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Resumo:

Os discursos sobre a importédncia da Aprendizagem ao Longo da Vida em termos
pessoais e sociais tém vindo largamente a influenciar as politicas e directrizes europeias,
e consequentemente as nacionais, no que diz respeito a Educacdo e Formacao de
Adultos. Este panorama reflecte-se em Portugal, nos dias de hoje, através da Iniciativa
Novas Oportunidades, que impulsionou a implementacdo do Processo de
Reconhecimento Validacdo e Certificacdo de Competéncias. Neste contexto, a presente
dissertagédo pretende compreender de que forma a frequéncia/envolvimento dos adultos
no processo de RVCC esta relacionada com a mudanca da auto-percepcdo de
competéncias dos mesmos. Por outro lado, procura também entender a evolugédo da
percepc¢do dos projectos pessoais que os adultos revelam ao longo do mesmo processo.
O Processo RVCC é amplamente sustentado pela abordagem das Histérias de Vida,
suportada por modelos tedricos de reconhecimento pessoal, entre os quais salientamos a
Teoria da acgdo comunicativa e a Aprendizagem transformativa. Ndo menos importante é
a compreensdo da concepgédo teodrica da Percepcdo de Competéncias assim como dos
Projectos Pessoais, que procuramos também aclarar de modo a sustentar
conceptualmente este estudo.

Trata-se de um estudo longitudinal, uma vez que o0 seu intuito é a percepg¢do da
mudanca, tendo-nos apoiado quer numa metodologia quantitativa, quer qualitativa de
recolha de dados. A partir deste estudo, podemos depreender que ao nivel da percepcdo
de competéncias ndo existem diferencas significativas ao longo do processo de RVCC,
havendo, no entanto, mudangas que se fazem notar através da existéncia de correlacdes
significativas entre as variaveis percepcdo de competéncia e autodeterminacado (.424;
p<.01); e, percepcdo de competéncia e projecto (.425; p<.01) no pré-teste; e a variavel
projecto e motivos extrinsecos (.505; p<.05), no pos-teste.

Relativamente a percepcao dos projectos pessoais podem também assinalar-se, neste
estudo, algumas modificacdes interessantes, ao nivel das categorias correspondentes

aos projectos evidenciados pelos adultos.



Key-terms: RVCC Process, competences perception, involvement, personal projects

Abstract

The speeches about the relevance of lifelong learning at a personal and social level have
been influencing widely the European and consequently the Portuguese policies and
guidelines regarding Adult Education and Training. At the present time, these
circumstances are also affecting Portugal, through the New Opportunities Initiative, by
stimulating the implementation of the Recognition, Validation and Certification of
Competences Process. Therefore, this dissertation intends to investigate in which way the
adults’ participation/involvement in the process is related to the changes in the self-
perception of their competences. On the other hand, it also aims to comprehend the
evolution of the personal projects perception revealed by the adults during the process.
The RVCC process is widely sustained by the Life Histories approach, supported by
theory models of metacognition, among which we underline the Communicative Action
and the Transformative Learning theories. It is also relevant to considerate the premises
that sustain the Competences Perception as well as the Personal Projects theories, which
we tried to elucidate in order to support conceptually our study.

This is a longitudinal study, and its goal is the perception of change. Therefore, we have
resorted to a quantitative as well as qualitative data gathering. Through our study we have
concluded that, in what regards to competences perception, there are no meaningful
differences during the RVCC process, but there are changes revealed by meaningful
correlations between the variables competences perception and self-determination (.424;
p<.01); and the competences perception and project (.425; p<.01) in the pre-test; and the
variable project and extrinsic motives, (.505; p<.05), in the post-test.

In what concerns to the perception of personal projects we can also perceive in our study
some interesting changes, regarding the categories corresponding the projects revealed
by the adults.
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“A formacdo de um adulto ndo pertence a

ninguém senéo a ele proprio.”

Dominicé, 1998, p.138
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Introdugdo

Hoje em dia muito se fala e se ouve falar de educacéo para a vida e aprendizagem
ao longo da vida. Estes conceitos assentam na ideia de uma educacéo que deixou de ser
estatica, isto €, numa educacao ou aprendizagem que deixa de estar confinada apenas
ao espaco da escola e ao tempo correspondente. Até had bem pouco tempo a
aprendizagem era vista como algo que acontecia na infancia, a educacao restringia-se a
uma idade e um tempo precisos, que eram relativamente curtos. Nesta altura ndo havia,
assim, uma noc¢ao estabilizada de uma educacado e de aprendizagem que se prolongava
ao longo da vida, apesar desta, implicitamente, existir. Pois, ao existirmos aprendemos.

Com o progresso, mudanca constante e rapidez desta mudanca com que o mundo
se depara, essencialmente nestas Ultimas décadas, ha o relevo para a necessidade de
uma aprendizagem “pela vida fora”, que acompanhe todo este processo. Temos, deste
modo, vindo a assistir a emergéncia da aprendizagem ao longo da vida, através da
implementacdo de politicas europeias que circundam esta tematica. O nosso estudo
inicia-se com uma reflexdo acerca dos varios discursos ao redor da Aprendizagem ao
Longo da Vida, visando analisar pormenorizadamente o que envolve estas politicas de
educacao e formacao de adultos, quer a nivel nacional quer europeu.

Compreender a sua evolu¢do ao longo dos tempos, essencialmente no territério
nacional, € o ponto de partida para que se compreenda adequadamente a gestao e
administracdo que se tem feito ao nivel da educacéo e formacéo, formal ou nao-formal,
no nosso pais. Assim, entendemos que este estudo, que parte da compreensao da
Educacdo de Adultos em Portugal ao longo dos tempos passando pelas orientagbes
politicas europeias no ambito da Aprendizagem ao longo da vida se enquadra com o
mestrado Gestao da Formagéo e Administragédo Educativa.

A operacionalizacé@o destas politicas traduz-se na Iniciativa Novas Oportunidades:
programa que pretende organizar as ofertas provenientes destas politicas,
nomeadamente o0 processo de Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de
Competéncias (RVCC), ou mais vulgarmente, de saberes adquiridos nas varias
experiéncias de vida. A nossa intencdo, neste estudo, visa sobretudo analisar, a luz do
processo de RVCC, a evolugdo dos projectos pessoais dos adultos que participam no
mesmo, assim como verificar a sua auto-percepgdo de competéncias e a percepgao do
seu envolvimento.

A ideia de realizar este estudo advém essencialmente da necessidade e
curiosidade em perceber de que forma contribui o processo de RVCC para a mudanca
dos projectos pessoais dos adultos, uma vez que estes se constituem enquanto
Constructos de Accdo Pessoal (CAP), pertencendo as novas unidades de andlise da

personalidade, estando localizados entre objectivos hierarquicamente superiores (0s
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Introdugdo

valores) e um conjunto de actos mais elementares. Os projectos pessoais podem, com
toda a legitimidade, ser realiza¢des vulgares do dia-a-dia ou até grandiosos objectivos de
uma vida.

Portanto, o problema deste estudo prende-se com a verificacdo da
frequéncia/envolvimento dos adultos no processo de RVCC e a influéncia na auto-
percepcdo de competéncia, mas também com a afericdo da mudanga, ou ndo, dos
projectos pessoais dos adultos ao longo da frequéncia do mesmo processo. Foi este o
primeiro ponto a ser questionado por nds, o0 que nos moveu em torno desta analise.

Decorrendo deste problema que se pretende analisar brotam o0s objectivos com o
intuito de tracar o rumo deste estudo:

e Analisar a auto-percepcdo de competéncias dos adultos que frequentam o
processo de RVCC e a sua evolugéo ao longo da frequéncia do mesmao.

e Caracterizar o envolvimento evidenciado pelos adultos, que frequentam o
processo de RVCC, ao longo da frequéncia do mesmo.

o Relacionar a auto-percepcdo de competéncias dos adultos e o envolvimento
evidenciado pelos adultos.

e Analisar 0os projectos pessoais enunciados pelos adultos que frequentam o
processo de RVCC.

e Descrever a evolucao dos projectos pessoais ao longo da frequéncia do processo.

No gue concerne a revisao bibliografica, com a qual procuramos sustentar 0 Nosso
estudo, A Iniciativa Novas Oportunidades e os discursos sobre Aprendizagem ao Longo
da Vida é titulo dado ao primeiro capitulo apresentado. Aqui, para além de se apresentar
uma breve resenha historia da educacgéo e formacgéo de adultos ao longo dos tempos no
nosso pais, ha também espaco para apresentar algumas orientacdes politicas europeias
no ambito da Aprendizagem ao longo da vida, com o designio sobretudo de fazer a ponte
para a apresentagcdo da Iniciativa Novas Oportunidades, assim como do processo de
RVCC, uma vez que se pode atribuir a forte expanséo deste, em Portugal, sobretudo e
precisamente as orientacdes politicas europeias.

No seguimento do enquadramento do estudo avancamos, no segundo capitulo,
para a exposicdo dos modelos tedricos de suporte ao reconhecimento pessoal, isto &, de
modo a explicar 0 que suporta teoricamente o processo de RVCC apresentamos as
teorias da Accdo Comunicativa de Habermas, da Aprendizagem Transformativa de
Mezirow e das Historias de Vida. A explicacdo da concepcao teérica dos Projectos

Pessoais, de Little, é também apresentada neste capitulo.
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Introdugdo

O capitulo 3 concentra-se na explanacdo do nosso estudo propriamente dito, assim
como a opcgdo metodoldgica, com caracteristicas quer quantitativas, quer qualitativas,
recorrendo a utilizacdo de questionarios de resposta aberta e fechada, em dois
momentos distintos. Neste capitulo apresentamos o problema, os objectivos, as questbes
de partida e a amostra. Daqui prossegue-se com a descricdo dos procedimentos, com a
apresentacgdo dos instrumentos e por fim, apresentam-se os resultados.

Por ultimo, neste trabalho, apresentamos as concluses do mesmo, fazendo

algumas consideracdes pessoais acerca do estudo.
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Capitulo 1

A Iniciativa Novas Oportunidades e os discursos

sobre Aprendizagem ao Longo da Vida



Capitulo 1

No inicio de qualquer estudo € importante o esclarecimento de variados conceitos e
teorias que sustentam e motivam a prossecucdo do mesmo. A definicdo/interpretacéao
dos conceitos de Educacdo permanente, Educacdo ao longo da vida ou Aprendizagem
ao longo da vida, com o apoio de autores e organiza¢gdes que tém contribuido para este
debate, como Simbes (1979) ou Lima (2002), surge, neste capitulo, de uma forma
pertinente a abrir esta disserta¢ao.

Segue-se, neste capitulo, uma breve resenha histérica acerca da evolucao politica
e social da Educacéo de Adultos, indispensavel a compreensédo desta tematica.

As comunicacBes da Comissdo Europeia que orientam os Estados-Membros nas
politicas ajudam igualmente a entender o que é fulcral, hoje em dia, no &mbito da
Aprendizagem ao longo da vida, no enquadramento europeu. Exploraremos, assim,
algumas politicas europeias relacionadas com esta tematica, com 0 apoio principalmente
de comunicados da Comissdo Europeia que definem pardmetros e objectivos de
equidade a nivel de trabalho dos paises que a constituem, isto é, linhas orientadoras de
accdo para os Estados-Membros. Baseamo-nos nos comunicados intitulados “Espago
europeu da aprendizagem ao longo da vida”, “Educagao e formagao de adultos: nunca é
tarde para aprender’ e “Parametros de referéncia europeus para a educagdo e a
formacao”.

No seguimento das politicas europeias atras referidas, damos continuidade a este
capitulo incidindo no Programa Operacional de Potencial Humano — POPH, assim como
na Iniciativa Novas Oportunidades, que se revelaram e revelam como estratégias cruciais

de implementacao das politicas acima mencionadas, no panorama nacional.
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Capitulo 1

1.1 - Educacéao permanente, Educacdo ao longo davida, e

Aprendizagem ao longo da vida

O conceito Educacdo Permanente pode ser entendido como um processo
educativo que coexiste com a duracao total da vida. Ha, portanto, um elemento crucial
inerente a nocdo deste conceito: o de continuidade. Esta continuidade pode ser
entendida tanto no tempo como no espaco, pois as accdes educativas desenrolam-se ao
longo e em todos 0s espacos da vida das pessoas.

A educacdo permanente vai ao encontro da ideia de ver a educagdo como uma
maneira de integrar todos os homens, englobando todos os aspectos da sua
personalidade, em toda a parte e na sua totalidade. E tal como nos aclara Simdes (1979,
p. 47) “educacdo permanente (...) refere-se ao campo total das aprendizagens do
individuo, quer estas sejam conscientes ou inconscientes, intencionais ou nao
intencionais, feitas por iniciativa propria ou por iniciativa alheia, independentemente das
circunstancias de lugar e de tempo. Educativas sdo, pois, todas as influéncias capazes
de dar forma ao ser humano.”

Relativamente a ideia de Aprendizagem ao longo da vida pode associar-se a “toda
a actividade de aprendizagem em qualquer momento da vida, com o objectivo de
melhorar os conhecimentos, as aptiddes e competéncias, no quadro de uma perspectiva
pessoal, civica, social e/ou relacionada com o emprego.

Reflectindo acerca dos paragrafos anteriores, aparentemente ndo ha diferenca
significativa entre o0s conceitos em questdo. Sao conceitos que se referem ao
desenvolvimento educativo do Homem ao longo de toda a sua vida e a todo esse
processo de desenvolvimento, englobando todas as dimensdes que o distinguem
enquanto ser humano na sua aprendizagem; no entanto, h&4 que realcar a
intencionalidade educativa existente nos diversos contextos da Aprendizagem ao Longo
da Vida, contrariamente a aprendizagem natural e muitas vezes inconsciente, inerente ao
ser humano, que caracteriza a Educagédo Permanente.

Neste sentido, Lima (2002) acredita, de facto, na dissemelhanca destes conceitos,
concebendo a educacdo permanente como um projecto global, total, que contribui para
todas as formas de desenvolvimento pessoal e colectivo, por outro lado vé a
aprendizagem ao longo da vida como uma proposta dominada pela dimensdo econémica

e profissional, e até expressivamente relacionada com uma intencionalidade politica.

! Fonte: Comunicagdo da Comisséo Europeia "Tornar o espaco europeu de Aprendizagem ao Longo da Vida uma
realidade", COM (2001) 678 final.
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Capitulo 1

“Conta-se que certo dia estava um velhinho a morrer. Como seu desejo final pediu ao
neto que lhe trouxesse lume para poder fumar o seu Ultimo cigarro. Nao havia fésforos
em casa e a crianga foi a lareira, colocou um pouco de cinza na palma da méo e por
cima uma brasa. Ao chegar junto ao avd que desconhecia esta técnica, de que a cinza
isolava o calor do carvao aceso, surpreendido disse: Por esta ndo esperava: morrendo e

aprendendo.”

No entanto, pode desdramatizar-se a questdo se acreditarmos que “o ideal de
Educacao ao longo da vida, ou Educacao permanente, consoante traduziamos do inglés
ou do francés” (Lima, 2002, p. 1) se refere essencialmente a todas as aprendizagens
formais ou informais efectuadas ao longo da vida. Estes conceitos aparecem, desta
forma, associados a uma ideia de globalidade e de continuidade, tal como se associam a
nocao de Aprendizagem ao longo da vida, embora esta se reconheca especialmente pelo
crescente protagonismo do conceito de “formagdo ao longo da vida”. Ou seja, Lima
(2002, p. 1) explica que «a educacgdo fica para trds face a insisténcia na formagéo
(profissional, continua...) e na sua maior capacidade de modernizacdo e adaptagao
funcional & economia e ao mercado. Porém, a responsabilizacdo individual, a
racionalidade econdmica, o “ethos” mercantil, forcaram nao apenas a uma deslocagéo da
educacao para a formagao, mas também desta para a aprendizagem. A “aprendizagem
ao longo da vida” surge assim como maxima politico-educativa decorrente da declaragao
de “faléncia” do Estado-Providéncia, predominantemente orientada para a resolucdo dos
problemas de competitividade econémica e para o reforco das vantagens competitivas de
individuos, empresas e nacées».

Deste modo, a propésito do contexto de competitividade econémica, seguiremos
no préximo ponto com a apresentacao da evolugédo da educacao de adultos em Portugal,
e tentaremos abordar o modo como esta se foi moldando a todas as politicas e

necessidades do pais.

? Retirado de http://www.spm-ram.org/conteudo/ficheiros/9congressof/interv_fatima_diogo.pdf,a 22/03/2010

18



Capitulo 1

1.2 - A Educacéo de Adultos em Portugal ao longo dos tempos

A transformacdo da accdo e a consequente libertacdo dos condicionalismos
culturais e sociais sdo os principais objectivos de qualquer trabalho que se pretenda
desenvolver com adultos. Podendo ser este trabalho mais ou menos especifico, ele é
com certeza indispensavel na tomada de consciéncia que permite levar a efectiva
mudanca na accao. Nesta transformacao é necessario partir do percurso de vida das
pessoas e seguir pelo reconhecimento do que ja foi conquistado, gerando “o
reconhecimento social dos seus adquiridos” (Alcoforado, 2008, p. 206), e prosseguir pela
definicdo de projectos de vida estimulantes. Neste reconhecimento o adulto confronta-se
com a dissonancia entre o que foi adquirido no seu percurso de vida e os saberes
formalizados e, de modo a superar esta desarmonia, surge o conceito de competéncia,
que, para Alcoforado (2008, p. 206), é entendido como “constru¢des discursivas, ou
ilustragdes da acgcao capazes de serem reconhecidas, avaliadas e validadas”, resultando
como resposta plausivel a essa longa procura de traducdo dos diferentes tipos de
saberes. Através da valorizacdo social e pessoal do que foi adquirido pelo adulto, poder-
se-4, de uma forma viavel e exequivel, tentar superar indices tdo baixos de escolaridade,

qualificacdes e literacia que ao longo dos tempos tém caracterizado Portugal.

Comparativamente a maioria dos paises europeus, no inicio do século XXlI,
Portugal encontrava-se com um atraso muito significativo, adquirido ao longo dos ultimos
dois séculos e meio, em parte porque néo foi afiancada a oportunidade de frequentar a
escola a todas as criangas, assim como ndo houve a assuncdo de politicas publicas de
Alfabetizacdo e Educacéo de Adultos. Durante os primeiros anos do Estado Novo, houve
efectivamente a preocupagdo de ampliar o nimero de escolas, assim como a sua
frequéncia, para que a todas as criangas chegassem os beneficios da educac¢éo; todavia,
de acordo com Ruas (cit. por Alcoforado 2008), houve, concomitantemente, uma
diminuicdo do numero de criancas na escola e o consequente encerramento das
mesmas, talvez devido ao desprezo na preparacao dos professores.

Ora, a partir da segunda metade do século XX, o Estado Novo anuncia um
conjunto de iniciativas que pretendem promover a escolarizacdo e a Alfabetizacdo de
Adultos e, neste quadro, da-se inicio a Campanha nacional de educacao de adultos de
1952. Deste modo, perante os problemas que emergiram na generalizacdo do ensino
primario obrigatério, impunha-se agora a necessidade de desenvolver o “Plano de
Educacao Popular”, uma vez que as politicas até entdo pouco ou nada tinham alcancado.

Ao longo de 3 anos de desempenho deste plano, o problema da frequéncia do ensino
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primario fica praticamente resolvido. Foi também urgente, nesta altura, reestruturar os
Cursos de Educacdo de Adultos, assim como dar relevo a campanha nacional contra o
analfabetismo, ou mais precisamente “Campanha Nacional de Educacdao de Adultos”,
gue, de acordo com Ruas (cit. por Alcoforado, 2008), tinha a sua finalidade no exame do
ensino primario elementar.

Depreende-se assim o esforco que houve em implementar variadas accbes
educativas promovendo uma politica educativa que fosse além da vulgarizacdo do
conhecimento das primeiras letras, pois era essencial, na medida do possivel, “valorizar e
completar a formacao moral e espiritual do nosso povo” (Predmbulo do Decreto-Lei 38
968, de 27 de Outubro de 1952).

No entanto, esta Campanha Nacional de Educac¢éo de Adultos ndo alcangou o
que se pretendia, acabando por ndo atingir os objectivos propostos em matéria de
alfabetizagédo, talvez porque tenham sido privilegiadas metodologias e conteudos
escolares e infantilizadas. Apds esta iniciativa, “nada de significativo aconteceu no
dominio das politicas publicas de Educacdo de Adultos, até a promulgacdo da Lei de
Bases do Sistema Educativo, de 25 de Junho de 1973, por iniciativa do ministro Veiga
Simao” (Alcoforado, 2008, p. 215), embora na segunda metade da década de cinquenta,
a educacao tenha comecgado a ser vista realmente a como factor decisivo no crescimento
da economia. A educacdo pré-escolar, educacdo escolar e educacdo permanente
regiam-se agora, de acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo, pela
democratizacdo do ensino, agindo de forma global e integrada. Era necessario
aperfeicoar o nivel cultural de todos e proporcionar formacdo profissional mais
actualizada, para além de simplesmente alfabetizar. E neste paradigma que se pode
realcar o facto de a Educacdo de Adultos exigir “programas e métodos pedagdgicos
diferentes dos utilizados para as criangas” (Patricio, 1982, p. 71).

Resumindo e concluindo, de acordo com Silva & Rhodes (1998), nesta época a
educacao de adultos via o seu reflexo em campanhas de dinamizag&o, no Plano Nacional
de Alfabetizacdo, em acg¢bes no ambito do Servico Civico Estudantil, no modelo de
educacdo popular de modo a consciencializar os mais desfavorecidos, promovendo,
assim a qualidade dos processos educativos.

Em 1979, estabelece-se o Plano Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Base
de Adultos (PNAEBA), que se pretendia decisivo ao nivel das respostas as caréncias
educativas, econdmicas, sociais e culturais do pais, envolvendo diversos pontos de vista
politicos, assim como abrangendo o conhecimento de especialistas e educadores.
Consequentemente, 0 PNAEBA incidiu em sete programas fundamentais, como a criacao

e instalacdo de um Instituto Nacional para a Educacéo de Adultos, a organizacdo de uma
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rede de Centros de Cultura e Educagdo Permanente, o desenvolvimento de Programas
Regionais Integrados, a Alfabetizagcdo e Educacdo Bésica Elementar, a Melhoria e
Incremento do Ensino Preparat6rio para Adultos, o Apoio a Educacgédo Popular e Acgbes
na Emigracédo (DGEP, 1979). Estas medidas visavam encontrar respostas adequadas ao
contexto em que se inseriam, de acordo com as particularidades do territorio,
perseguindo metas previamente estabelecidas e orientadas para por fim ao
analfabetismo.

No entanto, a Direccdo Geral de Educacdo de Adultos (DGEA) elabora um
documento de avaliacdo do Plano, reconhecendo que as expectativas iniciais ndo haviam
sido alcancadas, isto é, de acordo com Lima (2005, p.40), houve negligéncia
relativamente ao PNAEBA, pois “0s apoios concedidos pelo Ministério da Educacéo a
educacdo popular, ao associativismo e a intervengdo comunitaria eram praticamente
inexistentes”. Desta forma, e seguindo Alcoforado (2008), surge uma visao voltada para o
desenvolvimento econdmico, deixando de parte o envolvimento da educagéo portuguesa
numa perspectiva mais global e humanista da Educagdo Permanente.

Na segunda metade da década de oitenta, os problemas relativos a Educacao de
Adultos continuavam sem solugdo a vista e é nesta altura que se da a adesdo de
Portugal a Comunidade Econémica Europeia e que é implementada uma nova Lei de
Bases do Sistema Educativo (LBSE). Em concordancia com esta nova Lei, a Educacao
de Adultos é apresentada no formato de ensino recorrente, mas também de educacao
extra-escolar, pretendendo esta dar oportunidade ao adulto de expandir os seus
conhecimentos em complemento da formagdo escolar, actuando numa o6ptica de
educacdo permanente, assegurando a continuidade da ac¢do educativa. Seguindo o
entendimento de Lima (2005, p.41), esta LBSE, “aprovada em 1986, contribuiu para a
formalizacdo e escolarizagdo do sector da educacdo de adultos” e acrescenta que “a
reforma educativa da década de 1980 vir4 a revelar-se um fracasso em matéria de
desenvolvimento da educacao de adultos”.

Para um contributo mais significativo que estimulasse a procura da educacao,
sustentada na LBSE de 1986, foi fundamental a aprovacdo do Programa de
Desenvolvimento Educativo para Portugal (PRODEP), organizado a partir da aprovacgéo
dos Quadros Comunitérios de Apoio. Estes surgiram para promover o desenvolvimento
integrado do pais, intensificando a importancia da Formacgéo Profissional, o que até entdo
nao tinha acontecido. Assim, associavam-se e relacionavam-se 0s discursos em torno da
produtividade e competitividade, relacionando estes conceitos com uma aposta na
educacao e na formagéao profissional.

Por conseguinte, surge em Portugal um sistema de Formacgdo Profissional
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Continua, com mais de uma década de atraso relativamente a generalidade dos paises
da Europa, pretendendo-se combater o desemprego técnico e promover socialmente os
trabalhadores. De certa forma, esta aposta foi bastante pertinente, uma vez que se
reflectia no apelo a novos saberes e atitudes para o trabalho e, concomitantemente
conferia um valor acrescentado aos saberes manifestos em diplomas e certificados que
provinham dessa formacéo profissional, mas por outro lado, e admitindo a ideia de Lima
(2001, p.50/51), a educacao de adultos era, desta forma, reduzida “sobretudo ao ensino
recorrente, assim privilegiando um conceito reducionista de educacdo de adultos
enquanto escolarizacdo de segunda oportunidade”, pois para o autor, «a educacao
popular e a alfabetizacao [...] serdo desvalorizadas e, frequentemente, ignoradas, face a
centralidade concedida ao ensino recorrente e também a novas orientagbes
vocacionalistas, de producédo de capital humano e de mao-de-obra qualificada, através de

um subsistema paralelo de formagé&o profissional.»

Na verdade, ja anteriormente se tinha sentido a necessidade de criar, perante as
vicissitudes dessa época, em 1979, o Instituto do Emprego e Formacdo Profissional
(IEFP), que ambicionava "uma estrutura Unica para a execucao das politicas publicas de
emprego e formacgéo profissional, que se regesse por principios de descentralizagéao,
autonomia administrativa e financeira, participacdo dos parceiros sociais e modernizacao
dos diversos elementos de organizagédo e gestao” (Alcoforado, 2008, p.226), tendo por
base o Decreto-Lei n° 519-A2, de 29 de Dezembro.

Passou a haver, desta forma, possibilidade para a multiplicacdo das accbes no
ambito da Formacao Profissional, sustentada na adesdo de Portugal a Comunidade
Econdmica Europeia, uma vez que os indices bastante baixos de formacdo dos
trabalhadores portugueses suscitaram, através dos Quadros Comunitarios de Apoio, o
aparecimento real de verbas que permitiram o acesso a formacao profissional por parte
destes trabalhadores, pois era este um dos problemas considerado na desvantagem
econdmica e social do pais.

Embora tenha havido muitos esfor¢os para combater a situagdo em que Portugal
estava colocado, para Novoa & Rodrigues (2005), os fundos comunitarios ndo foram
devidamente aproveitados na Formagéo Profissional Continua, tendo-se perdido uma
oportunidade para impulsionar a qualificacdo dos trabalhadores portugueses. A par disto,
houve também displicéncia relativamente aos programas de alfabetizacdo, que
continuaram sempre pouco adequados a adultos, traduzindo um caracter demasiado
escolar. Ora, apesar de terem existido efectivamente experiéncias de grande qualidade,

0Ss mesmos autores concluem que feita a avaliacao possivel, este investimento deixou
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muito a desejar. Neste sentido, Lima (2005, p.41) corrobora explicando que “o ensino
recorrente, especialmente na sua modalidade escolar, e a formagéo profissional serdo
contudo os elementos embleméticos das politicas de educacao de adultos entre meados
de 1980 e de 1990, significativamente fazendo evacuar o conceito de educacdo de
adultos dos discursos e das medidas governamentais de politica educativa”.

