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CERTIFICACAO DE COMPETENCIAS: que impacto(s)?

RESUMO

De alguns anos a esta parte tem-se assistido a emergéncia de varias iniciativas de
educacdo e formagdo de adultos (por exemplo os processos de RVCC), consideradas como
fundamentais na dita sociedade do conhecimento/economia do conhecimento em que vivemos,
associadas ao reconhecimento atribuido ao paradigma da aprendizagem/educacao/formacéo ao
longo da vida.

Com este estudo de caso, cuja area de intervencdo/investigacdo se prende com a
avaliacdo do impacto (da certificacdo/formacdo), abrangendo como publico-alvo
candidatos/adultos certificados a nivel escolar através do processo de RVCC assim como
entidades/organizacbes empregadoras que possuam colaboradores/funcionarios que tenham
frequentado o processo de RVCC, permitimo-nos dizer, tendo em conta os dados aferidos, que a
obtencdo de um certificado de habilitacdo escolar, através do processo de RVCC, se reflecte, no
percurso de vida dos adultos, de formas diferenciadas.

E na esfera pessoal que o processo de RVCC tem um impacto mais significativo,
sobretudo, ao nivel de realizacdo pessoal e aumento de auto-estima/auto-confianca, em
detrimento de outros impactos nas esferas sociais e profissionais. Concluimos, assim, que o
processo de RVCC tem um impacto residual no percurso académico e profissional dos adultos.

Esta conclusdo leva-nos a problematizar as medidas politicas e as incursdes académicas
que véem as iniciativas de educacdo e formacdo de adultos exclusivamente como factores
dinamizadores do trabalho e da economia, pretendendo com elas elaborar estatisticas
favoraveis, em detrimento da sua capacidade para propiciar, essencialmente, o desenvolvimento

pessoal dos individuos que as frequentam.

Vii






CERTIFICATION OF COMPETENCES: which impact(s)?

ABSTRACT

From some years now, we have seen the emergence of several initiatives in education
and training of adults (eg. RVCC processes), considered as fundamental in the society
knowledge/economy knowledge we live in, associated with the recognition given the paradigm of
learning/education/training throughout life.

With this study case, whose area of research/intervention relates to the impact
assessment (certification/training), including target audience candidate/adults certified at school
level through the RVCC process, as well as, employees entities/organizations that have
employees/officials who have attended the RVCC process, it allows us to say, taking account of
data received the obtaining a certificate of school through the RVCC process, reflects in their life
course of adults in different ways.

In the personal sphere RVCC process has a more significant impact, especially at the
level of personal fulfilment and increase of self-esteem/self-confidence, related with other
impacts of social ans professional spheres. We conclude the impact of the RVCC process has an
residual impact in the adults professional and academic fields.

In conclusion, this leads us to question the policy measures and academic incursions
that see education initiatives and training of adults, exclusively, as driving factors of work and
economy, | pretend with this to elaborate favourable statistics at the expense of their ability to

foster the personal development of individuals that attend them.






INDICE

AGRADECIMENTOS lii
RESUMO vii
ABSTRACT IX
INDICE Xi
INDICE DE TABELAS Xiii
INDICE DE GRAFICOS xiii
SIGLAS Xiv
INTRODUCAO 1
CAPITULO | — ENQUADRAMENTO CONTEXTUAL 5
1. Desenvolvimento do Processo de Estéagio 5

2. Caracterizagdo da Instituicao 7
2.1. Histdrico da Entidade 7

2.2. Cultura, Viséo, Missdo e Estratégia 9

2.3. Objectivos Gerais 10

2.4. Organograma 11

3. Caracterizagdo do Publico-alvo 12

4. Caracterizacdo da Problematica da Intervencdo/Investigacao 13
CAPITULO II — ENQUADRAMENTO TEORICO DA PROBLEMATICA: DA SOCIEDADE DO
CONHECIMENTO/ECONOMIA DO CONHECIMENTO AOS PROCESSOS DE RVCC 15
1. A Sociedade do Conhecimento/Economia do Conhecimento e a Demanda de Novos
Processos Educativos/Formativos 15

2. As exigéncias da Educacdo/Formacdo ao Longo da Vida (para o Trabalho) 19
2.1. A Aprendizagem/Educagdo/Formacéao ao Longo da Vida 19

2.2. Algumas Iniciativas para a Consolidagao da Educacéo/Formacdo ao Longo da Vida__ 25
2.2.1. Os Processos de Reconhecimento, Validacéo e Certificagdo de Competéncias 29

3. A Avaliacéo (do Impacto) da Formacéo (Processos de RVCC) 38
CAPITULO Il - ENQUADRAMENTO METODOLOGICO 45
1. Defini¢do da Hipdtese e dos Objectivos 45
1.1. Hipotese 45

1.2. Objectivos gerais 45

1.3. Objectivos especificos 46

2. Paradigma(s) da Interveng&o/Investigagao 46

3. Método Adoptado 50

4. Técnicas de Recolha de Dados Utilizadas 52
4.1. Andlise (pesquisa) documental 52

4.2. Inquérito por questionario 53

Xi



4.3. Entrevista semi-estruturada 57

4.4. Conversas informais 62
5. Técnicas de Analise de Dados 63
5.1. Andlise de contetdo 63
5.2. Andlise estatistica 65

6. Procedimentos e Reflexdo acerca do Desenvolvimento do Processo da
Intervengdo/Investigacao 65
CAPITULO IV - APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS 69
1. Anélise da amostra — Caracteriza¢do dos inquiridos certificados 69
1.1. Sexo vs Idade 69
1.2. HabilitagBes literarias antes e depois de frequentar o processo de RVCC 70
1.3. Situagdo profissional antes do processo de RVCC e actual (2011) 72
1.4 Contributo do RVCC para a alteracdo da situacdo profissional e/ou da profissdo_ 73

2. Andlise da amostra — Caracterizacdo das entidades/organizacfes empregadoras 74
3. Andlise categorial do contetido da informagdo — Adultos certificados (inquiridos) 75
Categoria 1 — Motivo(s) que levou/levaram os inquiridos a frequentar o processo de RVCC 76
Categoria 2 — Grau de exigéncia do processo de RVCC 77
Categoria 3 — Desenvolvimento do processo de RVCC 78
Categoria 4 — Impacto(s) do processo de RVCC 79
Subcategoria 4.1 — Grau de impacto do processo de RVCC nas vérias esferas davida 79
Subcategoria 4.2 — Impacto na vida pessoal e social 80
Subcategoria 4.3 — Impacto na vida académica 83
Subcategoria 4.4 — Impacto na vida profissional 85
Categoria 5 — Balanco global sobre o processo de RVCC 86

4. Andlise categorial do contetido da informacdo — Entidades/organizacfes empregadoras 89
Categoria 1 — Papel da entidade/organizacéo na frequéncia do processo de RVCC por parte

dos colaboradores/funcionarios 89
Categoria 2 — Nocdo do impacto que a certificacdo de nivel escolar provocou
(colaborador/funcionario — entidade/organizagao) 91
Categoria 3 — Opini&o sobre o0s processos de RVCC 92
CONSIDERAGOES FINAIS 95
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 99
WEBGRAFIA 103
ANEXOS 105

APENDICES 107

Xii



INDICE DE TABELAS

Tabela 1 — N° de colaboradores que frequentou o processo de RVCC 75
Tabela 2 - Avaliacéo do grau de exigéncia do processo RVCC 77
Tabela 3 - Avaliacdo do modo como foi desenvolvido o processo RVCC 78
Tabela 4 — Mudancas ocorridas a nivel pessoal em funcdo do processo de RVCC 81
Tabela 5 — Mudancas ocorridas a nivel social em funcéo do processo de RVCC 82
Tabela 6 - Nivel de escolaridade para que prosseguiu ap6s o RVCC 84
Tabela 7 — Mudancas ocorridas a nivel profissional em funcéo do processo de RVCC 85

INDICE DE GRAFICOS

Gréfico 1 - Idade dos inquiridos por género 70
Gréfico 2 - HabilitagBes literarias antes e depois do processo RVCC 70
Grafico 3 - Situacdo Profissional antes do processo de RVCC e actual 72

Gréfico 4 - Contributo do RVCC para a alteracdo da situacao profissional e/ou da profissdo 73

Gréfico 5 - Motivo(s) da frequéncia do processo de RVCC 76
Gréfico 6 - Grau de impacto do processo de RVCC 79
Gréfico 7 - Progresséo dos estudos ap6s o RVCC 83
Grafico 8 - Frequéncia de algum tipo de formagdo apés o RVCC 84

Gréfico 9 - Balango global sobre o processo RVCC 88

Xiii



SIGLAS

ETAP — Escola Tecnoldgica, Artistica e Profissional

CRVCC - Centro de Reconhecimento, Validag&o e Certificacdo de Competéncias
CNO - Centro Novas Oportunidades

RVCC - Reconhecimento, Validacéo e Certificacdo de Competéncias

ETAPVM - ETAP Vale do Minho

ADE - Acolhimento, Diagnostico e Encaminhamento

COOPETAPE - Cooperativa de Ensino, CRL

SPSS - Statistical Package for the Social Science

ANEFA — Agéncia Nacional de Educacéo e Formacéo de Adultos

EFA - Educacéo e Formacéo de Adultos

PRONACI - Programa Nacional de Qualificacdo de Chefias Intermédias

Xiv



INTRODUGAO

INTRODUCAO

No ambito do segundo ano curricular do Mestrado em Educacdo, area de especializacao
em Formagcdo, Trabalho e Recursos Humanos, e tendo em conta 0s objectivos a atingir, surge o
presente relatério que traduz todo o desenvolvimento de um percurso de trabalho que aliou
constantemente a componente pratica (estagio) a componente tedrica e vice-versa. SO deste
modo foi possivel dar forma e corpo ao estudo a que nos propusemos, ou seja, dar um
contributo importante para uma construcdo do conhecimento téo fiel quanto possivel.

A organizagdo na qual desenvolvemos o estagio designa-se COOPETAPE, Cooperativa de
Ensino CRL, mais propriamente no Centro Novas Oportunidades (CNO). A escolha por esta
organizagdo recaiu no facto de uma das suas grandes valéncias se debrucar pelas questdes da
educacdo/formagdo de adultos e por manter uma fortissima intervencdo na actualidade a este
nivel, tal como foi possivel constatar, desde logo, nos primeiros contactos com esta organizacao.
Neste sentido, 0 nosso estagio decorreu na analise do contexto dos processos de
Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de Competéncias (RVCC) em alguns dos dominios que
eles encerram.

A area de intervencdo/investigacdo na qual se desenvolveu o estudo foi a avaliagdo do
impacto (da formagéo/certificacdo), por se tratar de um assunto abordado em vérias unidades
curriculares ao longo de todo o percurso académico, desde a Licenciatura em Educagdo e
atravessando todo o periodo do Mestrado, permanecendo a curiosidade e a motivacdo por saber
mais sobre o assunto. Consideramos ainda ser uma area bastante interessante e pertinente uma
vez que ndo é muito explorada em termos empiricos, embora, em termos discursivos, se
defenda que a avaliacdo do impacto € uma mais-valia para aperfeicoar/melhorar ou mesmo
modificar atitudes, comportamentos, bem como as préticas organizacionais.

Por conseguinte, e apds ter sido efectuado algum trabalho exploratorio, constatamos que
toda a producdo tedrica existente se centra em torno da avaliacdo do impacto de processos
formativos. Associado a isso, as préticas de certificacdo de competéncias no contexto portugués
sdo relativamente recentes fazendo com que as producBes teoricas, de entre as quais a

avaliacdo do seu impacto, tenham uma expressao pouco significativa.
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Neste contexto, surgiu o interesse, sob proposta da organiza¢do onde este trabalho foi
desenvolvido, em nos debrucarmos sobre a avaliagdo do impacto da certificagdo. Assim, 0
projecto a que nos propusemos tem como titulo “Certificacdo de Competéncias: que
impacto(s)?” tendo como principal publico-alvo candidatos/adultos certificados a nivel escolar
através de processos de RVCC, ha pelo menos seis meses.

Neste sentido, pretendiamos averiguar até que ponto a certificacdo obtida pelos
candidatos/adultos (ex-candidatos/adultos) se revelou um contributo a nivel pessoal, social e
profissional bem como averiguar acerca do reconhecimento, benéfico ou ndo, que é manifesto
por parte das entidades/organizacbes empregadoras devido a certificacdo obtida pelos seus
colaboradores/funcionarios por via de processos de RVCC.

O presente relatorio encontra-se estruturado da seguinte forma:

- No primeiro capitulo, intitulado de ENQUADRAMENTO CONTEXTUAL, evidenciamos a
nossa integracdo institucional e o desenvolvimento do processo de estagio. Caracterizamos a
instituicdo em que decorreu o estagio, 0 ambito especifico da realizagdo do mesmo, assim como
0 publico-alvo eleito que esteve na base da nossa intervencdo/investigacdo. Finalmente,
apresentamos a problematica da intervencéo/investigagao.

- No segundo capitulo, designado de ENQUADRAMENTO TEORICO DA PROBLEMATICA,
abordamos a sociedade do conhecimento/economia do conhecimento e a demanda de novos
processos educativos/formativos, posteriormente, as exigéncias da educagdo/formacéo ao longo
da vida (para o trabalho) focalizando para os processos de RVCC e para terminar debrugamo-nos
sobre a avaliagdo (do impacto) da formagcéo (processos de RVCC).

No terceiro capitulo, denominado de ENQUADRAMENTO METODOLOGICO,
identificamos a hipétese e 0s objectivos propostos. Apresentamos e fundamentamos a
metodologia de intervengdo/investigacdo, especificando os paradigmas; 0 método e as técnicas
utilizadas para a recolha de dados, bem como para a andlise dos mesmos. Por fim,
apresentamos os procedimentos e a reflexdo sobre o desenrolar do processo.

- No quarto e Gltimo capitulo, apelidado de APRESENTAGCAO E ANALISE DOS DADOS,
apresentamos a descri¢do dos dados, bem como a analise e discussao/reflexdo dos resultados
obtidos nos varios instrumentos utilizados em articulagdo com os objectivos definidos e o0s
referenciais tedricos mobilizados.

Para terminar, tecemos algumas consideractes finais referentes ao trabalho

desenvolvido, analisando criticamente os resultados e as implicagcoes dos mesmos, confrontando
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com a hipdtese inicialmente definida e evidenciando o impacto do estagio a nivel: pessoal,

institucional e de conhecimento na area de especializacéo.
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CAPITULO | — ENQUADRAMENTO CONTEXTUAL

1. Desenvolvimento do Processo de Estagio

A integracdo institucional decorreu, a nosso ver, da melhor forma possivel. Mesmo antes
de comecarmos a cumprir o cronograma formalmente estabelecido destinado para o periodo de
estagio, a coordenadora do CNO, que foi a nossa acompanhante de estagio, a partir do
momento em que o director da COOPETAPE aceitou a solicitacdo para desenvolvermos o estagio
curricular, apresentou-nos a toda a equipa de colaboradores do CNO ligada aos processos de
RVCC, referindo-se a nos ja como ‘colegas’, o que criou um sentimento de satisfacdo e de
familiaridade e, acima de tudo, um enorme a-vontade. Explicou aos mesmos qual seria 0 papel a
desempenhar enquanto estagiaria e quais 0s objectivos e interesses da investigacdo. A
receptividade por parte de toda a equipa foi extraordinaria demonstrando, desde logo,
disponibilidade para qualquer esclarecimento que estivesse ao seu alcance.

No que concerne aos procedimentos para que a integracdo institucional decorresse da
forma mais positiva possivel, estes nao foram planeados nem idealizados porque mesmo antes
que isso fosse necessario, como referimos anteriormente, houve uma excelente recepgdo e
aceitacdo por parte de toda a equipa relativamente a nossa chegada a entidade. No entanto, a
nossa preocupacéo foi, desde o primeiro instante, demonstrar a nossa total disponibilidade e
interesse em colaborar a todos os niveis, que fossem vidveis, de forma a criar um clima de
proximidade, cooperacgdo e confianca mdtua, ndo s para nos revelarmos um contributo para a
entidade através do caracter funcional que esta subjacente ao estagio como, também, para que
esse contributo pudesse ser reciproco ao ponto de se traduzir numa mais-valia para o
aprofundamento, ampliagdo e transferéncia dos nossos conhecimentos.

Neste seguimento, no que diz respeito ao desenvolvimento do processo de estagio, este
ocorreu dentro das linhas que tinhamos tracado para o0 seu cumprimento. Quanto aos aspectos
operacionais, ou seja, a colaboracdo pratica por nés dedicada na entidade esta foi, em boa
medida, cumprida segundo os objectivos e interesses de ambas as partes e correspondeu ao
que tinhamos perspectivado inicialmente. Uma vez que estavamos integradas num sector
especifico, de entre todo o trabalho que é abrangido pelo CNO, os processos de RVCC, a

vantagem seria que a nossa prestacéo, inicialmente enquanto observadoras e posteriormente
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enquanto participantes, abarcasse todas as etapas que 0 processo exige, desde a fase inicial das
sessOes de Acolhimento; Diagndstico e Encaminhamento (ADE) até a fase final da sesséo de Jdri
de Certificacdo, passando pelas sessbes desenvolvidas pelos(as) profissionais de RVCC e
pelos(as) formadores(as) junto dos adultos. Muitas outras actividades foram desenvolvidas, estas
ja ndo directamente relacionadas com os processos de RVCC, mas igualmente relevantes para o
processo de aprendizagem da nossa area de especializacdo em Formagdo, Trabalho e Recursos
Humanos:.

Relativamente a componente de intervencdo/investigacdo o periodo de estagio foi
determinante para conhecer mais afincadamente o campo de intervencdo/investigacdo a que
nos propusemos, dado que nos encontrdvamos diariamente em interaccdo com o objecto de
estudo, permitindo explorar a realidade dos factos com mais precisdo para que o0s resultados
obtidos pudessem adquirir fidedignidade. Para tal, delineamos como prioritario, enquanto época
de estagio, o conhecimento maximo do contexto em estudo e toda a recolha de dados que
pretendiamos e/ou que as circunstancias permitissem. Foi um facto que as técnicas de recolha
de dados que elegemos foram aplicadas nos timings pré-determinados e que os resultados que
delas foram obtidos, também. Contudo, mesmo considerando que a amostra de dados recolhida
é bastante rica, tendo em conta o curto periodo destinado a intervencdo/investigacdo e a todas
as contingéncias e obstaculos que a mesma comporta, temos que admitir que, para que 0
resultado da nossa intervencdo/investigacdo fosse conclusivo ao ponto de poder ser
generalizado, seria necessario saber mais e mais até que se esgotassem todas as hipéteses.

Embora tenha sido dada primazia a recolha de dados durante o tempo de estagio
também era nosso objectivo ir desenvolvendo em simultaneo varias fases do presente relatorio,
no entanto, nao correu como desejariamos devido, ndo s6 aos contratempos a que um
investigador esta sujeito, como ja referido, mas também a todas as formalidades e burocracias a
que uma intervengdo/investigacéo obriga.

Em simultineo com todas as actividades sinalizadas anteriormente, a medida que o
estagio se foi desenrolando, varias foram as acgbes de formacéo, encontros e seminarios: em
que participAmos e que se foram revelando numa fonte de riqueza para a nossa
intervencdo/investigacdo, quer a niveis tedricos, quer metodoldgicos, como também enquanto

contributos evidentes para o nosso futuro profissional.

+ Cf. Anexo 1 — Parecer de acompanhamento de estagio
2 Cf. Anexo 1 — Parecer de acompanhamento de estagio
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Em suma, consideramos que o processo de estagio se desenvolveu de uma forma
coerente e integrada, proporcionando a facilidade de adaptacdo a entidade onde estagiamos, o
que se veio a reflectir numa colaboragdo operacional satisfatoria, assim como permitiu um
enquadramento mais sélido entre as diferentes etapas da intervencao/investigacdo e da propria

construcdo do presente relatorio.

2. Caracterizacao da Instituicao

2.1. Historico da Entidade

A Escola Tecnologica, Artistica e Profissional (ETAP) tem como cultura o
desenvolvimento rigoroso e exigente da actividade formativa e considera que 0 ensino
profissional ocupa um papel determinante na constru¢do do futuro da sociedade em geral e
ambiciona responder as necessidades educativas e formativas dos jovens, dos adultos, e do
tecido econdmico e social e as expectativas dos organismos que tutelam a formagdo profissional.
Contudo, para alcangar este discernimento e clareza demonstrada, a entidade trilhou, desde
1989, um longo caminho a seguir apresentado.

Em 1989, foi criada a ETAP de Caminha com o intuito de organizar cursos de formacéao
profissional de nivel Il e IIl.

Uma vez que a Escola surgiu com o intuito de desenvolver cursos de formacéao
profissional (nivel Il e Ill), varios passos foram dados até ao estado actual (2011).

Os primeiros cursos organizados pela ETAP de Caminha em 1989 foram dirigidos a
jovens nas areas da construcdo civil, hotelaria e turismo e artes gréficas, e funcionaram na sede
em Caminha e no Pélo de Vila Praia de Ancora. Mais tarde, em 1996, foi criado o Pélo de Vila
Nova de Cerveira, passando nessa altura os cursos de artes graficas que vinham funcionando
em Vila Praia de Ancora para este Pdlo organizando-se neste espago cedido pela Camara de Vila
Nova de Cerveira também a formacdo da area de Informatica.

Neste mesmo ano a Escola abandonou a anterior denominagdo passando a adoptar a
designacéo de ETAP Vale do Minho (ETAPVM).

Em 1999, foi constituida a COOPETAPE — Cooperativa de Ensino, CRL dando
cumprimento ao estipulado no referido Decreto-lei n.° 4/98 (estabelece o regime juridico das
Escolas Profissionais) que determinava que as Escolas Profissionais passassem a ter uma

entidade proprietaria.
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No ano 2000, a ETAPVM passou a contar com mais um pdlo em Valenca no qual sao
organizadas formagOes na area da administracdo, comércio e servicos e em 2006 a ETAPVM
adoptou a designagdo da ETAP - Escola Profissional, em virtude do alargamento para Viana do
Castelo.

No ano 2006 a ETAPVM adoptou a designacéo de ETAP - Escola Profissional, em virtude

Na actualidade, a ETAP para além das Unidades de Formacéo de Valenca, Vila Nova de
Cerveira, Caminha, Vila Praia de Ancora e de Viana do Castelo, possui ainda um Centro de
Formagcdo e Insercdo em Ponte de Lima, estando este sobretudo vocacionado como espaco de
acolhimento de adultos que procuram elevar os seus niveis de qualificagéo.

Embora até a0 momento se tenha relatado a evolugdo da entidade no que refere aos
cursos profissionais de nivel lll, é certo que também foi/é feito um esforco por dar uma resposta
mais diversificada possivel a todos os publicos (jovens e adultos) que carecem e que podem ser
objecto de iniciativas de educagao e/ou formagao.

Deste modo, corria 0 ano de 1994, quando ETAP passou a desenvolver as primeiras
accBes de formagdo continua financiada pela Iniciativa Operacional Integrar e, nestes ultimos
dez anos, tem acolhido diversificadas iniciativas de educac@o e formagdo de adultos (Cursos
Educacéo e Formacéo de Adultos, Accbes Saber Mais, Formagdes Modulares, ...) e que faz com
que possua uma afirmacdo muito forte no campo da educacéo e formacéo de adultos na NUT Il
Minho — Lima.

Para além disso, viu entrar em funcionamento em 2004, o Centro de Reconhecimento,
Validacdo e Certificacdo de Competéncias (CRVCC), ficando habilitado a desenvolver certificacéo
de competéncias de nivel basico.

Nesse mesmo ano, a ETAP/COOPETAPE foi autorizada a realizar ac¢bes de Formacéo
Pedagdgica Inicial de Formadores, tendo paralelamente alcancado ainda a acreditacdo em
Tecnologias de Informacéo e Comunicacao.

No ano de 2007 o CNO (ex-CRVCC) foi um dos dois primeiros CNO’s da NUT Il Minho —
Lima a obter autorizacdo para o alargamento do seu trabalho a certificacdo de competéncias a
nivel secundario e, em 2009, foi-lhe dada a possibilidade de realizar processos de RVCC a nivel
profissional.

Paralelamente a todos os projectos que a ETAP se tem vindo a envolver ao longo destes
anos, também tem participado, de forma continuada, em iniciativas de cariz internacional, sendo

0s programas Grundtvig, Erasmus e Leonardo da Vinci exemplo disso.
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Por fim, convira referir que toda a actividade de educacdo e/ou formacdo desenvolvida
pela ETAP/COOPETAPE estd devidamente acreditada pelo IQF (antigamente designado pelo
INOFOR). Para além disso, obteve a acreditagdo no INOFOR/IQF no ano de 2002 nos dominios
da Concepcéo, Organizagdo, Planeamento, Desenvolvimento e Avaliacdo e no de 2003 passou a
ser acreditada como entidade formadora externa pelo Instituto de Educagdo e Formacéo

Profissional.

2.2. Cultura, Visao, Missao e Estratégia

A ETAP tem uma cultura assente na exigéncia em relagdo ao desempenho de todos 0s
colaboradores e partes interessadas, no rigor no desenvolvimento da sua actividade, no respeito
pelas normas inerentes ao sistema de gestdo da qualidade, no respeito pelos Direitos do
Homem, na Defesa do Ambiente e do Patriménio Natural e Construido.

A organizacdo, tem também uma visdo alargada do papel que desenvolvem as Escolas
Profissionais e por isso considera que as actividades educativas, formativas, de reconhecimento
de competéncias e de cooperacdo que organiza, devem ter como referencial 0s projectos mais
avangados e mais consistentes que se desenvolvem na Uni&o Europeia e na OCDE.

No tocante a missdo, a ETAP tem como mandato organizar a formacdo nos diversos
niveis de educacdo e formacdo integrados em percursos diversificados de qualificacdo
profissional, com vista a dotar os jovens e adultos que a procuram dos saberes e competéncias
que Ihes propiciem uma melhor inser¢do no mundo do trabalho. A ETAP tem ainda por missao
promover o reconhecimento, a validacdo e a certificacdo das competéncias escolares e
profissionais adquiridas ao longo da vida, através das vias formais, ndo-formais ou informais.

Por fim, no que refere a estratégia que a entidade tem para levar a cabo o anteriormente
proclamado, a ETAP desenvolve a sua actividade de modo a:

- Responder a necessidades efectivas de formacéo evidenciadas pelo tecido econdémico e
social da regido;

- Integrar na Escola os formandos que revelem interesse vocacional para as areas de
formagdo nas quais se pretendem formar;

- De se encontrar dotada das melhores instalagdes e equipamentos que, em cada

momento, for materialmente possivel;
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- Exigir do seu corpo docente e ndo docente uma postura irrepreensivel no que concerne
as relacBes interpessoais, bem como de garantir sistematicamente a formacdo continua dos
seus colaboradores;

- Promover a transmissdo de conhecimentos tirando partido dos avancos tecnoldgicos e
dos conhecimentos cientificos mais avangados;

- Formar para o mundo do trabalho mas também para a cidadania activa.

2.3. Objectivos Gerais

Constituem objectivos gerais da ETAP ministrar formagdes de natureza profissionalizante
inseridas no Sistema Nacional de Qualificacbes e no Catalogo Nacional de Qualificacdes, nas
vertentes inicial e continua, bem como actividades de certificacdo escolar e profissional e
desenvolver as modalidades de educacéo e formacdo, inicial, continua e de certificagéo, a seguir
indicadas:

- Cursos de educacéo/formacéo;

- Cursos profissionais;

- Cursos de especializagdo tecnoldgica;

- Cursos de educacéo e formagdo de adultos;

- Cursos de formacédo a medida em regime laboral e pés-laboral;

- Outras acgdes de formacdo profissional requeridas pelo tecido econémico e social;

- Actividades de reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias escolares e

profissionais®.

s Informagé&o disponivel em www.etap.pt
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2.4. Organograma

O seguinte organograma constitui 0 desenho técnico do funcionamento organizacional

da ETAP-,
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3. Caracterizacgao do Publico-alvo

O CNO da COOPETAPE desenvolve actividade desde 2004 nos 10 concelhos que
compdem o distrito de Viana do Castelo (NUT Ill — Minho Lima), sendo este um territorio muito
rural, em que a populagdo possui baixos ou inexistentes niveis de qualificacdo e de escolaridade;
desemprego; dificuldade de insercdo no mercado de trabalho; trabalho precario. A maioria dos
candidatos/adultos certificados até a actualidade obtiveram a certificacdo de nivel basico (4°, 6°
e 9° ano), no entanto, embora de forma menos representativa, também foram certificados
candidatos/adultos a nivel secundério (12° ano).

Neste sentido, uma vez que o apoio desenvolvido pelos CNO’s, do qual o CNO da
COOPETAP ndo foge a regra, se destina a adultos com idade igual ou superior a 18 anos e
habilitacBes inferiores ao 12° ano e/ou com baixos niveis de qualificacdo profissional, dado que
é possivel obter uma dupla-certificacdo, também o nosso objecto de estudo se centrou nesse
mesmo publico. Desse nucleo alargado de individuos seleccionamos candidatos/adultos que ja
tinham concluido, pelo menos, ha seis meses, 0 processo de RVCC para efeitos de atribuicdo de
um certificado de habilitacdo escolar. Dado que pretendiamos apurar até que ponto o certificado
de habilitacbes obtido através do processo de RVCC, se apresentou como um contributo e um
promotor de mudancas, ndo s6 a nivel pessoal e social, mas também a nivel profissional,
consideramos que seria pertinente, de entre o vasto leque de candidatos/adultos certificados até
ao momento pelo CNO da COOPETAPE, estreitar a nossa amostra e Seleccionar apenas 0s
candidatos/adultos que no momento em que foram certificados se encontrassem
profissionalmente activos.

