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Resumo:

Os Centros Novas Oportunidades, constituindo-se como um servico publico,
asseguram a todos os adultos maiores de dezoito anos a possibilidade de
reconhecerem, validarem e certificarem as competéncias que tiveram oportunidade
de adquirir nos mais variados contextos, sejam eles formais, ndo formais ou mesmo
informais. A actividade de cada Centro Novas Oportunidades organiza-se em torno de
um conjunto de etapas de intervencdo. Para o presente estudo interessa a etapa
relativa ao Acolhimento, Diagnéstico/Triagem e Encaminhamento desenvolvida pelo(a)
Técnico(a) de Diagndstico e Encaminhamento. Damos conta da existéncia e pertinéncia
de alguns constrangimentos, obstaculos vivenciados por estes Técnicos(as) aquando
do desempenho das suas funcbes. Pretende a nossa investigacdo identificar factores
facilitadores e constrangimentos, sentidos pelos Técnicos(as) de Diagnostico e
Encaminhamento, no ambito da implementacdo da metodologia de Acolhimento,
Diagnéstico/Triagem e Encaminhamento de adultos para processos de RVCC ou para
outras ofertas educativas/formativas. As questdes que orientam a problematizacéo e
reflexdo da investigacdo sdo as seguintes: Que saberes, saberes fazer técnicos,
relacionais e sociais deve o(a) Técnico(a) de Diagnostico e Encaminhamento possuir
para intervir nas etapas de Acolhimento, Diagndstico/Triagem e Encaminhamento?
Qual a natureza dos elementos que estdo associados as etapas de Acolhimento,
Diagnéstico/Triagem e Encaminhamento e que tornam este processo complexo? Que
estratégias tém sido desenvolvidas pelos Técnicos(as) de Diagnostico e
Encaminhamento para ultrapassar os obstaculos, a complexidade inerentes as etapas
de Acolhimento, Diagnéstico/Triagem e Encaminhamento? O(a) Técnico(a) de
Diagnéstico e Encaminhamento recorre a um conjunto de estratégias para contornar a
complexidade e os constrangimentos que caracterizam as etapas de Acolhimento,

Diagnostico/Triagem e Encaminhamento.



Résumé:

Les centres de bilan de compétences (Centros Novas Oportunidades) constituent un
service public et assurent a tous les adultes, agés de plus de dix-huit ans, la
potentialité de reconnaitre, valider et attester leurs compétences acquises dans des
contextes formels ou informels. L’activité de chaque centre de bilan de compétences
est structurée autour d’'un ensemble d’étapes d’intervention. Dans cet étude nous
soulignerons I'étape correspondante a I'accueil, diagnostique/triage et acheminement,
développée par le professionnel de diagnostique et acheminement. Nous nous
rendons compte de quelques obstacles vécus par ces professionnels lors de leur
travail. Notre investigation a comme but d’identifier des facteurs facilitateurs et des
obstacles vécus par les professionnels de diagnostique et acheminement, dans le
contexte de I'implémentation de la méthodologie de I'accueil, diagnostique et
acheminement des adultes dans le processus du bilan de compétences ou dans
d’autres offres éducatives/formatives. Les questions qui orientent la réflexion de
I'investigation sont les suivantes: Quels savoirs, savoir faire techniques, relationnels et
sociaux devra avoir le professionnel de diagnostique et acheminement pour qu’il
puisse intervenir dans les étapes d’accueil, diagnostique et acheminement? Quelle est
la nature des éléments qui s’associent a ces étapes et qui rendent ce processus
tellement compliqué? Quelles stratégies ont été développées par les professionnels
pour surmonter les obstacles inhérents a ces étapes? Le professionnel de diagnostique
et acheminement a recours a des stratégies pour pouvoir contourner la complexité et

les obstacles qui caractérisent ces étapes.



Summary:

The New Opportunities Centres (Centros Novas Oportunidades) give adults the
possibility of validating their acquired competences, being these acquired in a formal
or informal way. The activities of these centres are structured around several stages of
intervention. This study will deal with the triage and diagnosis carried out by the
diagnosis and forwarding technician. We have come across the difficulties experienced
by these professionals when carrying out their duties. Our research intends to identify
the difficulties experienced by these professionals when implementing the triage,
diagnosis and forwarding of the adults to RVCC (Reconhecimento, Validagdo e
Certificacdo de Competéncias) or other educational programmes. What technical and
interpersonal expertise must this professional hold in order to successfully intervene in
the triage and diagnosis process? What strategies have these professionals developed
to surpass the difficulties faced when carrying out their duties? The technician
develops and implements pertinent strategies in order to successfully perform duties

and overcome the difficulties faced.
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Introducao

Reflectindo sobre o que tem sido o nosso percurso profissional e pessoal
constatamos que ambos se direccionam para o0 ambito da Educacdo de Adultos, um
inovador e vasto campo. Apos a conclusdo da Licenciatura em Ciéncias da Educacao
iniciou-se a actividade enquanto Profissional de Reconhecimento, Validacdo e
Certificacdo de Competéncias num Centro Novas Oportunidades e, esporadicamente, a
actividade de formadora de adultos num Centro de Formacéo Profissional do Instituto
de Emprego e Formacéao Profissional e noutras entidades privadas.

