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RESUMO

O presente projecto foi desenvolvido no ambito do Mestrado em Ciéncias da
Educacdo, especializacio em Formacdo de Adultos, com o objectivo de
compreender de que forma os Centros Novas Oportunidades podem dar resposta
aos adultos que ndao demonstram as competéncias basicas, de escrita, leitura e
calculo.

O tema deste trabalho prende-se com o facto de o meu percurso profissional estar
associado a Educacao e Formacdo de Adultos, como professora de Ciéncias do
Ambiente - Nivel Basico e Ciéncias Naturais - Nivel Secundirio, como
Coordenadora do Ensino Recorrente, e mais recentemente Coordenadora
Pedagoégica de um Centro Novas Oportunidades (CNO). Desta forma, a realizacdo
do Mestrado foi uma aposta na minha formacgdo, aprofundando os meus
conhecimentos na area da Educacgao e Formacgao de adultos.

Pretende-se que a presente investigacdo contribua para compreender quais as
respostas que os CNO podem oferecer aos adultos pouco escolarizados, que nao
demonstram as competéncias basicas de leitura, escrita e calculo.

Enquanto interveniente no processo de Reconhecimento, Validacao e Certificacdao
de Competéncias (RVCC), no papel de Coordenadora Pedagégica de um CNO,
considerei oportuno colocar o problema que se apresenta, na medida em que o
Coordenador de um CNO reune as fun¢des sistémicas de articulagdo dos principios
e metodologias orientadoras do processo RVCC, mediando as praticas e as
directrizes entre a equipa técnico-pedagogica e a Agéncia Nacional para a
Qualificacao (ANQ).

Este trabalho é composto por trés partes: um primeiro capitulo é uma narrativa
autobiografica sobre o meu percurso profissional; um segundo capitulo teorico,
com o intuito de apresentar a sumula referente ao contexto teérico da
problematica; e o terceiro capitulo composto pelo trabalho empirico.

Esta experiéncia permitiu-me reflectir sobre a minha proépria actividade
profissional, fazendo um balanco e percebendo melhor as opgdes feitas ao longo do
meu percurso.

Palavras-chave:

Educacao e Formacdao de Adultos; Adultos Pouco Escolarizados; Centros Novas
Oportunidades; Competéncias Basicas.




ABSTRACT

This project was developed under the Master degree of Educational Sciences,
specialization in Adult Education, in order to understand how the New
Opportunities Centers can deal with.

My work was developed having as a basis my work as Adult Education and
Training monitor, as a teacher of Sciences - Basic Level and Secondary Level; as
Coordinator of Pos Labour Education, and more recently Pedagogical Coordinator
in a New Opportunities Centre (CNO). Thus, the realization of the Master Degree
was a gamble in my training, improving my knowledge in the area of Education
and Adult Education.

It is intended that this research will help us to understand what answers can the
CNO provide to adult with low educational skills that do not demonstrate basic
skills in reading, writing and arithmetic.

While intervening in the process of Skills Recognition, Validation and Certification
(RVCC) in the role of a CNO Pedagogical Coordinator, I considered appropriate to
emphasize that the problem presents itself, insofar as the Coordinator of a CNO
meets the systemic functions of articulation of guiding principles and
methodologies of the RVCC process, mediating practices and guidelines between
the technical and pedagogical staff and the National Agency for Qualifications

(ANQ).

This work consists of three parts: a first chapter is an autobiographical narrative
about my career, a second theoretical chapter in order to present a summary for
the theoretical context of the problem, and the third chapter consists of the
empirical work.

This experience allowed me to reflect on my own practice as a teacher/trainer,
getting aware and finding a justification for my choices made along my career.

Keywords:
Education and Training of Adults, Adults with Low Educational Skills; New
Opportunities Centers, Basic Skills.
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INTRODUCAO

Na sociedade contemporanea assiste-se a uma crescente valorizacdo, tanto da
formacdo como do aumento das qualificagdes dos cidaddos, que, no caso de
Portugal, continua a apresentar indices inferiores aos da generalidade dos paises
europeus.

Vivemos numa época de grandes transformacdes, cientificas, tecnolégicas e sociais,
que nos obrigam a uma adaptacdo e actualizacdo constantes. A educacdo e
formacdo tém um papel preponderante em capacitar os cidaddos para os novos
desafios que se lhes colocam, preparando-os para uma intervencao mais activa em
sociedade e uma melhor adaptagdo ao mercado de trabalho.

Contudo, a participacdo dos adultos em praticas educativas e formativas ao longo
da vida regista valores reduzidos, em particular por parte dos menos
escolarizados.

Em Portugal, as politicas de educacdo e formag¢do de adultos tém ao longo do
tempo vindo a conhecer varias mudancas, assistindo-se nos ultimos anos a um
investimento em estratégias para aumentar a qualificacdo da populacao
portuguesa.

No contexto do quadro actual de medidas politicas educativas, a Iniciativa Novas
Oportunidades surge como uma estratégia governamental que visa a
implementacdao das directrizes do Conselho Europeu de Lisboa de 2000,
constituindo-se como medida que aponta para objectivos que enaltecem os
pressupostos sobre o desenvolvimento de uma cidadania activa e o apoio a
empregabilidade. O processo de reconhecimento, validacdo e certificacdo de
competéncias (RVCC) apresenta-se como dispositivo formal de educacdo e
formacdo de adultos que compreende a certificacdo escolar e/ou profissional de
adultos pouco escolarizados, que se baseia nas aprendizagens experienciais e no
incentivo a elaboracdo de um projecto de vida.

Este trabalho é composto por trés partes: um primeiro capitulo é uma narrativa
autobiografica sobre o meu percurso profissional no campo da formagao e
educacdo de adultos; um segundo capitulo tedrico, com o intuito de apresentar a
sumula referente ao contexto teérico da problemadtica, procurando descrever
alguns momentos chave da educacdo e da formacdo de adultos; e o terceiro
capitulo em que se pretende compreender de que forma os Centros Novas
Oportunidades, considerados como a “porta de entrada” dos adultos para
percursos de forma¢do ou de reconhecimentos de competéncias, podem dar



resposta a uma parte significativa de adultos que nao possuem as competéncias
basicas, de escrita, leitura e calculo



Capitulo1

AUTOBIOGRAFIA




Num mundo em que a mudanca é uma caracteristica constante, é util confrontar a
nossa experiéncia pessoal e profissional, podendo desta maneira aumentar o nosso
conhecimento sobre as diversas formas de pensar sobre o futuro.

No meu percurso como aluna, desde cedo manifestei interesse pela area da
Biologia. Assim, frequentei o curso de Biologia na Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia da Universidade de Coimbra (1990-1995). No terceiro ano do curso
optei pelo Ramo de Formacao Educacional.

A motivacdo para a carreira docente partiu do facto de sempre ter convivido com a
Escola, uma vez que a minha mae era professora primaria.

0 meu melhor modelo como professora foi a minha professora de Matematica, que
me acompanhou do 72 ao 122 ano do secundario. Esta docente despertava os
alunos para tudo, transmitia seguranca, influenciando-me na postura futura de
professora. Sempre respeitou a individualidade de cada um e o grupo, dando
atencdo a todos. Hoje em dia sei que é fundamental que os professores tenham
consciéncia de que somos modelos de valores e padrdes que o aluno imitara ou
rejeitara, levara na lembranca para a vida toda ou esquecera.

A formacdao que obtive na faculdade foi suficientemente boa para me oferecer
condig¢des para leccionar, mas desde cedo compreendi que a troca de informacdes
com os colegas seria necessaria para estabelecer melhor a relagdo teérico-pratica,
possibilitando-me um saber em constante reconstrucdo. O percurso de formacao
inicial foi um periodo produtivo em termos de aquisicdo de conhecimentos, de
atitudes rumo a uma pratica docente efectiva e proficua. De acordo com Canério:
“Tradicionalmente, um momento “forte” de formagdo inicial preparava para o
exercicio de uma actividade profissional, durante o resto da vida. A formagdo
continua corresponderia a momentos de ‘“reciclagem” que viriam remediar a
inevitdvel obsoléncia dos conhecimentos adquiridos.” (Canario, 2008, p. 42).

0 ultimo ano do curso (1994/95) correspondeu ao ano de estagio, que decorreu na
Escola Secundaria de Pombal, com alunos do 82 e 102 anos, nas disciplinas de
Ciéncias Naturais e Técnicas Laboratoriais de Biologia Bloco I respectivamente.

O inicio da minha actividade no mundo do trabalho implicou uma nova relagao
com o saber. A passagem da situacdo de aluna para a situacdo de professora
conduziu-me a uma reapropriacdo dos saberes para que estes pudessem ter
sentido para os alunos.

No inicio havia um sentimento de inseguranca, de repente “era professora”. As
aulas eram preparadas em conjunto com os colegas que constituiam o nucleo de



estagio — quatro professores. Recorriamos a muitos manuais e livros técnicos, e as
vezes aos docentes da faculdade, para nos sentirmos mais seguros, perante os
alunos e o orientador. No inicio da carreira ha uma fase de “explora¢do”, marcada
por escolhas provisorias e pela experimentacao de papéis.

Durante o referido ano, a grande preocupa¢do era cumprir o programa e
proporcionar um bom ambiente de trabalho na sala de aula, uma vez que o
orientador assistiu a um grande nimero de aulas.

Com a experiéncia fui aprendendo a observar melhor os alunos, a encontrar a
minha forma de dar aulas, fui formando a minha personalidade profissional. Ser
professor é uma profissdo problematica no sentido em que no seu dia-a-dia de
trabalho, o professor é confrontado com problemas que necessita resolver. Esses
problemas variam em func¢ao de varios factores, tais como as pessoas envolvidas, o
contexto social, politico e cultural em que se situa a sua pratica, e sdo muitas vezes
de natureza complexa. O professor devia, junto dos seus colegas, pensar sobre o
que faz e encontrar as melhores solucdes, diagnosticar os problemas e formular
hipéteses de trabalho para desenvolver posteriormente, escolher os seus
instrumentos e relacionar conhecimentos.

No estagio, encontrei o meu palco. A sala de aula funcionou como a oportunidade
de ensinar as matérias com as quais me identificava bem, de poder explicar os
assuntos que tinha acabado de estudar, de partilhar ideias e experimentar, de
cativar.

Esta forma de entrar na profissdo docente, aceitando os desafios e saboreando os
resultados conquistados, foi importante para delinear a minha forma de estar
como professora na vida profissional

No primeiro ano de servico, apds a licenciatura, fui colocada através dos
miniconcursos numa Escola Basica do 22 e 32 Ciclos. Leccionei a disciplina de
Ciéncias Naturais aos 72 e 82 anos e a disciplina de Ciéncias do Ambiente a uma
turma do Ensino Recorrente do 32 Ciclo.

Nao sabia como era relacionar-me com pessoas mais velhas, sendo elas, alunos. A
minha referéncia era os alunos jovens.

O ensino recorrente correspondia a vertente da educacdo de adultos que, de uma
forma organizada e segundo um plano de estudo, conduzia a obten¢do de um grau
e a atribuicdo de um diploma ou certificado, equivalentes aos conferidos pelo
ensino regular. Através desta modalidade era assegurada uma escolaridade de
segunda oportunidade aos que dela ndo usufruiram na idade prépria, aos que
abandonaram precocemente o sistema educativo e aos que o procuram por razoes
de promocao cultural ou profissional.



O sistema de ensino por Unidades Capitalizaveis era um sistema inovador quanto
aos métodos, as técnicas, ao curriculo e aos programas que se procuraram adequar
as caracteristicas dos formandos a que se destinaram, valorizando a autonomia e
os conhecimentos de que o formando é portador.

A turma ndo funcionava na escola sede, as aulas decorreram numa escola do 1°
Ciclo numa aldeia do concelho. Contactei com alunos que pertenciam a um meio de
caracteristicas rurais. A maioria dos adultos trabalhava na agricultura, algumas
senhoras alunas eram domésticas.

No Ensino Recorrente, para além de leccionar a disciplina de Ciéncias do Ambiente,
também desempenhava as fung¢des de Coordenadora Pedagogica dessa turma,
talvez por isso os alunos viam-me como a Directora de Turma.

Estas fun¢des permitiram pér-me em contacto, pela primeira vez, com
procedimentos administrativos desde a matricula até ao preenchimento dos
termos das diferentes unidades e disciplinas. Também foi minha preocupacao
estar actualizada com os diferentes normativos legais que estavam em vigor na
altura.

O primeiro momento da aula era um espaco em que os adultos podiam falar dos
seus problemas, do seu dia-a-dia, e a partir dai, tentava direccionar-me para os
objectivos pedagdgicos e conteudos que queria transmitir.

Penso que no final do ano os adultos viam-me como alguém que estava ao lado
deles, que os tentava ajudar, que os ensinou e que também aprendeu com eles. A
escola, para além do espaco onde aprenderam, tornou-se um espac¢o de convivio
onde, frequentemente, apos as aulas, ficavam a entrada da escola a conversarem
sobre varios assuntos.

O programa da disciplina de Ciéncias do Ambiente compreendia uma sequéncia de
13 unidades das areas das Ciéncias Naturais, Ciéncias Fisico-Quimicas e Geografia.
A leccionagdo de areas diferentes da minha formag¢do académica implicou um
trabalho mais profundo com colegas dos diferentes grupos disciplinares, na
preparacdo de aulas e materiais. Esta partilha de conhecimentos com colegas mais
experientes revelou-se de extrema importancia para responder as solicitacdes dos
adultos.

Em sala de aula os adultos foram posicionados em unidades diferentes, de acordo
com as suas habilitacoes de entrada no Ensino Recorrente. Organizei-os por
grupos, uma vez que nao estavam todos a fazer o mesmo trabalho. Comecei a
perceber que tinha de trabalhar com algum barulho, alguma “confusao”, o trabalho
com os adultos decorria de uma forma mais informal. No decorrer da aula apoiava
alternadamente os diferentes grupos de trabalho que estavam em unidades
distintas. Esta proximidade, que ndo se verificava nas aulas do ensino regular,
permitia uma maior partilha e aprendizagem.



Neste periodo do meu percurso profissional, ha varios aspectos a salientar, quer
em termos de formacao académica quer de socializacdo. A partilha de vivéncias foi
uma experiéncia muito positiva e proporcionou-me outros mecanismos de
trabalho em sala de aula, mesmo com os alunos do ensino regular. Compreendi
melhor os filhos depois de ter os pais como alunos. Empreendem-se mudangas em
nods proprios para dar respostas as necessidades dos alunos, sejam eles jovens ou
adultos. “A “proximidade” entre as situagdes de formagdo (escolares ou ndo) e as
situagoes de socializagdo so se torna visivel a partir do momento em que a relagdo,
numa situagdo educativa, deixa de ser encarada como uma relagdo interpessoal,
para passar a ser perspectivada como uma relagdo social.” (Canario, 2008, p. 121).

A ideia de que a formacao é parte integrante do processo global de socializagdo
torna possivel, segundo Lesne e Minvielle (1990, cit in Canario, 2008), apreender
as acgoes de formacao como “socializagdes que resultam de interacgées quotidianas
nos meios onde se desenrola a vida profissional e social” e esta na origem do
deslocamento dos projectos formativos para os contextos de trabalho.

No periodo compreendido entre 1999 e a actualidade, leccionei na Escola
Secundaria Manuel da Fonseca, em Santiago do Cacém. De Setembro de 1999 a
Outubro de 2006, leccionei o Ensino Recorrente por Unidades Capitalizaveis, as
disciplinas de Ciéncias do Ambiente - 32 Ciclo, Ciéncias Naturais e Biologia -
Ensino Secundario. Simultaneamente, desempenhei a funcdo de Coordenadora
Pedagdégica do Ensino Recorrente, e no ano 2005/06 fui nomeada Coordenadora
dos Cursos do Ensino Recorrente - 32 Ciclo e Secundario. Durante este periodo, o
trabalho com os adultos revelou-se uma area que foi sendo explorada sempre com
a colaboracgao directa da Coordenadora do Ensino Recorrente, uma colega com
uma vasta experiéncia em educacdo de adultos, e que partilhou experiéncias e
saberes.

Na escola secundaria, os adultos que se inscreviam no Ensino Recorrente eram um
publico com caracteristicas e motivagdes muito diferentes dos adultos com que
trabalhei no meu primeiro ano de servico. Encontrei nesta escola muitos jovens
adultos, com 18 anos, que devido ao insucesso no ensino regular se matriculavam
nesta modalidade de ensino. Muitos destes jovens adultos tinham sido meus
alunos em turmas do ensino regular. Para eles era mais acessivel uma vez que a
avaliagdo era realizada unidade a unidade, e concluido o 122 ano o acesso ao
Ensino Superior era feito através da realizacdo de Exames Nacionais apenas as
disciplinas especificas. Como afirma Canario :“A alfabetizagdo e educagdo bdsica de
adultos tém vindo a estruturar-se, nomeadamente no caso portugués, através da
concentragdo de recursos num sistema de ensino recorrente, susceptivel de permitir
aqueles que nunca puderam frequentar a escola e aqueles cujo percurso escolar foi
marcado pelo insucesso e/ou pelo abandono precoce, a possibilidade de iniciar,
reiniciar ou aprofundar estudos, em particular ao nivel da educagdo bdsica. Se, numa
primeira fase, os primeiros (aqueles que nunca frequentaram a escola) apareceram



como publico prioritdrio e, quantitativamente mais significativo, a tendéncia, em
Portugal, hoje, vai no sentido de uma alteragdo qualitativa dos destinatdrios. Estes
tendem a ser cada vez mais jovens com insucesso escolar, para quem o ensino
recorrente se estrutura basicamente como uma segunda oportunidade.” (Canario,
2008, p. 49)

As caracteristicas dos adultos inscritos permitiram que as aulas tivessem uma
dindmica muito positiva. A relacdo que estabeleci com os adultos que
frequentavam o Ensino Recorrente foi sempre salutar, sempre no sentido de o
auxiliar, pois também lidava com os seus processos administrativos.