Para além dos candidatos/adultos certificados constituirem o publico-alvo do presente
estudo, foram ainda objecto de investigacdo entidades/organizacbes empregadoras que
possuiam colaboradores/funcionarios certificados através do processo de RVCC pelo CNO da
COOPETAPE, com o intuito de perceber qual a percepcdo que as entidades/organizagdes
empregadoras atribuem aos processos de RVCC, bem como identificar eventuais mudancas, no
comportamento  dos  colaboradores/funcionarios com implicagdes na produtividade
organizacional, nas dinamicas de interacgéo social e na motivagdo pessoal.

No capitulo destinado a andlise de dados faremos uma caracterizacdo mais detalhada

tanto dos candidatos/adultos como das entidades/organizagbes empregadoras.
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4. Caracterizacéo da Problemética da Intervencéo/Investigacéo

Sabendo que de ha alguns anos a esta parte 0 campo da educagdo e formagdo de
adultos tem vindo afirmar-se como um campo emergente dentro do sistema educativo
portugués, varias iniciativas tém surgido no seu interior. Tal como afirmam Outeiro & Fonseca
(2008: 33) “Tem vindo a crescer no seio da populacdo portuguesa a implementacdo de
iniciativas que potenciam e valorizam a aprendizagem ao longo da vida, [...] 7, permitindo a
eventual elevagdo da escolaridade da populagdo adulta.

As iniciativas de educagdo e formacgdo de adultos, de entre as quais 0s processos de
RVCC, entre outros, chegaram aos cidaddos, tal como o préprio nome indica, como uma
segunda oportunidade para regressarem ao momento em que, ha muitos anos, por motivos de
forca maior, foram obrigados a abandonar o seu percurso formativo, ou seja, surgiram na vida
dos adultos, ndo s6 como uma oportunidade para colmatar o défice de formacdo que possuem,
quando pensavam que ja nada mais havia a fazer, mas também como uma oportunidade de
poderem ver reconhecidas as competéncias que foram adquirindo nos contextos ndo-formais e
informais ao longo da vida, para que eles proprios acreditassem no valor das aprendizagens que
adquiriram na escola da vida, através da atribuicdo do certificado de habilitagdes.

Deste modo, 0 campo especifico da nossa intervengdo/investigacdo incide em tais
processos (RVCC), mais especificamente na averiguagdo do impacto da certificacdo de
competéncias de nivel escolar nos varios dominios de vida dos adultos (pessoal, social e
profissional), como também tem como objectivo perceber junto de entidades/organizagdes
empregadoras o reconhecimento/valor que estas conferem aos certificados de nivel escolar,
obtidos pela via do processo de RVCC, por parte de alguns dos seus colaboradores/funcionarios.

A presente problemética estd em concomitancia com o0s Vvarios aspectos teoricos
apreendidos e desenvolvidos no decurso do trajecto académico, com especial relevancia no
Mestrado em Educacéo — Formacao, Trabalho e Recursos Humanos, pelo facto de ser um tema
que esta, em boa medida, relacionado com as varias vertentes abrangidas pelo mestrado em
questdo. Deste modo, apresentamos alguns contributos desde a Licenciatura em Educagdo com
um trabalho desenvolvido no terceiro ano, sexto semestre, na unidade curricular da opgdo de
Educacdo e Trabalho acerca da “Aprendizagem cultural/experiencial como op¢ao estratégica da
educacdo formacao”; entre outros, passando pelo primeiro ano do Mestrado em Educagdo —
Formagé&o, Trabalho e Recursos Humanos com o trabalho desenvolvido no &mbito do primeiro

semestre, na unidade curricular de Politicas de Educa¢do e Formagao ao Longo da Vida sobre “A
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Educacdo/ Formacdo ao Longo da Vida e a batalha da qualificagdo: tensdes, polarizagoes e
mediacdes entre educagdo/formacdo, certificacdo e qualificacdo”; entre outros.

Neste seguimento, a escolha pela nossa area de intervencdo/investigacdo nao foi s6
influenciada pelos contributos adquiridos ao longo do percurso académico, mas também pelas
nossas motivactes pessoais e profissionais em consonancia com a pertinéncia da mesma na
actualidade. Tivemos, ainda, em consideracdo 0s beneficios que 0 nosso estudo poderia
propiciar a instituicdo de estagio. Pela primeira vez nesta instituicao foi desenvolvido um trabalho

com as caracteristicas gue 0 nosso apresenta.
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CAPITULO Il — ENQUADRAMENTO TEORICO DA PROBLEMATICA: DA SOCIEDADE
DO CONHECIMENTO/ECONOMIA DO CONHECIMENTO AOS PROCESSOS DE RVCC

1. A Sociedade do Conhecimento/Economia do Conhecimento e a
Demanda de Novos Processos Educativos/Formativos

Actualmente vive-se num contexto de incerteza quanto ao futuro tornando-se cada vez
mais imprescindivel a procura e expansao constante de novos conhecimentos, uma vez que a
sociedade exige uma maior flexibilidade e adaptabilidade as mudancas, por exemplo ao ritmo
alucinante com que as tecnologias mudam, obrigando-nos acompanhar a evolugéo visto que a
sociedade contemporanea cada vez mais se rege pela lei do mais forte. E certo, entdo, que nas
Ultimas décadas, temo-nos confrontando com uma acelerada evolucdo que tem provocado
profundas mudancas na sociedade de uma forma geral (ao nivel tecnoldgico, econémico, social
e organizacional) mas, particularmente, ao nivel das questbes em torno do
conhecimento/informacéo e da aprendizagem (Pires, 2005).

Vejamos que: “As analises socioldgicas especificamente dedicadas a compreensdo das
sociedades contemporéneas tém vindo a sublinhar de diversas formas, mas consistentemente, a
importancia do conhecimento e da informacéo enquanto factores cada vez mais estruturantes da
vida social” (Avila, 2008: 9).

Com base nestas afirmacdes, € permitido dizer que a emergéncia da Sociedade do
Conhecimento/Informacdo marcada por novas formas de produzir, utilizar e difundir o
conhecimento conduziu a uma reorganizacdo da sociedade, também no campo da
educacdo/formacéo, diversificando-se 0s contextos e 0s processos de aprendizagem, ou seja,
ultrapassando os limites espacio-temporais das instituicbes tradicionais de educacdo/formacéo.

Neste sentido, a nosso ver, a medida que o papel da educacdo/formacdo vai
aumentando no seio da sociedade actual, a necessidade de se desenvolver em diversos
dominios da vida e da sociedade vai também aumentando, ou seja, como nos refere Pires
(2005), vai-se alargando a outros espagos e contextos conduzindo a emergéncia de um novo
paradigma de educacdo/formacéo e aprendizagem (ao longo da vida), que ultrapassa os limites

institucionais formais (escola) e que reconhece a educagdao/formacdo implicita em actividades
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que ndo sao intencionalmente organizadas nem estruturadas para a aprendizagem (actividades
laborais, de lazer, situagdes da vida quotidiana).

Pode entéo dizer-se que “ A aprendizagem ao longo da vida [...] nunca foi t&o valorizada
como no actual contexto da Sociedade do Conhecimento, defensora de que a riqueza da
sociedade reside nas competéncias e nos conhecimentos das pessoas” (Pires, 2005: 99).

Assim sendo, a educacdo/formacao ocupam um lugar cada vez mais imprescindivel na
vida dos individuos, apresentando-se quase como lei da sobrevivéncia no seio das sociedades
contemporaneas, o que implica que o ser humano nunca se sinta totalmente preparado mas sim
consciente da necessidade de se actualizar e de aprender sempre mais e mais de forma
continua (Cabugueira, 2001).

Deste modo, entende-se que a educacdo/formacao ndo devera ser encarada como uma
preparacdo ‘para’ a vida, com espaco delimitado e tempo determinado para comecar e cessar,
mas sim como uma exigéncia permanente ‘na’ vida, ou seja, a educagdo/formacdo devera ser
considerada como um processo que se inicia o momento em que nascemos e que se devera
prolongar por toda a vida em todas as suas dimensdes (pessoal, social e profissional) e atraves
dos variados contextos (familia, estabelecimento de ensino/formacéo, emprego e sociedade).

Assim encarada, pensa-se que pela educacdo/formacdo se poderd adquirir 0 maior e
mais diversificado leque de conhecimentos e experiéncias para a construgdo de uma bagagem
consistente que permita fazer frente aos desafios que s&o impostos diariamente pela sociedade
do conhecimento. Pois, as sociedades actuais sdo “[...] todas, pouco ou muito, sociedades da
informagdo, nas quais o desenvolvimento das tecnologias pode criar um ambiente cultural e
educativo susceptivel de diversificar as fontes do conhecimento e do saber” (Cabugueira, 2001:
74-75), ndo se podendo aqui esquecer “[...] que os novos modelos de organizacédo do trabalho
[podem propiciar] novas formas de aprendizagem em situacoes de actividade profissional [...]”
(Pires, 2005: 223).

Sendo a educacéo e a formagéo “[...] consideradas as pedras angulares da sociedade
cognitiva [...]” (Afonso & Antunes, 2001: 8), e tendo em consideracdo a constante evolucéo
tecnoldgica e cientifica, a cada dia que passa é exigido ao individuo uma evolugdo permanente e
acelerada dos conhecimentos, o que torna a bagagem de conhecimentos e competéncias de
cada pessoa rapidamente obsoleta/desactualizada. Esta evolugdo obriga a uma constante

reciclagem dos saberes deixando nitida a ideia de que ndo existe um tempo Unico e definitivo
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para aprender, antes pelo contrario, o tempo de aprender tem de ser interminavel, ou seja, tem
de ser por toda a vida (Cabugueira, 2001).

Como nos dizem Outeiro & Fonseca (2008: 34) “As constantes transformacdes e
exigéncias nas dinamicas pessoais, sociais e laborais tém vindo a alicercar a necessidade dos
cidaddos reverem o0s seus percursos formativos, actualizarem e consolidarem as suas
competéncias face a um contexto cada vez mais competitivo”.

Isto porque, como nos dizem Afonso & Antunes (2001: 9) quando se fala de sociedade
cognitiva/sociedade do conhecimento fala-se de uma constante mudanca de necessidades, 0

que exige:

“[...] ora a necessidade de os individuos terem uma educacdo e uma formacdo permanentes ou
ao longo da vida (lifelong education), ora a necessidade de as organizagfes produtivas e de
servicos se tornarem elas proprias, cada vez mais, lugares qualificantes e promotores de
aprendizagens (learning organisations) [...]”.

Assim se percebe como “[..] o investimento na educagdo e na formacdo seja
considerado uma necessidade fundamental, tanto na perspectiva organizacional, como na
perspectiva individual e social” (Pires, 2005: 47).

Deste modo, numa sociedade marcada pela era do conhecimento, a
educacdo/formacédo e o trabalho constituem-se como duas esferas de investimento e de
aprendizagem, bem como de (re)construcdo das trajectorias individuais, sociais e profissionais
dos individuos. A este respeito, mais do que nunca, pensa-se que 0 acesso aos conhecimentos e
informagBes actualizados, bem como as competéncias para saber aplicar esses recursos para o
préprio beneficio de cada um e da comunidade, se podem tornar a ‘chave’ que permite abrir a
‘porta’ para a melhoria da empregabilidade e da adaptabilidade num mundo complexo e
competitivo fruto do fenémeno da globalizagao.

Neste seguimento, tendo em conta a conjuntura econdmica actual, caracterizada pela
acumulacdo do capital para fazer face aos desafios da globalizacdo, se podemos falar em
sociedade do conhecimento, também se pode falar da transformacdo da sociedade do
conhecimento numa economia do conhecimento, uma vez que se considera o proprio
conhecimento como factor-chave para o desenvolvimento e o sucesso econdmico (Pires, 2005).
“E uma sociedade em mudangca, suportada no Conhecimento e na Informac&o — que tém forte
impacto na Economia e no Desenvolvimento —, e que faz da esfera do trabalho e das
organizagdes contextos de aprendizagem onde se constroem novos saberes e novas

competéncias” (Pires, 2007: 7).
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Assim, se 0 conhecimento e a informacdo “[...] sdo, cada vez mais, dimensdes
fundamentais na estruturacdo das sociedades e economias contemporaneas, do ponto de vista
dos individuos as mudancas ocorridas traduzem-se na importancia [...] das qualificagbes, das
competéncias e da aprendizagem” (Avila, 2008: 9).

Tal como outros autores, Freire (1996) defende que a educacdo/formacgdo tem um
papel preponderante na vida de cada individuo, quer a nivel individual, social, politico e
econdmico, considerando a dimens&o educativa/formativa tdo necessaria como a economia ou a
politica na chamada sociedade cognitiva/sociedade do conhecimento (baseada na economia do
conhecimento) em que vivemos.

Esta sociedade estd marcada por constantes transformacdes tecnoldgicas e cientificas
bem como por fenémenos de globalizagdo que reflectem cada vez mais situacbes de
imprevisibilidade exigindo rapidez e firmeza relativamente a capacidade de mudanga e
adaptabilidade assumindo, assim, a educacgdo/formacdo um papel determinante para a
mobilizacdo de tais capacidades. Desta forma, e “neste contexto, o reajustamento das politicas
estruturais de educacéo, formacdo e trabalho € um dado essencial para o desenvolvimento e o
crescimento econémico [...]” (Pires, 2005: 55).

H& muito tempo que se tem vindo a advertir que a educacdo/formacao se tem vindo a
conceber quase exclusivamente como factor impulsionador do trabalho e da economia.

A este respeito Delors (1996: 97) refere que

“[...] a familia assume um pilar central assegurando a ligacdo entre o afectivo e o cognitivo,
assim como transmisséo dos valores e das normas. O mundo do trabalho constitui, igualmente
um espaco privilegiado de educacéo. Trata-se, antes de mais, da aprendizagem dum conjunto de
aptiddes e, a este respeito, importa que seja mais reconhecido, na maior parte das sociedades o
valor formativo do trabalho, [...]".

Assim, “com a democratizacdo da educacdo, com a acelerada transformacéo dos
processos produtivos e a propria concep¢do do trabalho que se foi alterando [...]” (Silva, 2005:
2072), o campo da educacdo/formacdo, “tem vindo a [...] desempenhar um papel cada vez
mais relevante como instancia de regulacéo social intervindo ao nivel da empresa e da gestéo
global da sociedade” (Correia, 1997: 23). Ou seja, “A educacéo €, a0 mesmo tempo, um mundo
em si e um reflexo do mundo. Estd submetida a sociedade e concorre para 0s seus fins,
principalmente no desenvolvimento das forcas produtivas, providenciando ou renovando
recursos humanos [...]” (Cabugueira, 2001: 43).

Perante este cendrio, e com 0 aumento da instabilidade e competitividade no mundo

laboral, a luta pela sobrevivéncia é cada vez mais acrescida exigindo ao individuo uma constante
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mudanca nas suas trajectorias profissionais, consequentemente, adaptacdo e flexibilidade a
novas situacbes de trabalho e uma forte aposta no desenvolvimento de estratégias
individualizadas para melhorar e, se possivel, assegurar a sua propria empregabilidade. Neste
sentido, o Livro Branco da Comisséo Europeia (1995) diz-nos que a educagdo e a formagao tém
um papel relevante nas questdes do trabalho/emprego, defendendo que a Europa “[...] deve
investir na educacdo para elevar o nivel geral de formagdo e de qualificacdo dos trabalhadores e
do conjunto da populagdo activa, pelo ensino inicial e pelo incentivo a aquisicdo de novos
conhecimentos durante a vida” (Comisséo Europeia, 1995: 31).

Neste seguimento, uma vez que, hoje em dia, 0 acesso e/ou sucesso no campo da
educacgdo/formacdo ndo é assumido como um ‘passaporte’ para 0 acesso e/ou Sucesso Nno
campo do trabalho e do emprego, é imprescindivel que o individuo se encontre em permanente

actualizacéo e aquisi¢do/construcdo de novos conhecimentos e competéncias.

“E hoje, pois, inquestionavel a necessidade de se utilizarem outras formas de certificacio das
qualificacbes individuais para além do registo formal do diploma (escolar ou outro,
correspondente a formacao inicial ou continua) [...], é fundamental que se faca a exploragdo de
novas modalidades de reconhecimento e de validacdo de competéncias adquiridas que resultem
de percursos pessoais e profissionais” (Fonseca, 1998: 6).

E num contexto assim definido que surge o apelo para 0 aumento da qualificacio e para
a aprendizagem ao longo da vida, “emergindo, nas duas Ultimas décadas, como condicéo
indispensével para assegurar o desenvolvimento econdmico e social do espaco mundial e a
competitividade individual e organizacional” (Silva, 2005: 2071). Podemos entdo dizer que
vivemos hoje, no tempo da sociedade do conhecimento, num contexto em que ndo mais se
acredita na perspectiva do pleno emprego, colocando assim a educacdo/formacéo na ordem do
dia, eshatendo-se as fronteiras institucionais (espagos), temporais, etarias, entre outras, que tém
separado a educacdo escolar e ndo escolar, a educagdo formal e ndo formal, a educagdo e o
trabalho, a educacdo e o emprego, a educagdo e o lazer (Lima, Pacheco, Esteves & Canario,
2006).

2. As exigéncias da Educacéo/Formacao ao Longo da Vida (para o
Trabalho)

2.1. A Aprendizagem/Educacao/Formacao ao Longo da Vida

Foi a partir da segunda metade do século XX que a pratica de processos educativos

(ndo-formais e informais), entendidos como urgentes e necessarios, ganharam maior visibilidade
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fruto da emergéncia de praticas educativas orientadas para publicos adultos (praticas de
Educacdo e Formacdo de Adultos) marcadas com a afirmacdo do movimento de educacéo
permanente que acredita no valor da pessoa colocando-a no centro dos processos educativos e
no rumo a uma aprendizagem absoluta e continua que ocorre em todos os tempos e lugares
(Lima, Pacheco, Esteves & Canario, 2006). A educacdo permanente é assim “[...] entendida
como um processo global e sequencial de desenvolvimento do homem através de todas as fases
da sua existéncia, desde que nasce até que morre [...]” (Dias, 1996: 12).

Em termos gerais, digamos que a educagdo (formacéo) “[...] consiste num processo
permanente em que, como ser inacabado e curioso, a pessoa afirma e constréi a sua
especificidade humana, interrogando-se, construindo conhecimento sobre o mundo e sobre a
forma de nele intervir” (Lima, Pacheco, Esteves & Candrio, 2006: 155). Assim colocada a

questdo, digamos também que

“E no quadro deste movimento de educagfo permanente, idealmente vocacionado para repensar
e reorganizar toda a accdo e percursos educativos, do nascimento a morte, que ganham
visibilidade as distingbes entre os diferentes niveis de formalizacdo possivel das situagdes
educativas [...]” (Lima, Pacheco, Esteves & Canario, 2006: 156-157).

Ou seja, € na base de uma educacdo que ser quer continua (ao longo da vida) que se

integram e articulam

“[...] processos formais (cujo protétipo é o ensino dispensado na escola), processos nao formais
(marcados pela flexibilidade de horarios, programas e locais, em regra de caracter voluntario,
sem preocupacdes de certificacdo e pensados “a medida” de publicos e situacdes singulares) e
processos informais (correspondentes a todas as situagbes potencialmente educativas, mesmo
que pouco ou nada organizada ou estruturadas)” (Lima, Pacheco, Esteves & Canario, 2006:
157).

Deste modo, depreende-se que “[...] as aprendizagens ndo-formais e informais ocorrem
em  espagostempos ndo  especificamente nem  formalmente  estruturados de
educacdo/formacdo, em situagdes do trabalho, de lazer, da vida do quotidiano, e que
frequentemente ndo existe a intencdo de aprendizagem (aprendizagens informais)” (Pires, 2007:
10). Sdo, em suma, préaticas de educacgdo que se referem a “[...] aprendizagem de coisas que
ndo sdo ensinadas, ou seja que ndo obedecem aos requisitos do modelo escolar [...]" (Lima,
Pacheco, Esteves & Canério, 2006: 156).

Sendo certo que o acto de aprender é tdo necessario e inevitavel como respirar e que a
maioria dos nossos conhecimentos ndo foram adquiridos na escola (Lima, Pacheco, Esteves &

Canario, 2006), hd que defender, entdo, que no &mbito educacional e outros se deve ser
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sensivel a emergéncia de novos contextos e processos educativos (informais e ndo-formais),
desenvolvendo, assim, outras formas de educacdo/formacdo/aprendizagem, que ndo se
submetam ao paradigma escolar (Teodoro & Torres, 2005).

Como ja dissemos, de alguns anos a esta parte que a escola deixou de ser vista como o
Unico espaco de aprendizagem reconhecendo os contextos familiares, sociais e profissionais
como promotores, também eles, das mais diversas aprendizagens e competéncias. Como refere
Pires (2007: 7), vivemos numa “[...] sociedade onde actualmente emergem novas formas de
olhar para os fenémenos educativos [...]”/formativos surgindo assim um novo paradigma de
Aprendizagem/Educagdo ao Longo da Vida entendido como um processo de aprendizagem
global que abrange todos os tipos de educacéo (formal, ndo-formal e informal) e que se estende
a todas as fases da vida, ou seja, trata-se de uma aprendizagem/educacéo (ao longo da vida)
que ultrapassa as fronteiras tradicionais (espaco, tempo e formas) de aprendizagem e apela “[...]
a novas teorias e modelos de educacéo e de formacéao” (Pires, 2007:7) bastante reflectidas nas
varias iniciativas de educacdo/formacéo de adultos, como por exemplo no campo dos processos
de RVCC, alvo de atengdo neste trabalho.

Neste ambito, o Conselho Nacional de Educagdo (1996: 15) define a aprendizagem ao

longo da vida como um processo que engloba

“[...] o desenvolvimento individual e social do ser humano sob todas as formas e em todos 0s
contextos, tanto formais — na escola e nos estabelecimentos de ensino profissional, terciario e
para adultos — como ndo formais — em casa, no trabalho e na comunidade. Trata-se de uma
abordagem sistémica, centrada nos niveis de conhecimento e competéncias a adquirir por cada
um, independentemente da sua idade”.

Tendo em conta esta defini¢do, entendemos que sera pertinente clarificar os varios tipos
de aprendizagem, relativamente aos diferentes contextos (formais, nao-formais e informais) em
que podem ocorrer e a intencdo subjacente a cada uma delas, mediante uma proposta por nos
concertada segundo as concepcdes da Comissdo Europeia (2000) e de Colardyn & Bjornavold
(2005):

— Aprendizagens formais destinam-se as aprendizagens intencionais que ocorrem num
contexto estruturado de aprendizagem, em que as actividades se encontram planeadas e
orientadas para essa finalidade, conduzindo a aquisicdo de diplomas e de qualificacbes. Ex:
sistema formal de ensino/educacéo e formacéo;

— Aprendizagens nao-formais abrangem as aprendizagens intencionais que ocorrem num

contexto estruturado (a margem dos sistemas formais) com actividades planeadas (ndo
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necessariamente orientadas para a aprendizagem) que ndo conduzem obrigatoriamente a
certificacdo. Ex: contexto de trabalho;

— Aprendizagens informais abarcam as aprendizagens néo intencionais que ocorrem em
situa¢Bes ndo estruturadas, ou seja, resultam das vérias situacfes da vida e frequentemente nao
séo reconhecidas (individual e socialmente). Ex: contexto familiar, social, etc.

Relativamente a estes varios tipos de aprendizagens Pires (1999: 27) defende que as

“[...] aprendizagens realizadas a margem dos sistemas tradicionais de educacéo/formacéo, ao
longo das trajectérias pessoais, sociais e profissionais dos adultos, assumem uma importancia
decisiva na construcdo das suas competéncias e qualificages, contribuindo para o seu
desenvolvimento pessoal e profissional”.

Este modelo de aprendizagem/educacédo ao longo da vida, segundo Lima (2002: 131),
atribui um valor acrescido as aprendizagens experienciais, ou seja, as aprendizagens, saberes e
competéncias adquiridas nas vivéncias particulares de cada individuo e na sua relagdo com 0s
outros (a sociedade) salientando que este tipo de “[...] aprendizagem concentra um significado
mais comportamental e individual, podendo relevar ndo apenas de accdes de educacdo formal
ou ndo formal mas também de situacfes experienciais sem caracter estruturado e intencional
[.]"

E neste sentido que Lima, Pacheco, Esteves & Canario (2006) referem que o
reconhecimento e a valorizagdo dos processos e dinamicas educativas ndo-formais e informais
ganham forma e vida uma vez que se acredita no pressuposto, primordial da
educacdo/formacdo de adultos, de que as pessoas aprendem com e através da experiéncia e

que é atraves da heranca experiencial de cada um que se pode adquirir novas aprendizagens.

“E através da experiéncia que o sujeito estabelece a sua relago com o mundo, com 0s outros,
com as coisas, que se constroi a si proprio [...]” (Pires, 2005: 218), “[...] a experiéncia é a base
a partir da qual, através de uma dinamica reflexiva, é possivel dar forma ao “vivido” e
transforma-lo em conhecimento [...]” (Pires, 2005: 252), ou seja, “A experiéncia passada &
reavaliada a luz das novas experiéncias €, por sua vez, as novas experiéncias sdo confrontadas
com as experiéncias passadas, sendo esta a dindmica que promove o desenvolvimento do
sujeito” (Pires, 2005: 218).

Entendida a experiéncia “[...] como uma fonte legitima de saber [...]” (Pires, 2007: 8),
assim, “[...] como um recurso-chave do processo de aprendizagem dos adultos” (Pires, 2005:
180) no nosso entender, a experiéncia da vida é reveladora de que 0s contextos nao-formais e
informais proporcionam um enorme manancial de conhecimentos e competéncias e que
poderdo ser encarados como fontes de inovacdo e mudanca dos métodos de ensino e

aprendizagem.
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De acordo com o que ja foi abordado, € nitido que a educagdo/formacdo ao longo da
vida se traduz num processo dindmico de aquisicdo/construcdo de saberes e competéncias que
se desenvolve em qualquer momento e contexto da vida e que ndo se cinge apenas em
acrescentar novos conhecimentos mas sim em 0s construir integrando-0s com 0S que a pessoa
ja possui, ou seja, “[...] a aprendizagem resulta de uma integracdo dinamica e ndo cumulativa —
é da ordem da recomposi¢do e ndo da adicdo [...]” (Pires, 2005: 220) “[...] com objectivo de
melhorar os conhecimentos, as aptiddes e competéncias, no quadro de uma perspectiva
pessoal, civica, social e/ou relacionada com o emprego” (Comissao Europeia, 2000: 11).

Relativamente ao campo laboral, “A experiéncia de trabalho pode constituir-se como
uma significativa fonte de producéo de saberes [...]” (Pires, 2005: 223) sendo as aprendizagens
(ndo-formais e informais), resultantes desse quotidiano, também importantes para a construcao
de competéncias profissionais. Isto porque se evidenciam na forma de estar, fazer e sentir na
sua relacdo com o proprio trabalho. O trabalhador ao executar a sua actividade “[...] €
confrontado com situagdes problematicas diversas, o0 que o leva a desenvolver estratégias para
resolucéo de determinado tipo de problemas” (Pires, 2005: 246) propiciando, assim, a novas
aprendizagens dia apds dia exigindo que este assuma atitudes e tome decisdes diferenciadas
perante 0s obstaculos, bem como perante os desafios que lhe sdo colocados diariamente
contribuindo para melhorar ou mesmo criar novas formas de trabalhar. “Assim, as
aprendizagens realizadas em contexto de trabalho constituem-se como um valor acrescentado
para o individuo, para a organizacdo, e para 0 mercado de trabalho” (Pires, 2005: 224).

Porém, € importante e necessario desenvolver préticas reflexivas acerca dessas mesmas
aprendizagens para que possam contribuir verdadeiramente para a melhoria do desempenho
das fungdes e de accbes futuras (Pires, 2005). Neste seguimento, a aprendizagem/educacéo ao
longo da vida torna-se para cada um de nos “[...] como um meio que permite chegar a um
equilibrio mais perfeito entre trabalho e aprendizagem e ao exercicio duma cidadania activa [...]”
(Delors, 1996: 90), permitindo uma consciencializacdo do papel que cabe a cada um
desempenhar no mundo do trabalho e na comunidade.

Azevedo (2004) reforca o que vem sendo dito defendendo que a aprendizagem ao longo
da vida mais do que preparacdo para a vida deve ser encarada como parte integrante da propria
vida presente nas mais variadas dimensdes (pessoal, profissional e social). Deixa de existir uma
ligacdo directa entre a educacdo e a vida, ou seja, a educacdo deixa de ser considerada o Unico

meio de aprender apelando para que se aprenda na e com a propria vida, extraindo de cada
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uma das experiéncias vivenciadas o que de melhor elas nos ensinaram e nos fizeram crescer
com o intuito de construirmos o nosso capital de conhecimentos e de cultura para que o0
possamos colocar ao servigo da sociedade e, consequentemente, em nosso beneficio.

Assim, “[...] aprender ao longo da vida torna-se uma condicdo imprescindivel para
enfrentar as crescentes exigéncias, e também as potencialidades, ou oportunidades, das
sociedades actuais” (Avila, 2008: 235), sendo que, no contexto social actual, “o campo da
educacdo/formacdo de adultos é de dificil delimitagdo, pois as fronteiras véo-se atenuando e
esbatendo: entre educacdo, formacgdo profissional, lazer, trabalho, entre outras” (Pires, 2005:
104).

Como sabemos, nas duas Ultimas décadas tem-se atribuido muita importancia a
problematica das relagdes entre 0 mundo do trabalho e 0 mundo da formacdo, sendo que esta
articulacdo é uma questdo que tem sido central na formagdo dos adultos originando uma
expansdo das praticas de formagcao (inicial, continua ou de reciclagem).

Esta articulacéo entre formagcao e trabalho tem feito com que a formagao seja entendida
COmo um processo sistematico de aprendizagem de um saber, de um saber-fazer ou de um
saber tornar-se, bem como a aprendizagem dos tipos de comportamento basicos requeridos

para o exercicio de uma funcdo (De ketele, 1994; Salgado, 1997).