Dado o panorama até aqui descrito, pode entender-se que as Politicas e Praticas
de Certificacdo Profissional dos trabalhadores portugueses revelaram-se sempre
improficuas, uma vez que durante o Estado Novo nunca houve condi¢ces que levassem
a qualquer negociacdo. Além disto, as ofertas de educacdo e formacédo, realmente
disponiveis e de qualidade, nunca chegaram ao nosso pais, pelo menos de modo a
darem uma resposta minimamente razoavel. Na década de noventa foi reestruturado o
guadro normativo da Formacdo Profissional (Decretos-Lei 401/91 e 405/91), tendo por
base a LBSE.

O Sistema Nacional de Certificagdo Profissional (SNCP) surge em 1991, estando
fundamentado no DL n°® 95/92 de 23 de Maio; assim, poder-se-ia definir exactamente os
perfis profissionais e as respectivas aptiddes, tal como, organizar e certificar a Formacéao
Profissional existente e permitir o reconhecimento de saberes e competéncias adquiridos
ao longo da vida.

Estavam entdo criadas as condi¢des para “promover uma maior transparéncia das
qualificacbes profissionais, facilitar a circulacdo dos trabalhadores, promover a
empregabilidade, incentivar o aparecimento de novas formas de organizagéo do trabalho
e valorizar a formacdo ao longo e em todos os espacos da vida” (Alcoforado, 2008,
p.231), passando a ser emitido um Certificado de Aptiddo Pedagogica (CAP), cuja
aquisicdo poderia ser de variadas formas, isto é, pela confirmagdo da experiéncia
profissional e das respectivas aprendizagens ndo formais e informais, pela homologagéo
de cursos de formacéo profissional, ou pela comprovagéo e atribuicdo de equivaléncia a
titulos e diplomas obtidos noutros paises.

Dado que os niveis de qualificagdo e de escolaridade dos portugueses eram
efectivamente baixos, dentro do contexto dos parceiros comunitarios e de paises da
OCDE, (Murray & Steedman, 2002), era fundamental investir na formagé&o profissional e
na certificacdo dos mesmos, apostando em servicos de orientacdo e aconselhamento e
partindo dos contextos de vida pessoal, profissional e social, apoiar a construcéo de
projectos pessoais realistas, valorizando o contributo de todos, no aumento da
competitividade e na melhoria de aproveitamento das oportunidades de trabalho
disponiveis, aumentando as hipéteses de mobilidade profissional (Comissdo Europeia,
2001).
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Perante um cenario de desleixo politico diante das ofertas educativas para
adultos, a meio da década de noventa do século passado, ocorre a nomeacao de uma
equipa responsavel pela reabilitacdo da Educacdo de Adultos. Este grupo de trabalho
assumira um conjunto de criticas as orientacdes das praticas educativas para adultos
vigentes, apresentadas na concepc¢éao de um documento (Melo & al., 1998; Melo, 2006).
Estas criticas dirigem-se mais precisamente as opc¢fes escolarizantes e a exclusiva
aposta ha formacao profissional, propondo uma base de respeito e de inclusdo da cultura
dos cidadaos em todas as praticas em que os adultos interviessem. O inicio da mudanca
da situacdo surge em 1996, com o Programa do governo e o Pacto Educativo para o
futuro, que inscreveram “a educacao de adultos no discurso politico, abandonando as
l6gicas reformistas tradicionais” (Lima, 2005, p.46).

Surge, desta forma, a Agéncia Nacional de Educacdo de Adultos, que, de acordo
com Lima (2005), prossegue os trabalhos do anterior PNAEBA, de 1979, tendo como
linhas orientadoras da sua accdo a oferta publica, assim como a autonomia e
descentralizacéo, através de unidades locais, a implementag&o de centros de balango de
competéncias e de sistemas de validacdo das aprendizagens, mas também de um
servico central de credenciacdo e registo das entidades intervenientes em Educacao de
Adultos. E neste contexto que um grupo de misséo faz emergir, através da Resolucéo do
Conselho de Ministros n° 92/98, de 14 de Julho, a Agéncia Nacional de Educacéo e
Formacédo de Adultos (ANEFA), na perspectiva de fomentar o renascimento da Educagéo
de Adultos.

Era importante, nesta fase pos-industrial, que se compreendesse que a formacédo
profissional deveria nascer do préprio trabalhador e ndo pela imposicéo, pois s6 assim se
chegaria a construcdo de identidades profissionais e a valorizacdo da educacgéo popular e
de base, do associativismo, da informacdo, do lazer e da formacdo pessoal e social
(Lima, Afonso & Estévéao, 1998).

A ANEFA acreditou (Decreto-Lei 387/99; Trigo, 2001) que um dos projectos a
realizar seria a concep¢do do sistema nacional de Reconhecimento, Validagdo e
Certificacdo de Competéncias adquiridas pela populagdo que j& tinha alcancado a
maioridade, através da implementacdo de uma rede de Centros da responsabilidade de
variadas entidades. A elevacao dos niveis educativos e profissionais era, assim, uma das
grandes finalidades da ANEFA, espelhando-se nos modelos e metodologias de Educacao
e Formacdo de Adultos. Para levar a cabo estas tarefas era necessario apoiar e formar
0s agentes envolvidos em toda a formacdo, procurando a reflexdo critica e construtiva

através de trabalhos de avaliagéo e investigacao.
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Para Trigo (2001, p.104), eram duas, as vias, complementares e com
continuidade, que deviam servir de base a oferta educativa, ou seja, através da
estruturacdo de um sistema de validagdo e certificacdo de saberes e competéncias
adquiridos por vias informais (RVCC), ou através de cursos de Educacgéo e Formagéao de
Adultos (cursos EFA) que promovem a elevacdo dos niveis escolares e profissionais.
Além deste tipo de cursos, foram implementadas também as ac¢bes S@ber Mais de
menor duracdo, mas mais especificas, isto €, estas accbes apresentaram-se sob a forma
de unidades de formacdo de 50h que visavam colmatar lacunas evidenciadas pelos
adultos em diversas areas prioritArias como as linguas estrangeiras, Cidadania e
Ambiente, Matemética para a Vida, etc., ou areas mais particulares como a Mecanica,
Electronica, Higiene e Segurancga Alimentar, etc. A educacgéo e formacédo dos adultos e
dos profissionais deveriam ser também apoiadas a partir da implementacdo de uma rede
de Centro de Recursos. Nascia, assim, a organiza¢éo publica portuguesa mais dindmica
relativamente ao tempo que teve de existéncia; foi destemido o trabalho desenvolvido
pela ANEFA, especialmente na implementacéo do sistema RVCC.

Concluindo, apesar de todo o entusiasmo inicial apresentado no documento de
estratégia ou no estudo elaborado pela Universidade do Minho, para Lima (2005) séo
bastantes as diferencas relativamente aquela ANEFA estabelecida, com um sistema
minimalista, com pouco poder de decisdo, ndo passando da fase inicial, extinguindo-se
em 2002.

Contudo, houve uma enorme influéncia da ANEFA e, posteriormente, da Direc¢ao
Geral de Formacdo Vocacional (DGFV) na maneira como se entende a Educacdo e
Formacdo de Adultos, especialmente pelas inovacdes metodologicas que levam a uma
efectiva mudanca no entendimento e nas praticas de educacao e formacdo de adultos,
enaltecendo os percursos individuais, grupais e colectivos através do reconhecimento de
aprendizagens em diversos contextos educativos e momentos da vida. Tudo isto porque
em Portugal eram visiveis os baixos niveis de escolaridade e de literacia, mas também de
certificacéo (Benavente, 1999).

Através do Decreto-Lei n° 208/2002, de 17 de Outubro, perante a decisdo de um
novo partido politico, a ANEFA foi extinta, dando lugar a Direc¢cdo Geral da Formagéo
Vocacional. No entanto, a criagdo e desenvolvimento do sistema RVCC ficou assegurado
legalmente em 2001, de acordo com o Despacho conjunto n°® 262/2001, de 22 de Margo.
Assim, ficavam definidos os campos de intervencdo da ANEFA e das experiéncias no
ambito do reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias definindo e
regulamentando os apoios concedidos pelo PRODEP lll, Intervencdo Operacional da

Educacdo.
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Esta foi uma iniciativa que visava chegar a todos, essencialmente aos mais
desfavorecidos socialmente, como 0s menos escolarizados ou desempregados, de forma
a verem reconhecidos e certificados os saberes que foram adquirindo pelos varios
percursos pelos quais passaram. Deste modo, tratava-se de uma tarefa bastante
pertinente para fazer cumprir a estratégia do Plano Nacional de Emprego®, podendo ser
assegurada quer por entidades publicas quer por privadas. Estes centros tinham como
tarefa informar, aconselhar, orientar na constru¢cdo dos percursos de educacdo e
formacé&o de adultos activos.

E através da Portaria n° 1082-A/2001, de 5 de Setembro, que se compde a rede nacional
de centros de RVCC, concretizando assim um sistema de RVCC j4 projectado pela
ANEFA, promovendo a educacdo e formacgéo de adultos em Portugal. No seguimento
desta Portaria, foram criados oitenta e quatro Centros até 2006, cada Centro funcionava
a partir de trés eixos basilares, isto €, o eixo do reconhecimento de competéncias, ou
balanco de competéncias, pretendendo essencialmente apurar as competéncias
adquiridas no percurso de vida, construindo e desconstruindo; o eixo da validacdo de
competéncias, que visa a avaliagdo das competéncias anteriormente adquiridas e
devidamente identificadas em confronto com o Referencial de Competéncias-Chave,
sendo, portanto, um acto formal de uma entidade devidamente acreditada e, também o
eixo da certificagdo de competéncias, o Ultimo, 0 que comprova todo o processo anterior,
onde se confirmam as competéncias hum certificado.

A pertinéncia deste processo de RVCC acabou por se traduzir ou perder nas politicas
europeias para o emprego, contribuindo principalmente para a elevagdo dos niveis de
escolaridade e de qualificacdo profissional dos portugueses, de acordo com Alcoforado
(2008, p. 247) que manifesta que “o sistema RVCC acabou por reflectir, com particular
incidéncia, esta reorientacdo politica, ficando demasiado exposto a pressdo da
necessidade de demonstrar um contributo imediato e visivel, com indiscutivel significado,
para debelar os fossos estatisticos”. Corroborando esta ideia N6voa a e Rodrigues (2005,
p.11) alertam para o facto de o reconhecimento dos adquiridos assentar “numa légica
administrativa, de certificagdo formal, sem uma verdadeira implicacdo da pessoa num
processo de reflexdo, de aprendizagem pessoal e de desenvolvimento profissional” e
acrescentam que a expressao ao longo da vida ndo dispensa uma adequada formacéo

de base.

® Nesta altura era importante a introduc&o de medidas contribuissem para facilitar a transigéo entre a escola e a vida activa,
uma vez que eram escassas as perspectivas de emprego para os jovens que abandonam prematuramente o sistema

educativo sem terem adquirido as competéncias necessarias para aceder ao mercado de trabalho.
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1.3 - Orientac¢des politicas europeias no ambito da

Aprendizagem ao longo davida

No que confere as politicas europeias, foram anunciados os parametros de
referéncia europeus para a educacao e formagéo, os quais visam facilitar a avaliagdo
dos sistemas de educacdo e formacdo. Assim, os estados-membros deveriam ter em
atencdo indices de referéncia de forma a alcancar os objectivos estratégicos fixados pelo
Conselho Europeu de Lishoa, que propunham tornar a Europa a economia do
conhecimento mais competitiva e mais dindmica do mundo até 2010.

No seguimento desta ideia e de acordo com a “Comunicagdo da Comissao, de 20
de Novembro de 2002, sobre parametros de referéncia europeus para a educacao e a
formacdo: seguimento do Conselho Europeu de Lisboa®, podemos realcar que os
parametros de referéncia se referem a objectivos concretos cujos progressos podem ser
medidos. Estes objectivos estao repartidos por seis dominios: Investimento na educagéo
e na formacao; Abandono escolar precoce; Diplomados em Matematica, Ciéncias e
Tecnologias; Habilitacbes de nivel secundario superior; Competéncias-chave;
Aprendizagem ao longo da vida.

De seguida, pretendemos apenas destacar os objectivos relacionados com o0s
dominios de Habilitagcdes de nivel secundario superior e Aprendizagem ao longo da vida,

dois tépicos que consideramos mais relevantes neste estudo.

Os estados-membros séo convidados a adoptar os seguintes parametros de

referéncia europeus:

Tabela 1: Parametros de referéncia europeus

e Até 2010, os Estados-Membros deverdo garantir que a
percentagem média de cidadaos de 25-64 anos tera concluido, no

minimo, o ensino secundario superior atinja ou supere os 80 %.

e Até 2010, o nivel médio de participacdo na aprendizagem ao longo
da vida na UE devera abranger, no minimo, 15 % da populacao
adulta em idade activa (faixa etaria dos 25-64 anos), nao devendo

em nenhum pais essa percentagem ser inferior a 10%.

4 [COM(2002) 629 final - Ndo publicado no Jornal Oficial]”, consultado em
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/general_framework/c11064_pt.htm, a 19.12.2009.
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Esta comunicacdo baseia-se em resultados atingidos pelos estados-membros,
resultados bem diferentes do que o que até aqui Portugal tem vindo a alcancar. O
primeiro tdpico, anunciado na tabela 1, torna-se pertinente uma vez que Portugal
apresenta uma taxa de 21% de conclusdo do ensino secundario, na faixa etaria em
guestdo, o que se revela uma taxa bastante reduzida, principalmente quando comparada
com os 42% e 46% da Espanha e Italia, respectivamente, mas principalmente com o0s
83% da Dinamarca. Contudo, a tendéncia em Portugal é a evolucdo positiva destas
taxas, assim como nos restantes estados-membros, chegando-se a pensar que a taxa
média na Unido Europeia possa alcanc¢ar os 80% em 2010, uma vez que ho ano 2000 ja
se rondava 0s 66%"°.

A importancia evidenciada pelo segundo tépico, apresentado na mesma tabela,
advém pelo facto da participagdo na aprendizagem ao longo da vida ser um desafio
realmente relevante no &mbito da educagédo e da formagéo. A este nivel, em 2002, a
média da UE era de 8,4% no que diz respeito a participagdo em actividades de educagdo
e formacado, enquanto os trés estados-membros com melhores resultados (Reino Unido,

Finlandia e Dinamarca) tinham uma média de 19,6 %.

Deste modo, ao nivel da Aprendizagem ao longo da vida, tém sido desenvolvidas
politicas europeias bastante relevantes no que diz respeito a promocdo da educacédo e
formacdo de adultos, associando estas politicas ao desenvolvimento dos paises a nivel
da empregabilidade.

Apresentamos, assim, duas das medidas transversais de iniciativas comunitarias
a nivel da Educacdo, Formacdo, Juventude® adoptadas pelos estados-membros. Estas
medidas inserem-se nas politicas que fomentam a Aprendizagem ao longo da vida,

visando estimular, voltamos a repetir, a empregabilidade do pais.

e Espaco europeu da aprendizagem ao longo da vida’

“Comunicacdo da Comissdo, de 21 de Novembro de 2001, relativa a
concretizagdo do espaco europeu de aprendizagem ao longo da vida.”

Esta comunicacdo define estratégias de acesso a todos o0s europeus de um

espaco de aprendizagem ao longo da vida, onde o crescimento econdémico e social dos

® [COM(2002) 629 final - Ndo publicado no Jornal Oficiall”, consultado em
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/general_framework/c11064_pt.htm, a 19.12.2009.

® Consultado em http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/index_pt.htm, a
19.12.2009

" [COM(2001) 678 final - Nao publicada no Jornal Oficial].Consultado em
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11054_pt.htm, a 19.12.2009.
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estados-membros seja privilegiado, o que “permitirda aos cidadaos europeus passar
livremente de um ambiente de aprendizagem para um emprego, de uma regiao ou de um
pais para outro a fim de utilizar da melhor forma as respectivas competéncias e
qualificagcbes”. Esta comunicagao permite compreender, também, que a «aprendizagem
ao longo da vida incide na aprendizagem que vai do ensino pré-escolar até a pés-reforma
(do bergo ao tumulo), abrangendo também qualquer tipo de educacéo (formal, informal
ou nao formal)».

Destacamos, de seguida, as ac¢bes prioritarias que se pretendem colocar em
accao na perspectiva de aprendizagem ao longo da vida e que vém alistadas no
comunicado ja referido anteriormente. A partir da leitura destes pontos, definidos como
accOes prioritarias em 2001, podemos de certa forma compreender alguns dos
procedimentos que definem a realidade de hoje em dia, como o enorme investimento na
Educacdo e Formacdo de Adultos (Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de
Competéncias ou mesmo nos Cursos de Educacdo e Formagéo de Adultos, etc).

Accdes prioritarias de uma estratégia em prol de uma Europa da

aprendizagem ao longo da vida®, sendo indispensavel:

Tabela 2: Acg8es prioritarias de promocéo da aprendizagem ao longo da vida

e Valorizar a educacao e a formacéo.

e Reforcar os servicos de informacéo, orientacao e consultoria a nivel

europeu.

¢ Investir mais tempo e dinheiro na educacéo e na formacéo.

e Aproximar os aprendentes das ofertas de educacéo e de formacao.

e Por as competéncias de base ao alcance de todos.

e Apoiar a investigacdo em pedagogias inovadoras para professores,
formadores e mediadores, tendo a0 mesmo tempo em conta o

papel crescente das tecnologias da informacéo e da comunicacao.

Tal como na tabela anterior se pode conferir, uma das acc¢les prioritarias é
valorizar a educacdo e a formacdo, o que significa quer valorizar os diplomas e
certificados formais, quer a aprendizagem nao formal e informal, ou seja, reconhecer
todos os tipos de aprendizagem, estando estes expostos num sistema comum de
apresentacdo das qualificacdes. O segundo tépico apresentado na tabela 2, torna-se

exequivel através de um portal internet sobre as oportunidades de aprendizagem a nivel

8 Consultado em http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth /lifelong_learning/c11054_pt.htm, a 21.
12.2009.
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europeu, bem como um férum europeu de orientacdo destinado a promover o0s
intercambios de informacdo. No entanto, para investir mais na educagdo e formacao
(terceiro topico) é necessaria a criacdo de centros locais de formacdo, sugerindo aos
estados-membros que recorram mais ao Fundo Social Europeu, com o compromisso de
apresentar um balanco dos incentivos fiscais previstos pelos estados-membros. A
aproximacao dos aprendentes das ofertas de educacao e de formacéo, pode ser possivel
através de centros locais de aquisicdo de conhecimentos e da aprendizagem no préprio

local de trabalho.

o Educacédo e formagdo de adultos: nunca é tarde para aprender

“Comunicacdo da Comissdo ao Conselho, de 23 de Outubro de 2006, relativa a
educacao de adultos®.”

“‘Uma melhor educacédo e formacido de adultos pode desempenhar um papel
crucial na formacao profissional dos cidadaos europeus e na inclusdo social no mercado
do emprego das categorias menos favorecidas, como os migrantes e os idosos, cada vez
mais numerosos na Europa.” E principalmente nesta perspectiva de formacéo profissional
e de empregabilidade que se insiste no investimento e no desenvolvimento de ac¢des de
educacdo e formacgado de adultos. E prioridade “tornar o nivel geral de competéncias dos
cidadaos mais elevado” e contribuir para “melhorar os indicadores econémicos, como a
produtividade e a taxa de desemprego, e os indicadores sociais, como a participagdo

civica, a criminalidade e os custos dos cuidados de saulde.”

A Comissao identifica cinco tipos de acc¢bes para permitir aos estados-

membros vencer os desafios atras referidos:
Tabela 3: Tipos de ac¢8es para a concretizagcdo dos desafios apresentados neste
comunicado

e Criar programas de educacdo e formacdo de adultos mais

equitativos, com maior nimero de participantes

e Assegurar a qualidade dos programas de educacéao e formagéo de

adultos

e Desenvolver sistemas de reconhecimento e de validacdo dos

resultados da aprendizagem

e Investir na educacdo e formacdo das pessoas mais velhas e dos

° [COM(2006) 614 final - Ndo publicada no Jornal Oficial] retirado de
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11097_pt.htm, a 21.12.2009
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migrantes

e Promover a investigacdo e a andlise relativas as actividades de

aprendizagem para adultos

De forma a alcancar os 12,5%, até ao fim de 2010, de participacdo em actividades
de aprendizagem para adultos, os estados-membros tém uma consideravel
responsabilidade para que exista uma participacdo efectiva, devendo-se encorajar
sobretudo os menos qualificados, assim como os mais velhos, os deficientes, ou mesmo
0S que vivam mais isolados. Para que tal aconteca foi necessario reforcar os
investimentos publicos, divulgar mais estas ac¢bes de educacdo e formacao de adultos,
explorando melhor o potencial das instituicdes de educacgéao ja existentes.

Os estados-membros devem certificar-se de que os métodos de ensino e o
pessoal responsavel pela educacdo e formacgdo sdo eficazes e apropriados aos
aprendentes adultos de modo a assegurar a qualidade destes programas. Para alcancar
um sistema que permita aos aprendentes uma melhor auto-avaliagdo e incentivando-os a
prosseguir 0 seu percurso de aprendizagem, deve desenvolver-se sistemas de
reconhecimento e de validag&o dos resultados da aprendizagem.

E importante e necessario investir na educacéo e formacdo do potencial humano
mais desfavorecido a nivel do mercado de trabalho, como os migrantes e as pessoas
mais velhas, estes influenciam grandemente a economia e as sociedades modernas.

Portugal apresenta também indices de investigacdo e andlise de actividades de
aprendizagem para adultos bastante reduzidos. E urgente desenvolver os indicadores ou
bases de dados, que desempenham um papel essencial na observacdo e na avaliagdo

das actividades de educacao e formacao de adultos.

Estes parametros, definidos para toda a Europa, tiveram e tém reflexo em
Portugal através de varias iniciativas, movidas essencialmente pelo POPH - Programa
Operacional de Potencial Humano. Este foi impulsionado pelo QREN — Quadro de
Referéncia Estratégico Nacional, que foi criado para facilitar a aplicacdo da politica
comunitaria de coesdo econdmica e social em Portugal no periodo 2007-2013. Deste
modo, avancaremos neste capitulo fazendo uma breve explanacdo de como foram

implementadas estas politicas em Portugal.
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1.3.1 QREN - Quadro de Referéncia Estratégico Nacional e POPH -
Programa Operacional de Potencial Humano

De acordo com o que ja anteriormente foi referido, o Programa Operacional de
Potencial Humano (POPH) esté inserido no Quadro de Referéncia Estratégico Nacional
(QREN), este “enquadra a aplicagdo da politica comunitaria de coesdo econdémica e
social em Portugal no periodo 2007-2013"°. O QREN assume, de facto, que o
desenvolvimento do pais, ao nivel econdémico, sociocultural ou territorial passa
fundamentalmente pela elevacdo da qualificacdo dos portugueses e das portuguesas,
através da valorizacdo do conhecimento, da ciéncia, da tecnologia e da inovac¢do, numa
perspectiva de igualdade de oportunidades e do aumento da eficiéncia das instituicdes
publicas. Neste sentido sdo varios os Programas Operacionais, impulsionados pelo
QREN, visando levar a cabo estas directrizes europeias.

O POPH surge, de uma maneira geral, como o caminho para “superar o défice de
qualificacbes da populagdo portuguesa (...) apoiar a promog¢ao do conhecimento
cientifico e da inovagdo como motores de transformagdo do nosso modelo produtivo (...)
estimular a criacdo e a qualidade do emprego, apoiando os empreendedores e a
transicdo dos jovens para a vida activa, a0 mesmo tempo que concorre para a promogao
da igualdade de oportunidades, tanto na vertente da igualdade de género como na da
luta contra a exclusdo social’*!. Estas politicas inserem-se num contexto de urgéncia do
investimento no potencial humano do pais (8,8 mil milhdes, com a comparticipacdo de 6,1
mil milhdes do Fundo Social Europeu), através deste programa, o qual vai estimular o
potencial de crescimento sustentado da economia portuguesa. Este programa apresenta

0S seguintes objectivos principais:

Tabela 4: Objectivos principais do POPH

e Superar o défice estrutural de qualificagbes da populagdo portuguesa,
consagrando o nivel secundéario como referencial minimo de qualificagé&o,

para todos;

e Promover o conhecimento cientifico, a inovagdo e a modernizacdo do
tecido produtivo, alinhados com a prioridade de transformacdo do modelo
produtivo portugués assente no reforco das actividades de maior valor

acrescentado;

'° Consultado em http://www.qren.pt/, a 18. 12.2009.
™ Consultado em http://iww.poph.gren.pt/content.asp?startAt=2&categorylD=375, a 21. 12.2009.
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e Estimular a criacdo e a qualidade do emprego, destacando a promocéo do
empreendedorismo e 0s mecanismos de apoio a transicdo para a vida

activa;

e Promover a igualdade de oportunidades, através do desenvolvimento de
estratégias integradas e de base territorial para a insercdo social de
pessoas vulneraveis a trajectorias de exclusdo social. Esta prioridade

integra a igualdade de género como factor de coeséao social.

Estes objectivos desenrolam-se em torno de dez eixos prioritarios, isto €, o
Programa Operacional de Potencial Humano desenvolve-se através de dez eixos
prioritarios. A Qualificacdo Inicial, Adaptabilidade e Aprendizagem ao Longo da Vida,
Gestdo e Aperfeicoamento Profissional, Formacdo Avancada, Apoio ao
Empreendedorismo e a Transicdo para a Vida Activa, Cidadania, Inclusdao e
Desenvolvimento Social, Igualdade de Género, Algarve, Lisboa, Assisténcia Técnica sdo
0s eixos prioritarios incluidos neste programa.

Abordamos unicamente o segundo eixo prioritario, denominado Adaptabilidade e
Aprendizagem ao Longo da Vida, que tem como principal objectivo “o reforgo da
qualificacdo da populacdo adulta activa - empregada e desempregada, contribuindo para
o desenvolvimento de competéncias criticas a modernizagcdo econémica e empresarial e
para a adaptabilidade dos trabalhadores”?. Este eixo insere a estratégia ou Iniciativa
Novas Oportunidades, que visa facilitar a obtencéo do 9° ano ou 12° ano de escolaridade
por aqueles adultos que ndo chegaram a completar e ja estdo no mercado de trabalho,
através de variadas formas. Na tabela que segue apresentamos 0s objectivos gerais do

eixo.

Tabela 5: Objectivos gerais do eixo Adaptabilidade e Aprendizagem ao longo da vida

e Elevar os niveis de qualificacdo dos activos - empregados e
desempregados - assumindo o nivel secundario como referencial de

qualificacao;

e Alargar as possibilidades de acesso a formacdo por parte dos activos

empregados, através da modulacéo e do ajustamento das ofertas;

o Garantir a capitalizacdo das formacdes de curta duragéo, realizadas no
quadro de um determinado percurso formativo, com vista a obtencéo de

uma qualificacéo correspondente a uma determinada saida profissional;

12 Consultado em http://iww.poph.gren.pt/content.asp?startAt=2&categorylD=366, a 21. 12.2009.
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o Expandir e consolidar o sistema de reconhecimento, validacdo e

certificagdo de competéncias;

o Diversificar as oportunidades de aprendizagem e de desenvolvimento de

novas metodologias para a aprendizagem ao longo da vida;

¢ Incrementar a Ilgualdade de Oportunidades entre ambos 0s sexos.

Este eixo, Adaptabilidade e Aprendizagem ao Longo da Vida, vai apresentar como
tipologias de intervencao, ou seja, vai desenvolver mais especificamente o seu trabalho a
nivel do Reconhecimento, Validacdo e Certificagdo de Competéncias; Cursos de
Educacédo Formacgéo de Adultos; Formagdes Modulares Certificadas; e, Reequipamento e
Consolidacédo da Rede de Centros de Formagéao. Estas tipologias de intervencdo estdo
directamente relacionadas com a iniciativa Novas Oportunidades, de que se falara no
ponto seguinte, uma vez que é através dela que se desenrolam. Os Centros Novas
Oportunidades surgem, assim, como o0 espaco fisico para o desenvolvimento destas

intervencgodes.

1.3.2 - Iniciativa Novas Oportunidades !

