as formadoras soubemos que apesar de a
acao ter corrido muito bem, teve uma fraca adesao por parte dos adultos.
Sistematizamos, entdo, os atendimentos individuais observados, que cada uma
das profissionais (Al; B2; C3) efetuou, ao longo dos quatro meses de observacao (entre

Janeiro e Abril de 2011), na tabela 4 que a seguir se apresenta.

12-01-2011
17-01-2011
18-01-2011
25-01-2011
26-01-2011
07-02-2011
08-02-2011
15-02-2011
21-02-2011
01-03-2011
03-03-2011
14-03-2011
15-03-2011
23-03-2011
29-03-2011
TOTAL
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Tabela 4 - Registo de Atendimentos Individuais
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Figura 3 - Registo de Atendimentos Individuais

Analisando a tabela 4 e figura 3 apresentados, quisemos perceber a disparidade que
encontramos, uma vez que esta € uma discrepancia significativa no numero de
atendimentos realizados pelas Profissionais de RVC. Seria, talvez, de esperar que o
namero de certificados fosse diretamente proporcional ao nimero de atendimentos.
Verificdmos que duas das Profissionais, apesar de terem efetuado menos atendimentos
individuais, foram as que mais certificaram neste periodo em que decorreu a
observacao. Entre janeiro e abril, a Profissional Al certificou sete adultos, a Profissional
B2 nove adultos e a Profissional C3 seis adultos.

Os formadores que compdem a equipa deste CNO tém, como anteriormente
referido, uma formacdo de base diversificada mas também contam com alguma
experiéncia em educacdo de adultos, nomeadamente, em cursos de Educagdo e
Formacdo de Adultos - EFA; Ensino Recorrente por Unidades Capitalizaveis e Oficinas
de Leitura e Escrita (Cursos Ectefa — Cursos de educacdo extraescolar para adultos).

Apurdmos, ainda, a formacédo profissional, neste ambito, a que tiveram acesso e
apenas dois formadores mencionaram que nunca frequentaram qualquer acdo de
formacéo especifica, principalmente no que ao RVCC diz respeito, ndo obstante,
empenharam-se fazendo autoformacdo através da consulta de sites/blogues (ANQ,
CNQO’s, etc.), de troca de impressdes, materiais € metodologias com outros formadores,
professores, profissionais de RVC, entre outros. A leitura de livros de pedagogia e
psicologia tambem foram referidas como estratégias utilizadas para a realizacdo da
autoformacdo individual a que se prestaram. Este aspeto parece-nos revelador ndo sé do

interesse que estes profissionais tém pela sua (auto) formacdo mas também da concecao

128



que cada educador tem acerca do seu papel, da forma como podera exercer as suas
fungdes, e quais as finalidades norteiam as suas acGes, como, de resto, j& vimos no
ponto 3.2 do primeiro capitulo.

Quando aplicamos os inqueritos por questionario, em abril de 2011, aos nove
formadores deste CNO, a nossa pretensdo era entender, qual a opinido geral acerca da
oferta nacional de RVCC (Q2) e das metodologias do Processo de RVCC (Q3). Assim,
optamos por questionar a opinido face ao Processo de RVCC e face as metodologias do
Processo de RVCC. Os dados obtidos sdo francamente positivos, uma vez que, sete dos

nove formadores revelam um parecer favoravel.

1 7 0 1

Questdo2 0
Questdo3 0 0 7 1 1
Total 0 1 14 1 2

Tabela 5 — Opinido geral acerca da oferta nacional de RVCC e das metodologias
do Processo de RVCC

16
14
12
H Nada Favoravel
10
B Pouco Favoravel
8
= Favoravel
6 H Muito Favoravel
4 = NS/NR
2
O = T T
Questdao2 Questao3 Total

Figura 4 - Opinido geral acerca da oferta nacional de RVCC e das metodologias do
Processo de RVCC
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Questionamos ainda, os formadores acerca da pertinéncia quer da funcdo que
desempenham (Q4), quer da funcéo desempenhada pelas profissionais de RVC (Q6). De
novo, a opinido é francamente expressiva de forma positiva. Cinco dos nove formadores
consideram a sua funcdo pertinente e seis dos nove formadores manifestam que a

funcdo da profissional de RVC é muito pertinente.

0 5 3 1

Questao 4 0
Questdo 6 0 0 2 6 1
Total 0 0 7 9 2

Tabela 6 — Pertinéncia quer da fungdo que desempenham, quer da funcéo
desempenhada pelas profissionais de RVC

10
9
8
/ B Nada Pertinente
6 W Pouco Pertinente
> W Pertinente
N B Muito Pertinente
j m NS/NR
1
0 T T
Questao4d Questdob Total

Figura 5 — Pertinéncia quer da funcdo que desempenham, quer da funcéo
desempenhada pelas profissionais de RVC

Contudo, também quisemos aprofundar algumas respostas, tais como:

identificacdo com a funcdo que desempenham (Q5), que explicitassem a pertinéncia da
funcdo desempenhada pelas profissionais de RVC (Q7), isto é, qual a percecdo que tém
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do desempenho das profissionais de RVC. Por fim, quisemos saber quais as perspetivas
futuras quanto a continuidade no CNO e/ou na educagéo de adultos (Q8).

Dos nove formadores, dois ndo responderam as questfes abertas porque, um
deles foi recentemente inserido na equipa e na metodologia utilizada em RVCC, pelo
que ndo tem opinido formada acerca do Processo em si. Na outra situacdo, ndo houve
resposta por se tratar de uma formadora de Lingua Estrangeira que esta afeta a equipa
apenas por esse motivo e raramente tem contacto quer com a equipa, quer com 0S
adultos.

Os restantes sete colegas formadores, na sua maioria, manifestaram identificar-
se com a funcdo e fazem um balango positivo da atividade que desenvolvem. Porém, as
suas respostas vao além da identificacdo que sentem com o trabalho que vém a
desenvolver. Acrescentaram que, sentem uma tendéncia para a transferéncia de
conhecimentos que ultrapassa o reconhecimento das competéncias, isto advem,
naturalmente do facto de se verem, a si proprios, mais como docentes do que como
“meros” formadores. Saliente-se também que numa das respostas obtidas, este aspeto
prende-se ainda com a manifesta falta de autonomia e mesmo de conhecimentos da
generalidade dos adultos (Q_F3).

Devemos acrescentar que esta € uma opinido que vai na mesma linha de
pensamento das duas Profissionais de RVC entrevistadas, sendo a opinido da
Profissional Al: (...) nds estamos num pais de analfabetos, digamos assim, e realmente
h& a necessidade que as pessoas adquiram formacdo, adquiram competéncias (...)
(UC®6).

Jé& a Profissional B2 vai um pouco mais longe, dizendo que (...) N&o sei se nao
estaremos a criar um novo analfabetismo, em que as pessoas tém um certificado mas as
competéncias e os conhecimentos ficam muito aquém (UC15).