Uma estratégia para melhor conhecer os adultos, passava por realizar reunioes, no
inicio do ano lectivo, com todos os adultos matriculados por nivel de ensino, em
que estavam presentes a Coordenadora do Ensino Recorrente, a Coordenadora
Pedagdgica e todos os docentes, das diferentes disciplinas.

Como docente, o facto de ter leccionado 15 unidades, no caso das disciplinas de
Ciéncias Naturais e Biologia do Ensino Secundario, numa sala de aula, permitiu ter
uma visdo global do programa de Ciéncias da Terra e da Vida (102 e 112 anos) e
Biologia (1292 ano) do ensino regular. Desta forma facilitou a articulagcdo entre os
conteudos nas turmas do ensino regular. Houve pois uma transferéncia de
aprendizagens das minhas competéncias pedagdgicas e evolucdo pessoal.

Em Setembro de 2006, fui convidada a integrar a Coordena¢do Educativa do
Alentejo Litoral (CEAL), criada nesse mesmo ano. Na CEAL desempenhei as
funcdes de Coordenadora Adjunta. Foi um desafio que eu quis enfrentar para
trabalhar temas que ndao dominava. O facto do Coordenador da CEAL ter sido um
colega da Escola Secundaria Manuel da Fonseca, cujo trabalho conhecia e com o
qual me identificava, ajudou em muito na tomada de decisdo de aceitar este cargo.

O territério de accao desta Coordenagdo abrangia os Concelhos de Alcacer do Sal,
Grandola, Odemira, Santiago do Cacém e Sines, a area do Alentejo Litoral, e o
gabinete da coordenacgdo estava sediado na Escola Secundaria Manuel da Fonseca,
em Santiago do Cacém.

A CEAL competia assegurar a coordenacdo, orientagio e apoio aos
estabelecimentos de educagdo e ensino nao superior, dentro da area geografica de
actuacao. Concretamente cabia-nos coordenar e apoiar a organizacdo e
funcionamento das escolas, assegurar a articulagdo dos varios niveis de ensino de
acordo com as orientacdes definidas a nivel central, promover o levantamento das
necessidades educativas e dinamizar a recolha de informag¢des necessarias a
Direccdo Regional de Educacao do Alentejo (DREA).

A experiéncia do exercicio deste cargo conduziu-me obrigatoriamente a conhecer o
Sistema Educativo desde o Pré-Escolar até ao Ensino Secundario. Criei uma visao
holistica do sistema de ensino.



Durante este o ano lectivo de 2006/2007, e para dar cumprimento ao Despacho N2
12591/2006, de 16 de Junho, foi implementado o Programa de Generalizacdo do
Ensino do Inglés nos 32 e 42 anos e de Outras Actividades de Enriquecimento
Curricular no 12 Ciclo do Ensino Basico (AEC - 12 CEB). Neste ambito, uma das
minhas competéncias era, juntamente com a Comissdao de Acompanhamento do
Programa (CAP), monitorizar e acompanhar os projectos nas escolas do 12 CEB.
Esta funcdo consistia em observar algumas actividades nas escolas, tendo sido
acompanhada por professores especialistas. Realizados estes acompanhamentos,
procedia a elaboragdo dos respectivos relatorios que eram apresentados a DREA.

Esta funcdo absorveu muito tempo durante este ano lectivo, mas permitiu-me um
maior conhecimento de um ciclo de ensino (12CEB) que nao fazia parte da minha
realidade como docente do 32 CEB e ensino secunddrio. Por outro lado, e como
também leccionava a disciplina de Biologia e Geologia a uma turma do 119 ano,
comecei a ter uma nova visdo do trabalho que podia ser desenvolvido com os
colegas das diferentes areas do Conselho de Turma, assim como com os colegas do
grupo disciplinar. As actividades desenvolvidas com os alunos da minha turma
tinham uma perspectiva de interdisciplinaridade, para que os mesmos contetidos
pudessem ser trabalhados em varias disciplinas.

Ainda em relacdo a area pedagogica, acompanhei a turma de Percurso Curricular
Alternativo (PCA) num agrupamento de escolas, criada ao abrigo do Despacho
Normativo n? 1/2006, de 6 de Janeiro. Caracterizando-se a escola por ser um
espaco plural, do ponto de vista social e cultural, em que as motivagdes, os
interesses e as capacidades de aprendizagem dos alunos sdo muito diferenciados,
importa garantir e flexibilizar dispositivos de organizacao e gestdo do curriculo
destinados a alunos que revelem insucesso escolar repetido ou problemas de
integracgdo na comunidade educativa. No desempenho desta fun¢do tomei
consciéncia do tipo de problemas de alguns alunos e com os quais os professores
se confrontam. Nestas situagdes os professores, muitas vezes, tém que
desempenhar a func¢do de psicologos e até substituir os pais. Assim, os Percursos
Curriculares Alternativos, surgiram como uma resposta para os alunos que
apresentem situacoes de insucesso escolar repetido ou problemas de integracao na
comunidade escolar.

No desempenho das minhas fun¢ées na CEAL tomei contacto com os Centros
Novas Oportunidades (CNO) que existiam na altura no Alentejo Litoral, através de
reunides com as Coordenadoras Concelhias de Santiago do Cacém, Grandola e
Odemira, e elementos da Equipa de Projecto Novas Oportunidades (EPNOA) da
DREA.

Como profissional este periodo foi muito enriquecedor, tive oportunidade de
realizar um trabalho sobre areas que até aqui s6 tinha um conhecimento ticito,
correspondeu a um importante momento de autoformacao, “A optimizagcdo do




potencial formativo das situagdes de trabalho passa, em termos de formagdo, pela
criagdo de dispositivos de dindmicas formativas que propiciem, no ambiente de
trabalho, as condigbes necessdrias para que os trabalhadores transformem as
experiéncias em aprendizagens, a partir de um processo autoformativo.” (Canario,
2008, p.44)

O desempenho das minhas fun¢des na CEAL correspondia a 50% da componente
lectiva do meu horario e 100% da componente nao lectiva, a componente lectiva
era completada com uma turma do 112 ano de Biologia e Geologia. Como tal,
também era minha preocupacao preparar os alunos para o exame nacional no final
de ano lectivo.

Uma vez que a CEAL contou apenas com dois elementos, o Coordenador e a
Coordenadora Adjunta, s6 no ano seguinte, aquando da constituicdo da Equipa de
Apoio as Escolas do Alentejo Litoral (EAEAL) formada com seis elementos, é que
tomei consciéncia da abrangéncia de areas e do volume de tarefas que executei no
ambito das func¢des profissionais que desempenhava.

A EAEAL foi criada ao abrigo do Despacho n? 6 - [/DREA-2007 da DREA e segundo
o Decreto Regulamentar n? 31/2007, de 29 de Marc¢o, da qual fiz parte até 31 de
Agosto de 2009. Esta estrutura foi criada como resultado da alteracdo da estrutura
organica das Direc¢des Regionais de Educacao.

Tal como no ano anterior, em 50% da componente lectiva foram-me atribuidas
duas turmas de Ciéncias Naturais do 72 ano, as quais dei continuidade pedagogica
no ano lectivo 2008/2009.

Durante os anos 2007/2008 e 2008/2009 o gabinete de trabalho da EAEAL estava
sediado no Agrupamento de Escolas de Santiago do Cacém.

As Equipas de Apoio as Escolas competia complementar as ac¢des das unidades
nucleares e flexiveis, bem como as equipas multidisciplinares, em que se estrutura
a Direc¢do Regional. Estas organizacdes tinham como missao o aprofundamento
das politicas de proximidade e de desenvolvimento da autonomia dos
estabelecimentos de ensino, assegurar a orientacdo, a coordenacdo e o
acompanhamento das escolas e o apoio aos utentes do sistema educativo, cabendo-
nos assegurar a articulagdo com as autarquias no exercicio das atribui¢cdes destas
na area da educacao.

No ano 2007/2008, foi minha preocupagdo transmitir aos meus colegas de equipa,
que estavam pela primeira vez no desempenho destas fun¢des, o conhecimento e a
pratica que tinha adquirido ao longo do ano transacto. De acordo com Canario:
“Encarar a experiéncia de vida como um ponto de partida fundamental, para
organizar processos deliberados de formagdo, implica um olhar retrospectivo e
critico sobre o percurso anteriormente realizado que torna possivel: identificar como
formadoras situagdes, contextos, vivéncias, distintas de situagées formalizadas de
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formagdo; identificar capacidades e saberes adquiridos na acgdo e que apelam a
processos de formalizagdo.” (Canario, 2008, p. 112)

0 numero de elementos da equipa e a forma como trabalhdvamos permitiu criar
uma dinamica muito positiva e produtiva. Semanalmente reuniamo-nos para fazer
um ponto da situacdao do nosso trabalho e para agendar os trabalhos durante a
semana seguinte. Este momento de partilha - heteroformacdo - permitiu-nos
aprender com as experiéncias de cada um. Também, periodicamente, cada
elemento ficava encarregado de analisar uma area e a respectiva documentacao
que apresentava ao grupo, levando a uma troca de ideias e discussao, o que
permitia um maior conhecimento e seguran¢a quando estes temas eram debatidos
com outros intervenientes - eram momentos de Formacgao Interna.

Senti-me parte de uma equipa, aprendi regras de trabalho em grupo no dia-a-dia
do trabalho, com o Coordenador, com os meus colegas de equipa, com as questdes
que nos eram colocadas pelas diferentes escolas, foi um processo de auto-formacao
e heteroformacao.

A forma como o Coordenador desenvolveu o trabalho foi fundamental para a
equipa. Deu-nos autonomia para tomar iniciativas ndo estando completamente
dependentes dos servigos centrais. Segundo Canario: “Novos modos de pensar e
organizar os processos de trabalho fazem apelo a novos tipos de saberes,
nomeadamente trabalhar em equipa, pensar a escala da organizagdo no seu todo,
agir estrategicamente a partir de raciocinios de antecipa¢do”. (Canario, 2008, p. 44).

Na area das AEC - 12 CEB dei continuidade ao trabalho desenvolvido no ano
anterior, assim como no acompanhamento das turmas de Percurso Curricular
Alternativo (PCA). Ainda na area pedago6gica monitorizei a implementacdo do
Despacho Normativo n2 50/2005, de 9 de Novembro, que define, no ambito da
avaliacdo sumativa interna, principios de actuacdo e normas orientadoras para a
implementa¢do, acompanhamento e avaliacdo dos planos de recuperacgdao, de
acompanhamento e de desenvolvimento como estratégia de intervencdo com vista
ao sucesso educativo dos alunos do 32 CEB. Em relacdo ao trabalho que desenvolvi
no ambito do Despacho Normativo n? 50/2005, foi importante uma vez que
permitiu-me contribuir, de uma forma mais activa, na elaboracdo dos planos de
recuperacao e de acompanhamento dos alunos das turmas que leccionava. Com a
nossa colaboracao (da Equipa) as medidas propostas para estes alunos eram mais
realistas e fundamentadas de uma forma mais aprofundada.

O trabalho realizado, primeiro na CEAL e depois integrada na EAEAL desenvolveu
o meu sentido critico, tornando-me mais participativa na vida da Escola. Esta
maneira de estar esta relacionada com uma maior seguranga nos conhecimentos
que tinha adquirido relativamente ao funcionamento da institui¢do Escola.
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No trabalho que desenvolvi com as turmas, construi instrumentos mais
diferenciados, para os alunos que demonstravam ter mais dificuldades, e que
permitiam fazer a ligacao entre os contetudos de varias disciplinas. Estive sempre
atenta aos tempos de aprendizagem de cada aluno, “
temporalidade do processo de aprendizagem das pessoas com quem trabalhamos,
é também um modo de tentar ajuda-las.” (Josso, 2008, in Canario e Belmiro, 2005).

estar atento a

Muitas vezes a articulagdo entre disciplinas torna-se um aspecto secundario face a
outras preocupacdes, como a garantia da qualidade cientifica dentro de cada
programa, o cumprimento de prazos e a forma isolada como os professores e a
escola tém vindo a trabalhar.

As transformacgdes pelas quais passei, desencadearam mudangas nas relacdes de
trabalho, com os colegas e com os préprios alunos. O conceito de competéncia foi
ampliado e hoje ser competente ndo significa apenas ter conhecimento técnico
exigido pela profissao, mas também ter autonomia para solucionar problemas e
disposicao para participar activamente no ambiente de trabalho, tomando decisdes
e assumindo responsabilidades com base no trabalho em equipa.

Constatei na pratica o seguinte: “Reconhece-se que, mais que em qualquer outro
momento da histoéria, o trabalho é um local de aprendizagem, porque cada vez
mais a forma de aprender é fazendo. De tal maneira que ja ndo sé se aprende para
agir mas age-se e uma vez estando a exercer uma actividade vemo-nos impelidos a

aprender.” (Fernadez, 2008, in Canario e Belmiro, 2005).

Actualmente o meu trabalho com a equipa do Centro Novas Oportunidades
reflecte, em grande parte, a influéncia deste periodo da minha carreira.

A partir de Setembro de 2009, fui nomeada Coordenadora Pedagégica do Centro
Novas Oportunidades da Escola Secundaria Manuel da Fonseca (CNO-ESMF). Como
ja referi anteriormente, o primeiro contacto com esta realidade remonta ao ano de
2008.

A minha integracio no CNO-ESMF deu-se em Julho de 2009, antes de ter sido
nomeada para o cargo de Coordenadora. Durante este periodo reuni-me com a
Coordenadora em funcgdes, que se disponibilizou para me informar sobre o
funcionamento do CNO-ESMF, fazer um ponto da situacdo dos resultados
alcangados pelo Centro, sobre a constituicdo da equipa para o ano seguinte. Nestes
momentos informais de formacdo, trabalhdmos os diferentes documentos do
Centro e auxiliou-me no primeiro contacto com o Sistema Integrado de Gestao da
Oferta Formativa (SIGO) e com a nova terminologia e acrénimos utilizados.
Também considerei importante assistir as sessdes de Juri de Certificacdo que
decorreram durante este més, para contactar com os elementos da equipa e com
uma das etapas do processo de Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de
Competéncias (RVCC).
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O CNO-ESMF iniciou a sua actividade em Dezembro de 2006 (Despacho n2
11413/2006, de 25 de Maio).

Como Coordenadora Pedagoégica do CNO-ESMF compete-me assegurar, sob
orientacdo da Directora, a dinamiza¢do da actividade do CNO e a sua gestdo
pedagdbgica, organizacional e financeira (Artigo 82 da Portaria n? 370/2008, de 21
de Maio).

A Educacdo e Formacdo de Adultos surgiu, numa primeira instancia, na sua
representacdo publica, como “educacdo de segunda oportunidade”, para quem
abandonou a escola, para quem ndo teve ocasido de a frequentar ou para quem,
numa perspectiva de valorizacdo pessoal ou profissional, a pretende vir a
frequentar. Os Centros Novas Oportunidades apresentam-se como a “porta de
entrada” deste publico, sdo espacos nos quais sdo (re)definidos percursos de
aprendizagem ou de reconhecimento de competéncias para elevar os niveis de
qualificacao.

Em funcdo do perfil do adulto, definido por um técnico especializado, este podera
ser encaminhado para diferentes modalidades.

O processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias (RVCC)
que decorre nos Centros Novas Oportunidades organiza-se num conjunto de
etapas de intervencdo. Estas etapas, desenvolvidas no Centro, resultam de um
trabalho conjunto e articulado de uma equipa de profissionais, responsaveis pelas
actividades desenvolvidas.

A Iniciativa Novas Oportunidades oferece a populacdo adulta trés itinerarios de
intervencdo para a aprendizagem ao longo da vida: um baseado no
reconhecimento de competéncias adquiridas ao longo da vida para a obtencao de
uma certificagdo escolar e/ou profissional e outra ancorada em percursos
formativos de longa duragdo, os cursos EFA, ou ainda em unidades de formacgdo de
curta duracdo, as formagdes modulares.

Durante esta etapa da minha carreira, um dos objectivos do meu trabalho centra-
se na construcdo de conhecimento, no funcionamento do CNO-ESMF, para dominar
melhor os processos em que estou profissionalmente envolvida e assim poder
contribuir com mais sabedoria para a evolucao e valorizacao social deste projecto,
partilhando colaborativamente conhecimentos, modos de pensar e de fazer.

Uma estratégia assumida pela Directora e por mim, como Coordenadora, para o
funcionamento do CNO-ESMF assenta no aprofundamento das Parcerias, com
entidades formadoras e com empresas que necessitem de intervengdo, através da
formacao dos seus activos.

A partir do més de Outubro de 2009 iniciaram-se alguns procedimentos,
nomeadamente o estabelecimento de protocolos, de forma a este Centro retomar
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as itinerancias nas freguesias do concelho de Santiago do Cacém, uma estratégia
para aumentar o namero de inscritos.