A Iniciativa Novas Oportunidades surge como peca fundamental das politicas de
emprego e formagdo profissional, que tém como ponto central as estratégias de
gualificacdo, assim sendo o Primeiro-ministro corrobora esta ideia referindo que “é esta a
ambicdo que vos proponho na Iniciativa Novas Oportunidades: dar um forte e decisivo
impulso & qualificagdo dos portugueses.”® O nivel secundario aparece como patamar
minimo para a qualificagdo dos jovens e adultos.

Esta iniciativa tem dois pilares fundamentais. Um deles reporta-se ao ensino
profissionalizante de nivel secundéario, sendo o objectivo “fazer com que as vagas em
vias profissionalizantes representem, em 2010, metade do total de vagas ao nivel do
ensino secundario”. O outro, e é sobre este nos debrucamos mais detalhadamente, diz
respeito ao aumento da formacdo de base dos activos, surgindo como segunda
oportunidade para progredir nos estudos e “é por isso que a Iniciativa Novas
Oportunidades assume uma estratégia nova — prioridade a formacao de base dos activos
— e define objectivos exigentes: qualificar 1.000.000 de activos até 2010”.

Neste sentido, para alcancar o0s objectivos € necessario um Sistema de

Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias que possibilite medir e

13 Consultado em http://www.novasoportunidades.gov.pt/np4/9.html, em 21.12.2009
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certificar competéncias adquiridas em diversos contextos, assim como a disponibilizagdo

de ofertas complementares adequadas.

No site oficial da Iniciativa Novas Oportunidades'* pode ler-se:

“Cerca de 3.500.000 dos actuais activos tém um nivel de escolaridade
inferior ao ensino secundério, dos quais 2.600.000 inferior ao 9.° ano. Cerca
de 485.000 jovens entre 0s 18 e 0s 24 anos (i.e., 45% do total) estdo hoje a
trabalhar sem terem concluido 12 anos de escolaridade, 266.000 dos quais
ndo chegaram a concluir o 9.° ano.

E imperioso superar os défices estruturais de formacdo e de qualificacéo
gue Portugal apresenta. Precisamos de uma intervencdo politica, focada,
determinada, continuada e em ritmo acelerado nesta area, sem a qual ndo é
possivel alcancar uma sociedade plenamente desenvolvida em todas as suas

dimensoes.”

E a Comissdo Europeia que faz emergir o objectivo de, em 2010, 85% das
pessoas com 22 anos de idade na Unido Europeia terem alcancado o ensino secundario.
E € com base neste objectivo que a OCDE realc¢a para Portugal a produtividade da forca
do trabalho, ou seja, “a reducdo do défice de escolarizagdo da populagdo portuguesa
favorece o crescimento, quer porque melhora a qualidade do trabalho, quer porque
facilita a adopgao de novas tecnologias.”

Assim, a Iniciativa Novas Oportunidades surge como estratégia que pretende
influenciar bastante o crescimento econémico do pais. E anunciada a esperanca que o
PIB, no espacgo da Unido Europeia, veja aumentar a taxa de crescimento anual entre 0,3
e 0,5 pontos percentuais pelo aumento de cada ano do nivel médio de escolaridade.
“Para Portugal, a OCDE (2003) estima que o produto poderia ter crescido mais 1,2
pontos percentuais por ano, entre as décadas de 70 a 90, se 0s seus hiveis de
escolaridade estivessem equiparados a média dos paises da OCDE.”

Da mesma forma, pode associar esta iniciativa ao incremento de actividade e
emprego, pois ‘regista-se ser possivel reconhecer umarelagdo positiva entre o
investimento em capital humano e as dindmicas de actividade e emprego”.

Os saléarios também se encontram, de certo modo, relacionados com o aumento
das qualificagbes, pois o nivel das remuneragbes tende a acompanhar o nivel de
qualificacdo, ou seja, “constitui um investimento com margens de retorno muito

significativas”.

* Consultado em http://www.novasoportunidades. gov.pt/np4/7.html, a 21. 12.2009.
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Para além destes ganhos, ganha-se bastante também a nivel de cidadania e de
coesdo social, pois esta-se a lutar por uma sociedade mais justa e mais igualitaria, isto
€, promovem-se “dindmicas de participacdo social mais intensas, a tolerancia social, o
ambiente de inovacao, a promogao da igualdade de género” pela via do investimento na

educacao e formacao de pessoas.

A Iniciativa Novas Oportunidades €, desde o inicio, regida pela Agéncia Nacional
para a Qualificacdo, sendo esta um “instituto publico, tutelado pelos Ministérios do
Trabalho e da Solidariedade Social e da Educacdo, com a missdo de coordenar a
execucdo das politicas de educacdo e formacdo profissional de jovens e adultos e
assegurar o desenvolvimento e a gestdo do Sistema de Reconhecimento, Validacdo e
Certificacdo de Competéncias™°. Assim, o Decreto-Lei n° 276-C/2007, DR 146, Série I,
de 2007-07-31, aprova, pelo Ministério da Educacdo, a organica da Agéncia Nacional
para a Qualificacdo, I. P.. E a Portaria n°® 959/2007, DR 160, Série |, de 2007-08-21,
através dos Ministérios das Finangcas e da Administracdo Publica, do Trabalho e da
Solidariedade Social e da Educacédo, aprova os Estatutos da Agéncia Nacional para a
Qualificagéo, I.P.

Tal como temos vindo a referir, € através dos Centro Novas Oportunidades (CNO)
gue os adultos tém acesso ao processo de Reconhecimento, Validacédo e Certificagdo de
Competéncias, assim como a outros tipos de encaminhamento. E através desta
metodologia que os adultos valorizam o conhecimento adquirido, ao longo de toda a vida,
na sua experiéncia pessoal, social e profissional, podendo também dar prosseguimento
aos estudos/formacao.

Os CNO surgem assim como meio privilegiado para dar resposta as necessidades
de qualificacdo da populagdo adulta. E deste modo constituido por equipas
especializadas nas diferentes etapas da intervengdo, permitindo aferir qual a melhor
opcao para cada individuo que se inscreve. Ou seja, 0 adulto quando chega a um CNO
passa por uma fase de Acolhimento (atendimento e inscricdo dos adultos, esclarecimento
sobre a missdo dos CNO), fase de Diagndstico (analise do perfil do adulto, recorrendo,
designadamente, a sessdes de esclarecimento, analise curricular, entrevistas individuais
e colectivas ou estratégias adequadas; identificacdo das melhores respostas disponiveis,
face a andlise efectuada) e, posteriormente, pela fase de Encaminhamento (proporcionar
ao adulto informacdo que permita direcciona-lo para a resposta de qualificacdo que lhe

seja mais adequada, resulta de um acordo entre a equipa do centro e o adulto).

!5 Consultado em http://www.novasoportunidades.gov.pt/, a 22. 12.2009.
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O Processo de RVCC esta organizado em trés eixos: o Reconhecimento das
competéncias (aquando da “identificagdo, pelo adulto, dos saberes e competéncias
adquiridos ao longo da vida (...) o adulto evidencia as aprendizagens efectuadas, dando
inicio & construcdo do portefolio reflexivo de aprendizagens”), a Validacdo das
competéncias (é o momento de “avaliagdo das competéncias adquiridas ao longo da vida
por confronto com os referenciais de competéncias-chave”) e a Certificacdo das mesmas
(aquando da apresentacdo do adulto perante um juri de certificacdo com vista a
certificacdo de competéncias validadas).

Nestes CNO, os adultos encontrardo o apoio de profissionais especializados que
irdo trabalhar com o adulto no sentido de reconhecer as competéncias para o hivel basico
e/ou secundario, mediante Referenciais de Competéncias-Chave (nivel basico ou nivel
secundario). Portanto subentende-se que, para fazer este processo, o adulto tera alguma
experiéncia profissional, isto é, para fazer o nivel secundario, se tiver menos de 23 anos,
tera de dispor no minimo de trés anos de experiéncia profissional comprovada, ndo
havendo, deste modo, pretensdes de este sistema substituir o ensino formal.

Neste momento existem, em Portugal continental e Regido Auténoma da Madeira,
456 Centros de Novas Oportunidades a funcionar em estabelecimentos de ensino basico
e secundario, Centros de Formacdo Profissional do Instituto do Emprego e Formacgéo
Profissional, autarquias, empresas, associacies e outras entidades formadoras

acreditadas.
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Concluséo do capitulo

O Processo de Reconhecimento Validacdo e Certificacdo de Competéncias é um
dos caminhos possiveis com origem num Centro Novas Oportunidades, como atras foi
referido. Permite reconhecer saberes aos adultos, ajudar na reformulacdo ou moldagem
desses saberes, ajudando-os, também, a tomar consciéncia das suas competéncias.
Deste modo, o adulto que frequenta um processo de RVCC muitas vezes sofre um
processo de conscientizacdo dos saberes que ja tinha adquirido, mas que s6 agora
tornou presentes. Desta forma, o processo de RVCC surgiu numa tipologia intitulada
Adaptabilidade e Aprendizagem ao longo da vida no POPH, pois estamos a adaptar
saberes e a promover uma aprendizagem mais formal, mas bastante auténoma,
enquadrada numa politica educativa para uma fase mais avancada da vida.

Podemos entdo dizer que o processo de Reconhecimento Validacdo e
Certificacdo de Competéncias tem um caracter bastante democratico, surgindo como
uma segunda oportunidade aqueles que, por variados motivos, ndo aproveitaram a
primeira. Na sua maioria, os adultos que frequentam este processo, abandonaram a
escola por motivos financeiros ou sociais. Portanto, € esperado que este processo
aumente a auto-estima dos portugueses menos apoiados socialmente, visando também o
aumento de empregabilidade, criando, assim, novos horizontes a quem o frequenta.
Apresentando, desta forma, um cunho social.

O caréacter democrético é também verificavel na ideologia deste processo de
RVCC, gue foi concebido para se ajustar ao ritmo de todos e ndo apenas ao de alguns.
Isto é, 0 processo pretende criar responsabilidades, proprias da fase adulta,
relativamente ao desenvolvimento do processo de cada um, fomentando uma gestédo
auténoma. Alids, podemos até dizer que toda a estrutura, da qual faz parte este
processo, desde o facto de ser semanal, pés-laboral, tem uma raiz popular permitindo
estar ao alcance de todos. O processo vem “reanimar” muita gente que parecia amorfa e
gue passava ao lado de qualquer evolucdo educativa, principalmente proveniente de
zonais rurais.

Podemos verificar que as Novas Oportunidades ou mais precisamente 0 processo
de RVCC vém responder exactamente ao que € exigido ou aconselhado nos
comunicados europeus, que atras explanamos. Desta forma, nas accdes prioritarias
referidas em “espaco europeu da aprendizagem ao longo da vida” esta bem patente a
ideia de ser necessario valorizar diplomas e certificados formais, de aproximar o0s
aprendentes das ofertas de educacédo e de formacéo, criando centros locais de aquisicdo

de conhecimentos. A corroborar também a implementacdo do processo de RVCC esta o
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comunicado europeu intitulado “Parametros de referéncia europeus para a educagao € a
formacdo” em que ha a alusdo da importancia de, até ao fim de 2010, Portugal ver
aumentada a sua percentagem média (80%) de cidaddos que terdo concluido o nivel
secundario de escolaridade. No mesmo comunicado também se refere a importancia de
aumentar as taxas da participacdo na aprendizagem ao longo da vida pela populacéo
adulta em idade activa. O comunicado europeu Educacéo e formacéo de adultos: nunca
€ tarde para aprender vem, de igual modo, confirmar a pertinéncia deste processo na
sociedade portuguesa, tendo em conta que se quer uma sociedade préxima da Europa e
dos respectivos indices de desenvolvimento. Neste comunicado podem verificar-se cinco
tipos de accdes a serem implementadas, entre elas: desenvolver sistemas de
reconhecimento e de validacdo dos resultados da aprendizagem; sendo que estes
sistemas permitem aos aprendentes uma melhor auto-avaliagdo e incentivam-nos a
prosseguir o seu percurso de aprendizagem. Ou seja, podemos concluir que 0 processo
de RVCC surge no sentido de Portugal se inserir no que tem vindo a ser feito no resto da
Europa, respeitando o que Ihe é pedido pela Comissao Europeia.

O Programa Operacional de Potencial Humano organiza estas politicas europeias
que visam estimular o potencial da populacdo portuguesa e, inserido nele, esta a
Iniciativa Novas Oportunidades, como ja nos capitulos anteriores tinha referido.

Seguidamente exploramos os modelos tedricos de suporte ao reconhecimento
pessoal, ou seja, vamos expor 0 que sustenta teoricamente o processo de RVCC; e
passamos também a apresentacdo dos Projectos Pessoais, concepcdo tedrica que

pretende ir ao encontro do que se pretende analisar neste estudo.
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Capitulo 2

2.1 — Modelos tedricos de suporte ao reconhecimento pessoal

Introducéo

Dando continuidade ao enquadramento apresentado no capitulo anterior acerca
das politicas educativas, com o intuito de perceber o que tem vindo a acontecer de um
modo geral na educacdo e formacdo de adultos em Portugal, debrucamo-nos, neste
capitulo, sobre os modelos teéricos de suporte ao reconhecimento pessoal, enquanto
metodologia privilegiada nesta area.

O adulto que se prop8e passar por um processo de reconhecimento de saberes
confronta-se particularmente com a sua histéria de vida, isto é, vai descobrir ou
reconhecer competéncias reflectindo acerca das suas préprias experiéncias. Partindo
deste pressuposto, ao longo deste capitulo fazemos uma breve apresentacao da Teoria
da Accdo Comunicativa de Habermas e da Aprendizagem Transformativa de Mezirow,
teorias que suportam o modelo conceptual das Histérias de Vida, enquanto paradigma da
educacao e formacao de adultos, nomeadamente no ambito do processo de RVCC.

Estes modelos tedricos que orientam o reconhecimento pessoal, isto €, o0s
modelos subjacentes ao processo de RVCC ou, mais precisamente, ao balanco de
competéncias no qual o adulto se envolve, assentam essencialmente na concepgéo de
um processo transformativo do proprio adulto, que parte da reflexdo critica individual ou
conjunta, através do didlogo ou da accdo comunicativa. Assim, é importante conhecer a
base tedrica que apela a que a pessoa analise e critique a sua propria experiéncia,
construindo e desconstruindo os seus saberes e competéncias.

A Ultima abordagem deste capitulo passa por apresentar a concepgao tedrica dos
Projectos Pessoais de Brian Little, importante para sustentar e compreender o estudo que
se levou a cabo. Ou seja, a apresentacdo desta concepcao teorica € pertinente de modo
a fundamentar a andlise da evolugdo dos projectos pessoais, da percepcdo das
competéncias ou mesmo da percepgdo do grau de envolvimento, num grupo de adultos

que frequentaram, envolveram, e/ou concluiram o Processo RVCC.

2.1.1 - Teoria da Accdo Comunicativa, Habermas
Na sequéncia dos pensamentos que impulsionaram a Teoria Critica da Escola de
Frankfurt, sustentada, entre outros, por Adorno (1903-1969) e Marcuse (1898-1979),
Jurgen Habermas (1929), fildsofo e sociélogo alemé&o contemporaneo, tem também o seu
nome associado a esta teoria, embora de uma forma um pouco mais heterodoxa.
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Contudo, a critica radical & sociedade industrial moderna é constante, quer entre 0s
pensamentos dos primeiros, quer em Habermas. Este procurou apenas ndo seguir o
pessimismo caracteristico da primeira geragao.

A medida que a sociedade se tornava mais industrial prevalecia a racionalidade
instrumental, que se define pela organizacdo de meios adequados para atingir
determinados fins. Mais uma vez, Habermas ndo contempla a racionalidade de uma
forma tdo negativa. Logo, tal como refere Goncalves (1999) ao repensar a ideia de razéo
e racionalizacao, Habermas supera o conceito de racionalidade instrumental, ampliando o
conceito de razdo, que contém em si as possibilidades de reconciliagdo consigo mesma:
a razdo comunicativa.

Esse processo, de busca da razdo comunicativa, caracteriza-se pelo alargamento
de esferas sociais que ficam submetidas a critérios técnicos de decisao racional, isto é, a
critérios de adequacéo e organizacdo de meios em relagdo a determinados fins. Contudo,
tal como anteriormente foi referido, Habermas ndo acentua 0 seu pessimismo
relativamente a racionalidade instrumental da ciéncia e da técnica uma vez que se
constituem como manutencdo do ser humano, mas sim em relacdo a “unilateralidade
dessa perspectiva como projecto humano, que deixa de lado a discusséo sobre questbes
vitais em torno das quais uma sociedade decide o rumo da sua histéria” (Gongalves,
1999, p. 130).

Habermas da antes relevo a racionalidade comunicativa, na tentativa de nao
contribuir para a generalizacdo da ciéncia e da técnica (racionalidade cientifica) nas
esferas de deciséo. Assim, Habermas distingue dois conceitos, o de “trabalho”, que pode
ser entendido enquanto processo pelo qual o homem se emancipa progressivamente da
natureza, e “interacgdo”, que se traduz pela convivéncia entre sujeitos, capazes de
comunicagdo e acgdo, resultando na constituicdo de normas sociais. Esta interacgéo
social é potencialmente comunicativa, promovendo a auto-reflexdo do individuo e a
consequente subjectividade do mesmo.

A valorizagdo da racionalidade instrumental nesta interacgéo, ao destituir a accao
comunicativa gerou no homem atitudes e sentimentos individualistas, de isolamento,
competicdo, que sdo a base dos problemas sociais. No entanto, “Habermas vislumbra a
possibilidade de que, através do dialogo, o homem possa retomar o seu papel de sujeito”
(Gongalves, 1999, p. 131)

Como alternativa a razdo instrumental pode assumir-se a teoria da accao
comunicativa, tendo como suporte o dominio da linguagem comum, o diadlogo, cumprindo
os principios de veracidade, correc¢do e sinceridade. O refor¢co na linguagem e no

discurso surgem como pontos centrais na emancipacdo da sociedade, destacando a

42



Capitulo 2

razao critica contra a razdo instrumental, tentando criar uma teoria racional da
emancipacao, contribuindo para a consciencializa¢éo dos individuos que interagem.

Seguindo o que tem vindo a ser posto em questdo, na sociedade podem
distinguir-se duas esferas que coexistem, isto é, o sistema, que se refere a reproducéo
material que segue a logica da adequacdo dos meios aos fins, de acordo com as
relacdes de poder e intercambio (politica/leconomia); e 0 mundo da vida, que se espalha
através da reproducdo simbdlica, da linguagem, e dos significados que estabelecem a
uma determinada visdo de mundo. Deste modo, Habermas determinou a analise da
colonizacdo do mundo da vida pelo sistema e a crescente instrumentalizacdo
consequente da modernidade.

A accdo comunicativa pressupde o dialogo coordenado entre dois ou mais
actores, indo ao encontro da teoria social do mundo da vida, que se contrapde a l6gica da
dominacdo. Assim, partindo da participacdo activa de todos os cidad&os, pretende-se
alcancar o agir comunicativo que se estabelece no discurso, de modo a poér fim a
arbitrariedade nas questdes que rodeiam a comunidade. Ou seja, Gongalves (1999, p.
133) confirma que “Habermas propde um modelo ideal de acgdo comunicativa, em que
as pessoas interagem e, através da utilizacao da linguagem, organizam-se socialmente,
buscando o consenso de uma forma livre de toda a coacao externa e interna”.

E assim que se pode caracterizar o Programa Epistemoldgico de Habermas e que
se pode analisar mais detalhadamente no seguinte quadro.

Tabela 6: Programa Epistemolégico de Habermas (adaptado de Habermas, 1987; Alcoforado 2008;)

Ciéncias Interesse Método Objectivos
EmDbirico - Técnico de Objectividade Estabelecer
Ana?liticas predicéo e controlo Racionalidade verdades

dos fendbmenos instrumental universais

Desenvolver

Historico - Interpretacao Racionalidade significados para
Hermenéuticas compreensao comunicativa uma via comum
partilhada
Autonomia e Racionalidade
- : ~ . Mudanca de
Criticas libertacdo dos transformativa e .
L realidade
seres humanos emancipatoria

Reportando-nos a tabela 6, onde estdo bem patentes os tipos de interesses que
Habermas considera de acordo com as diferentes bases cientificas, acreditando de igual

modo que o interesse humano, apesar de ser um conceito bastante abrangente, &
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fundamental para entender a origem do conhecimento, ndo sendo este reduzido & mera
producdo ou ideologia. Os processos de aprendizagem e compreensao mutua
desenvolvem os interesses, deste modo, Habermas acredita no principio da racionalidade
dos interesses, que se podem distinguir em trés grandes tipos.

Quanto aos interesses técnicos, direccionados para o trabalho, reflectem
conhecimento fundamentado na investigacdo empirica e nas regras técnicas, ou seja
reproduzem o controlo e dominac¢ao que a pessoa tem perante o seu ambiente, perante a
natureza. Assim acontece com o interesse pela tecnologia (interesses técnicos), que se
apoia na ciéncia. Neste sentido, Goncalves corrobora explicando que “com esse tipo de
racionalidade ndo se questiona se as normas institucionais vigentes séo justas ou néo,
mas somente se séo eficazes, isto é, se os meios sdo adequados aos fins propostos,
ficando a questdo dos valores éticos e politicos submetida a interesses instrumentais e
reduzida a discussao de problemas técnicos” (1999, p. 130).

A interaccdo humana social, ou ac¢do comunicativa, advém do conhecimento
interactivo ou pratico. Este conhecimento social é regido pelas expectativas mutuas que
ocorrem do comportamento interactivo dos individuos, que se reflectem em normas
consensuais. Assim, 0s interesses comunicativos levam ao entendimento ou ndo dentro
da comunidade ou entre varias comunidades.

A auto-reflexdo e o auto-conhecimento tém possibilidades de levar ao
conhecimento emancipatério, que estd na base do interesse emancipatério, onde se
ambiciona a liberdade. Este tipo de conhecimento reflecte bastante o que o individuo
interpreta de si mesmo, do seu papel no mundo e do que o rodeia, como as forcas
institucionais ou ambientais. Estas forcas tém um papel de controlo sobre o ser humano,
limitacdo que pode ser superada, através da auto-emancipacgédo, ou da reflexao que leva

a consciéncia ou a transformagao.

“For Habermas emancipatory interest focuses upon critical self-
reflection, critical reflection clearly constitutes an integral element in the
process involved in validating learning about the environment and other

people as well as ourselves” (Mezirow, 1991, p.87)

Estes trés tipos de interesses sdo postos em pratica a partir de algumas ideias
fundamentais. Uma das ideias fundamentais para Habermas € a de Esfera Publica, que
diz respeito ao espaco que vai além da vida doméstica, da igreja, do governo, etc., um
espaco onde as pessoas podem discutir, reflectir, argumentar acerca da vida em geral,

assim como de qualquer outra ideia. Este espaco tem vindo, cada vez mais, a ser
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invadido pelas novas tecnologias, internet e/ou pela comunica¢do em geral, convertendo-
se numa nova esfera publica, num espago diferente.

A reconciliacdo necessaria entre a Hermenéutica e o Positivismo é também
central para Habermas, que assume que ha uma realidade objectiva, a qual é suportada
e explorada pelas ferramentas das ciéncias naturais. Estas requerem uma interpretacao
diferente da que se da as ciéncias humanas, uma vez que a sociedade e a cultura
reproduzem a propria interpretacdo de simbolos. E fundamental ter em conta o esquema
interpretativo de qualquer metodologia, em qualquer ac¢éo social, logo para Habermas,
had uma outra légica, a da teoria critica, que procura entender a légica de poder e
dominacao.

A ideia fundamental para Habermas é a da Teoria da Ac¢cdo Comunicativa, isto
é, da relevo a comunicagéo efectiva, a comunicac¢do nao distorcida. S&o quatro os niveis
de validade que a linguagem deve atingir quando é usada pelo ser humano para
comunicar. o que é dito é compreensivel, pois as regras semanticas levam a
compreensdo para 0s outros; o assunto (conteudo) é verdadeiro; ha justificacdo por parte
do emissor aquando do uso da sua lingua (mediante regras e normas); e, ndo ha
qualquer tentativa/intencdo de enganar o receptor, por parte do emissor. Quando nao se
cumpre qualquer uma destas regras, a comunicacao esta distorcida.

Assim, Habermas acredita que os actos da fala, estabelecidos pelos sujeitos entre
si, vdo ao encontro das concepcdes de verdade, liberdade e justica (Horster 1988),
reflectidas nas interac¢des sociais. Esta interaccdo depende do sucesso ou insucesso
das accdes provenientes do conhecimento conjunto do mundo objectivo, ndo procurando
a violacao das regras técnicas. A mesma interacgdo esta subordinada também as normas
sociais, que definem expectativas reciprocas de comportamento, do conhecimento de
todos os participantes. Este tipo de accdo € avaliado pelo reconhecimento e consenso
entre as pessoas e ndo pelo éxito. E na interac¢do entre as pessoas que, em maior ou
menor grau, surgem as manifestacfes das suas vivéncias, intengdes, necessidades. A
interioridade das pessoas em interac¢cdo é revelada a partir do confronto com a
subjectividade das vivéncias e dos sentimentos.

Cada um destes trés pontos, referentes a interac¢do entre pessoas, requer a sua
validade, ou seja, perante um mundo objectivo corresponde a verdade de todo o
processo comunicativo dos participantes; num mundo social privilegia-se a correcgéo e
adequacdo das normas; e, no que diz respeito as normas das vivéncias e sentimentos,
espera-se a veracidade do que é relatado pelos préprios relativamente aos seus
sentimentos. Assim, toda a ac¢do comunicativa, através da linguagem, subentende a

ideia de valores, que sO serdo alcancados através da argumentacdo, quando esta é

45



Capitulo 2

regida por principios comuns ao grupo. Através da interaccdo promovida pelo dialogo,
pela argumentacdo ou pela linguagem, as pessoas organizam-se socialmente
fomentando o consenso de uma forma livre. Desta forma, Habermas (2010, p.153) refere
que “o entendimento funciona como mecanismo coordenador de accdes de tal modo que
0s participantes de uma interaccdo chegam a acordo sobre a validade que reivindicam
para os seus enunciados, ou seja, reconhecem no plano intersubjectivo pretensdes de
validade que fazem valer de forma reciproca”. Este seria o modelo ideal de accéo
comunicativa, segundo Habermas, que, na situac¢do linguistica ideal, resultaria no
discurso. Este tem por objectivo validar as opinides que emergem da interaccédo e do
processo de comunicacdo e visa 0 entendimento mutuo. Somente o discurso e a
consequente argumentacdo dao lugar ao entendimento entre os individuos relativamente
a validade do que é dito ou a legitimidade das normas.

Mediante estes pressupostos, admite-se uma definicdo de caracter universal,
sustentada numa Etica da Razdo Comunicativa. Esta subentende um discurso efectivo
gue resulta da interacgé@o dos sujeitos, assim como a assunc¢do da validade das normas
como verdade. Sendo assim, existem trés regras basicas na FEtica da Razdo
Comunicativa, a regra da inclusdo, a regra da participacdo e a regra da livre
comunicagao, que assumem que qualquer sujeito pode participar em discursos, logo que
seja capaz de falar, podendo também problematizar as afirmacdées, evidenciando as suas
necessidades e desejos, uma vez fazendo uso dos seus plenos direitos.

Seguindo esta linha de raciocinio, o consenso social deriva da Accgéo
Comunicativa, que se pretende numa sociedade democrética, onde a livre discussdo dos
cidaddos deve ser sempre assegurada. Portanto, para Habermas, a garantia da
democracia resulta da linguagem, alcancando o consenso em decisdes colectivas, pois
para o mesmo “sob aspecto funcional do entendimento, a acgcdo comunicativa serve para
a transmissado e renovacao do saber cultural; sob o aspecto da coordenagéo de accgbes
visa a integracdo social e o estabelecimento da solidariedade, sob o aspecto das
socializagao, por fim, a acgdo comunicativa ajuda a estruturar identidades pessoais”
(Habermas, 2010, p.158).