Surge a oportunidade de frequentar o Mestrado em Ciéncias da Educa¢do com
area de especializacdo em Educacdo de Adultos e Intervencdo Comunitaria, tendo
sempre como premissa que a educac¢do ao longo da vida € uma construgdo continua da
pessoa humana, do seu saber e das suas aptiddes, mas também da sua capacidade de
discernir e agir. Cada vez mais a sociedade enfatiza a importancia da educacédo ao
longo da vida como sendo indispensavel ao desenvolvimento pessoal e profissional.

Durante a nossa vida todos aprendemos em todas as situacdes. A afirmacgédo do
paradigma do lifelong and lifewide learning leva ao reconhecimento, cada vez mais
consensual, que a aprendizagem ndo se limita as situacdes formais de educacgéo e da
formacéo, aos “tempos e espagos de escola”.

Todos reconhecemos que aprendemos em contextos informais, na resolucéo
de problemas colocados por situagdes novas ou pela complexidade da vida, nas
diversas esferas de pensamento e accdo, pessoal, familiar, profissional ou civica.
Particularmente, no decurso da vida adulta, reconhece-se que s@o muitos os saberes
construidos e mobilizados em contexto ndo formal, adquiridos em formac6es
diversificadas, organizadas nos locais de trabalho ou frequentadas por iniciativa
propria. As situacGes de trabalho, lazer, convivio sdo compreendidas como meios
férteis de aprendizagem e de producdo de competéncias-chave (como linguisticas, de
comunicacao, sociais e culturais) para o desenvolvimento da pessoa. Curiosamente, 0
reconhecimento pelo cidaddo comum do valor das suas aprendizagens de vida,
inscreve-se em muitas culturas tradicionais, o que é ilustrado por diferentes

expressdes, semelhantes em diversos idiomas (“a escola da vida”, “aprender até
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morrer”). Contudo, é precisamente a escola (entendida como todas as instituicdes
educativas e formativas) que ainda se reconhece, quase sempre em exclusivo, o papel
de garante de possibilidades de aprendizagens socialmente validas para aceder ao
diploma, a certificacdo escolar ou qualificacdo profissional, condi¢do de estatuto social
e de sucesso no mercado de trabalho. Persistem as resisténcias dos sistemas que ainda
nao reconhecem que os diplomas tém vindo a certificar mais os “saberes” (inertes) do
que os “saberes em acc¢do” (vivos, activos). A escola ja ndo detém o monopdlio dos
saberes, nem a exclusividade das aprendizagens e dos diplomas.

Por reconhecer oficialmente, por certificar, ficam todas as experiéncias que o
adulto efectivamente possui e que produz no seu quotidiano, mobilizando multiplos
saberes, recursos e capacidades que foi adquirindo e aprofundando ao longo da vida.

Para responder a esta problematica tém vindo a ser implementados diferentes
sistemas, em diversos paises da Europa e do Mundo, com vista ao reconhecimento
institucional, através da acreditacdo e/ou certificacdo de adquiridos experienciais dos
adultos. Na generalidade dos casos, valorizam-se, preferencialmente, as aprendizagens
realizadas em contexto de trabalho, certificando as competéncias profissionais, ou
seja, atribuindo qualificacdo profissional a adultos que nédo tiveram formacdo
profissional mas possuem as competéncias necessarias ao exercicio de uma
determinada profisséo, fruto dos seus adquiridos experienciais.

Em Portugal, fruto de circunstancias especificas da populacdo adulta
portuguesa e de uma conjuntura institucional favoravel criou-se, recentemente, o
Sistema Nacional de Reconhecimento, Validacdo e Certificagdo de Competéncias.
Portugal apostou na implementacdo de um sistema que permite a todos os adultos
maiores de dezoito anos obter uma certificagdo escolar ao nivel béasico, e mais
recentemente ao nivel secundario, com base no reconhecimento oficial de
competéncias de que sdo portadores e que resultam da sua experiéncia de vida.
Reconhece-se a importéancia da aprendizagem experiencial, a qual acontece todos os
dias, em todos os contextos de vida (lifewide), ao longo da vida (lifelong) e com a vida.