O funcionamento do CNO-ESMF assenta num sentido de equipa e no trabalho
cooperativo, numa disponibilidade constante para, formal ou informalmente, dar
resposta tdo imediata quanto possivel as duvidas e necessidades dos seus
membros (Profissionais RVC e/ou Formadores e Adultos).

Como resultado das reunides semanais, entre os diferentes elementos da equipa,
sdo ajustados os horarios de funcionamento do Centro, analisados os processos
dos adultos individualmente, sao discutidos/analisados os instrumentos utilizados
nas diferentes etapas. Alguns documentos utilizados no Centro foram alvo de
alteracdes no sentido de acompanhar a evolugio do préoprio CNO e as
caracteristicas dos adultos inscritos.

Estas mudangas foram sendo implementadas numa logica de reflexdo conjunta
entre os elementos da Equipa Técnico-Pedagdgica, que em reunides de trabalho
foram acordando modificacdes e alteracdes que visam melhorar e adequar cada
vez mais o processo ao que se pretende que ele seja na sua esséncia. “Se é hoje
irrecusdvel que os contextos de trabalho representam um elevado potencial
formativo, a condigdo necessdria para que esse potencial passe da virtualidade a
realidade, isto é para que a experiéncia se constitua saber, é a de fazer do prdprio
exercicio do trabalho um objecto de reflexdo e pesquisa, pelos que nele estdo
directamente implicados” (Canario, 2008, p. 45). Assim, e segundo Barbier (1992,
cit in Canario, 2008), “seria a inteligéncia do acto de trabalho por aqueles que o
realizam que asseguraria o seu aspecto formativo”. (cit. in Canario, 2008, p.139). E
esta articulacdo entre novas modalidades de organizacdo do trabalho e novas
modalidades de formagdo, centradas no contexto de trabalho, que facilita e torna
possivel a producdo, em simultaneo, de mudancas individuais e colectivas,
consubstanciando estratégias ecoldgicas de mudancga (Candrio, 2008).

Organizar, coordenar, inovar, agir em situagdes nem sempre previsiveis, decidir e
cooperar com a equipa de trabalho, sdo competéncias que construi mediante a
aprendizagem em situagdo de trabalho. Essas competéncias foram sendo
adquiridas dentro do circulo profissional.

Esta forma de actuar estd também relacionada com o objectivo de aumentar o
autoconhecimento e a satisfacao no trabalho que desenvolvo, no aprofundamento
da compreensdo que tenho da minha proépria pratica e o desenvolvimento de
relacbes pessoais através de experiéncias conjuntas.

Um trabalho desta natureza enriquece-me pessoalmente, tornando-me (numa
pessoa/professora) mais informada, competente participativa e critica,
melhorando o meu desempenho nas varias esferas da vida.
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Capacidades como saber comunicar, negociar no grupo, apresentar as proprias
ideias, discutir, ser curioso, saber ouvir, valorizar a opiniao dos membros do grupo
e perceber como a diversidade de visdes sobre o mesmo problema enriquece uma
discussao, sdo apenas algumas competéncias que se desenvolvem com este tipo de
trabalho. E preciso saber que nio ha espago para individualismos no trabalho em
equipa. Toda a actividade é entendida como o resultado de um esfor¢o conjunto e,
portanto, as glorias e os fracassos sdo da responsabilidade de todos e nao de um
elemento. Na acg¢do participada, as pessoas envolvidas assumem papéis activos,
ndo sendo meros objectos que executam. S6 existe equipa quando todos conhecem
0s proprios objectivos e as metas e desenvolvem uma visao critica a respeito do
desempenho de cada um e do grupo. Numa equipa as pessoas ndo sao iguais, até
porque uma das contribuicdes fundamentais das equipas é a riqueza das
diferencas. Temos que ter opinides diferentes, baseadas nas diferentes
experiéncias, formagdes e pontos de vista. Uma equipa também existe para
contestar posicoes estabelecidas.

O trabalho desenvolvido neste ambito permitiu-me constatar uma das realidades
da nossa sociedade: individuos com baixas qualificacdes escolares e profissionais,
com dificuldades de insercao no mercado de trabalho e, por isso, mais susceptiveis
a exclusao social, sdo estes adultos que, no geral, procuram o Centro numa forma
de adquirir “mais escolaridade”, sem recorrer ao modelo escolar, ja que foi a
inadequacdo deste método que levou, em parte, ao abandono escolar. De um modo
geral, a populacdo que abrange caracteriza-se pela baixa escolaridade.

Reflectir sobre o meu percurso profissional nao foi tarefa facil e revi-me no papel
dos candidatos que estdo inscritos no processo RVCC durante a construcao do seu
portefdlio.

O recurso a abordagem autobiografica levou-me a relembrar episédios da vida
profissional e a encontrar um significado das trajectorias e praticas profissionais. A
autobiografia ajudou-me a compreender o meu processo de construcao pessoal e
profissional. Um olhar sobre as experiéncias vividas ajuda a encontrar explicacdes
nas acgoes que tenho, hoje, como profissional.

A autobiografia permite aceder ao modo como estruturamos o pensamento e como
nos apropriamos do que sabemos, podendo aceder ao quadro interpretativo do
real que determina a maneira como nos formamos, considerando que s6 se fala da
existéncia de formacdo quando ha producao de sentido, a qual depende do quadro
interpretativo de cada um e do modo como cada individuo faz a apreensao do real.
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Capitulo 2

PERSPECTIVA HISTORICA DAS POLITICAS E PRATICAS DE
EDUCACAO E FORMACAO DE ADULTOS
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2.1 EDUCACAO DE ADULTOS: Abordagem Histoérica

Segundo Cavaco (2002, pp. 17-18)), “o termo educacdo de adultos apresenta-se
polissémico, pois compreende (...) a totalidade dos processos educativos que estao
presentes ao longo da vida (...) quer sejam formais, ndo formais ou informais.

Desde a Antiguidade que todo o cidaddo tinha a obrigacdo de aprender e
empenhar-se até ao fim da sua vida em beneficio da cidade.

A sociedade medieval dedicou-se a aprendizagem das pessoas adultas. Segundo
Fernandez (2006), existiram trés grandes modelos de ensino: o gremial, o
cavalheiresco e o clerical. Pelo menos dois deles, o gremial e o cavalheiresco,
abrangiam pessoas adultas.

Numa sociedade iletrada, como a da Idade Média, ser analfabeto era normal. A
partir do século XVI, culminando no século XX, a medida que a sociedade foi
avang¢ando para um modelo cada vez mais letrado, o analfabetismo deixou de ser
considerado normal.

Nos séculos XVII e XVIII a infancia adquire identidade prépria e desenvolve-se a
necessidade de criar espacos sociais especificos para que as criangas vivam
separadas dos adultos. Nesse momento comec¢ou-se a desenvolver um modelo de
escola com o objectivo de se converter num espaco especifico para a infancia.

Desta forma passa-se a associar e a identificar a aprendizagem e a educacdo a
idade infantil. No entanto, surgiram criticas a esta imagem, reivindicando a
aprendizagem ao longo de toda a vida.

Comenius proclamou que se devia ensinar tudo a todos e exigiu que o ensino nao
se encerrasse nos tempos e espacos da escola infantil (Fernandez, 2006).

Também Condorcet, Gruntvig e Giner, tentaram romper as descontinuidades entre
as aprendizagens que se adquirem nas primeiras etapas da vida e as que se
adquirem na etapa adulta (Fernandez, 2006).

No século XIX, como consequéncia da revolu¢do industrial, houve necessidade de
escolarizar o maior nimero de pessoas possivel, uma vez que era necessario
socializar os futuros trabalhadores nas condi¢des exigidas pelo assalariamento.

A partir da década de sessenta do século XIX surgiram algumas obras dedicadas a
organizacdo especifica da escola de adultos que, no entanto, pecaram por imitar a
pratica escolar aplicada as criancas.

A educagdo de adultos surge associada aos movimentos operarios que preconizam
a educacdo popular e, noutra dimensdo, ao desenvolvimento dos sistemas
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escolares que, por extensdo, fizeram emergir modalidades de ensino de adultos
numa perspectiva de segunda oportunidade predominando o modelo académico
da escola infantil.

Até meados do século XX predominaram as praticas da escola infantil na educagdo
de adultos.

Apébs a segunda guerra mundial a educacao de adultos deixou de ser dirigida a
determinadas categorias socioprofissionais para, segundo Avanzini (1996, cit in
Canario, 2008) passar a ser “proposta ou mesmo imposta a todos”.

Segundo Bhola (1989, cit in Candrio, 2008), a educacdo de adultos teve “o papel de
encorajar a tolerancia entre as nagdes, promover a democracia nos paises, criar
uma cultura comum englobando a elite e as massas, trazendo esperanca aos
jovens, dar as popula¢des um sentimento de pertenca a uma comunidade”.

Em 1964, a UNESCO aprovou um programa experimental mundial de alfabetizacao,
ensaiando novas metodologias que nasceram de uma perspectiva critica em
relacdo ao paradigma escolar (Furter, 1979, cit in Canario, 2008).

A UNESCO, a Organizacao das Nag¢des Unidas para a Educacdo e Ciéncia comecgou, a
partir dos anos 60/70 do século XX, a fazer um esfor¢co Unico e particular no
dominio da educacao de adultos. A partir dessa data, as praticas de educacdo de
adultos foram reunidas e codificadas, escritas e promovidas por uma organizacao
internacional (Finger, 2008).

A ideia fundadora da UNESCO era promover a ciéncia e a tecnologia em todo o
planeta. A educa¢do permanente tinha por funcdo humanizar essa ciéncia, devia
fazer evoluir mentalidades, a cultura e a arte.

A educacdo classica e tradicional ndo era suficiente. Para a UNESCO, essa mesma
educacdo tinha apenas por funcdo colocar as pessoas a altura da ciéncia e da
técnica. Como a ciéncia e a técnica progridem rapidamente, era necessario uma
educacdo permanente que auxiliasse a sociedade a enfrentar essa aceleracdo do
desenvolvimento e da mudanga crescente.

O desenvolvimento da educag¢do de adultos contribuiu para o fim, pelo menos
tedrico, do monopolio da instituicdo escolar. Essa contribuicdo passou pelo
reconhecimento do caracter educativo da experiéncia vivida em diversos
contextos.

A relativizagdo da importancia da instituicdo escolar é simultanea com a
visibilidade crescente de uma intervencdo educativa nao formalizada. Esta
visibilidade e reconhecimento foram importantes no dominio da educacido de
adultos, na perspectiva de um processo de educacao permanente.
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A emergéncia do conceito de educa¢do permanente conduz a ideia do processo
educativo como um processo ao longo da vida que integra e articula aprendizagens
formais, ndo formais e informais. Este facto implicou estabelecer uma ruptura com
a definicdo da situacdo educativa que reproduz os tracos do modelo escolar.

O programa de educacdo permanente reivindicou uma formag¢do centrada na
pessoa e nos seus contextos, capaz de superar os constrangimentos do modelo
escolar.

Esta reorganizacdo e reequaciona¢do do processo educativo tiveram como ponto
de referéncia a emergéncia da pessoa como sujeito da formacao (Canario, 2008).

No entanto, segundo Vincent (1994, cit in Canario, 2008), a educagdo permaneceu
“prisioneira da forma escolar”.

Como afirmou Perrenoud (1984, cit in Canario, 2008) vivemos em sociedades
escolarizadas incapazes de pensar a educacdo de outra maneira que nao seja a
partir do paradigma escolar.

O periodo entre o final da segunda guerra mundial e os meados da década de
setenta foi designado pelos economistas pela expressdo “os trinta anos gloriosos”,
correspondendo a um periodo de euforia desenvolvimentista.

A relacdo entre a educacdo e o desenvolvimento deixou de ser encarada como uma
relacdo de causalidade, em que a qualificacdo de recursos humanos constituira um
requisito prévio para desencadear processos de desenvolvimento.

O desenvolvimento passou a ser visto ndo como um produto do aumento da
escolarizacdo, mas como o resultado da implicagdo na ac¢do por parte dos
interessados, constituindo-se uma aprendizagem colectiva.

Nos anos setenta e oitenta, do século XX, comecou-se a delinear uma sociedade da
aprendizagem permanente, em que a referéncia ndo era a escola, mas sim a vida.

No decorrer da segunda metade do século XX ocorreu uma mudanca no enfoque da
educacdo, dando-se prioridade a aprendizagem em detrimento do ensino, a pessoa
é o verdadeiro protagonista do processo de aprendizagem. Assim, novos espagos
de aprendizagem recuperaram o seu sentido num contexto mais amplo que o da
escola.

Na década de noventa do século XX concluiu-se que, para aprender, além da via da
formacdo, existe a via da experiéncia e a validacdo das competéncias adquiridas,
através da experiéncia dos adultos, converte-se num novo referente de
aprendizagem. Reconhecem-se as competéncias e conhecimentos que as pessoas ja
trazem e que adquiriram através das suas aprendizagens.
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Actualmente, a alfabetizacdo para trabalhar e para participar na vida social, ja ndo
é suficiente. O conhecimento rentdvel nido é o conhecimento basico, mas sim o
qualificado.

Segundo Fernadez (2006), é possivel que esteja a desaparecer o publico
caracterizado como analfabeto absoluto nas sociedades desenvolvidas. Mas
surgem novos analfabetos funcionais e novas necessidades de aprendizagem
exigidas pelos novos contextos culturais, novos perfis laborais, novas condutas
éticas e uma maior exigéncia de participagdo activa na sociedade.

As novas formas de analfabetismo atingem popula¢des escolarizadas, mas que
revelam dificuldades para processar informacao escrita no seu quotidiano. Estao
em causa individuos escolarizados que, por um processo de regressao, perdem
competéncias adquiridas devido a sua nao utilizacao.

De acordo com Fernandez (2006), neste século, no qual a procura de
aprendizagem por parte dos adultos alcancou um desenvolvimento significativo,
existem diferentes modelos educativos que tentam satisfazer as comunidades de
aprendizagem: o modelo receptivo alfabetizador; o modelo dialégico social; e o
modelo econémico produtivo.

A educacdo de adultos é indissocidvel dos movimentos sociais, de uma vontade de
mudar a sociedade, de que sdo exemplos a alfabetizacdo, a inclusdo de adultos na
sociedade, a formacdo operaria, as lutas sindicais, a mudang¢a social, os
movimentos de justica (Finger, 2008).
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2.2 EDUCACAO DE ADULTOS EM PORTUGAL

Alberto Melo (1997, cit in Canario, 2008) afirmou: “Portugal ainda ndo é pais
europeu em termos de Educac¢ado de adultos”.

Sem tradi¢do e a procura de um lugar no sistema educativo portugués, a educacao
de adultos “transformou-se no sector mais critico e problematico de um sistema de
educacdo ao longo da vida em Portugal” (Lima, 2008).

Até recentemente, educacao de adultos nunca correspondeu a uma verdadeira
prioridade da politica educativa. Os elementos referidos nos varios Programas do
Governo sobre a educac¢do de adultos sdo, no geral muito escassos e vagos. Apenas
se enuncia a pertinéncia da intervencao neste dominio, mas, raramente, sdo
explicitas as linhas orientadoras e os objectivos (Cavaco, 2009). O referido enfoque
nos elementos sobre a educagdao de adultos nos Programas do Governo permitem
inferir, como refere Cavaco (2009), a reduzida importancia atribuida pelos
politicos neste dominio de intervencao.

Segundo Santos Silva (1990) “ a educagcdo de adultos nunca constituiu uma
prioridade, nem sequer no sector da politica educativa, e quer do ponto de vista de
dotagdes orcamentais (sempre minimas), quer do da implementacdo efectiva de
recursos e estratégias de mudanca sécio-educativa”.

Em Portugal, a educacdo e formacdo de adultos tem sofrido oscilacdes desde 1974.
Nas trés décadas subsequentes, as politicas educativas destinadas ao publico
adulto foram descontinuas. Em causa tera estado a “auséncia de grandes
instituicoes educativas ou movimentos sociais com o impacto na educacao da
populagdo adulta” (Lima, 2008).

No contexto nacional, acompanharam-se as tendéncias que se viviam noutros
paises, ajustadas a realidade portuguesa, tendo como grandes linhas o final da
monarquia e a implantacao da Republica, o Estado Novo, o periodo pds-revolucao e
a integracao na Uniao Europeia.

As iniciativas orientadas para a instrucdo bdsica e socializagdo moral e civica,
durante a implanta¢do da Republica, foram, com o Estado Novo, interrompidas,
Neste periodo da-se como excep¢ao a Campanha Nacional de Educacdo de Adultos
(1953-1956), em obediéncia ao modelo de extensao escolar.

No periodo do Estado Novo salienta-se o aumento da procura da escolaridade pds-
primaria. A politica educativa centrava-se no aumento da escolaridade obrigatéria.
Em relacdo a educacdo de adultos, apenas se produziram medidas de segunda
oportunidade e o langamento de cursos nocturnos.
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No inicio da década de setenta, Portugal assiste a emergéncia da educacgdo
permanente, em ruptura com o modelo escolar imposto nos anos cinquenta e
sessenta.

Em 1971, foi criada a Direc¢do Geral da Educacao Permanente (DGEP), mais tarde
Direccdo Geral de Educacdo de adultos (DGEA) e mais tarde Direccdo Geral de
Extensdo Educativa (DGEE) (Canario, 2008), que veio a ser integrada no
Departamento de Educacdo Basica (DEB) no Nucleo do Ensino Recorrente e
Educacdo Extra-Escolar. Foi necessario esperar pelo fim do regime para
assistirmos a uma alteracdo no panorama da educac¢ado de adultos.