A accao comunicativa pressupde o didlogo, a discussdo como forma de chegar ao
entendimento, assim, no seguimento desta breve exposi¢ao tedrica, abordaremos outra,
a da aprendizagem transformativa, de modo a esclarecer a importancia da reflexdo

critica.
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2.1.2 - Aprendizagem Transformativa, Mezirow

Seguindo uma tradicéo histérica Marxista, de acordo com Cabete (2006), Mezirow
abordou a aprendizagem dos adultos como uma aprendizagem transformativa,
inspirando-se ha pedagogia critica.

Esta aprendizagem transformativa ou transformacéo de perspectiva supera a
mudanca de paradigma de Kuhn, pois salienta o processo de emancipacéo do individuo,
acentuando também, por influéncia de Gould, “a libertagdo de distor¢bes psicoldgicas
adquiridas durante a infancia e por toda a vida. Com o seu antecedente de acc¢éo social,
Mezirow viu essa emancipacdo pessoal como semelhante a emancipagdo politica de
Freire” (Finger & Asun, 2005, p. 55).

A aprendizagem que se pressupbe emancipatéria pretende alcancar o0s
pressupostos do proprio conhecimento, incidindo na capacidade de ser critico em relacéo
a si proprio e a sua realidade, questionando o mundo em redor. Ora, a aprendizagem
emancipatoria ocorre quando as perspectivas de significado sdo alteradas através da
auto-reflexdo e pela maneira como perspectivamos as expectativas e o0 proprio
conhecimento.

“Emancipatory knowledge is knowledge gained through critical self-
reflection, as distinct from the knowledge gained from our “tecnical”
interest in the objective world or our ‘practical” interest in social
relationships”. (Mezirow, 1991, p. 87)

Estas Perspectivas de significado, para Mezirow, enquanto conjunto de habitos
mentais que nos levam a perceber o mundo e a reagir de determinada forma, séo
influenciadas pela socializagéo, ou seja, trata-se de conhecimentos, certezas ou juizos de
valor, que determinam regras inerentes e que interpretam e actuam sobre a realidade; e,
0S seus elementos constitutivos, como as crengas e 0s conhecimentos, condicionalismos,
perspectivas e costumes, incutidos e assimilados sem qualquer reflexédo e influenciados
pelo processo de socializacdo, sdo os Esquemas de significado. Estes formam a
Consciéncia Critica, que se traduz pelo processo de transformagédo de perspectivas de
significado.

A transformacdo destes esquemas e perspectivas de significado, mediante a
reflexdo sobre os postulados subjacentes ao nosso comportamento, deve constituir, pelo
menos, a parte essencial da Educacdo de Adultos, razdo por que esta deve ser
predominantemente transformativa, ao contrario da educacdo das criancas e

adolescentes que devera assumir, predominantemente, caracteristicas formativas.
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Mezirow, na concep¢do da sua teoria, teve em conta muitos autores, isto é,
apoiou-se nos seus conceitos, mas ndo em todos. Segundo Finger e Asun (2005), o
contributo de Dewey na teoria da aprendizagem transformativa de Mezirow assenta nos
conceitos de democracia, participacdo, experiéncia, reflexdo, crescimento, testes de
validagdo, progressivismo, optimismo, humano como actor, tornando-se este o mais
influente; de Blumer extraiu os conceitos de significado, estruturas de significado,
reflexdo, dependéncias de outros e de Kuhn a noc¢do de paradigma, mudanca de

paradigma e crise.

Acgao
(sem reflexdo
critica)

Acompanhamento/

Accdo Habitual
ceplla i Avaliagdo da acgdo

Figura 1: Esquema interpretativo da aprendizagem sem reflexao (Mezirow, 1990)

Esta Teoria da Aprendizagem Transformativa trouxe contributos significativos para
a educacédo e formacdo de adultos, pois refor¢ca a importancia da reflexao critica e do
papel transformativo da experiéncia ao longo da vida. A reflexdo critica é, portanto, um
dos conceitos-chave para Mezirow, assim como as condi¢des ideais de realizacdo da
cada reflexdo, que visa levar ao questionamento, por parte do adulto. Este, mediante um
conjunto coerente de valores, saberes e sentimentos que constitui 0 seu quadro de

referéncia pessoal, vivendo e interagindo com a realidade.

Acgdo
(Com reflexdo
critica)

Acompanhamento/ Reflexdo
Avaliacdo da acgao Ex post facto

Contetido Processo

Pressupostos
(reflexd@o critica)

Figura 2: Esquema interpretativo da Aprendizagem Emancipatoéria (Mezirow, 1990)

Deste modo, Cabete (2006, p. 38) refere que na teoria da aprendizagem

transformativa “o processo de reflexao critica € essencial, uma vez que é a base para a
48



Capitulo 2

tomada de consciéncia dos condicionalismos preexistentes e, consequentemente, para a
sua modificacdo”. Menciona ainda que “Mezirow fala em trés tipos de reflexdo: (i) a
reflexdo sobre os contetdos, a qual implica um trabalho de analise em torno da descricédo
do préprio problema; (ii) a reflexdo sobre o processo que corresponde a uma reflexdo em
torno das estratégias e procedimentos a ter em conta para resolver o problema; (iii)) a
reflexdo sobre as premissas a qual implica um questionamento sobre a relevancia e
pertinéncia do préprio problema”. E esta ultima, a reflexdo sobre as premissas, que
possibilita a transformacéo de perspectivas, ou seja, a reflexdo critica pode realmente
desenvolver todo o seu potencial e ajudar o individuo a questionar as suas préprias
premissas basicas, através da aprendizagem comunicativa e do discurso racional,
transformando as suas perspectivas. Finger e Asun (2005, p. 54) esclarecem que “a sua
teoria da transformacdo da perspectiva é, sem duavida, a mais elaborada e
intelectualmente mais soélida conceptualizagdo da aprendizagem do adulto, ligando-a a
mudanca social.” Perante um problema que surja do exterior, ha efectivamente elevadas
oportunidades para uma aprendizagem transformativa, se ocorrerem varias alteragbes
aos esquemas de significado ou as perspectivas de significado.

Esta teoria da Aprendizagem Transformativa de Mezirow coaduna-se
perfeitamente com o paradigma das Histérias de Vida, pois concebe a educacdo de
adultos como um processo em que objectivo Ultimo ou principal é alcancar uma
“aprendizagem emancipatodria, construindo um conhecimento resultante da auto-reflexdo
critica, traduzido pela maneira como contamos a nossa histéria ou biografia, como nos
vemaos, como estruturamos as nossas concepgdes sobre a aprendizagem e a natureza do
conhecimento e pela maneira como construimos as nossas expectativas, bem como os
diferentes entendimentos e sentimentos que influenciam o desempenho dos nossos
papéis sociais” (Alcoforado, 2008, p. 101). No entanto, apesar da aprendizagem
transformativa pretender mudancas das perspectivas e esquemas de significado, através
da reflexdo critica, muitas vezes néo € o suficiente para alcangar uma aprendizagem
emancipatoria. Ora, o culminar da aprendizagem emancipatéria é a reflexao critica, mas
nem sempre esta acarreta a transformacdo de perspectivas e esquemas de significado,
assim como ao contrario, nem sempre a transformacdo implica uma aprendizagem
emancipatoria. De qualquer forma, a alteragédo das perspectivas de significado € um inicio
fulcral para alcancar a aprendizagem emancipatéria que, de acordo com a filosofia da
Educacao de Adultos, deve tornar as pessoas mais autbnomas face aos seus interesses.

De seguida abordaremos algumas das especificidades da teoria das Histérias de
Vida enquanto metodologia de educacao e formacgéo de adultos, que em grande parte se

suporta nas abordagens anteriores. A histéria de vida de um individuo é o caminho, ao
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nivel do reconhecimento pessoal, para alcancar uma aprendizagem transformativa, ou
até emancipatéria, através de uma accdo comunicativa e reflexdo critica bem

conseguidas.

2.1.3 - Historias de vida

Enquanto metodologia de investigacdo sobre a aquisicdo de conhecimento por
parte dos adultos, este modelo teérico admite que a aprendizagem vai além dos saberes
disciplinares, incidindo essencialmente no conhecimento que a pessoa tem de si propria,
amparando-se nas suas experiéncias de vida, nas suas herancas e culturas sociais,
envolvendo-se, desta forma, no processo de educacdo/formacdo. A propria pessoa
organizal/reflecte sobre o seu percurso de vida, formando-se, uma vez que ganha
consciéncia das condi¢cbes de construcdo do seu conhecimento e, assim, fica totalmente
implicada neste processo, numa perspectiva de passado, presente e futuro. Cabete
(2002, p.47), parafraseando Couceiro (2000) refere que “ao narrar-se uma vida esta a ir-
se para além de si proprio, estd também a aceder-se aos contextos em que 0s
sucessivos factos da vida ocorreram e, deste modo, a reconhecé-los e a interpreta-los.
Logo, as histérias de vida tém um alcance que, extravasa o pessoal, e também social,
cultural, religioso e politico”.

Segundo No6voa (1997), as Histérias de Vida como paradigma de educacao e
formacdo, baseiam-se nas experiéncias em torno, precisamente, das historias de vida e
do método autobiografico. Bertaux corrobora e “distingue mesmo duas orientagdes no
dominio da investigacdo biogréfica, uma vez que se ocupa dos processos subjectivos,
como a auto-imagem, os valores, as percepgdes e as vivéncias, e outra que se dirige
para processos objectivos como as formas de vida contextualizadas, as formas de
produgao ou, por exemplo, as dinamicas sociais”. (Alcoforado, 2008, p.107).

Esta metodologia implica uma relacdo restrita a um grupo de participantes, a
producdo escrita individual, assim como o acordo entre os diferentes agentes, nunca
descurando o envolvimento voluntario e confidencialidade necessarios para esta
metodologia.

A construcdo da histéria de vida surge, entdo, “como contributo para a passagem
de uma tomada de consciéncia da formacdo do sujeito para a emergéncia de um sujeito
da formacado (Josso), para a transformacao das perspectivas de significado (Mezirow),
para a passagem de uma consciéncia ingénua a uma consciéncia critica (Freire), para a
atribuicdo de sentido a factos temporais (Pineau), em suma para 0 processo de

autoformacéao da pessoa” (Cabete, 2006, pp. 33-34).
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Os acasos ou circunstancias da vida desenham a leitura que vamos fazendo do
que vivemos e esta leitura, esta forma de ver as coisas, constitui a substancia que da
forma a histéria e que vai transformar a pessoa. Neste sentido, Josso (2002) explica que
“‘qualquer pessoa, ao elaborar narrativas, escritas ou orais, das suas experiéncias e ao
inclui-las num projecto de construcdo de conhecimento e de futuro, estara, igualmente, a
problematizar a sua realidade sociohistorica e a transformar as suas diferentes
perspectivas” (Alcoforado, 2008, p. 108). Esta transformacéo do préprio sujeito acontece
gquando a pessoa se interroga e se questiona acerca da sua realidade e do que o rodeia.
Neste sentido, Josso (2002, p.117) refere ainda que “o efeito transformador reside na
transformacédo da relacdo consigo mesmo e com a forma de reflectir sobre si e sobre os
seus interesses”, uma vez que o exercicio de reflexdo sobre a histéria de vida acontece
aquando da “passagem de uma tomada de consciéncia da formacao do sujeito para a
emergéncia de um sujeito da formacgéo, através da mediacdo de uma reflexdo critica
sobre a forma de pensar o seu itinerario experiencial e existencial’.

Cabete (2006, p. 54) menciona ainda que as histérias de vida surgem “enquanto
pratica autopoiética, ou seja, autoproducédo de si proprio e, consequentemente, sobre as
especificidades que o processo de construgdo de uma histéria de vida encerra.” Ou seja,
alerta para o facto de as histérias de vida, enquanto narrativa, terem uma dimensao
dindmica, ou de processo, de algo que esta a fazer-se, que nédo esta acabado; menciona
também o facto de a prépria palavra histéria remeter para uma dimensdo de
temporalidade, abarcando passado, presente e futuro; a palavra vida remete-nos, por sua
vez, para multiplos acontecimentos, decisdes, acasos 0s quais levam 0s sujeitos a um
processo de reflexdo; a histéria de vida tem intrinsecamente uma forte componente de
autoformacao. “Sob esta perspectiva, a construcdo de uma histéria de vida corresponde a
uma construcdo de sentido de factos temporais (Pineau) o que, consequentemente, exige
a passagem de uma consciéncia ingénua a uma consciéncia critica (Freire) de si, dos
outros e das coisas. Trata-se de um trabalho hermenéutico com elevado potencial
formativo que contribui para a transformagédo de perspectiva de significado (Mezirow)”.
(Cabete, 2006, p. 54)

A mesma autora refere ainda que “as historias de vida enquanto pratica de
formacédo, pelos procedimentos que lhes estdo subjacentes, sdo uma abordagem que
promove a (auto)formacao por parte do sujeito em formacao”. Estes sujeitos, segundo
Josso (2002), podem assumir diversos papéis em formacdo ao longo deste processo,
sendo os seguintes: actor (como sujeito em formacao que aceita construir a sua historia
de vida, sendo parte activa no préprio processo de formacgao); actor-contador (0 sujeito

em formagado conta a sua histéria de vida; este olhar de retorno obriga a momentos de
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autoreflexdo bastante significativos); actor-ouvinte (aquele que ouve mas também
interroga, que gera um trabalho interior de comparacgéo por identificacdo e diferenciacdo
da sua histéria com a narracdo ouvida); actor-escritor (a passagem da narrativa oral para
a narrativa escrita exige, do sujeito em formacdo, uma dindmica fortemente reflexiva
sobre si préprio); actor-leitor (0 anterior implica este porque o sujeito em formacao
escreve, |é e relé o que escreve, esta personagem de actor-leitor é também ela propria
fundamental no seio da aprendizagem transformativa -Mezirow); actor potencial (0
trabalho biografico ajuda a conhecer as perspectivas de significado que condicionam a
nossa existéncia;, podera, portanto, falar-se da emergéncia de um sujeito em
transformacao).

O profissional que deve acompanhar o adulto na exploragéo e consciencializagédo
da sua histéria, assim como no processo de simplificagdo da transformacdo do
pensamento do sujeito deve assumir um papel de facilitador da aprendizagem
transformativa, quando se utilizam as histérias de vida enquanto pratica formativa. Deve
adequar as condigbes ao adulto, propiciando a comunicagdo, 0 empowerment e a
reflexdo critica. Cabete (2002, p. 62) diz ainda que o profissional, ou facilitador, deve ser
“‘um aprendente colaborativo e contribuir para a sua propria experiéncia de vida. O
formador de adultos deve proporcionar as condi¢cdes ideais para a transformacdo das
perspectivas de significado existentes, ndo impondo valores nem outras perspectivas,

mas ajudando o adulto a agir com base na perspectiva de significado transformada”.

2.1.4 — Desenvolvimento do Processo de RVCC

No seguimento do que tem vindo a ser abordado nos pontos anteriores deste
capitulo, propomo-nos agora a reflectir acerca do mesmo, fazendo a ponte com o
processo de Reconhecimento, Validagcdo e Certificagdo de Competéncias. A andlise do
balanco de competéncias, ou o processo de reconhecimento dos saberes adquiridos, a
luz da metodologia das Histérias de vida, assim como da Aprendizagem Transformativa
ou da Teoria da Acgdo Comunicativa, sera indispensavel para realgar a interligacéo
existente entre as teorias existentes, para dar sentido ao estudo e, sobretudo, para
entender como é possivel chegar ao almejado e efectivo reconhecimento.

O processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias tem
como propésito reconhecer saberes aos adultos, ajudar na reformulacdo ou moldagem
desses saberes, transformando-os em competéncias que possam ser alvo de
certificacdo. Contudo, é essencial o papel do facilitador das aprendizagens, de modo que

este simplifigue as ambiguidades que possam surgir para o adulto, levando-o a uma
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reflexdo mais profunda. Entdo, o adulto que frequenta um processo de RVCC sofre um
processo de conscientizacdo dos saberes que ja tinha adquirido ao longo da sua vida,
saberes que fazem parte da sua histéria de vida, mas que s6 agora toma consciéncia. O
adulto tem saberes, ou utiliza saberes no dia-a-dia, que serdo reestruturados através do
processo de Reconhecimento, havendo, assim, a conscientizacdo destes saberes,
levando ao processo transformativo, através da alteracao de perspectivas ou esquemas
de significado.

A exploracdo dos conceitos ajuda na construcdo de novas perspectivas e
esquemas de significado, permitindo alcancar uma Consciéncia Critica, traduzida pelo
processo de transformacdo de perspectivas de significado. O papel do profissional é,
portanto, o de desmistificar estas expressées ou conceitos criando e adequando as
condi¢bes ao adulto, proporcionando a comunicagdo, o empowerment e a reflexao critica,
para que este possa entender, reflectir e generalizar os saberes que sofreram o processo
transformativo. Esta reflexdo sobre as premissas possibilita a transformacéo de
perspectivas, ou seja, a reflexdo critica pode realmente desenvolver todo o seu potencial
e ajudar o individuo a questionar-se, através da aprendizagem comunicativa e do
discurso racional (dialogo e discussao), transformando as suas perspectivas.

De acordo com Josso (2002), os adultos, ao longo do processo, assumem
diversos papéis, embora destague o actor-potencial, o trabalho do adulto em torno da sua
autobiografia ajuda a conhecer as perspectivas de significado que condicionam a sua
existéncia e dai emerge um sujeito em transformacdo convergindo, entdo, para uma
aprendizagem emancipatoria.

Em suma, esta teoria da Aprendizagem Transformativa de Mezirow coaduna-se
perfeitamente com o paradigma das Histérias de Vida e com o processo de RVCC, pois
concebe a educagdo de adultos como um processo de aprendizagem emancipatoria,
partindo de um conhecimento resultante da auto-reflexdo critica, traduzido pela forma
como interpretamos a nossa histéria ou biografia, mas também como a contamos e como
queremos vé-la.

O processo de RVCC vai também ao encontro de muitos dos pressupostos que
estdo na base da Teoria da Accdo Comunicativa de Habermas. O Processo de
reconhecimento de saberes deve, preferencialmente, ocorrer em grupo, pois a interaccao
social é potencialmente comunicativa, estimulando a auto-reflexdo. E através desta
interaccao entre 0s sujeitos que surge a possibilidade do didlogo e do entendimento entre
sujeitos. Deste modo, potenciando o dialogo, a linguagem e, consequentemente, o
discurso, promove-se também a emancipacdo da sociedade, contribuindo para a

consciencializagdo da mesma e uma aprendizagem transformativa.
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O dialogo e o discurso sdo fundamentais ao longo do Balanco de Competéncias,
pois € através destes actos comunicativos, através da participacdo activa dos cidadaos,
que se controlam ambiguidades em questdes que rodeiam a comunidade. E também
indispenséavel que os saberes sejam reconhecidos partindo da auto-reflexdo e do auto-
conhecimento, que estdo na base do desejo pela liberdade, espelhando o auto-conceito
do individuo e o conceito acerca do que o rodeia. Neste espaco em que ha abertura para
o dialogo e para a discussao que incide em algo que vai além do que se passa na vida
doméstica ou do governo, denominado para Habermas como Esfera Publica, tem vindo a
ser invadido pelas novas tecnologias; assim se caracteriza 0 espago em que decorre o
processo de RVCC.

Para concluir, pode dizer-se que toda a acgdo comunicativa, que decorre durante
o processo de RVCC, supde a ideia de valores (verdade, liberdade e justica) alcancada
através da argumentacdo do grupo. Ha, deste modo, o desenvolvimento do consenso de
uma forma livre; consenso que deriva da Acgdo Comunicativa, propria de uma sociedade

democratica.

A Educacdo e a Formacéo de Adultos e mais precisamente o processo de RVCC,
partem precisamente da histéria de vida das pessoas para promoverem 0
reconhecimento pessoal. Este s6 tém sentido se conduzir a uma mudanca efectiva nas
mentalidades do individuo, isto €, se partir de uma ac¢édo comunicativa e procurando uma

aprendizagem transformativa.
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2.2 — Envolvimento e Auto-percepcdo de Competéncias

No prosseguimento desta revisdo bibliografica, que visa dar suporte ao estudo
empirico que queremos levar a cabo, é importante reflectir e analisar os conceitos
Envolvimento e Percepcdo de Competéncias. Uma vez que neste estudo se pretende
averiguar a evolucao da auto-percepcdo de competéncias dos adultos e o envolvimento
dos mesmos no processo de RVCC, a compreensédo destes conceitos é fundamental.

Genericamente, podemos entender envolvimento como participagdo activa em
determinado projecto e auto-percepcdo de competéncias pessoais pela maneira como
determinado individuo se revé e o que pensa de si proprio.

Desta forma, procuramos entender envolvimento segundo o modelo tedrico de
Carré, tendo este desenvolvido uma investigacao em que o fundamental foi a andlise das
motivacdes para a formacdo. Ora, considerando Correia (2009, p.69) “os motivos de
envolvimento dos adultos em formagdo sdo plurais, contingentes e evolutivos, tendo
como bases de estudos os motivos intrinsecos e extrinsecos”. Sao precisamente estas
duas dimensfes que nos interessam para, posteriormente, analisarmos a percepgdo do
envolvimento dos adultos, através da escala com o mesmo nome.

Contudo, o modelo de Carré nado se restringe as duas dimensdes anteriormente
referidas, uma vez que “na base deste modelo tedrico, esta subjacente a analise empirica
da motivacdo e dos compromissos com a formacdo dos adultos, que revelaram outros
trés conceitos, sendo eles o sentimento de Autodeterminacdo, a Percepcdo de
Competéncias e o Projecto” (Correia, 2009, p.72). Estas trés dimensfes sdo também de
relevo neste estudo, tendo constituido a Escala de Percep¢cdo de Competéncias, a qual
se apresentara no capitulo 3.

Ainda de acordo com Correia (2009), a dimenséo Sentimento de Autodeterminacgéo
pode traduzir-se através do fundamento do comportamento, manifestando-se na
subjectividade da capacidade de escolha ou da capacidade de iniciativa para a
participacdo na formacdo (neste caso, processo de RVCC). A Percepcédo de
competéncias pode entender-se como a ideia que cada um faz de si préprio, podendo,
deste modo ser negativo ou positivo (neste caso, a ideia que faz de si proprio
relativamente ao processo de RVCC). Por fim, a dimensdo Projecto refere-se ao
momento posterior, isto é, & andlise que o adulto faz relativamente ao que acontece a
seguir a frequéncia da formacdo, ou neste caso do Processo de RVCC, levando-o a
pensar se 0s conhecimentos adquiridos no Processo de RVCC véo ser proficuos

posteriormente.
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Tentdmos neste ponto sustentar teoricamente as duas escalas de percepcao
apresentadas na parte empirica deste estudo. Seguiremos no préximo ponto para a
resenha bibliogréfica referente aos projectos pessoais, concepc¢do que também apoia
teoricamente a apresentacdo do instrumento de recolha de dados referente aos projectos
pessoais.
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2.3 - Projectos Pessoais

Neste capitulo foram ja abordadas concepcdes tedricas fundamentais no estudo
da Educacdo e Formacdo de Adultos. Na sequéncia deste, explanamos agora a
concepcao tedrica de Brian Little, os Projectos Pessoais, enquanto constructo de ac¢ao
pessoal. Pois, € na evolucdo dos projectos pessoais dos individuos, que frequentam o
Processo RVCC, que o estudo a que nos propomos mais incide. Deste modo,
apresentamos 0s pressupostos tedricos que sustentam a teoria dos Projectos Pessoais,

abarcando a sua operacionalizac&o assim como a avaliacao.

Projectos pessoais sao, segundo Albuquerque (2006, p.50), “conjuntos extensos
de actividades pessoalmente relevantes que podem ir de realizagbes triviais do
quotidiano (corrigir as provas de avaliacdo) até as magnificentes persecucbes de uma
vida (acabar com a polui¢ao)”.

Dada a amplitude dos projectos pessoais na vida dos individuos, Little (1989)
assume que estes podem emergir como aspectos periféricos e isolados nas suas vidas
ou constituirem-se como aspectos centrais da sua existéncia. Estes projectos surgem por
iniciativa do préprio sujeito ou ndo, podendo este entregar-se a um projecto que nao
nasceu de si, assim como podem ser projectos com cariz individual ou partilhado.

Entende-se, entdo, que os projectos pessoais facam parte das novas unidades de
andlise da personalidade, os designados Constructos de Accdo Pessoal (CAP). Estas
unidades sdo dinAmicas, contextualmente sensiveis, integrativas e de nivel médio, isto é,
encontram-se entre objectivos hierarquicamente superiores (0s valores) e um conjunto de
actos a um nivel mais molecular. Ora, de acordo com Little (1989), admite-se que o0s
objectivos ou valores séo inerentes ao proprio projecto e este, por sua vez, da origem a
actos que possibilitam a sua realizagdo. Todos 0s projectos pessoais de um individuo
formam um sistema, no entanto nem sempre se encontram em unissono, uma vez que 0s
diferentes projectos se realizam mediante diferentes estddios de concepgéo,
planeamento, acgéo e concluséo.

Para Little e Chambers (2000), “a persecugao sustentavel destes projectos pode
ser facilitada ou frustrada quer por forcas internas e conativas, quer por factores
ecologicos externos” (cit. por Albuquerque, 2006, p.51). De seguida, pretendemos
esclarecer melhor estas influéncias, de forma a obter uma nocdo mais lUcida destes

projectos.
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2.3.1 A ecologia social e a psicologia conativa nos Projectos Pessoais
Em conformidade com Albuquerque (2006), 0s projectos pessoais encontram-se
entre a ecologia social da personalidade, tratando-se da ligacdo entre a abordagem
construtivista e a abordagem contextualista do desenvolvimento humano, e a psicologia
conativa, que se centra naquilo que € o aspecto intencional do comportamento.
Enquanto unidades de estudo da personalidade, e justificando o facto de se tratar
de uma opcdo metodoldgica de analise, 0s projectos pessoais sustentam-se em quatro

pressupostos teoricos.

O Modelo ecolégico-social da personalidade, ou modelo ecoldgico-social do
desenvolvimento humano, procura a explicagdo da adaptacdo e do bem-estar dos
individuos no seu contexto, com sentido de respectiva promoc¢do, mediante um exame
sistemético das influéncias pessoais, contextuais e transaccionais sobre a adaptagéo
humana e bem-estar ja referidos (Little, 1989).

Ainda segundo o mesmo autor, enquanto unidade de analise, pode entender-se
0S projectos pessoais como um constructo com potencialidades de apreender aspectos
afectivos e comportamentais, paralelamente aos aspectos cognitivos. O envolvimento, a
nivel comportamental, num determinado dominio depende da orientacao afectiva face a
esse dominio, assim como de um maior grau de diferenciacdo cognitiva e integracao.
Logo, cada individuo esta preparado para abordar certos dominios, mas néo outros.

Ora, o individuo dedica-se a projectos, que o0 sujeitam aos niveis comportamental,
cognitivo e afectivo; estes vao conduzi-lo ao contacto com outras pessoas, coisas e
instituicdes e consequentemente definem a sua especialidade. Estes projectos podem ser
avaliados tendo por base diferentes espécies de projectos.

Deste modo, este modelo da ecologia social “concebe os projectos pessoais como
meios de que os individuos se servem para fazer face a influéncia dos sistemas
biolégicos, sdcio-culturais, ambientais, muitas vezes conflituosos e até antagonicos,
sendo uma ferramenta para os integrar, resolver os conflitos, equilibra-los e lhes dar

algum sentido de coeréncia” (Albuquerque, 2006, p.55).

Como j4 anteriormente foi esclarecido, a psicologia conativa refere-se aquilo que
€ 0 aspecto intencional do comportamento. Uma vez que 0s projectos pessoais se
encontram entre as novas unidades de andlise da personalidade, um outro caminho para
a compreensdo dos projectos pessoais assenta no estudo da personalidade e da

motivacao.
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Little considera que tem havido uma evolucdo crescente relativamente a aspectos
conativos na psicologia da personalidade, o que acentuou o interesse na acg¢ao pessoal
intencional, naquilo que as pessoas estdo a tentar fazer, nas suas obrigacdes que fazem
parte da sua vida quotidiana. Deste modo, e de acordo com Little, em 1987 deu-se uma
revolugdo conativa dentro da psicologia da personalidade, “passando a atencdo a
centrar-se na acgcao com proposito e intencionalidade, na génese dos actos, accdes e
actividades dos individuos, sendo que 0s processos conativos englobavam aspectos
cognitivos, afectivos e comportamentais e ainda as caracteristicas contextuais da conduta
humana” (Albuquerque, 2006, p.56).