Neste ambito, tomam lugar os Centros Novas Oportunidades que se
caracterizam como a “porta de entrada” dos adultos para o0 mundo das qualificagfes.

De facto, para além de proporcionarem a realizacdo dos Balancos de Competéncias,
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estes Centros acolhem, diagnosticam e encaminham adultos para ofertas
educativas/formativas tendo em consideracdo 0s seus interesses, motivacdes e
necessidades. Para a concretizagdo do Acolhimento, Diagnostico/Triagem e
Encaminhamento foi criada uma nova figura, a de Técnico de Diagnéstico e
Encaminhamento. Na tentativa de averiguarmos os tramites da sua acgéo,
constrangimentos e/ou factores facilitadores inerentes & metodologia de Acolhimento,
Diagnostico/Triagem e Encaminhamento delineamos o presente estudo. De facto, o
interesse por esta tematica prende-se com a nossa actividade profissional e também
com o enriguecimento pessoal que nos proporcionara.

Para tal estruturamos a nossa investigagdo em duas partes distintas mas
interligadas. A primeira parte € constituida por dois capitulos remetendo para o
quadro de referéncia teérico de suporte. No primeiro capitulo abordaremos as
perspectivas teoricas de Educacdo de Adultos e a Educacao de Adultos em Portugal. O
segundo capitulo debrucar-se-4 sobre a emergéncia do modelo da competéncia, o
Balango de Competéncias e os ambitos de intervengdo dos Centros Novas
Oportunidades.

A segunda parte da investigacdo € constituida, também, por dois capitulos
remetendo o primeiro para o enquadramento e fundamentacdo metodoldgica e o
segundo para apresentacao, andlise e discussdo dos dados recolhidos para 0 nosso
estudo.

Por fim, seguem-se 0s anexos onde encontramos 0 guido das entrevistas, as
respectivas transcricdes e a categorizagdo dos contetdos obtidos.

Tendo em conta a actualidade da tematica de investigacdo e a possibilidade de
potenciar a compreensdao do processo de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e
Encaminhamento, esperamos que as conclusdes deste trabalho possam constituir um
importante contributo nomeadamente em torno de questdes relacionadas com a
aprendizagem ao longo da vida, a orientagdo vocacional, o sistema nacional de
reconhecimento, validagéo e certificagdo de competéncias, os modelos de educagéo e

formacao de adultos assentes em competéncias.
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Capitulo | - Perspectivas Teoricas de Educacédo de Adultos

CAPITULO |

1. Perspectivas Teoricas de Educacéo de Adultos

Para repensarmos e atribuirmos novas direccdes e sentidos a Educacdo de
Adultos revela-se deveras pertinente reflectir sobre os contributos com que algumas
perspectivas teoricas nos tém contemplado, nomeadamente, o pragmatismo, a

corrente humanista e o modelo andragdgico e a pedagogia critica.

1.1. O pragmatismo

O pragmatismo € considerado como sendo a base intelectual da Educacao de
Adultos sobressaindo a obra, o pensamento e a teoria social da educacdo de John
Dewey. A teoria de Dewey baseava-se nos principios de que a educagdo deveria servir
a democracia adaptando-se aos novos desafios de desenvolvimento trazidos pela
revolucdo industrial incorporando os contributos da ciéncia moderna (Alcoforado,
2008). Damos especial relevo ao conceito de capacidade humana de plasticidade, uma
dupla capacidade, primeiro aprender com a experiéncia, com os erros moldando cada
vez melhor o ambiente de acordo com as necessidades (humanizando o ambiente), em
segundo construir sobre essa aprendizagem elevando a capacidade de aprender ao
longo de toda a vida (Finger & Asun, 2003). Porém, entendendo a experiéncia como a
accdo do individuo e o resultado sobre o seu contexto, a aprendizagem depende
fortemente das oportunidades que esse mesmo contexto proporciona. Assim, apenas
uma sociedade democratica, mais aberta, potenciadora de diversas experiéncias
garantiria um ambiente de aprendizagem mais favoravel. Logo, a escola ndo poderia
afirmar-se como um espaco de transmissdo de informacdo que prepara para a vida
deveria ser ela mesma a propria vida, “construindo os programas e desenvolvendo 0s
métodos, a partir das experiéncias dos alunos, os quais deveriam ser desafiados pelo
professor a um processo de observacdo e reflexdo sobre os seus habitos, por forma a
transformar as suas capacidades de accao” (Alcoforado, 2008, p. 89).