Também nos, nas observagdes que fizemos, aos atendimentos individuais,
pudemos constatar as enormes dificuldades sentidas, na maior parte dos adultos,
dificuldades estas que véo desde a ortografia, deficits de leitura e, fundamentalmente, de
compreensdo. O pensamento abstrato, o raciocinio e a complexificagcdo dos fendmenos
reais, estdo, nalguns casos, comprometidos e noutros, simplesmente, inexistentes.

De acordo com o apurado e apesar de se verificar, quase por unanimidade, uma
nocdo clara quanto as fungbes que desempenham, é possivel aferir a sobreposicdo de
paradigmas e até alguma insatisfacdo, podemos dizer, do trabalho que os formadores

desenvolvem, como demonstra uma das respostas: sendo a minha fung¢éo designada de
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“formador” acho que, basicamente, tenho sido mais avaliador ou “certificador”, se se
preferir (Q_FS8).

Quanto a explicitacdo feita pelos formadores, acerca da pertinéncia da funcéo
desempenhada pelas Profissionais de RVC, apuramos seis em nove formadores que
consideram esta funcdo como muito pertinente. (Ver tabela 6 e figura 5)

Consideram que as Profissionais de RVC tém papel essencial ao
desenvolvimento de todo o trabalho, sendo visto como um papel agregador de todos os
intervenientes no mesmo mas, aparentemente, numa ldgica muito associada a gestao,

sendo, vejamos alguns depoimentos:

As profissionais de RVC tém um papel de gestdo do processo, tanto no que diz
respeito aos adultos (acompanhando os seus timings e a sua motivacdo) como
no que diz respeito aos formadores (fornecendo importante informacédo de
feedback e de interligacéo entre as diferentes areas) (Q_F1).

(...) serve de intermediério entre o adulto e os formadores (Q_F2).

A sua atividade permitira o estabelecimento de contactos, sanar de ddvidas e,

até, encorajamento e motivacéo nas fases mais duras do processo (Q_F3).

Termos como “tutor”, “elo de ligagdo” ou “farol no nevoeiro” sdo utilizados
pelos formadores para expressarem a importancia que dao ao cargo. Pudemos aferi-lo
neste exemplo: Este cargo é fundamental a realizacdo do Processo de RVCC, podemos
considera-lo como uma espécie de “tutor” essencial ao acompanhamento do adulto
(Q_F3).

Ha, numa das respostas, a comparagdo até ao “Diretor de turma”, por analogia
ao paradigma formal: Creio que as fungOes do/a Profissional de RVC podem ser
comparadas as de um “Diretor de turma”, sendo a pessoa que acompanha o adulto ao
longo de todo o processo e todas as etapas, desde o seu encaminhamento a certificacéo
(Q_F4).

Tendo por base os modelos educativos propostos por Fernandez (2008), e que
analisdmos no primeiro capitulo, consideramos que, o perfil aqui tracado assenta no
modelo Econdémico Produtivo, uma vez que, as Profissionais de RVC, ndo so sdo vistas
numa perspetiva muito ligada a gestdo, como gestoras de recursos humanos, como

parecem adotar essa mesma postura no trabalho que desenvolvem. Ficamos com a
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duvida se o fazem porque, convictamente, creem que € assim ou se sentem que tém de
fazer assim porque é o que esperam do seu trabalho.
Finalmente, quanto as perspetivas futuras de continuidade no CNO ou em

Educacao de Adultos, a maioria dos formadores manifestou vontade de continuar:

pela realizagéo profissional que me confere, enquanto o CNO da ESL continuar
a apostar na qualidade dos processos RVCC, a certificacdo de adultos por esta
via constitui o reconhecimento de competéncias idénticas as que sdo exigidas

através de outras vias de conclusdo do ensino secundario (Q_F1).

H4, contudo, uma resposta que denota, aparentemente, uma imagem pouco
abonatoria ou favoravel, por parte de outros colegas (professores da Escola Secundéria
de Loulé) em relacdo ao trabalho desenvolvido pelo CNO, e que se reflete na perspetiva
de continuidade nesta funcdo. Acrescente-se que o facto do intenso trabalho noturno a
que os elementos da equipa estdo sujeitos também contribui para o desincentivo de

continuacéo:

Gosto bastante do trabalho com adultos, mas ndo sei em que medida os horarios
noturnos me desestabilizam ao nivel emocional e familiar. Como sempre me
empenhei muito no meu trabalho, também me desagrada o modo como ele é
visto pela generalidade dos colegas e mesmo dos dirigentes da escola; esta ndo
é para mim uma situacdo facil de gerir, este trabalho permite-me desligar-me
um pouco do trabalho habitual da escola, o que é bom, visto estar muito
saturada do mesmo, mas como tenho tido horario misto, sinto que tenho
descurado, de alguma forma, os meus alunos do ensino diurno, que ficam
sempre para segundo plano. Por outro lado desagrada-me o clima de alguma
desconfianca face ao trabalho desempenhado pelos formadores dentro do CNO,
visto que sempre tentei cumprir exemplarmente todos os trabalhos que me foram

distribuidos, muitas vezes a custa de sacrificios pessoais e familiares (Q_F3).
Esta resposta surpreendeu-nos pela frontalidade com que foi dada e porque

introduziu um aspeto novo, abrindo-nos a possibilidade para aferir e averiguar, talvez,

futuramente, em novas investigacdes, qual € o conhecimento que a comunidade escolar
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tem acerca do trabalho desenvolvido no CNO e qual a opinido que tém acerca do
mesmo.

Relativamente aos inquéritos por entrevista realizada as duas Profissionais de
RVC, constatamos, no inicio, uma postura bastante distinta de ambas, face a proposta da
entrevista. Por um lado, a profissional Al adiou diversas vezes, alegando esquecimento
da mesma ou falta de tempo, tendo inclusivamente chegado a pedir, previamente, as
questBes que lhe iriamos colocar. Sentimos que, ao responder as questdes se cingiu a
dizer o que pensava ser 0 mais correto, como se se sentisse avaliada. Este € um aspeto
referido na revisdo da literatura (de que ja demos conta no capitulo da metodologia) e,
que reforgou a nossa opcao de triangular diversas técnicas de investigagdo em Ciéncias
Sociais, como ja explicamos. Por outro lado, a profissional B2 manifestou-se disponivel
de imediato e compareceu na primeira data proposta. Desenvolveu bastante as suas
respostas e manifestou a sua opinido critica mas também deixou transparecer o desgaste
que a profissao Ihe tem causado ao longo dos anos do exercicio das fungdes.