Dentro deste pressuposto, as unidades de ac¢ao pessoal surgem como veiculo da

motivacao e transformam-se no nucleo das perspectivas conativas.

Existem algumas diferencas entre estas unidades que permitem uma analise
discriminada de cada uma delas apesar das relacdes existentes entre as caracteristicas
dos sistemas de objectivos.

Para Klinger (1975) uma preocupagao actual “é um estado latente em que o
individuo estabelece um compromisso com um objectivo, compromisso esse que €
mantido até a sua consecu¢do ou seu abandono, dirigindo pensamento e accao,
mediante uma activacdo emocional que o acompanha, a qual faz recair a atencdo sobre
0s objectivos relevantes naquele contexto” (Albuquerque, 2006, p.57). As preocupagdes
actuais surgem, entdo, como constructo motivacional, ou como um foco conceptual a
volta do qual o individuo se organiza. Para Chambers, a distincao entre esta
representagdo mental ou real nunca foi muito clara, dificultando a compreenséo acerca
da origem das preocupacdes actuais como estado motivacional ligado a um objectivo ou
como representacdo desse proprio objectivo, ou ambas as coisas. Ja para Little, as
preocupacgdes actuais encaminham-nos para estados de espirito associados aos
objectivos pessoais e criam a riqueza especifica da vida mental.

O comportamento dos individuos, assim como 0 que estes procuram realizar,
designam-se empenhamentos pessoais. Estes sdo representacfes de motivos que
estao subjacentes as varias actividades, gerando um elevado niumero de objectivos mais
concretos. Este constructo remete para uma maior estabilidade ao nivel dos objectivos
pessoais, na medida em que procura as necessidades dos individuos e a sua satisfacao.
Dado que os empenhamentos sociais variam de acordo com a mudanga da vida, esta
estabilidade ndo traduz, de maneira alguma, rigidez.

“Os projectos pessoais situam-se entre os constructos de acgdo pessoal mais

internos (preocupacdes actuais € empenhamentos pessoais) e 0s mais externos (tarefas

59



Capitulo 2

de vida)” (Albuquerque, 2006, p.58). Reflectem acgdes individualmente relevantes,
manifestando-se através dos objectivos e das aspira¢cdes (a um nivel interno), assim
como atraves de actos observaveis, com influéncia no préprio sujeito e na ecologia social.
Desta forma, os projectos pessoais sdo constructos mais facilmente mensuraveis, pois
preocupam-se mais com 0s aspectos relativos ao enquadramento do projecto, como 0s
contextos fisicos, temporais e sociais. Concentram-se mais nos aspectos socio-
ecologicos do objectivo que se deseja alcancar e ndo tanto nas dindmicas subjacentes
para alcancar esses objectivos (que é o caso das preocupacbes actuais). Procura-se
apurar a facilitacdo, frustracdo e sustentabilidade dos projectos pessoais face as
condicionantes da vida quotidiana.

Um outro constructo denomina-se como tarefas de vida e, de acordo com Cantor
(1994, cit. por Albuquerque 2006), este incide essencialmente na pessoa e nos
problemas que lhe surgem, assim como na forma que esta utiliza para os resolver num
tempo especifico, considerando a sua idade e o grupo soécio-cultural a que pertence. De
modo a que as tarefas de vida sejam cumpridas com sucesso, deve haver uma selecgéo
sensivel das suas estratégias, o que implica inteligéncia social na gestdo dessas tarefas.

Os eus possiveis sdo um outro constructo com base motivacional, no que diz
respeito a representacdo dos objectivos, tal como acontece nas preocupacdes actuais e
nos empenhamentos sociais, e ndo tanto um constructo centrado na accao, tipico dos
projectos pessoais. Tal como refere Albuguerque (2006, p. 60) “é a representagcéo de eus

futuros desejados ou temidos que permitem motivar para a ac¢ao”.

Os constructos de accdo pessoal estdo intimamente ligados entre si e surgem
como formas de operacionalizar as tarefas de vida definidas relativamente a uma
determinada idade e a um determinado panorama cultural. Contudo, para Chambers,
entre todas estas unidades CAP, 0s projectos pessoais assumem um lugar de destaque
devido a terem surgido mais cedo, pela sua metodologia sofisticada e pela maleabilidade
de aplicacéo para qualquer populagéo alvo.

Concluindo, Albuquerque (2006, p.63) explica que “os projectos pessoais sado
unidades de analise da personalidade de nivel médio, integrados no contexto dos
constructos de acgédo pessoal, os quais se ligam a actividade intencional e volicional” e
acrescenta que, perante a utilizagdo do conjunto de unidades, o estudo da personalidade
“possibilita a compreensdo do modo como os individuos organizam as suas vidas e
perseguem metas significantes, permitindo uma perspectiva coerente e dindmica da

personalidade, porque englobam aspectos cognitivos, comportamentais e afectivos”.
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2.3.2 A operacionalizacdo dos projectos pessoais
S&0 os mais diversos aspectos da conduta humana em consonéncia com as
realidades contextuais que dao sentido aos projectos pessoais, pois estes reportam-se
essencialmente a dindmica interaccional e ndo exclusivamente a pessoa ou ao ambiente.
Neste sentido, Little (2000) refere que é a énfase no modo como sdo medidas as
relacbes pessoa-contexto, por outras palavras transaccionalismo metodolégico, que
caracteriza a andlise dos projectos pessoais.
Os paradigmas construtivista, contextualista, conativo e o conciliador sdo os
guatro pressupostos fulcrais a compreensdo da metodologia dos projectos pessoais,
tendo em conta a relacdo entre as perspectivas tedricas da ecologia social e da

psicologia conativa.

O pressuposto construtivista tem em consideracdo 0s sujeitos enquanto
construtores da sua experiéncia. Este pressuposto construtivista, ao abordar os projectos
pessoais, tem como base o estudo compreensivo da pessoa e do seu ambiente,
realcando a necessidade de ter em consideracdo a perspectiva pessoal dos proprios
individuos. Albuquerque (2006, p.67) menciona que “a abordagem dos projectos pessoais
centra a sua atencdo sobre as acc¢des pessoais, nas quais, os individuos, ainda que em
diferentes graus, se encontram envolvidos”, o que contrasta com a abordagem de Kelly
gue enfatiza os constructos pessoais como filtros cognitivos mediante 0os quais 0s
individuos véem as suas vidas. Reporta-se assim a informagé&o concebida pelo individuo.

Este pressuposto construtivista reflecte-se nitidamente no primeiro médulo da
Andlise de projectos Pessoais (personal projects analisys — PPA, little, 1983) — onde se
pretende “determinar o que é que os individuos estao a fazer nas suas vidas, sendo que
sdo accgdes, enquanto unidades transaccionais de analise, que proporcionam uma
imagem de conjunto da pessoa e do contexto onde a acgéo ocorre” (Albuquerque, 2006,
p.67). Tipicamente, as abordagens cognitivistas levam a um problema de filtragem, ou
seja, um problema relacionado com a gestao de grandes volumes de informag&o. Porém,
segundo Little (2000) a metodologia PPA permite contornar esta dificuldade, de acordo
com os interesses teéricos ou praticos do proprio investigador, esclarecendo este o
objecto de estudo. O investigador deve também ter conhecimento dos conteudos, da
frequéncia e natureza das accdes em que os individuos se encontram envolvidos.

E importante, para o investigador, o conhecimento dos projectos pessoais dos
individuos e suas actividades de vida diaria, caso contrario ele contribuird de forma

incompleta para a construgdo da ciéncia empirica.
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O pressuposto contextualista remete para as accdes dos sujeitos
ecologicamente situadas. Tal como refere Albuquerque (2006) as influéncias sociais
ecoldgicas do contexto em que 0s sujeitos estdo inseridos podem ser de grande impacto
ou quase imperceptiveis, assim, é de realcar a sua integracdo na investigacdo dos
projectos pessoais. Estas influéncias do contexto podem ir de uma escala micro, ao nivel
da accdo, até a macro, que remete para toda uma época, sO assim muitos dos
comportamentos humanos sdo compreendidos.

Neste sentido, segundo Little (2000) resultam trés implicacdes do facto da PPA
incidir nestas condicionantes ambientais das accdes ao nivel metodolégico. Isto €, por um
lado, ao ser ecologicamente representativa, traduz constrangimentos ou facilitagbes
resultantes dos contextos sociais. Esta informacéo relativa ao contexto das ac¢des dos
sujeitos é revelada pela PPA através do conteldo dos projectos (primeiro médulo da
PPA), das dimensbes de classificacdo dos mesmos (segundo modulo), e poderdo ser
ainda adicionadas colunas abertas informativas do contexto. Por outro lado, e de acordo
com Albuquerque (2006, p.70) “os projectos pessoais sao conjuntos extensos de acgdes
pessoalmente relevantes e a sua natureza dindmica significa que se podem observar os
estadios ao longo dos quais os mesmos progridem”, ou seja, a metodologia PPA
diferencia os projectos pessoais das abordagens da avaliagdo das unidades de traco,
pois estas sdo caracteristicas mais estaveis no individuo focalizando-se sobretudo no
passado, enquanto aqueles sdo unidades situadas no presente-futuro. Deste modo, a
variacdo contextual e temporal faz variar os indices de consisténcia interna.

Avaliar as pessoas no seu préprio contexto para além de fornecer muita
informacédo acerca do proprio sujeito, fornece também acerca da ecologia social em que
ele se insere. Ora, 0 pressuposto contextualista na analise dos projectos pessoais, de
acordo com Little (2000), ao mesmo tempo que providencia descricdes pessoais, é
potencialmente uma fonte de indicadores sociais com efeitos praticos relevantes no
dominio da decisao politica.

O pressuposto conativo refere-se a intencionalidade dos projectos pessoais.
Little (1999, cit por Albuquerque 2006) refere-se aos projectos pessoais enquanto
unidades de andlise conativas, como detentores de “uma forga dindmica e direccional nas
vidas humanas que lhes advém do seu aspecto volicional, uma vez que séo perseguicdes
que queremos e tentamos cumprir”.

Deste modo, existem trés consequéncias a nivel metodologico na assuncao do

pressuposto conativo na andlise dos projectos pessoais. Primeiramente, existe um
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potencial de conflito no que se refere a sua dimenséo temporal, social e ética, dado que o
ser humano estd envolvido num sistema, isto € em mdltiplos projectos, que se
influenciam mutuamente. Assim, metodologicamente, a PPA surge na tentativa de ser
uma medida sistémica dos projectos pessoais e do grau de impacto entre eles (médulo 3-
matriz de impacto cruzado).

Uma outra consequéncia surge pelo facto dos projectos pessoais acentuarem a
caracteristica conativa ao serem de nivel médio, isto €, 0s projectos pessoais situam-se
“na zona intermédia entre actos comportamentais especificos e valores e aspiracées de
ordem elevada”, tal como explica Albuquerque (2006, p.72). Entdo, o que ocorre entre a
actividade da vida diaria e entre os valores globais e os comportamentos concretos é o
que se torna fulcral na analise dos projectos pessoais. Neste sentido, é possivel aceder,
segundo a mesma autora (2006, p.72), a “constructos de ordem mais elevada, como sao
os valores, quer aos de ordem mais inferior, como é o caso dos actos comportamentais,
mediante uma organizacdo hierarquica dos projectos pessoais” (modulo5 da PPA —
hierarquizacdo dos projectos pessoais). Entdo, o facto de os projectos pessoais
funcionarem em sistema torna-se um risco, pois, interagindo uns com 0S outros,
influenciam-se mutuamente e caso algum projecto perca significado para o sujeito, todo o
sistema est& em risco.

A (Ultima implicacdo deste pressuposto refere-se a avaliagdo, isto €, estes
projectos tém subjacente uma dinAmica e uma diversidade de contexto que possibilita
uma avaliacdo modular, dentro de uma metodologia mais flexivel, dando a vontade para
se retirar, modificar ou adicionar certos elementos.

Por fim pode dizer-se que o0s sistemas de projectos sdo, na opinido de Little
(2000), “vulneraveis as exigéncias de nivel macro causadas pelos ciclos econémicos, as
pressdes de nivel médio motivadas pela gestdo da vida diaria e ainda as contrariedades
de nivel micro, resultantes de imprevisto triviais como cair uma nédoa na camisa”

(Albuquerque, 2006, p.73).

Finalmente, o pressuposto conciliador fundamenta-se na caracteristica
integradora dos projectos pessoais, isto €, de acordo com Little (1999, cit. por
Albuquerque, 2006) este pressuposto acredita que as operac¢des de avaliagdo, ao nivel
personalidade, podem propiciar um enquadramento que integra e pondera acerca das
diversas fontes de influéncia. Ao nivel metodoldgico, tal como explica Albuquerque, a
abordagem dos projectos pessoais defende a necessidade de conjugar a medicdo dos
dois niveis de andlise (individual e normativo). As propriedades da PPA permitem

“observar a relacdo entre o stress e o sentimento de controlo, a um nivel individual,
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correlacionando essas duas dimensdes nos diferentes projectos pessoais de uma sé
pessoa” (2006, p.74). Do mesmo modo, acrescenta que é também “possivel correlacionar
as médias das dimensdes stress e controlo do conjunto dos projectos de uma pessoa e
correlaciond-la com um grupo ou correlaciona-los entre si” (2006, p.74).

Este aspecto da conciliacdo promove a avaliacdo dos projectos pessoais de um
modo integrador, incidindo nos dominios cognitivo, afectivo ou comportamental de modo
integrado, ao contrario da tipica avaliacdo através de ferramentas metodoldgicas
independentes.

Um outro aspecto deste pressuposto remete para o facto dos projectos pessoais,
ao nivel da intervencao, serem mais faceis de consumar, isto é, facilitam uma utilizacéo

alargada a diferentes areas como a clinica, o aconselhamento ou nas organizagoes.

Resumindo e concluindo, repetindo o que ja anteriormente foi dito, estes quatro
pressupostos permitem compreender a metodologia dos projectos pessoais, tendo em

conta a relagé@o entre as perspectivas tedricas da ecologia social e da psicologia conativa.

2.3.3 A Avaliacao dos Projectos Pessoais
Seguindo 0s quatro pressupostos anteriores assim como as implicagbes
metodoldgicas, pode dizer-se que a metodologia modular e multidimensional e ponto
fulcral da avaliacdo dos projectos pessoais, isto €, a Andlise dos Projectos Pessoais
apresenta-se extremamente flexivel. Assim sendo, apesar de ter subjacente um modelo
padréo, com cinco mdédulos de andlise dos projectos pessoais, € uma proposta que deve

ser adaptada em fung&o dos contexto e objectivos da investigagéao.

Moédulos de Analise dos Projectos Pessoais (Lima, 2002a, adaptado)

Maodulo 1: Explicitagdo de projectos

Maodulo 2: Classificag@o de projectos

Médulo 3: Matriz de impacto cruzado

Maodulo 4: Matriz de impacto cruzado conjunta

Maodulo 5: Hierarquizagéo de projectos

Estes modulos de andlise foram concebidos por Little nos anos setenta, todavia,

apenas publicou formalmente em 1983 (Little, 1983).
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Moédulo 1: Explicitacdo de projectos

De acordo com Albuquerque (2006, p.78), “a explicitagdo de projectos pessoais
constitui o primeiro médulo da PPA iniciando-se o processo com uma explicacdo sucinta,
escrita ou oral, sobre a natureza dos projectos pessoais”. Seguidamente, os sujeitos
devem descrever 0os projectos em que se encontram como aqueles em que pensam
envolver-se. Nesta tarefa pode limitar-se a listagem de projectos a uma determinada area
de interesse, 0 que normalmente nao suscita dificuldades. Neste sentido, o que se obtém
a partir daqui submete-se a varios tipos de analise.

De acordo com Little e Chambers, a andlise dos resultados da explicitacdo de
projectos pode desencadear determinadas unidades de analise ‘como o numero
completo de projectos em que a pessoa estd envolvida, a frequéncia das categorias
subsequentes ao conteldo dos projectos, a sequéncia apresentada pelas categorias, a
andlise linguistica do contexto e sintaxe da descricdo dos projectos, as categorias
problematicas e o equilibrio entre as varias categorias” (Albuquerque, 2006, p.79).

Relativamente, ao peso dos projectos, pode constatar-se que a analise do
namero de projectos descritos e a gestdo do sistema de projectos do sujeito estédo
intimamente ligados, isto é, segundo Little & Chambers (2004) listas de projectos
sobrecarregadas estdo associadas a alguma dificuldade na focalizagdo e em priorizar
accoOes, por sua vez, listas com numero de projectos reduzido denota aborrecimento ou
risco de depresséo; deve haver, portanto, alguma prudéncia na apreciacdo do peso dos
projectos.

Para analisar nos projectos pessoais ha também a frequéncia das categorias
dos mesmos, ou seja, sdo sete as categorias que vao ao encontro da natureza dos
projectos. Estas podem subdividir-se. As categorias base consideradas por Little e
Chambers (2004) sdo as Académico, Ocupacional, Saude/Corpo, Interpessoal, Lazer,
Manutencdo. De acordo com a populagdo alvo podem surgir novas categorias ou outras

podem nao existir.

Tabela 7: Categorias dos projectos pessoais (Little e Chambers, 2004, adaptado)

Categoria Definicéo Exemplo

. . Conseguir o0 meu diploma de
Projectos relacionados com a

Académico . . 0s-graduacgdo em Educacao

escola/universidade. Pos-g ¢ &
de Adultos.
. Projectos relacionados com o trabalho, tais Melhorar a producédo da

Ocupacional .
como tarefas ou cursosrelativas ao mesmo. empresa.
Actividades ligadas a aparéncia, saude, . .

. . g . P S . Andar 30 minutos a pé,
Saude/corpo exercicio, nas quais o objectivo é o exercicio e

~ 9 durante o intervalo do almogo.
n&o a recreacao.
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Projectos relativos aos outros a um nivel
Interpessoal pessoal, incluindo familia, amigos e outras Visitar a minha avo.
pessoas intimas.
Projectos ligados ao olhar e as atitudes sobre o
self, incluindo o auto-aperfeicoamento, Desenvolver a minha auto-
projectos filoséficos e espirituais e projectos de estima.
adaptacao e coping.
Actividades recreativas realizadas a nivel .
Lazer e Ler mais por prazer.
individual ou com outros.
Projectos relativos a organizacdo e
Manutencéo administracdo que incluem a gestéo financeira
e doméstica.

Intrapessoal

Pagar a factura da
electricidade.

Outra unidade de analise € a andlise linguistica do contetdo e a sintaxe da
descricao dos projectos, logo, a descricdo dos projectos feita pelos préprios individuos
pode ter influéncia maior ou menor na adaptacdo. Quando o individuo enuncia o projecto
como uma tentativa, este fica associado a uma baixa eficacia, ou quando o sujeito o
expde na negativa parece associado a menores niveis de bem-estar.

Existem também as categorias problematicas, que surgem, por exemplo,
aguando de uma elevada frequéncia na categoria intrapessoal, esta frequéncia mostrou
estar associada ao afecto depressivo, a partir de projectos relacionados com a mudanca.

Por altimo, o equilibrio entre categorias de projectos também é pertinente para
andlise, sendo que o excesso de projectos numa s categoria pode espelhar uma sobre-
especializacdo num determinado contexto em detrimento de outros. A diversidade de

projectos reflecte uma maior adaptagao.

Médulo 2: A classificacdo de projectos pessoais

Dada a concretizacdo do médulo 1, com a concepgdo de unidades de analise
relevantes e contextualizadas, pode prosseguir-se para o0 modulo 2, embora ndo haja
gualquer tipo de obrigatoriedade neste tipo de abordagem. Lima (2002) esclarece que é
pedido ao sujeito que seleccione os projectos mais representativos da sua vida, aqueles
gue sdo mais identificativos da sua identidade, geralmente dez. Posteriormente, sdo
transcritos para duas matrizes e classificados de 0 a 10, respeitando uma série de
dimensdes, isto é, dezassete dimensdes padrdo cognitivas e nove dimensfes padrdo
afectivas. E também possivel introduzir dimensdes ad hoc, de modo a fomentar alguma
representatividade ecol6gica especifica.

Relativamente a analise dos resultados da classificacdo dos projectos, o
moédulo 2 pode ser objecto de uma andlise tanto normativa, a partir da obtencdo de

médias de cada uma das dimensBes examinando a relacdo entre as dimensdes dos
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projectos, mas também de uma analise ideogréfica, ao estabelecer relagbes entre as
diversas dimensfes dos projectos relativamente a um so sujeito.

Através das diversas dimens0fes, a PPA leva-nos entéo a trés factores, entre eles
o significado, estrutura/eficacia e partilha, estes mais ligados a parte cognitiva e mais dois
ligados as emocdes, o afecto positivo e afecto negativo (Little & Chambers, 2000, 2004).

De acordo com Lima (2002), o valor significado pode integrar diversas
dimensdes que avaliam o envolvimento em persecucfes validas percebido pelo préprio
sujeito, este valor abrange “aspectos que estao ligados a intensidade da adesdo
(envolvimento), a consisténcia de valores nucleares (congruéncia de valores), e a
expressividade do proprio self (identidade)” (Albugquerque, 2006, p.85).

O valor estrutura/eficacia esta inerente a dimensdées como “controlo”,
“progresso”, “competéncia” e “resultados”’, onde se pretende avaliar, através da
percepc¢do do proprio sujeito, a competéncia para lidar com as suas persecugdes de vida
diaria e o desenvolvimento dos seus projectos com sucesso, ou seja, ao dominio da
maneabilidade dos projectos.

O dultimo valor, cognitivamente orientado, é a partilha. Os fendmenos sociais,
assim como as expectativas sociais também orientam 0S projectos pessoais,
essencialmente através das “tarefas de vida” associadas a uma determinada idade. Este
valor enquadra dimensfGes como a visibilidade, apoio e perspectiva dos outros, ligadas ao
dominio da relacdo e é pertinente no contexto da ecologia social, encaminhando para o
sistema de projectos em que do individuo, verificando a exequibilidade do sistema.
Assim, é importante para um individuo que 0s seus projectos pessoais tenham
visibilidade no contexto em que se insere, de forma a ganhar espaco no préprio contexto.

Os valores de caracter emocional sdo o afecto positivo e o afecto negativo.
Aqui é importante avaliar essencialmente o0 que pensam 0s proprios sujeitos acerca do
que estao a fazer. De acordo com Albuquerque (2006, p.87), o factor afecto positivo
“agrupa dimensdes como “feliz”, “esperangado”, “cheio de amor’ e outras ligadas a
sentimentos e emogdes positivos relativamente as persecugdes do individuo”, por outro
lado, o afecto negativo “integra dimensdes relativas a emogdes e sentimentos como
“triste”, “zangado”, “medroso”, “deprimido” e outras no ambito da afectividade negativa”.
Mais uma vez, ha aqui a possibilidade de acrescentar outras dimensdes ad hoc, positivas
Ou negativas, que sejam importantes para classificar os seus projectos. Os projectos
especificos que geram afecto positivo e afecto negativo sdo facilmente percepcionados

através dos projectos pessoais.
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Mdbdulos 3 e 4: as matrizes de impacto cruzado

Temos vindo a esclarecer que, de acordo Little & Chambers (2004), a PPA integra
mobdulos que analisam as caracteristicas dos projectos especialmente ligadas a sua
natureza contextual e sistémica e respectivo impacto na sua ecologia social. Assim, no
médulo 3 desta matriz, “os individuos avaliam o impacto de cada um dos seus projectos
face aos restantes que integram o sistema (positivo, negativo, ambivalente)”
(Albuguerque, 2006, p.88).

O mdédulo 4 da matriz de impacto cruzado, a um nivel interpessoal, “permite
examinar o impacto dos projectos pessoais entre pessoas que pertencem a mesma
ecologia social e apreciar até que ponto esses projectos sociais se promovem
mutuamente ou se se embaracam” (Albuquerque, 2006, p.88).

No que diz respeito a andlise dos resultados das matrizes de impacto
cruzado, a matriz de impacto cruzado do modulo 3 analisa a influéncia de um
determinado projecto perante o sistema de projectos em que se insere, ou seja, se
determinado projecto esta ajustado ou em conflito com 0s outros projectos, o que se pode
observar através do preenchimento de uma matriz. Utilizando esta técnica, semelhante a
do médulo 3, sabemos qual o impacto dos projectos pessoais entre as pessoas

provenientes da mesma ecologia social.

Moédulo 5: A hierarquizacdo de projectos

Este médulo respeita a uma visdo sistémica das inter-relagdes num sistema de
projectos. Deste modo, num sistema de projectos encontram-se multiplos actos, projectos
e valores que se influenciam mutuamente. Além disso, estas unidades cruzam-se, isto é,
um acto pode relacionar-se a mais do que um projecto e este pode estar relacionado a
mais do que um valor. Albuquerque (2006) explica que alguns dos projectos pessoais
podem ser acompanhados de uma curta duragéo, outros devido a sua grandeza tém
agregados um conjunto complexo de subprojectos que precisam de ser completados para
que o primeiro se cumpra.

Neste modulo, a analise dos resultados, pretende apreciar se o individuo
estabelece uma hierarquizacdo dos seus projectos e se ele tem habilidade para subdividir
projectos de caracter mais elevado noutros mais simples, mas também para tornar actos

moleculares em projectos com significado.
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Concluséo do capitulo

Ao longo deste capitulo houve a pretensao de apresentar 0s pressupostos que, na
nossa opinido, mais influenciam o reconhecimento pessoal de saberes, partindo de
experiéncias proprias. Deste modo, tentou-se, numa primeira parte do capitulo, fazer um
balanco entre a importancia da accdo comunicativa, na vida de cada individuo, e a
consequente e necessaria reflexdo critica, sendo esta orientada para uma aprendizagem
transformativa. E de realcar a pertinéncia destes pressupostos na histéria de vida de
cada sujeito que pretende levar a cabo o Processo RVCC.

Sera essencial para este estudo entender de que forma o0s pressupostos tedricos
da teoria da accdo comunicativa e da aprendizagem transformativa influenciam o
envolvimento do individuo no processo de RVCC e a auto-percepcao de competéncias do
mesmo, assim como na reflexdo da sua historia de vida; e, de que forma esta influéncia
se reflecte na mudanca dos projectos pessoais.

Seguidamente faremos a explanacdo da parte empirica deste trabalho,
tentaremos o mais possivel clarificar e justificar todos os procedimentos e metodologias
pelos quais optamos, para tentar perceber a percepgéo dos proprios individuos acerca do
respectivo envolvimento ao longo do processo de RVCC, assim como a percepc¢do dos
proprios projectos pessoais.
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Introducéo

Ao longo dos dois primeiros capitulos tentamos ilustrar o que suporta teoricamente
este estudo, isto é, procuramos fazer uma breve abordagem desde a Aprendizagem ao
Longo da Vida até a Iniciativa Novas Oportunidades, assim como aclarar ou interpretar
determinados modelos tedricos que surgem enquanto alicerces ou fundamentacédo de
toda uma historia/evolucdo da educacdo de adultos neste pais e de um conjunto de
politicas que surgiram neste ambito.

Tal como temos vindo a referir, a passagem, num primeiro momento, pela
educacdo de adultos ao longo dos tempos em Portugal e, consequentemente, pelas
politicas europeias no ambito da Aprendizagem ao Longo da Vida, vem contribuir para o
enquadramento ou contextualizagdo deste estudo, tal como a exposicdo acerca da
Iniciativa Novas Oportunidades pretende a elucidagio do processo de RVCC. E este o
projecto que impulsiona o nosso estudo: um projecto que encontra uma maior
consisténcia quando confrontado com modelos teéricos de suporte ao reconhecimento
pessoal. Deste modo, num segundo capitulo, abordamos modelos como a Teoria da
accao comunicativa, A aprendizagem transformativa e o modelo teérico das Historias de
Vida, que, de certa forma, justificam o propdsito do processo de RVCC, conferindo-lhe
importancia enquanto medida instituida para valorizar saberes/competéncias adquiridas
ao longo de uma vida, visando, também, elevar indices relativos a escolaridade da
populagéo portuguesa.