Apesar das criticas tecidas relativamente a esta visdo de Dewey, para muitos
demasiado filos6fica com uma forte crenca absolutista no crescimento e

desenvolvimento, a mesma teve um impacto directo na Educacdo de Adultos
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Capitulo | - Perspectivas Teoricas de Educacédo de Adultos

principalmente através dos trabalhos de Eduard Lindeman e na elaboragdo e
desenvolvimento da aprendizagem experiencial. Segundo Finger e Asun, “Lindeman €
Dewey, em esséncia: partilham da mesma filosofia da aprendizagem, apenas a
concretiza mais e a situa num contexto mais social” (2003, p. 41). Para Lindeman, a
educacdo acontece em relacdo a situacOes concretas, a experiéncias. O facto de se
aprender torna-se mais importante do que o que se aprende sendo o principal
objectivo da educacdo contribuir para o processo de desenvolvimento e de
crescimento da pessoa.

David Kolb viria a ser o grande impulsionador da aprendizagem experiencial.
Para Kolb “o desenvolvimento humano ocorre, através da aprendizagem pela
experiéncia, constituindo-se esta, como a unidade de andlise decisiva na compreensdo
e consolidacdo das relacbes entre o trabalho, o desenvolvimento pessoal e a
educacdo” (Alcoforado, 2008, p. 91). Concebe a aprendizagem em termos de processo
e ndo de resultados. A aprendizagem € considerada como um mecanismo através do
qual os sujeitos organizam a realidade, assente num ciclo de mobilizacdo de quatro
fungdes cognitivas: experiéncia concreta, observagdo reflexiva, conceptualizagédo
abstracta e experimentacao activa. A aprendizagem seria o0 resultado obrigatério da
combinacdo de tais fungdes. Para que a aprendizagem ocorra devem existir
transaccGes entre o sujeito e o ambiente, a experiéncia da-se aquando desta
transaccao, entre o individuo que aprende e o ambiente (Cabete, 2006). Porém, em
resultado de experiéncias anteriores, cada individuo podera sentir-se mais confortavel
na utilizacdo das fungdes cognitivas, pelo que Kolb propds a existéncia de quatro
estilos de aprendizagem: divergente (caracterizado pela combinacdo entre a
experiéncia concreta e observacdo reflexiva), assimilativo (caracterizado pela
combinacdo entre conceptualizacdo abstracta e observagdo reflexiva), convergente
(caracterizado pela combinacdo entre conceptualizacdo abstracta e experimentagdo
activa) e acomodativo (caracterizado pela combinacdo entre a experimentacgéo activa e
a experiéncia concreta). Partindo deste modelo, Kolb construiu questionarios para
classificar os individuos de acordo com os seus estilos de aprendizagem. Os estilos de
aprendizagem propostos por Kolb tém sido utilizados em campos como a orientagao
da aprendizagem, consultoria profissional e formagdo de equipas (Finger & Asun,
2003).
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Por conseguinte, Argyris e Schon propdem um modelo que se afasta das
propostas de Kolb, cuja aprendizagem ocorria por tentativa-erro, teriam de ser
cometidos erros para depois se reflectirem sobre eles. De acordo com Argyris e Schon,
passou a ser possivel aprender reflectindo criticamente sobre a teoria-na-ac¢do, sem
passar pela fase de experimentacdo activa. As teorias de accdo podem ser de duas
naturezas diferentes: as teorias-em-uso e as teorias assumidas. As teorias-em-uso tém
implicita a accdo, o que realmente os individuos fazem, as teorias assumidas
representam o modo como 0s sujeitos pensam que elas guiam a sua accdo, sao
expressas pelas palavras que usamos para transmitir o que fazemos (Alcoforado,
2008). Admite-se, entdo, uma aprendizagem mais significativa reflectindo criticamente
sobre as teorias da accdo, designadas por Argyris e Schon de aprendizagem de duplo
ciclo, opondo-se a aprendizagem de ciclo Unico que ndo incluiu a reflexdo critica
passando esta de imediato para a experimentacédo activa. “Mais do que agir e reflectir,
para voltar a agir, como propunha Kurt Lewin, Argyris e Schon propdem que 0s
individuos sejam incentivados a enunciar as suas teorias da ac¢do, para, a partir dai,
poderem reequacionar e, eventualmente, reformular todos os seus pressupostos”
(Alcoforado, 2008, p. 93).

Uma outra versdo do pragmatismo americano passa pelo interaccionismo
simbdlico que ndo é nada mais que a “aplicacdo do pragmatismo ao reino da
linguagem, isto é, a interaccdo humana simbolica” (Finger & Asun, 2003, p. 50).
Vivendo num universo puramente simbdlico, os seres humanos estabelecem relacbes
e interaccBes que sdao matéria de simbolismo e interpretacdo, contribuindo para o
desenvolvimento global da comunidade ou grupo a que pertencem consolidando ao
mesmo tempo a sua identidade. Neste ambito, Mead e Jarvis propdem uma adaptacdo
do ciclo de aprendizagem de Kolb a um ambiente simbdlico “entendendo que a
aprendizagem na idade adulta ndo conduz, exclusivamente, a constru¢do de novos
conhecimentos, capacidades e atitudes, para participar no desenvolvimento da
comunidade, mas é sempre entendida como um meio de autodesenvolvimento da
identidade” (Alcoforado, 2008, p. 94).