Apébs a Revolugdo de Abril, a educacao de adultos ficou associada a logicas de
intervencao tipicas da educagao popular (Lima, 2008).

Neste periodo, a vontade de instaurar novas modalidades de relacdo entre os
organismos oficiais e os organismos populares concretizava uma politica de
articulacdo entre a educagdo, a constru¢do de uma consciéncia civica e os
processos de desenvolvimento local. Este periodo de educagdo popular,
influenciado pelas ideias e praticas de Paulo Freire, foi efémero deixando algumas
marcas que foram retomadas, na década de oitenta, na concep¢ao do Plano
Nacional de Alfabetizacdo e Educac¢do de Base de Adultos (PNAEBA).

A principal viragem na politica educativa de adultos iria ocorrer em 1979 com a
aprovacdo da Lei n? 3/79, de 10 de Janeiro. Este normativo fazia referéncia a
eliminacdo do analfabetismo e a educacdo de base dos adultos. No plano
conceptual, a alfabetizacao passaria a desenvolver-se a partir da aprendizagem da
leitura e da escrita, acompanhada de outros programas de educag¢do nao formal e a
alfabetizacdo seria entendida na dupla perspectiva da valorizacdo pessoal dos
adultos e da sua progressiva participacao na vida cultural, social e politica, tendo
em vista a constru¢do de uma sociedade democratica e independente. A
responsabilidade e iniciativa do Estado concretizavam-se no reconhecimento e
apoio das iniciativas de outras entidades. No que diz respeito a metodologia, era
funcao do Governo desenvolver o PNAEBA, integrado num plano mais abrangente
de educacdo de adultos. Foi criado o Conselho Nacional de Alfabetizacao e
Educacdo de Base de Adultos (CNAEBA), ao qual cabiam competéncias de
sensibilizagdo da consciéncia nacional e de acompanhamento e avaliagdo do
PNAEBA (Lein2 3/79).

Com o final do periodo revolucionario, o Estado procurou reorganizar e centralizar
toda a Educagdo através do Ministério. Devido a essa centralizacdo a DGEP foi
incumbida da concepgio do PNAEBA. A DGEP caberia preparar e langar um plano
de educagdo extra-escolar e de promogdo cultural e profissional, destinada
principalmente a populacdo adulta. Foram criados cursos gerais do ensino liceal
nocturno e os cursos nocturnos técnicos foram estruturados, assim como os cursos
de educacdo basica para adultos.
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O Plano reunia condi¢des para desenvolver uma pratica inovadora de convergéncia
da educacdo permanente e da educagdo popular.

O Programa do V Governo Constitucional que concebeu o enquadramento legal
considerado necessario para o desenvolvimento do PNAEBA, ndo apostou na sua
implementacdo generalizada, evidenciando a légica da preponderancia do
enquadramento legal face a pratica efectiva (Cavaco, 2009).

Em meados da década de oitenta a DGEA revelava que o Plano havia sido
abandonado e que os apoios concebidos pelo Ministério da Educacao a educagao
popular eram praticamente inexistentes (Lima, 2008).

O Despacho n? 21/80, de 4 de Margo, constituiu o inicio do modelo educativo do
ensino recorrente em Portugal. O Despacho traduz a ideia de que a modernizacao
da sociedade portuguesa implica uma ligacio do ensino com as actividades
produtivas e sociais.

Com a entrada de Portugal na Comunidade Econémica Europeia (CEE), em 1986,
assistimos a tentativa de modernizacao do pais, tornando-o mais competitivo. A
alfabetizacdo, a educacdo de base e a educacao popular da populagdo adulta
passaram a ser questdes incompativeis para um pais da Europa Comunitaria.

A aprovacao da Lei de Bases do Sistema Educativo, em 1986 - Lei n? 46/86, de 14
de Outubro, que integra e normaliza a educacdo de adultos na Escola, através do
ensino recorrente, assinala um novo ciclo de politica educativa portuguesa. Neste
periodo, o Estado apostou em programas de alfabetizacdo e de educacdo de
segunda oportunidade, mimetizando o modelo escolar.

O Programa Operacional de Desenvolvimento da Educacdo em Portugal (PRODEP)
foi vocacionado para o ensino recorrente e formagdo profissional, de forma a
colmatar lacunas na qualificacdo da mao-de-obra e de modernizagdo econdémica,
contribuindo para a formalizacdo e escolarizacao do sector de educacgao de adultos.

Os adultos que nunca frequentaram a escola apareceram como o publico
prioritario e quantitativamente mais significativo do ensino recorrente. Este
publico tendeu a ser cada vez mais jovem, com insucesso escolar, tornando-se
assim, esta modalidade de ensino, uma segunda oportunidade.

Esta situacdo ndo colocou a alfabetizacdo em segundo plano, uma vez que o
problema do analfabetismo, embora assumindo novas configuracdes, permanece
actual.

No entanto, a elevada taxa de analfabetismo registada no pais ndo constituiu um
argumento suficientemente forte para que o dominio da educagdo de adultos fosse
assumido como uma prioridade politica a nivel nacional (Cavaco, 2009).
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Em 1974, um quarto da populacdo portuguesa era analfabeta e a escolaridade dos
mais novos era diminuta.

Segundo os Censos de 1991, a taxa de pessoas analfabetas era a maior da Unido
Europeia (12%). Este numero torna-se mais elevado “entre os mais idosos, entre
as mulheres e nas zonas rurais do interior” como é o caso do Alentejo (Esteves, cit
in Canario, 2008).

Passados dez anos, de acordo com os Censos 2001, apesar da taxa de
analfabetismo ter diminuido para os 9%, a situacdo permanece preocupante.

Este fendmeno ganha uma maior amplitude se o problema for encarado ao nivel
das capacidades reais da populacao para exercer, no quotidiano, as competéncias
basicas indispensaveis numa sociedade moderna.

Na década de noventa, o ensino recorrente e a formacdo profissional eram as
modalidades educativas do praticamente inexistente sector da educacdo de
adultos.

Em 1998, foi lancado pelo Governo o Programa para o Desenvolvimento da
Educacdo e Formacao de adultos, que conduziu a criacdo de uma agéncia de
educacdo e formacdao de adultos - Agéncia Nacional de Educacao de Adultos
(ANEFA). Esta agéncia foi criada para conceber metodologias, programas,
projectos e iniciativas no dominio da educagao de adultos (Decreto-Lei n2 378/99).
Nao obstante as suas limitagdes iniciais, a ANEFA conseguiu algumas realiza¢des
importantes especialmente no que diz respeito ao processo de reconhecimento,
validacdo e certificacdo de competéncias, aos cursos de educacdo e formacdo de
adultos (EFA), os concursos de boas praticas de educagdo e formacdo de adultos e
as Acgdes S@ber+. Porém, “as légicas modernizadoras, de simples inducdo e,
especialmente, de qualificagdo de recursos humanos, subordinados a
empregabilidade e a aquisicdo de competéncias para competir, predominaram
claramente sobre outras vertentes educativas que estavam presentes nos projectos
iniciais para a ANEFA” (Lima, 2005, cit in Cavaco, 2009).

A ANEFA foi extinta em 2002 dando lugar a Direc¢do Geral de Formacdo
Vocacional (DGFV). Com a criagdo da DGFV, a légica de educacgdo de adultos foi
colocada na empregabilidade, na produtividade e na competitividade econémica,
apresentando-se assim, a formacdo profissional e a qualificagdo de recursos
humanos, como a “salvacdao” de um pais com baixos niveis de qualificacdo e que lhe
permitira chegar ao nivel dos outros paises.

Portugal vé-se confrontado com novos desafios decorrentes da mundializacdo dos
mercados. Os individuos deparam-se com uma nova realidade que exige
competéncias diferentes e conhecimentos que necessitam de ser constantemente
actualizados.
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O aparecimento do conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV) esta assim
associado a capacidade dos trabalhadores desenvolverem e actualizarem os seus
conhecimentos e competéncias de forma a poderem manter as suas condi¢cdes de
empregabilidade. Na sequéncia do Conselho Europeu de Lisboa, foi elaborado o
Memorando sobre ALV. A Comissao e os Estados Membros salientaram o facto da
aprendizagem ao longo da vida poder decorrer em todas as dimensdes da vida dos
individuos e em qualquer fase da mesma.

Esta ideia vai muito além das aprendizagens formais, adquiridas nos sistemas
institucionais, reconhecendo-se que a aprendizagem é um processo continuo e que
decorre em varios contextos. Podemos considerar que ao longo da vida todas as
situacdes vivenciadas podem ser de aprendizagem.

No contexto nacional, as aprendizagens fora dos contextos formais tém vindo a ser
cada vez mais valorizadas. Actualmente, uma pratica de Educacdo e Formacgao de
Adultos que interliga os contextos formais, ndo formais e informais de
aprendizagem é o Processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de
Competéncias.

No quadro do relancamento da educacdo de adultos, em finais da década de
noventa, surgem novas ofertas educativas e formativas extensivas aos adultos da
responsabilidade da ANQ, que possui a dupla tutela do Ministério da Educacao e do
Ministério do Trabalho e Seguranga Social. Esta iniciativa tem como finalidade dois
pilares: as ofertas dirigidas aos jovens e ofertas dirigidas aos adultos.

Na actual politica europeia, a énfase que é colocada na importancia da educagao e
da formacao, inscreve-se numa perspectiva de sobredeterminacao da educac¢do por
uma légica de cardcter econémico que, cumulativamente, induz uma visao
redutora e pobre dos fendmenos educativos (Cavaco, 2009).

Como afirma Le Goff (1996, cit in Canario, 2008), a formacao de adultos passou a
constituir um elemento central das politicas de gestao social do desemprego,
integrando-se de forma perfeitamente harmoniosa nos objectivos das empresas.
Assim, as finalidades de promoc¢ao social, cultural e civica, que marcaram o
movimento da educacdo permanente, tendem a ser lentamente substituidas pelas
finalidades de aumentar a produtividade e criar emprego.

A educacdo é realmente indispensavel ao desenvolvimento humano e social, e a
moderniza¢do econdmica, ainda que ndo possa ser garantia da sua realizacao.

A auséncia de uma politica de desenvolvimento, compreendendo a diversidade e a
riqueza de modalidades de formas e métodos, de dispositivos e de publicos
adultos, marca as politicas das ultimas décadas.
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2.3 FORMACAO DE ADULTOS E EXPERIENCIA

A origem do reconhecimento de aprendizagens, segundo Berger (cit in Canario,
2008), deveu-se a dois momentos da histéria. O primeiro no periodo p6s segunda
guerra mundial, nos Estados Unidos, com a desmobilizacdo das tropas. O segundo
na década de sessenta, no Canadad, associado a movimentos feministas.

De acordo com Canario (2008), “o reconhecimento dos adquiridos experienciais
surge, assim, como uma pratica recente que permite encarar o adulto como o
principal recurso da sua formacao e evitar o erro de pretender ensinar as pessoas
coisas que elas ja sabem”.

0 movimento de educagdao permanente, nos anos setenta, valorizando a pessoa, o
aprender a ser, encarando a aprendizagem como algo global e continuo que ocorre
em todos os tempos e lugares, contribuiu para o desenvolvimento do
reconhecimento de competéncias. Nesta perspectiva, os processos de
aprendizagem surgem, sobretudo, como a estruturacdo articulada de diferentes
momentos experienciais do sujeito que permitem formalizar saberes implicitos e
ndo sistematizados (Canario, 2008). Esta concep¢do do conhecimento diverge da
concep¢ao cumulativa e transmissiva caracteristica da forma escolar tradicional.
Na formacdo de natureza escolar estdo ausentes pontos de referéncia
experienciais.

Entramos no século XXI com a educacdo permanente como refém do modelo
escolar, e nos ultimos trinta anos assistiu-se a um esquecimento dos referenciais
iniciais da educacao permanente.

Paralelamente a este movimento, surgiram nas Ciéncias da Educacdo mudangas de
paradigmas, emergindo a corrente de “Histérias de Vida”, que se tornaram
instrumentos de investigacdo e de interveng¢do (Canario, 2008).

A valorizacdo da experiéncia, enquanto factor determinante para a aquisicdao de
conhecimentos, criou condicdes para que a pratica de reconhecimento de
adquiridos viesse a ser implementada, tornando-a um eixo central nas politicas de
educacdo na aprendizagem ao longo da vida.

Actualmente na Unido Europeia, o reconhecimento de adquiridos é uma realidade
na maioria dos paises que a compoem. Em Portugal, o Processo de
Reconhecimento, Validacdo e Certificacao de Competéncias (RVCC) é o resultado
de um longo caminho iniciado nos anos noventa e, desde entdo os sistemas e
dispositivos de RVCC estdo na agenda e discurso politico.

Um documento essencial foi o Livro Branco sobre Educacao e Formagdo (1995),
que contém referéncias a pratica do Reconhecimento e Validacao de Competéncias
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(RVC). Refere também que, um sistema como o RVCC iria permitir uma maior
responsabilizagcdo do individuo pela sua formacao e, quem recorre a esta pratica
sao individuos que ndo querem ou ndo podem integrar-se num sistema de ensino
tradicional. O reconhecimento de adquiridos é apontado como uma via a
desenvolver dentro da linha fundamental da politica europeia para a educacao,
fortemente orientada pela nogao de aprendizagem ao longo da vida.

Confrontados com a valorizacdo das experiéncias e conhecimentos adquiridos em
contextos nao formais, os sistemas formais de ensino acusaram as dificuldades em
reconhecer as aprendizagens realizadas noutros contextos. Da formacao de
natureza escolar, caracterizada pelo seu formalismo e convergéncia, estdo
ausentes pontos de referéncia experienciais.

Tendo em conta a crescente procura de mado-de-obra qualificada, os certificados e
diplomas constituem uma referéncia e, nesse sentido, a politica europeia considera
que devem ser desenvolvidos sistemas de certificacio da aprendizagem formal,
nao formal e informal.

A afirmacgdo das praticas de reconhecimento e certificacdo de competéncias tem
tentado responder a um conjunto de preocupacdes comum as sociedades em
desenvolvimento. Tendo em conta as mudancas sociais e econdmicas, procura-se
dotar os cidaddos de competéncias que lhes permitam enfrentar esses desafios,
numa perspectiva de adaptabilidade e de mobilidade.

Em 2000, surge o Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida, da
responsabilidade da Comissao Europeia. Neste documento esta clara a ideia de
aprendizagem em contextos ndo formais e a necessidade de validar e certificar
essas aprendizagens para o mercado de trabalho, tendo em conta a qualificacdo
versus competitividade.

0 Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida apresenta algumas ideias
chave:

e Novas competéncias basicas para todos;

e Mais investimento em recursos humanos;

e [novacao no ensino e na aprendizagem;

e Valorizar a aprendizagem;

e Repensar as ac¢des de orientacdo e consultoria;

e Aproximar a aprendizagem dos individuos, que devem ser entendidas como uma
estratégia integral e coerente de Aprendizagem ao Longo da Vida.
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Segundo Cavaco (2002), “a aprendizagem e a formacgdo experiencial sdo processos
de aquisicao de saberes que tém origem na globalidade de vida das pessoas”.

A certificagdo de competéncias tem como principal objectivo qualificar para o
mercado de trabalho, tendo por base a concorréncia de outros mercados.

Esta visdo economicista da educacdo veio por fim ao conceito de educacdo
permanente, de caracter mais humanista, onde a educagdo se confunde com a
existéncia e a construcdo da pessoa (Canario, 2008).

Uma analise do Referencial de Competéncias-Chave de RVCC de Nivel Secundario,
permite-nos perceber o peso da profissionalidade e da actividade profissional, da
obrigatoriedade a adaptacgdo tecnolégica e o fomento da competitividade.

Em Portugal, o processo de reconhecimento de competéncias é recente. A prépria
educacdo de adultos passou, durante anos, marginalizada como consequéncia da
alternancia de politicas educativas. S6 assim se compreende que a Lei de Bases, de
1986, um normativo importante na histéria da educacdao portuguesa, ndao haja
referéncia a educacao e formacao de adultos.

Em relacdo ao reconhecimento de adquiridos, no contexto nacional, podemos
referir alguns processos de certificacdo de competéncias, nomeadamente o
Sistema Nacional de Certificacdo Profissional (SNCP), estabelecido em 1992, que
certificou competéncias profissionais adquiridas em diversos contextos para a
obtencao do Certificado de Aptidao Profissional (CAP). Também de referir, este em
termos académicos, o exame “Ad Hoc” que permitia o reconhecimento de
conhecimentos escolares, adquiridos em varios contextos.

A aprendizagem adquirida por via experiencial, demonstra consenso no campo da
educacdo e formac¢do de adultos, ao atribuir importancia aos saberes adquiridos
por esta via e servindo estes de apoio para a producdo de novos saberes,
demonstrando um principio de continuidade, em que os individuos se apoiam em
experiéncias passadas para desenvolver mais conhecimento (Cavaco, 2009).

No entanto, para existir aprendizagem tem de existir reflexao, compreender o que
acontece e retirar os contributos para situagdes futuras. Um ponto fundamental do
reconhecimento de adquiridos é o facto de se partir do “principio que as pessoas
aprendem através da experiéncia” (Cavaco, 2009).