A teoria dos Projectos Pessoais, de Little, foi também apresentada anteriormente e
encontra sentido neste estudo uma vez que pretendemos estudar a evolucdo dos
projectos pessoais de adultos ao longo da frequéncia do processo de RVCC.

De acordo com que foi mencionado e dada a sua pertinéncia neste estudo,
apresentamos de seguida todo o enredo metodoldgico referente ao nosso estudo, que se
constitui “num plano orientador de trabalho” para Pardal e Correia (1995), pois “0 método
consiste, essencialmente, num conjunto de operacgdes, situadas a diferentes niveis, que
tem em vista a consecucéo de objectivos determinados (...) obedecendo a um sistema de
normas, torna possiveis a selec¢do e a articulagdo de técnicas, no intuito de se poder

desenvolver o processo de verificacdo empirica”.
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3.1 - Problema, Objectivos e Questdes de Partida

O impacto do Processo de RVCC enquanto objecto do nosso estudo, ou melhor,
enquanto base do desenvolvimento da dissertacdo de mestrado, surgiu desde o primeiro
momento. Uma vez que se trata de uma area relativamente nova na educacéo de adultos
em Portugal, pode considerar-se que ha ainda um leque variado de assuntos
susceptiveis de serem estudados neste ambito.

No seguimento do enquadramento do estudo, pretendemos verificar até que ponto
a frequéncia/envolvimento dos adultos no processo de RVCC influencia a auto-percepc¢ao
de competéncia e analisar a evolugdo dos projectos pessoais dos mesmos. Foi este o
primeiro ponto a ser questionado por nés, 0 que nos moveu em torno desta andlise, pois,
de acordo com Pardal e Correia (1995), “a investigacao parte de um problema, pergunta
de partida operacional, precisa, univoca e realista, formulada com intencdo de
compreensdo ou explicitacdo da realidade — do objecto de estudo”.

Igualmente, na perspectiva de Profissional de RVCC, consideramos ser essencial
conhecermos mais aprofundadamente a realidade profissional onde nos movemos e,
assim, compreender e actuar sobre esta mesma realidade, ajudando a potenciar o
desenvolvimento dos adultos que nos procuram, independentemente de nos suportarmos
em evidéncias empiricas, ndo significativas estatisticamente.

Na sequéncia da ponderacdo do problema que se pretende analisar, sobressaem
varios objectivos, que tragdmos no sentido de definir o rumo a dar a este estudo:

e Analisar a auto-percepcdo de competéncias dos adultos que frequentam o
processo de RVCC e a sua evolugdo ao longo da frequéncia do mesmao.

e Caracterizar o envolvimento evidenciado pelos adultos, que frequentam o
processo de RVCC, ao longo da frequéncia do mesmo.

o Relacionar a auto-percepcdo de competéncias dos adultos e o envolvimento
evidenciado pelos adultos.

e Analisar os projectos pessoais enunciados pelos adultos que frequentam o
processo de RVCC.

o Descrever a evolucdo dos projectos pessoais ao longo da frequéncia do processo.

Tendo em conta os objectivos apresentados conseguimos delinear algumas questdes de

partida deste estudo:
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Quais as caracteristicas dos adultos que frequentam o processo de RVCC, ao
nivel do seu concelho de residéncia, estado civil, idade, sexo, situacao profissional
e frequéncia do Processo de RVCC nivel basico?

De que forma evolui a auto-percepcdo de competéncias dos adultos, que
frequentam o processo de RVCC, ao longo da frequéncia do mesmo?

De que forma evolui a auto-percep¢ao do envolvimento que os adultos enunciam
no final do processo?

De que forma evoluem o0s projectos pessoais enunciados pelos adultos que
frequentam o processo de RVCC ao longo da frequéncia do mesmo, de acordo
com as suas caracteristicas, a sua enumeracdo e com a distribuicdo pelas

categorias apresentadas?
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3.2 - Amostra

Tal como temos vindo a referir ao longo deste capitulo, definimos desde inicio que a
nossa amostra iria ser constituida por adultos a frequentar o processo de RVCC de nivel
secundario.

Antes de sabermos precisamente quem seriam 0s adultos a participar neste estudo,
haveriamos de definir qual seria o Centro Novas Oportunidades (CNO) que iria albergar o
nosso estudo. O CNO seleccionado para dar continuidade ao estudo localiza-se na zona
centro/norte do pais e, apesar de pertencer ao distrito de Coimbra e de se situar no litoral,
pode considerar-se que se encontra, concomitantemente, numa zona rural, uma vez que
esta sediado numa freguesia com cerca de 600 habitantes. H4 também que referir que a
populacdo desta zona, assim como a inscrita neste CNO é uma populacdo com grandes
ligacdes a agricultura.

Uma pessoa adulta ao inscrever-se num CNO procura elevar as suas
qualificacdes/habilitacdes académicas e, por vezes, obter novos conhecimentos. Neste
sentido, é-lhe facultada a exposicao de diversos tipos de encaminhamentos possiveis
para que dé continuidade a sua inscricdo por uma via, mais adequada possivel, ao seu
perfil. De uma forma bastante geral, o adulto, ja inscrito para fazer o nivel secundério
num CNO, confronta-se, entao:

e com a possibilidade de seguir o encaminhamento para decreto-lei, caso nao tenha
concluido o 12° ano por ndo mais de 6 disciplinas, tendo a possibilidade de
finaliza-lo através de variadas UFCD — Unidades de Formacao de Curta Duracao,
referentes a diferentes areas;

e tem também a possibilidade de optar pelo percurso EFA — Educacédo e Formagéo
de Adultos, adequado para adultos que tenham os processos formativos como
preferéncia, tendo também que despender mais do seu tempo;

e 0 processo de RVCC é outro dos encaminhamentos possiveis para um adulto que
tenha ja alguma experiéncia profissional, obrigatéria num minimo de 3 anos no

caso do processo de RVCC de nivel secundario™.

Depois de passar pela fase de diagndstico, o adulto e o Técnico de Diagnéstico e
Encaminhamento, na fase de entrevista, negoceiam a fim de decidirem um percurso

adequado. Essencialmente, a opcéo pelo processo de RVCC acontece, desde logo,

'8 Existe também a possibilidade da combinacao entre o encaminhamento para o Processo RVCC e o percurso EFA.
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quando o adulto que se inscreve num CNO trabalha, isto €, quando se encontra
empregado e ndo tem menos de 6 disciplinas para concluir o nivel secundario. Uma vez
que 0 mesmo trabalha, tem um horario a cumprir, podendo desta forma controlar melhor
o tempo a despender na elevacdo da sua escolaridade. Ora, o processo de RVCC € um
percurso bem mais flexivel no que concerne a gestdo de horarios e de tempo
despendido, sendo estes alguns dos motivos pelos quais nem todos os adultos aderem a
possibilidade do Percurso EFA — pos-laboral, que implica horarios fixos. E esta a principal
razéo que leva a maioria dos adultos, ndo sé empregados mas também desempregados,
a optarem pelo percurso do processo de RVCC.

Ha também adultos que optam por via do processo pela urgéncia que tém em ver
concluido o nivel secundério, uma vez que este é adaptado ao ritmo de cada um, tanto
para acelerar como para abrandar relativamente ao restante grupo. Outro motivo serd o
prazer de ver reconhecidos, validados e certificados saberes ou competéncias que o
adulto foi adquirindo ao longo dos tempos nas mais variadas experiéncias, pois ndo se
trata de um processo de cariz formativo, mas sim de promocdo ao reconhecimento de
saberes adquiridos ao longo da vida, através da elaboragcéo de um Portefélio Reflexivo de
Aprendizagens que devera espelhar os critérios de evidéncia necessarios a sua validagao
e certificacdo, numa dinamica que permite criatividade e alguma liberdade a nivel da sua

elaboragéo.

Uma vez escolhida a instituicdo onde haveria de desenrolar este estudo, a tarefa
seguinte seria a delimitacdo da amostra, neste caso foi por conveniéncia. Contdmos com
a colaboracéo dos adultos pertencentes aos trés grupos que mais rapidamente iniciaram
para desenvolver processo de RVCC, de forma a responderem aos questionarios, que no
préximo ponto descrevemos com mais pormenor. Desta forma, os grupos colaborantes
foram casualmente seleccionados, apenas por coincidir o inicio do cronograma do
processo de RVCC com a altura apropriada para recolha de dados. Segundo Pardal e
Correia (1995) esta € uma amostra nédo-probabilistica, uma vez que 0s seus
“fundamentos de seleccao ndo dependem de construgbes estatisticas, embora a elas
algumas modalidades possam recorrer, mas sim e essencialmente, do juizo do
investigador”. E, portanto uma amostra intencional, “escolhida a juizo do investigador, a
amostra intencional, para que seja bem constituida, pressupde que ele tenha sobre o
universo, no minimo, algum conhecimento e muita intuicdo”, acrescentando que “se feita

criteriosamente, pode fornecer interessantes indicios a respeito do fendmeno em estudo”.
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Por conveniéncia foi também a escolha da modalidade do processo, isto é, os dois
grupos que iniciaram primeiro, desenvolveram-no no proprio CNO e o terceiro foi em
modalidade de itinerancia, ou seja, houve a deslocacdo da equipa técnico-pedagdgica a
uma Junta de Freguesia (a cerca de 30 km) durante todas as sessdes do cronograma,
assim como da Formac¢ao Complementar.

A nossa pretensao foi, desde inicio, analisar longitudinalmente as respostas destes
adultos aos questionarios apresentados, logo era vantajoso para este estudo que a
recolha de dados iniciasse o quanto antes para podermos adquirir informacdo acerca
destes adultos em dois momentos distintos.

Entdo, houve um primeiro momento de recolha de informac¢do em cada grupo — que
se designa por Pré-teste —, que ocorreu aquando do inicio (primeira sessédo) de cada um
dos respectivos cronogramas de processo de RVCC; e um segundo momento —
designado por Pds-teste — que corresponde a 102 sessdo do cronograma de Balango de
Competéncias desenhado por esta entidade. A 102 sessédo, a partida corresponde a uma
segunda entrega de Portefélio do adulto a equipa que o acompanha, logo, nesta fase do
Processo, 0 grupo por norma ja nao se encontra tdo consistente, levando cada um a
elaboracéo do Portefdlio ao seu préprio ritmo. Queremos com isto explicar que embora a
data do Pré-teste tenha sido comum a todos os adultos pertencentes ao mesmo grupo, o
Pés-teste foi promovido a partir de momentos mais dispersos, tendo cada adulto
respondido aos questionarios na altura em que chegou a 102 sessdo, mais precisamente
a segunda entrega de Portefdlio.

E de salientar igualmente que os adultos, ao chegarem & 102 sess&o do Balanco de
Competéncias, foram confrontados com a possibilidade de frequentar a Formacao
Complementar, sendo esta definida de acordo com as necessidades que cada adulto
evidencia no seu Portefélio Reflexivo de Aprendizagens.

Fixamos, desde inicio, que haveriamos de fazer chegar os questionarios aos
grupos 15, 16 e 17, assim designados pela propria Instituicdo; designacdo adoptada por
nés também, na tentativa de uma comunicacdo mais facilitada com a equipa que trabalha
com estes adultos, de modo a nao perder o percurso de cada um.

Inicialmente, estes grupos reuniam diferentes nimeros de elementos, sendo que no
primeiro grupo a quem foi feita a recolha de dados cooperaram 10 elementos, no
segundo também e no terceiro colaboraram 14. Seguidamente expomos 0 numero de

adultos participantes neste estudo, quer no Pré-teste, como no Pds-teste.
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Tabela 8: Nimero de Adultos participantes no estudo

Grupos n° de Adultos/as
Pré-teste 34
Pés-teste 19

Interessa observar as caracteristicas dos adultos que colaboraram neste estudo, o

que se pode fazer a partir da tabela que se apresenta seguidamente.

Tabela 9: Caracteristicas dos Adultos participantes no estudo

Pré-teste Pé6s-teste
Montemor-o-Velho 17 10
Figueira da Foz 2 0
Concelho de .
residéncia Coimbra 13 6
Cantanhede 1 1
Miranda do Corvo 1 1
Casado/a 21 11
Solteiro/a 7 3
Estado Civil Uniao de facto 3 1
Divorciado/a 2 2
Viluvo/a 1 1
Freq. Sim 17 13
RVCCNB NER) 17 6
21-30 8 3
31-40 13 8
Idades
41 - 50 9 4
51-60 4 4
Feminino 17 10
Sexo
Masculino 17 9
Empregado - conta 5 4
propria
. ) Empregado - conta de 24 12
Situacao outrem
Profissional  Desempregado - nédo a 5 3
procura 1° emprego
Desempregado - a
o 0 0
procura 1° emprego
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Partindo da observacéo da tabela anterior, podemos constatar quem sdo e quais as
caracteristicas dos adultos participantes neste estudo. Caracterizar a amostra do estudo,
torna-se pertinente pelo facto de ficarmos a conhecer quais as caracteristicas das
pessoas que nos dao determinadas respostas.

Pode depreender-se entdo que a maioria dos adultos que participa neste estudo
reside no concelho de Montemor-o-Velho, é casada, tem entre 31 e 40 anos e é
empregada por conta de outrem. Quer os homens quer as mulheres tém uma
participacdo bastante equilibrada neste estudo. No que concerne aos adultos que
frequentaram anteriormente o Processo RVCC de nivel basico, h4 também um equilibrio

evidente, especialmente no Pré-teste, embora o sexo feminino se destague no Pds-teste.
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3.3 - Procedimentos e operacionalizacdo das variaveis

J& no ponto anterior caracterizamos 0 nosso estudo como longitudinal, uma vez que
se pretende obter respostas da nossa amostra em dois momentos diferentes. Neste
ponto ambicionamos essencialmente descrever estes momentos 0 mais detalhadamente
possivel, indicando quais os instrumentos que couberam em cada um e com que intuito.
Podemos também caracterizar o nosso estudo enquanto qualitativo, pois procura-se

compreender e analisar, mais do que quantificar.

Relembramos que o Pré-teste teve lugar logo na primeira sessao alistada no
cronograma de Balanco de Competéncias desenhado por esta instituicAo para o
processo de RVCC - nivel secundario; e o Pés-teste aquando da 102 sessédo (0 que
significa que nesta sessdo os adultos, na maioria das vezes ja ndo se encontram em
grupo mas individualmente). Esta inerente ao processo de RVCC, sendo até uma
caracteristica que o faz ter sentido na populacdo a quem se destina, o facto de néao ter
um tempo limite e estipulado a priori para a sua concretizacdo. Logo, ndo podemos falar
de um tempo normalizado para um adulto chegar a 102 sessdo, mas podemos explicar o
conjunto de situacdes diferentes pelas quais ja passou até la chegar.

Primeiramente, o adulto, quer individualmente quer em grupo, passa pelas sessfes
de Balanco de Competéncias (ou Reconhecimento) tendo por base um cronograma em
que, tal como o nome indica, com ajuda da equipa que o acompanha, vai fazer um
balanco das suas competéncias ou saberes que tem vindo a adquirir, de modo a
confrontar a sua histéria de vida com o Referencial de Competéncias-Chave (documento
elaborado pelo Ministério da Educacédo servindo como base de trabalho para os CNO e
para o proprio adulto na construcdo do seu Portefolio Reflexivo de Aprendizagens - PRA),
0 que requer bastante espirito reflexivo por parte do mesmo. Faz nesta altura a primeira
entrega do seu PRA.

Com base nos pareceres da equipa de formadores acerca do Portefélio, é proposto
ao adulto a frequéncia de formacdo complementar adequada as suas necessidades, se
for caso disso. Esta vem limar apenas algumas arestas que o0s adultos possam ter, no
sentido de responderem aos critérios de evidéncia, pois relembramos que o ideal do
processo de RVCC é o reconhecimento dos saberes. Contudo, ha que admitir que as
certificacdes parciais sdo também uma hip6tese, nas quais ha o complemento entre o
reconhecimento e unidades de formagdo — UFDC, o que ndo se verificou nem se

procurou analisar neste estudo.
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S6 entdo o adulto chega a 10® sessado, tendo como fim a segunda entrega do
Portefolio, que deve conter novas reflexdes e reformulacdes feitas a partir das propostas
da equipa de formadores.

Estamos entdo em condigcbes de especificar concretamente os instrumentos que
utilizdmos em cada momento, uma vez que estes ja foram devidamente caracterizados.

Na figura que se segue tentamos esbocar um resumo dos instrumentos que
fizemos passar a nossa amostra, de modo a destacar as semelhancas e dissemelhancas
entre as duas fases. Para este estudo optamos por utilizar, como técnica de recolha de
dados, o questionario, quer através de perguntas fechadas, quer através de perguntas
abertas. Esta Ultima modalidade de perguntas é interessante, segundo Pardal & Correia
(1995) “quando se tem pouca ou nenhuma informagao sobre o tema em estudo ou
quando se pretende estudar um assunto em profundidade”. Todos estes instrumentos

encontram-se em anexo.

« Caracterizagéo do adulto b
» Escala de Percepcdo de Competéncias

Pre-teste « Projectos Pessoais y
*Caracterizacdo do adulto )
*Escala de Percepcdo de Competéncias

Pos-teste *Projectos Pessoais
*Escala de Percepc¢éo do Envolvimento J

Figura 3: Instrumentos do estudo

Conseguimos facilmente depreender que a Unica diferenga entre o Pré-teste e o
Pés-teste é a existéncia de mais um questionario, ou seja, da Escala de Percep¢éo do
Envolvimento.

No conjunto de instrumentos que entregdmos, primeiramente, explichmos o que
estava a ser apresentado, realcamos a importancia da opinido pessoal neste estudo e a
garantia do sigilo das respostas.

Ao nivel das caracteristicas pessoais, achamos pertinente pedir alguns dados
biograficos aos adultos, para que pudéssemos analisar as respostas aos questionarios
confrontando com as especificidades biograficas apresentadas pelos mesmos. Neste

sentido, tentdmos verificar a data de nascimento, sexo, estado civil, concelho de

80



Capitulo 3

residéncia, situacdo profissional e frequéncia ou ndo do processo de RVCC de nivel
basico.

Com o intuito de aprofundar as nossas questbes relativamente ao que se pode
retirar dos questionarios que foram passados aos nossos adultos, utilizdmos neste estudo
o software de andlise quantitativa SPSS, verséo 17, para analisar os dados de natureza
guantitativa, ou seja, na Escala de Percepcdo de Competéncias e na Escala de
Percepcéo do Envolvimento, que no ponto seguinte descrevemos com mais pormenor.

O NVivo8, um programa de analise de conteudo, é também de grande importancia
neste estudo, como teremos oportunidade de verificar no ponto 3.4.2, uma vez que nos
permite apresentar de uma forma clara a informacdo que se pretende estudar
gualitativamente no instrumento Projectos Pessoais, ou seja, organizar as respostas que
os adultos nos facultaram, mediante as perguntas abertas, seguindo as categorias que
Little criou. E importante destacar que os resultados que se obtiveram do instrumento
Projectos Pessoais (ponto 3.4.2) vdo revelar quais as categorias evidenciadas pelos
adultos e ndo os projectos propriamente ditos, ou seja, é possivel que um mesmo
projecto se possa enquadrar em duas categorias distintas e dai ser contabilizado duas
vezes.

Este instrumento visa chegar ao ponto fulcral deste estudo, ou seja, é através
daquele que conseguimos apurar quais 0S projectos pessoais, ou 0s conjuntos de
actividades pessoalmente relevantes, que os adultos apresentam em determinado
momento. Foi elaborado a partir da proposta de Little acerca desta matéria e € composto
por trés momentos; o primeiro em que os adultos escrevem o maior numero de projectos
pessoais, 0 segundo em que estes 0s enumeram por ordem de importancia relativamente
as respectivas historias de vida; e, o terceiro momento pretende uma explicacdo do que o
adulto acha que vai conseguir realizar, porqué, quando e de que modo, relativamente ao
gue enumerou como primeiro.

No préximo ponto analisamos 0s instrumentos de natureza quantitativa.

3.3.1 — Caracteristicas Psicométricas dos Instrumentos
A primeira escala com a qual os adultos se confrontaram é a Escala de Percepcao
de Competéncias, que podemos observar no anexo 1. Tal como ja referimos no ponto
2.2, esta escala corresponde ao modelo elaborado por Carré, para andlise das
motivacdes para a formacdo - Escala de Motivos de Envolvimento em Formacéo -, foi
traduzida e utilizada por Correia (2009), tendo sido consideradas apenas pequenas

alteracGes de acordo com o contexto deste estudo. Esta escala surge neste estudo no
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sentido de compreender o entendimento que os adultos fazem das suas competéncias,
demonstrando se discordam totalmente (1), discordam (2), concordam (3) ou se
concordam totalmente (4). E uma escala composta por 16 itens, os quais estdo
subdivididos em trés subescalas, isto €, Sentimento de Autodeterminacdo, Percepcao de
Competéncia e Projecto (Correia, 2009). Procura-se, assim, averiguar a reaccao dos
participantes no estudo a estes factores. Esta escala surge de uma forma pertinente, pois
consideramos que a Autodeterminacdo, Percepcdo da Competéncia e existéncia de
Projectos influenciam amplamente a maneira como os adultos véem os préprios projectos
pessoais, que é o ponto fulcral deste estudo. Obtivemos respostas em dois momentos
diferentes, sendo que no Pré-teste obtivemos 34 respostas, tal como ja referimos
anteriormente.

De seguida e primeiramente, apresentamos o0s resultados que obtivemos ao
analisar as médias, os desvios-padrao das subescalas, assim como a consisténcia

interna deste questionario, através do célculo dos valores do coeficiente de Cronbach.

Nestas respostas obtivemos um Alpha de Cronbach de .654 para os 4 itens
utilizados na subescala Sentimento de Autodeterminacdo, o que podemos observar a
partir da tabela que se segue.

Tabela 10: Andlise de consisténcia interna da subescala Sentimento de Autodeterminagdo, da escala EPC

Itens subescala Sentimento de Média Desvio- Correlacdo Alpha
autodeterminacédo da EPC padréo item total corrigido

3. Escolho, sem influéncia de terceiros,

. . N 3,27 .769 410 .605
inscrever-me em determinada formagao.

4. Eu pre\ﬂro estar mal do que ter de me 3.84 442 389 636
adaptar as mudancas.

8. Tenho falta de tempo para me adaptar as 281 776 477 556
mudancas.

15. Fui influenciado(a) por outros a 314 855 521 523

participar no Processo RVC.

Na subescala Percepcdo de Competéncia, composta por 8 itens, que se

apresentam na tabela 11, alcangou-se um Alpha de Cronbach de .663.

82



Tabela 11: Andlise de consisténcia interna da subescala Percep¢do de Competéncia, da escala EPC
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Itens subescala Percepc¢éo de - Desvio- Correlacao Alpha
a Média ~ . -
Competéncia da EPC padrédo item total corrigido

1. Duvido que consiga tirar partido do 370 520 165 673
Processo RVC e da formagdo complementar. ’ ) ’ ’
2. Gragas as varias formagdes em que tenho
vindo a participar melhorei a realizagdo dos 3,32 .626 215 ,667
meus projectos.
6. Esta a ser muito dIfI~CI| para.mlm o 357 603 206 668
acompanhar a evolugéo da minha profisséo.
9. Ffartlc.lpa.lr e conc!uw o Processo RVC é 311 567 346 635
muito dificil para mim.
10. Tenho dificuldade em reter coisas novas. 3,08 .595 ,600 ,570
f1|r1n Se decido fazer alguma coisa vou até ao 3,32 580 632 563
12. Tenho dificuldade em concluir projectos
em que me envolvo. 3,16 602 612 566
16. Adapto-me com facilidade a mudanca. 3,05 .780 ,183 ,690

Relativamente a subescala Projecto do questionario EPC, o Alpha de Cronbach é

de .569, para os 4 itens e que se evidenciam seguidamente na tabela 12.

Tabela 12: Analise de consisténcia interna da subescala Projecto, da escala EPC

. . Desvio- Correlacdo Alpha
Itens subescala Projecto da EPC Média N . ¢ p )
padrao item total corrigido

5. A formac;aq em geral faz sempre parte de 359 644 242 581
projectos muito importantes para mim.
7A participagdo no Processo RVC é muito 3.65 588 420 448
atil para o meu futuro.
14. Frequentel ate, h_ole as acgoes de 3.35 588 524 367
formagao necessarias.
15. Fui influenciado(a) por outros a 254 767 273 581

participar no Processo RVC.
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No Pds-teste foi apresentada mais uma escala aos adultos participantes neste
estudo, isto €, a Escala de Percepcdo do Envolvimento no processo de RVCC. Através
desta escala pretendemos analisar a percepcdo dos adultos acerca do proprio
envolvimento no processo de RVCC, assim como identificar se os motivos que 0s
levaram a estar mais envolvidos, eram, de forma predominante, de natureza extrinseca
ou intrinseca. Diferentemente da anterior, nesta escala os adultos deverdo indicar se
concordam totalmente (1), concordam (2), ndo concordam nem discordam (3), discordam
(4) ou se discordam totalmente (5).

Esta escala, tal como referimos no ponto 2.2, foi também elaborada tendo por base
a Escala de Motivos de Envolvimento em Formacédo, de Carré (Carré, 2001). divide-se
apenas em duas subescalas, uma com afirmagfes que denotam motivagdo de cariz
intrinseco e outra com afirmacdes de motivacdo de cariz extrinseco relativas a
permanéncia no processo de RVCC.

Seguidamente apresentamos a tabela 13, relativa aos valores obtidos a partir da
subescala Intrinsecos. Nesta obteve-se um Alpha de Cronbach de .780 para 6 itens
utilizados. E importante referir que o item 13 - A minha participacdo neste Processo
deveu-se principalmente & possibilidade de me relacionar com outras pessoas e trocar

experiéncias - foi eliminado, por estar divergente da média.

Tabela 13: Analise de consisténcia interna da subescala Intrinsecos da escala EPE

Itens subescala Intrinsecos - Desvio- Correlacdo Alpha
Média ~ : .-
da EPE padréo item total corrigido

1.Participei com bastante satisfagcdo em
todas as sessdes, independentemente do 1,39 502 1646 723
trabalho imposto na realizagdo do Portefolio.

3. Fazer o meu Portefélio fez-me ficar
bastante satisfeito/a. 1,56 511 428 770

5. Acompanhei com gosto as actividades
que me foram apresentadas ao longo do 1,50 514 674 716
Balango de Competéncias.

6. Foi agradéavel partilhar experiéncias em
grupo durante o Balango de Competéncias. 1,50 618 626 721

8. Quero concluir o Processo RVC
essencialmente para me sentir bem comigo 1,56 784 201 833
proprio/a.

10. N&o gostei de fazer as
reflex6es/trabalhos que deram origem ao 1,56 511 678 715
meu Portefolio.
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O Alpha de Cronbach relativo a subescala Extrinsecos é de .634 para os 6 itens
utilizados, que se apresentam na tabela seguinte. Também nesta subescala deste
questionario foi eliminado um item, neste caso o 14 - O Processo RVC foi importante para

fugir a rotina. — que prejudicava a consisténcia interna.

Tabela 14: Analise de consisténcia interna da subescala Extrinsecos, da escala EPE

Itens subescala Extrinsecos Média Desvio- Correlacao Alpha
da EPE padréo item total corrigido

2. O Processo RVC foi importante

essencialmente como experiéncia nova. 1.44 211 228 634

4. Concluir o processo RVC vai ser essencial
para encontrar respostas para novos
problemas no trabalho.

1,89 ,676 ,333 ,605

7. Os formadores que me acompanharam
foram fundamentais para que levasse o
Processo RVC até ao fim.

1,28 461 ,518 ,582

9. Decidi fazer um reconhecimento de
competéncias para ter a possibilidade de
encontrar um trabalho melhor.

2,06 1,259 ,576 ,486

11. Penso que o Processo RVC é uma
oportunidade justa para mostrar aquilo que
procurei saber/conhecer ao longo da vida.

1,72 ,752 ,623 ,508

12. Decidi fazer o Processo RVC para
responder as necessidades do meu local de
trabalho.

2,67 1,372 ,233 ,696
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3.4 — Resultados

Neste ponto passamos a expor, em primeiro lugar, os resultados obtidos a partir
das escalas de Percepcdo de Competéncias e de Percepcdao do Envolvimento.