Podemos concluir que a tradicdo pragmatista continua a ter um impacto

significativo nas praticas de Educacdo de Adultos, apesar das fortes criticas que lhe
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tém sido dirigidas nomeadamente pelo facto de néo problematizar o desenvolvimento

e crescimento das estruturas sociais.

1.2. A Corrente Humanista e o Modelo Andragdgico

Abraham Maslow e Carl Rogers marcaram 0 humanismo moderno,
nomeadamente, no ambito da psicologia, com alguma influéncia no dominio da
educacdo. Acentuam o papel principal na aprendizagem ao adulto. Consideram o ser
humano como potencialmente bom, com um potencial ilimitado de progresso e
desenvolvimento, dotado de liberdade para agir, sendo o seu comportamento
resultado das suas decisdes. Neste sentido, assume-se que a pessoa tem potencial
para dirigir e controlar o seu proprio destino. O individuo envolve-se numa procura
continua de liberdade, de autonomia, de autodireccdo. A Educacdo de Adultos é
entendida como uma proposta ndo directiva de facilitagdo da aprendizagem
(Alcoforado, 2008).

Tendo por base os contributos de Abraham Maslow e Carl Rogers, Malcolm
Knowles protagoniza a primeira tentativa de construir uma teoria para a Educagéo de
Adultos, organizando as actividades educativas para adultos ao longo de um processo
a que chamou de Ciclo Andragdgico.

A perspectiva andrag0gica sustenta que a experiéncia acumulada pelos adultos
se caracteriza pela sua grande importancia ao nivel de posteriores aprendizagens e,
por isso, a sua experiéncia ndo deve ser descurada mas sim utilizada como fonte de
aprendizagem.

As metodologias andragdgicas defendem que a educacdo informal sustenta em
si um enorme conjunto de conhecimentos e valores que ndo devem ser esquecidos. A
aprendizagem auto-dirigida revela-se neste campo como fundamental uma vez que
incentiva o individuo a consciencializar-se das suas necessidades de aprender e que ele
€ o condutor da sua propria aprendizagem (ndao depende dos outros para lhe
indicarem o que aprender e como fazé-lo).

O objectivo da educacdo sera dar apoio ao individuo no sentido da sua
crescente autonomia para que ele se possa libertar tendo em conta que a

aprendizagem € uma actividade eminentemente pessoal.
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A valorizacdo do papel do adulto no seu processo de auto-formacgédo e, ao
mesmo tempo, a responsabilidade que lhe é dada na organizacdo desse mesmo
processo, fazem dele o principal actor da aprendizagem mas ndo o Unico. O adulto
pode necessitar de recorrer a outros para realizar as suas aprendizagens. O adulto
deve sentir que existem ao seu dispor recursos (humanos e materiais) de que pode e
deve “langar mao”, para que, ao assumir a responsabilidade principal no controlo e
decisdo do processo, saiba que conta com eles como elementos facilitadores da
aprendizagem (Canério, 1999).

Malcolm Knowles foi o verdadeiro impulsionador do conceito de aprendizagem
auto-dirigida. Oliveira, definiu-a como “um processo, em que os individuos tomam a
iniciativa, com ou sem ajuda de outrem, no que respeita ao diagnéstico das suas
necessidades de aprendizagem; a formulacdo de metas de aprendizagem; a escolha e
efectivacdo de estratégias apropriadas de aprendizagem; e a avaliacao dos resultados
dessa mesma aprendizagem”(1997, p. 29).

A partir da aprendizagem auto-dirigida os individuos que demonstram vontade
em aprender tém uma maior probabilidade de reter o que aprenderam do que o0s
individuos passivos. A iniciativa de querer aprender estad mais relacionada com 0s
processos psicoldgicos individuais, a capacidade de aprendermos por livre iniciativa é
uma capacidade humana basica, uma forma de ser e estar na vida, um individuo
auténomo € capaz de identificar uma necessidade de aprendizagem, uma informacao
para resolver um problema (Knowles, 1990).