Pudemos apurar que ambas j& tém uma larga experiéncia profissional e
formativa, no ambito da Educacdo e Formacdo de Adultos. De facto, existem muitos
aspetos e opinides comuns a ambas mas também alguns pontos divergentes,
nomeadamente ao nivel do entendimento da fungdo desempenhada, no conhecimento
tedrico-prético da educacdo de adultos, os fatores de motivacdo e desmotivacao, entre
outros, como iremos enunciar.

Assim, a primeira entrevista semi-diretiva realizada foi a Profissional Al, cuja
formacéo de base € uma Licenciatura em Portugués e Francés, embora ja esteja ligada a
educacéo de adultos desde (...) o tempo da ANEFA, comecei como mediadora de cursos
era mediadora e dava formacao, sempre em cursos EFA (...) (UC3). Destaca uma
experiéncia que a marcou pela positiva (...) Tive também uma experiéncia bastante boa
com adultos no Estabelecimento Prisional da Guarda também em Cursos EFA (UC4).
Contudo, acabou por ndo desenvolver os aspetos educativos patentes na acdo com 0s
adultos formandos, na acdo referida. Considera que as funcbes que tem vindo a
desempenhar, ao longo do tempo em que esteve ligada aos cursos EFA, séo as de
Profissional de RVC (...) ndo tenho estado a exercer a minha profissdo de professora,
portanto, tenho estado sempre a exercer como profissional de RVCC, embora noutros
moldes (UC5).

Atraves do seu discurso, da claras indicagcdes das funcbes que tem exercido

maioritariamente, professora e formadora, levando-nos a pensar que talvez haja alguma
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confusdo no seu entendimento sobre o RVCC, a sua filosofia de base e o desempenho
das funcdes de Profissional de RVC.

Quanto a Profissional B2, entrevistada, cerca de trés semanas depois, e cuja
formacdo de base € (...) a area da Psicologia nomeadamente na area da Psicologia
Social e das Organizacdes, posteriormente tirei também uma pos-graduacao em Gestao
de Recursos Humanos que é sempre mais também para a area social (UC1).

Desempenha funges de profissional de RVC, portanto, fago o acompanhamento
dos grupos, dos adultos que entram em reconhecimento de competéncias (UC2) tendo

acumulado experiéncia especifica nesta area superior a 0ito anos:

(...) Comecei a minha experiéncia ao nivel da area da educacéao e formacao de
adultos quando trabalhava na Escola de Hotelaria e Turismo do Algarve, fui
convidada para ser coordenadora dos antigos CRVCC, (...) Trabalhei nesse
centro ha volta de quatro/cinco meses, (...) Depois fui chamada para centro
RVCC do Instituto de Emprego e Formagdo Profissional onde desempenhei

funcGes durante quase seis anos (...) (UC3).

A Profissional de RVC Al, diz ter como motivacéo a possibilidade que as Novas
Oportunidades e o Processo de RVCC da as pessoas que ndo puderam dar seguimento

ou concluir o seu percurso escolar, apesar de iniciar a sua resposta com:

A minha motivagdo... nos estamos num pais de analfabetos, digamos assim, e
realmente ha a necessidade que as pessoas adquiram formacdo, adquiram
competéncias e também sabemos que ha muitas pessoas que apesar de terem
imensas competéncias e que foram também adquiridas ao longo da vida, nunca

tiveram oportunidade de estudar (UC 6, 7).

Neste sentido, parece-nos claro que a vertente formativa continua bastante
vincada quer no seu discurso, quer na sua acdo junto com os adultos. Outra das
motivacdes que alega ter prende-se, precisamente, com o facto de ser professora (...) no
entanto, quero dizer que como sou professora e estou, no fundo, estou no ensino
diferente, uma das minhas motivacdes e de estar aqui € o facto de me contar tempo de
servico para a minha carreira como professora (UC 13), 0 que nos parece indicar a

vontade de voltar ao paradigma formal e a docéncia
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Quanto a sua desmotivacdo, prende-se essencialmente com fatores externos e
instrumentais, como o Referencial de Competéncias-chave do Nivel Secundario,
encarando-o como uma ferramenta bastante dificultadora da sua agédo e do desempenho

dos adultos em Processo de RVCC

(...) Uma desmotivagdo... se calhar o facto de o referencial ser um referencial
um pouco dificil para estas para pessoas que ha anos néo estudam (UC8). Estou
a falar do referencial do secundario porque o do basico é mais facil, é mais
acessivel, isso desmotiva-nos um pouco e isso também desmotiva os adultos
(UC9).

Contudo, e de acordo com os eixos de acdo do Processo, na fase do
Reconhecimento, ¢ feita a descodificacdo do Referencial, pelos formadores, area a area,
alegadamente, com uma linguagem bastante mais acessivel e enriquecida com exemplos
praticos e concretos do dia-a-dia. Ressalte-se ainda que na resposta dada quanto a sua
motivagado, se refere, na sua generalidade, aos adultos como ““analfabetos”.

Na nossa opinido, questdes de natureza teodrico-conceptual, vistas como sendo
mais pertinentes para o desenvolvimento de todo o trabalho no terreno, aparentemente,
ndo sdo consideradas ja que, esta Profissional de RVC mantém uma postura pragmatica
e, podemos dizer, superficial do trabalho que leva a cabo. Isto porque, em conversas
ocasionais, e registadas nas grelhas de registo de observacdo e em diario de campo, por
varias vezes, refere como sendo a sua grande preocupacao, a apresentacao de resultados,
de nUmeros que contem para as metas. Neste aspeto, encontramos divergéncia de
opinido ou de abordagem quanto as funcdes desempenhadas entre as duas Profissionais
de RVC, dado que, para a Profissional B2 a sua motivagdo e posicionamento no que

concerne aos objetivos a atingir, revela cuidado quanto a observacao e até escuta ativa:

(...) eu tento fixar como ¢ que essas pessoas estdo, como ¢ que aqueles adultos
que eu tenho a minha frente numa primeira sessdo de RVCC estdo, e como € que
estdo no dia do juri. E realmente a evolugdo € enorme, e isso € 0 que nos vai

dando alguma satisfagdo (...) e pensarmos realmente isto vale a pena (UC37).

Assim, de acordo com o apurado, a sua motivacdo tem por base a evolugdo
positiva observada nos adultos com quem trabalha, ao longo do Processo (S1), contudo,
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Vé as metas a atingir como positivas embora admita que as que sdo impostas sdo irreais,
0 que faz com que as mesmas sejam contraproducentes. (S2) Inferimos, portanto, que
talvez a questdo seja mesmo esta; o objetivo maior deveria ser trabalhar com as pessoas
e ndo para as metas que sdo impostas pela tutela.