Posteriormente, apresentaremos os resultados referentes aos Projectos Pessoais.

3.4.1 — Percepcdo de Competéncias e Percepcéo de Envolvimento '
De seguida expdem-se os resultados do teste t, em dois momentos distintos, onde
podemos comparar as médias das subescalas que constituem a escala de Percepc¢éo de
Competéncias - Autodeterminacdo, Percepcdo da Competéncia e Projectos, nos
momentos do pré-teste e do pos-teste.

Tabela 15: Média e Desvio-Padrao das 3 dimenséGes de EPC, no Pré-teste e no pds-teste

N Média Desvio- t Sig. (2-tailed)
Padrédo
Autodeterminacdol 18 13,1667 2,12132 ,909 376
Autodeterminagédo? 12,6667 1,45521
PercepcdoCompeténcial 17 26,7647 2,56246 1,374 ,188
PercepcdoCompeténcia2 25,7647 2,35927
Projectol 19 13,2632 1,62761 ,252 ,804
Projecto2 13,1579 1,46299

95% Confidence Interval of the Difference

De acordo com os resultados do teste t, apresentados na tabela 15, podemos
depreender que ndo foram encontradas diferencgas significativas nas respostas dadas no
Pré-teste e no Pés-teste, em qualquer uma das dimensdes da Percepcao de

Competéncias.

Seguidamente, apresentamos as correlagbes dos resultados apresentados pelos
adultos nas trés dimensdes da escala de Percepcdo de Competéncias (no Pré-teste) e na

escala referente ao envolvimento (Pds-teste).
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Tabela 16: Correlagdes entre as subescalas das escalas EPE e EPC (Pré-teste)

Auto Percepcéao . 3 ;
] ] Projectol Intrinsecos  Extrinsecos
determinacdol Competéncial

Pearson o
) 1 424 117 ,127 ,216
Auto Correlation
determinacdol i tailed) ,009 492 615 405
N 37 37 37 18 17
Pearson " "
. ] 424 1 425 -,275 -,201
Percepcéao Correlation
Competencial 0 5 tailed) 009 ,009 269 439
N 37 37 37 18 17
Pearson -
) ,117 ,425 1 -,244 -,416
Projectol Correlation
Sig. (2-tailed) ,492 ,009 ,329 ,097
N 37 37 37 18 17
Pearson .
] ,127 -,275 -,244 1 ,588
Intrinsecos Correlation
Sig. (2-tailed) ,615 ,269 ,329 ,017
N 18 18 18 18 16
Pearson .
) ,216 -,201 -,416 ,588 1
Extrinsecos Correlation
Sig. (2-tailed) ,405 ,439 ,097 ,017
N 17 17 17 16 17

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

No que diz respeito a tabela 16, importa referir que as correlagdes entre as trés
subescalas de percepcbes pessoais e 0s motivos intrinsecos e extrinsecos, na sua
maioria, ndo sao significativas. Vale a pena, no entanto sublinhar algumas correlagbes
significativas positivas, isto é, percepcdo de competéncia e autodeterminacdo (.424;
p<.01); percepcdo de competéncia e projecto (.425; p<.01); e, motivos intrinsecos e
motivos extrinsecos (.588; p<.05).

A tabela que se segue expde as correlacdes dos resultados apresentados pelos

adultos nas trés dimensdes da escala de Percepcdo de Competéncias e na escala

referente ao envolvimento, ambos realizados no Pés-teste.
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Tabela 17: Correlagdes entre as subescalas das escalas EPE e EPC (Pds-teste)

Auto Percepgao . i ;
) ) Projecto2 Intrinsecos  Extrinsecos
determinacdo2 Competéncia2

Pearson
1 ,355 ,235 -,289 ,065
Auto Correlation
determinacdo2 ' tailed) 177 348 261 812
N 18 16 18 17 16
Pearson
. ) ,355 1 276 -,445 -,067
Percepcéo Correlation
Competénciaz o (2-tailed) 177 284 084 805
N 16 17 17 16 16
Pearson .
) ,235 ,276 1 -,401 -,505
. Correlation
Projecto2 ) )
Sig. (2-tailed) ,348 ,284 ,099 ,039
N 18 17 19 18 17
Pearson .
) -,289 -,445 -,401 1 ,588
Intrinsecos Correlation
Sig. (2-tailed) ,261 ,084 ,099 ,017
N 17 16 18 18 16
Pearson . .
- ,065 -,067 -,505 ,588 1
Extrinsecos ol
Sig. (2-tailed) ,812 ,805 ,039 ,017
N 16 16 17 16 17

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

*, Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Observando a tabela 17, podemos constatar que as correlagdes entre as trés
subescalas de percepcbes pessoais e 0s motivos intrinsecos e extrinsecos, na sua
maioria, ndo sdo significativas, tal como ocorreu no pré-teste. Encontram-se, por outro
lado, correlacdes positivas significativas entre projecto e motivos extrinsecos (.505;

p<.05); e motivos extrinsecos e motivos intrinsecos (.588; p>.05)

3.4.2 - Projectos Pessoais |

O ponto fulcral deste estudo incide na analise da evolucdo dos projectos pessoais
ao longo do processo de RVCC. Tal como o questionario EPC, do qual faldmos
anteriormente, este instrumento intitulado “Projectos Pessoais” foi utilizado para averiguar
quais e quantos os projectos pessoais dos adultos participantes, tendo sido apresentado
de igual forma em dois momentos distintos, precisamente para possibilitar a

compreensédo da evolugéo.
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Tal como no capitulo 2 (cf. P. 63) foi descrito, sdo sete as categorias em que,
segundo Little, se podem dividir os projectos pessoais referidos. De uma forma breve,
relembro que na categoria Académico retratam-se todos os projectos dos adultos que
estao relacionados com a escola/universidade; a um nivel Intrapessoal estdo os projectos
ligados ao olhar e as atitudes sobre o self, incluindo o auto-aperfeicoamento, projectos
filosoficos e espirituais; na categoria dos projectos Interpessoais apresentam-se 0S
projectos relativos aos outros a um nivel pessoal, incluindo familia, amigos e outras
pessoas intimas; o0s projectos categorizados como Ocupacionais S&8o projectos
relacionados com o trabalho, tais como tarefas ou cursos relativas ao mesmo; a categoria
Manutencédo refere-se a todos 0s projectos respeitantes a organizacdo e administracao
que incluem a gestédo financeira e doméstica; os projectos relacionados com actividades
recreativas realizadas a nivel individual ou com outros inserem-se na categoria Lazer; e,
na categoria Salde e Corpo podem enquadrar-se nos projectos que retratam actividades
ligadas a aparéncia, salde, exercicio, nas quais 0 objectivo é o exercicio e ndo a
recreacao.

E importante relembrar que os adultos, participantes neste estudo, enunciaram 0s
projectos que tiveram vontade e enumeram 0s mesmos de acordo com a respectiva
prioridade. Assim, seguidamente, apresentamos cada categoria de projectos subdividida
de 1° a 5°, estando estas associadas a importancia que o projecto tem para o adulto que

0 evidenciou.

3.4.2.1 — Andlise das caracteristicas dos Adultos

A seguinte figura clarifica o que primeiramente procurdmos retirar dos nossos
gquestionarios, isto é, analisamos os dados resultantes dos questionarios (através da
categorizacdo da informacdo, que apresentamos no exterior da figura) e cruzadmos com

as caracteristicas dos adultos (que apresentamos no interior da figura).
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Académico

Saude e

Corpo Intrapessoal

- Concelho de residéncia
- Estado Civil
- Frequéncia Processo RVCC
NB

- [dades
Lazer Interpessoal

- Sexo

- Situagéo Profissional

Manutencéo Ocupacional

Figura 4: Categorias de projectos versus caracteristicas dos adultos

Pretende-se de seguida caracterizar os adultos participantes nos dois momentos
deste estudo, relativamente ao seu concelho de residéncia, idade, estado civil, situacdo
profissional e pelo facto de terem ou ndo frequentado o Processo de RVCC de nivel
basico, considerando apenas as categorias de projectos que o0s adultos enumeraram
como primeiro ou principal projecto a ser concretizado, tratando-se neste caso da
constante neste ponto.

De acordo com a tabela 9, tivemos oportunidade de depreender que Montemor-o-
Velho e Coimbra sdo os dois concelhos de residéncia mais representativos dos adultos.
Quer a maioria dos adultos provenientes de Montemor-o-Velho, quer a maioria de
Coimbra, apresenta projectos de cariz Ocupacional como principal projecto (projectos
relacionados com o trabalho ou com a formacéo profissional). Seguem-se 0s projectos
Académicos, mas também os Interpessoais.

Relativamente a faixa etaria dos adultos que participam neste estudo apresentamos
de seguida um grafico que visa clarificar os resultados. Na faixa etaria mais baixa, dos 21
aos 30, percebe-se que os projectos, enunciados como principais, sdo largamente os
ocupacionais. Na faixa etaria seguinte, sdo 0s ocupacionais, mas também os
académicos, notando-se também um acréscimo relativamente aos de caracter
Interpessoal. Estes sdo os que mais se destacam na faixa etéria 41-50. Contudo, na faixa
etéria mais elevada que consideramos neste estudo, 51-60, voltam a ser 0s ocupacionais

e 0s académicos a sobressair.
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W 12 Académico

M 12 Interpessoal

m 19 Intrapessoal

. W 12 Lazer
H 12 Manutencgdo

m 12 Ocupacional

O P, N W b U1 OV
1

0o
21-30 31-40 41-50 51-60 12 Saude e Corpo

Grafico 1: Categorias de projectos consoante as faixas etarias

Uma vez que a maioria dos adultos é casada, é interessante compreender,
observando o gréafico seguinte, que se apresentam projectos pessoais, de cariz
Interpessoal, como principal projecto neste estado civil, ao passo que nado é apresentado
gualquer projecto desta categoria nos outros estados civis. Os adultos, cujo estado civil é

solteiro, unido de facto ou divorciado consideram essencialmente projectos ocupacionais.

12 - W 12 Académico
10

M 192 Interpessoal

H 12 Intrapessoal

W 12 Lazer

o N B O

m 12 Manutengdo
m 12 Ocupacional

N 12 Satde e Corpo

Grafico 2: Categorias de projectos consoante o estado civil

As categorias Ocupacional, Académica e Interpessoal sdo amplamente destacadas
pelos adultos participantes neste estudo, quer estes tenham ou ndo frequentado o
processo de RVCC de nivel bésico, quer estes sejam do sexo feminino ou do sexo
masculino, ndo havendo deste modo diferencas claras. Estas categorias sdo, de igual
forma, evidenciadas quando cruzadas com a situacao profissional dos adultos, sendo que
a maioria é empregada, por conta de outrem, o que podemos observar a partir da tabela
9.

Feita a andlise das caracteristicas e dos projectos dos adultos que participaram

neste estudo, passamos entdo a analise da evolugéo dos projectos dos mesmos.
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3.4.2.2 — Evolucéo dos projectos, por ordem de enumeracao

Pretende-se neste ponto apresentar as categorias resultantes das respostas dos

Adultos num primeiro momento — Pré-teste, assim como as que resultaram do segundo —

Pdés-teste. Desta forma, analisa-se a evolugéo existente de um momento para o outro. A

figura que se segue ilustra o que se pretende alcancar neste ponto.

Figura 5: Representa¢dao dos momentos de recolha de dados e das categorias e projectos

( v" Projectos Pessoais
Académico
Intrapessoal
Interpessoal
Ocupacional
Manutencéo

Lazer

k Saude e Corpo

~

J

Comecgamos entdo por expor os graficos que distinguem as categorias de projectos que

os adultos enumeraram, seguidos de diversos exemplos de respostas explificativas que

0s corroboram.

E importante salientar que, tanto neste ponto como nos dois seguintes , o grupo Pré-teste

é formado por 34 adultos e o grupo Pds-teste por 19 adultos, dai o niUmero de projectos,

correspondendo as diversas categorias, ser menor.

14
12
10

O N & O

Grafico 3:

Grupo Pré-teste

Categorias evidenciadas em 12 lugar

Grupo Pés-teste

m 1° Académico
B 1° [nterpessoal
= 1° Intrapessoal
m1° | azer

® 1° Manutencao

® 1° Ocupacional

1° Saude e Corpo

As trés categorias mais evidenciadas, pelos adultos, consequentes da enumeracao

do projecto identificado como prioritario sdo a Ocupacional, Académica e Interpessoal.
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Verificamos que do Pré-teste para o Pos-teste, ha um decréscimo evidente de projectos
de caracter Interpessoal, mantendo-se as outras duas categorias em destaque.

Passamos a apresentacao de alguns projectos.

v' Ocupacional, Pré-teste: “Obtengdo da carta de pesados” “Abrir uma loja de

roupa”; “Ensinar a minha profissdo a outras pessoas (dar cursos) ”.

v' Ocupacional, Pés-teste:“Tirar o curso de formadoras da arte de tamanqueiro,
para poder dar formagao”, “Continuar na profissdo relacionada a educacdo

(trabalhando com criangas com deficiéncias)”, “Arranjar novo emprego”.

v' Académico, Pré-teste: “Fazer o Processo RVCC o mais rapido possivel”; “Fazer
0 que ndo me deixaram quando era mais nova. Tirar o 12° ano”; “Conseguir
acabar o Processo de RVCC para conseguir alcancar um sonho antigo

(educadora de infancia)”.

v' Académico, Pods-teste: “Curso da Universidade de Coimbra - Letras -

ordenamento do terrtério”; “Concluir o Processo RVCC”; “Estudos superiores”.

v' Interpessoal, Pré-teste: “Aumentar a familia”; “Educag¢do da filha”; “Ajudar a

minha filha a concluir o curso”.

v Interpessoal, Pés-teste: “A saude principalmente dos meus familiares mais

proximos”.

Observando o gréafico seguinte, os projectos pessoais enumerados em segundo
lugar, no Pré-teste, enquadram-se nas categorias Ocupacional e Interpessoal,
maioritariamente. Contudo, no Pds-teste sobressai apenas a categoria Ocupacional,

gquando comparada com as restantes.

10 1 m 20 Académico
8 - B 20 Interpessoal
6 - m 20 Intrapessoal
4 - m 2° Lazer
5 | = 2° Manutengao
0 | | = 2° Ocupacional

. ) 2° Saude e Corpo
Grupo Pré-teste Grupo Pds-teste

Grafico 4: Categorias evidenciadas em 22 lugar
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Apresentamos, entdo, alguns projectos enumerados em segundo lugar.

v

Ocupacional, Pré-teste: “Concluir com sucesso o curso que estou a tirar —
esteticista — cosmetologista”; “Exercer a minha actividade profissional e cada vez

fazer melhor”; “Progredir na carreira profissional’.

Ocupacional, Pés-teste:“ Acabar o meu curso de esteticista/cosmetologista”;

“CAP de Encarregado”; “Curso de geriatria”.

Interpessoal, Pré-teste: “Comecar a participar na discusséo politica, isto €, ligar-
me a um partido para participar activamente nos problemas do pais”; “Promover

harmonia no lar”: “Fazer voluntariado”.

A categoria Ocupacional é uma vez mais a que se distingue, embora sendo agora

resultante dos projectos enumerados em 3° lugar. Numa dimensdo diferente, esta

distingdo mantém-se do Pré-teste para o Pds-teste.

14
12
10

o N B OO

Grafico 5:

W 32 Académico

] M 32 Interpessoal

W 32 Intrapessoal

W 32 Lazer

i H 32 Manutengao

T f m 32 Ocupacional
Grupo Pré-teste Grupo Pés-teste

Categorias evidenciadas em 32 lugar

Apresentamos, entdo, alguns projectos exemplificativos.

v

N

Ocupacional, Pré-teste: “Chegar a ter a categoria de auxiliar de accédo
educativa”; “Reabrir loja de informatica”; “Neste momento é manter o meu

emprego”.

Ocupacional, Pés-teste:“ Arranjar um novo e melhor emprego”

o grafico que se segue podemos notar que no Pré-teste, dos projectos

apresentados em 4° lugar, evidenciaram-se 0s projectos de cariz Interpessoal, mas

também os de cariz Intrapessoal, Manutencdo ou Ocupacional. Contudo, no Pds-teste

foram enunciados poucos projectos em 4° |ugar, estando estes entre as categorias

94



Capitulo 3

Ocupacional e de Lazer.

O Rr N W b~ U1 O
1

W 42 Académico

M 42 Interpessoal

M 42 Intrapessoal

4 W 42 Lazer

1 H 42 Manutengao

m 42 Ocupacional
Grupo Pré-teste Grupo Pés-teste

Grafico 6: Categorias evidenciadas em 42 lugar

v

De seguida apresentamos alguns dos projectos que os adultos enumeraram.

Interpessoal, Pré-teste: “Ser feliz ao lado de quem mais amo e construir familia”;
“Poder dar um bom futuro aos meus filhos”; “ Conseguir que as pessoas
pensassem um pouco mais no meio ambiente (fizessem mais reciclagem), para

melhor podermos viver no nosso mundo”.

Intrapessoal, Pré-teste:“ Evoluir a relagdo que tenho com a minha namorada’;

“Conseguir ter mais tempo para ler”.

Manutencao, Pré-teste: “Concluir todas as obras no meu quintal”; “Construir

casa” “Acabar as obras na minha casa”.

Ocupacional, Pré-teste: “Conseguir um emprego melhor”; “Realizar-me a nivel

profissional’”.

Ocupacional, PGs-teste: “Tirar a cartas de pesados”; “Dar formagdo na area de
estética, pois ja tenho alguns diplomas de cursos que fiz (maquilhagem

profissional, unhas de gel e cut nails).

Lazer, Pés-teste:” Realizar uma viagem, por mim pensada e sonhada ha muito

tempo, aos Acores”™ “Organizar uma feira & moda antiga, na Pocariga”.

Através do gréfico que se segue podemos depreender que 0s projectos enunciados

em 5° lugar sdo menos, comparativamente aos enumerados anteriormente. Ainda assim,

as categorias mais evidenciadas sdo a Interpessoal e a de Manutenc¢do. No entanto, no

P6s-teste, houve apenas a apresentacdo de dois projectos, pertencentes as categorias

Interpessoal e Lazer.
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m 5° Académico

E 5° |Interpessoal

m5° Lazer

® 5° Manutengéo
m 5° Ocupacional

Grupo Pré-teste

Grupo Pés-teste

Alguns dos Projectos sdo 0s seguintes:

v Interpessoal, Pré-teste: “Continuar a apoiar Associa¢des Culturais e Desportivas

da terra (através do pagamento de cotas)”; “Poder ajudar e acabar com a fome em

todo o mundo”.

v Manutengao, Pré-teste:“Comprar uma casa a beira rio”; “Comprar uma quinta

com casa antiga”; “Concluir as obras em minha casa”.

3.4.2.3 — Evolucéo dos projectos, por categoria

Damos, neste ponto, seguimento a analise dos projectos pessoais apresentados

pelos adultos, no sentido de compreender a evolugéo, do Pré-teste para a PGs-teste, por

categoria de projecto, mediante as diferentes enumeracdes feitas pelos mesmos.

Seguidamente, podemos observar o gréafico 8, que espelha a evolugéo da categoria

Académico, nos cinco niveis.

OFRPNWMAMUIUITO N

Grafico 8:

m 1° Académico

m 2° Académico

= 3° Académico

m 4° Académico

m 5° Académico

Grupo Pré-teste

Evolugdo da categoria Académico

Grupo Pés-teste
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Ha no Pré-teste uma maior dispersdo, nesta categoria, relativamente & prioridade
em que sdo enumerados 0s projectos de caracter académico; ao passo que no Pos-teste

esta categoria evidencia-se essencialmente enquanto enumeragéo 1.

v' Académico, Pré-teste: “Concluir o 12° ano para poder entrar na universidade”,
“Fazer RVCC para melhor acompanhar o meu filho nos estudos e a sua evolucéo

futura com o adquirir conhecimentos”.

v' Académico, Pés-teste: “curso superior de técnico de higiene e seguranga no

trabalho”, “Entrar na universidade de Coimbra”.

No gréfico 9, afigura-se a categoria Interpessoal. Apesar de a nossa amostra ser
bastante mais reduzida no Pos-teste (19) do que no Pré-teste (34) ha claramente no

primeiro um menor numero de projectos apresentados nesta categoria.

12 +

10 A H 1° Interpessoal
8 1 H 2° Interpessoal
6 - 3° Interpessoal
47 B 4° |nterpessoal
3 1 u 5° Interpessoal

Grupo Pré-teste Grupo Pés-teste

Grafico 9: Evolugao da categoria Interpessoal

Depreendemos que, no Pré-teste, a esta categoria foi apresentada pelos adultos
mais vezes como projecto enumerado em1° lugar, ainda que no Pés-teste este destaque
nao se tenha mantido. Neste momento, houve mais projectos Interpessoais enumerados
em 2° lugar.

De seguida apresentamos alguns dos projectos que os adultos enumeraram.

v Interpessoal, Pré-teste: “Vida pessoal, familia, casa”; “continuar a apoiar
Associac¢des Culturais e Desportivas da terra (através do pagamento de cotas).”;

“Poder dar um bom futuro aos meus filhos”

v Intrapessoal, Pos-teste: “Fazer voluntariado. Pretendo também fazer servigos
em lares, dentro da minha area, mas sem cobrar qualquer tipo de preco. Quero
proporcionar aquelas pessoas momentos de bem-estar.”; “a saude principalmente
dos meus familiares mais préximos”.
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Dando continuidade as categorias apresentadas até agora, outra que se pode
considerar bastante destacada é a categoria Ocupacional, tal como se pode verificar pelo
namero de projectos manifestados. Os projectos de caracter Ocupacional, no Pré-teste,
destacaram-se no 1° e 3° lugares. Ja no Pdés-teste, embora numa dimenséo diferente

apresentam-se mais projectos ocupacionais no 2° lugar.

14

12 - ® 1° Ocupacional

12 : B 2° Ocupacional
6 - 3° Ocupacional
4 A m 4° Ocupacional
g ] | | ® 5° Ocupacional

Grupo Pré-teste Grupo Pés-teste

Grafico 10: Evolugdo da categoria Ocupacional

v' Ocupacional, Pré-teste: “Acabar a formacdo de sapador florestal (CAP)”;

“Exercer trabalhos diarios que possam a ser benéficos no dia-a-dia.”

v' Ocupacional, 6s-teste: “para poder abrir 0 meu espacgo e realizar o meu sonho”;
“A nivel profissional pretendo adquirir formacdo e conhecimento a nivel de

trabalho com maquinas computorizadas.”

Relativamente a categoria denominada Intrapessoal, que traz consigo uma carga
mais pessoal na natureza dos projectos a concretizar, podemos depreender que foram
apresentados menos projectos desta categoria, quer no Pré-teste, que no Pds-teste,

gquando comparada com as categorias anteriores.
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31 m 1° Intrapessoal
5 ® 2° Intrapessoal

1 3° Intrapessoal
17 B 4° Intrapessoall
0 . .

Grupo Pré-teste Grupo Pés-teste

Grafico 11: Evolugdo da categoria Intrapessoal

No Pré-teste, esta categoria evidenciou-se nos projectos enumerados em 4° lugar e

seguidamente em 1° lugar.

v Intrapessoal, Pré-teste: “Ser uma excelente profissional na nova area que
escolhi”; Ser feliz e ter saude nesta altura da minha vida” “Acabar coma hipocrisia
e todos nos deviamos dar a oportunidade a inexisténcia de actos hipdcritas.”; "Dar

boas condi¢fes de vida a minha familia”

v' Intrapessoal, PGs-teste: “dai pode sim resultar um terceiro: a felicidade.”

No que diz respeito a categoria Lazer, assim como as proximas, sdo também
expressos praticamente metade dos projectos que foram expostos em cada uma das trés
categorias enunciadas primeiramente neste ponto. H4 que destacar, igualmente, o facto
de ndo existirem projectos enunciados em 1° lugar no Pré-teste. No entanto, destacam-se

0s enumerados em 2° e 3° lugar.

4 -

3 m1° Lazer
m 20 Lazer

2 1 = 3° Lazer

1 m4° Lazer
m 5% Lazer

O T 1

Grupo Pré-teste Grupo Poés-teste

Grafico 12: Evolugdo da categoria Lazer

v' Lazer, Pré-teste: “Lazer”; “Acabar de pagar a minha casa para poder fazer
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algumas viagens pelo nosso Portugal, poder conhecé-lo melhor.”

v' Lazer, Pés-teste:” A nivel pessoal pretendo construir casa e constituir familia,
pensando também no lazer e no desporto”; “Fazer uma viagem a China”; “tirar o

curso de treinador de atletismo”

Y

Os adultos expuseram o0 maior numero de projectos relativo a categoria
Manutencdo no 2° 3° lugares, no Pré-teste. Ja no POs-teste, esta categoria s6 é

manifestada, pelos adultos, até ao 3° lugar, sendo o 1° e 2° lugares sdo 0S mais

evidentes.
5 -
4 - ® 1° Manutengéo
3 m 2° Manutengao
5 | 3° Manutengéao
- = 4° Manutengao
0 | | = 5° Manutencgdo

Grupo Pré-teste Grupo Pés-teste

Grafico 13: Evolugdo da categoria Manutengdo

v' Manutencgédo, Pré-teste: “Ter uma casa de habitagdo”; “Fazer obras no sétao”,

“trocar o carro”.

v' Manutencao, Pds-teste: “Comprar carro novo”; “Em primeiro lugar concluir a

minha casa’.

A Ultima categoria a ser apresentada € a mais esquecida pelos adultos aguando da

enumeracédo dos projectos pessoais, quer no Pré-teste quer no Pos-teste.
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m 1° Saude e Corpo

15 A ,
H 2° Saude e Corpo

0,5 A

Grupo Pré-teste Grupo Pés-teste

Grafico 14: Evolugdo da categoria Satde e Corpo

v/ Saude e Corpo, Pré-teste:” Ter saude de poder acompanhar os meus filhos”;

”,

“fazer tudo para continuar a ser saudavel”’; “Manter a minha mente e corpo sdos”.

v/ Saude e Corpo, Pés-teste: “A saude principalmente dos meus familiares mais

préoximos”.

3.4.2.4 — Evolucao dos motivos dos projectos

O questionario ao qual os adultos responderam visava também apurar o que
pensava cada adulto relativamente ao seu principal projecto pessoal enumerado. Deste
modo, apds a enumeracdo dos projectos, 0s mesmos confrontaram-se com a seguinte
questao “Relativamente ao projecto mais importante (que atribuiu 0 niamero 1), acha que
o vai consequir realizar? Porqué? Quando? De que modo?”.

Depois de analisarmos as respostas dos adultos, categorizamo-las de modo a
perceber o que pensam os mesmos. Elaboramos, entdo, cinco categorias, que passamos
a explicar: uma denominada “Familia”, que se refere a todas as motivacdes relacionadas
com a familia, isto é, o adulto ambiciona concretizar o projecto porque é bom para a
familia ou porgue tem suporte familiar que o permita fazer; a categoria “Forca de Vontade
e Auto-valorizagdo” engloba todas as respostas em que o adulto exprime a ideia da
concretizacdo do projecto depender apenas de si e da sua for¢ca de vontade, assim como
promover a sua auto-promog¢ao; a categoria “motivacao profissional” abrange todas as
respostas que apontam a motivacdo profissional como principal factor para a
concretizagao do projecto; “projecto inicial” € o nome dado a categoria que enquadra os
projectos que se relacionem com o facto de este primeiro projecto ser fundamental para a

concretizagado de todos os outros; e finalmente a categoria “sonho”, em que o adulto
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exprime a vontade de concretizar o projecto por se tratar de um sonho. O seguinte grafico
espelha a respostas dadas pelos adultos em funcdo das categorias acima descritas.