Assim, quando falamos em auto-aprendizagem devemos ter em conta 0s
seguintes aspectos: diferentes individuos tém diferentes graus de auto-aprendizagem;
a auto-aprendizagem é mais adequada para alguns individuos do que outros; a
disposicio para aprender depende do desenvolvimento cognitivo de cada um; a auto-
aprendizagem permite aos educadores a exploracdo de variados papéis; a auto-
aprendizagem estd dependente do gosto e interesse pela aprendizagem e da
experiéncia vivida; a auto-aprendizagem podera favorecer a natureza voluntaria da
Educacdo de Adultos; existe liberdade na escolha deste tipo de abordagem, € uma
escolha pessoal que pressupde iniciativa, perseveranca e auto-disciplina (Brockett &
Hiemstra, 1993 in Santos, 1999).
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Portanto, a andragogia distingue-se da pedagogia a partir de diferentes

pressupostos, nomeadamente, o conceito de aprendente, o papel da sua experiéncia

na aprendizagem, a disponibilidade para aprender, a orientacdo para a aprendizagem

e a motivacgdo para aprender tal como ilustra o quadro 1 (Imaginario, 2004):

Quadro 1: Diferencas entre 0s pressupostos da pedagogia e da andragogia.

Pressupostos

Pedagogia

Andragogia

O conceito de

aprendente

O aprendente é considerado como uma
personalidade dependente.

O professor toma as decisdes relativamente
ao que deve, como e quando ser aprendido
e se foi aprendido (avaliag&o).

Ao aprendente resta-lhe

seguir  as

instrucdes.

O aprendente é considerado como uma

personalidade auto-dirigida e independente.

O papel da sua
experiéncia na

aprendizagem

Recorre a experiéncia do professor, do

manual (transmissdo de técnicas). A

experiéncia daquele que aprende ¢

considerada de pouca utilidade.

Reconhece a experiéncia dos adultos quantitativa
(anos de vida) e qualitativamente (papéis e
contextos de vida). Sdo inGmeras as situacfes de
formag8o, nas quais os adultos recorrem a sua
experiéncia, utilizando-a como

recurso na

demonstracéo das suas aprendizagens.

A
disponibilidade

para aprender

Os aprendentes aprendem aquilo que a

sociedade espera que saibam.

Os aprendentes prontificam-se para aprender
quando sentem necessidade de saber ou fazer
alguma coisa com vista a actuar eficiente e
eficazmente. A disponibilidade para aprender gira

em torno das suas tarefas de desenvolvimento.

A orientacao
para a

aprendizagem

A formagdo é baseada em “objectos de
aprendizagem”, conteGdos programaticos

prescritos.

Os aprendentes s6 iniciam a formagdo quando
vivenciam dificuldades numa dada situacdo da sua
vida, por isso, a aprendizagem ¢é orientada para a
realizacdo de tarefas e resolucdo de problemas

concretos.

A motivacao

para aprender

Pressdes externas, sobretudo dos pais e dos

professores.

Podera depender de factores externos (obtencao
de emprego, aumento salarial, progressdo na
carreira,...) ou de factores internos (auto-estima,
autoconfianga, reconhecimento social, qualidade
de vida).
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“Em suma, do ponto de vista da andragogia, 0 conhecimento é activamente
construido pelo aprendiz, ndo sendo recebido de forma passiva do meio, e a
aprendizagem € um processo interactivo de interpretacao, integracdo e transformacéo

do mundo experiencial de cada um” (Pratt, 1993 in Santos, 1999, p. 49).

Segundo Knowles, a andragogia sustenta-se em alguns principios de
aprendizagem de adultos. Para melhor percebermos a sua aplicabilidade foram
delineados trés niveis de accdo permanente: objectivos e fins da aprendizagem,
diferencas individuais e situacionais, principios de aprendizagem de adultos. O
primeiro nivel poderd ser entendido como desenvolvimental. Ao plano individual
foram ainda adicionados os planos social e institucional. O segundo nivel retracta
variaveis relacionadas com as diferencas ao nivel individual, situacional e questdes
relacionadas com o0s conteddos ensinados. O terceiro nivel vislumbra o adulto
enquanto aprendiz, em cada um dos seis principios andragdgicos que descreveremos a

seguir (Knowles, 1990).

A relacdo estabelecida entre o facilitador da aprendizagem e o aprendente

Cabe ao facilitador fomentar o crescimento, o desenvolvimento e a
aprendizagem auto-dirigida. “O aprendente sente a necessidade de crescer e 0
facilitador clarifica as suas necessidades, motiva¢des e objectivos” (Finger & Asun,
2003, p. 66).