Os fatores de desmotivagédo apontados pela Profissional B2 sdo distintos dos da
colega, que véo desde o cansago que diz sentir; a instabilidade profissional que se
verifica neste momento, e que vai ao encontro da discussao que apresentamos no ponto
3.2. do primeiro capitulo; a falta de homogeneidade, rigor e honestidade (quanto aos
procedimentos nos varios CNO’s); a imagem negativa com que os CNO’s sdo
conotados; a instabilidade na permanéncia de alguns elementos da equipa e as metas
irreais que sdo impostas. Podemos, talvez classifica-los e arruma-los em trés grandes
grupos diferenciados, a saber: Fadiga: desgaste profissional; Instabilidade: precariedade
no mercado de trabalho e a flutuagdo de membros da equipa e Descredibilizacdo: dos

CNOQ’s. Assim, e por esta ordem, a Profissional B2 revela que:

Tenho gostado muito de trabalhar nesta éarea, tenho gostado muito de
desempenhar estas fungdes, mas ja vou comecando a ficar um pouco saturada
porque ja desempenho estas fungoes, ja la vai para 7/8 anos (...) (UC4) 0 que
faz com que se sinta desmotivada, no entanto, como (...) 0 mercado de trabalho,
neste momento estd em condi¢cBes muito complicadas como todos nés sabemos
(...) (UC4) (...) ha algum receio, tendo em conta o mercado de trabalho como
esta, as pessoas acabam por se proteger um pouco e vamos vendo no que € que
isto d& (UC9).

Segundo a sua opinido, a imagem que € atribuida a Iniciativa Novas

Oportunidades (INO) e aos CNO’s, ndo dignifica quem neles trabalha:
(...) porque a ideia generalizada que ha dos Centros Novas Oportunidades é
que é um sitio onde nos, em dois ou trés meses, vamos buscar um certificado. E
isso choca com as proprias expectativas e com a motivagdo dos profissionais

que estdo envolvidos nesta drea (...) (UC14).

Mas também refere que:

137



(...) 0 que nos vemos muitas vezes ai fora, em termos de processos de RVCC e
de adultos que sairam de processos de RVCC e ndo havendo homogeneidade ao
nivel dos centros e dos procedimentos, acaba por deteriorar, digamos assim, um
pouco a motivagao (...) (UCS) (...) E, realmente estes procedimentos de Centro
para Centro, n6s sentimos que estamos a trabalhar com um objetivo e que
depois h& outros Centros em que as coisas ndo sdo feitas, se calhar com a
mesma honestidade, com 0 mesmo rigor e acabamos por sentir que estamos a
trabalhar para uma popula¢do em que o mesmo processo (tem... saem pessoas,
saem pessoas, isto ndo é nenhuma fabrica) mas saem situacGes muito diferentes

e a pessoa acaba por desanimar um pouco também por isso (UC6).

As constantes entradas e saidas de colegas formadores, principalmente na area
de Cultura Lingua e Comunicacgdo (CLC), no Nivel Secundario (NS) e de Linguagem e
Comunicacéo (LC), no Nivel Basico (NB) constitui um fator perturbador ao trabalho

que se esta a tentar fazer no terreno. Na sua opinido:

(...) e ndo s6 na area de CLC, também em STC isso também tem acontecido e
acaba por nos fazer andar um pouco aos pulos, em termos até da propria
motivagdo, (...) (UC23). (...) e tem a ver com o tempo de permanéncia dos
proprios formadores no centro, o facto de um formador néo estar em constante
trabalho com o profissional de RVC, (...) as tarefas, as situagdes se

dispersarem, e acaba por se perder um pouco o fio a meada, (...) (UC24).

Finalmente, a Profissional B2 refere que:

A imposi¢ao das metas acaba por ir um pouco, se calhar ao encontro da tal
motivacao, agora as metas irreais que nos impdem eu penso que tém o efeito
contrario. Podera ter o efeito da tal aceleragdo dos processos e da qualidade
ser colocada um pouco de lado e entdo: “se querem numeros, entdo vamos ter
esses nimeros”. E um pouco contraproducente. Realmente nés para
funcionarmos e termos niveis de desempenho eficazes, deveremos ter objetivos e

deve haver metas mas as metas que se nos colocam... (UCI6).
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Mais uma vez, parece-nos evidente que o modelo econdmico produtivo
(Fernandez, 2008), apresentado no primeiro capitulo, esta patente na dupla dimenséo da
resposta acima referida, o que nos leva a crer que as metas contratualizadas com 0s
CNO’s parecem ser o cerne da questao. Por um lado, a definicdo de objetivos por CNO,
permitem-nos inferir que também podem determinar metas individuais por cada
Profissional e, portanto, cria uma competicdo, que pode, nem sempre se revelar
saudavel. Por outro lado, a perspetiva competitiva entre os CNO’s pode, igualmente,
colidir com a expectativa de que se deverd dar primazia a vertente qualitativa em
detrimento da quantitativa, fazendo uma clara aposta num trabalho verdadeiramente
educativo e assumindo um compromisso ético inquestionavel.

Perante 0 que apurdmos, parece-nos que estamos em presenca ndo so de fatores
desmotivadores mas, acima de tudo, constrangedores de uma atividade que exige muito
a nivel profissional e formativo, uma vez que, deve sempre haver uma constante
atualizacdo de conhecimentos mas também de procedimentos para poder dar o seu
contributo, num trabalho que é de equipa e em que todos sdo importantes. Além disso,
devemos ter em conta o desgaste, sobretudo, psicoldgico, a que os profissionais que
trabalham num CNO estdo sujeitos. Muitas vezes, tém de motivar os adultos quando
eles proprios estdo, como se percebe pelo que pudemos verificar, quer pelos dados da
observacdo direta, quer pelos dados dos inquéritos por entrevista, completamente
desmotivados. E possivel, a partir desta informacéo, inferir que os constrangimentos
sentidos estdo intimamente relacionados com a desmotivacdo que sentem, pelo menos
no caso da Profissional B2.

Segundo as duas Profissionais entrevistadas, 0s motivos que os adultos tém para
desenvolver o processo de RVCC sdo, basicamente de natureza profissional e de

realizacdo pessoal. Como refere a Profissional Al, os seus motivos séo:

(...) principalmente, profissionais, para subirem na carreira, para mudarem de
cargo, para arranjarem emprego, portanto, por norma sao motivos de ordem
profissional. E depois também aparecem aquelas pessoas por uma questdo de
auto estima, pelo ego: “Consegui, porque ndo tive hipoteses hd uns anos atrds e
hoje consigo”, so, pura e simplesmente por autoestima, por quererem (UC26).
Eu penso que ficam contentes, as pessoas ficam com uma autoestima mais
elevada (UC27).
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Esta é, alids, uma opinido totalmente corroborada pela Profissional B2 que:

(...) muitas das vezes é por questoes profissionais, passa um pouco quase pela

imposicao, se a pessoa que continuar naquela fungdo ou conservar um posto de

trabalho, tem que aumentar a sua escolaridade. Outras, acaba por ser um pouco
por realizagcdo pessoal porque as pessoas sentem-se um pouco envergonhadas,

sentem que algo ficou por fazer, que ha um percurso que ficou incompleto (...) e

até para a sua propria auto estima (...) (UC31).