“Formar evoca uma intervencéo profunda e global nos sujeitos apelando a um desenvolvimento a
diferentes niveis: intelectual, fisico ou moral; [...] ndo é apenas um fendmeno de aquisicao de
conhecimentos mas também inclui a transformacdo da personalidade, apelando a mecanismos
psicoldgicos mais vastos [...]” (Goguelin apud Marc & Garcia-Locgeneux, 1975: 27).

Neste sentido, a percepcdo com que ficamos é que a formagdo para além de se tratar
de uma aquisicdo de saberes traduz-se, também, no desenvolvimento e aperfeicoamento desses
mesmos conhecimentos, competéncias e de capacidades tdo necessarios as exigéncias sociais,
ou seja, ndo se trata de uma mera transmisséo de conhecimentos especificos, mas também, o
exercicio de mudanga de comportamentos, valores e atitudes nas actividades pessoais, sociais e
profissionais, o desenvolvimento da capacidade de pensar, aprender e resolver problemas
criando, assim, condicbes para que os individuos produzam e se construam a Si proprios
tornando-os eficientes, eficazes, reflexivos e auténomos/emancipados, caracteristicas estas
encaradas como a lei da sobrevivéncia da actualidade.

“O desenvolvimento das organizagdes e dos individuos que as integram € um processo
que implica mudancas, sendo importante acolher a formacéo enquanto oportunidade facilitadora

para que essas mudancas ocorram” (PRONACI, 2002: 12). Hoje, mais do que nunca, €
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necessario acolher iniciativas de aprendizagem/educacdo ao longo da vida tdo necessarias para
fazer frente a uma sociedade em constante mutagdo sobretudo ao nivel do mercado de trabalho,
ideia esta bastante vincada nas questdes debatidas anteriormente. Neste sentido, o Programa

Nacional de Qualificacdo de Chefias Intermédias — PRONACI (2002: 11) vem reforcar que

“As mudangas no mundo empresarial sdo constantes, situando-se estas ndao s6 no plano
tecnolégico como também no plano organizacional e no dominio das atitudes. Néo raras vezes as
mudangas procuradas pelas empresas situam-se sobretudo ao nivel dos comportamentos e da
maneira de pensar perante novas exigéncias de desempenho profissional”.

Deste modo, “A formagéo conheceu nos Ultimos anos um grande incremento, tornando-
se uma forte aliada das empresas, que reconhecem que é necessario manter 0S Seus
colaboradores a par de novos métodos, técnicas, tecnologias ou conceitos” (PRONACI, 2002:
11) crescendo consideravelmente o valor e a pertinéncia atribuindo as iniciativas de
educacdo/formacdo de adultos, por exemplo, a certificacdo de competéncias adquiridas ao

longo da vida (através dos processos de RVCC).

2.2. Algumas Iniciativas para a Consolidacdo da Educacdo/Formacéo ao
Longo da Vida

Em Portugal as iniciativas para a consolidagdo da educacdo/formacéo ao longo da vida
tém-se bastante concentrado em processos de reconhecimento e validacdo das
aprendizagens/saberes adquiridos ao longo da vida. Estes processos, ainda que relativamente
recentes no dominio educativo, traduzem uma mudanca epistemoldgica nas formas tradicionais
de pensar a aprendizagem e a educacéo/formacéo, uma vez que reconhecem a importancia das
aprendizagens obtidas a partir da experiéncia de vida, reconhecem a vida como um contexto de
aprendizagem e de desenvolvimento de competéncias e as experiéncias vivenciadas como fonte
legitima de saber.

Neste ambito, Fonseca (1998: 5-6) refere que o reconhecimento e validagdo das
competéncias/aprendizagens ndo-formais e informais adquiridas ao longo da vida poderdo

facultar ao adulto

25



CAPITULO Il — ENQUADRAMENTO TEORICO DA PROBLEMATICA

“um conjunto de beneficios altamente relevantes, quer no plano individual, quer no plano supra-
individual: para os individuos, [...] favorece a mobilidade e podera melhorar a sua posi¢éo no
mercado de trabalho, bem como, facilitar e promover o acesso ao sistema formal de educagéo e
formagdo; para as empresas, [...] podera revelarse como uma solucdo adequada face a
exigéncia de uma cada vez maior polivaléncia dos seus recursos humanos, [..]; para a
sociedade, no seu conjunto, [..] podera jogar um importante papel na simplificacdo da
transferéncia de competéncias entre os diversos planos da vida de cada um (educagéo, trabalho,
vida social, vida privada)”.

Desta forma se vé como as concepgdes acerca da aprendizagem/educacéo ao longo da
vida se foram modificando ao longo dos tempos. No nosso entender, ainda que de uma forma
lenta, tem-se assistido a uma evolucdo relativamente as diferentes iniciativas que contemplam
esta visdo de aprendizagem/educacéo.

A luz de uma sociedade de conhecimento, cada vez mais, se consolida a velha méaxima
que ‘o saber ndo ocupa lugar’, principalmente, “ para o adulto, numa fase da sua vida em que a
sociedade pressupde que as suas capacidades comecardo a diminuir, [...]” (Outeiro & Fonseca,
2008: 36) e uma vez que nos encontramos inseridos numa sociedade onde o peso do

reconhecimento atinge a cada dia que passa um valor acrescido.

“Num contexto sociocultural marcado por uma “sobre-valorizagdo” dos diplomas escolares [...]
mas, simultaneamente, por uma generalizada oferta de mao-de-obra com baixos niveis de
escolarizacdo, perspectiva-se como fundamental a criagdo de um sistema nacional de
reconhecimento e validagdo (...)” (Fonseca, 1998: 30).

Ou seja, vivemos numa sociedade cada vez mais marcada pela obsessao dos diplomas e
dos certificados ignorando quase por completo a riqueza dos conhecimentos que os individuos
possuem mas que ndo sao detentores de um ‘papel’, como se o Unico conhecimento credivel
fosse 0 que € apreendido em contexto formativo formal (em escolas, centros de formacdo, etc.).
S0 constantemente esquecidos ou postos a margem 0s saberes e as competéncias que
adquirimos ao longo da nossa existéncia nas mais variadas esferas da nossa vida como na
familia, no relacionamento social, na actividade profissional ou mesmo nos meros tempos livres
onde o leque de experiéncias vividas € de tal ordem abrangente e diversificado brotando delas
sempre algo positivo que nos faz crescer enquanto pessoas e permitindo a transferéncia do que
nelas conquistamos para o dia-a-dia enquanto profissionais.

Mais especificamente no campo profissional, Fonseca (1998: 82) defende que “[...] a
baixos niveis de escolarizagdo ndo tém de corresponder necessariamente baixos niveis de
profissionalizacdo e até de qualificacdo profissional”, o problema é que “muitas dezenas de

milhar de trabalhadores possuem saberes e competéncias adquiridos no exercicio profissional
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que nunca foram avaliadas, validadas ou certificadas e, dai 0 seu des-valor social, num contexto

profundamente marcado pelo sobre-valor das credenciais escolares” (Fonseca, 1998: 82).

“No contexto nacional, se por um lado os nimeros apontam para niveis de escolaridade
consideravelmente inferiores aos do resto da Unido Europeia, por outro, reconhece-se que a
populacdo portuguesa activa é detentora de experiéncias de vida ricas, diversificadas e
reveladoras de variadas competéncias” (Outeiro & Fonseca, 2008: 34).

Deste modo, serd importante apostar no que existe de positivo e ndo estagnar pelo que
nao existe, ou pelo menos pelo que € escasso. No entanto, € preciso que seja dada, ao adulto, a
oportunidade de as descobrir, identificar e, consequentemente, que sejam valorizadas e
reconhecidas por si proprio e pela sociedade.

Até porque, “na sociedade portuguesa, 0s niveis de literacia e de certificacdo da
populagdo obrigam a colocar a formacgéo de base dos adultos pouco escolarizados no centro dos
desafios a enfrentar” (Avila, 2008: 257). Ou seja, com o argumento de que devido aos baixos
niveis de literacia da populacdo portuguesa, bem como de certificacdo escolar e profissional
ainda mais baixos (ANEFA, 2001), bem patentes em indicadores que “[...] ttm vindo a merecer
a atencdo dos responsaveis governamentais nos Ultimos anos, em parte devido ao facto de se
terem colocado novos desafios a Portugal no contexto da Unido Europeia [...]”(Direcgdo-Geral
Formagdo Vocaciona, 2004:. 29), a necessidade de reconhecer e validar competéncias
adquiridas com base na experiéncia de vida e de trabalho, “[...] — principalmente de adultos —
constitui-se como um desafio incontornavel aos sistemas de educagdo/formacdo nos dias de
hoje” (Pires, 2007: 7). Isto porque “Tudo aquilo que as pessoas vao acumulando como saber

ndo lhes é creditado para efeitos de certificacdo, de obtencéo de diplomas” (ANEFA, 2001: 10).

“A educacdo de adultos emerge, assim, como um campo muito alargado, cujas praticas ndo se
restringem & promocéo da alfabetizacio e da escolarizagdo. E porém necessério [...] que se
incluem as principais iniciativas que possibilitam aos adultos portugueses pouco escolarizados a
melhoria das suas competéncias de literacia e a obtencdo de uma certificacdo escolar [...]”

(Avila, 2008: 257-258).

A este respeito Fonseca (1998: 5) reforca que “Ao longo dos Ultimos dez anos tem
emergido um consenso sobre a necessidade de se desenvolverem e implementarem principios,
metodologias e sistemas de identificacdo, de reconhecimento e de validacdo de competéncias

adquiridas”. Neste sentido, 0 mesmo autor (1998:20) considera que
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“[...] a existéncia de dispositivos que permitissem o reconhecimento das competéncias que as
pessoas efectivamente possuem, adquiridas nas experiéncias de vida e nas praticas profissionais
do dia-a-dia, teria um impacto consideravel no acesso a formagao, ao emprego e a progressao na
carreira profissional para todas aquelas pessoas que ndo dispdem de habilitacbes escolares e
profissionais homologadas oficialmente”.

Contudo, a luz de Pires (2007: 16),

“[...] a introdug@o destas novas préticas educativas exige uma mudanga de fundo nos sistemas
de educacédo/formacéo, pois 0s processos de reconhecimento e de validagdo, na dptica de um
paradigma de educacdo/formacédo ao longo da vida, ndo se podem limitar a aplicacdo de um
conjunto de procedimentos e de metodologias, numa perspectiva tecnicista e tecnocratica de
ensino-aprendizagem”.

Ou seja, 0 que este autor nos quer transmitir € que € necessario ir mais além
relativamente aos modelos/praticas tradicionais de educacao/formacdo para que efectivamente
se concretize e faca valer o reconhecimento, a validagdo e a certificacdo das
aprendizagens/competéncias adquiridas ao longo da vida nos mais variados dominios, com base
nos pressupostos subjacentes a esta intencao.

Ha cerca de uma década surgiram, assim, varias iniciativas de educagdao/formacdo de
adultos com o intuito de disponibilizar ao publico em geral, com idade igual ou superior a 18
anos e habilitagdes inferiores ao 12° ano, a oportunidade para melhorarem as suas qualificagdes
e verem valorizadas socialmente as aprendizagens educativas/formativas e profissionais
adquiridas ao longo da vida através de processos de qualificacdo e de certificacdo, “[...] dando-
se cada vez mais énfase a importancia de disseminar accdes que permitam ao adulto aderir a
oportunidades formativas, mas também iniciativas que permitam reconhecer as competéncias
que os adultos adquiriram ao longo da vida” (Outeiro & Fonseca, 2008 :33).

Perante este cendrio, em Portugal, a semelhanca de outros paises da Europa, tornou-se
urgente a criacdo de um Sistema de Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de Competéncias
que avaliasse e acreditasse, do ponto de vista formal, as competéncias que os adultos
adquiriram nas suas praticas quotidianas, enquanto meros cidaddos e mesmo trabalhadores, e
que fossem, simultaneamente, aceites e reconhecidas socialmente. Para tal, pretendia-se que
este sistema contribuisse para a construcdo de percursos de educacdo/formagdo ao longo da
vida estimulando no adulto a (re)construcdo de projectos pessoais, profissionais,
educativos/formativos e mesmo sociais.

Neste ambito, em Setembro de 1999, surge a Agéncia Nacional de Educacdo e
Formacdo de adultos (ANEFA) com o objectivo de intervir em novos dominios, nomeadamente,

ao nivel do reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias adquiridas ao longo da
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vida, apostando num modelo de educacdo/formacdo de adultos que valoriza os percursos ja
vivenciados, bem como os saberes e competéncias adquiridas ao longo da vida em
contextos/situagdes informais e ndo-formais, ou seja, pretende “[...] reconhecer a cada adulto o
direito a ver formalmente validados os seus saberes [...]” (Benavente, 1999: 5).

Foi também objectivo desta Agéncia (agora extinta) promover rumos formativos
diversificados para adultos pouco escolarizados e com qualificagdes profissionais insuficientes,
bem como a criacdo de modelos de educacdo/formacéo diferenciados como alternativa ao
ensino regular, apostando em ofertas de curta duracéo e flexiveis capazes de chegarem ao maior
numero de publico.

Todos estes pressupostos sdo postos em prética através de varias modalidades como o0s
processos de RVCC, Cursos de Educacdo e Formagdo de Adultos (Cursos EFA), entre outras,

modalidades estas como parte integrante da corrente a que se chama de Novas Oportunidades.

2.2.1. Os Processos de Reconhecimento, Validagcdo e Certificacdo de
Competéncias

0 nosso trabalho cinge-se a modalidade dos processos de RVCC que se tem vindo a
consolidar na base de uma rede de Centros de Reconhecimento, Validacéo e Certificagdo de
Competéncias (CRVCC’s), actualmente designados CNO’s, um pouco por todo o territério
nacional e, neste sentido, “[...] o desenvolvimento desta Rede de Centros RVCC em todo o
territorio é o sinal de que a dinamizagdo da Educagdo e Formacdo de Adultos, enquanto sistema
que possibilite 0 acesso generalizado destes a progressdo educativa, tecnoldgica, cultural e
profissional, de forma auténoma e permanente, pode e deve ser conduzida através da
valorizagdo das aprendizagens adquiridas ao longo da vida” (Eiras, 2002: 13).

Veja-se que “O Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias da
oportunidade a todas as pessoas adultas maiores de 18 anos sem a escolaridade basica de 9, 6
ou 4 anos de verem reconhecidas — pessoal, social e oficialmente — as competéncias e
conhecimentos que, nos mais variados contextos foram adquirindo ao longo da vida,
promovendo e facilitando percursos de educacdo e formagdo, com certificacdo escolar e
(profissional) obrigatdria” (Ministério da Educagéo, 2003: 36).

Assim, o surgimento dos Centros RVCC apresenta-se como um meio para dar resposta a
necessidade de reforcar e aumentar as qualificacbes escolares e profissionais da populacéo
adulta e “[...] como uma ferramenta fundamental para acompanhar muitos adultos num
processo de (re)descoberta de si e das suas potencialidades” (Outeiro & Fonseca, 2008: 34). Ou
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seja, as competéncias que os adultos adquiriram ao longo das suas vidas sdo o foco de atencéo,
com o objectivo de as reconhecer, independentemente do espaco, tempo e forma como as
alcangaram, de as validar, atribuindo-lhes valor social, escolar ou profissional e de as certificar
(certificacdo escolar e/ou profissional), para que possam ser aceites legalmente.

Uma vez que a maioria destes Centros surge a partir de entidades com um forte
enraizamento a nivel local, eles reunem, assim, as condi¢Bes favordveis para aplicar e
desenvolver as metodologias de reconhecimento, validacéo e certificacdo de competéncias pelas
quais se regem pelo facto de permitirem um contacto mais préximo e permanente com 0S
adultos. Antunes (2007: s/p) referenciando Alberto Melo, diz que “[...] a ligacdo as comunidades
locais, a participacdo e a mobilizagdo dos actores sociais locais constituiram referéncias
importantes para definir as entidades acolhedoras dos Centros de RVCC, na convicgdo de que
tais condicbes favoreceriam o desenvolvimento de praticas e metodologias promotoras da
educacéo ao longo da vida”.

Tal como o préprio nome aponta, “E possivel distinguir trés grandes eixos de actuagio
dos centros de RVCC, os quais correspondem, em certa medida, as principais fases do
processo: 0 reconhecimento de competéncias, a validacdo de competéncias-chave e a
certificacdo de competéncias-chave” (Avila, 2008: 272-273).

Assim, segundo Avila (2008), o eixo do reconhecimento de competéncias prende-se,
essencialmente, com funcbes de aconselhamento que correspondem a actividades de
acolhimento que permitem proceder a uma pré-seleccdo dos adultos que retinem condicBes
para frequentar o processo, bem como o momento de explicagdo dos objectivos, funcionamento
e metodologias do mesmo e fungdes de acompanhamento que se destinam as actividades em
torno do processo de identificagdo pessoal de competéncias adquiridas ao longo da vida. Cabe
ao adulto construir, com o apoio do profissional de RVCC e dos formadores relativos as
diferentes areas de competéncias-chave, o seu portefélio pessoal através de um conjunto de
actividades com base em metodologias de balanco de competéncias e histérias de vida
proporcionando ao adulto “ [...] a reflexdo e avaliacdo da sua experiéncia vida, levando-o ao
reconhecimento das suas competéncias e promovendo, nesse sentido, a construgao de projectos
pessoais e profissionais significativos” (Avila, 2008: 273).

Em funcdo das conclusBes obtidas neste eixo podera surgir a necessidade de o adulto

frequentar acgdes de formacao de curta duracdo (formacéo complementar) nas varias areas que
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constam no referencial de competéncias-chave com o intuito de colmatar lacunas evidenciadas
nesta primeira fase do processo.

O segundo eixo de actuacéo corresponde ao acto formal da validagdo de competéncias-
chave realizado pelo Centro que se operacionaliza através de um conjunto de actividades com o
intuito de apoiar o adulto no processo de avaliagdo das suas competéncias, relativamente as
areas de Competéncias-Chave e aos niveis de certificacdo escolar (e/ou profissional), de acordo
com o estabelecido no Referencial de Competéncias-Chave destinado a Educagdo e Formacdo
de Adultos.

Esta fase do processo culmina com a intervencéo de um Juri de Validacdo. “A este cabe
a avaliacdo final das competéncias adquiridas ao longo da vida [...] de acordo com é&reas de
competéncias e 0s niveis previstos no Referencial de Competéncias-Chave” (Avila, 2008: 273),
ou seja, a missdo de analisar e avaliar o portefdlio pessoal e por Gltimo a atribuicdo do respectivo
nivel de certificacdo merecido pelo adulto.

Por (ltimo, o eixo da certificacdo de competéncias-chave prende-se com 0 momento da
oficializacdo da validagdo das competéncias adquiridas em contextos formais, ndo-formais e
informais através do registo das mesmas na Carteira Pessoal de Competéncias-Chave e da
emissdo de um Certificado de equivaléncia ao respectivo nivel a que o adulto se propds, caso
tenha obtido a certificacdo total das areas de competéncias-chave, ou seja, a “[...] oficializacéo
das competéncias, identificadas no processo de reconhecimento e ja validadas pelo jari de
validagao [...]” (Avila, 2008: 273).

De forma sucinta, o processo de RVCC passa por trés grandes momentos. Inicialmente,
passa pela identificagdo das competéncias individuais que os adultos adquiriram ao longo da
vida através do método Balango de Competéncias entendido como “[...] um processo dindmico
que vai permitir a qualquer pessoa conhecer-se melhor, descobrir as suas potencialidades
pessoais e profissionais e estabelecer um projecto de vida” (Jorddo, 1997: 11) , dado que este
se baseia na reflexdo individual acerca das trajectorias de vida de cada um, no sentido de avaliar
as experiéncias de vida pessoais e profissionais permitindo fazer um balan¢o das competéncias
adquiridas nos varios contextos considerados de aprendizagem, sejam eles formais, ndo-formais
ou informais, tendo por base um referencial de competéncias-chave adequado ao tipo de
certificacdo pretendido (certificacdo escolar de nivel basico ou de nivel secundario, profissional,

entre outras).
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O segundo momento estd em constante interligacdo com o primeiro, uma vez que se
pretende que no decorrer do processo cada adulto construa um portefdlio que englobe o registo
das diversas experiéncias por que foi passando ao longo da vida, conseguindo através delas
transparecer 0s conhecimentos e aptiddes/competéncias obtidos pelas suas vivéncias, bem
como a incluséo de todos os documentos que o adulto acumulou ao longo da vida que possam
ajudar a comprovar os saberes adquiridos nos varios contextos, de forma a torna-lo num reflexo
quer da sua vida, quer de todo o processo pelo qual passou. Por Ultimo, depois de reunidos e
concluidos todos estes requisitos, o adulto € submetido a um Juri de Validag&o onde ir& defender
oralmente o seu portefélio provando perante um avaliador externo ao processo que as
competéncias que diz possuir, expressas no portefolio, sdo fidedignas para que sejam,
devidamente, reconhecidas, validadas e certificadas (Outeiro & Fonseca, 2008).

Neste seguimento, uma vez mencionado, entendemos que sera pertinente apresentar de
forma sucinta em que consiste concretamente o Referencial de Competéncias-Chave. Tendo em
conta as leituras de Avila (2008) e da ANEFA (2001) este constitui-se como um meio essencial
de orientagdo do proprio processo de RVCC, como um ‘curriculo’ que determina 0s percursos a
seguir, quer pelo adulto quer pela equipa do Centro, organizado com base em areas nucleares
(entendidas como ‘disciplinas’) consideradas necessarias para a formagdo da pessoa a varios
niveis.

O Referencial de Competéncias-Chave para além de ser entendido como um quadro
orientador é também considerado como um elo de ligacdo entre o balanco de competéncias
adquiridas na experiéncia de vida e o desenvolvimento das varias iniciativas de
educacdo/formacéo de adultos, ou seja, as competéncias adquiridas pelo adulto ao longo da sua
vida evidenciadas no seu portefélio e identificadas pelo profissional de RVCC e formadores tém
que ser reconhecidas no dito quadro para que possam ser validadas e certificadas. Deste modo,
segundo a ANEFA (2001), o Referencial de Competéncias-Chave credibiliza o processo de RVCC
uma vez que permite um enquadramento especifico das competéncias adquiridas pelos adultos
ao longo da vida nos diversos contextos.

Em suma, os Centros de RVCC destinam-se a um publico abrangente, regem-se por
objectivos muito proprios, orientam-se com base num referencial de competéncias-chave,
assumido como um instrumento imprescindivel para o enquadramento das aprendizagens
adquiridas pelos adultos e para a consequente certificacdo de competéncias, apoiando-se numa

metodologia diversificada (balanco de competéncias, historia de vida, portefélio reflexivo de
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aprendizagem, entre outras) com o intuito de possibilitar aos individuos a descoberta das suas
competéncias/potencialidades pessoais, profissionais e sociais contribuindo para a
(re)construcdo e/ou (re)definicdo de projectos de vida a varios niveis.

Sendo o desenvolvimento de processos de RVCC uma das apostas dos CNO’s como
uma das alternativas para responder as necessidades especificas dos adultos, segundo a Carta
de Qualidade dos Centros de Novas Oportunidades (2007: 15):

“Um processo de RVCC é sempre desenvolvido num Centro Novas Oportunidades e baseia-se
num conjunto de pressupostos metodoldgicos [..] que permitem a evidenciagdo de
competéncias previamente adquiridas pelos adultos ao longo da vida, em contextos formais,
informais e ndo-formais, e no qual se desenvolve a construcdo de um Portefdlio Reflexivo de
Aprendizagens orientado segundo um Referencial de Competéncias-Chave.”

Como ja foi referido, o processo de RVCC baseia-se essencialmente no método Balanco
de Competéncias entendido por Fonseca (1998: 89-90) como um dispositivo que procura “[...]
apoiar os individuos na tomada de consciéncia da totalidade das competéncias adquiridas, quer
elas tivessem resultado da formacdo inicial e continua [...] quer elas resultem da experiéncia de
vida e de trabalho [..], com o objectivo de sustentar uma sdlida auto-avaliacdo dos seus
projectos [...]” de vida quer no ambito pessoal quer profissional.

Uma vez que este método recorre a Histéria de Vida, como instrumento para ser posto
em prética, ao ser aplicado é importante que seja adaptado a cada individuo respeitando as suas
particularidades uma vez que cada sujeito é detentor de uma historia de vida Unica/singular
marcada por experiéncias/acontecimentos especificos que desencadearam o desenvolvimento
de competéncias. Deste modo, este método € entendido como uma forma de reconhecer (pelo
adulto) e serem reconhecidos (pelo processo de RVCC) o que Delors (1996) caracteriza como 0s
quatro pilares fundamentais da educacdo: o aprender a conhecer (aprender a aprender),
aprender a fazer (adquirir competéncias), aprender a viver juntos (desenvolver a compreenséo
mutua e a percepcdo das interdependéncias) e aprender a ser (desenvolver personalidade,
adquirir responsabilidades, saber agir em conformidade com o exigido socialmente), permitindo
ao adulto fazer uma analise das suas experiéncias pessoais e profissionais e, posteriormente, a
sintese das verdadeiras competéncias e saberes que delas advieram.

Segundo Josso (2002) recorrer a histdria/experiéncia de vida pode-se tornar um
excelente instrumento para a formagdo (neste caso para 0 processo de RVCC) mas para que
possa surtir o efeito desejado a autora diz-nos que € preciso pensar a formacéo do ponto de vista

dos aprendentes (formandos/adultos), isto €, perceber (formadores/profissional de RVCC) qual é
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0 lugar que a histéria de vida de cada adulto ocupa/representa para si para que Se possam
extrair as competéncias e 0s saberes mais significativos perante as varias experiéncias relatadas.

Relativamente a construcdo da narrativa (portefdlio) que os adultos sdo obrigados a
efectuar ao longo do desenvolvimento do processo de RVCC, Josso (2002) refere que se trata de
uma experiéncia potencialmente formadora, porque o formando para realizar essa construcao
questiona-se acerca das suas identidades, imagina-as e cria as ligacdes entre os diferentes
acontecimentos que foram significativos ao longo de sua vida, organizando-0s numa coeréncia
narrativa em torno do que € pretendido na formacdo, ou seja, no caso do processo de RVCC o
adulto tem de organizar a sua narrativa em funcéo do referencial de competéncias-chave.

Neste seguimento, a mesma autora propde que consideremos ‘experiéncias’ como
vivéncias particulares, pois estas, segundo ela, atingem o estatuto de experiéncias a partir do
momento em que é feito um trabalho de retrospeccdo sobre o que se passou, o que foi
observado, percebido e sentido. Contudo, reforca ainda que o mais importante ndo é apenas
compreender como nos formamos ao longo da nossa vida através de um conjunto de
experiéncias, mas sim tomar consciéncia que este reconhecimento de nds préprios permite, dai
em diante, fazer um trabalho prospectivo para a auto-orientagcdo do nosso itinerario de vida, dos
Nossos investimentos e dos nossos objectivos/motivacoes.

A este respeito Pires (2005: 219) vem reforcar que

“[...] a experiéncia, para ser formadora, tem que ser apropriada (pensada, reflectida,
simbolizada, interpretada) pelo sujeito [...]"” e que “A tomada de consciéncia das aprendizagens
[...] € um trabalho que envolve uma avaliagdo intersubjectiva [...]”, ou seja, “Exige a implicacéo e
a responsabilizacdo da pessoa num processo de auto-avaliacdo, 0 que se articula com questdes
identitarias, reforcando ou fragilizando a imagem de si prépria”.

Toda esta visdo é perfeitamente identificavel nos processos de RVCC pois s6 apds uma
reflexdo acerca dos episddios relatados em interligagdo com o referencial de competéncias-chave
é que se conclui quais sdo as aprendizagens e competéncias significativas resultantes das
vivéncias/experiéncias para que, no final do processo, apds o reconhecimento e validacdo das
mesmas, 0 adulto possa pensar 0 seu futuro por outra perspectiva, com diferentes ambicdes e
sobretudo com ferramentas que até entdo ndo tinha, ou melhor, tinha mas estavam
adormecidas precisamente por ndo serem reconhecidas e legitimadas pela sociedade pela
auséncia do certificado.

Neste sentido, Josso (2002) afirma que através da construcdo da narrativa as

experiéncias de vida nela evocadas podem sim ser traduzidas em aprendizagens e competéncias
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qualificadas porque o que foi anteriormente aprendido (saber e saberfazer) pode servir,
futuramente, de referéncia a numerosas situagbes do género ou a novas situaces. Esta
situacdo, por vezes de forma directa ou mais indirecta, reflecte-se na vida do adulto apés a
certificacdo pelo RVCC quer a nivel pessoal e social elevando a auto-estima e a predisposicao
para se aventurar a novos desafios (por exemplo prosseguir os estudos) quer a nivel profissional
aperfeicoando a sua préatica profissional ou proporcionando a mudanca da sua actividade laboral
No Mesmo emprego ou NUM NOVO que possa surgir com o aumento do nivel de escolaridade.

A nosso ver, este instrumento que é utilizado nos processos de RVCC, se for aplicado de
forma consciente e desenvolvido com seriedade por ambas as partes (adulto - profissional de
RVCC/formadores), podera ser de facto uma mais-valia para o0 adulto que possui uma histéria de
vida solida uma vez que o leque de experiéncias vivenciadas é bastante vasto e diversificado e,
no nosso entender, € através das experiéncias de vida que o ser humano se transforma e
progride, visto que se trata de uma aprendizagem que visa 0 desenvolvimento continuo e
permanente e possibilita dar asas a criatividade e a autonomia, ou seja, € uma forma de adquirir
conhecimento que acredita na qualidade da pessoa, no seu poder de autonomia, na auto-
orientacdo, permite que se mude a si propria através das suas prdprias experiéncias e da
interpretagdo/reflexdo que faz delas, deixando-a viver a sua propria liberdade e ser dona do seu
desenvolvimento integral.