De acordo com Knowles, o facilitador ideal da aprendizagem € aquele que: vé
os adultos como seres humanos diferentes entre si; vé os adultos capazes de aprender
e de se auto-dirigirem; vé 0 seu papel como o de pessoa-recurso; a motivacdo
intrinseca € muito significativa na aprendizagem; estabelece um clima de confianca,
empatia, interesse e atengdo sem ser directivo; através dos contratos de aprendizagem
envolve o adulto na definicdo dos objectivos sendo estes significativos para ele; a
partir dos materiais e técnicas que utiliza envolve activamente o adulto, levando-o ao
auto-questionamento; promove experiéncias de aprendizagem sequenciais que
tenham como referéncia as semelhancas do grupo e as diferencas individuais (Finger &
Asun, 2003).
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Dai que o facilitador ndo assuma um papel de mero transmissor de
conhecimentos. As aprendizagens devem ser adequadas aos aprendentes e as suas
experiéncias de vida e auto-dirigidas pelos adultos. As aprendizagens a desenvolver
sdo decididas em conjunto tendo em conta o quotidiano de cada um. Torna-se
importante que o facilitador esclarega o adulto acerca da utilidade dos conhecimentos
a adquirir dado que eles tém necessidade de decidir por si proprios e de acordo com as
suas vivéncias actuais e passadas.

A aprendizagem dos adultos na resolucdo de determinados problemas ndo é
igual a das criancas, os adultos encontram as suas préprias resolu¢es enquanto que
as criangas tém de ser ensinadas (saber-fazer).

Assim, valoriza-se a Educacdo de Adultos a luz de uma semelhanca com a
educacao informal, realizada de forma flexivel, sem esforco de memorizacdo e aten¢édo
sistematica e apela aos conhecimentos que cada um adquiriu embora alguns néo
tenham consciéncia daquilo que sabem.

A relacdo entre o facilitador e o aprendente deve originar um clima de dialogo
(pedra basilar), amizade, confianca, respeito, colaboracdo, sentimentos positivos e

aceitacdo de potenciais divergéncias (Knowles, 1990).

Experiéncia prévia do aprendente

A experiéncia deve ser o ponto de partida de toda a aprendizagem do adulto. O
mundo constroi-se através da elaboracdo de significado pela experiéncia. Neste
ambito, quando falamos de aprendizagem devemos dar énfase a natureza psicolégica
e individual do aprendente tendo em linha de conta as suas experiéncias anteriores, as
suas necessidades, o seu auto-conceito, como antecedentes a aprendizagem. O adulto
nao aprende com a experiéncia mas na experiéncia, na resolucdo de problemas e
situacoes de vida.

A experiéncia passada pode fornecer a aprendizagem quando as novas
experiéncias se coadunam com ela, quando ndo pdem em causa as estratégias, 0s
valores, as atitudes, as normas adquiridas. Contudo, a experiéncia passada pode
prejudicar a aprendizagem quando o adulto é confrontado com o reconhecimento da

inadequacao das suas estratégias, dos seus valores, do conceito de si, “as pessoas sO
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aprendem aqueles conhecimentos que ndo contrariam as suas concepg¢des” (Nogueira,
2000, p. 58). Perante esta Ultima situacdo, o facilitador da aprendizagem deve tentar
fomentar um didlogo construtivo e libertador.

Argyris (1982) e Schon (1987) realizaram investigacdes no sentido de perceberem as
dificuldades e a importancia da resisténcia por parte dos adultos face a novas
aprendizagens. Desta feita, Argyris (1982) distinguiu dois tipos de aprendizagem: a
aprendizagem “single-loop”, que permite ao adulto responder de forma automatica
uma vez que a aprendizagem se ajusta a experiéncia anterior e aos valores existentes;
e a aprendizagem “dooble-loop” exige que o adulto altere os seus esquemas mentais
dado que a aprendizagem ndo se adequa a sua experiéncia anterior ou mesmo aos
seus esquemas.

Do mesmo modo, Schoén (1987) distingue dois tipos de aprendizagem: a
“knowing-in-action”, que se caracteriza como uma resposta automatica assente nos
esquemas mentais existentes, permitindo a resolugdo de problemas do quotidiano, e a
aprendizagem “reflection-in-action”, esta implica a reflexdo sobre e na accéo,
indicando quando o esquema existente ndo se adequa, proporcionando dessa forma a
mudanca sempre que necessario.

Parafraseando Schon (1987) e Argyris (1982), os profissionais e os aprendizes
mais eficazes séo aqueles que recorrem e utilizam da melhor forma a aprendizagem

baseada na “reflection-in-action” e na “double-loop” (in Santos, 1999)

Porém, a experiéncia anterior podera constituir um obstaculo a aprendizagens
futuras, nomeadamente através de habitos, valores, preconceitos que foram
enraizados na cultura de cada um e que dificultam a realizagdo de novas

aprendizagens.