No entanto, salientamos a opinido manifestada quanto a “quase imposi¢do” que
existe para que os adultos mantenham uma funcdo profissional que j& estdo a
desempenhar ou para conservar um posto de trabalho. Este € um aspeto que, para nos, é
até mais profundo dadas as alteracdes introduzidas com o acordo firmado entre o IEFP e
a ANQ, L.P. (a que nos referimos no inicio deste capitulo) ja que esta imposicao
estende-se agora também aos desempregados, que como ja vimos, sdo coagidos a
frequentar acGes de formacédo ou Processos de RVCC, sob pena de perda dos beneficios
sociais atribuidos face ao desemprego.

Estamos em crer que, claramente, esta € uma das situacdes que se insere no
modelo econémico produtivo de Fernandez (2008) e que espelham bem os paradigmas
econdmicos, politicos e sociais contemporaneos.

Os constrangimentos sentidos na acdo que as profissionais desenvolvem estdo,
de facto, interligados com os fatores de desmotivacdo acima referidos pela Profissional
B2, contudo a Profissional A1l também partilha de alguns, nomeadamente, no que diz
respeito, em parte, as condicGes logisticas e a instabilidade da permanéncia dos

formadores, na equipa. Deste modo, para a Profissional Al:

(...) as nossas instalagoes ndo vou dizer que sdo boas mas também ndo vou
dizer que sdo instalagdes mas. E uma vez que a escola estd em obras penso que
esse aspeto também sera melhorado no seu devido tempo. Se calhar um pouco
mais de privacidade para conversar com as pessoas, estamos ali todas muito

juntas... de resto temos computadores, temos o material necessario (UC14)

mas a Profissional B2 vai mais longe e acrescenta que:
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(...) Ndo temos condig¢oes ou muitas condi¢oes para trabalhar individualmente
com os adultos, deviamos ter espagos onde pudéssemos estar com os adultos e
conversar com eles e acompanhé-los de uma forma... e também tem a ver com a
concentracao que é necessaria para ler Portefélios, para analisar documentos,
para falar com os adultos que este espaco ndo nos permite. Estando num open
space, em que ha atendimento ao publico, em que ha varias pessoas a quererem
falar com as profissionais, em que ha formadores a chegar e que também
trabalham no mesmo espaco, acaba por, as vezes, se tornar num trabalho

incomportavel (UC13).

Foi-nos possivel verificar esta mesma situacdo, in loco, e registdmo-la nas
nossas grelhas de registo de observacéo.
No que concerne a estabilidade da equipa, neste caso, a falta de estabilidade na

permanéncia de alguns membros da mesma, a Profissional Al recorda que:

(...) quando o centro comegou a funcionar, tivemoS Varias vezes esse problema
que era a entrada e a saida de formadores, porque aqui os formadores sao
professores que estdo ligados a escola, portanto, ndo ha a possibilidade de
contratar pessoas de fora. Temos de nos sujeitar aos professores daqui. Para
aqui vém aqueles professores que ndo tém horario completo e entdo vém
completé-lo (...) (UCI8).

No entanto, pelo que pudemos perceber, esta situagdo ndo foi apenas no inicio,
ja que a Profissional B2, numa das suas respostas, manifesta a sua preocupacao

relativamente ao fim de cada ano letivo, apesar da atividade do CNO ser por ano civil,

(...) o facto de os formadores ndo estarem a tempo inteiro num Centro Novas
Oportunidades e pelo facto também de ser uma funcdo um pouco a parte
daquela que ja tém, [séo professores da escola mas que também estdo afetos ao

CNOJ acaba por nao ser uma pressdo real (...) (UCI9).

No que diz respeito as perspetivas futuras do exercicio desta funcdo, a

Profissional Al responde que:
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(...) por aquilo que eu sei, nds nesta profissdo ndo temos carreira, 0 que € uma
pena porque penso que estamos a fazer um bom trabalho e deveriamos ser
recompensadas por isso (...) (UCI0) e que (...) infelizmente, perspetivas de
futuro, ndo estou a ver assim muitas (...) (UCI1) (...) estamos em época de crise

€ Ndo se sabe o que se ira passar daqui para a frente (...) (UCI12).

Esta é uma preocupacdo partilhada pela colega B2 que a aprofunda um pouco

mais ao referir que:

(...) para além de todo este quadro politico, economico e social em que nos
encontramos, 0s Centros Novas Oportunidades das escolas, parece que vao
fazer algumas reestruturacdes e ha a possibilidade das profissionais de RVCC
serem substituidas por professores que fazem parte da escola, ndo sei muito bem
como € que estas questdes funcionam mas iremos, provavelmente ser
substituidas por docentes, portanto, as expectativas por ai também ficam logo

muito aquém (UC12).

Este aspeto ressalta a informacéo pouco clara que circulou neste CNO lancada
por um Projeto de Despacho (Anexo C_XIII) respeitante a organizacdo do trabalho das
Escolas dos agrupamentos e ndo agrupadas. Neste documento, na pagina 17, ponto 16,
havia uma referéncia a atividade dos Profissionais de RVC mas ndo passou disso,
apenas uma mencdo, o que faz com que ndo saibamos se existiu (ou existe) mesmo
alguma intengdo por parte da tutela ou do Ministério da Educacdo em equacionar esta
hipdtese... Esta profissional de RVC, a semelhanca da colega Al, confirma que se sente

defraudada nas suas ambicdes profissionais, diz mesmo que:

S4o0 muito poucas, [as expectativas] (...) Eu ja tive. Talvez temham sido
incutidas algumas esperangas de que realmente isto ia ser uma profissao
reconhecida e que realmente os Centros Novas Oportunidades iriam ter, entre
aspas, pernas para andar mas na minha opinido, neste momento e tendo em
conta o quadro politico e econdmico em que estamos neste momento, as minhas

expectativas sdo muito goradas, muito negativas (...) (UCI10).
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Parece-nos que, para ambas, os aspetos referentes a sua profissdo nao sao tidos
como uma prioridade ou preocupacgdo relevante, uma vez que, através de respostas
pouco incisivas, dizem apenas que por aquilo que eu sei..., n6s nesta profissdo néo
temos carreira... ou isto ia ser uma profissdo reconhecida. Parece haver como que uma
demissdo ou delegacdo de responsabilidades deste assunto, por parte destas
profissionais. A questdo da criacdo do codigo ético e deontoldgico, bem como a
definicdo de um estatuto de carreira para esta profissdo sdo, aparentemente, para estas
profissionais, assuntos exclusivos da tutela e dos Ministérios responsaveis pela mesma.
Isto afigura-se-nos como uma contradicdo entre o papel ativo e pro-ativo que,
supostamente, os educadores de adultos devem assumir, de forma engajada,
principalmente, no exercicio das suas atividades profissionais. Nao parece ser o que se
passa no caso estudado.