B Familia
14 ~
12 A B Forga de Vontade e Auto-
10 A valorizagdo
8 1 motivagdo profissional
6 .
4 . .
5 | H Projecto Inicial
0 T f

Grupo Pré-teste Grupo Pés-teste # Sonho

Grafico 15: Evolugdo das categorias relativas aos motivos dos projectos enumerados em 12 lugar

Através da andlise dos questionarios, podemos depreender que a grande maioria
dos adultos considera que vai alcancar/concretizar o seu primeiro projecto pessoal. As
categorias que se destacam no Pré-teste sdo “Forga de Vontade e Auto-valorizagdo” e
“motivacao profissional”, mas também a categoria “Familia”. As duas primeiras sdo as
gue permanecem no Pos-teste, ou seja, a categoria “Familia” acaba por ndo ser
manifestada num segundo momento de analise.

Seguidamente expomos algumas das respostas:

v' Forca de Vontade e auto-valorizacdo, Pré-teste: "Porque tenho muita forca de
vontade de viver. Toda a minha vida, tive varios problemas de saude. Tenho

cuidado com o comer, ndo0 me enervar muito e com stress.”; "Vou conseguir ter
uma casa de habitacdo. Porque acho que € a razdo de qualquer pessoa, vou ter
muito em breve, ando a trabalhar para isso, ando a remodelar uma casa velha e
depois vou ter mais tempo de lazer.”; “vou conseguir porque esforgco-me para
conseguir os meus objectivos e sou feliz como levo a vida mas cada vez a vida
traz mais hipéteses de aprendizagem e de evolucdo. Quanto a saude s6 Deus
sabe!!”; “O meu projecto mais importante, sim vou conseguir realizar com forga de
vontade e determinacdo. Decidi neste momento em o concluir por iniciativa

propria.”

v' Forga de Vontade e auto-valorizagdo, POs-teste:"Penso que o vou realizar, é
uma actividade que gosto”; “Claro que vou conseguir, porque quero e desegjo. (...)
mas vai ser rapido, trabalhando o mais que conseguir até ter o projecto
concluido.”; “Penso que sim, mais rapido possivel, assim que tenha um tempo,

frequentando o curso de formadores”.
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v' Motivacgao profissional, Pré-teste:” O meu projecto de fazer o RVCC é devido a
ser necessario. Para ir para uma entidade do estado é necessario o 12°;
“pretendo ter um neg6cio meu. E neste momento estou a aguardar que o meu
filho figue mais velho uns 2 anos pois quando me langar neste projecto ira ser a

tempo inteiro.”

v Motivagdo profissional, Pos-teste: "E a conclusdo do RVCC, pois preciso de
acabar este projecto para poder concluir todos os outros, pois sem este realizado,
nao posso obter a carteira profissional do curso que estou a tirar.”; “A qualquer
momento vou para longe de casa e o0 processo pode ficar comprometido, o que é
complicado , pois necessito dele para obter o CAP de encarregado”; O projecto
mais importante para mim ja esta realizado, foi entrar na seguranga privada.

Agora é s6 evoluir no mesmo, de curso para curso.”

v' Familia:” Sim, porque é um sonho de familia. Quando, talvez para o proximo
ano.”; "Sim, porque existe compreensao entre todos. Sempre. Evitando conflitos”;
“Sim penso que vou ou melhor tenho a certeza, acho que com a minha
experiéncia de vida consigo transmitir conhecimentos isto sera transmitido através

de didlogo que frequentemente existe Ia em casa.”

v' Sonho: “Eu penso que vou conseguir realizar pois € um sonho de longa data
porque o que penso em fazer tenho que fazer. Quando, nédo esté definido, porque
o ordenado ndo é fabuloso.”; “Eu penso que vou conseguir realizar pois € um
sonho de longa data porque o que penso em fazer tenho que fazer. Quando, ndo
esta definido, porque o ordenado nao é fabuloso.”, “Nao, porque n&ao depende de
mim. Mas gostaria que dependesse. (...) mas talvez que as pessoas se

entendessem melhor e que soubessem perdoar.”

v" Projecto Inicial:” Vou conseguir realiza-lo, porque é dele que dependo para poder
alcancar ao outros projectos, realizando todo o processo dentro dos timings
propostos.”; “conquistar um emprego que me ofere¢ca um a estabilidade que me
permita conquistar todos 0s projectos pessoais seguintes que enumerei. Acho que
VOU conseguir realizar esta conquista porque envolvi-me em varios projectos de
formacéo inclusive o de RVCC. No total estou envolvido em varios projectos que
no final de todos concluidos, acredito que havera grandes possibilidades de
conquistar um certo e determinado emprego que me permita ter um seguimento

de vida dentro da normalidade pretendida”.
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3.4. 2. 5 - Evolucéo individual dos projectos

Neste ponto pretendemos analisar a evolucdo individual dos projectos, isto é,
averiguar a evolucao dos projectos apresentados pelos adultos, do Pré-teste para o Pos-
teste. Para tal, consideramos as respostas de 16 adultos da nossa amostra, como se
pode verificar na tabela 19 que a seguir se apresenta. Para tal efeito, designamos 3
perfis, o Perfil 1 que abrange os adultos que reflectem o aumento de projectos de um
momento para o outro, o Perfil 2, em que se encaixam todos os adultos que mantiveram
0S projectos, ou 0 mesmo numero de projectos e o Perfil 3 que considera adultos que

diminuiram o numero de projectos apresentados.
Tabela 18: Evolugdo individual do nimero de projectos, de 16 individuos

Adultos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

Pré-teste 4 6 3 5 2 1 6 5 5 2 5 2 6 4 4

P6s-teste 5 4 3 5 2 1 3 2 5 0 2 2 1 3 3

Observando a tabela 18, podemos concluir que no Perfil 1 se enquadram, pelo
aumento dos projectos expostos, o adulto aqui designado por 1. No Perfil 2 encontram-
se os adultos 3, 4, 5, 6, 9, 12 e 16. Contudo, nenhum deles manteve exactamente os
mesmos projectos ou as mesmas categorias de projecto. No Perfil 3 existem seis
adultos, que aqui se denominam 2, 7, 8, 10, 11, 13, 14 e 15.

Seguidamente apresentam-se as médias de projectos nos dois momentos, assim

como o desvio-padrao.

Tabela 19: Médias do nimero de projectos apresentados individualmente

Média Desvio-padrao
Pré-teste 4 1,59
Pé6s-teste 2,8 1,52

Tendo em conta que a andlise neste ponto, diferentemente do que ocorreu nos
anteriores, tem apenas em consideracdo 16 adultos, que estiveram presentes no Pré-
teste e Poés-teste, podemos depreender que também aqui 0s projectos pessoais
enumerados pelos adultos diminuem do primeiro momento para o segundo, tal como se

pode observar na tabela 19.
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Tabela 20: Categorias de motivos evidenciados pelos individuos, no Pré-teste e no Pos-teste

Adultos 1 i2i3i4is5i6i7i8i9 101112 1314 15 16

Pré-teste

Forcade
Vontade X

Pré-teste

Motivacéo
profissional X X X X X X X
Pré-teste

Projecto
inicial X X
Pré-teste

Sonho X

Pré-teste

Familia X
Pos-teste

Forca de
Vontade P X P X E X P X X P X : X
Pés-teste : : : : : : : :

Motivacéo
profissional X
Pos-teste

Projecto
inicial X
Pos-teste

Sonho X
Po6s-teste

Através da tabela 20, conseguimos constatar que no Pré—teste a justificacdo dada
relativamente ao principal projecto apresentado € a Motivagdo profissional, seguindo a

Forca de vontade e auto-promocéo. Esta € a que se destaca mais no Pés-teste.
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Resultados e Concluséo

Pretende-se agora apresentar algumas conclusées que podemos retirar ao analisar

0S pontos anteriores.

Comecamos por abordar as conclusbes relativas a evolucdo da percepcdo das
competéncias e do envolvimento dos participantes no desenvolvimento dos processos de
RVCC. Confrontando os resultados anteriormente apresentados no ponto 3.4.1.,
podemos depreender, através das respostas obtidas, que as médias das subescalas da
EPE — Autodeterminacdo, Percepcao de competéncia e Projecto — desceram, ainda que
ligeiramente, do primeiro momento de recolha de dados para o segundo (cf. tabela 15).

No ponto 3.4.1.podemos ainda perceber que ndo ha diferencas significativas, neste
estudo, entre o Pré-teste e o Pds-teste, nas trés dimensdes da Escala de Percepcédo de
Competéncias e nas duas dimensdes da Escala de Percepcdo do Envolvimento. No
entanto, no Pré-teste podemos perceber que quem tem uma percepgédo de competéncia
acerca de si proprio mais elevada, tem também uma percepcdo de autodeterminacao
mais elevada (.424; p<.0l1); assim como quem tem uma melhor percepcdo de
competéncia, tem também uma percepcao de realizagdo de projectos maior ou mais
definida (.425; p<.01).

A partir da tabela 17, que expde os resultados do Pos-teste, podemos depreender
gue quem tem uma percepcao de realizagdo de projectos maior ou mais definida, tem
também motivos predominantemente extrinsecos para frequentar o processo (.505;
p<.05).

Podemos ainda interpretar que 0s motivos intrinsecos e 0s motivos extrinsecos
para frequentar o processo, se encontram positiva e significativamente correlacionados
(.588; p<.05).

Segue-se a apresentagdo das conclusfes referentes a andlise dos projectos
pessoais dos adultos.

Relativamente a evolucdo das categorias dos projectos pessoais ao nivel da sua
enumeracao pode, entdo, concluir-se que, a categoria Ocupacional € a mais verificada
quando se pde em gquestdo a categoria que mais se destaca por ordem de enumeracao.
Esta destaca-se nos projectos evidenciados em 1°, 2° e 3° |lugares, tanto no Pré-teste
como no Poés-teste; contudo, em 4° e 5° lugares € a categoria Interpessoal que se
evidencia, apesar de ter um destaque consideravel apenas no Pré-teste (verificar ponto
3.4.2.2).
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Ao analisar o ponto 3.4.2.3 que expde os resultados organizados por categoria de
projectos, podemos concluir que, ainda que o nimero de pessoas que responde no Pré-
teste seja bastante mais elevado que no Pos-teste (34 e 19, respectivamente), a
categoria Académico apresenta um maior niumero de projectos em 1° lugar no Pos-teste;
pelo contrario, as categorias Intrapessoal e Interpessoal destacam-se no Pré-teste e
praticamente ndo sdo enumeradas no pos-teste, ou seja, ha menos projectos
apresentados relacionados com estas categorias no segundo momento; a categoria
Saude e Corpo foi a menos considerada pelos adultos; as restantes, Ocupacional,
Manutencdo e Lazer, mantiveram-se de um momento para 0 outro, considerando o

menor numero de adultos a responder ao questionario.

Referimo-nos agora as motivagdes, resultados que podemos observar no ponto
3.4.2.4 e que se referem as motivacdes que levam os individuos a concretizar, a querer
concretizar ou a acreditar que poderdo vir a concretizar o projecto que enumeraram em
primeiro lugar. Assim sendo, a motivacéo “Familia” € bastante evidenciada no Pré-teste,
ndo o sendo no Pos-teste; e, as “motivacdes profissionais” e “forca de Vontade e auto-

promog¢ao” mantém-se como as mais evidenciadas de um momento para o outro.

No que se refere a evolucao individual dos projectos podemos constatar que, a
maioria dos adultos enquadrou-se no perfil 2 ou 3, isto é, ou manteve ou diminuiu 0s seus
projectos do Pré-teste para o Pés-teste, logo a média de projectos diminuiu; e, tal como
anteriormente referimos, a “motivacdo profissional” e a “forca de vontade e auto-
promog¢ao” sdo os motivos que mais se destacam pelos adultos para levarem a cabo os

seus projectos, embora neste ponto possamos verificar a evolugéo individual e ndo em

grupo.
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Analisar a evolucdo da percepcdo de competéncias, assim como a evolucao dos
projectos pessoais dos adultos e o respectivo envolvimento no processo de RVCC foi o
objectivo principal deste estudo.

Primeiramente, uma observacdo mais detalhada pela educacéo de adultos ao longo
dos ultimos anos surge pertinentemente, de modo a aclarar algumas das mudancas
importantes que ocorreram ao hivel das politicas de educacdo de adultos em Portugal.
Fizemos, entdo, uma breve revisdo pelas mutacdes politicas nesta matéria, a partir da
segunda metade do século XX até aos dias de hoje. Portugal tem sofrido diversas
alteracBes politicas e a acompanha-las muitas tém sido as mudancas e transformacotes
nas directrizes que regem o pais ao nivel da educacéo de adultos.

Nos ultimos anos, as orientagBes europeias tém vindo a conferir importancia a
educacdo de adultos no nosso pais, uma vez que as mesmas se espelham no
fortalecimento do potencial humano. Reforcar e implementar novas politicas de educagao
de adultos que surjam de um modo eficaz a todos o0s portugueses é uma via essencial
para robustecer o potencial humano de Portugal. E, neste contexto, que surge o processo
de RVCC neste pais, promovido aquando de uma forte corrente de directrizes e
parametros a serem respeitados, resultantes das politicas europeias, decorrentes dos
discursos, que proliferam pela Europa, acerca da Aprendizagem ao Longo da vida.

O processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias,
inserido na Iniciativa Novas Oportunidades aparece, assim, de uma forma acessivel a
todos os portugueses, quer a nivel territorial, quer a nivel econémico, impulsionando um
envolvimento inigualavel entre os adultos e a educacao.

Esta iniciativa desabrocha de uma forma inovadora, promovendo o reconhecimento
de saberes adquiridos ao longo da vida e apoiando-se na histéria de vida dos adultos. Até
entdo Portugal apenas considerava a educagdo enquanto transmissdo de
conhecimentos, o sistema escolarizado. Este facto associado a imposicdo do
cumprimento dos parédmetros europeus, que visavam a elevagdo de taxas de
escolarizacdo dos adultos, provocou alguma duvida e, de certa forma, desvirtuou a
esséncia do processo de RVCC.

Apesar do referido no paragrafo anterior, o reconhecimento de saberes ou
reconhecimento pessoal esta bem sustentado a nivel conceptual, encontrando o seu
sentido nas Histérias de Vida. Fazemos, portanto, uma abordagem aos modelos tedéricos
gue dao sentido e que justificam a existéncia deste processo, assim como as politicas de

educacdo e formacdo de adultos vigentes. Habermas e Mezirow sédo dois dos muitos
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autores que colaboram para que o reconhecimento pessoal tenha uma base tetrica
efectiva.

O processo de RVCC foi, efectivamente, o palco do nosso estudo, foi neste
contexto que quisemos averiguar as mudangcas dos adultos referentes as suas
percepc¢des pessoais, quer ao nivel das suas competéncias quer do seu envolvimento. A
par disto, analisar a percepcdo dos seus projectos pessoais, inicialmente e ao longo da
frequéncia do Processo, foi também um dos caminhos deste estudo. Podemos, entéo,
concluir que conseguimos levar a cabo a andlise que pretendiamos inicialmente.

Concluimos, através dos resultados obtidos neste nosso estudo, que a percepcao
de competéncias dos individuos revela uma tendéncia para ndo se alterar com a
frequéncia do processo de RVCC, isto €, ndo existem diferencas significativas do pré-
teste para o pds-teste, tal como tivemos oportunidade de observar através da tabela 15.
As médias que os adultos evidenciaram nas subescalas da EPC desceram ligeiramente
do pré-teste para o pos-teste, denotando que a percepgdo dos adultos acerca sua
competéncia, a percepcdo da sua autodeterminacdo ou da concretizagdo dos seus
projectos diminuiu n&o significativamente, entre estes dois momentos. Podemos concluir
gue, nesta amostra, a frequéncia do processo de RVCC nédo contribuiu para a elevagéo
da percepg¢do que os adultos fazem de si préprios ao nivel da sua percepcdo de
competéncias. H4 ainda a acrescentar relativamente a analise das médias das respostas
dos adultos, que a subescala Percepcdo de competéncia, traduzindo a percepg¢ao que 0s
adultos tém das suas competéncias apresenta médias consideraveis (26,8 e 25,8),
especialmente quando comparadas as outras duas subescalas (tabela 15). A
comparacdo das médias resultantes das subescalas Intrinseco e Extrinseco da EPE
revelam diferencas néo significativas.

Ainda relacionando estas subescalas da EPC e da EPE, podemos concluir qgue néo
se observaram muitas correlagfes significativas que se mantivessem do pré-teste para o
pés-teste. No entanto, no pré-teste identificam-se duas correlagdes significativas entre as
subescalas da EPE. A subescala Percepgdo de competéncia esta significativa e
positivamente correlacionada com a Autodeterminagdo e com a Projecto, logo quem tem
uma melhor percepcdo de si proprio tem também uma percepcdo maior de
autodeterminagcdo e uma maior percepcdo de concretizacdo de projecto. Estas
correlagBes ndo se mantém para o pos-teste. Neste momento, ha apenas uma correlagéo
significativa, sendo esta negativa, entre a subescala de Envolvimento por motivos
Extrinsecos e Projecto, traduzindo que os adultos que tém motivacdes extrinsecas para
frequentar o processo de RVCC sdo os que tém uma percepcdo de concretizacdo de

projectos mais baixa. Ha4 ainda a salientar a correlacdo significativa e positiva entre as
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subescalas intrinseco e extrinseco, o que demonstra os adultos sdo igualmente
motivados, por exemplo, quer por motivos pessoais, quer profissionais.

Relativamente a analise dos projectos pessoais demonstrados pelos adultos, as
categorias de projectos pessoais mais evidenciadas - ocupacional, académico e
interpessoal - ndo se alteram, sendo as mais destacadas, quer inicialmente quer ao longo
da frequéncia do Processo. Pode considerar-se que, para esta amostra, sdo estas as
categorias onde se concentra a maioria dos projectos pessoais enunciados, permitindo-
nos perceber que o0s projectos no ambito do trabalho, escola e familia sdo constantes.

Pode também depreender-se que o numero de projectos enumerados pelos adultos
diminui de um momento para o outro, 0 que pode traduzir, de acordo com Little, mais
clarividéncia e realismo ao nivel da percepgéo pessoal. De salientar é também o facto de,
guando questionados pelas motivacdes ou razfes que 0s levam a pensar que vao
conseguir concluir o projecto enumerado em primeiro lugar, a motivagao “Familia” é a
mais evidenciada no Pré-teste, ndo sendo no Pds-teste, pois neste momento distinguem-
se as “motivacdes profissionais” e “forca de Vontade e auto-promocdo”. Ou seja,
podemos depreender que nesta amostra, ao longo da frequéncia do processo de RVCC
as motivagdes do principal projecto ou mudaram, ou ndo deram continuidade ao processo
0s adultos que maioritariamente tinham motivacdes que se enquadravam na categoria

“familia”.

De modo a levar a cabo este estudo, pudemos contar com a colaboracdo de um
Centro Novas Oportunidades e respectivos profissionais, que nos receberam
amavelmente, disponibilizando algum do seu tempo, pois sem estes teria sido impossivel
chegar aos adultos, principalmente, por se tratar de um estudo longitudinal.

Desde o inicio, por motivos de uma gestdo mais adequada do tempo, consideramos
que este estudo seria realizado apenas num CNO. Tendo em conta que a maioria dos
CNO desenvolvem os processos de RVCC, quer em infra-estruturas préprias, na sede,
quer em infra-estruturas resultantes de parcerias, noutras freguesias ou noutros
concelhos, pensamos que nao se perderia muito em concentrar o estudo num sé Centro.
Contudo, tendo j& realizado o estudo, consideramos que, ndo fosse por uma questéo de
gestdo de recursos humanos e de tempo, teria sido bastante pertinente fazer toda esta
andlise em dois ou mais Centros e verificar os resultados obtidos.

Outro ponto a destacar serd o facto de a amostra ser reduzida. No nosso
entendimento, esta constituiu uma das limitagdes deste estudo, isto €, se hum primeiro
momento (pré-teste) a amostra ia ao encontro do que se desejava, ja hum segundo

momento (pOs-teste) a amostra ficou mais reduzida do que o que desejavamos. Esta
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situacdo poderia ter sido prevenida com uma amostra maior no Pré-teste, que poderia
consequentemente resultar numa maior no Pés-teste. De qualquer forma consideramos
gue a amostra existente acabou por nos permitir chegar a algumas ilacdes interessantes,
n&o inviabilizando o estudo.

No nosso estudo procurdmos compreender a evolugdo de algumas percepcdes
pessoais ao longo do processo de RVCC, ou seja, ndo nos interessava apenas 0S
resultados por si s6, mas essencialmente entender a razdo da evolucdo assinalada.
Deste modo, em parte, teria sido mais favoravel que o instrumento de recolha de dados
fosse a entrevista, dando possibilidade aos adultos de deixarem as suas respostas
através de uma conversa. No entanto, a nossa Opgao passou por apresentar um
guestionario, de respostas abertas e fechadas, de modo a permitir chegar a um maior
namero de adultos. Queremos com isto dizer que, tendo nés optado pelo questionario
talvez possamos ter perdido um pouco a abrangéncia que procuravamos, embora, desta
forma, tenhamos chegado a mais individuos, que também era um dos nossos interesses.

Na analise ao contelddo das respostas dadas acerca dos projectos pessoais,
utilizou-se a ferramenta informética NVivo8, que constituiu um auxilio importante na
categorizacao dos projectos. Porém, os gréaficos expostos no capitulo 3, referentes a
andlise dos projectos podem por vezes levar a alguma ambiguidade, uma vez que
expdem o numero de categorias, as quais 0s projectos pertencem e nao se referem aos
projectos propriamente ditos. Isto deve-se ao facto de um mesmo projecto poder
enquadrar-se em mais do que uma categoria. Esta situacdo ndo confere propriamente

uma limitagdo, apenas tem que ser tida em conta.

Essencialmente, o processo de RVCC assume-se como uma forma democratica de
adultos com inimeras experiéncias de vida (pessoais, profissionais, sociais...) verem
reconhecidos, valorizados e certificados formalmente saberes que adquiriram pela vida
fora. Assumindo que o processo de RVCC possa ir um pouco além disto, assumindo que
0 processo possa constituir, de certa forma, também uma forma de valorizagdo ou
emancipacao pessoal, pelo facto de proporcionar momentos reflexdo em grupo, que até
entdo muitos dos adultos nunca tinham vivido, pode considerar-se que esta iniciativa tem
concomitantemente um carécter bastante social, nem que seja a termo certo.

Deste modo, torna-se importante que os profissionais que acompanham estes
adultos estejam sensibilizados para o facto de a frequéncia do processo de RVCC ser
capaz de desenvolver, nos adultos que o frequentam, mudancas e transformacfes no
modo como se percepcionam e no modo como véem 0S seus projectos de vida, uma vez

gue esta condicdo pode suscitar alteracdes nas estratégias/dinamicas em grupo.
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Depois de realizado este estudo, entendemos que seria interessante e pertinente
analisar as percepgfes pessoais dos adultos, quer relativamente as suas competéncias,
quer aos seus projectos pessoais ou ao respectivo envolvimento de uma forma menos
estruturada, recorrendo por exemplo a entrevista. Pensamos que esta seria uma forma
que nos levaria a compreender mais detalhadamente a relagcdo entre o processo de
RVCC e as razfes para levar a cabo determinados projectos de vida/pessoais e desta
forma contribuir para uma melhor gestdo do préprio processo de RVCC e das relacdes

interpessoais ao longo do mesmo.
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Anexo 1: Questionarios Pré teste




No ambito de um estudo, inserido num projecto da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacao da Universidade de Coimbra, pedimos a sua colaboracéo neste questionario.

E importante responder a todas as questdes honestamente. N&o ha respostas certas ou
erradas, pretendendo-se apenas a sua opinido pessoal.

Este questionario é de natureza confidencial, o que significa que as suas respostas seréo
apenas para tratamento neste estudo. Sera respeitado o sigilo.

Responda, por favor, aos dados biogréficos que permitem caracteriza-lo(a):

1. Data de Nascimento: [

2. Sexo
a. Feminino D
b. Masculino L]
3. Estado Civil:
a. Casado/a []

b. Solteiro/a L]

Unido de Facto L]
d. Divorciado/a []
e. Viluvo/a []

4. Concelho de residéncia:

5. Situacgao Profissional:

a. Empregado L]

Profissao:
Conta Propria L] Conta de Outrem []
b. Desempregado ]

A procura do primeiro emprego?  Sim L] Nao [

6. Frequentou o Processo RVCC Nivel Basico?

a. Sim D N&ao D




Escala de Percepcéo de Competéncias

1 - Discordo 2 — Discordo 3 - Concordo 4 - Concordo
Totalmente Totalmente

Assinale o seu grau de concordancia relativamente a cada uma das afirmacoes
gue se seguem, de acordo com a escala acima apresentada.

Ocorre-me varias vezes dizer que... 1 2 3

1.

Duvido que consiga tirar partido do Processo RVC e da formacéo
complementar.

Gracas as varias formacgdes em que tenho vindo a participar melhorei a
realizacdo dos meus projectos.

Escolho, sem influéncia de terceiros, inscrever-me em determinada
formacéo.

Eu prefiro estar mal do que ter de me adaptar as mudangas.

A formacdo em geral faz sempre parte de projectos muito importantes
para mim.

Esté a ser muito dificil para mim acompanhar a evolugdo da minha
profissao.

A participacdo no Processo RVC é muito Gtil para o meu futuro.

Tenho falta de tempo para me adaptar as mudancgas.

Participar e concluir o Processo RVC é muito dificil para mim.

10.Tenho dificuldade em reter coisas novas.

11.Se decido fazer alguma coisa vou até ao fim.

12.Tenho dificuldade em concluir projectos em que me envolvo.

13.0 Processo RVC vai ajudar-me a atingir os meus objectivos.

14.Frequentei até hoje as ac¢cbes de formacgao necessarias.

15.Fui influenciado(a) por outros a participar no Processo RVC.

16.Adapto-me com facilidade a mudanca.




Projectos Pessoais

Projectos pessoais sdo conjuntos de actividades pessoalmente relevantes, que

podem ir de realizacbes vulgares do dia-a-dia até aos grandiosos objectivos de

uma vida.

No espago que se segue, escreva 0 maior numero de projectos pessoais e actividades

em que esteja interessado ou pense vir a envolver-se nos préximos tempos.

Relembro que devem ser projectos significativos para si, apesar de grandes ou

pequenos.

Agora gque terminou, enumere 0S Seus projectos, do mais importante a0 menos

importante, considerando o 1 o mais importante.




Agora que ja enumerou 0s seus projectos, responda a seguinte questéo:

Relativamente ao projecto mais importante (que atribuiu o nimero 1), acha que o

vai consequir realizar? Porqué? Quando? De que modo?




Anexo 2: Questionario Pos-teste

A escala apresentada no anexo anterior (Pré-

teste), acresce a que se segue



Escala de percepcao do Envolvimento

1 - Concordo 2 _ Concordo 3 - Nao Concordo, 4 — Discordo 5 — Discordo
Totalmente Nem Discordo Totalmente
112 |3 (4 |5
1. Participo com bastante satisfacdo em todas as sessoes,

independentemente do trabalho imposto na realizagcdo do Portefdlio.

2. O Processo RVC é importante, essencialmente como experiéncia nova.

3. Fazer o meu Portefdlio faz-me ficar bastante satisfeito/a.

4. Concluir o processo RVC vai ser essencial para encontrar respostas
para novos problemas no trabalho.

5. Acompanhei com gosto as actividades que me foram apresentadas ao
longo do Balango de Competéncias.

6. Foi agradavel partilhar experiéncias em grupo durante o Balango de
Competéncias.

7. Os formadores que me acompanham sao fundamentais para vir a
concluir o Processo RVC.

8. Quero concluir o Processo RVC essencialmente para me sentir bem
comigo proéprio/a.

9. Decidi fazer um reconhecimento de competéncias para ter a
possibilidade de encontrar um trabalho melhor.

10. Ndo gostei de fazer as reflexdes/trabalhos que deram origem ao meu
Portefdlio.

11. Penso que o Processo RVC é uma oportunidade justa para mostrar
aquilo que procurei saber/conhecer ao longo da vida.

12. Decidi fazer o Processo RVC para responder as necessidades do meu
local de trabalho.

13. A minha participacao neste Processo deveu-se principalmente a
possibilidade de me relacionar com outras pessoas e trocar
experiéncias.

14. O Processo RVC é importante para fugir a rotina.