Para que assim aconteca, pensamos que sera imprescindivel que o profissional de
RVCC/formador ndo assuma uma atitude passiva ouvindo apenas as historias/experiéncias de
vida mas muito mais activa ao ponto de ser capaz de perceber/depreender como é que 0s
adultos construiram as suas historias e 0 que esteve na base das suas experiéncias. Deste
modo, entendemos que s6 uma relagdo coerente entre 0 contexto pessoal (experiéncia de vida
do adulto) e o contexto de formacdo (processo de RVCC) permitira desenvolver um trabalho
integral e benéfico para que as duas experiéncias contribuam para o desenvolvimento futuro do
adulto enquanto pessoa e profissional. Neste aspecto, 0 contributo que o processo de RVCC
proporciona para que esta relacdo seja produtiva é o facto de este adaptar os seus objectivos a
cada adulto ao longo de todo o percurso.

Em suma, a consolidacdo de uma rede de CNO’s (cerca de quinhentos), e a

consequente implementacao de processos de RVCC, pretende demonstrar que
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“[...] existem adultos detentores de um determinado nivel escolar (por regra, inferior a
escolaridade minima obrigatéria actual) que, através da respectiva experiéncia pessoal e
profissional ao longo da vida, foram adquirindo competéncias que, avaliadas e confrontadas com
o Referencial de Competéncias-Chave, lhes permite elevar o seu nivel de escolaridade” (Direcgao-
Geral Formagdo Vocaciona, 2004: 29),

E também através dos processos de RVCC que se poderd obter uma certificagio
profissional de uma actividade que, por muitos anos de experiéncia que se tenha da mesma, até
ao momento ndo tinha qualquer valor legal pela auséncia do dito ‘papel’. Assim, 0s processos de
RVCC, entre outras iniciativas, sdo assumidos como um investimento de futuro, no quadro de
uma cultura e estratégia de formacdo ao longo da vida, tdo necessario a competitividade e a
empregabilidade. “E neste contexto que reconhecimento e validacio de competéncias adquiridas
sdo nogOes que se apresentam, actualmente, como respostas positivas de adaptacdo real ao
impacto que as mutacBes sociais, econdmicas e tecnoldgicas tém suscitado no mundo
empresarial [...]” (Fonseca, 1998: 6), “[...] como um dos principais desafios para a melhoria das
qualificagbes da méo-de-obra portuguesa [...]” (Fonseca, 1998: 20).

Segundo a Direcgdo-Geral de Formacéao Vocacional (2004: 3)

“Os principais efeitos de um processo de RVCC remetem, tipicamente, para certas dimensfes
pessoais de caracter eminentemente subjectivo (refor¢o do auto-conhecimento, da auto-estima e
da auto-valorizagdo do individuo; reconstrucdo ou mesmo definicdo do seu projecto pessoal e
profissional). Estes efeitos de “primeira ordem” tém, por sua vez, um impacto positivo em
termos da inser¢do dos adultos no mercado de trabalho: em particular, quando o processo de
RVCC contribui de forma intensa para essas dimensfes subjectivas, a probabilidade de um
adulto desempregado encontrar uma ocupacéo remunerada aumenta de forma significativa. Os
efeitos benéficos do processo de RVCC estendem-se igualmente aos individuos empregados, que
S80 0S que procuram maioritariamente o Sistema de RVCC”.

Estas sdo apenas algumas das questbes que se pretendiam averiguar nesta
intervencdo/investigacdo. A andlise dos dados obtidos pela mesma permitira confirmé-las ou
infirmé&-las, pelo menos em parte.

Estamos cientes que, pese embora 0s inUmeros beneficios que o Processo de
Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de Competéncias apresenta, e de que, como vimos
anteriormente, muitos autores e organismos ddo conta, & necessario, tal como adverte A. Névoa
(2008: s/p) “[...] manter uma vigilancia critica [...]” relativamente a determinados aspectos que
se prendem com a concretizacdo (pratica) deste processo, bem como com 0s
objectivos/finalidade que Ihe estdo actualmente adstritos e que podem ndo estar em
consonancia que os principios que estdo subjacentes a esséncia da educagdo/formacdo ao

longo da vida.
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Veja-se, sem querer entrar em repeticdes, que 0 que sempre se ambicionou para a
educacdo/formacéo de adultos era a criacdo de dispositivos de ensino-aprendizgem que se
afastassem dos modelos tradicionais (do modelo escolar), sendo o processo de RVCC encarado
como uma das varias formas para levar avante esse proposito.

Contudo, e também segundo Névoa (2008: s/d), “[...] na pratica, os dispositivos de
educacdo e de formacgdo de adultos nunca se libertaram de uma ldgica escolarizante”, isto
porque, “Temos o modelo escolar como matriz e €-nos muito dificil valorizar outras perspectivas
e abordagens”. Relativamente a esséncia e finalidade do processo RVCC, Névoa (2008: s/p)

salienta que

“E preciso conceber todo o sistema de RVCC numa logica de formagdo, desde o primeiro
momento (a preparagdo do portfolio) até aos momentos seguintes. A formagdo ndo pode ser
uma mera estratégia de legitimacdo para a concessdo do diploma. O ‘reconhecimento de
adquiridos’ deve construir-se, sempre, em torno de um processo de formagdo, € ndo como um
simples processo de validacdo, de certificacdo ou de equivaléncia.”

Neste seguimento, 0 mesmo autor (2008: s/p) afirma que

“A massificacdo do sistema de “reconhecimento de adquiridos” por via de uma ldgica politica
que procura, assim, resolver o problema da qualificagdo dos recursos humanos provoca dois
desvios. Por um lado, os publicos-alvo deixam de ser apenas adultos com significativa
experiéncia pessoal e profissional, alargando-se a toda a popula¢do. Ora nem todos os adultos, e
menos ainda os jovens, deveriam ter acesso aos dispositivos de RVCC. S&o dispositivos
inadequados para muitas situaces. [...] Por outro lado, uma abertura excessiva, sem as devidas
precaucdes, pode provocar a desfiguracdo de processos que sdo de uma grande fragilidade,
designadamente do ponto de vista da sua credibilidade social”.

Se nos centrarmos na realizacdo e aplicabilidade do processo de RVCC, e tendo em
conta as adverténcias de Novoa, pensamos que se pode de facto problematizar o seu verdadeiro
sentido e a sua finalidade colocando, a par de Pires (2007: 14), a seguinte questdo: “[...] até
que ponto se podera evitar a desvalorizacdo da funcéo formativa (de processo) em beneficio da
sumativa (de produto) e o enfoque excessivo no produto final (diploma, certificado, crédito)?”

Antunes (2007: s/p) adianta uma explicacdo que nos parece congruente com as ideias

que temos vindo a expor ao longo deste enquadramento teorico:
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“[...] a Iniciativa Novas Oportunidades definiu ambiciosos alvos, com um calendario e um
processo de producdo bem claros [e] ndo parecem restar grandes duvidas de que o Plano
Tecnoldgico que Ihe da guarida e a produtividade que Ihe € exigida (‘qualificar 1 000 000 de
activos’, dos quais cerca de 860 000 entre 2007 e 2010 - 300 000 através de Cursos de
Educacdo e Formacdo de Adultos e 560 000 no &mbito do Sistema de RVCC) constituem
imagens emblematicas da sua forte vinculagdo as politicas econémicas (e de emprego) [...]".

Também a nosso ver, e tendo em conta a conjuntura actual, € necessario, e diriamos
até mesmo urgente, inverter a situacdo dramatica dos baixos niveis de qualificacdo
escolar/profissional que assombra 0 nosso pais. Mas, “Olhar para os RVCC [...] vendo-0s como
a solucdo magica para resolver o ‘atraso educacional portugués’, seria a mais perigosa das

ilusBes” (N6voa, 2008: s/p).

3. A Avaliacao (do Impacto) da Formacéao (Processos de RVCC)

A formacé&o e a sua avaliagcdo, nomeadamente dos processos RVCC, “[...] s@o duas faces
de uma mesma moeda que fomentam a melhoria das organizagdes [...]” (PRONACI, 2002: 11) e
dos seus colaboradores, na medida em que procuram futuros ajustamentos, permitindo
impacto(s) positivos nos processos de trabalho e com consequentes repercussdes nos sistemas
economicos.

Por outro lado, espera-se também que ocorram mudangas favoraveis a titulo pessoal e
social nos colaboradores através do reconhecimento, benéfico, das iniciativas de
educacdo/formacéo e certificacdo de competéncias. Para tal, “Cabe a avaliacdo fornecer o
sentido do que é feito, encontrar formas para que as melhorias desejadas sejam, de facto,
alcancadas” (PRONACI, 2002: 12).

Antes de continuarmos com esta analise, importa descodificar o que significa avaliar e
em que consiste a sua ac¢do na pratica, pois s6 uma clarificacdo do termos/conceitos permite a
compreensdo de todos os fenémenos inerentes aos mesmos.

Neste sentido, para Guerra (2002: 206) “avaliar é apreciar e ajuizar de forma rigorosa,
l6gica e coerente, o estado, a evolucdo e os efeitos de problemas, acces, dispositivos e
organizag0es sobre 0s quais estamos a intervir”. No entanto, do ponto de vista de Hadji (1994:
29) ndo existe uma Unica acep¢do sobre o termo, ou seja, dependendo do contexto ou situacéo
em analise, avaliar pode variar entre verificar, julgar, estimar, situar, representar, determinar, dar

um conselho, etc. Contudo, de uma forma restrita, para o autor avaliar consiste em dar uma
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opinido relativamente ao valor de uma tarefa, de uma prestacdo/desempenho, de um
comportamento/atitude por referéncia a determinados critérios e com base em recursos que
permitam apreender esse valor, ou seja, “ [...] € a manifestacdo de uma exigéncia de ter para
dizer.

Deste modo, 0 mesmo autor explica-nos que um avaliador para se poder pronunciar
sobre uma determinada realidade devera dispor de um conjunto de caracteristicas que
determinem o que podera ser considerado digno de apreco. Ndo podera avaliar se ndo tiver
constituido “uma ‘ideia’ ou um conjunto de ‘ideias’ como referente, em nome do qual se torna
possivel apreciar a realidade” (Hadji, 1994: 29), ou seja, “A avaliacdo deve ser conduzida com
base em critérios estabelecidos” (Norma Portuguesa, 2002: 13).

Relativamente a accdo em si, avaliagdo é

“0 acto pelo qual se formula um juizo de ‘valor’ incidindo num objecto determinado (individuo,
situacdo, accao, projecto, etc.) por meio de um confronto entre duas séries de dados que sao
postos em relagdo: dados que sdo da ordem do facto em si e que dizem respeito ao objecto real
a avaliar; dados que s@o da ordem do ideal e que dizem respeito a expectativas, intengdes ou a
projectos que se aplicam ao mesmo objecto” (Hadji, 1994: 31).

Por outras palavras, Hadji refere que o essencial da avaliacdo reside na leitura da
realidade observavel por base de uma articulacdo entre o que existe e 0 que era esperado, ou
seja, como afirma Cavado (2007: 24) “A avaliagdo envolve sempre um juizo de valor que resulta
da comparacdo entre uma situagao existente e uma situacdo desejavel”. O PRONACI (2002: 11)
reforca ainda, “[...] saber que uma dada accdo correu bem ou mal ndo chega. E preciso
conhecer os desvios entre uma situacdo desejada e a situacdo a que efectivamente chegamos”.

Para complementar, e agora do ponto de vista de Stufflebeam (1987), avaliar trata-se de
um processo pelo qual se pretende obter informac&o Util e descritiva acerca do valor/mérito das
metas, da planificacéo, da realizacéo e do impacto de um determinado objecto/situacéo.

Apos a breve explicacdo do que significa avaliar e em que consta a avaliacdo (0 acto),
importa agora perceber em que é que consiste, propriamente, a avaliacdo da formagao.

O PRONACI (2002: 3) define-a “[...] como a apreciacdo da qualidade ou do grau de
eficacia de um processo de formacdo. Por outras palavras, a avaliacdo resulta de uma reflexdo
sobre todos os momentos e factores que intervém na formacdo, a fim de determinar quais
podem ser, estdo a ser ou foram os resultados da mesma”. Ou seja, € um “[...] acto deliberado

e socialmente organizado acabando na producdo de um juizo de valor” (Barbier, 1985: 34).
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A avaliagdo da formagdo surge como a Ultima fase do ciclo da formagdo e visa,
fundamentalmente analisar até que ponto os objectivos da formagao foram alcancados e aferir a
forma como a aprendizagem se reflecte no posto de trabalho, na empresa/organizacéo a fim de
determinar o efeito da formagdo quanto a eficacia organizacional (Cowling & Mailer, 1998) e

ainda, acrescentamos, no proprio individuo.

“0 processo de avaliacdo da formagdo pressupde a recolha de dados, em diferentes momentos
(ex-ante, on going, ex-post), em situacOes concretas e especificas (de expectativa, de
aprendizagem, no trabalho); exige o tratamento dos resultados e o inter-relacionamento desses
resultados; proporciona a elaborag@o de conclusdes e a apresentacdo de sugestdes, baseadas
em dados concretos, quantificaveis, ou inferidos” (Salgado, 1997: 50).

Por forma a verificar o(s) impacto(s) fruto das iniciativas de educacéo/formacao e
certificacdo de competéncias de adultos junto destes e de entidades/organizagOes
empregadoras, e apos ter sido efectuada uma revisao bibliografica, percebemos que o tipo de
avaliacdo destas iniciativas, como de qualquer outro tipo de formacéo, pode ser definido tendo
em conta 0 momento em que ocorre.

A luz do PRONACI (2002) se a avaliacdo for efectuada no inicio da formacdo é
considerada avaliacdo inicial ou diagndstica; se for executada ao longo da formagdo é uma
avaliacdo formativa ou continua; se for realizada no final é uma avaliacdo sumativa ou final; se
for efectuada algum tempo ap6s o final da formagdo é designada de avaliagdo progndstica e,

ainda podera existir, avaliacdo de impacto que

“[...] tem como principal objectivo apurar o impacto da aprendizagem na valoriza¢do humana e
técnico-profissional dos formandos e na organizacéo. Este tipo de avaliagcdo procura responder as
seguintes perguntas: Os formandos mudaram mesmo? E a empresa ou organiza¢do? Também
mudou?” (PRONACI, 2002: 4).

Em concordancia com o referido, Salgado (1997) também entende que a avaliacdo da
formagdo é definida tendo em conta os varios momentos em que ela ocorre mas salienta, ainda,
a importancia do relacionamento dos intervenientes envolvidos (actores da formagéo) com cada
um desses momentos. Na sua perspectiva, 0S momentos em que ela pode ocorrer sdo também
cinco, tal como a proposta anteriormente apresentada mas, no caso do nosso estudo, importa
fazer referéncia apenas ao quinto — avaliagdo de impacto.

A avaliacdo de impacto é geralmente aplicada “[...] a cursos de formagdo que procuram
resolver problemas especificos causados por falta de conhecimentos e qualificacBes” (PRONACI,
2002: 7). Tendo em conta 0 ambito em que nos propusemos intervir — 0s processos de RVCC,

pensamos que esta afirmagdo ndo podia ser mais conveniente, dado que o nosso objectivo era
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identificar e perceber os efeitos da certificacdo escolar ao nivel do desenvolvimento pessoal,
social e profissional dos adultos, ou seja, avaliar o(s) impacto(s) que a elevacdo dos niveis de
escolaridade/qualificacéo, propiciada pelo processo de RVCC, tivera(m) na valorizagdo humana,
social e técnico-profissional dos individuos, tentando perceber em que medida todo o processo
contribuiu, ou ndo, para alterar qualitativamente (e quantitativamente) as suas
competéncias/aptidfes nos varios dominios da sua vida, bem como nas entidades/organizagdes
empregadoras que possuem colaboradores/funcionarios portadores deste tipo de certificagdo de
habilitagdes.

A avaliacdo da formacdo (avaliagdo de impacto) ndo deve ser feita imediatamente a
seguir a accdo de formacdo, pois é necessario que haja tempo para que o formando/adulto
possa pdr em prética o0 que aprendeu para, assim, verificar se realmente houve uma mudanca
do comportamento no posto de trabalho (Cowling & Mailer, 1998), bem como nas outras esferas
da vida. Assim sendo, a avaliacdo de impacto deve ser efectuada numa base de longo-prazo, ou
seja, “Dentro de um periodo de tempo especificado, apds o formando ter completado a
formacdo [...]” (Norma Portuguesa, 2002: 13), sendo aconselhavel que se efectue, no minimo,
seis meses apds a conclusdo da mesma, para que haja um periodo de tempo razoavel que
permita uma efectiva transferéncia das competéncias/aprendizagens alcan¢adas para o contexto
pratico da realidade (do quotidiano).

No caso do campo profissional, “[...] deve ser avaliada a melhoria do desempenho e
produtividade do formando no posto de trabalho”(Norma Portuguesa, 2002: 13) e, como tal, 0s
resultados/efeitos s6 poderdo ser completamente analisados e avaliados a partir do momento
em que o formando/adulto, no seu posto de trabalho, passa a demonstrar mudangas de
atitudes (motivacdo, tomada de iniciativas, gestdo de conflitos, etc.) e de comportamentos
(melhoria do desempenho, capacidade para desempenhar novas tarefas, capacidade para lidar
com responsabilidades acrescidas, capacidade para tomar decisfes de momento, etc.).

No &mbito pessoal e social acontece exactamente 0 mesmo, s6 passando algum tempo
é que serd viavel afirmar que ocorreram mudancas, em virtude da formacgdo (certificacdo),
quando for possivel identificar, nas vivéncias do quotidiano, que certos habitos (culturais, de
leitura, de auto-pesquisa, etc.) foram ganhos e/ou executados com mais frequéncia; que
atitudes (auto-confianga/auto-estima, vontade de arriscar/apostar em algo, predisposi¢do para

evoluir mais e mais, etc.) afloraram e/ou se fortaleceram; que comportamentos (capacidade
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para reagir perante os imprevistos, capacidade para resolver problemas do dia-a-dia, etc.) que
até entdo eram impensaveis de acontecer e/ou se tornaram cada vez mais manifestos.

Neste seguimento, o objectivo da avaliacdo de impacto “[...] € confirmar que tanto o0s
objectivos da organizacdo como os da formacdo foram atingidos, isto €, que a formacéo foi
eficaz” (Norma Portuguesa, 2002: 13) ao ponto de perceber se o que era suposto foi transferido
para fora da formacdo, ou seja, perceber qual a aplicabilidade que esta permitiu nas préaticas do
dia-a-dia dos individuos. Como nos refere Gerard (2003 : 13) na avaliacdo do impacto da
formacdo “Um dos caminhos €é avaliar a pertinéncia da accdo de formagcdo, verificar a eficacia
pedagdgica em termos dos adquiridos dos participantes e assegurar que a transferéncia dos
adquiridos é efectivamente realizada em contexto de trabalho, a fim de inferir o impacto da
formagdo”.

Nesta linha, 0 autor (2003) reconhece que a avaliacdo do impacto é indispensavel, mas
que a sua efectivacdo apresenta muitas dificuldades e subjectividades. Refere, assim, que
estabelecer relagdes directas de causa-efeito entre a formacéo (no nosso caso certificagdo) e 0s
resultados obtidos, podera ser um dos constrangimentos, uma vez que ndo se pode afirmar,
com exactiddo, que foi através de determinada formagdo que certo comportamento se alterou
pois podem estar a ser ignorados muitos outros factores que, em simultaneo, influenciaram a
obtencdo desses mesmos resultados.

Tendo em consideragdo todas as directrizes intrinsecas a avaliacdo de impacto que €
necessario ter em conta no momento da sua aplicacdo, temos consciéncia que ndo € uma tarefa
facil fazer uma avaliacdo completa e complexa do impacto da certificacdo (formagdo) tanto na
pessoa, no seu desempenho profissional e na evolugdo da entidade/organizacdo em que esta
inserida, uma vez que a diversidade de factores que poderdo estar inerentes a mudanca de
comportamentos é de tal ordem que sera dificil aferir qual a quota-parte efectiva da certificacdo
(formagdo) na alteracdo desses comportamentos. Pese embora as dificuldades mencionadas,
estivemos cientes que para que houvesse uma avaliagdo do impacto da certificacdo
minimamente razoavel era imprescindivel que se fizesse uma andlise prévia sobre 0s processos
de RVCC, e todos o0s seus envolventes, para que pudéssemos equacionar e relacionar 0s
resultados obtidos de forma enquadrada.

Quando devidamente executada, a avaliagdo da formacéo, e nomeadamente a avalia¢o
do impacto da formacdo (neste caso, certificagdo) mostra-se um instrumento de grande

relevancia, uma vez que permite compreender de que forma os processos e praticas da
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formacdo se adequam as expectativas e interesses dos actores envolvidos e identificar até que
ponto os conhecimentos adquiridos na formagdo foram transferidos para os respectivos
contextos de vida, ou seja, verificar se houve efectivamente uma utilizacdo/aplicacdo desses
conhecimentos por parte dos individuos através de alteracBes (ou nao) de atitudes e
comportamentos e da melhoria (ou ndo) das competéncias cognitivas e técnico-profissionais.
Estamos no entanto cientes que a avaliagdo da formacédo, seja qual for o tipo de
avaliacdo, assume um caracter complexo quanto a sua implementacdo e execucao devido a
influéncia de diversos condicionalismos e interesses econémicos, sociais e politicos e devido,
também, a condicionalismos de ordem pessoal, nomeadamente a “memdria selectiva”. Por isso,
quando neste trabalho se fala em impacto da avaliacdo/certificacdo, devera sempre ser tido em

consideragdo que se fala, essencialmente, dos “efeitos percebidos” da avaliagdo/certificacao.
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CAPITULO 11l — ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

1. Definicdo da Hipdtese e dos Objectivos

1.1. Hipbtese

Hipbtese € sinénimo de suposicdo e, neste sentido, o papel que ela representa em
qualquer trabalho de pesquisa é isso mesmo, uma suposi¢do, ou seja, uma resposta antecipada
a problematica levantada no estudo que podera ser confirmada ou negada no final do mesmo.

De acordo com Quivy & Campenhoudt (1992) trata-se de uma formulacéo (afirmacéo)
provisdria que devera indicar directa ou indirectamente o tipo de informacfes/dados que
devemos recolher para levar a cabo a pesquisa/estudo pretendida.

No nosso trabalho a hipdtese que colocamos revelou-se para n6s como 0 ponto de
partida para a nossa intervencdo/investigacao ajudando-nos a tracar caminhos a percorrer para
chegar ao destino que ambicionamos, independentemente, da confirmacéo ou ndo da mesma.

Assim, a hipétese que formulamos € a seguinte:

- A certificacdo adquirida pelos candidatos/adultos em virtude do processo de RVCC é

indutora de mudancas (a nivel pessoal, social e profissional).

1.2. Objectivos gerais

Os objectivos constituem a intencdo/finalidade que se pretende atingir com determinado
trabalho/pesquisa, ou seja, indicam o que nds enquanto investigadoras desejamos realmente
fazer. Estes necessitam de ser definidos com clareza para que possam contribuir na tomada de
decisBes no que diz respeito a metodologia de intervengdo/investigacdo, ou seja, aos
procedimentos adoptar e a constru¢do do percurso que se pretende percorrer para atingir o
‘alvo’ pretendido, como também precisam de ser exequiveis para que 0 projecto va avante
(Guerra, 2002). Deste modo, entendemos que 0s objectivos devem estar sempre coadunados
com a planificacdo e conducdo das acgdes do projecto/pesquisa. Nao faz sentido tracar um
percurso sem ter a nocdo precisa do que se pretende atingir. Pois, “ [...] € suposto esses
objectivos dirigirem a acgdo, guiarem a escolha dos métodos, meios e estratégias” (Barbier,
1996: 143).
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Nos trabalhos cientificos, como é 0 nosso caso, existem dois tipos de objectivos, gerais e
especificos. Ambos devem ser formulados de forma sucinta (utilizando verbos no infinitivo) ao
ponto de evitar que se confundam com actividades e com resultados esperados (Guerra, 2002).

Os objectivos gerais, como o proprio nome indica, sdo 0s mais amplos que pretendem
responder a pergunta: ‘Para que?’. Neste sentido, para obtermos a resposta a esta pergunta na
nossa intervencao/investigacéo definimos como objectivos gerias 0s seguintes:

A. Avaliar o impacto da certificacdo de competéncias a nivel pessoal e social

B. Avaliar o impacto da certificacdo de competéncias a nivel profissional

1.3. Objectivos especificos

Para que 0s objectivos gerais se cumpram € preciso delinear metas mais especificas.
Neste sentido, os objectivos especificos devem ser definidos em termos suficientemente
concretos para que possam fornecer uma orientacdo mais precisa do que se pretende alcangar
e, como tal, devem-se encontrar em plena correspondéncia com 0s objectivos gerias.

No caso dos objectivos especificos a pergunta a qual pretendem dar resposta designa-
se: ‘O que? a intervengdo/investigacdo deseja desvelar. Para o efeito, definimos dois objectivos
especificos para o objectivo geral A e trés para o objectivo geral B, a saber:

A.1. Detectar mudancas ou ndo mudancgas pessoais e sociais em virtude da certificacéo

A.2. Averiguar as representacfes que os adultos certificados possuem acerca das
mudangas ou ndo mudangas pessoais e sociais sentidas pelos mesmos.

B.1. Detectar mudangas ou ndo mudancas profissionais ocorridas em virtude da
certificacéo

B.2. Averiguar as representagbes que os adultos certificados possuem acerca das
mudangas ou ndo mudancas profissionais sentidas pelos mesmos.

B.3. Averiguar as representagdes que as entidades/organizacbes empregadoras
possuem acerca das mudangas ou ndo mudancas profissionais sentidas no seu seio, bem como

dos processos de RVCC em si.

2. Paradigma(s) da Intervencéo/Investigacéo

Uma vez definidos os objectivos gerais e especificos, pensamos que tanto o Paradigma
Metodoldgico Qualitativo, como o Quantitativo foram essenciais para 0 cumprimento dos

mesmas.
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Apos algumas leituras efectuadas no ambito da investigacdo qualitativa, apercebemo-nos
que a concepgdo tradicional da ciéncia é, maioritariamente, quantitativa quer quanto aos
contelidos, nomeadamente nas ciéncias fisicas, quer quanto aos métodos. Todavia, nas ciéncias
sociais e humanas, o tratamento estatistico substitui-se, muitas vezes, pela compreensao
profunda dos fenémenos impedindo a aplicacdo dos métodos quantitativos, ou pelo menos 0 uso
exclusivo dos mesmos, sendo, caso contrario, podera obter-se resultados banais. Assim sendo, e
a luz de Bogdan & Biklen (1994), entendemos que a investigacdo qualitativa e 0s seus métodos
s80 uma resposta as limitagdes reveladas pelos métodos quantitativos.

A investigacdo qualitativa, segundo 0os mesmos autores, centra-se, essencialmente, na
compreensdo profunda dos problemas, ou seja, investiga 0 que estd ‘por tras’ de certos
comportamentos, atitudes ou convicgdes. Esta actua no seio de fenémenos sociais inerente a
accdo humana visando compreender os factos tendo em conta o contexto em que se inserem,
ou seja, 0 contexto socio-cultural, os habitos, costumes, valores e tradicbes. Para tal,
fundamenta-se nos pressupostos tedricos/epistemoldgicos e metodoldgicos da Sociologia,
ciéncia que estuda os factos sociais, e da Antropologia, campo cientifico que estuda a actividade
humana nas suas mdltiplas dimensdes, entre outras ciéncias sociais. A pesquisa qualitativa
baseia-se na descricdo e interpretacdo dos dados e caracteriza-se por assumir um caracter
subjectivo quer na recolha, quer no tratamento e andlise dos mesmos, uma vez que 0
investigador é o principal ‘instrumento’ de pesquisa.

Bogdan & Biklen (1994: 47-50) apresentam-nos um conjunto de caracteristicas que

definem a investigacéo qualitativa, a saber:

“Na investigacdo qualitativa a fonte directa de dados é o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal”; “A investigacdo qualitativa é descritiva”; “Os investigadores
qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou
produtos”; “Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva”;
e, “O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa”.

Tendo em conta estas caracteristicas, podemos afirmar que este tipo de
intervengdo/investigacao (qualitativa) foi desenvolvida para levar a cabo os objectivos a que nos
propusemos dado que, neste tipo de intervencdo/investigacdo, é permitido ao investigador
assumir um papel activo na mesma, envolvendo-se com os dados da pesquisa, com oS
intervenientes e com 0s contextos inerentes. Contudo, 0s mesmos autores (referenciados
anteriormente) defendem que nem todos os estudos qualitativos apresentam todas as suas

caracteristicas, sem que isso lhes retire a sua indole qualitativa.
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O interesse deste paradigma na nossa intervencgao/investigacdo prendeu-se com o facto
de podermos intervir, ou seja, de podermos penetrar na ‘realidade’ que desejavamos conhecer,
ainda que de um modo subtil, e a oportunidade de aferirmos pontos de vista distintos e
normalmente desconhecidos. Contudo, estivemos conscientes dos obstaculos que poderiam
advir no decorrer da intervencéo/investigacdo e que nos pudessem impossibilitar de cumprir
com todos os requisitos presentes na dimenséo qualitativa.

Neste seguimento, Bogdan & Biklen (1994) alertam para a cautela que o investigador
tera que possuir devido ao facto de este tipo de investigagdo permitir uma relacdo muito préxima
do investigador com o campo em estudo e com todos os intervenientes envolvidos, de forma a
contornar os problemas que podem advir como, por exemplo, a falta de objectividade que pode
resultar da pouca experiéncia em pesquisa, da falta de conhecimentos ou da falta de
sensibilidade e entrega ao assunto em estudo. O forte envolvimento que se podera estabelecer
entre o investigador e 0s sujeitos inerentes a investigacdo também se pode revelar um obstéculo,
na medida em que pode contribuir para o enviesamento dos resultados.