A articulagdo entre os saberes adquiridos na ac¢do e os saberes de natureza
tedricos, para autores como Schon (1992, cit in Canario, 2008), enfatizam a
reflexdo na ac¢do como processo de conhecimento.

Considerar a experiéncia de vida potenciadora de situa¢des de aprendizagem
“implica um olhar retrospectivo e critico sobre o percurso anteriormente realizado
“(Canario, 2008).
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Um dos momentos chave do reconhecimento de adquiridos é a cria¢do, sob a dupla
tutela do Ministério da Educac¢do e do Ministério do Trabalho e da Solidariedade,
da Agéncia Nacional de Educacdo e Formacdo de Adultos (ANEFA), criada pelo
Decreto-Lei n? 387/99, de 28 de Setembro, tendo como objectivo fomentar e
promover a educacao e formagao ao longo da vida.

A criacdo da ANEFA demonstra a prioridade atribuida a necessidade de elevagdo
dos niveis de qualificagdo da populacao adulta, ao definir como uma das suas
competéncias a produ¢do de normativos que permitiam, a um universo alargado
de entidades formadoras, construir percursos de formacao destinados as pessoas
adultas.

Numa primeira fase foram seis as entidades que aderiram a este projecto,
aceitando promover um Centro de Reconhecimento, Validacdo e Certificacao de
Competéncias (CRVCC) sob observacdo e orientacdo da ANEFA. No final de 2001, a
rede de CRVCC era ja composta por vinte e duas entidades publicas e privadas de
natureza diversa.

Em Novembro de 2000, foram criados os primeiros CRVCC, possibilitando a
definicdo e conceptualizacdo do Sistema Nacional de Reconhecimento, Validagdo e
Certificacdo de Competéncias (SNRVCC), através da publicagdo da Portaria n?
1082-A/2001, de 5 de Setembro. Este sistema assentou num Referencial de
Competéncias-Chave de Nivel Basico. No mesmo ano, o Programa Operacional de
Desenvolvimento da Educacdo em Portugal (PRODEP) recomenda a instituicao de
um sistema de Acreditacao de Conhecimento e Competéncias adquiridas fora do
sistema escolar.

A ANEFA assumiu-se como um servico da Administracdo Publica que apoiou as
entidades no terreno a chegar mais perto das pessoas, a promover os seus niveis
de motivacdo para a aprendizagem. Neste sentido, para além da criagdo do Sistema
de Reconhecimento e Validacdo de Aprendizagens dos adultos, implementou
Cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos, as accoes S@ber+ e trabalhou no
desenvolvimento de modelos, metodologias e materiais de intervencdo pedagogica
e socioeducativos especificos para adultos, nomeadamente os Referenciais de
Competéncias-Chave.

A ANEFA foi extinta dando lugar a Direc¢ao Geral de Formacado Vocacional (DGFV).

No século XXI Portugal continua a apresentar niveis de escolaridade muito baixos,
quando comparado com os seus congéneres Europeus. Desta forma é imperativo
superar os défices estruturais de formacao e de qualificacdo do pais, com uma
intervencao do governo.

A Resolugdo do Conselho de Ministros n? 1183/2005, de 28 de Novembro, faz
referéncia a Iniciativa Novas Oportunidades, que aposta no refor¢o do ensino de
dupla certificacdao, na expansdo da oferta de cursos de Educacdo e Formacdo e no
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alargamento do Sistema RVCC, como resposta para a certificagdo das competéncias
adquiridas em contextos nao formais e informais. Esta Iniciativa surge num quadro
em que se ambiciona colocar o 122 ano de escolaridade como escolaridade
obrigatoria, de forma a acompanhar a evolucao internacional.

A Iniciativa Novas Oportunidades tem como justificacdo o investimento no capital
humano de forma a contribuir para o crescimento econémico, bem como para uma
multiplicidade de beneficios sociais. O periodo de vigéncia desta iniciativa estende-
se até 2013, com o financiamento proveniente do quadro de Referéncia Estratégica
Nacional (QREN) 2007-2013, através do Programa Operacional do Potencial
Humano (POPH).

A implementacdao da Iniciativa Novas Oportunidades assentou nos seguintes
pilares:

e Alargar a escolaridade obrigatéria para os 12 anos;

e Valorizar e diversificar a dimensao profissionalizante da oferta escolar,
nomeadamente ao nivel do ensino secundario;

e Investir significativamente no crescimento da oferta de cursos de Educacao e
Formacao, de cursos de Educacao e Formacao de Adultos de dupla certificagao;

e Investir no reconhecimento de competéncias adquiridas por via da experiéncia;
e Alargar e consolidar a rede de Centros Novas Oportunidades;

» Reorientar a oferta formativa no que respeita ao publico adulto;

 Estimular a procura, mobilizar os portugueses para o desafio da aprendizagem.

0 eixo adultos consagrado na iniciativa, é dirigido as pessoas com mais de 18 anos
que nao concluiram o Ensino Basico ou Secundario.

A Agéncia Nacional para a Qualificacao (ANQ) foi criada através do Decreto-Lei
n%231/2006, de 27 de Outubro, como resultado da reestruturagdo da DGFV, sob
tutela conjunta dos membros do Governo responsaveis pelas areas da Educacao,
Emprego e Formacao Profissional.

A ANQ cabe coordenar e dinamizar a oferta de educacio e formacido de jovens e
adultos, bem como assegurar o desenvolvimento do SNRVCC.

Com a publicacao da Portaria n? 86/2007, de 12 de Janeiro, da-se uma alteracdo de
terminologia, os CRVCC sdao designados por Centros Novas Oportunidades (CNO).

Os CNO assumiram novas valéncias relativamente aos CRVCC, passando a ser
locais que acolhem, informam os candidatos das ofertas formativas existentes e
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encaminham o adulto para a oferta mais adequada ao seu perfil, motivacoes e
pretensoes.

0 processo RVCC, que decorre nos CNO, assenta em metodologias de balan¢o de
competéncias, conduzindo o adulto a reflexdo sobre o seu percurso de vida.
Durante o processo o candidato constr6i o seu Portef6lio Reflexivo de
Aprendizagens (PRA) que constitui um arquivo dindmico, onde o adulto compila
um conjunto de documentos que atestam as suas experiéncias, competéncias e
saberes adquiridos do longo da vida. A experiéncia dos adultos é a base de
trabalho, a partir da qual, ele préprio e as equipas dos CNO identificam,
reconhecem, validam e certificam adquiridos experienciais. De acordo com Dubois-
Petit (2004, cit in Cavaco, 2009), “ndo é a experiéncia que é validada, mas os
adquiridos que dai retirou o candidato”.

O Sistema de RVC propde-se evidenciar e avaliar a capacidade de saber agir
mobilizando os recursos disponiveis, mas tendo em conta que essas competéncias
ja ocorreram num momento anterior do seu percurso de vida e que devem ser
objectivadas a partir do relato do adulto. As aprendizagens apreendidas, durante o
processo RVCC, resultam sobretudo de uma auto-aprendizagem e de uma auto-
avaliacdo que o candidato faz de si mesmo.

0 trabalho desenvolvido nos CNO veio alterar o panorama da educagao e formacao
de adultos.

Inicialmente, as praticas de reconhecimento de adquiridos surgiram no quadro da
educacdo permanente, centrada na pessoa e com influéncia da corrente de
“Histérias de Vida”. Actualmente, estdo enquadradas na perspectiva da
aprendizagem ao longo da vida, presente nas politicas de desenvolvimento
econdmico e de gestdo de recursos humanos.

Hoje, na educac¢do e formacdo de adultos é dada uma importancia decisiva aos
saberes adquiridos por via experiencial, e ao seu papel na producao de novos
saberes. Assim, sem referéncia a experiéncia anterior ndo ha aprendizagem, a
experiéncia s6 é formadora se passar pela reflexdo critica (Canario, 2008).
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Capitulo 3

ADULTOS POUCO ESCOLARIZADOS E A INICIATIVA
NOVAS OPORTUNIDADES

32



3.1 INTRODUCAO

Neste capitulo pretendemos compreender de que forma os Centros Novas
Oportunidades, considerados como a “porta de entrada” dos adultos para
percursos de forma¢do ou de reconhecimentos de competéncias, podem dar
resposta a uma parte significativa de adultos que ndo possuem as competéncias
basicas, de escrita, leitura e calculo. A aquisicdo destas competéncias é
fundamental para aceder as ofertas de qualificacdo e para o envolvimento nos
percursos formativos existentes.

Face as reduzidas de habilitacdes escolares e competéncias, os adultos pouco
escolarizados véem as suas possibilidades de acesso a outras aprendizagens
fortemente comprometidas. A inversado desta situagdo passa, necessariamente, pela
tentativa de correc¢do dos défices ao nivel da escolaridade de base.

O presente trabalho centra-se na andlise dos dados de um Centro Novas
Oportunidades de uma Escola Secundaria, que se insere no concelho de Santiago
do Cacém e pretende desenhar uma estratégia que possibilite ao Centro Novas
Oportunidades responder as necessidades/expectativas dos adultos pouco
escolarizados que se dirigem a esta instituicao.
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3.2 ENQUADRAMENTO TEORICO

As analises sociologicas especificamente dedicadas a compreensado das sociedades
contemporaneas tém vindo a sublinhar de diversas formas a importancia do
conhecimento e da informacdo enquanto factores cada vez mais estruturantes na
vida social.

Segundo Daniel Bell, a primeira caracteristica, e também a mais evidente, de uma
sociedade pés-industrial é a emergéncia de uma economia de servigos, a qual pode
ser demonstrada a partir do momento em que a maior parte da forca de trabalho
tende concentrar-se, ndo na agricultura, nem na inddstria, mas sim no sector
terciario. Este sector, heterogéneo, abrange servicos muito distintos, desde os
pessoais e domésticos, em geral pouco exigentes quanto as qualificacdes escolares
e profissionais requeridas, passando pelo comércio, pelos servicos financeiros,
pelos transportes, até aos servigcos relacionados com as areas da saude, da
educacio e da investigacdo. E sobretudo o desenvolvimento deste tltimo tipo de
servicos que é decisivo numa sociedade pds-industrial (Bell, 1974, pp 29, cit in
Avila, 2008).

Segundo o mesmo autor, na sociedade po6s-industrial ndo é apenas a economia que
se transforma, mas sim o conjunto da estrutura social. Um dos aspectos mais
importantes na transi¢do para uma economia onde predominam as actividades de
servicos tem a ver com o aumento médio do nivel educacdo formal da populacdo. O
“capital humano” converte-se, assim, no principal recurso das sociedades p0s-
industriais e a educagdo passa a estar na base da estratificacdo social e do acesso
ao poder.

O crescimento gradual dos sectores dos servicos, o aumento das qualificacdes
escolares e a alteracdo da composicao socioprofissional das populagdes sdo
algumas das manifestacdes da transicao para as sociedades pods-industriais
destacadas por Daniel Bell (1974) e que ainda hoje fazem parte dos indicadores
habitualmente reconhecidos como sendo fundamentais quando se trata de
compreender o nivel de desenvolvimento das sociedades.

Bell (1974) afirma que a sociedade pds-industrial é, na realidade, uma sociedade do
conhecimento, e isso em dois sentidos: em primeiro lugar, porque as fontes de
inovacdo dependem cada vez mais da nova relacdo estabelecida entre ciéncia e
tecnologia; e, em segundo lugar, devido ao peso do conhecimento no conjunto da
sociedade.

E sobretudo a partir da década de 80, do século XX, que o impacto das tecnologias
da informacdo e da comunica¢do é reconhecido e comecga a ser incorporado na
reflexdo socioldgica.
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A emergéncia da sociedade da informacdo encontra-se claramente associada a
ideia de que a economia estd a sofrer uma alteracdo radical, na qual o
processamento e manuseamento de informacao, recorrendo as novas tecnologias
da microelectroénica, teriam passado a desempenhar um papel fundamental. No
desenvolvimento informacional a principal fonte de produtividade encontra-se nas
tecnologias de producao de conhecimentos, de processamento de informacao e de
comunicacao de simbolos.

O que distingue actualmente a sociedade é a evolu¢do das tecnologias da
informacao e a sua difusao em todos os dominios da actividade econémica e social.

As sociedades actuais apresentam uma caracteristica que é fundamental para
perceber os desafios que nelas se colocam ao conjunto da populacdo adulta. A
medida que o conhecimento e a informacao se tornam dimensdes cada vez mais
estruturantes da sociedade, a intensidade e o ritmo das mudangas a que se assiste
sao de tal ordem, que obrigam a que os individuos desenvolvam, no decorrer da
vida, diversos processos de aprendizagem, sem o que nao poderdo acompanhar as
transformagdes com que se confrontam nos mais variados dominios. A aceleragdo
sem precedentes da mudanca repercute-se, entdo, em exigéncias de permanente
aprendizagem por parte dos individuos.

A resposta a pergunta sobre a origem de alguns problemas e temas que hoje estdo
na ordem do dia esta, assim, na propria sociedade e nas suas dinamicas, tornando-
se claro até que ponto os individuos e também as institui¢des, tém de procurar
novas formas de adaptacao.

Na economia da aprendizagem o trabalhador é confrontado com novas tarefas e
novos problemas e tem de desenvolver novas capacidades e competéncias mais
frequentemente do que antes; para serem capazes de lidar com as situagdes
incertas e desconhecidas os trabalhadores tém de aprender a aprender
(Schienstock, 2000, pp165, cit in Avila, 2008).

A possibilidade, e capacidade, que os individuos tém de aprender tende a tornar-se
uma questdo decisiva, em torno da qual se acentuam gradualmente as
desigualdades sociais.

A generalizacdo e diversificacdo das praticas de leitura e escrita reflectem a
inequivoca presenca da escrita na vida social contemporanea, a qual tende a surgir
de maneira duplamente alargada. Por um lado, sdo indmeros os contextos e as
esferas sociais que tendem a ficar impregnados de materiais escritos,
possibilitando, solicitando, ou mesmo exigindo, a sua utilizacdo; da vida
profissional a vida pessoal, a importancia da literacia no dia-a-dia dos individuos é
inequivoca. Por outro lado, alargam-se e diversificam-se as modalidades de
concretizacdo dessas praticas, as quais tendem agora a apresentar-se nos mais
variados suportes e modos graficos.
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Num mundo em que o conhecimento e a informacdo estdo a constituir-se em
factores decisivamente estruturantes da vida social, a capacidade de usar
informacdo escrita, de forma generalizada, é percebida como sendo vital e,
sobretudo, a sua auséncia constitui-se numa preocupagdo social crescente. E
incontornavel o facto de que capacidades reduzidas neste dominio poderem gerar,
para os individuos e os grupos, sérios riscos de exclusdo social, e para os paises,
problemas nao menores de subalternizacdao econdmico, cultural e politica.

Os estudos de avaliagdo das competéncias de literacia representam uma renovagao
significativa, a nivel conceptual e metodolégico, no que concerne a investigacao
sobre a utilizagdo da informacgdo escrita na vida quotidiana por parte da populacdo
adulta.

A anadlise dos dados sobre os niveis de literacia confirma que o problema nao se
coloca apenas nos reduzidos niveis de escolaridade, mas, sobretudo, nas reduzidas
competéncias de base (leitura, escrita e calculo) da maioria da populacdo
portuguesa.

0 Estudo Nacional de Literacia, coordenado por Ana Benavente (Benavente, Rosa,
Costa e Avila, 1996), foi a primeira pesquisa realizada em Portugal especificamente
dedicada a avaliagcdo das competéncias de literacia dos adultos. Na altura em que
os resultados foram divulgados, em 1995, o seu impacto social foi grande. A
concentracdo da maioria da populacdo adulta portuguesa nos niveis mais baixos de
literacia foi acolhida com alguma surpresa.

O conceito de literacia pretende dar conta das capacidades, de cada individuo,
quanto a utilizacdo e interpretacdo de informacdo escrita. Remete para as praticas
didrias, para o uso quotidiano para as competéncias, e ndo s6 para os niveis de
qualificacdo escolares. Embora hoje em dia a nog¢do de literacia seja, por vezes,
utilizada de forma muito abrangente e por referéncia a diferentes dominios
mantém-se a remissdo para os “saberes em uso”, quer dizer, para o dominio de
determinadas competéncias (Avila, 2008).

Este estudo demonstrou um baixo nivel de literacia da populacdo portuguesa e
confirmou-se uma relacao, ainda que nao seja linear, entre niveis de escolaridade e
niveis de literacia. Esta relacdo revela, por um lado, importantes processos de
aquisicdo de competéncias por via experiencial e, por outro lado, mecanismos de
regressao de competéncias.

O reconhecimento de que nao existe uma correspondéncia linear entre os graus de
escolarizacdo formal de uma populacdo e o seu perfil de literacia ndo significa que
o aumento de escolarizacdo ndo tenda, também, a aumentar as competéncias de
uso dos saberes. Verifica-se, efectivamente, que quanto mais elevados forem os
niveis de instru¢cdo de uma populacao tantas mais sdo as hipdteses de que o seu
perfil de literacia melhore.
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Embora a relacdo entre escolaridade e literacia ndo seja unidireccional nem de
simples sobreposicdo, a escola é, nas sociedades contemporaneas, um contexto
decisivo, sendo mesmo o principal, no que respeita a aquisicao de competéncias de
leitura, escrita e calculo. Além disso, a escola é um importante contexto de
utilizacdo das competéncias de literacia, pois estas constituem instrumentos
basicos e indispensaveis para as mais diversas aprendizagens disciplinares.