Devemos, ainda, acrescentar que apenas a Profissional de RVC B2 se
pronunciou, por mais do que uma vez, em Varias respostas acerca do seu entendimento
do papel do Profissional de RVC. Segundo esta Profissional existe um risco na acéo que
se esta a desenvolver, atualmente, com os adultos (...) Ndo sei se ndo estaremos a criar
um novo analfabetismo, em que as pessoas tém um certificado mas as competéncias e
0s conhecimentos ficam muito aquém (UC15). Esta resposta estd diretamente
relacionada com a questdo numérica a que cada CNO esta subjugado, uma vez que, para
certificar X pessoas no Nivel Basico mais Y pessoas no Nivel Secundario, ha todo um

trabalho educativo que fica por fazer. Neste sentido, a profissional acrescenta:

(...) e era aqui que eu acho que nos poderiamos ter um papel muito importante
na, ndo queira abusar no termo, mas na reeducacao desses adultos mas com a
diferenca que h& entre centros também acaba por esse trabalho, um bocado,
como ja falei, um bocado complicado de fazer porque as pessoas dizem com

toda a facilidade: “se eu aqui ndo conseguir, consigo noutro sitio” (UC32).

Com base na resposta obtida, podemos, assim, relacionar este aspeto com a
verticalidade que as equipas devem revelar, e inferimos que, os adultos, uma vez
detentores da informagao acerca dos objetivos entre os CNQO’s, se fazem valer dos
mesmos para, dessa forma, eles proprios atingirem o0s seus objetivos pessoais, isto €, a
répida certificacdo. Alias, de certa forma, a opinido de Barros (2011b) vai ao encontro
da nossa, neste sentido. O dispositivo de reconhecimento de adquiridos experienciais,
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em Portugal, deveria fazer jus aos designios que o originaram, desenvolvendo processos
de educacdo de adultos mas que também atribui um certificado escolar. Ndo nos
esquecamos da definicdo da educacdo de adultos (que destacamos no ponto 1 do
primeiro capitulo) resultante da CONFINTEA V que “inclui a educagdo formal, ndo
formal e o espectro da aprendizagem informal e incidental disponivel numa sociedade
multicultural, onde os estudos baseados na teoria e na pratica devem ser reconhecidos.”
(Declaragdo de Hamburgo, 1997, pp.18-19).

Podemos inferir que, para esta profissional, ¢ mais importante que os CNO’s se
dediquem a outro tipo de atividades educativas que ndo as que estdo a ser executadas
para cumprir, aparentemente, um Unico proposito; a certificacao, rapida, de preferéncia.
Por outro lado, o carécter técnico-burocratico e, eminentemente, administrativo desta
funcdo, também relega para segundo plano, o trabalho educativo que deveria vir sempre

primeiro:

(...) enquanto que aqui, o profissional de RVC tem um pouco a fungdo de, para
além de ter de chamar o formador, marcar os atendimentos e acaba por estar
sempre no meio entre marcacdes e entre situacdes e as vezes ndo tendo o
controlo do horéario do adulto e do formador, acaba as vezes por ser complicado
de gerir (UC26).

Talvez a aposta no trabalho baseado num caracter ndo formal e informal pudesse
permitir uma mudanca de atitude, comportamento e até de mentalidade, nestes adultos
que, trazem consigo apenas a referéncia escolar e, na qual, se ancoram para desenvolver
0 seu processo. Estranham quando ha liberdade para fazer as coisas de forma diferente,
para conduzirem 0 seu proprio processo e tracarem o seu préprio caminho. A opinido

desta Profissional é que:

(...) as profissionais de RVC, tém que ter muita consciéncia disso [que o
Processo de RVCC ndo é dirigido] e mostrar ao adulto que é ele que tem o
comando em termos da apresentacdo do que... das coisas que tem para mostrar
e cabe-nos a nos dizer (...) tentar ir implementando alguma autonomia por
parte dos adultos porque... é assim, é muito mais fdcil nos comandarmos e eles
dizerem sim senhor, (...) porque, nos, tentarmos implementar alguma autonomia
nos adultos, faz com que as coisas andem para tras e para a frente muito mais

vezes, ndo é? (...) E de tentar que aquelas competéncias sejam demonstradas,
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que nada seja deturpado mas que também que a pessoa sinta que tem algum
apoio, que aquilo que estd a mostrar tem realmente condigdes para ser
mostrado (UC44).

Com base nos resultados apurados e que aqui apresentamos, cremos que existe
uma diferenca substancial ao nivel do entendimento, de procedimentos e posturas
profissionais, por parte da equipa que constituiu 0 nosso objeto de estudo. Esta
diferenca, a nosso ver, ndo se aplica apenas entre os formadores e as profissionais que
dinamizam o processo de RVCC, no CNO da Escola Secundéaria de Loulé. Alias, foi
frequente ouvir a referéncia a equipa de formadores ou a equipa das profissionais de
RVC, algumas vezes, aquando da nossa observacdo neste CNO, 0 que nos deixou a
duvida quanto a coesao da equipa.

Contudo, também existe essa mesma diferenca entre cada grupo profissional.
Isto significa, portanto, e como j& vimos através da andlise interpretativa dos dados, que
entre os formadores ha formas distintas de entender e operacionalizar o processo, assim

como entre as profissionais de RVC, se verifica 0 mesmo.
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Conclusodes

Ao longo deste estudo, foi dificil fazer a gestdo entre a producdo teorica e 0
trabalho empirico. Especialmente porque a riqueza da realidade promoveu o
crescimento de duvidas ja existentes, de andlise e de reflexdes.

De todas as fases do Processo-chave estudado no CNO da Escola Secundéria de
Loulé, ficou claro para n6s que, os atendimentos individuais que as Profissionais de
RVC realizam com os adultos sdo, regra geral, um momento privilegiado em que,
através do diadlogo se vao desconstruindo algumas nogdes para possibilitar a sua
reconstrucdo, desde logo, as nogdes relacionadas com o préprio Processo de RVCC — o
que €; como se desenvolve; a linguagem utilizada, mas é também o momento em que se
faz a “contabilidade” das competéncias ou dos créditos. Parece-nos, no entanto, ao que
pudemos apurar que se da uma maior importancia ao segundo ponto mencionado na
atividade desenvolvida nos atendimentos individuais, devido, como comprovam 0S
nossos dados, a uma certa urgéncia em certificar os adultos. De acordo com a nossa
grelha de observacdo (Anexo XII) esta bem patente o trabalho levado a cabo pelas
Profissionais de RVC, sendo que grande parte do mesmo envolve, sobretudo, tarefas
técnico-burocréticas e administrativas.