Vejamos alguns casos: Se, por exemplo, 0s sujeitos se aperceberem qual o tipo de
respostas/dados que o investigador espera obter, eles podem sentir-se influenciados ao ponto de
fornecerem as informacdes que o investigador gostaria de recolher e ndo as que
verdadeiramente correspondem a realidade do objecto em estudo. Outra dificuldade relaciona-se
com o tempo que normalmente é requerido pela investigacdo qualitativa, ou seja, devido ao
caracter exaustivo e pormenorizado subjacente a este tipo de investigacao, a ponto de se revelar
0 mais fidedigna e completa possivel, esta requer uma dedicacdo por parte do(s) investigador(es)
que nem sempre € exequivel em termos préaticos ou financeiros. Entendemos, assim, que para
que todos estes inconvenientes ndo Sse concretizem, ou para que pelo menos possam ser
minimizados, sera necessario utilizar os métodos/técnicas adequados aos diversos tipos de
investigacdes que se pretendem efectuar.

Ainda que a nossa inclinacéo estivesse mais virada para uma intervencédo/investigacéo
de indole qualitativo, ndo conseguimos descurar a vertente quantitativa devido a questdes, por
exemplo, de limitacdo de tempo, 0 que nos levou a recorrer ao inquérito por questionario,
técnica de recolha de dados usual no ambito da metodologia quantitativa, por se revelar uma
técnica que permite reunir um nOimero mais alargado de dados e uma maior facilidade de

tratamento (estatistico) dos mesmos.
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Ao contrario da investigacdo qualitativa que se baseia na interpretacdo subjectiva dos
dados, o principal objectivo da investigacdo quantitativa foca-se na interpretagdo objectiva da
realidade que ndo se deixa influenciar pelos juizos de valor e crengas/convicgbes dos
intervenientes implicados na investigacdo. Os intervenientes s&o aqui consideramos meras
fontes de informacédo da realidade tal como ela se apresenta e ndo como 0s sujeitos gostariam
que fosse e/ou lhes conviesse evitando-se, assim, enviesamento da realidade provocados pelos
agentes.

Para o efeito, este modelo de investigacdo utiliza como instrumentos de recolha de
dados o inquérito por questionario, constituido por perguntas fechadas; entrevistas estruturadas,
que seguem um fio condutor de perguntas elaboradas a priori impedindo que o0s
sujeitos/entrevistados se desviem do objectivo tragado pelo investigador/entrevistador; entre
outros. No tratamento dos dados, uma das técnicas mais praticadas € a andlise estatistica e, por
conseguinte, a apresentacdo dos resultados finais € feita através de um relatério também ele do
tipo estatistico (Bogdan & Biklen, 1994).

Neste trabalho, como nos socorremos dos dois paradigmas de investigagéo, pensamos
que o termo mais adequado para atribuir a nossa intervencdo/investigacao seria a investigacéo
mista, justamente pela ‘mistura’ do qualitativo com o quantitativo. Pois, 0 nosso grande
objectivo, desde o inicio, era obter informag@es o mais préximo possivel da ‘realidade’ e, com o
contributo de cada um dos paradigmas, pesamos que tal aconteceu.

Neste sentido, a vertente quantitativa esteve presente no inquérito por questionario
administrado aos adultos que tinham sido certificados a nivel escolar através do processo de
RVCC, ha pelo menos seis meses, com a finalidade de verificar se o certificado obtido se revelou
indutor de mudancas/efeitos percebidos nos varios dominios da sua vida. Porém, importa referir
que o inquérito, embora tenha sido constituido por perguntas fechadas (caracteristica da
metodologia quantitativa), também nele foram introduzidas perguntas abertas para que ndo nos
afastassemos do que pretendiamos para a nossa intervengao/investigacéo.

A vertente qualitativa, para além de ter estado, em parte, presente no inquérito, teve
uma incidéncia mais significativa quer nas entrevistas semi-estruturadas realizadas as
entidades/organiza¢tes empregadoras, com o intuito de averiguar o reconhecimento, por parte
das mesmas, quanto a certificacdo dos seus colaboradores/funcionarios por via de processos de
RVCC, quer nas conversas informais que se estabeleceram entre 0s varios actores sociais

implicados na pesquisa e também no decorrer do estdgio. Quanto as técnicas de anlise de

49



CAPITULO Il - ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

dados que utilizamos, a andlise de contelido e a analise estatistica, podemos dizer que elas

suportam ambas as componentes de investigag&o.

3. Método Adoptado

O Método pelo qual optamos para a nossa intervencao/investigacdo foi o Estudo de
Caso, ou pelo menos uma aproximagdo ao mesmo, visto que o tempo dispensado para a
pesquisa de terreno ndo se revelou o suficiente para que pudéssemos desenvolver um Estudo de
Caso consistente e complexo como 0 método o exige. Deste modo, e tendo em conta todas as
condicdes para o desenvolvimento da nossa investigacdo/intervencao, Bell (1984) diz-nos que o
estudo de caso € sobretudo adequado para investigadores individuais, permitindo estudar em
profundidade determinados aspectos de um problema (social) num periodo de tempo limitado.

Como refere Yin (2005: 19),

“Em geral, os estudos de caso representam a estratégia preferida quando se colocam questfes
do tipo “como” e “por que”, quando o pesquisador tem pouco controle sobre 0s acontecimentos
e quando o foco se encontra em fendmenos contemporaneos inseridos em algum contexto de
vida real”.

O que podemos depreender desta afirmacdo é que, de acordo com a nossa
problematica, pensamos ter sido um bom caminho escolher o estudo de caso como método da
nossa intervencao/investigacdo, uma vez que a ‘realidade’ que desejdvamos conhecer é um
fendmeno contemporaneo. Veja-se que os processos de RVCC sdo uma aposta recente no
ambito da Educacdo de Adultos, nomeadamente de adultos com habilitacbes abaixo do nivel
basico, 0 que despertou em nds o interesse e a curiosidade em aferir qual o impacto que a
obtencdo do certificado de nivel escolar, quer de nivel basico e/ou de nivel secundario, provocou
nos individuos a nivel pessoal, social e profissional.

Neste sentido, quando ha intencdo de intervir numa determinada ‘realidade’ e/ou num
determinado acontecimento, como se pretendia com este trabalho, 0 estudo de caso mostrou-se
uma boa aposta, pois € um método que permite recorrer a varias técnicas de recolha de dados o
que, desde logo, se apresenta como uma mais-valia para qualquer intervencdo/investigacao.
Isto, porque possibilita a mobilizacdo dos meios mais adequados a cada contexto e a cada
publico a fim de obter quer em quantidade quer, sobretudo, em qualidade, 0 maximo de
informacdo, e a mais rica possivel, para se atingir, sendo o conhecimento total, pelo menos uma
aproximacdo a complexidade do fenémeno em estudo.

Neste seguimento, Chizzotti (1992: 102) refere que 0 estudo de caso assume-se como,
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“...] uma caracteriza¢do abrangente para designar uma diversidade de pesquisas que colectam
e registam dados de um caso particular ou de varios casos a fim de organizar um relatorio
ordenado e critico de uma experiéncia ou avalia-la analiticamente, objectivando tomar decisées a
seu respeito ou propor uma accéo transformadora”.

Assim, entende-se o porqué da nossa escolha pelo método estudo de caso, a
preocupacdo em fazer uma pesquisa 0 mais abrangente possivel sobre o fenémeno em estudo e
a necessidade de dar forma e corpo ao presente relatério, através do registo e analise dos dados
recolhidos, para que na fase final do trabalho fosse possivel fazer uma avaliagdo critica do
resultado final da intervencdo/investigacdo no sentido de concluir se a nossa hipétese se
confirma ou ndo, percebendo se ha necessidade de alguma transformacdo do contexto em
estudo, ou seja, perceber se, de facto, a obtencdo da certificacdo de nivel escolar através do
processo de RVCC é indutora de mudancas (nivel pessoal, social e profissional), e, se ndo o é, 0
que poderemos sugerir para que 0 Seja.

De acordo com as varias leituras sobre o estudo de caso apreendemos que a analise do
contexto do objecto em estudo € fundamental para o seu enquadramento, e que nao podera ser
estudado convenientemente se for isolado do seu contexto uma vez que se trata de um método
de pesquisa de campo que pretende investigar fendmenos a medida que eles ocorrem. Nesta

linha de pensamento, Hartley (1994: 209) define o estudo de caso como

“[...] uma investigacdo detalhada muitas vezes com dados recolhidos durante um dado periodo
de tempo, de uma ou mais investigacbes, ou grupos dentro de organizagBes, com o intuito de
fornecer uma andlise do contexto e dos processos do fendmeno em estudo. O fenémeno néo
esta isolado do seu contexto”.

Bogdan & Biklen (1994) dizem-nos que ndo sdo s6 os grandes investigadores, com
muitos anos de experiéncia, que utilizam o método estudo de caso mas também investigadores
novatos e inexperientes desde que se sintam confiantes para o fazer. Sem ddvida que ao
tomarmos conhecimento desta possibilidade o grau de confianca que depositamos neste
trabalho foi mais acrescido e animador.

Para melhor compreendermos a realidade que ambiciondvamos desvelar recorremos a
Técnicas de recolha de dados como anélise (pesquisa) documental; inquérito por questionario;
entrevista semi-estruturada; conversas informais e ainda, no que respeita a analise de dados,
fizemos uma analise de conteddo (categorial) e uma analise estatistica, isto para que nos fosse

possivel reunir o maximo de informacdo pertinente e analisa-la de forma consistente e integrada.
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4. Técnicas de Recolha de Dados Utilizadas

4.1. Analise (pesquisa) documental

Imensos foram os conhecimentos que adquirimos ao longo da Licenciatura e um deles
foi que ndo existe pratica sem teoria e que, por si SO, a teoria ndo é comprovativa da ‘realidade’
no seu todo. Como tal, é a este prop6sito que se podera entdo dizer que qualquer
intervencdo/investigacdo, por muito pratica que seja, necessita sempre de um suporte tedrico
solido e consistente. Como muitos tedricos defendem uma intervencdo/investigacdo empirica
nao sobrevive sem esse suporte. Neste sentido, Pardal & Correia (1995:74) definem a andlise
(pesquisa) documental como uma “técnica de recolha de informacdo necessaria em qualquer
investigacdo, o recurso a documentos é uma tarefa dificil e complexa que exige do investigador
paciéncia e disciplina”.

O que se pretende com esta técnica € recolher e analisar a informacédo e os dados
existentes sobre a intervencdo/investigacdo a que nos propomos, seja em livros, artigos
cientificos, artigos de revistas, etc, e ndo a descoberta de novos dados, ou seja, como nos diz
Bardin (1977: 45) “[..] Enquanto tratamento da informagdo contida nos documentos
acumulados, a analise documental tem por objectivo dar forma conveniente e representar de
outro modo essa informacdo, [...]” sem que a mesma perca a sua esséncia no momento em
que a manipulamos em funcéo dos objectivos tracados (Quivy & Campenhoudt, 1992).

A importancia que é conferida a existéncia da componente tedrica, como elemento
fundamental em qualquer intervengdo/investigacao, foi por nds reconhecida na medida em que
contribuiu para um enquadramento mais consistente da realidade que resolvemos estudar, bem
como para a constru¢do dos instrumentos de recolha de dados da forma mais adequada
possivel para que surtissem o efeito desejado. Neste sentido, consideramos que foi de estrema
importancia recorrer a documentos existentes no que respeita a problematica da sociedade do
conhecimento, aos processos de RVCC, a avaliagdo de impacto, entre outros, para melhor
compreendermos todo o campo envolvente da nossa intervencao/investigagdo, como também a
documentos directamente relacionados com o trabalho metodoldgico, ou seja, com a
componente mais pratica da mesma, através de documentos oficiais da institui¢do de estagio;

bibliografias; documentos electronicos; entre outros.
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4.2. Inguérito por questiondrio

Segundo Birou (1982), em ciéncias sociais, 0 inquérito por questionario consiste numa
pesquisa sistematica, e a mais rigorosa possivel, de dados sociais relevantes.

O inquérito é uma técnica de observagdo ndo participante que se apoia numa sequéncia
de perguntas ou interrogacdes escritas que se dirigem a um conjunto de individuos. Esta técnica
de recolha de dados é adequada ao estudo de grandes conjuntos de individuos, isto porque
permite a recolha de informacdo sobre um grande nimero de participantes, a possibilidade de
quantificar uma numerosa quantidade de dados, efectuar comparagfes/correlacbes precisas
entre as respostas dos inquiridos e possibilita a ‘generalizacdo’ dos resultados da amostra a
totalidade da populacdo apds a anélise e interpretagdo dos mesmos. (Quivy e Campenhoudt,
1992).

Na componente qualitativa, o inquérito, embora contemple questdes fechadas,
apresenta um conjunto de questdes abertas que permitem aos inquiridos desenvolver as suas
opinides, as suas representacfes, as suas crencas ou varias informacdes factuais sobre eles
préprios ou 0 seu meio. E assim que se tenta aferir um maior nimero de informacdes
subjectivas no sentido de as objectivar, contrariamente ao que acontece com o inquérito por
questionario elaborado Unica e exclusivamente com base nas caracteristicas de cariz quantitativo
que privilegia as perguntas fechadas impedindo o sujeito (inquirido) de dar a sua opinido, como
ja referido anteriormente.

O inquérito enquanto instrumento de analise, e “numa perspectiva socioldgica, distingue-
se da simples sondagem de opinido pelo facto de visar a verificagdo de hipéteses tedricas e a
analise das correlacBes que essas hipdteses sugerem” (Quivy & Campenhoudt, 1992: 188).
Contudo, uma vez que a aplicacdo deste tipo de inquérito é, na sua maioria, administrado de
forma directa, ou seja, € o proprio inquirido que o preenche, é preciso ter consciéncia da
impossibilidade de controlar as respostas, seja pela errada interpretacéo das questdes, seja pela
tendéncia de responder politicamente correcto/socialmente aceite (Quivy & Campenhoudt,
1992).

Até ao momento da construcdo do nosso inquérito por questionario foi necessario todo
um trabalho prévio que se prendeu com a defini¢do da problemética a ser estudada; a defini¢éo
da hipétese e dos objectivos; com a revisdo da literatura; com a definicdo da amostra que

pretendiamos para dar resposta a problematica, entre outros.
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Chegado 0 momento de dar forma e corpo ao inquérito todo o trabalho desenvolvido até
entdo foi alvo de ponderacdo para a sua construcdo, como também a preocupacdo em atender
as caracteristicas do seu publico-alvo, ou seja, adequar as perguntas as caracteristicas da
populacdo com o intuito de minimizar o risco de enviesamento dos dados. Para tal, utilizdmos
uma linguagem simples, clara e 0 mais breve possivel uma vez que o nivel de compreenséo por
parte dos inquiridos ndo seria equivalente, dado que a amostra foi seleccionada de forma
aleatéria com a probabilidade de abarcar inquiridos com um nivel de escolaridade que poderia
variar entre 0 4° e 0 12° ano de escolaridade.

Uma vez que o inquérito foi aplicado de forma directa, por via de correspondéncia, o que
levou a uma auséncia de contacto (directo) entre inquiridor e inquirido, optdmos por redigir um
oficio para enviar junto com o inquérito com o intuito de nos apresentarmos; explicarmos o
nosso objectivo para tal solicitagdo de colaboracdo; bem como para esclarecermos o0s
procedimentos para o envio da resposta. Este documento encontrou-se devidamente carimbado
e assinado por nos e pela coordenadora do CNO da ETAP (nossa acompanhante de estagio)
para vincar a credibilidade da colaboragdo por parte dos inquiridos para 0 nosso estudo,
disponibilizando contactos para a eventual necessidade e/ou interesse de algum esclarecimento
adicional.

Relativamente ao inquérito, este inicia-se com uma pequena nota introdutdria explicando
aos inquiridos mais uma vez, no sentido de reforgar, o objectivo do estudo e o seu ambito de
desenvolvimento; informando os fins do inquérito; novamente a indicacdo de contactos para o
caso de dlvidas; o agradecimento pela colaboragdo prestada e no final uma breve instrucéo de
preenchimento. Quanto a construgdo propriamente dita, ele integra um total de 19 perguntas e
na sua elaboracdo preocupamo-nos em estruturd-lo de uma forma simples e coerente para
facilitar aos inquiridos o seu preenchimento. Assim, para ordenarmos as perguntas e
conseguirmos uma sequéncia ldgica das mesmas, optamos por dividi-lo em trés campos: |
dados pessoais; Il processo de RVCC e Ill Impacto do processo de RVCC na vida pessoal, social
e profissional.

Em cada pergunta tivemos a preocupacdo de a tornar 0 mais clara possivel quer em
termos de compreensdo, quer de preenchimento dando instrucBes especificas sempre que
considerdvamos conveniente. Na sua maioria, as perguntas fechadas foram constituidas por

varias alineas (varias op¢des de resposta) onde apenas era pedido ao inquirido que assinalasse
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a/s opcédo/bes (mediante 0 que era solicitado) ou entdo que respondesse (assinalasse) de
acordo com a escala indicada.

Apesar de ter sido dada atencdo a todos estes aspectos, aquando da elaboragdo do
inquérito, consideramos pertinente testa-lo previamente junto de individuos com caracteristicas
semelhantes as do publico-alvo em questdo a fim de avaliarmos a qualidade e a precisdo do
instrumento. Para além de ser necessario aplicar o pré-testes a sujeitos com caracteristicas
idénticas as da populacdo alvo um outro critério que pesou na escolha da amostra para 0
administrar foi seleccionar adultos (através da base de dados que a ETAP possui e nos
disponibilizou) que tinham sido certificados a nivel escolar através do processo de RVCC entre 0s
varios anos em que o CNO da ETAP ja presta este servico que vai desde 2004 até a actualidade
(2011).

O ano em que nos encontramos (2011) n&o foi tido em consideragdo uma vez que para
se poder aferir algum tipo mudanc¢a/impacto é fundamental que tenha passado pelo menos seis
meses apds a terminacdo do processo. Ou seja, tivemos em conta este critério porque
entendiamos que se os adultos que j& tinham terminado o processo ha mais tempo nao
demonstrassem grandes dificuldades de preenchimento, uma vez que ja se encontravam
afastados do ambiente escolar e de alguns termos especificos relacionados com 0s processos de
RVCC h& mais tempo, provavelmente os adultos certificados em anos mais recentes também
ndo iriam demonstrar. Assim, o préteste foi aplicado via correio devido a dificuldade de
estabelecer outro tipo de contacto com os adultos, servindo também para testar esta mesma
opcéo de o administrar.

Contudo, estdvamos conscientes dos inconvenientes que este método acarreta, ndo s6
pelo tempo que ele exige para a sua execucdo, como também pelo risco de um grande nimero
de pessoas ndo colaborarem. A pensar nestes inconvenientes administrémo-lo logo que foi
possivel e foi enviado, juntamente com o oficics, para 150 adultos dos quais obtivemos 26
respostas. Ainda que o nimero de respostas obtidas ndo tenha atingido nem a metade dos que
foram enviados, foi possivel perceber que de uma forma geral o inquérito tinha funcionado
relativamente bem o que ndo careceu de grandes alteragdes, apenas algumas melhorias em trés

questdes que, a partida, demonstraram alguma confuséo na interpretacdo das mesmas.

5 Cf. Apéndice 1 — Pré-teste
s Cf. Apéndice 1 — Oficio pré-teste
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Apos as pequenas reformulacdes, procedemos a administracdo final do inquérito e, tal
como na primeira aplicacdo (pre-teste), foi enviado pelo correio para os destinatéarios, anexado
novamente com o oficio® devidamente reajustado. O inquérito foi aplicado a 750 adultos, um
numero que a primeira vista parece bastante elevado, mas tendo em conta o nimero de
respostas obtidas no pré-teste em funcdo do nimero que tinha sido administrado, 750 ndo foi de
todo um nimero exagerado uma vez que a tendéncia de resposta perante esta técnica de
aplicacdo é sempre bastante inferior ao nimero administrado. No entanto, tendo consciéncia
das vérias limitacbes que a opg¢do via correspondéncia acarreta, de certa forma, ficAmos
satisfeitas com o nimero de respostas obtidas (122) revelando-se um numero razoavel para
eduzir algumas ilagdes.

Porém, convém referir que o facto de o inquérito ndo ter sofrido grandes alterages apds
a aplicacdo do pré-teste, consideramos que ndo havia nenhum inconveniente se utilizassemos 0s
dados obtidos no mesmo, uma vez que as altera¢fes ndo iriam influenciar os resultados finais
mas, pelo contrario, poderiam ser uma mais-valia enriquecendo os dados e tornando a amostrar
mais representativa. Assim, 0 nimero de inquiridos atingiu a totalidade de 148.

Importa ainda reforcar o que foi dito na caracterizacdo do publico-alvo, ou seja, que
outro dos critérios que pesou na escolha do publico-alvo para administracdo do inquérito foi o
interesse por seleccionar apenas adultos que no momento em que foram certificados se
encontravam profissionalmente activos (embora no ambito deste leque eles tenham sido
seleccionados de forma aleatoria) para permitir interpretagdes do impacto da certificagdo de
nivel escolar relativamente a esfera profissional, bem como confronta-las com as observacgdes
das entidades/organizagdes empregadoras recolhidas nas entrevistas.

Em sintese, ainda que de uma forma geral o inquérito por questionario tenha
funcionado, as respostas a algumas questdes, sobretudo as abertas, ficaram aquém das nossas
expectativas seja pela insignificancia da informac&o/resposta ou pela auséncia da mesma, talvez
pela falta de a-vontade e destreza escrita que mesmo ap6s a certificacdo ainda perdura. Apesar
de algumas reformulacBes ap6s a aplicacdo do pré-teste, mesmo assim, determinadas
dificuldades de interpretacdo/compreensao de algumas perguntas persistiram, influenciando de

certa forma a veracidade de alguns dados.

* Cf. Apéndice 2 — Inquérito
+ Cf. Apéndice 2 — Oficio inquérito
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Ainda para a recolha de dados necessarios para a nossa intervencado/investigacao, desta
vez ndo com a mesma dimensdo e finalidade que o inquérito que acabamos de enunciar,
também foi elaborado um pequeno questionario® (inquérito), se assim for mais conveniente ser
considerado, uma vez que integrou um numero de perguntas bastante reduzido
comparativamente com o inquérito realizado aos adultos certificados. Este pequeno inquérito
teve como pulblico para a sua aplicacdo entidades/organizacbes empregadoras,
entidades/organizacdes estas que foram posteriormente submetidas a entrevistas para levar a
cabo 0 nosso objectivo especifico B.3., bem como para complementar outras vertentes do nosso
estudo.

Este breve questionario contemplou apenas questdes fechadas uma vez que a sua
finalidade se prendeu, Unica e exclusivamente, com a recolha de dados meramente informativos
no sentido de reforgar as entrevistas. Foi apenas de lamentar o facto de s termos obtido 4 dos
6 questionarios que foram aplicados porque no momento de os recolher ndo os tinham
preenchido nem posteriormente enviado via e-mail, como combinado. Tendo em conta o
objectivo da sua aplicacéo, 0 ponto que se segue clarifica-0, mediante o enquadramento em que

foi aplicado — a entrevista semi-estruturada.

4.3. Entrevista semi-estruturada

No que concerne a intervencdo/investigacdo de indole qualitativa, a entrevista distingue-
se das restantes técnicas de recolha de informacdo pelo facto de permitir abordar de forma
aprofundada uma actividade humana e aferir as percepcdes dos actores através de uma técnica
que usa a relagdo verbal directa, ou seja, através da comunicagdo e da interaccdo humana,
numa procura de significados, tendo como objectivos principais a sua descri¢do, interpretacao e
a sua compreensdo (Quivy & Campenhoudt, 1992). Para o efeito podem utilizar-se de duas
formas distintas. Como nos referem Bogdan & Biklen (1994: 134), as entrevistas “Podem
constituir a estratégia dominante para a recolha de dados ou podem ser utilizadas em conjunto
com a observacao participante, analise de documentos e outras técnicas”.

No caso da intervencdo/investigacdo que desenvolvemos, a entrevista foi utilizada em
conjunto com outras técnicas, para que pudéssemos obter o maximo de informacdo e ao
mesmo tempo uma maior riqueza da mesma. Esta técnica, para além de se ter revelado util e

complementar, tornou-se indispensavel na nossa intervencao/investigacao.

® Cf. Apéndice 3 — Questionario entidades
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Erasmie & Lima (1989: 85) referem que a entrevista é “[...] uma conversa
cuidadosamente planeada que visa obter informagbes sobre crengas, opinides, atitudes,
comportamentos, conhecimentos, etc. do entrevistado relativamente a certas questdes ou
matérias”. Ora, foi precisamente 0 que se pretendia com as entrevistas que efectuamos as
entidades/organizacBes empregadoras, ou seja, conhecer quais as opinides, convicgbes e
conhecimentos por parte das mesmas relativamente aos processos de RVCC e, mais
concretamente, ao facto de alguns dos seus colaboradores/funciondrios possuirem um
certificado de nivel escolar obtido por esta via percebendo qual o impacto que causou ou nao no
seio profissional.

Segundo Bogdan & Biklen (1994: 134), “A entrevista é utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo”.
Assim sendo, o investigador devera ser persuasivo e convincente de forma a conseguir que o
sujeito aceite ser entrevistado, colocando o entrevistado confortdvel com o tema e com 0s
objectivos da investigacdo, pois este podera sentir-se tentado a nao aceitar a entrevista dado ndo
constituir, a priori, nenhum beneficio para 0 mesmo, ndo esquecendo que “[...] as boas
entrevistas caracterizam-se pelo facto de os sujeitos estarem a vontade e falarem livremente
sobre os seus pontos de vista [...]"” (Bogdan & Biklen, 1994: 136). O entrevistador tera também
de possuir a capacidade de saber ouvir e alguma destreza para interpretar as reacgoes do
entrevistado, no sentido de o conduzir ao objectivo pretendido de uma forma subtil, assumindo
uma postura de neutralidade e de ndo julgamento de forma a evitar a inibicdo do entrevistado,
ou seja, como explicam 0s mesmos autores (1994: 137) “Ao pedir a alguém que partilhe parte
de si prdprio consigo, é importante que ndo o avalie, para 0 ndo fazer sentir-se de alguma forma
diminuido”.

Esta técnica de recolha de dados obedece a trés tipos distintos: a entrevista estruturada
(directiva, formal e orientada); a semi-estruturada (semi-directiva e semi-dirigida) e finalmente a
ndo estruturada (aberta, ndo directiva, informal e orientada para a informagdo) (Quivy &
Campenhoudt, 1992). Assim, perante estas trés possiveis formas que as entrevistas podem
assumir, a que nos pareceu mais adequada a nossa intervencdo/investigacdo foi a entrevista
semi-estruturada, pois embora tenha sido constituida por um guido definido a priori, 0

entrevistado teve oportunidade de acrescentar conteidos e/ou observacbes que, ndo estando
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directamente ligados as questdes, ajudaram a compreender a realidade que se desejava
conhecer.

Veja-se que a “[...] entrevista semi-estruturada nem é inteiramente livre nem aberta —
comunicacdo, entrevistador e entrevistado, com caracter informal - , nem orientada por um leque
inflexivel de perguntas estabelecidas a priori” (Pardal & Correia, 1995: 65). Na mesma linha de
pensamento, De Ketele & Rogiers (1999: 193) vém reforgar o contributo que as entrevistas semi-
estruturadas encerram enquanto meio de recolha de dados, apresentando duas grandes

vantagens:

“[...] as informacdes que se pretende recolher reflectem melhor as representagées do que numa
entrevista dirigida, dado que a pessoa entrevistada tem mais liberdade na maneira de se
exprimir” e “as informagdes que se deseja recolher s&o num tempo muito mais curto do que
numa entrevista livre, que nunca oferece a garantia de que véo ser fornecidas informagdes
pertinentes”.

No ambito da nossa intervencdo/investigacdo, ao contrario do inquérito por questionario,
a entrevista permitiu-nos um contacto directo com a fonte de informacdo propriamente dita
(entrevistado) estabelecendo uma verdadeira troca de ideias/percepgdes uma vez que o formato
de entrevista que empregamos na nossa pesquisa, a semi-estruturada, é também semi-directiva,
tal como ja foi referido anteriormente, “[...] no sentido em que ndo é nem inteiramente aberta,
nem encaminhada por um grande ndmero de perguntas precisas” (Quivy & Campenhoudt,
1992: 194).

Neste sentido, as entrevistas que efectudmos foram sustentadas por um guido pré-
definido, mas ndo rigido, para facilitar a recolha da informac&o e garantir, de certa forma, que o
entrevistado ndo se desviasse da meta que desejavamos alcangar, ou seja, como referem De
Ketele & Rogiers (1999), como forma de garantir a esséncia e pertinéncia das informagdes
proferidas.

Para a seleccdo das potenciais entidades/organizagdes empregadoras, a serem
submetidas a nossa entrevista, pesou 0 sector profissional desenvolvido pelas mesmas, de
preferéncia com caracteristicas distintas umas das outras mas, principalmente, que fossem
entidades/organizacbes que tivessem ao seu servigo colaboradores/funcionarios certificados a
nivel escolar por meio do processo de RVCC, no sentido de aferir qual a influéncia que o
aumento das habilitacBes dos colaboradores/funcionarios, por esta via, teve quer para o adulto

enquanto profissional, quer para a prépria entidade/organizacéo.
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Como forma de complementar os dados recolhidos na entrevista e com o0 objectivo de
nao a tornar maguda, achamos por bem elaborar um pequeno questionario, como anteriormente
ja dissemos, com aquelas questdes mais técnicas, também elas importantes para o
enquadramento da entrevista. Assim, uma vez que as questdes exigiam respostas exactas
(nimeros) pensamos que o tempo dispensado no momento da entrevista ndo seria o suficiente
por necessitarem de alguma pesquisa por parte da entidade/organizagdo para reunir tais dados.