A frequéncia, ao longo da vida, de ac¢des de educacdo e formagdo de adultos pode
representar o regresso a uma situa¢do de aquisicdo de competéncias em contexto
formal e contribuir decisivamente para a actualizacdo/desenvolvimento das
capacidades de leitura, de escrita e de calculo dos adultos. Em Portugal, a
importancia deste tipo de ac¢des decorre ndo s6 da necessidade de encontrar
mecanismos que, ao longo da vida, possibilitem a aquisicao de novas competéncias
e contrariem a possivel regressao de outras, mas, sobretudo, como a unica forma
de inverter os muitissimo baixos perfis de literacia (e também de escolaridade) da
populagio adulta (Avila, 2008).

Para os autores do Estudo Nacional de Literacia os baixos niveis de literacia
observados resultam de um conjunto de factores de ordem familiar, escolar e
profissional, e justifica-se pelas “origens sociais extremamente carenciadas de
habilitacdes literarias, insuficiente expansdao do sistema escolar e deficiéncias
materiais, pedagogicas e relacionais das escolas e ainda, tecido econdémico
profissionalmente muito pouco qualificado” (Benavente, Rosa, Costa e Avila, 1996
ppl44).

Os resultados deste estudo revelam a existéncia de situagdes de subqualificacdo
escolar, ou seja, ha adultos que apresentam competéncias de literacia superiores as
que seriam de esperar tendo em conta o seu nivel de escolaridade, todavia,
também se regista o inverso devido a falta de capacidade de transferéncia desses
mesmos saberes em situacdes diferentes da vida quotidiana. Ha a aquisicdao de
“competéncias de leitura, escrita e calculo por vias ndo escolares e ha também a
possibilidade, muito mais frequente, de os percursos de vida e os seus contextos -
profissionais, domésticos e outros - ndo proporcionarem a manutencao e o
desenvolvimento dessas competéncias, mas sim a regressdo e perda” (Benavente,
Rosa, Costa e Avila, 1996, pp397).

Alguns adultos pouco escolarizados conseguiram, através das experiéncias
quotidianas, desenvolver e aperfeicoar um conjunto de competéncias de literacia,
enquanto outros, porventura, mais escolarizados podem nao ter feito as aquisicdes
nesse tipo de competéncias ao longo da vida.

A elevagdo dos niveis de literacia na nossa sociedade tem como horizonte dltimo o
desenvolvimento do Pais e a defesa e a promocao da lingua e cultura portuguesa. A
complexificacdo das sociedades modernas e o progresso tecnoldgico, apesar da
generalizacdo do acesso dos jovens a uma educac¢ao cada vez mais prolongada, veio
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colocar novos problemas e novos desafios. Com os significativos aumentos de
escolarizacdo verificados nas chamadas sociedades modernas ou industrializadas,
difundiu-se a ideia de que os problemas do analfabetismo tinham passado a ser
problemas de chamado terceiro mundo ou que, no interior dos paises
desenvolvidos, ndo afectariam sendo pequenos grupos de populacao, com especial
incidéncia nos grupos etarios mais envelhecidos ou no seio das minorias étnicas.
Foi com surpresa que paises como a Franca, os Estados Unidos e o Canada
verificaram a existéncia de percentagens significativas da sua populagdo com
dificuldades na utilizacdo de materiais escritos, apesar de percursos escolares
relativamente longos.

Comecou-se a falar de um novo tipo de analfabetismo afectando a populagdo que,
apesar do aumento das taxas e dos anos de escolarizacdo, evidencia incapacidades
de dominio da leitura, da escrita e do calculo, vendo, por isso, diminuida a sua
capacidade de participagdo na vida social. Este “novo analfabetismo”, dito
funcional, teria a ver com aprendizagens insuficientes, mal consolidadas e pouco
utilizadas na vida.

Se o conceito de alfabetizagdo traduz o acto de ensinar e de aprender (a leitura, a
escrita e o calculo), um novo conceito - a literacia - traduz a capacidade de usar as
competéncias (ensinadas e aprendidas) de leitura, de escrita e de calculo na
resolucao das diversas situagdes na vida quotidiana. Tal capacidade de uso escapa a
categorizacoes dicotdmicas, como sejam “analfabeto” e “alfabetizado”. Pretende-se,
com este novo conceito, dar conta da posicao de cada pessoa num continuum de
competéncias com que cada um se confronta na sua vida corrente.

Pode definir-se literacia como: as capacidades de processamento de informagdo
escrita na vida quotidiana (Montigny, G.; Kelly, K.; Jones, S, 1991, cit in Benavente,
Rosa, Costa, Avila, 1996). Trata-se das capacidades de leitura, escrita e calculo, com
base em diversos materiais escritos, de uso corrente na vida quotidiana.

O conceito de literacia nao se opde ao de “alfabetizacao funcional” que equaciona
precisamente as competéncias necessarias a execucao de novas tarefas, de modo a
que cada pessoa assegure o seu proprio desenvolvimento e o da sua comunidade;
no entanto o conceito de literacia centra-se no uso de competéncias e ndo na sua
obtencdo, pelo que se torna mais clara a distincdo entre niveis de literacia e niveis
de instrucdo formal que as pessoas obtém, que se podem traduzir ou niao em
competéncias reais.

De acordo com o estudo nacional sobre literacia, coordenado por Ana Benavente
(1996), falar de literacia implica que se tenha presente que:

a) O perfil de literacia de uma populacdo nao € algo que possa ser considerado
constante, ou seja, que possa ser extrapolado a partir de uma medida
temporalmente localizada;
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b) O perfil de literacia de uma populagdo nao é algo que possa ser deduzido a
partir, simplesmente, dos niveis de escolaridade formal atingidos;

c) A literacia nao pode ser encarada como algo que se obtém num
determinado momento e que é valido para todo o sempre;

d) Os niveis de literacia tém de ser vistos nos niveis de exigéncia das
sociedades num determinado momento e, nessa medida, avaliadas as
capacidades de uso para o desempenho de fungdes sociais diversificadas.

E necessario ter em conta os seguintes aspectos (Benavente, Rosa, Costa e Avila,
1996):

e Em primeiro lugar, é dificil estabelecer qual o nivel de escolaridade que
comporta as competéncias minimas que permitem, em diferentes contextos,
garantir a funcionalidade da vida adulta.

e Em segundo lugar, considerar o nivel de escolaridade que, como indicador do
nivel de literacia, pressupde, por um lado, a aceitacdo da ideia de que s6 a escola
fornece competéncias de leitura, escrita e calculo, desprezando, por isso, as
aprendizagens efectuadas noutros espagos, ndo formais e informais. Por outro
lado, pressupde que tais competéncias garantem os desempenhos de leitura,
escrita e calculo que, na vida adulta, permitem a satisfacao das necessidades dos
individuos. Pressupde ainda que tais competéncias, uma vez adquiridas, nao
regridem nem progridem. Pressupde, finalmente, que as exigéncias sociais de
literacia se mantém constantes, o que ndo acontece nas sociedades actuais.

A literacia faz parte, de forma sedimentada e profundamente estruturada, de um
universo sociocultural em que, cada vez mais, todos estamos actualmente
inseridos, mesmo os que tém capacidades muito reduzidas de ler, escrever e
contar.

A capacidade de processar informacgdo escrita na vida quotidiana ndo se confunde
com a formacao escolar. Pessoas com formacao escolar equivalente podem ter
capacidades diferentes de utilizacdo efectiva, nas situacdes do dia-a-dia, de
materiais escritos diversos. A aprendizagem escolar ndo é homogénea, mesmo
para idénticos graus de ensino. Os percursos de vida contemporaneos comportam,
em varios dominios de experiéncia ndo escolares, processos tanto de aquisicao
como de perda de competéncias deste tipo. Entre a formac¢do de competéncias e a
sua utilizacdo em circunstancias da pratica social corrente ha todo um conjunto de
media¢des. Contudo, também ndo se pode dizer que o peso da escolaridade, na
constituicdo dos padrdes de literacia socialmente observaveis, seja insignificante
ou menosprezavel. Pelo contrario, é geralmente considerado muito importante na
producdo das competéncias necessarias para o confronto, mais ou menos
satisfatério, de um leque enorme e variado de situagcdes que, no mundo
contemporaneo, requerem o processamento de informac¢do escrita - seja na
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actividade profissional, na vida pessoal, do consumo e do lazer ou, ainda, no
relacionamento social mais amplo, de natureza civica, politica ou outra.

Assim, os niveis de escolaridade sdo um indicador importante, mas ndo totalmente
fiavel para inferir o grau de conhecimentos e capacidades das pessoas. Isto porque
algumas pessoas pouco escolarizadas conseguiram, através das experiéncias
quotidianas, desenvolver e aperfeicoar um conjunto de competéncias de literacia,
enquanto outras, porventura, mais escolarizadas podem ter regredido nesse tipo
de competéncias ao longo da vida.
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3.3 CARACTERISTICAS DA ESTRUTURA HABILITACIONAL
E ETARIA DA POPULACAO DO CONCELHO DE SANTIAGO
DO CACEM

O concelho de Santiago do Cacém, onde se insere o Centro Novas Oportunidades
em analise, pertence ao Baixo Alentejo e devido a sua localizacao geografica esta
inserido numa subunidade do Alentejo, o Alentejo Litoral, composto pelos
concelhos de Alcacer do Sal, Grandola, Odemira, Santiago do Cacém e Sines.

Santiago do Cacém ocupa 20,1% da area total do Alentejo Litoral e representa
31,1% (31.105 habitantes) da populacdo do Alentejo Litoral, sendo o concelho
mais populoso desta sub-regido. Neste concelho verifica-se uma forte dispersao da
populacgdo no territorio, em 1991, 41,7% da populagdo vivia em lugares isolados ou
com menos de 2000 habitantes, apresentando acentuadas caracteristicas de
ruralidade.

Em termos de organizacdo do territério, o concelho é composto por onze
freguesias: Abela, Alvalade, Cercal, Ermidas Sado, Santa Cruz, Santiago do Cacém,
Santo André, Sao Bartolomeu da Serra, Sio Domingos, Sdo Francisco da Serra e
Vale de Agua. A distancia média das freguesias a sede de concelho é de 14,4 km.

Os estudos realizados em Portugal no dominio da educacdo de adultos tém
incidido, sobretudo, sobre as politicas publicas, nomeadamente, o ensino
recorrente. Porém, a partir dos anos 90, passaram também a privilegiar os adultos
pouco escolarizados.

A alfabetizagdo e educacdo de base de adultos em Portugal tém constituido os
principais dominios, por vezes os unicos, das politicas publicas de educacdo de
adultos. Todavia, nem mesmo a incidéncia das politicas publicas nestes dominios
contribuiu para melhorar significativamente a situa¢do do Pais no que respeita aos
niveis de escolaridades (Cavaco, 2009).

Segundo Augusto Santos Silva e Luis Rothes, em Portugal o sector da educagao de
adultos tem tido alguma dificuldade em marcar de forma significativa a agenda
politica (apesar dos muitos planos elaborados), face a insipiéncia das pressoes
sociais e a inexisténcia de um movimento social neste dominio (Silva e Rothes,
1999, p.30, cit in Avila, 2008). Embora esta afirmacéo tenha sido produzida nos
finais da década de 90, ela podera manter-se, ainda hoje, actual. Nao obstante
algumas evolucdes positivas registadas recentemente no que concerne as politicas
implementadas, a educagdo de adultos esta ainda longe de ser uma realidade (ou
uma pratica) para a maioria da populacdo, em especial para a que apresenta niveis
de qualificacdes e de competéncias mais baixos (Avila, 2008).
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Quadro 1

Taxas de analfabetismo (em %), Portugal e NUTS II, 1991 e 2001

Regiao Taxa de Analfabetismo (%)
1991 2001 Diferenca

Portugal 11,0 9,0 -2,0
Norte 9,9 8,3 -1,6
Centro 14,0 10,9 -3,1
Lisboa 6,2 57 -0,5
Alentejo 20,2 15,9 -4,3
Algarve 14,2 10,4 -3,8
R. A. Agores 10,0 9,4 -0,6
R. A. Madeira 15,3 12,7 -2,6

Fonte: Instituto Nacional de Estatistica Censos 2001

Quadro 2

Taxas de Analfabetismo (%) Alentejo Litoral e Concelho de Santiago do Cacém

(1991 e 2001)
Regiio Taxa de Analfabetismo (%)
1991 2001 Diferenca
Alentejo Litoral 24,2 19,2 -50
Santiago do Cacém 19,2 157 35

(Concelho)

Fonte: Instituto Nacional de Estatistica Censos 2001

Portugal, em 2001, registava uma taxa de analfabetismo de 9,0%, inferior a taxa
registada em 1991 (11,0%). Neste periodo, entre 1991 e 2001, o analfabetismo é
marcado por um decréscimo, principalmente no Alentejo (-4,3%) e Algarve (-
3,8%). No entanto, o Alentejo continua a ser a regido onde se verificava a maior
taxa de analfabetismo (15,9%).

Em relacdo ao Alentejo Litoral, verificou-se, também, um decréscimo do
analfabetismo (-5,0%), assim como no concelho de Santiago do Cacém (-3,5%).
Ainda assim, esta regido apresentava taxas de analfabetismo superiores a média
nacional.

O Alentejo Litoral tem registado uma melhoria consideravel do nivel das
qualificagdes escolares da populagdo. Porém, apesar das melhorias efectuadas,
persistem ainda graves problemas, principalmente se atendermos as elevadas
taxas de analfabetismo.
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Segundo Cavaco (2009), o elevado numero de adultos pouco ou nada escolarizados
em Portugal resulta de um conjunto diversificado de factores que se influenciam
mutuamente:

i.  Os elementos historicos, sociais e politicos da sociedade portuguesa,
sobretudo os respeitantes ao século XX, momento que em aumentam as
diferencas entre os niveis de escolaridade da populacao portuguesa e dos
restantes paises da Europa;

ii.  As politicas publicas de educagdo de adultos nunca se revelaram uma
verdadeira prioridade no Pais, sendo este dominio, progressivamente,
marcado por politicas descontinuas, pouco consistentes e com poucos
recursos financeiros afectos;

iii. As politicas educativas do ensino regular ndo se tém manifestado
eficazes na escolarizacao da totalidade de criancas e jovens, registando-se um
abandono precoce e insucesso escolar, sobretudo entre os alunos oriundos de
familias e classes sociais mais desfavorecidas;

iv. O sistema produtivo Portugués tem vindo a assentar a sua
competitividade em politicas de mao-de-obra barata, os contextos de
trabalho nem sempre apelam a utilizacdo de competéncias de literacia, pelo
que ndo ha incentivo para o seu desenvolvimento entre os adultos e entre
aqueles que as possuem tendem a ocorrer processos de regressao;

v. A nivel individual, os adultos embora manifestem interesse em
adquirir e aperfeicoar as suas competéncias de literacia, revelam-se pouco
motivados para aderir a processos formais de aprendizagem, o resulta de um
conjunto de factores. As formacgdes baseiam-se sobretudo no modelo escolar,
assentam numa légica de défice, o que inviabiliza quase sempre o
reconhecimento dos seus saberes e uma vez ponderado o custo-beneficio, o
adulto percebe que ndo é razoavel o investimento.

Embora se considere que existe um grande nimero de adultos pouco escolarizados
na populacdo portuguesa, os autores sdo unanimes ao reconhecer como escassas e
ineficazes as politicas publicas orientadas para a educacdo/formacdo dos adultos
pouco escolarizados em Portugal.
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Quadro 3

Adultos pouco escolarizados residentes em Portugal, por nivel de ensino e grupo etario

Nivel de Escolaridade

Grupos
Etarios  g/qeciclo  1°Ciclo 2°Ciclo  Sub-Total Total
(%) (%) (%) (%) (%)
18-24 2,53 6,74 17,56 26,83 73,17
25-29 3,62 12,11 22,66 38,39 61,61
30-34 5,11 20,55 23,92 49,58 50,42
35-39 5,77 30,08 20,94 56,79 43,21
40-44 7,16 38,00 16,68 61,84 38,16
45-49 8,63 51,19 9,5 69,32 30,68
50-54 12,00 53,45 8,04 73,48 26,52
55-59 21,11 50,65 6,72 78,48 21,52
60-64 36,27 42,57 5,12 83,96 16,04
65-69 45,83 37,01 4,06 86,9 13,10
70-74 52,68 32,75 3,40 88,83 11,17
+75 60,57 27,46 2,93 90,95 9,05
Total 18,79 31,26 13,02 63,07 36,93

Fonte: Instituto Nacional de Estatistica Censos 2001

O elevado ndmero de adultos pouco escolarizados confirma a reduzida
escolaridade da populacao portuguesa. Através da andlise do quadro 3 é possivel
afirmar que mais de metade (63%) da populagdo residente em Portugal, com idade
igual ou superior a 18 anos, é pouco escolarizada, ou seja, ndo possui o 92 ano de
escolaridade. Ao ter por referéncia a populacdo residente com idade igual ou
superior a 18 anos, verifica-se que 19% nao possui qualquer nivel de escolaridade;
31% tem o 19 ciclo; e 13% o 2° ciclo.