Por outro lado, os Processos de RVCC, mais do que processos educativos, de
cariz ndo formal, estdo a ser desenvolvidos duma forma cada vez mais formal, fechada
e, objetivamente a direcionar-se numa vertente pouco suscitadora de mudanca, de
criatividade e de autonomia, principalmente, no trabalho desenvolvido com os adultos,
0 que contraria 0S pressupostos tedrico-conceptuais caracteristicos do campo, e
analisados no capitulo inicial deste estudo.

Tendo em conta 0s nossos dados empiricos e a era em que vivemos, atualmente,
em que o mundo é governado pela méo da Economia e das Financas, em que 0S
mercados de capitais desprezam e aniquilam o potencial humano, parece-nos legitimo, a
luz dos nossos pressupostos tedricos perguntar: serdo os profissionais de RVC e 0s
formadores, contabilistas de competéncias ou deveriam contrariar o curso calculista,
contabil nas palavras de Licinio Lima (2007), em que a educacdo de adultos em
Portugal se parece ter tornado?

Em nosso entender, baseadas tanto nos dados como na nossa experiéncia, este

ndo € um processo para todas as pessoas, deve sim, ser visto como mais uma das varias
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ofertas que existem neste momento ao dispor dos portugueses que tém a sua
escolaridade incompleta. O RVCC néo se op6e a Escola, pelo contrario, apenas assenta
num modelo diferente, como vimos no primeiro capitulo, sendo que, atualmente, é o
paradigma da Aprendizagem ao Longo da Vida que prevalece face ao da Educacao
Permanente (Barros, 2011b), logo e apesar de fazer uso das competéncias escolares, as
equipas ndo podem, por forca da imposicdo do atual sistema e da pressdo de atingir as
metas fisicas que lhes sdo imputadas, certificar pessoas que ndo comprovem as
competéncias necessarias, a luz dos Referenciais de Competéncias-chave.

Existem aspetos que constrangem, diariamente, o trabalho desenvolvido com os
adultos, uma vez que, para além do incentivo a reflexdo e ao debate, existem ainda as
tarefas de cariz técnico e burocratico que roubam muito do tempo que deveria ser
dedicado ao acompanhamento presencial que se faz individualmente aos adultos em
processo. O que seria suposto estar-se a fazer, vai muito para além daquilo que é
imposto, isto é, a dimensdo humana/social tem de ser a principal via, obviamente, sem
desprezo pelas dimensdes escolares, formativas e profissionais, através da qual as
pessoas se conhecem e compreendem e devolvem ao/s outro/s a possibilidade de
crescerem juntas.

Respondendo a uma das nossas questdes de partida (talvez a mais polémica)
estamos em crer, com base nos dados empiricos, que nao se pode designar esta forma de
operacionalizar o processo, de educacédo de adultos, chamemos-lhe apenas aquilo que de
facto €, certificacdo de adultos. De facto, Barros (2009a; 2011b), incide também neste

aspeto, reforcando a nossa ideia de que, atualmente, o que existe

em Portugal € um dispositivo de reconhecimento de adquiridos experienciais que
é acima de tudo um processo rapido de certificagdo, que dada a gritante
realidade habilitacional da sua populagédo-alvo também confere formacGes, mas
apenas do tipo cirdrgico, isto €, acGes de formacdo curtas, concebidas e
financiadas para remediar défices face ao Referencial de Competéncias-chave, e
ndo um dispositivo de RVCC que, fazendo jus aos pressupostos da sua génese
nacional e internacional, fosse sobretudo um processo de educacgdo de adultos,

que também certifica. (Barros, 2011b, p.242).

Da mesma maneira, 0 processo, tal como foi entendido pelos seus criadores

(nacionais e estrangeiros) ndo era para ser massificado como acabou por ser desde a
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Iniciativa Novas Oportunidades (INO) em Portugal (situacdo eventualmente justificada
pela ainda elevada taxa de ndo qualificacdo da nossa populacdo ativa). Sendo vejamos:
se uma pessoa estd em processo e no decurso do mesmo, através do Balanco de
Competéncias, se verifica que as suas competéncias sdo insuficientes, isto é, se se
constata que o adulto/a tem necessidade de efetuar aprendizagens que, mais tarde, se
poderdo traduzir em competéncias (dependendo se o adulto pbe em acdo 0s
conhecimentos adquiridos), ndo se pode antecipadamente certificar este adulto/a.

Até porque a metodologia que esta subjacente ao Processo de RVCC ¢, como
vimos, para alem do Método Biogréafico, que se desenvolve através da elaboracdo da
autobiografia reflexiva (pelo/a adulto/a em processo), o Balango de Competéncias (que
vai sendo feito quer pelo/a adulto/a quer pela equipa que dinamiza e acompanha o
desenvolvimento do processo) e, que ocorre durante todo o processo de
Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias. Desta forma, as equipas
ao se socorrerem de instrumentos de mediagdo que tornam a linguagem dos
Referenciais de Competéncias-chave mais acessivel aos adultos, vao possibilitando o
desenvolvimento da Histdria de Vida de cada adulto/a para que ele/ela se aperceba da
real importancia de cada trajeto por si percorrido, da influéncia que teve na vida dos
outros e que a sua propria existéncia também foi influenciada pelos demais.

E, de forma gradual, como todos os pedagogos que estudamos salientam, que o
adulto vai desenvolvendo aspetos (relatos biograficos) da sua histéria de vida, que a sua
autobiografia vai tomando sentido, ou melhor, um sentido mais claro e conscientizador
de si, dos outros, do mundo. Neste processo tomam-se como referéncia areas centrais,
consideradas como bésicas na vida de qualquer cidadao/a, e que sdo desenvolvidas nas
historias de vida (desde que haja disponibilidade de tempo, como ja defendemos aqui),
fazendo reflexo de quando, onde, com quem, como e porqué ocorreram essas
aprendizagens que, postas em acgdo, se transformam em competéncia adquirida,
passiveis do reconhecimento e posterior validagéo e certificagao.

A partilha de experiéncias, a exposicdo coletiva de duvidas e até o “exorcismo”
de fantasmas internos sdo, ao mesmo tempo, benéficas para a tomada de consciéncia
mas também para o crescimento e enriquecimento muatuo. Este tem de ser um processo
conjunto entre o/a adulto/a, o/a profissional de RVC e a restante equipa, que deve,
idealmente, respeitar os ritmos individuais, potenciar os pontos fortes de cada um e
tentar melhorar os pontos menos fortes através da analise critica de si mesmo. Em

simultaneo, dever-se-a fazer a ponte entre os Referenciais de Competéncias-chave de
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forma a desocultar as competéncias na historia de vida de cada pessoa, sem deixar de
valorizar tudo o que cada pessoa foi, é e podera ser, bem como a importancia (histérica,
social, politica) que as suas historias de vida representam.