Pela simultaneidade de todos estes aspectos pensamos, como se costuma dizer, ‘matar
dois coelhos com uma cajadada s6’, ou seja, no primeiro contacto que estabelecemos com as
presumiveis entidades/organizacBes via fax, tal como no inquérito, enviamos um oficio,
também ele devidamente assinado e carimbado, no qual nos apresentdvamos; esclareciamos o
que pretendiamos com tal solicitacdo e explichvamos os procedimentos que seriam tomados a
partir do momento da recepcdo do fax e, juntamente, anexdmos o0 questionario para que, no
caso de aceitarem colaborar, 0 pudessem preencher previamente a entrevista com a finalidade
de ser recolhido aquando do contacto pessoal para a execucdo da mesma. Seguidamente,
passados quinze dias ap6s o envio do fax, procedemos a um segundo contacto com as
entidades/organizacOes, este agora via telefonica. Das 13 que tinhamos contactado por fax,
apenas 8 aceitaram colaborar.

A entrevista, tal como o inquérito por questionario, foi previamente testada para
verificarmos 0 seu efeito face aos objectivos a serem alcangados com a mesma. Deste modo,
optdmos por efectuar entrevistas as duas primeiras entidades/organizacbes que se
disponibilizaram para cooperar de entre as 8 que responderam afirmativamente. Por
coincidéncia, das 8 entrevistas que realizdmos, estas duas primeiras entidades/organizacdes
foram as Unicas que ndo permitiram o registo audio das mesmas. Contudo, no seu decorrer, a
primeira percepgdo com que ficamos quanto a sua eficacia foi positiva uma vez que ambos 0s
entrevistados foram bastante acessiveis e completos nas respostas que davam que nos levaram
a concluir que ndo havia necessidade de reformulagdes.

Relativamente ao questionario, preenchido a partida e recolhido aquando do contacto
pessoal, este também ndo apresentou obstaculos quanto a sua exequibilidade j& que se revelou
de simples compreensdo por parte dos inquiridos e permitiu, até, o esclarecimento de alguma

davida pontual no momento da entrevista.

» Cf, Apéndice 3 — Oficio entidades
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Neste seguimento, logo que se confirmaram os restantes contactos procedemos as
respectivas entrevistas. Antes de iniciarmos qualquer entrevista preocupamo-nos em reforgar o
que estava expresso no oficio que envidmos, ou seja, 0s objectivos e a importancia da mesma
para a nossa intervencao/investigacdo no sentido de criar um clima de proximidade e a-vontade.
Neste processo, deixdmos bem claro que o fim dos resultados era meramente académico e que
nao iam ser alvo de qualquer tipo de divulgagdo, solicitando autorizagdo para a gravagao de
audio como suporte para o registo dos dados. Foi também nossa preocupacdo deixar que o
discurso dos entrevistados fluisse livremente apenas sujeitos & nossa interven¢do quando
percebiamos que o discurso se comegava a desviar dos propdsitos.

As entrevistas realizadas a trés entidades/organizacfes que se disponibilizaram para
colaborar foram conduzidas pelo mesmo guido* usado nas duas primeiras entrevistas (testadas)
visto que este ndo sofreu alteragdes. Este guido foi composto por trés campos: o primeiro refere-
se ao papel da entidade/organizacao relativamente a frequéncia do processo de RVCC por parte
dos seus colaboradores/funcionérios; o segundo debruga-se sobre o impacto, mudancas ou ndo
mudangas percebidas pelo aumento da escolaridade dos funcionarios através do certificado de
nivel escolar obtido pelo processo de RVCC quer nos colaboradores/funcionarios, quer na
entidade/organizacdo e o Ultimo é relativo a opinido que as entidades/organizagdes possuem
sobre os processos de RVCC.

Posteriormente, apesar de o guido inicial ter sido testado e no momento néo ter sido
feita qualquer alteragdo, tendo em conta os resultados obtidos nas 3 primeiras entrevistas
realizadas entendemos que seria pertinente formular mais algumas perguntas e reformular
outras com o0 objectivo de aprofundar certos aspectos. Deste modo, no guido= das restantes
entrevistas que efectuamos (trés), embora tenham sido mantidos os mesmos campos do guido
anterior, houve perguntas do segundo campo que foram reformuladas e no Gltimo foram
formuladas mais 5 questdes.

Apesar de ter existido um fio condutor (pré-estabelecido) em todas as entrevistas que
realizamos € perfeitamente notdrio, nas transcricbes* das mesmas, que nenhuma se desenrolou
de forma rigida, como os autores anteriormente citados sugerem que seja, uma vez que em
cada uma delas surgem perguntas que ndo constam no respectivo guido porque foram

emergindo naturalmente na sequéncia do dialogo.

u Cf. Apéndice 4 — 1° Guido das entrevistas
= Cf, Apéndice 4 — 2° Guido das entrevistas
= Cf. Apéndice 5 — Transcrigfes das entrevistas
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No final, procedemos as transcri¢des integrais que efectuamos das 6 entrevistas, sendo
os dados nelas contidas, assim como os dados dos questionarios, submetidos a uma analise de

contetdo.

4.4. Conversas informais

As conversas informais sdo mais uma das possiveis técnicas de recolha de dados e, ao
contrario do que o préprio nome possa deixar transparecer, elas podem ocorrer ndo s6 em
contextos informais mas, também, em contextos nao-formais e formais. Neste sentido, esta
técnica é considerada uma grande fonte de informagdo pois, através dela, podemos recolher
informacdes muito ricas, dado o clima de descontracgdo em que habitualmente ocorrem.

No caso da nossa intervencdo/investigacdo, esta técnica aplicou-se gragas ao
relacionamento que estabelecemos com o vasto leque de adultos no decorrer das diversas
actividades que desenvolvemos no estagio, por exemplo, nas sessGes/reunifes de
esclarecimento com potenciais candidatos ao processo de RVCC; no desenvolvimento das
actividades de ADE; durante a colaboracdo que prestamos com a profissional de RVCC em dois
grupos de adultos que desenvolviam o processo de RVCC,; entre outras.

A cooperagdo que estabelecemos com alguns colaboradores da entidade e até mesmo a
mera convivéncia com os restantes no dia-a-dia do estagio permitiram aplicar esta técnica,
muitas vezes até de forma intencional, pois todo o ambiente que nos envolvia era propicio para o
desencadeamento das ‘ditas’ conversas informais, quer pelo surgimento de alguma ddvida
aquando da execucdo de alguma tarefa, quer pela simples curiosidade/interesse da nossa parte
por determinados assuntos, das quais obtinhamos sempre informacfes U(teis para a nossa
intervencao/investigacéo.

A participacdo em varios encontros e semindrios revelaram-se, também, cenarios
favoraveis a execucdo desta técnica, uma vez que Se concentravam sempre muitos
colaboradores de outros CNO’s permitindo trocas de informagdes e experiéncias muito ricas.

Importa também referir que ndo foram, de todo, descurados os testemunhos/opinides
(informais) provenientes por parte dos adultos no inquérito por questionario e pelas
entidades/organiza¢Bes empregadoras no momento em que se efectuaram as entrevistas.

Deste modo, podemos afirmar que todas as informacgdes/dados que fomos recolhendo
de forma informal nos diferentes contextos nos quais estivemos envolvidas, como participantes,

ou simplesmente presentes, como observadoras, contribuiram para uma contextualizagdo mais
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solida do nosso campo de estudo; para uma constru¢do mais enquadrada dos instrumentos de

recolha de dados; como também para uma interpretacéo mais abrangente dos mesmos.

5. Técnicas de Analise de Dados

Os dados recolhidos através dos varios instrumentos que utilizamos/aplicamos na
nossa intervengao/investigacdo foram submetidos a um tratamento de indole qualitativo como

também quantitativo.

5.1. Analise de conteldo

Saber ler nas entrelinhas, ou seja, descodificar o que se encontra para |a do que esta
escrito nas linhas dos textos foi algo que aprendemos ao longo da Licenciatura através,
precisamente, da técnica de analise de conteddo que pode incidir sobre varios tipos de
mensagens, nomeadamente: “[...] obras literarias, artigos de jornais, documentos oficiais,
programas audiovisuais, declara¢des politicas, actas de reunifes ou relatérios de entrevistas
pouco directivas” (Quivy & Campenhoudt, 1992: 224).

Esta técnica, embora seja considerada um procedimento essencial na
intervencdo/investigacdo qualitativa, para que seja colocada em pratica abrangendo todas as
suas dimensbes de analise exige que se passe por varias etapas como: enumeracao,
codificacdo, categorizacdo, inferéncia envolvendo processos de triangulagéo, contrastacéo,
relacionacdo, comparacdo, entre outros, de forma a que seja possivel estabelecer categorias de
analise, tipificacdo de respostas padrdo, entre outras hipoteses que possam favorecer a
veracidade, legitimidade e a objectividade da interveng&o/investigacéo (Bardin, 1977).

Segundo Pardal & Correia (1995: 72) “A analise de contelido consiste genericamente
numa técnica de investigacdo através da qual se viabiliza, de modo sistematico e quantitativo, a
descricdo do contedo da comunicacdo”, ou seja, como reforca Bardin (1977:34), por exemplo
os dados obtidos nos inquéritos e entrevistas da nossa intervengao/investigacdo, exigem
“procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do contelido das mensagens”, porém
salienta que esta técnica ndo deve ser utilizada apenas para produzir meras descri¢des do
contelido das mensagens mas também para procurar interpretacfes explicitas ou implicitas
(subjectivas) do objecto em estudo. Neste sentido, Quivy & Campenhoudt (1992: 192) dizem-
nos, por exemplo, que se os dados recolhidos pelo inquérito por questionario ndo forem sujeitos

aos procedimentos da analise de conteido as informagdes neles contidos ndo revelam a sua
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esséncia por si so, ou seja, s6 poderdo ser totalmente interpretadas se forem sujeitas a “[...] um
tratamento quantitativo que permita comparar as respostas globais de diferentes categorias
sociais e analisar as correlacfes entre as variaveis”.

Deste modo, a andlise de conteudo na nossa intervencdo/investigagao foi utilizada na
analise e interpretacdo dos dados obtidos através das técnicas acima mencionadas, dado que,
segundo 0s autores mencionados, se apresenta como uma técnica de tratamento da informagéao
adequada ndo s6 a metodologia qualitativa mas também a quantitativa. Como tal, foi nossa
preocupacéo tentar ndo cair no erro de fazer uma mera descricdo dos dados mas, sim, algo que
se revelasse muito mais proveitoso e pertinente e que consistiu em fazer uma interpretacéo dos
mesmos. No caso das entrevistas efectuadas as entidades/organizacBes empregadoras, isto
exigiu da nossa parte uma atengdo redobrada a pormenores que pudessem advir, no discurso
dos entrevistados, pois “A escolha dos termos utilizados pelo locutor, a sua frequéncia e 0 seu
modo de disposi¢do, a construcdo do «discurso» e o seu desenvolvimento s&o fontes de
informagdo a partir das quais o investigador tenta construir um conhecimento” (Quivy &
Campenhoudt, 1992: 224). Ainda quanto as entrevistas, um outro factor que € preciso ter em
atencdo no procedimento da analise do contelido é o enviesamento das informagdes, ou seja, 0
individuo entrevistado pode assumir uma postura, um comportamento e um discurso desfasado
da realidade do seu quotidiano por constrangimento e/ou receio de se comprometer a si proprio
caso ndo se sinta a vontade e seguro com a entrevista, 0 assunto da mesma, etc. No que
respeita ao uso da analise de conteudo no tratamento dos dados dos inquéritos, esta esteve
presente, por um lado, na analise da informagdo contida nas perguntas abertas, com o intuito de
a interpretar e, por outro, nas perguntas fechadas, no sentido de a descrever.

Embora a analise de contetdo para que seja executada da forma mais rigorosa possivel
exija a prética de uma serie de procedimentos como foram apresentados pelos autores, no
nosso trabalho ndo se tornou viavel, por varias razdes, efectuar todos esses procedimentos
optando, assim, por se fazer uma andlise de contetdo, essencialmente, de tipo categorial.

Neste sentido, a analise categorial do contetdo da informacéo esta organizada com base
em dois pontos de referéncia. O primeiro é referente aos adultos certificados (inquiridos) e
integra diversas categorias e sub-categorias de andlise: categoria 1 — Motivo(s) que
levou/levaram os inquiridos a frequentar o processo de RVCC; categoria 2 — Grau de exigéncia
do processo de RVCC; categoria 3 — Desenvolvimento do processo de RVCC; categoria 4 —

Impacto(s) do processo de RVCC; subcategoria 4.1 — Grau de impacto do processo de RVCC nas
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varias esferas da vida; subcategoria 4.2 — Impacto na vida pessoal e social; subcategoria 4.3 —
Impacto na vida académica; subcategoria 4.4 — Impacto na vida profissional e categoria 5 —
Balanco global sobre o processo de RVCC.

O segundo ponto destina-se as entidades/organizacdes empregadoras (entrevistadas) e
também ele contempla vérias categorias de andlise: categoria 1 - Papel da
entidade/organizacdo na  frequéncia do processo de RVCC por parte dos
colaboradores/funcionarios, categoria 2 — Nocdo do impacto que a certificacdo de nivel escolar
provocou (colaborador/funcionario — entidade/organizacéo) e a categoria 3 — Opinido sobre o0s

processos de RVCC.

5.2. Anélise estatistica

Relativamente ao tratamento e a andlise dos dados dos inquéritos, para além de nos
apoiarmos na andlise do contetdo, recorremos ao programa estatistico Statistical Package for
the Social Science (SPSS) para tratar grande parte da informagdo. Inicialmente foram
introduzidos os dados em bruto e, posteriormente, efectudmos a descricdo dos mesmos, atraves
de gréficos e tabelas que consideramos pertinentes para ilustrar a informacdo, apelando a
analises de estatistica descritiva e confrontando-as, sempre que fosse possivel e conveniente,
com informacdo resultante das outras técnicas aplicadas. Com isto tivemos a pretensdo de
identificar as relagOes entre a certificacdo de nivel escolar obtida e a esfera pessoal, social e

profissional, confirmando assim, ou ndo, a hipétese formulada.

6. Procedimentos e Reflexdo acerca do Desenvolvimento do Processo
da Intervencéo/Investigacéo

Todo e qualquer trabalho que pretenda ser bem sucedido é sinénimo de
esforgco/empenho, dedicagdo, suscitando em quem o executa a vontade de chegar mais longe e,
principalmente, o desejo de chegar a bom porto mediante as escolhas que adoptou e as atitudes
que assumiu perante as adversidades que véao surgindo ao longo do percurso. Deste modo, o
trabalho de pesquisa ndo foge a regra e a nossa intervencao/investigacdo nao foi excepgdo, ou
seja, exigiu de nos uma total entrega, determinacéo, dinamismo e uma capacidade de dar a
volta por cima quando as coisas ndo corriam como nos planeavamos.

Antes de qualquer desenvolvimento foi imprescindivel definir com alguma clareza o

objecto de estudo que pretendiamos explorar na nossa intervencao/investigacdo tendo em conta
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ndo s6 0s nossos interesses, mas também algo que fosse entendido como relevante quer para a
instituicdo de estagio, quer para n6s enquanto alunas e futuramente profissionais, em
consonancia com o mestrado no ambito da area de especializagdo do mesmo. Nao podemos
dizer que foi de todo uma tarefa facil uma vez que a escolha do tema/problematica da
intervencdo/investigacdo tinha que ser sensivel a todos estes pressupostos com o intuito de
seguir um fio condutor, capaz de evitar retrocessos no processo, apelando, assim, a uma troca
de ideias concertadas entre investigadora, coordenador de mestrado, orientadora cientifica e
acompanhante de estagio mas que, no final de contas, pensamos que tera sido uma optima
opc¢éo pela qual enveredamos.

Neste seguimento, o préximo passo foi dedicado a revisdo bibliogréfica existente em
torno da tematica definida no sentido de nos proporcionar um enquadramento mais consistente
da mesma permitindo alargar 0 nosso conhecimento acerca do que é tratado a seu respeito para
que, consequentemente, pudéssemos tomar as decisdes mais acertadas rumo aos nossos
objectivos. Aquando de algumas leituras exploratérias sobre a problematica que resolvemos
estudar, ainda que esta se tenha revelado fundamental no campo da formacéo/educacéo em
geral, no nosso caso em particular quanto aos processos de RVCC, o que é certo é que, na
pratica, ainda pouco tem evoluido nesse sentido, o que, de certa forma, nos dificultou o acesso a
informacdo pela sua escassez. No entanto, encaramos 0 que inicialmente se apresentou como
uma dificuldade num desafio, tornando-o ainda mais aliciante como se foi verificando ao longo
do percurso e do qual ndo nos arrependemos.

Seguidamente, e apos ter sido definida a hipotese de trabalho e os objectivos de forma
mais concreta procedemos a construgdo dos instrumentos de recolha de dados (inquérito por
questionario, guido da entrevista e 0 questionario que se fez acompanhar nas entrevistas) tendo
sido, todos eles, submetidos a um processo de pré-aplicacdo com o objectivo de testar a eficacia
dos mesmos até chegar o momento da sua aplicacdo propriamente dita. Nesta fase do
processo, podemos dizer que de uma forma geral tudo se foi desenvolvendo naturalmente
mesmo com algumas limitagGes inerentes a estas tarefas.

Por exemplo, no caso do inquérito por questionario foi preciso gerir a questao da fraca
aderéncia por parte dos individuos neste tipo de colaboragdo como foi notério pelo nimero de
respostas obtidas no pré-teste face ao nimero de enviados, 0 que nos obrigou na sua fase final
de administracdo a enviar um nimero bastante mais alargado de inquéritos para que o nimero

de respostas e, consequentemente, os dados pudessem ser ricos e abrangentes; o tempo de
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demora da resposta que acaba, quase sempre, por exceder o prazo estabelecido; as dlvidas que
se instalam no momento da sua elaboragdo ou reformulagdo: sera que isto é pertinente? Sera
que é suficiente? Sera que esta perceptivel? Penso que deveriamos ter colocado aquilo e nédo
isto? Entre outras...

No caso das entrevistas os obstaculos foram semelhantes, ou seja, a persisténcia que é
preciso assumir para convencer 0s potenciais entrevistados a colaborarem; igualmente as
questdes relacionadas com a construgdo do proprio instrumento; a submissdo a disponibilidade
dos destinatarios que se acaba por prolongar no tempo, etc. Mesmo assim, ficamos satisfeitas
com todo o esforco e tempo dispensado.

Por dltimo, procedemos ao tratamento e andlise dos dados obtidos através dos varios
instrumentos aplicados, bem como a apresentacdo e discussao dos mesmos. Nesta etapa, tal
cOmo nos momentos anteriores, também surgiram ddvidas que tivemos que ir superando. Por
exemplo, no caso dos dados dos inquéritos estas prenderam, essencialmente, com 0s
cruzamentos dos dados: Que dados cruzar? Como fazé-lo? Que conclusdes retirar desses
cruzamentos? No caso das entrevistas, surgiram questdes mais ligadas a interpretacdo da
informagdo quando cruzada com os dados dos inquéritos para que os resultados fossem o mais
completos e esclarecedores possiveis.

Em suma, importa referir que todas as limitacBes foram superadas devido a nossa
determinagdo e empenho, mas também gracas as orientagdes que recebemos por parte da

nossa orientadora de mestrado, bem como pelo apoio por parte da acompanhante de estagio.
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CAPITULO IV - APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Neste Ultimo capitulo apresentamos a descricdo dos dados obtidos através dos varios
instrumentos aplicados, ja referidos no capitulo anterior. Fazemos, também, a analise/discussao
dos resultados de acordo com os objectivos delineados e as consideraces tedricas e
metodoldgicas que tivemos em consideragdo neste trabalho. Para o efeito, temos por base
analises estatisticas, mediante as técnicas de investigacdo de cariz quantitativo (utilizacdo da
ferramenta SPSS) bem como a analise de contetdo permitida, essencialmente, pelas técnicas de
cariz qualitativo mas nao so.

Comecamos por analisar a amostra da nossa intervencao/investigacéo e, de seguida,
passamos a analise categorial do conteddo da informacdo. Deste modo, para uma melhor
compreensdo das anélises efectuadas entendemos por bem ilustrar os dados através de

graficos, tabelas e citacbes que consideramos pertinentes.

1. Anélise da amostra — Caracterizacao dos inquiridos certificados

1.1. Sexo vs ldade

Do universo de 148 inquiridos, certificados através do processo de RVCC, que
responderam ao respectivo inquérito, o Gréfico 1 mostra uma distribuicdo por género
relativamente equitativa com uma diferenca apenas de 4 inquiridos entre o sexo feminino (76) e
0 sexo masculino (72). Quanto ao género, na sua distribuicdo pelas vérias fachas etarias, o
mesmo grafico também revela uma distribuicdo equilibrada. A partir dos 26 anos, o intervalo
etario onde se encontra 0 maior nimero de inquiridos do sexo feminino é entre os 36 e os 45
anos (29) e, embora este também seja considerado um dos intervalos privilegiado pelo sexo
masculino (24), o intervalo seguinte (dos 46 aos 55 anos) apresenta de igual modo 0 mesmo

numero de inquiridos (24).
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Grafico 1 - Idade dos inquiridos por género

76

Total 72

+65
56 a 65

46 a 55 Feminino

- .
36245 Masculino
26a35
18a25

NR

Fonte: Apéndice 6 — SPSS

1.2. HabilitacGes literarias antes e depois de frequentar o processo de RVCC

Tendo em conta o que é possivel observar (Gréafico 2) referente as habilitacdes literarias
que os inquiridos possuiam antes de frequentar o processo de RVCC, verifica-se que a maioria
dos inquiridos esta distribuida entre 0 6° ano (43%) e 9° ano (40%). Apds a conclusdo do
processo de RVCC, observa-se que mais de metade do universo de inquiridos (53%) elevou as
suas habilitagdes para 12° ano, embora a percentagem de inquiridos que aumentou as suas

habilitagbes para 9° ano seja também ela bastante significativa (43%).

Gréfico 2 - Habilitaces literarias antes e depois do processo RVCC

60% - 53%
05 - 0
50% 43% 40% 43%
40% -
Antes
30% - ¥ Depois
20% - 13%
0% 1 4% 4%
0% T T -
NR 4°ano 6° ano 9%ano 12°ano

Fonte: Apéndice 6 — SPSS

De acordo com os dados (Gréafico 2), é necessario esclarecer que o facto de néo
existirem inquiridos com habilitagdes de 12° ano antes de frequentarem o processo de RVCC se

prende com um dos requisitos pelos quais 0 processo se rege, ou seja, 0 12° ano é o grau limite
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da certificacdo de nivel escolar que é possivel obter, sendo apenas possivel frequentar o
processo de RVCC, j& possuindo o 12° ano, no caso de certificado profissional, o que néo foi alvo
de atenc&o no nosso estudo. Por sua vez, o facto de ndo se registarem inquiridos que tenham
aumentado as suas habilitagBes literarias para o 4° ano significa que no universo de 148
inquiridos ninguém iniciou o processo de RVCC com escolaridade inferior ao 4° ano.

O facto de se verificar que apenas 13% dos inquiridos, antes de iniciar do processo,
possuia 0 4° ano de escolaridade pode desencadear duas interpretagdes distintas. Por um lado,
o facto de ser uma percentagem bastante reduzida (comparativamente com 0s outros niveis)
revela-se um aspecto que se podera considerar positivo, uma vez que, tendo em conta a
amostra, significa que o nimero de inquiridos que contém escolaridades t&o baixas é reduzido,
por outro lado, podera ser interpretado como negativo na medida em que se podera reflectir
numa fraca/reduzida predisposi¢do/procura para 0 aumento das habilitacbes (investimento
académico) por parte de individuos com escolaridades tao baixas.

Parece-nos, ainda, pertinente salientar que o facto de o 6° ano ser o nivel de
escolaridade com maior percentagem (43%), relativamente as habilitagdes que os inquiridos
possuiam antes do processo de RVCC, reflecte que a maioria ndo possuia a escolaridade minima
obrigatoria actual no momento em que decidiu prosseguir os estudos através deste processo,
dados estes que espelham o caso abordado no enquadramento tedrico, no que diz respeito aos
dos baixos niveis de escolaridade do nosso pais.

Mediante conversas informais e o contacto que estabelecemos durante a efectivagdo de
varias actividades durante o periodo de estagio, foi possivel perceber que o publico-alvo do nosso
estudo, na sua grande maioria, é constituido por adultos que se viram forcados a abandonar a
escola precocemente por motivos financeiros. Também constituiu motivo de abandono o facto de
nao se identificarem com o modelo escolar da altura, influenciados, quica, pelos contextos e
origens familiares caracterizados por um elevado défice de heranca cultural. Veja-se que, na sua
maioria, descendem de familias ligadas a agricultura, caracteristica bastante vincada da
populacdo norte do nosso pais, em que o grande interesse dos pais era que os filhos
participassem nas actividades do campo. A agricultura era dos poucos, sendo o (nico meio de
subsisténcia de muitas familias, tendo sido por isso desvalorizando o investimento na

educacéo/formacéo dos filhos.
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1.3. Situacéo profissional antes do processo de RVCC e actual (2011)

Analisando o Grafico 3, € facilmente identificavel que a situagdo profissional
trabalhador/a por conta de outrem é predominante, quer antes do processo de RVCC (68%),

quer no momento actual (momento do preenchimento do inquérito) (57%).

Gréfico 3 - Situacdo Profissional antes do processo de RVCC e actual

Outra %%

0
Reformado/a 12%/0

Doméstico/a | 3?% ® Actual
Desempregado/a -1% & Antes
Trabalhador/a por conta de outrem >7h 68%
Trabalhador/a por conta propria A 2020/;%
NR | 10%

3%

0% 10% 20% 30% 40% S50% 60% 70% 80%

Fonte: Apéndice 6 — SPSS

Querendo, ainda, ir mais além nesta andlise, no que se refere a situacdo profissional
trabalhador/a por conta de outrem ndo podemos deixar de assinalar que a situacao profissional
dos inquiridos antes de frequentarem o processo de RVCC apresenta uma percentagem superior
(68%) comparativamente ao momento actual (57%). O que podemos deduzir desta analise é que,
apesar desta situacdo profissional ter prevalecido em ambos 0s momentos evocados, 0 caso da
percentagem ter reduzido no momento actual podera ser o reflexo de mudancas (positivas — por
exemplo, ter aberto o proprio negcio e passar a ser trabalhador por conta propria ou negativas
— por exemplo, na pior da hipoteses, ter ficado desempregado) proporcionadas pelo aumento do
nivel escolar. S6 avangando na andlise dos dados é que se podera perceber se é viavel
estabelecer esta relacao.

Quanto a situacdo profissional trabalhador/a por conta propria, que seguidamente se
destaca, o grafico mostra que as percentagens sao muito equilibradas entre os dois momentos
(antes do processo de RVCC com 22% e actual com 20%). J& a situacdo desempregado/a,
apesar de ndo se apresentar com tanto predominio, € uma das situagdes profissionais que

sofreu alteragBes mais notdrias de percentagem entre 0 momento antes do processo de RVCC
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(com 1%) e no momento actual (com 7%). Esta subida percentual entre um momento e outro,
poderé reforcar a dificil situacdo do emprego que se faz sentir actualmente, o que leva a crer
que, embora se tenha efectivado um aumento do grau de habilitacbes através do processo de
RVCC, este facto poderd ndo ter sido determinante para combater o problema do crescente

desemprego.

1.4 Contributo do RVCC para a alteragdo da situacao profissional e/ou da

profissao

Como nos € dado a observar (Gréfico 4), 66 dos inquiridos, cuja situacdo profissional
e/ou profissdo se alterou apés a conclusdo do processo de RVCC, alega que o facto de ter
frequentado o processo de RVCC e, consequentemente, ter elevado o seu nivel de escolaridade
nao contribuiu para essa alteracéo, tendo apenas 17 respondido afirmativamente, o que aponta
para uma enorme disparidade em termos percentuais (NAO 45% e SIM 11%). Relativamente aos
restantes inquiridos (65) que ndo responderam (NR 44%) isto podera significar que, para 0s
mesmos, ap6s a conclusdo do processo de RVCC e até a data, ndo houve qualquer tipo de

alteracao.

Grafico 4 - Contributo do RVCC para a alteragdo da
situacdo profissional e/ou da profisséo

ENR
Sim
Nao

66; 45%

Fonte: Apéndice 6 — SPSS

A primeira vista estes dados mostram-se bastante claros querendo parecer que nao
existe margem para dlvidas quanto ao seu contetido. Porém, tal ndo acontece se analisarmos
algumas das justificagdes enunciadas pelos inquiridos contabilizados na ‘fatia’ mais reduzida (17
— 11%) e no que respeita as respostas afirmativas que alguns ddo, como, por exemplo: "Para
poder arranjar um emprego melhor" (inquirido n® 19), "Aprendi muita matematica e melhorei a

minha linguagem" (inquirido n° 2), "Aprendi a trabalhar com o computador" (inquirido n° 23).
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Destas respostas se pode deduzir que houve uma ma interpretacdo do que foi pedido, ou
mesmo pouca clareza na afirmagdo. O mesmo ja ndo acontece com outras afirmagdes mais
esclarecedoras como, por exemplo: "Subi de categoria” (inquiridos n® 36 e 39), "Apds ter
concluido o 9° ano fiquei com habilitagdes para ser encarregado da empresa" (inquirido n°® 42),
"Progredi na carreira e aumentei o vencimento” (inquirido n® 51). Estas citagdes e todas as que
se seguem referentes aos mesmos poderdo ser consultadas no Apéndice 7+.