Quando se realiza uma andlise por grupos etarios, percebe-se que o nimero de
adultos pouco escolarizados aumenta proporcionalmente com o aumento da idade.
Os niveis de escolaridade sdo também variaveis entre os varios grupos etarios. Nos
grupos com idade igual ou superior a 60 anos, ha o maior ndmero de pessoas sem
qualquer nivel de escolaridade. No grupo etario dos 60-64 anos, 36% ndo possui
qualquer nivel de escolaridade, valor que ascende aos 46%, no grupo os 65-69
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anos e aos 53% no grupo etario com mais de 70 anos. Os grupos etarios entre os 45
e 0s 59 anos sdo os que apresentam a uma maior percentagem de adultos com 4
anos de escolaridade - 19 ciclo.

Quadro 4

Populacao activa (%) com escolaridade inferior ao 92 ano, em 2001

Nivel de Escolaridade

Regido
Sem Nivel 12 Ciclo 22 Ciclo Total
Continente 1,8 30,5 16,1 48,4
Alentejo 7,9 33,0 20,0 61,0

Fonte: Instituto Nacional de Estatistica Censos 2001

Se compararmos a percentagem de adultos pouco escolarizados na populacdo
activa verificamos que o peso deste tipo de mao-de-obra é francamente superior
na Regiao do Alentejo.

Quadro 5

Populacao residente, segundo o nivel de ensino atingido (%)

- Nivel de Escolaridade Atingido
Resgiio Populagao
g Residente Nenhum 12 2¢
Nivel Ciclo Ciclo
Alentejo 776 585 19,8 36,2 11,2
Alentejo Litoral 99 976 22,8 34,8 10,8
Santiago do Cacém 31105 19,4 323 103

(Concelho)
Fonte: Instituto Nacional de Estatistica Censos 2001

A percentagem de adultos com apenas o 12 ciclo comega a assumir um peso
relevante (Alentejo Litoral - 34,8%; Santiago do Cacém - 32,3%), o que evidencia
um nivel de escolaridade muito reduzido. Regista-se, também, uma elevada
percentagem de individuos sem nenhum nivel de escolaridade (Alentejo Litoral -
22,8%; Santiago do Cacém - 19,4%).
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Quadro 6

Nivel de ensino atingido e a frequentar no Concelho de Santiago do Cacém

Santiago do Cacém

Indicadores (Concelho)
e o
12 Ciclo 10022
22 Ciclo 3225
32 Ciclo 3614
A frequentar o Ensino 5841

Fonte: Instituto Nacional de Estatistica Censos 2001

As habilitagdes literarias da populacdo residente no concelho de Santiago do
Cacém, de acordo com o quadro 5, ainda se situam ao nivel do 12 Ciclo do Ensino
Basico (32,3%). 0 22 e 32 Ciclo e Ensino Secundario abrangem 39,5% da populagdo
escolarizada.

Esta realidade resulta, em grande parte, da estrutura envelhecida da populagao,
mas também nas dificeis acessibilidades e no isolamento de algumas localidades.

Portugal tem feito, ao longo, dos ultimos anos, um significativo esforco de
qualificacdo da populacdo, no sentido de recuperar o atraso que nos distancia dos
paises desenvolvidos.

A realidade actual estd ainda distante da situacdo de grande parte dos paises da
Unido Europeia e da OCDE. Portugal continua a apresentar baixos niveis de
escolarizacdo, que atingem os segmentos das geracdes, mais velhas, mas também
oS jovens.

A Iniciativa Novas Oportunidades do Ministério da Educacao e do Ministério do
Trabalho e da Solidariedade representa uma medida/intervencao politica no
sentido da qualificacdo dos portugueses.

Foram definidos dois eixos prioritarios de intervencao:

% Dar uma nova oportunidade aos jovens para concluirem o nivel secundario,
através do reforco das ofertas de educacgao e formacgao de dupla certificagao.

& Dar uma oportunidade nova a populagio adulta com percursos de qualificagdes
incompletos ou insuficientes, através do reconhecimento de competéncias e/ou da
frequéncia de ofertas de educacao e formacao.




No ambito do segundo eixo de intervencao, foram criados os Centros Novas
Oportunidades. No concelho de Santiago do Cacém foram criados, em 2006, dois
Centro Novas Oportunidades, um cuja entidade promotora é a Escola Secundaria e
outro em que a entidade promotora é o Centro de Formacdo Profissional do
Instituto de Emprego e Formacgao Profissional (IEFP, I. P.).

As sobreposicdes de intervengdes geograficas por Centros distintos, leva a uma
légica concorrencial. A criacdo de mecanismos de incentivo a promocdo de
relacdes inter-centros é importante para ultrapassar a falta de articulacdo como
estratégia para potenciar a aprendizagem e a inovagdo. A articulacao entre as
varias entidades apesar de reconhecida a sua importancia, ocorre pontualmente e
resulta mais de contactos pessoais do que propriamente de orientagdes
estruturadas e assumidas como estratégias a nivel organizacional (Cavaco, 2009).

A interdependéncia competitiva dificulta as relagdes de complementaridade e de
parceria que seriam desejaveis neste tipo de dindmica.

Existem, assim, obstaculos a realizagdo de um trabalho articulado entre varias
entidades, pois nem sempre as chefias e os técnicos entendem a troca de
informacao e articulacdo como uma mais-valia.

O trabalho de articulacdo ao ndo assumir um caracter sistemdatico e
institucionalizado depende, essencialmente, de contactos informais, muitas vezes,
dependentes da vontade de alguns técnicos mais interessados na resolucdo dos
problemas das pessoas.

A existéncia de varias entidades a promover formacgao no territorio origina uma
sobreposicao nem sempre facil de contornar. Sobretudo, quando ndo ha habitos de
partilha de informacao.
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3.4 APRESENTACAO DO DIAGNOSTICO

Os Centros Novas Oportunidades (CNO) baseiam-se em metodologias inovadoras e
foram criados como uma oferta, inicialmente, dirigida aos adultos pouco
escolarizados.

0 processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificagio de Competéncias (RVCC),
desenvolvido nos Centros Novas Oportunidades, inspira-se num conjunto de
metodologias como a abordagem experiencial, o balanco de competéncias, a
andlise de actividades e a elaboracdo do Portefélio Reflexivo de Aprendizagens.

Os elementos de inovacao que caracterizam os Centros Novas Oportunidades sao:
o reconhecimento e validacdo de competéncias; a importancia dada ao
acompanhamento dos adultos ao longo do processo; a aposta em percursos
individualizados.

As actividades desenvolvidas no processo RVCC tém como objectivo possibilitar ao
adulto a reflexdo e avaliagdo da sua experiéncia de vida, levando-o ao
reconhecimento das suas competéncias e promovendo, nesse sentido, a construcao
de projectos pessoais e profissionais significativos. Ou seja, o processo de
reconhecimento de competéncias visa ndo apenas a identificacdo de competéncias,
pretende ser, simultaneamente, uma oportunidade para proporcionar a auto-
reflexdo do adulto relativamente a sua experiéncia de vida, associando assim o
reconhecimento social e formal de competéncias ao “ reconhecimento pessoal”
(Couceiro, 2002, pp43, cit in Avila, 2008).

A luz da distingio entre aprendizagem formal, ndo formal e informal, os processos
de RVCC, tal como foram concebidos em Portugal podem, num primeiro plano, ser
entendidos enquanto uma modalidade formal, uma vez que culminam na
atribuicdo de um certificado com equivaléncia escolar. Mas, sdo processos que, ao
nivel da sua concepg¢do, em nada se confundem com as versdes convencionais da
aprendizagem formal: pretende-se que tragam, para o nivel formal, as
aprendizagens desenvolvidas nos niveis informal e ndo formal, e que a partir dai
sejam desenvolvidas novas competéncias através de metodologias distintas do
modelo formal tradicional. Os CNO podem, assim, constituir um espago de
confluéncia entre diferentes contextos e diferentes tipos de aprendizagens (Avila,
2008).

Atendendo aos reduzidos niveis de escolaridade da populagdo portuguesa
percebemos a importancia do processo RVCC, que valoriza os saberes e
competéncias adquiridas através de modalidades educativas ndo formais e
informais.
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Quadro 7

Habilita¢cdes de Entrada no Centro Novas Oportunidades

B Numero de
Habilita¢des de Entrada Candidatos
12 Ano 0
12 CEB
32 Ano 11
12 CEB Incompleto 16
TOTAL 132
229
22 CEB Completo 229
72 Ano 52
32 CEB
92 Ano 307
32 CEB Completo 307

Fonte: Plataforma SIGO
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Quadro 8

Habilitacdes de Entrada no Centro Novas Oportunidades por grupo Etario

Habilita¢des de Entrada
Grupos Etarios
12 CEB 2° CEB 32 CEB

<20 1 7 27
20-24 7 19 65
25-29 4 21 89
30-34 6 50 71
35-39 17 50 69
40-44 25 34 47
45-49 25 30 47
50-54 19 18 27
55-59 17 9 9
60-64 4 4 0
65-69 2 3 2
70-74 5 1 0

Fonte: Plataforma SIGO

Relativamente a qualificacao escolar dos adultos no momento em que procuram o
CNO (quadro 7), os dados existentes mostram que é residual o ndmero de
candidatos sem qualquer grau de ensino escolaridade, 15,8% tém o 12 ciclo
(completo ou incompleto), 29,5% tém o 29 ciclo (completo ou incompleto), e
54,5% tém o 32 ciclo (completo ou incompleto). Pode assim concluir-se que o 3¢
ciclo corresponde ao nivel de certificagdo maioritariamente atribuido.

Uma analise por grupos etarios (quadro 8) mostra que os adultos que se inscrevem
no CNO com o 12 ciclo situam-se nos grupos com idades entre os 35 e os 59 anos;
os adultos com o 29 ciclo situam-se entre os 20 e 54 anos; e os adultos com o 32
ciclo situam-se entre os 20 e os 54 anos.

O processo RVCC realizado no CNO confirma a existéncia de situagdes de
subcerificacdo entre os adultos pouco escolarizados. Muitos adultos que se
inscrevem com o 12 Ciclo (42 ano de escolaridade), inicialmente sdo encaminhados
para uma certificagdo B2 (22 ciclo), e ao longo do processo demonstram saberes e
competéncias conseguindo obter a certificacdo B3 - correspondente ao 92 ano de
escolaridade.

No entanto, é também de realgar a existéncia de adultos que se inscrevem no
Centro e revelam, desde a etapa de diagnostico, que ndo tém perfil para o processo
RVCC devido a regressdao de competéncias. Estes adultos revelam grandes
deficiéncias ao nivel das competéncias basicas de leitura, escrita e calculo.
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Os adultos pouco escolarizados deparam-se com dificuldades na realizacdo do
processo RVCC, sobretudo porque este incide na producao de um discurso escrito.
Estes adultos raramente recorrem as competéncias de leitura e escrita no seu
quotidiano, o que gera situa¢des de regressio de competéncias e insegurancas
quanto ao seu dominio.

Seja na vida profissional, seja na vida pessoal e social, o dia-a-dia dos adultos pode
ter repercussdes nas competéncias detidas, ou seja, a presenca e utilizagdo, ou nao,
de materiais escritos pode ter implicacoes nas capacidades de processamento de
informacgdo escrita. Para além das origens sociais e do percurso escolar, o dia-a-dia
dos adultos, quanto ao relacionamento com materiais escritos, estd nitidamente
associado as competéncias detidas. Apenas a presenca na vida diaria de
actividades de processamento de informagdo escrita pode impedir a regressao das
competéncias adquiridas e assegurar novas aquisi¢cdes neste dominio.

As habilitag¢des iniciais insuficientes comprometem a formagdo continua, dado que
os individuos ndo dispdem de competéncias de partida que possibilitem a
aquisicdo de novas aprendizagens, nomeadamente na area das Tecnologias da
Informacgdo e da Comunicagao (TIC).

Estes factos sdo demonstrados pelo nimero de horas de formacao complementar
que os formadores do CNO tém planificado e que os adultos tém frequentado.

Quadro 9

Adultos que frequentaram Formacdo Complementar (%) no CNO ESMF

Adultos com

Ano Formacdo Complementar (%)
2008 84
2009 86
2010 83

Fonte: Plataforma SIGO

Quadro 10

Média da duraciao da formag¢ao Complementar (em horas) no CNO ESMF

Média da Duracio

Ano Formacido complementar (em horas)
2008 11

2009 14,2

2010 22,2

Fonte: Plataforma SIGO
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Pela analise do quadro 9 verificamos, entre o ano 2008 e 2010, uma média de 84%
dos adultos, que estdo inscritos no CNO no processo RVCC de nivel Basico,
frequentaram formacdao complementar. Estas formag¢des podem incidir sobre
qualquer uma das areas previstas no Referencial de Competéncias-Chave.

Em relacdo ao volume de formagdo complementar, por drea de competéncia, este
incide nas areas de Linguagem e Comunicacdo e na area das Tecnologias da
Informacdo e da Comunicacao.

A analise da média da duracdo da formag¢do complementar (quadro 10) mostra-nos
que esta tem vindo a aumentar, no ano de 2008 a média foi de 11 horas, no ano de
2009 foi de 14,2 e em 2010 a média de duracgao foi de 22,2 horas.

Estes dados podem contribuir para reforcar a especificidade do processo RVCC,
concebido enquanto processo de reconhecimento, validacdo e certificacdo de
competéncias adquiridas ao longo da vida, e em diferentes contextos. Seria de
esperar que, quanto maior a experiéncia adquirida, maior a probabilidade de
desenvolvimento de competéncias-chave (logo, da sua certificacdo), e também
maior a adequacio do processo (Avila, 2008).

Estas caracteristicas dos processos de RVCC fazem com que a importancia da sua
actividade transcenda o resultado formal atingido - um diploma com equivaléncia
escolar. Isto porque o processo de reconhecimento de competéncias implementado
implica o desenvolvimento de praticas de utilizacdo de competéncias e a reflexao
sobre essas mesmas praticas e competéncias. Em consequéncia, mesmo quando
ndo é diagnosticada a necessidade de frequéncia de sessdes de formacdo
complementar, a forma como é conduzido o processo de identificacdo de
competéncias implica sempre, para os individuos por ele abrangidos, a mobilizacao
de competéncias.

A area de Linguagem e Comunicacdo é entendida como constituindo o ntcleo
central do processo de RVCC. Nela sao reconhecidas, e trabalhadas, especialmente
no ambito da formacdo complementar, as competéncias que tém directamente a
ver com a capacidade de usar e interpretar informacdo escrita, dos mais variados
tipos, nas sociedades contemporaneas. Mas o Referencial de Competéncias-Chave
vai mais longe, incluindo também como unidades de competéncia a expressao oral
(quer quanto a compreensdo, quer quanto a producao de discursos) e a expressao
escrita.

Os adultos que mais beneficiam do processo RVCC sdao os que tém niveis de
escolaridade mais elevados. O processo apesar de suportado por metodologias
inovadoras, baseia-se na escrita e, como tal, limita o acesso as pessoas que tém
poucas competéncias de escrita e impedem o acesso aos adultos que nao dominam
essas competéncias.
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A realizacdo de formagdes modulares na componente de base, para colmatar as
dificuldades na escrita, leitura e calculo e na area de TIC tem sido uma estratégia
desenvolvida no CNO de forma a ultrapassar a implementacdo das formagdes em
competéncias basicas, contempladas na Portaria n21100/2010, de 22 de Outubro.
A realizacdo de formag¢des modulares tem sido possivel devido ao estabelecimento
de parcerias de cooperacdo entre o CNO e entidades formadoras privadas a nivel
regional e nacional.

A formacao realizada contribui para o reconhecimento de algumas competéncias
requeridas para a certificagao.

A criacao das formagdes em competéncias basicas (Portaria n? 1100/2010, de 22
de Outubro) teve um conjunto de implicacbes na concretizacio e
encaminhamentos dos Centros Novas Oportunidades, nomeadamente, quando se
trata de adultos que nao apresentam o perfil considerado adequado para o
processo RVCC.

Um dos constrangimentos sentidos pelas escolas secundarias, enquanto entidades
promotoras de CNO, na implementacdo das formag¢des em competéncias basicas de
leitura, escrita e calculo, advém da dificuldade em recrutar os formadores de 12
Ciclo ou 22 Ciclo, tal como prevé o artigo 72 da referida Portaria. A organizacao e
funcionamento das formagdes pode inviabilizar a oferta, em grande parte, devido a
exigéncia de um ndmero minimo de formandos por nivel, tal como ocorreu com os,
agora extintos, Cursos de Alfabetizagdo.

As dificuldades sentidas pelos adultos, e diagnosticadas pelos profissionais do
CNO, sao um dos motivos que podemos associar a suspensdo e/ou desisténcia do
processo, apesar do apoio que tém por parte dos diferentes elementos do Centro.

0 acompanhamento dos adultos durante todo o processo é fundamental para que
possam rentabilizar as potencialidades formativas do RVCC, o que dificilmente se
compatibiliza com a prevaléncia de uma légica quantitativa, por parte da tutela.

As pressoes resultantes da necessidade do cumprimento de metas repercutem-se
directamente na qualidade do acompanhamento dos adultos, o que pode ter
consequéncias muito negativas.

Os adultos pouco escolarizados desempenham fun¢des que aprenderam
normalmente através da observacao/acc¢ao de outras pessoas mais experientes ou
por processos de tentativa-erro, o que dificulta a transmissdo por via do discurso.
As competéncias que possuem sdo “um misto de saberes construidos com os
outros e de saberes que resultam de uma bricolage realizada por si préprios na
experiéncia de trabalho” (Lahire, 1993, pp 48, cit in Cavaco, 2009).
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A formalizacao da ac¢ao é uma competéncia que se desenvolve e aperfeicoa na
escola, o que permite compreender as dificuldades que os adultos pouco
escolarizados tém neste dominio.