Retomamos, aqui, as perguntas de partida que formuldmos para desenvolver a
presente dissertagdo, no sentido de lhes dar resposta, de acordo com os dados que
apuramos ao longo da investigagao.

Retomamos, aqui, as perguntas de partida que formulamos para desenvolver a
presente dissertacdo, no sentido de lhes dar resposta, de acordo com os dados que
apuramos ao longo da investigacao.

Neste sentido, & primeira questdo que colocdmos: Esta a nascer um (novo) perfil
profissional do educador de adultos em Portugal?, consideramos que ndo podemos
falar de um novo perfil profissional, talvez devamos, ao invés, falar de uma nova
categoria profissional. Isto, porque, tal como vimos no ponto 3.1. do primeiro capitulo,
questiondmo-nos se seriam as tarefas e funcbes do educador de adultos a conduzir-nos
ao seu perfil ou, se pelo contrério, seria o perfil do educador de adultos a determinar as
tarefas e funcdes que desempenha. Ora, os profissionais que observdmos, questiondmos
e entrevistamos, revelaram uma postura muito pragmatica e algo tecnicista, podemos
dizer, acerca do trabalho que desenvolvem com os adultos, num acompanhamento,
maioritariamente, direcionado e dirigido para os objetivos a atingir, com uma acentuada
carga técnico-burocratica, que nao deixa grande margem para acdes inovadoras e
problematizadoras da realidade em que os adultos se encontram e, até, sobre si mesmaos,
no sentido de suscitar alguma transformacgdo efetiva. Pese embora, esta rigidez
processual possa, eventualmente, ser justificada pelas contingéncias politicas e tutelares,
a que uma ldgica de programa obriga, mas que condicionam o exercicio dos principios
defendidos por Carabantes (s/d), tais como, o principio da fé critica ou o principio da
compreensdo, por exemplo, para que ambos, educador e educando, em conjunto, vao
encetando processos transformadores, e a invocacdo da ldégica critica e
problematizadora que Paulo Freire (1983; 1987;1996) tanto defendeu, e com as quais
concordamos.

Relativamente & segunda questao de partida colocada por nos: Quais as funges,
realmente, desempenhadas pelas Profissionais de RVC da equipa do CNO da Escola
Secundaria de Loulé?, comprovamos, atraves dos dados obtidos que, as profissionais de
RVC, tém atribuicGes, previamente, definidas, tanto pela tutela, como ao nivel local, e

que as fungdes e tarefas que desenvolvem sdo, maioritariamente, técnicas, em regime de
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polivaléncia, até, como se pode verificar no Quadro-resumo, no ponto 3.3. do primeiro
capitulo. Este é um facto ja constatado em 2004/2005, aliés, por Barros (2011b, p.131),
que faz a distingdo entre dois tipos fundamentais de praticas: a pratica através de
politicas e legislacdo que tém limitado a atuacdo dos educadores a meros executores
com uma vertente, acentuadamente, tecnicista (uma pratica subjugada), e a pratica que,
nos termos de Freire (1996), se pretende emancipatoria e critica, ndo so para os adultos
educandos mas também, para os educadores de adultos (uma pratica emancipada), o que
parece indiciar uma continuidade desta l6gica nas praticas.

A Ultima questdo de partida que formuldmos: Em que medida as funcdes de
Profissional de RVC, podem ser enquadradas como trabalho de um educador de
adultos?, cremos que, nesta (nova) categoria profissional, a margem para implementar
quaisquer atividades de carater ndo formal ou informal ou até mesmo inovar é muito
reduzida, ndo sé pelo carater, cada vez mais, formal do processo, como pelo dispéndio
de tempo que as mesmas envolvem e, ainda, pela morosidade com que se vém 0s
resultados, pelo que podemos concluir que as fungdes que as profissionais de RVC
desempenham ndo podem ser enquadradas ou encaradas como trabalho de um educador
de adultos. Porém, uma forma de ultrapassar algumas destas barreiras seria desenvolver
atividades em paralelo com o processo de RVCC, inseridas, a partida, nos cronogramas
organizados para cada grupo que inicia o seu processo de RVCC.

Ao longo de toda a investigacdo, sentimos alguns constrangimentos, de ordem
profissional mas também, e maioritariamente, devido a circunstancias pessoais.

Desde o inicio que sabiamos que gerir o tempo e o duplo papel que assumimos
ndo iria ser tarefa facil, no entanto, chegado o termo do trabalho de terreno, foi
surpreendente, percebermos que, afinal a nossa presenca foi sempre vista como normal,
isto € a Profissional de RVC a desempenhar as suas funcfes e ndo a investigadora no
terreno. Mesmo depois de efetuarmos as entrevistas e de aplicarmos 0s inqueritos,
nunca sentimos que a equipa se retraia na nossa presenca. Sentimos, portanto, que pelo
exposto, fomos bem-sucedidas na observagao realizada.

N&o obstante, e devido a riqueza do fendmeno, tivemos algumas dificuldades em
selecionar a informacdo mais relevante, sem nunca perdemos o foco.

Em termos pessoais, foi um periodo particularmente arduo e intenso. Situagdes
familiares e econdmicas consumiram grande parte do nosso tempo, energia e
concentracdo. Foi necessaria, uma grande dose de forca de vontade e de empenho para
dar continuagdo ao trabalho iniciado em 2009, ndo nos deixamos desmotivar e adotamos
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o lema: “Insistir, Resistir, Persistir!” Eis-nos, por isso, exaustas mas orgulhosas do feito
conseguido e do objetivo atingido.

N&o queremos concluir a nossa dissertacdo sem, antes, apontar algumas pistas
para futuras investigacOes, nesta area. Assim, e no seguimento de uma das respostas
obtidas por parte de uma formadora, consideramos que seria positivo investigar até que
ponto a comunidade escolar conhece o trabalho desenvolvido num CNO; que imagem
tem dos profissionais que o integram e que tipo de articulacdo existe entre a entidade
promotora e 0 CNO, no trabalho que levam a cabo com os adultos.

Outra pista que deixamos para se possivel, investigar, futuramente, prende-se
com os adultos em processo e na relagcdo que estabelecem com o CNO, no geral, e com
0 processo de RVCC (que estejam a desenvolver ou que ja o tenham concluido), em
particular. Esta pista surgiu-nos, devido a uma resposta que nos foi dada pelas
profissionais de RVC, em que revelavam a falta de autonomia por parte dos adultos. A
mesma resposta suscitou-nos a ddvida acerca da forma como o processo é encarado, por
parte dos adultos. De acordo com as nossas inferéncias, muitas vezes, o0 modelo de
referéncia que os adultos trazem, é o modelo escolar, em que o professor é quem dirige
toda a acdo educativa. Assim, seria pertinente averiguar até que ponto isto se comprova,
se é possivel verificar que a autonomia ndo pode ser exigida a quem ndo sabe como

exercé-la, ou nunca foi educado nesse sentido.
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