No que se refere as profissdes exercidas pelos inquiridos, antes do processo de RVCC e
no momento actual (2011), a situacdo repete-se, isto é, ndo houve, para a maior parte dos

inquiridos, mudangas a este nivel-.

2. Analise da amostra — Caracterizacao das entidades/organizactes
empregadoras

As entidades/organizacdes empregadoras que foram alvo de investigacdo (submetidas a
entrevista) estdo localizadas no centro e arredores da cidade de Viana do Castelo. S&o
entidades/organizacbes, quer de cariz publico, quer privado, com actividades
profissionais/laborais distintas entre elas a saber: entidade/organizacdo A — transportes
publicos, B — transformacéo de pedra, C — administracdo publica, D — forca de seguranga, E —
bem-estar publico e F — comércio retalhista, sendo a &rea de influéncia das mesmas, sobretudo,
local e regional.

Como ja referido no enquadramento metodolégico, dos questionarios que aplicamos
como complemento das entrevistas, obtivemos apenas 4 de entre as 6 entidades/organizagdes
entrevistadas. Com os dados dos 4 questionarios podemos dizer que todas estas
entidades/organizacbes  desenvolvem  formagdo  (interna  e/ou  externa)  aos
colaboradores/funcionarios, seja apenas para cumprir requisitos legais/formais, seja pela
preocupacao que possuem com os seus colaboradores/funcionarios para beneficio dos mesmos
e da propria actividade.

Neste sentido, mediante o ndmero de colaboradores/funcionarios de cada
entidade/organizacdo quisemos saber quantos frequentaram o processo de RVCC e quais 0s
niveis de certificacdo escolar que alcancaram apds a conclusdo do mesmo. Assim, como é
possivel observar na Tabela 1, o numero de colaboradores/funcionarios que frequentou o

processo de RVCC (nimeros destacados a negrito na Tabela 1), comparativamente com o

¢t Apéndice 7 — Respostas abertas inquéritos
e Apéndice 7 — Respostas abertas inquéritos
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numero de colaboradores/funcionarios que constituem a entidade/organizagdo, é bastante
reduzido, sendo o nivel de escolaridade atingido em maior ndmero o 9° ano (numeros

destacados a negrito na mesma).

Tabela 1 — N° de colaboradores que frequentou o processo de RVCC

NO N° que Niveis de escolaridade
Entidades/org. d atingidos apés o RVCC
empregadoras Colaboradores/ frequentou o
preg funcionarios RVCC 9o 120
Ano Ano
B 28 3 3 0
C 893 X X X
D 592 37 22 15
F 252 30 19 11

Fonte: Questionario as Entidades

Importa referir que o facto de ndo existirem nimeros relativos a Entidade C ndo significa
que alguns dos seus colaboradores/funcionarios ndo tenham frequentado o processo de RVCC.
Sabemos, através da entrevista efectuada, que existiu essa frequéncia, apenas ndo foram

mencionados no questionario pelo motivo que é esclarecido na mesma:

“Aqueles que n6s sabemos, 0s poucos que noés sabemos que terminaram a formagdo é porque
até agora havia um mecanismo que era 0 mecanismo da reclassificacdo em que o trabalhador a
partir do momento que tinha 0 12° ano podia ser reclassificado para assistente técnico e era ai
que nds davamos por ela que eles tinham terminado essa fase do seu percurso académico [...]"
(Entrevista C).

Mas, como a legislacéo que sustentava esse mecanismo deixou de estar em vigor no dia
1 de Janeiro de 2009 (referido na Entrevista C) a entidade/organiza¢éo ndo tinha como saber se
algum colaborador/funcionério aumentou as suas habilitacbes uma vez que ndo € exigido ao

colaborador/funcionrio a comunicagéo de tal informac&o a entidade/organizacéo.

3. Analise categorial do contetdo da informacédo — Adultos certificados
(inquiridos)

Ap6és a andlise da amostra da nossa intervencdo/investigacdo e respectiva
caracterizagdo, estamos em condices de proceder a analise do conteudo da informacéo obtida

nos inquéritos, por parte de adultos certificados, a nivel escolar, pelo processo de RVCC. Esta

16 Cf. Apéndice 5 — Transcri¢des das entrevistas. De referir que todas as citagdes, retiradas de qualquer entrevista, poderao ser
consultadas no Apéndice 5.
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anélise, para além de se basear em descrigbes necessarias a leitura dos dados, também se
reveste de interpretacdes explicitas e implicitas dos mesmos. Para tal, definimos categorias e

subcategorias de forma logica e sequencial.

Categoria 1 — Motivo(s) que levou/levaram os inquiridos a frequentar o
processo de RVCC

Relativamente ao(s) motivo(s) que levaram os inquiridos a frequentar o processo de
RVCC, de acordo com a leitura que fazemos do Gréfico 5, percebe-se que aumentar as
habilitagdes escolares (122 inquiridos), realizacdo pessoal (101 inquiridos) e melhorar a auto-
estima (67 inquiridos) s&o 0s motivos que mais se destacam. Mediante 0 mesmo leque de
opg¢des por nos sugeridas, verifica-se que conseguir emprego (se estava desempregado/a ou a
procura do 1° emprego) (148 inquiridos), mudar de emprego (se estava empregado/a) (145
inquiridos) e aumentar o vencimento/salario (137 inquiridos) sdo as opgBes mais sinalizadas
negativamente, o que denunciam néo terem sido, de todo, estes o(s) motivo(s) que levaram, a

maioria dos inquiridos, a frequentar o processo de RVCC.

Grafico 5 - Motivo(s) da frequéncia do processo de RVCC

Saber o valor das aprendizagens que...

Continuar a estudar 121
Melhorar a auto-estima
o Nao
Realizagdo pessoal =Sim

Adaptar-se mais facilmente a novas...

Progredir na carreira (mudanca de cargo) 116
Aumentar o vencimento/salario 137
Mudar de emprego (se estava empregado/a) 145
Conseguir emprego (Se estava... 148
Aumentar as habilitacbes escolares 122
144

Outra

0 20 40 60 80 100 120 140

Fonte: Apéndice 6 — SPSS

Com base nesta analise o que podemos deduzir é que o0s principais motivos e
aspiracBes que levaram os adultos a retomar os estudos através do processo de RVCC foram,

essencialmente, motivos de cariz pessoal. De facto, j& em conversas informais com adultos
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durante o0 estagio, era notoria a vontade de aumentar as habilitacbes escolares para realizacédo
pessoal e no sentido de melhorar a auto-estima, para que pudessem sentir orgulho nas mais
variadas situacdes do dia-a-dia onde precisassem de demonstrar e até enunciar o seu grau de
habilitagdes, quer no preenchimento de um documento vulgar ou mais formal, quer
simplesmente numa conversa em que 0 assunto propicie mencionar o seu nivel de escolaridade
sem que se sinta vergonha.

Deste modo, com o avancar da analise dos dados é que poderemos aferir se o
verdadeiro impacto do aumento das habilitacbes literarias, através do processo de RVCC, se
centra na esfera pessoal/social, ou seja, se vai ao encontro das aspiragdes dos inquiridos ou se,

por sua vez, € na esfera profissional que o impacto se regista como mais significativo.

Categoria 2 — Grau de exigéncia do processo de RVCC

Atendendo aos dados que constam na Tabela 2, quanto a0 modo como o0s inquiridos
avaliam o grau de exigéncia do processo de RVCC e respeitante aos varios aspectos
mencionados na mesma, tendo em conta a escala apresentada, moderado € a op¢éo que mais
sobressai em todos eles (nUmeros destacados a negrito na Tabela 2), sequindo-se o elevado
com ndmeros também eles significativos (nOmeros destacados a negrito na mesma)
comparativamente com os restantes niveis da escala.

Podemos ainda verificar que o muito baixo e baixo sdo os niveis (da escala) que

apresentam nimeros mais reduzidos em todos 0s aspectos.

Tabela 2 - Avaliacéo do grau de exigéncia do processo RVCC

tho Baixo | Moderado | Elevado Muito NR
baixo elevado
Nivel d,a. constrggao do 1 9 76 66 9 1
portefolio/dossier
vae_l das sessBes/encontros com a 1 3 94 42 7 1
equipa
Nivel da sesséao de juri de certificacao 0 4 80 51 12 1

Fonte: Apéndice 6 — SPSS

O que estes dados (Tabela 2) podem traduzir € que do ponto de vista dos inquiridos o
processo de RVCC, apesar de se concretizar em moldes e com metodologias distintas do ensino
regular, ndo é considerado demasiado facil (atribuem um grau de exigéncia que varia entre

moderado e elevado).
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"Ouve-se muitas vozes declarando que o processo de RVCC é um processo de facilitismo e um
prémio a quem ndo se esforcou em devido tempo. A todos eles respondo que o RVCC é um
processo Sério que permite valorizar, na grande maioria dos casos, as competéncias pessoais
que o ensino tradicional nos da mas € insuficiente para se comparar a “escola da vida""
(inquirido n° 52).

Isto confirma algumas afirmagdes que durante o estagio fomos ouvindo por parte dos
adultos (conversas informais) em que diziam que, ao contrario do que muitas pessoas
pensavam, 0 processo era complicado e que, até, se tinha revelado mais complicado do que eles
proprios estavam a espera.

Quem partilha da mesma opinido é o entrevistado da Entidade D (que, no momento da
entrevista, se encontrava a frequentar o processo de RVCC): “Os contelidos programaticos sdo
muito exigentes [...] H& muitas vozes que dizem o contrario, mas eu sinto que de facto tem sido

exigente” (Entrevista D).

Categoria 3 — Desenvolvimento do processo de RVCC

Relativamente ao modo como 0s inquiridos avaliam o desenvolvimento do processo de
RVCC, quanto aos varios aspectos mencionados na Tabela 3, tal como na Tabela 2, em termos
de escala a tendéncia repete-se, ou seja, 0s parametros adequado e muito adequado s&o os que
registam nOmeros mais elevados (nUmeros destacados a negrito na Tabela 3)
comparativamente com 0s restantes parametros (da escala), embora o adequado apresente,
ainda assim, nimeros superiores. Mais uma vez, tal como na Tabela 2, a tendéncia repete-se,
em termos de escala, sendo 0 nada adequado e 0 pouco adequado os pardmetros avaliativos

com nimeros consideravelmente baixos em todos 0s aspectos.

Tabela 3 - Avaliagédo do modo como foi desenvolvido o processo RVCC

Nada Pouco Muito Totalmente

adequado | adequado Adequado adequado | adequado NR

Apoio da equipa 0 3 64 55 25 1

N° de sessdes/encontros

individuais realizadas 0 10 85 33 17 3
Desempenho do avaliador

externo na sesséo de jiri de v 3 54 61 27 3
Duracéo do processo de 5 14 a1 20 19 ,

RVCC

Fonte: Apéndice 6 — SPSS

Neste seguimento, o que os dados (Tabela 3) retratam é que, na opinido dos inquiridos,

apesar de o0s mesmos considerarem o0 grau de exigéncia do processo de RVCC
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moderado/elevado (Tabela 2), de um modo geral, entendem que o seu desenvolvimento foi

adequado/muito adequado, tendo em conta a estrutura do proprio processo e o trabalho

desenvolvido pela equipa do CNO.

Categoria 4 — Impacto(s) do processo de RVCC

Subcategoria 4.1 — Grau de impacto do processo de RVCC nas varias esferas
da vida

Quando olhamos para o Grafico 6 o que de imediato conseguimos apreender é que, de

uma forma geral, os inquiridos consideram que o processo de RVCC teve algum impacto em

todas as esferas da vida. Contudo, € na vida pessoal e familiar que se registam os nimeros mais

elevados (ambas com 83 inquiridos), bem como na vida social, com uma diferenca minima de 2

inquiridos (81). Ja na vida escolar (72) e na vida profissional (76), embora ndo apresentem uma

margem muito acentuada, sdo estas as esferas com nimeros inferiores.
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Grafico 6 - Grau de impacto do processo de RVCC
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Fonte: Apéndice 6 — SPSS

Aprofundando um pouco mais esta andlise, podemos dizer que os inquiridos

reconhecem, mais uma vez, que o processo de RVCC teve muito impacto na vida pessoal, 0 que

0s numeros destacam de forma consideravel (37), comparativamente com as restantes esferas

da vida.
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Quanto aos inquiridos que consideram que 0 processo ndo teve nenhum impacto,
podemos observar que 0s numeros referentes a vida pessoal e profissional se invertem, ou seja,
a vida pessoal é aqui a que regista, nitidamente, 0 nmero mais baixo (26) ao contrario da vida
profissional que €, agora, uma das esferas com o nimero mais elevado (44). Deste modo, 0
facto de apenas 26 inquiridos considerarem que o processo de RVCC néo teve nenhum impacto
na vida pessoal so reforca que, de um modo geral, o processo teve, de facto, impacto na vida
dos inquiridos, sobretudo, na esfera pessoal uma vez que 0s restantes inquiridos (a esmagadora
maioria) se distribuem entre algum impacto e muito impacto. Por sua vez, o facto de 44 dos
inquiridos ter respondido que o processo de RVCC n&o teve nenhum impacto na vida profissional
s6 reduz o protagonismo do impacto do processo na esfera profissional uma vez que 0s
restantes inquiridos distribuidos entre algum impacto e muito impacto estdo em menor niimero
comparativamente com os indicados quanto a esfera pessoal.

Até ao momento, numa primeira analise, € possivel verificar que o impacto do processo
de RVCC sentido na vida dos inquiridos se sobressai no campo pessoal 0 que, de certa forma,
vai ao encontro dos motivos e aspiragdes que levaram a maioria dos inquiridos a frequentar o
processo (Grafico 5). No entanto, importa perceber, nas analises que se seguem, em que é que
se traduz, em termos praticos, este impacto.

Parece-nos, ainda, importante referir que a tendéncia acentuada que o Gréfico 6 ilustra
pode revelar uma das limitagbes dos inquéritos por questionario (mencionada no capitulo
anterior), ou seja, pode ser o tipo de consequéncia resultante das respostas politicamente
correctas/socialmente aceites (0 mesmo pode ter acontecido nos resultados aferidos na
Categoria 2 e 3 também pela tendéncia de resultados que se fez sentir). Neste sentido, as
anélises que se seguem pretendem, ainda, esmiugar e clarificar o que estd por detras deste
resultado e perceber se 0 mesmo corresponde, de certa forma, ao que os inquiridos respondem

em outras questdes sobre 0 mesmo assunto.

Subcategoria 4.2 — Impacto na vida pessoal e social

Tal como foi explicitado no enquadramento tedrico, avaliar o impacto significa averiguar,
na pratica, se houve mudancas de comportamentos e, neste sentido, 0 que esta subcategoria (e
as duas seguintes) revela sdo as mudancas mais significativas que ocorreram, ou ndo, nas
varias esferas da vida dos inquiridos em fun¢do do processo de RVCC, ou seja, do aumento das

habilitagOes literarias.
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Relativamente as mudancas sucedidas a nivel pessoal, os dados destacados a negrito
(na Tabela 4) mostram os valores mais elevados numa escala de avaliagdo (Concordo, Concordo
em Parte e Discordo), referentes as diversas afirmacbes apresentadas em alineas

correspondentes.

Tabela 4 — Mudancas ocorridas a nivel pessoal em funcdo do processo de RVCC

Concordo Concordo Discordo | NR
em parte

a) Agora sinto-me realizado/a pessoalmente 34% 53% 12% 1%
b) Ganhei habitos de leitura 23% 34% 38% 5%
c) Ganhei habitos de escrita 24% 35% 36% 5%
d) Passel a utilizar o computadc_)r e a_lnternet na 39% 34% 230 3
resolucédo das tarefas do meu dia-a-dia
e) I?assel a compreerjder melhor a informacao dos 26% 42% 28% 30
meios de comunicacio
f) Ajudou-me a melhorar a gestao familiar 16% 37% 43% 4%
g) Acompanho e apoio mais de perto o percurso 270 28% 38% &%
escolar dos meus filhos e/ou de outros familiares
g?al.zgg?;o de forma diferente véarias situa¢des do meu 6% 45% 26% 3
i) Quando tenho~um problema pe'ssogl consigo - 270 36% 34% 30
encontrar soluc6es de forma mais rapida e/ou facil
j) Os meus familiares procuram-me com mais
frequéncia para os ajudar na resolucdo de problemas 11% 36% 47% 5%
do dia-a-dia
k) Deixei de me sentir inferiorizado/a perante 0s
outros membros da familia, nomeadamente o meu 22% 21% 55% 3%
cOnjuge e/ou os meus filhos
I) Tornei-me mais aut_o-conflante e capaz de me 370 41% 18% 0
propor a novos desafios
m) Slrjto-me mais es~t|mula('10/'a para procurar cursos 43% A1% 14% 30
e accdes de formacao profissional
n) Fiquei mais motivado/a para continuar a estudar 41% 41% 15% 3%
0) Outra(s) Alteracéo(des) 5% 1% 2% 92%

Fonte: Apéndice 6 — SPSS

Apés esta analise estatistica 0 que podemos depreender € que as mudancas referentes
as alineas d, m e n foram as que os inquiridos em maior percentagem responderam concordo e
que se reportam, na sua maioria, a mudancgas pessoais que tiveram influéncia positiva no campo
da educacdo e formacdo (0 que podera ser confirmado, ou ndo, na aplicagdo na pratica,
aquando da analise do impacto na vida académica). As alineas a, e, h, i e | &s quais 0s

inquiridos responderam em maior percentagem concordo em parte remetem-se a mudancas,
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essencialmente, sentidas ao nivel de realizacdo pessoal, aumento de auto-estima/auto-confianca
— "Agradeco ao RVCC ter reconhecido as minhas competéncias. A minha auto-estima é agora
muito superior” (inquirido n°® 148) — e maior capacidade para novos desafios e para
enfrentar/resolver problemas — "Embora profissionalmente esta certificacdo ndo tenha trazido
grandes alteragOes, pessoalmente aumentou bastante a minha auto-estima e fez-me sentir
melhor preparado para o futuro independentemente de todas as "surpresas” que este me possa
trazer" (inquirido n® 93).

Quanto as restantes alineas (b, ¢, f, g, j € k) as quais 0s inquiridos responderam em
maior percentagem discordo, estas foram as que 0s mesmos consideraram como n&o
mudangas, sobretudo, ao nivel da (néo) influéncia sentida no seio familiar (alineas f, g, j e k)
bem como nos habitos de leitura e escrita (alineas b e c).

O que é possivel concluir desta analise € que, de um modo geral, 0 impacto do processo
de RVCC na vida pessoal efectiva-se, “a nivel pessoal, sem margem de ddvida, foi muito bom”
(Entrevista F). Este facto, de certo modo, sustenta os dados do Gréfico 6 a este respeito. No
entanto, quando confrontados com situagdes reais do dia-a-dia, e tentando perceber-se se,
realmente, determinados comportamentos se alteraram, as opinides dividem-se.

Quanto as mudancas ocorridas na vida social (dados mencionados na Tabela 5), na
respectiva escala de avaliagdo, o discordo foi o item que registou os valores mais elevados
(nimeros destacados a negrito) relativamente a todas as afirmaces apresentadas nas diversas

alineas.

Tabela 5 — Mudancas ocorridas a nivel social em funcdo do processo de RVCC

Concordo Concordo Discordo NR
em parte

a) Participo em actividades e iniciativas . . 0 .
sociais em que ndo participava antes = = 22 =
b) As outras pessoas passaram a dar-me 8% 30% 50% 3%
mais valor
C) Rglamono—me com 0s outros com mais 17% 3% 50% 1%
facilidade :
d) Tenho mais amigos/as 11% 215 66% 3%
e) Saio de casa com mais frequéncia 5% 20% 720 3%
f) Outra(s) alteragao(des) a1 1% 3% 91%

Fonte: Apéndice 6 — SPSS
Através destes dados (Tabela 5), 0 que podemos perceber é que, tal como no ambito

pessoal, quanto as determinadas situagdes do quotidiano que apresentamos, 0s inquiridos
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reconhecem que o processo de RVCC teve alguma influéncia ao nivel social. Porém, neste caso,
as percep¢des dos inquiridos quanto as afirmacfes ndo sdo tdo uniformes, como no caso
anterior, visto que € o discordo que prevalece com maior percentagem em todas.

Mais uma vez, se nos reportarmos ao Gréafico 6, estes resultados (Tabela 5), em parte,
também mostram que o impacto do processo de RVCC na esfera social ndo é de todo
inexistente. Todavia, a percepcdo com que ficamos é que a maioria dos inquiridos apercebe-se
que o impacto ndo é tdo evidente para eles quando confrontados com situacdes concretas pelo
facto de a maioria dos inquiridos ter discordado com as mudancas de comportamento por nés

apresentadas.

Subcategoria 4.3 — Impacto na vida académica

Na tentativa de averiguar quais as mudangas surgidas ao nivel da vida académica ap6s a
certificacdo obtida pelo processo de RVCC, questionamos o0s inquiridos se a partir desse
momento prosseguiram os estudos e se frequentaram algum tipo de formacao.

Analisando o Gréfico 7, é perceptivel, sem margem de erro, que a maioria dos inquiridos

(82%) responde néo ter dado continuidade aos estudos, sendo que apenas 17% responde sim.

Gréfico 7 - Progressdo dos estudos apés o RVCC

100% -
82%

80% -
- ®9 de respostas
-
40% -
20% 17%
-
1%
.
Sim N&o NR
Fonte: Apéndice 6 — SPSS

Dos poucos que respondem sim, os que mencionam o nivel de escolaridade para o qual
prosseguiram, como podemos observar na Tabela 6, 1 refere ter progredido para o 9° ano, 8
para 0 12° ano e 6 para licenciatura. Vejamos o discurso de um inquirido que seguiu para

licenciatura:
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"Gragas ao RVCC pude saber da existéncia do Curso de Qualificacdo ao Ensino Superior (CQES)
da universidade aberta. O CQES proporciona aos alunos com equivaléncia ao 12° ano a
possibilidade de ingressar na universidade aberta. Conclui o0 curso com éxito e vou me inscrever
na licenciatura em Ciéncias Sociais. O meu objectivo é simplesmente estudar, com a minha
idade e tendo ja emprego, ndo pretendo encontrar trabalho nessa area. Apenas gosto de
aprender. Tudo isto gracas ao RVCC" (inquirido n° 91).

Tabela 6 - Nivel de escolaridade para que prosseguiu ap6s o RVCC

NO
9° Ano 1
12° Ano 8
Licenciatura 6
Outro 5

Fonte: Apéndice 6 — SPSS

Atendendo ao Graéfico 8, relativamente a frequéncia de algum tipo de formacdo ap6s o
RVCC o nédo é, uma vez mais, 0 que regista maior percentagem (62%), tal como no caso da
progressdo dos estudos. Contudo, a percentagem dos inquiridos que diz ter frequentado algum
tipo de formacdo (34%) € superior a dos inquiridos que prosseguiram os estudos ditos

académicos.

Gréfico 8 - Frequéncia de algum tipo de formacgéo apés o RVCC

4%

5Sim
Nao
NR

62%

Fonte: Apéndice 6 — SPSS

De entre os que respondem sim, os tipos de formacdes que alegam ter frequentado séo
bastante diversificadas. No entanto, as que 0s inquiridos mais mencionam sdo: Formagdo ao

Nivel Profissional, Higiene e Seguranca no Trabalho, Informatica, Primeiros Socorros e Inglésv.

7 Cf. Apéndice 7 — Respostas abertas inquéritos
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O que é possivel depreender destes resultados é que apesar dos inquiridos terem obtido
um certificado de nivel escolar, ou seja, terem aumento um pouco mais as suas habilitacdes, de
uma forma geral, isso ndo se revelou um incentivo para prosseguir os estudos e/ou para
frequentar algum tipo de formagdo. Isto contradiz, de certa forma, alguns dos dados da Tabela 4
respeitantes a0 momento em que 0s inquiridos respondem, em maior percentagem, concordo,
relativamente as afirmac@es: Fiquei mais motivado/a para continuar a estudar e Sinto-me mais

estimulado/a para procurar cursos e acgdes de formacéo profissional.

Subcategoria 4.4 — Impacto na vida profissional

Com o intuito de conferir se na pratica o processo de RVCC provocou, ou ndo,
mudangas na vida profissional, uma vez mais, confrontamos os inquiridos com possiveis
situacdes reais questionando-os se concordavam, ou ndo, com as mesmas.

Deste modo, a luz dos dados da Tabela 7, apenas a afirmacéo correspondente a alinea a
obteve uma concordancia em parte pela maior percentagem dos inquiridos (48%). Relativamente
as restantes alineas, a maior percentagem incidiu sempre sobre o discordo (nimeros

destacados a negrito na Tabela 6).

Tabela 7 — Mudangas ocorridas a nivel profissional em fungéo do processo de RVCC

Concordo Concordo Discordo NR
em parte
a) Agonja §|nto-me realizado/a 10% 48% 50 o
profissionalmente
b) O meu desempenho profissional 210 38% 41% 0
melhorou
c) O meu salario aumentou 5% 9% 80% 5%
d) Progredi na carreira 6% 10% 79% 5%
e) No meu local de trabalho ja sou capaz
de resolver problemas que antes nao 10% 31% 55% 5%
conseguia
f) No meu local de trabalho encaro de
forma diferente varias situacdes do dia- 18% 32% 45% 5%
a-dia
0) Des.pedl-me\porque 0 meu .sglan? nao foi o 1% 88% 9%
reajustado as minhas gualificacbes
h) Iniciei uma actividade por conta prépria 1% 3% 85% 12%
i) Outra(s) alteracé@o(6es) 1% 2% 5% 92%

Fonte: Apéndice 6 — SPSS

85



CAPITULO IV - APRESENTAGAO E ANALISE DOS DADOS

Mediante os valores percentuais, de entre as afirmacdes em que o discordo predominou,
podemos ainda salientar que as alineas ¢, d, g e h sdo as que mais se destacam entre elas, de
forma bastante significativa, vincando que, para mais de metade dos inquiridos, o facto de terem
aumentado o seu nivel de escolaridade néo teve qualquer repercussdo ao nivel da carreira, dos
salarios e da situacdo profissional, podendo refutar-se assim a relagdo estabelecida
anteriormente na analise do Grafico 3.

Atenda-se ao seguinte discurso:

"No curso de investigacdo de acidentes de viacdo um dos requisitos para o poder frequentar era
ter 0 12° ano, se nao tivesse feito o processo de RVCC, ndo podia frequenta-lo, no entanto, quer
a nivel de progressdo de carreira, quer a nivel de subida de vencimento ficou exactamente igual”
(inquirido n° 61).

O entrevistado da Entidade D concorda com a maioria dos inquiridos mencionando que
“Nao altera rigorosamente nada, nem é promovido; nem é agraciado; nem é contemplado em
nada [...]” (Entrevista D). A entrevistada da Entidade B partilha da mesma opinido quanto a
inexisténcia de mudangas aos varios niveis dizendo que “N&o se verificou nada disso, mantém-
se nas mesmas posicdes que tém e como nos trabalhamos numa empresa de transformacdes
de pedra € obvio que aqui ndo ha muita subida de carreira [...]” (Entrevista B).

Outros dados que sobressaem quando olhamos a Tabela 7 séo os valores percentuais
referentes ao concordo pelo facto de em todas as afirmacdes se registar os valores mais baixos.
Para mais, quando comparados com os valores mais baixos da Tabela 4 e 5 vé-se que em
nenhuma delas os extremos entre os valores mais baixos e os mais altos foram téo acentuados.
Assim, estes dados reforcam uma das conclusdes a que se chegou na analise do Grafico 6, ou
seja, é no seio profissional que o processo de RVCC regista um menor impacto — "Eu a nivel
profissional ja era um pouco instruido [...] A nivel profissional nada me trouxe e a nivel cultural
pouco mais. Peco desculpa por ser sincero mas a realidade é esta" (inquirido n°® 5) — "0
processo RVCC ndo veio alterar nada na minha vida [...] a nivel pessoal e profissional” (inquirido
n° 30).

Categoria 5 — Balanco global sobre o processo de RVCC

Por dltimo, consideramos ainda pertinente averiguar qual o balango que os adultos
certificados (inquiridos) fazem acerca do processo de RVCC de uma forma global, ou seja,
alguns dos motivos que marcaram, de certa forma, o antes, o durante e o depois da sua

frequéncia.
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Neste sentido, tal como na maioria das questdes, apresentamos algumas situacoes
sobre as quais gostariamos de saber a opinido dos inquiridos. Assim, analisando o Gréfico 9, o
que salta logo a vista sdo os nimeros relativos a afirmacdo Sem o RVCC ndo teria aumentado a
minha escolaridade — mais de metade dos inquiridos (128) concorda com a mesma. Este
numero reforga 0 que muitas vezes, em conversas informais durante o estagio, ouvimos 0s
adultos dizer: que se néo fosse esta nova oportunidade (processo de RVCC) muito provavelmente
nao teriam retomado os estudos, nem tdo pouco aumentado o seu nivel de escolaridade. A este
respeito, a entrevistada da Entidade F da a sua opinido relativamente ao caso de uma colega que

frequentou o processo de RVCC:

“[...] eu ndo estou a ver essa colega que tem 3 filhos (2 gémeos e um miGdo mais velhinho) ndo
estou a vé-la a andar com os livros debaixo do braco a correr para uma escola secundaria, ndo
estou a ver, é impossivel. E impossivel porque quem tem uma casa, marido e filhos e um
trabalho, é impossivel [...]” (Entrevista F).

Muito na sequéncia destas conversas, também ouvimos com frequéncia os adultos dizer
que escolheram o RVCC para aumentar as suas habilitagBes porque era o método que mais lhes
convinha, sobretudo, pelo periodo médio em que se concretiza e pela metodologia utilizada
comparativamente com 0 ensino regular. Alegavam que ndo se imaginariam a ter que ir
diariamente as aulas e andar 2/3 anos na escola (coisa que a partida ndo acontece no processo
de RVCC), seja pela dificuldade de enquadramento a situacdo uma vez que ja tinham deixado de
estudar ha muito tempo, seja pela dificuldade de conciliar com uma vida pessoal, familiar e

profissional.