A maioria dos saberes destes adultos resultou de processos de formacdo
experiencial, pelo facto de ndo terem sido adquiridos através de modalidades
educativas formais. Nestes casos o acompanhamento, por parte dos diferentes
elementos da equipa do Centro, é imprescindivel para que os adultos possam
concluir o processo.

Este € um aspecto essencial do processo RVCC, mas ainda se afigura mais
importante, quando o processo é dirigido a adultos pouco escolarizados.

0 encaminhamento dos adultos para outras ofertas de educacao e formagao, apds o
diagnostico realizado no Centro, é facilitado pela diversidade da oferta formativa.

No entanto, o encaminhamento mais adequado para estes adultos seria um Curso
de Educacdo e Formacgdo de Adultos (EFA) de nivel B2 ou B3, mas a reduzida oferta
formativa “obriga” os adultos a frequentarem o processo RVCC.

Os cursos de nivel B1 (12 ciclo) sdo uma aposta muito reduzida. Esta situagdo esta
relacionada com a inadequacao dos percursos previstos para estes cursos. A
duragdo dos cursos de nivel B1 ndo é suficiente para o desenvolvimento das
competéncias de leitura e escrita, quando os adultos ndo apresentam qualquer tipo
de competéncia a esse nivel. O percurso dos cursos B1 nao estd adaptado ao perfil
dos adultos. Para responder as necessidades de alguns adultos seria importante
apostar nas formagdes em competéncias basicas. No entanto, se a entidade
promotora do Centro Novas Oportunidades for uma escola ndo agrupada, os
formadores ndo estdo em condi¢des de assegurar este tipo de intervencgao.

As ofertas existentes ndo estdo adaptadas aos adultos com reduzidas competéncias
de leitura, escrita e calculo, este publico ndo se enquadra no processo RVCC e
Curso EFA existentes.

Esta situacdao, de quase absoluta auséncia de competéncias por parte de muitos
adultos, obriga a que o Centro desenvolva estratégias no sentido de assegurar a
aquisicao, de raiz, das competéncias em falta. Os adultos nestas condi¢des sao
encaminhados, tal como ja foi mencionado, para formagdes modulares,
desenvolvidas por outras entidades. A vantagem desta estratégia é a ndo ocupacgao
de horas de formacao complementar em Linguagem e Comunicacdo que, quando
necessario, ficam assim disponiveis para outras areas.

As etapas de diagnodstico e encaminhamento exigem um conhecimento
aprofundado das ofertas formativas disponiveis no territério de intervenc¢do do
Centro. Por outro lado, o diagndstico permite o conhecimento dos projectos dos
adultos e dos seus interesses e necessidades em termos de formacgdo, ou seja, um
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diagnostico sobre o potencial de procura facilitando o encaminhamento dos
adultos, tendo em conta o seu perfil, interesses e motivagoes.

0 encaminhamento dos adultos pouco escolarizados, realizado pelo técnico de
diagnostico e encaminhamento do CNO, para ofertas existentes, mostra-se
infrutifero face a inexisténcia destas ofertas na regido.

A realizacdo de dispositivos formativos baseados em parcerias entre diferentes
entidades permite e rentabilizacdo dos recursos, permite um acréscimo na
pertinéncia e qualidade da intervencao e diminuia a competitividade.

A complementaridade é essencial como forma de assegurar a resolucdo dos
problemas e a rentabilizacdo dos recursos das pessoas e comunidade. Estas inter-
conexdes ndo podem surgir de decretos e politicas centralizadas, tém que emergir
da vontade dos actores locais (Cavaco, 2009)

O processo RVCC embora inspirado em metodologias com potencialidades de
formacao e valorizacdo da pessoa, é enquadrado em politicas que assumem
finalidades de gestao de recursos humanos, numa légica de prepara¢do da mao-de-
obra, orientada para as exigéncias do mercado de trabalho. Todavia, o processo
RVCC, ao permitir a valorizagdo da experiéncia e ao inspirar-se,
metodologicamente, na abordagem experiencial, tem potencialidades que podem
ser rentabilizadas, pois o processo pode ser orientado numa perspectiva de
valorizacdo da pessoa e de emancipacao.

O contacto com os adultos pouco escolarizados e o conhecimento do seu percurso
de vida permite ao técnico de diagndstico e encaminhamento realizar um
diagndstico sobre os seus saberes, competéncias, dreas de interesse e projectos de
vida. A recolha desta informacdo é fundamental para a concepg¢ao de dispositivos
de educacdo e formacgdo pensados “a medida” dos adultos.

A complementaridade entre as varias ofertas formativas, na pratica, tornou dificil
esta articulacdo devido a:

- reduzida mobilidade, da maioria dos actores locais, para a realizacdo de um
trabalho articulado e em parceria;

- 0 desajustamento da oferta formativa ao publico de adultos pouco escolarizados;

- a excessiva dependéncia dos instrumentos financeiros a qual provoca um
conjunto de constrangimentos dificeis de ultrapassar, na medida em que a
formacdo organizada pelas entidades é concebida com a preocupacao de respeitar
as orientacdes ditadas pelos instrumentos financeiros, o que dificilmente se
coaduna com a formacdo “a medida” da procura.
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Estas limitacoes repercutem-se no encaminhamento realizado no Centro, o que
torna dificil compatibilizar a oferta com o perfil e as motivacdes dos adultos e com
o periodo temporal em que os adultos se mostram disponiveis para aderir.

Na pratica existem diversos constrangimentos, como a reduzida oferta; a
indisponibilidade dos adultos em deslocarem-se; a impossibilidade de abertura de
cursos EFA ao longo do ano lectivo, por parte das escolas, tendo em conta que as
inscricdes no CNO decorrem ao longo de todo o ano civil.

A crescente aposta politica nas novas praticas ofertas de educacdo e formagdo de
adultos é coincidente com a sua progressiva estatizacdo e com o menosprezo das
praticas de ensino recorrente e da educacdo extra-escolar. As praticas de
reconhecimento de competéncias sdo muito pertinentes e tuteis, porém nao devem
ser entendidas numa perspectiva de substituicio das ofertas publicas mais
tradicionais, dirigidas aos adultos pouco escolarizados, como é o caso dos cursos
de alfabetizacio e educacio de base (Avila, 2008).

Com o aparecimento dos cursos EFA e do processo RVCC, realizado no CNO, as
entidades locais, nomeadamente as escolas, reduziram ou eliminaram as ofertas
anteriormente existentes (ensino recorrente, cursos de alfabetizacdo, educacao
extra-escolar).

Também a organizacdo de algumas formagdes exige um conjunto de requisitos
dificeis de cumprir, sobretudo quando ha grandes atrasos na aprovacdo das
candidaturas. Com as questdes burocraticas o CNO acaba por ndo ter uma resposta
efectiva para os adultos.

A formacdo modular, disponibilizada até ao momento, é financiada, tornando-se
este facto uma motivagio para os adultos frequentarem estas acgoes.

A complexidade subjacente ao processo RVCC exige reformulacdes e inovagdes
permanentes na organizacdo e funcionamento. Estas reformula¢des visam a
adequacao da organizacdo e funcionamento do dispositivo, das metodologias e dos
instrumentos de reconhecimento e validagdo de competéncias, no sentido de
assegurar uma maior qualidade, rapidez e credibilidade social ao processo.

Desde que o Centro Novas Oportunidades da Escola Secundaria foi criado, em
2006, a equipa técnico-pedagogica tem-se mantido estavel, e a medida que foram
adquirindo experiéncia os instrumentos utilizados e o funcionamento dos grupos
tém sofrido alteracdes. Estas modificacdes tém surgido como resultado de reflexdo
da equipa sobre as suas praticas, como também pelas caracteristicas do publico
adulto que se dirige ao Centro, solu¢des “a medida” dos contextos e das pessoas.

Ao nivel dos instrumentos podemos referir, em particular, a criacio de novos
instrumentos de diagnostico, aplicados na etapa de diagnoéstico pela técnica de
diagndstico e encaminhamento, para melhor conhecermos o perfil dos candidatos.
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A maioria dos adultos certificados com o nivel B2/B3 manifesta a intencao de
prosseguir estudos, inscrevendo-se em cursos EFA, o que demonstra a importancia
do processo enquanto mecanismo que potencia a aprendizagem ao longo da vida.

O processo RVCC desenvolvido no Centro contribui para aumentar a procura de
formacdo entre os adultos. No entanto, existem obstaculos a adesdo a formacgdo por
parte dos adultos, segundo a perspectiva de Valentine e Darkenwald (cit in Cavaco,
2009):

-falta de confianca em si;

- desajustamento das formacgdes propostas;
- limitacdes de disponibilidade;

- caracter nao prioritario da formacao;

- custo e existéncia de problemas pessoais.

A reduzida receptividade dos adultos pouco escolarizados a participacdo na
formacao resulta, em muitos casos, das suas insegurancas e receios face a
formacoes baseadas no modelo escolar, considerando que as suas dificuldades de
leitura e escrita podem ser factores que geram insucesso.

O processo RVCC, no territério em andlise e no contexto nacional tem sido
orientado para a qualificacdo escolar de adultos pouco escolarizados.
Presentemente, as praticas de reconhecimento de adquiridos experienciais sao
enquadradas em politicas de educacao e formagdo orientadas para a gestdo de
recursos humanos, mas fundamentam-se em metodologias inovadoras de
valorizacdo da experiéncia das pessoas.

0 enfoque dado as metas, no que respeita ao nimero de adultos certificados, é um
dos elementos que estd na base da subordinacdo dos métodos e dos instrumentos
de RVCC a uma perspectiva mais orientada para a gestao de recursos humanos.

O progressivo interesse politico pelas praticas de reconhecimento de adquiridos
originou a expansdo muito rapida da rede de Centros e a pressdo no cumprimento
das metas nem sempre razoaveis, sobretudo se atendermos a complexidade do
processo e as especificidades dos contextos de intervencao.

Para a equipa do Centro, torna-se cada vez mais dificil encontrar um equilibrio na
dicotomia quantidade/qualidade. O aumento da pressao da tutela para a
concretizacdo das metas torna cada vez mais dificil assegurar as exigéncias de
qualidade impostas pela propria equipa.

Os responsaveis pelo CNO definem a sua ac¢do em fun¢do dos instrumentos
financeiros disponiveis, os quais delimitam e condicionam o tipo de publico, as
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metodologias, a organizacdo e funcionamento. As orientacdes definidas
centralmente, influenciam a dindmica local do CNO (Cavaco, 2009).

O processo de construcao das praticas de RVCC, a sua qualidade e credibilidade
estdo directamente dependentes do tempo que as equipas dedicam a reflexdo
sobre o seu proprio trabalho.

As equipas tentam encontrar pontos de equilibrio, dificeis de manter, entre o que
seria ideal e o possivel.

Existe uma grande fragilidade pelo facto de “ nao se encontra edificado um modelo
de Acompanhamento e Monitorizacdo devidamente sistematizado e operativo”
(Umbelino, 2006, cit in Cavaco, 2009).

A medida que a informacéo e o conhecimento se encontram cada vez mais na base
da estruturagdo e organizac¢do sociedade, a capacidade de produzir e interpretar
informacdo escrita, nos seus diversos suportes e por referéncia as mais variadas
situagdes, assume um caracter decisivo. Por outras palavras, as sociedades actuais
caracterizam-se ndo apenas pela abrangéncia e transversalidade da presenca da
escrita, mas também pelo facto de nessas sociedades o dominio da escrita passar a
constituir uma competéncia-chave (Avila, 2008).
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3.5 CONSIDERACOES FINAIS

Na actual sociedade, a educacdo e a formagdo sdo as principais formas de
preparacdo ou adaptacdo dos individuos para o mundo do trabalho, o qual em
vindo a tornar-se ao longo do tempo cada vez mais exigente. Como tal, a
escolaridade insuficiente ou desadequada é um factor de vulnerabilidade para os
adultos pouco escolarizados.

A Iniciativa Novas Oportunidades tem como principal objectivo conferir o ensino
secundario como qualificacdo de base de jovens e adultos, tracando para tal dois
pilares fundamentais de acg¢ao: para os jovens, trata-se essencialmente de prevenir
as saidas do sistema de ensino antes de completada a escolaridade obrigatoéria;
para os adultos, trata-se de promover uma segunda oportunidade que lhes permita
recuperar, completar e até mesmo progredir nos estudos.

Porém, ndo basta que hajam os instrumentos minimos para a melhoria dos niveis
de escolaridade dos portugueses, é necessario incentivar a sua procura, e por outro
lado é importante que estes sejam flexiveis o suficiente para se adequarem as
diferentes situacoes e necessidades dos adultos. Se ndo for assegurada esta ultima
condigdo, acrescem as dificuldades perante a primeira.

Os processos de educagao e formacao (formais) disponiveis para este segmento da
populagdo sdo, neste campo, uma variavel chave. 0 modo como estdo organizados
e se estruturam a nivel curricular e pedagdgico, o tipo de instituicdes que os
promovem e as formas de financiamento subjacentes, sao alguns dos factores que
podem condicionar a mobilizacao de um segmento da populacdo que, por razdes
objectivas e subjectivas, tende a ficar a margem destes processos, hipotecando,
deste modo, as suas oportunidades nas actuais sociais do conhecimento e da
aprendizagem (Avila, 2008).

Tomando em consideracao os dados analisados, é importante reflectir sobre o
futuro dos adultos pouco escolarizados, tentando encontrar solugdes urgentes para
as suas debilidades.

Trata-se essencialmente de ir a origem do seu problema, devendo ser
desencadeado um verdadeiro combate aos baixos niveis de escolaridade,
massificando e dispersando oportunidades de aprendizagem, que possam chegar a
todos os que delas necessitem. Por outro lado, devem garantir-se solucdes a
medida, individualizadas e de elevada qualidade.

Considera-se que, para se ultrapassar o problema dos adultos pouco escolarizados,
relativamente a formacgdo, é necessario conhecer estes adultos, compreender os

59



seus percursos de vida, os seus problemas, as dificuldades e os seus interesses,
caso contrario é muito dificil a construcdo de dispositivos adequados e pertinentes,
condi¢des necessarias para a sua mobilizacao.

Assim, é fundamental apostar numa melhor articulagdo entre os varios actores
locais envolvidos na dindmica da forma¢do, nomeadamente os Centros Novas
Oportunidades locais, as Escolas Agrupadas e autarquias existentes no concelho,
para se poderem constituir l6gicas de intervencao. O Centro Novas Oportunidades
¢ um espaco no qual sdo definidos percursos de aprendizagem ou de
reconhecimento de competéncias para elevar os niveis de qualificacdo dos adultos,
como tal, através da etapa de Diagndstico, tem conhecimento das necessidades dos
candidatos e esta em condigdes para os encaminhar para as ofertas mais
adequadas.

Os responsaveis locais pela formacdo devem estruturar uma estratégia de
descentralizacdo, que é fundamental tendo em conta a dimensao do concelho e a
escassa rede de transportes publicos, numa légica de proximidade e de
rentabilizacdo dos recursos humanos existentes.

A participacdo dos adultos pouco escolarizados nas actividades de educacao e
formacao esta dependente das logicas de accao que orientam a intervencao dos
actores locais responsaveis pela oferta (Cavaco, 2009). Estas légicas de acgao
influenciam de um modo determinante a organizacdo, funcionamento e os
resultados das praticas de educacdo e formagdo de adultos. O aumento da
participacdo dos adultos pouco escolarizados, nas dinamicas de educagdo e
formacdo, estd dependente da capacidade que os agentes locais revelam para
promover formacdes “a medida”.
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CONCLUSAO
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Neste trabalho procuraram-se abordar tematicas relevantes para a compreensao
de alguns aspectos da educagdo e formagdo de adultos na nossa sociedade, tendo
esta abordagem repercussoes sobre o préprio percurso formativo da autora.

Enquanto Coordenadora Pedagoégica de um Centro Novas Oportunidades (CNO)
senti necessidade de compreender de que forma os CNO podem dar resposta aos
adultos que ndo possuem as competéncias basicas de escrita, leitura e calculo.

Assim, para o desenvolvimento deste trabalho tornou-se necessario construir um
enquadramento tedrico sobre o campo da Educacdo e Formagao de Adultos e a sua
evolucdo ao longo dos anos, para poder inferir sobre as praticas educativas e
formativas vivenciadas actualmente.

Procurou-se perceber as politicas de educacdo e formagao nas ultimas décadas, em
particular no contexto nacional. Procurou-se, também, compreender o
aparecimento da Iniciativa Novas Oportunidades, os seus objectivos e estratégias.

O enquadramento tedrico permitiu, também, sustentar a andlise de dados
efectuada a nivel nacional, da regido do Alentejo, da sub-regido do Alentejo Litoral,
do Concelho de Santiago do Cacém e do Centro Novas Oportunidades de uma
Escola Secundaria. Este estudo forneceu dados importantes, mas ndo permitiu o
aprofundar desses dados

E imprescindivel que todos os sectores da sociedade, em especial o da educacio,
reflictam e actuem sobre as questdes relativas a formacao dos individuos, para que
numa légica articulada e integrada se proporcione uma formacao abrangente a
todos, independentemente do nivel econdmico ou social, de modo que se promova
um verdadeiro desenvolvimento humano fundamentado na coesao social e no
exercicio da cidadania.
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