"Da minha maneira de ver, ainda bem que existe o processo de RVCC, pois foi a alternativa para
eu completar 0 12° ano, pois passar 3 anos na escola estava fora de questéo devido a minha
situacdo pessoal e profissional, assim este processo veio dar-me uma grande ajuda” (inquirido n°®
78).

Deste modo, o facto de 94 dos inquiridos concordar com a afirmacéo Escolhi 0 processo
de RVCC para aumentar a minha escolaridade porque foi o sistema que mais me atraiu € mais
um refor¢o do porqué de a maioria escolher este sistema e n&o outro.

Quanto as seguintes afirmaces Fiz o processo de RVCC sem grandes dificuldades (77
inquiridos), Com o processo de RVCC tomei consciéncia do que aprendi ao longo da vida (98
inquiridos), Com o processo de RVCC adquiri novos conhecimentos (96 inquiridos) e Reconheco
que agora tenho mais competéncias do que tinha antes (81 inquiridos), a opinido concordo
prevalece. No entanto, 77 dos inquiridos concorda em parte que Durante o processo de RVCC

deveria haver mais formacéo.
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Por Ultimo, em maior numero, 84 inquiridos concordam que Apesar de ter obtido uma

certificacdo escolar, reconheco que ndo é a mesma coisa do que ter feito a escola pela via

tradicional. Por sua vez, 62 inquiridos concordam em parte que E fraco/baixo o reconhecimento

social do certificado obtido pelo processo de RVCC.

Gréfico 9 - Balango global sobre o processo RVCC
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Fonte: Apéndice 6 — SPSS

Perante esta analise, podemos concluir que o balanco que a maioria dos inquiridos faz

acerca do processo de RVCC e da sua frequéncia é positivo.

"Na minha opinido o programa do ambito das novas oportunidades foi uma boa aposta do
Governo, uma vez que, permitiu reciclar competéncias, adquirir e certificar as competéncias
através do aumento do nivel de escolaridade™ (inquirido n° 66), "Na minha opinido a certificacdo
de competéncias que obtive com bastante dedicacdo e empenho [...] fez-me verificar que para

além de todos os estudos que possamos ter, nada nos ensina mais do que a "escola da vida

(inquirido n° 6), "O processo de RVCC é muito gratificante, acabamos por reconhecer o que
aprendemos ao longo da vida. O trabalho é a escola da vida" (inquirido n® 77), "[...] Quanto ao
processo em si gostei, s6 ndo teve o impacto desejado uma vez que ndo foi renovado o contrato
onde queria realmente progredir na carreira [...]” (inquirido n° 70).
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Estes inquiridos manifestam apenas algumas reticéncias relativas a quantidade da
componente formativa, bem como ao valor/reconhecimento que o certificado obtido por este

processo tem para a sociedade.

"Penso que quando eu tirei 0 12° ano pelo processo RVCC os formadores foram mais exigentes
do que séo agora. Tenho conhecimento de pessoas que tiram o 12° ano presentemente e mal
sabem escrever. Por tal motivo 0 curso comega a ser menos valorizado™ (inquirido n° 36), "Acho
que o processo de RVCC deveria ter um grau de dificuldade mais elevado para as pessoas lhe
darem o devido valor e ndo dizerem que é s6 para 0 Governo elevar o nivel de alfabetizagdo dos
portugueses™ (inquirido n°® 54).

Quando algumas das questfes analisadas até ao momento sdo confrontadas com as
opinides/perspectivas das entidades/organizacoes (entrevistadas) face ao processo de RVCC e,
consequente, impacto nas mesmas, percebemos que, de um modo geral, elas s&o semelhantes.

O ponto seguinte de analise pretende dar ‘voz’ as entidades/organizacées sobre tais matérias.

4. Analise categorial do contetdo da informacéao —
Entidades/organizacdes empregadoras

A luz do que foi defendido no enquadramento tedrico, relativamente & importancia da
formagdo para o contexto profissional, tentamos perceber junto das entidades/organizagdes
empregadoras, as quais fizemos entrevistas, qual a sua posi¢do quanto a frequéncia do processo
de RVCC por parte de alguns dos seus colaboradores/funcionarios. Fizemo-lo com o intuito de
aferirmos o impacto/efeitos percebidos deste processo (da elevacdo dos niveis de escolaridade)

no seio laboral, querendo com isto apurar ‘a outra verséo dos factos’.

Categoria 1 — Papel da entidade/organizagéo na frequéncia do processo de
RVCC por parte dos colaboradores/funcionarios

Antes de mais, foi do nosso interesse saber se 0s colaboradores/funcionarios que
frequentaram o processo de RVCC o fizeram de forma voluntaria ou por imposicdo da
entidade/organizacdo. As respostas a esta questdo foram unanimes por parte das 6

entidades/organizacdes que entrevistdmos.

“[...] de forma voluntaria” (Entrevista A), “Voluntaria” (Entrevista B), “Todos os trabalhadores
que entraram nesse processo fizeram-no de forma voluntaria” (Entrevista C), “De forma
voluntaria” (Entrevista D), “Foram todos de forma voluntaria [...] Porque eles também estéo
conscientes de que quanto maior for a escolaridade mais podem subir na carreira [...]”
(Entrevista E), “ N&o, eles fizeram porque quiseram” (Entrevista F).
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Neste seguimento, questiondmos as entidades/organizacfes acerca do incentivo, ou
nao, prestado por parte das mesmas junto dos colaboradores/funcionarios, e a que niveis, no
sentido de percebermos desde logo o interesse e apoio manifestado perante o facto de os
colaboradores/funcionarios terem decido voltar a estudar a fim de aumentarem as suas
habilitagdes, independentemente da via escolhida para atingir tal objectivo.

De uma forma geral, a maioria das entidades/organizacoes considera ter dado incentivo
aos seus colaboradores/funcionarios que frequentaram o processo de RVCC (cf. Entrevistas).
Todavia, o tipo de incentivo foi manifestado de formas distintas por parte de algumas
entidades/organizacBes, ou seja, umas ficando-se apenas pelo conselho — “Sim, motivamos
alguns para fazé-lo embora depois houve alguns que ficaram pelo caminho mas tentamos
transmitir a eles o interesse de tentarem” (Entrevista A) — enquanto outras demonstraram um

incentivo mais palpavel e proveitoso para o colaborador/funcionério.

“Houve incentivo da parte da entidade [...] a formacdo estd a ser metade no tempo deles e
metade no horario de trabalho, por tanto temos tido esse tipo de cuidado” (Entrevista C), “[...] 0
servico facilitou-lhes tudo quanto estava ao nosso alcance, desde algumas dispensas em termos
de horario; sala para formacao, [...] tudo lhes foi facilitado” (Entrevista E), “Sim, completamente.
Cedemos 0 espaco, cedemos o material que era necessario, tudo que era possivel [..] a
empresa cedeu” (Entrevista F).

Diante destas informacbes, o0 que podemos depreender € que o facto de os
colaboradores/funcionarios das respectivas entidades/organizacbes que frequentaram o
processo de RVCC ndo o terem feito por ‘imposicdo’ das mesmas, podera significar que o
aumento das habilitagdes dos seus colaboradores/funcionarios ndo é uma prioridade destas
entidades/organizac@es, talvez pelo facto de a maioria considerar que o grau de habilitacbes néo
tem qualquer influéncia para a pratica/actividade institucional/organizacional e,
consequentemente, reflexos quer nos resultados/finalidades das mesmas, quer para a situagao
profissional dos colaboradores/funcionarios ou, ainda, para a sua imagem e credibilidade do seu
servico/produto. Tentaremos averiguar estes aspectos (confirmando ou ndo a nossa relacéo) na
seguinte categoria de analise.

No entanto, apesar da iniciativa para frequentar o processo ter partido Unica e
exclusivamente por parte dos colaboradores/funcionarios, verificou-se que, de uma formal geral,
as entidades/organizacGes apoiaram a suas decisdes e mostraram-se prestaveis no que estava
ao seu alcance para facilitar essa frequéncia como podemos perceber pelos discursos acima

eXpressos.
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Categoria 2 — Nocao do impacto que a certificacao de nivel escolar provocou
(colaborador/funcionario — entidade/organizacao)

Apos termos conhecido alguns dos antecedentes a frequéncia do processo de RVCC por
parte de alguns colaboradores/funcionarios das entidades/organizacbes entrevistadas,
pretendemos agora esclarecer se apds os colaboradores/funcionarios terem sido certificados
pelo processo de RVCC se verificaram mudancas organizacionais, a Varios niveis.

Quando questionadas relativamente a eventuais mudangas no funcionamento da
entidade/organizacdo em sentido lato, quase todas responderam, imediatamente, que nao.
Alguns exemplos de respostas: “Nao, alteracdo que nds conseguissemos aqui sentir e quantificar
nao” (Entrevista A), “N&o, ndo tivemos nenhumas” (Entrevista B), “Em termos préaticos ndo, s6
em termos pessoais [...]” (Entrevista D).

Tentado esmiugar um pouco mais a nossa questéo, a fim de obtermos conclusdes mais
precisas, especificamos itens relativos a produtividade e/ou servico prestado e desempenho dos

colaboradores/funcionarios,

“Nao, sinceramente ndo. Os que o fizeram, fizeram-no por uma questdo de brio e ainda bem
que o fizeram mas muito sinceramente ndo melhoraram a sua prestacdo no trabalho, néo”
(Entrevista A), “[...] em termos daquilo que é o desempenho de fungdes ndo altera rigorosamente
nada” (Entrevista D),

No que se refere a reajustes salariais, subidas na carreira, etc., mais uma vez a maioria
alegou que nada se modificou a estes niveis em funcdo progresso académico conquistado
através do RVCC, tal como ja se foi percebendo em anélises anteriores. Apenas uma das 6
entidades/organizacbes mencionou que “Houve melhoria no trabalho que ndés prestamos, no
servico que noés prestamos” (Entrevista E). Explicando: “Por exemplo, ndés temos ai uma
formag&o que s6 é dada com o minimo de 9° ano que é tripulante de ambuléncia de socorro e 0
pessoal ao ter 0 9° ano conseguimos ter mais tripulantes de ambulancia de socorro” (Entrevista
E).

Quanto a reajustes salariais e subidas de carreira a Entidade E também refere que nada
modificou, até a0 momento, mas que tendo em conta o funcionamento da entidade/organizagao

é algo que ainda podera acontecer:

“Neste momento julgo que desde que a maioria completou 0 9° ano pelo RVCC e muitos ja o
12° ano, [...] ainda ndo houve concursos [...] da funcéo publica [...] Mas claro, é evidente que
eles quando abrirem concursos tém mais possibilidades que os outros [...] Eles aqui sabem que
as possibilidades sdo maiores, [...] isso ndo ha duvida nenhuma” (Entrevista E).
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Este cenario revela-se nada mais do que uma confirmacéo das ilacbes obtidas quanto ao
impacto do processo de RVCC sentido pelos adultos certificados a nivel escolar na sua vida
profissional (Categoria 4. /Subcategoria 4.4.).

Quanto ao impacto da certificacdo escolar obtida pelo processo de RVCC reflectido nas
entidades/organizacBes em si, 0 que podemos concluir, tendo em conta as nossas entrevistas, é
que este é praticamente inexistente, ou seja, o facto de os colaboradores/funcionarios terem
elevado 0 seu grau de habilitagbes ndo teve qualquer influéncia no seio
institucional/organizacional.

Em suma, com estes resultados parece-nos que as relagdes que estabelecemos na
categoria anterior ndao foram de todo descabidas. Porém, nao poderemos afirmar com exactiddo

que se trata de uma relacéo directa.

Categoria 3 — Opinido sobre os processos de RVCC

Na presente categoria de andlise pretende-se dar a conhecer o ponto de vista das
entidades/organizagBes (entrevistas) quanto ao processo de RVCC.

De uma forma geral, todas as entidades/organizagdes consideram que a criacdo deste
processo se apresenta como uma maisvalia. Ha, contudo, entidades/organizacBes que
manifestam algumas reticéncias em determinados aspectos.

Como é possivel ver nas entrevistas, encontramos discursos claramente defensores e

apologistas do processo de RVCC, de forma integral. Vejamos alguns exemplos:

“Acho que foi um incentivo muito bom que criaram principalmente para as pessoas que [...]
querem procurar e conhecer mais; para 0s que ja deixaram ha muito tempo de estudar e que se
calhar conseguiram ter melhor qualificacdo na vida [...] Subir na carreira, isso depende do
trabalho mas ajuda bastante, eu acho que sim, foi uma boa iniciativa” (Entidade B), “A minha
opinido é positiva sem margem de duvida. [...] eu acho que o processo, na minha opinido, esta
bem feito, claro que eu estou a falar um bocadinho de fora [...]” (Entidade F), “[...] este processo
tem uma coisa boa, as pessoas voltaram a estudar e ndo pararam [...]” (Entrevista C).

Nesta sequéncia, também nos deparamos com o discurso de uma entrevistada
(Entidade C) que diz ndo ter acreditado logo de inicio no processo mas que com o passar do

tempo foi mudando de opini&o:
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“Ora bem, eu venho do ensino normal e no inicio tive algum preconceito relativo a esta
situacdo. [...] Sobretudo achava que era injusto. Portefdlios, e duas ou trés situagdes, alguma
formagdo mas que ndo era igual a “nossa” [...] Agora, depois quando eu vi as pessoas a crescer
no sentido de que fizeram o 12° ano e seguem para a faculdade, e ndo tém mas notas na
faculdade, quer dizer acho que depois o percurso delas na faculdade ndo é muito diferente do
percurso de qualquer outro estudante. Comecei acreditar mais, alguma coisa eles hdo-de
aprender para depois fazerem um percurso no ensino superior normal, por tanto fiquei acreditar
mais nesse processo” (Entrevista C).

E, veja-se, ainda, o discurso de um entrevistado (Entidade A) com uma opinido mais
reticente e defensiva quanto a extensdo do processo. Ou seja, este considera que até a
certificacdo de 9° ano é aceitavel porque ele entende que de facto ha pessoas com capacidades
e competéncias suficientes para serem certificadas com equivaléncia de 6° ou 9° ano, mas que

abranger também o 12° ano, na sua opinido, € muito exagerado.

“Ndo estou suficientemente por dentro mas entendo que € preciso ter aqui alguma cautela
relativamente a isto porque podemos, eventualmente, desmotivar as pessoas de irem pela via
normal e irem por esta via que é mais facil chegar ao 12° ano, € perigoso. Se nés nos limitarmos
efectivamente a um reconhecimento de competéncias, acho que sim, agora se tentarmos
camuflar que as pessoas passam certamente com 12° ano e que ai vao até poder concorrer para
uma faculdade podemos desmotivar todos os outros, é perigoso, acho que € preciso ter aqui
alguma cautela, isto € a minha opinido” (Entidade A).

Relativamente a esta questdo do processo de RVCC permitir 0 acesso ao ensino
superior, houve um inquirido que se manifestou a respeito defendendo que “Mesmo que alguns
tenham conseguido o acesso ao ensino superior, além de decrescer o nivel, é desleal para quem
teve de fazer todo o percurso escolar obrigatorio e sujeitar-se a exames mais especificos"
(inquirido n° 18).

Neste seguimento, quisemos saber o ponto de vista das entidades/organizagdes acerca
do reconhecimento/valor que a sociedade atribui ao processo de RVCC e, também neste
aspecto, as opinides sdo dispares.

Se por um lado, h& quem considere que a sociedade Ihe da o devido valor: “Eu acho que
é reconhecido, por muito que se diga, mas acho que € reconhecido. Ultimamente tivemos
eleicbes, houve ai umas polémicas, mas a parte disso e aquilo que 0s motivou ndo sei, mas
acho que é uma mais-valia e acho que é acreditado” (Entidade D).

Por outro lado, ha quem entenda que o reconhecimento social ndo é pleno:
“A nocdo que eu tenho é que as pessoas véem isto, sobretudo as pessoas que seguiram outro
processo, véem isto realmente como uma maneira muito simples [...] de obter um grau

académico. Penso que a sociedade neste momento, na sua grande maioria [...] ndo reconhece a
mesma qualidade” (Entidade C).
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A Entidade A chegou mesmo a referir que o interesse da sociedade com este processo
“[...] é meramente estatistico. E para termos aqui um pais s6 de Doutores e Engenheiros ou
entdo pelo menos com pessoas com 0 12° ano”. Algumas Entidades séo de facto muito criticas

em relacdo a este processo:

“Se ha entidades que até procuram que isto seja credivel, ha algumas que sabemos que a
partida é sempre a andar, € um facto. E também sabemos que, e eu sei porque ao andarem
pessoas 14, as apresentacdes tém que ser feitas e muitas vezes ndo sdo as proprias que as
fazem, sdo pessoas amigas que as fazem e que depois sao la apresentadas, quer dizer, isto ndo
é nada” (Entidade A).

“E assim, S&0 coisas que eu ndo posso afirmar, eu julgo que as vezes fazem trabalhos em casa
que ndo sdo feitos pelo proprio e que depois sao apresentados em teste final, eu isso acho que
deviam ser mais exigentes um bocadinho. Se € verdade aquilo que eu ouco” (Entidade E).

Ainda quanto a opinido de que o0 processo SO serve propositos estatisticos, ela é também

partilhada por alguns inquiridos. Veja-se 0s seguintes discursos:

"Na minha forma de ver as situagdes, estas escolaridades s6 contam para estatisticas porque a
nivel pessoal ndo muda nada" (inquirido n° 145), "Gostaria de ter sido recompensada do esfor¢o
e do tempo gasto no processo de RVCC a nivel profissional. E pena que isto sirva somente para
levantamento estatistico. O Governo que introduziu este processos também devia pensar no
seguimento a dar a quem o frequentou” (inquirido n® 92), "Fiquei com a ideia de que
contribuimos de uma forma "soft" para as estatisticas de aumento da literacia portuguesa. Com
custos muito elevados para a "coisa" publica com retorno incipiente” (inquirido n® 18), "Burro
velho ndo toma andadura, e se a toma, pouco tempo Ihe dura. Portugal tenta ficar bem na
fotografia [...]" (inquirido n° 16).

Perante as opinibes dos entrevistados, quanto ao processo de RVCC, tivemos a
curiosidade de saber o que estes diriam a um amigo(a) e/ou um familiar que Ihes pedisse um

conselho sobre a possivel frequéncia do processo de RVCC:

“[...] incentivava-o a ir, a frequentar. Sem duvida nenhuma. Independentemente de alguma coisa
que possa estar menos bem, aconselhava-o a frequentar” (Entidade E), “Nem hesitava, avanga.
Eu tenho um exemplo na minha familia, um familiar que Ihe faltava uma disciplina de 12° ano e
ele agora esta bem e tem um posicéo profissional, é chefe de vendas” (Entidade F).

No final de contas, a percepcdo com que ficamos é que o processo de RVCC ndo é
interpretado/encarado de forma consensual. O que para uns parece ser um caminho a seguir
sem hesitag0es, para outros € algo que carece de ponderacdo e cautela. O que para uns é
interpretado como uma verdadeira oportunidade com retorno benéfico e palpavel, para outros é
considerado uma fraude de olhos vendados ao servico de interesses superiores, sejam eles

interesses sociais, politicos ou econémicos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Chegado o momento de tecermos algumas consideragdes finais e reflectirmos acerca de
determinados interesses, motivacdes e situacdes que nos mobilizaram e permitiram chegar até
ao momento tdo ambicionado, estamos conscientes da longa caminha que percorremos e de
tudo que este trabalho exigiu mas que, inequivocamente, nos trouxe contra partidas. Como tal,
s6 com a conjugacdo de uma postura autbnoma, dindmica e reflexiva/critica com prestabilidade,
disponibilidade e orientacdo de alguns intervenientes que se foram cruzando ao longo do
percurso foi possivel chegar onde chegamos e aprender o que aprendemos.

Neste seguimento, varias foram as aprendizagens e competéncias que consolidamos e
adquirimos como este trabalho, sobretudo, ao nivel da investigacdo e seus envolventes, bem
como acerca de uma recente pratica de educacdo/formacdo muito em voga actualmente
subjacente ao paradigma de educacdo/formacdo/aprendizagem de adultos (ao longo da vida),
nomeadamente, a pratica dos processos de RVCC.

Deste modo, pensamos que 0 presente estudo tera sido uma boa op¢do de acordo com
a area de especializacdo do Mestrado e tendo em conta os objectivos do mesmo, uma vez que
nos permitiu uma maior contextualizacéo das aprendizagens desenvolvidas ao longo do curso; o
desenvolvimento de competéncias de analise critica sobre 0 modo de actuacdo profissional dos
colaboradores/funcionarios dos CNQO’s, mais de perto a entidade/organizacdo de estagio,
permitindo a nossa intervencdo no sentido de contribuirmos com 0s nossos conhecimentos
tedricos de forma reflexiva e contextualizada; permitindo, também, a nossa intervengdo em
diversos contextos profissionais no ambito dos processos de RVCC, tais como: desenvolver
competéncias de andlise e reflexdo critica acerca do valor e reconhecimento das aprendizagens
adquiridas ao longo da vida em contextos ndo-formais e informais por parte dos proprios adultos
certificados, das entidades/organizacdes empregadoras e até mesmo da sociedade em geral e,
como j& mencionamos, desenvolver competéncias de investigacdo, concretamente, no dominio
da formagdo; aprofundar conhecimentos tedricos e desenvolver competéncias préaticas, com o
intuito de nos capacitar para o saber, saber ser, mas “[...] sobretudo em termos de saber agir e
reagir” (Le Boterf, 2005: 30), fundamentais para 0 nosso futuro enquanto profissionais.

Relativamente a pertinéncia da nossa intervencao/investigacdo na entidade de estagio,

esta prende-se pelo facto de o campo de estudo, educacdo e formacdo de adultos,
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especificamente, os processos de RVCC, ser uma das suas grandes valéncias de actuacéo e por
se enquadrar nas linhas orientadoras pelas quais a ETAP se rege (cultura; visdo; missao;
estratégia e objectivos gerais).

Neste sentido, pensamos que as mais-valias que se poderiam obter com os resultados
da nossa intervengdo/investigacdo eram as mais variadas, nomeadamente, entender com
alguma desmistificacdo o ‘real’ valor que a certificacdo tem na vida das pessoas; aumentar o
espirito critico sobre situacfes as quais ndo se da a devida importancia na actividade diaria na
vida de um CNO, quer por falta de tempo, quer por habituacdo ou acomodacéo. Para além dos
beneficios sinalizados anteriormente, acresce a aquisicdo de contributos para a melhoria do
sistema de gestéo da qualidade na qual a entidade esta implicada, bem como a (re)formulacéo
de algumas metodologias de intervencdo e potenciagdo de accBes de provedoria e
acompanhamento junto dos adultos pés processo de certificacdo. Por fim, entendemos que o
presente estudo podera revelar-se um factor de credibilizacdo e de transparéncia de todo o
processo de RVCC e dos resultados que cada adulto podera obter pela frequéncia do mesmo.

Atendendo a problematica da nossa intervencao/investigacdo e a todo o enquadramento
desenvolvido ao longo de todo o trabalho, bem como ao que apreendemos desde a fase do
estagio até ao momento actual, independentemente, dos interesses subjacentes as iniciativas de
educacdo e formacdo de adultos, é notdria a preocupacdo de proporcionar igualdade de
oportunidades de acesso a educacdo/formagdo de todos os sujeitos, com o intuito de
aumentarem as suas qualificacdes e obterem certificagdes. Assim sendo, estas novas
oportunidades pretendem valorizar a aprendizagem adquirida ao longo da vida tornando clara a
ideia de que a escola deixou de ser encarada como o Unico meio para aprender, credibilizando o
contexto familiar, profissional, social, entre outros, como também instrumentos impulsionadores
de aprendizagens, emergindo assim no seio destas aprendizagens os processos de RVCC

Assim, e atendendo aos resultados da nossa intervencao/investigacdo, quer-nos parecer
que ainda ha um longo caminho a percorrer para que 0 relacionamento entre 0s diversos
contextos de aprendizagem (formais, ndo-formais e informais) se efective de forma integrada e
reconhecida.

Neste seguimento, embora os discursos em torno deste assunto sejam teoricamente, a
nosso ver, excessivamente optimistas, na pratica as coisas nem sempre se efectivam por
referéncia a base em que foram pensadas e formuladas, desviando-se da sua origem em fungdo

de interesses politicos, sociais e financeiros. Nesta linha, como defende Névoa (2008: s/p):
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“Durante muito tempo, a educacdo de adultos teve como preocupacdo principal as pessoas, 0S seus
interesses e direitos, a sua autonomia e os processos de formacdo e autoformacéo. [...] Hoje, pelo
contrario, a atencdo tende a virar-se, primordialmente, para aspectos relacionados com a certificagdo e a
qualificacéo profissional”.

Até porque, como refere o Ministério da educacdo (2003: 61) uma das prioridades da

politica publica no dominio da educacéo e da formacéo é o

“Desenvolvimento de um plano de Educacdo e Formagdo ao Longo da Vida, que permita requalificar o
stock de portugueses adultos e activos por forma a atingirem um nivel médio de saberes certificados
semelhante ao dos seus pares nos paises europeus mais avancados”.

Estas afirmacdes, de certo modo, vém dar credibilidade aos discursos proferidos por
alguns inquiridos e entrevistados mencionados na nossa analise dos dados. Queremos ressalvar
que, com esta investigacao, ndo se pode afirmar categoricamente que foi Gnica e exclusivamente
a certificacdo adquirida pelos adultos (inquiridos), em virtude do processo de RVCC, que originou
certas e determinadas mudancas. Assim, tendo em conta os dados que aferimos e as varias
analises que efectudmos, podemos dizer que a hipétese inicialmente formulada neste trabalho
apenas € parcialmente confirmada.

Reportando-nos a esfera social, podemos concluir que, para a maioria dos inquiridos, 0
processo de RVCC/certificagdo ndo foi favorecedor de qualquer impacto/efeito sentido.

No campo profissional, é ao nivel da carreira, dos salarios e da situagdo profissional que
0s inquiridos consideram, de forma mais acentuada, a inexisténcia de mudancas ocorridas.
Curioso ou ndo, os motivos de cariz profissional foram os que os inquiridos, em menor nimero,
consideram estar na base da sua frequéncia no processo de RVCC, assim como a vontade de
continuar a estudar.

Também as entidades/organizagdes empregadoras entrevistadas confirmam e reforgam
o facto de a certificacdo a nivel escolar, através do processo de RVCC, de alguns
colaboradores/funcionarios, ndo ter sido sindnimo de mudancas nos comportamentos/atitudes
e situacdo profissional dos mesmos nem no funcionamento da propria entidade/organizagao.

No entanto, se atendermos ao impacto que o processo de RVCC provocou a nivel
pessoal, os resultados da nossa intervencdo/investigacdo sdo esclarecedores ao ponto de nos
permitir afirmar que, efectivamente, a certificacdo de nivel escolar obtida através do mesmo se
revelou, para a maioria dos inquiridos, indutora de mudancas, com especial relevancia a nivel de
realizacdo pessoal, aumento de auto-estima/auto-confianca e maior capacidade para novos
desafios e para enfrentar/resolver problemas. Estes resultados mostraram-se o ‘fruto’ tdo

desejado que levou a maioria dos inquiridos a frequentar o processo de RVCC.
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Contudo, este ‘fruto’ tdo desejado depressa perdeu sabor, pois se é verdade que a
maioria dos inquiridos ficou mais estimulada para procurar cursos e acgbes de formacao
profissional e mais motivada para continuar a estudar, também € verdade que essa maioria ndo
prosseguiu 0s estudos ou frequentou algum tipo de formacdo apds o RVCC. Desta feita, 0
sentimento suscitado/estimulado pelo processo de RVCC, na pratica, ndo se traduziu em
mudancas, a ndo ser nas que se centram exclusivamente no tdo desejado aumento do nivel de
escolaridade e que, por certo, jA& se encontra j& devidamente contabilizado em termos
estatisticos.

Em jeito de conclusdo, parece-nos correcto utilizar a expressdo algum impacto ou
impacto residual do processo RVCC no percurso de vida dos adultos, embora de formas
diferenciadas, nos varios contextos em que estejam inseridos, detectando um impacto mais
significativo numa esfera da vida (pessoal) em detrimento de outras (social, profissional).

E neste sentido que dizemos que a nossa hipGtese se confirma em parte, porque apesar
de termos vindo a falar em resultados por referéncia ao maior nimero de inquiridos, o facto de
nao se falar na sua totalidade significa que existem mais intervenientes, 0s quais ndo podem ser
postos a margem, porque o facto de estarem em minoria ndo quer dizer que eles ndo tenham
sentido mudangas/impactos seja em que dominio for.

E de facto preciso ter cautela relativamente ao uso do termo algum impacto, pois ele
poderéa revelar-se um pouco limitador quanto a veracidade dos dados quando interpretados de
forma geral. Mesmo que continuassemos a ter apenas um/dois inquiridos a registar impacto
sobre algo, a nossa concluséo teria sempre de ser: o processo de RVCC/a certificacdo teve
algum impacto ou um impacto residual.

Nesta linha de pensamento, apraz-nos referenciar, numa linha da sociologia critica da
formacdo, Estévdo (2001: 186) quando defende que “”[...] os beneficios da formagdo séo
demasiado evidentes para serem postos em causa [...]”. No entanto, no nosso entender, esta
afirmacdo sd podera ser tida em consideracdo se soubermos de que tipo de formacdo se trata e
em que moldes/configuragdes ela se apresenta.

O nosso estudo, ndo nos permitindo delinear com exactidao os impactos/nédo impactos
do processo de RVCC, permite-nos, isso sim, aferir tendéncias inerentes a uma area de
intervencdo especifica, 0 que, desde logo, impossibilita conclusdes exactas e extensiveis a outros

contextos e processos de formagao.
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