A prontidéo para a aprendizagem

A prontiddo para a aprendizagem é uma caracteristica interna do sujeito
(iniciativa, motivacdo). Os adultos estdo sempre dispostos a aprender algo mais,
principalmente, se estiver relacionado com as necessidades relativas aos problemas
com que se deparam no seu quotidiano. Os momentos de aprendizagem devem

fomentar a partilha, a comunhdo de opinides, pontos de vista e experiéncias
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anteriores evitando o desanimo e a desconfianca. A flexibilidade dos contetidos em
torno do quotidiano de cada um é potencializadora de novas aprendizagens.

Esta perspectiva ndo desvaloriza a aquisicdo de conhecimentos procura sim
contextualiza-los de acordo com as diferengas naturais dos adultos para que a
aprendizagem se torne significativa. Se os adultos ndo perceberem as vantagens e o
porqué da utilizacdo das novas aprendizagens ficam desmotivados e resistem a
mesma.

Portanto, ao tentarmos ensinar os adultos devemos identificar as suas
necessidades especificas, a direccdo e o apoio de que necessitam no inicio da
aprendizagem e ao longo do processo de aprendizagem identificar as mudancas que

ocorrem (Santos, 1999).

A motivacao

Knowles considera que os adultos estdo motivados para aprender desde que
experienciem necessidades e interesses que possam ser satisfeitos através de certas
aprendizagens.

Na aprendizagem, o facilitador deve suscitar a motivagdo interna do adulto, a
curiosidade que potencializa 0 seu sucesso. Sempre que o0 adulto ndo manifesta esta
motivacao interna para a realizacdo de actividades, o facilitador tem de utilizar outros
métodos (motivacdo externa) como, por exemplo, a competicdo pelas notas e as
reprovacdes que se constituem como recursos menos adequados e pouco Uteis na

Educacéo de Adultos (Knowles, 1990).

A orientacdo para a aprendizagem

A andragogia concebe a aprendizagem como algo que esta em estreita relacéo
com as experiéncias e situacoes de vida com que os adultos se deparam no seu dia-a-
dia. Cada um interpreta as suas experiéncias, vivencia-as, integra-as e transforma-as de
modo diferente. A aprendizagem é um processo interno, logo o facilitador ndo pode
fazer alguém aprender algo mas pode potenciar a descoberta de necessidades e 0
estabelecimento de objectivos pelo aprendente em co-responsabilidade com o

facilitador de aprendizagem.
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Contudo, é importante salientar que a perspectiva andragégica nao postula
uma total liberdade dos aprendentes em relacdo ao seu processo de aprendizagem,
eles sdo controlados e € a0 mesmo tempo dada a oportunidade dos adultos pensarem
e reflectirem sobre o que querem efectuar, como pretendem realizar, que critérios
utilizar para a consecu¢do das suas actividades. Este controlo é flexivel e como
Knowles referia, os facilitadores vdo progressivamente conferindo uma maior auto-
direccdo aos adultos a medida que vdo evoluindo no processo de aprendizagem
(Knowles, 1990).

O ambiente de aprendizagem

As aprendizagens devem ocorrer num ambiente semelhante ao do quotidiano
dos adultos. O facilitador e o aprendente devem estar ao mesmo nivel onde todos tém
a oportunidade de falar, de contar as suas experiéncias. Preconiza-se um clima de
respeito e confianca. Portanto, as diferencas individuais e culturais devem ser
respeitadas em torno de um clima de aprendizagem que ndo fomente a ansiedade nos
adultos. A motivacdo para aprender tem de ser potenciada. As salas devem estar
organizadas informalmente, segundo os interesses e gostos dos adultos. Outro aspecto
ndo menos importante, é o facto de os adultos recearem um ambiente oportuno ao

julgamento e a avaliacao (Knowles, 1990).

A metodologia

Knowles procurou desenvolver o seu modelo a partir da analise de como
ocorrem as aprendizagens no dia-a-dia dos individuos sistematizando 0s passos
principais para a realizacdo dos objectivos. Assim, o ciclo andragdgico constitui as
componentes essenciais que a realizacdo de aprendizagens deve comportar. Cada
adulto executa cada uma das etapas de acordo com as suas caracteristicas pessoais, 0s
objectivos que pretende atingir e os obstaculos que possam surgir.

A metodologia andragégica fomenta a aprendizagem através de técnicas
experienciais e activas em que o adulto assume o papel principal no desenho do seu
plano de aprendizagem, valoriza ainda as relagbes interpessoais, a reflexdo, a
expressao dos sentimentos e dificuldades. Incentiva a aprendizagem pela descoberta e

a interacgdo entre os elementos do grupo (Knowles, 1990).
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O contrato de aprendizagem

O contrato de aprendizagem € a simula de todos 0s pressupostos enunciados
anteriormente. A partir do contrato conseguimos perceber a relacdo que se estabelece
entre o aprendente e o facilitador da aprendizagem. Todos nés tomamos
determinadas decis6es no dia-a-dia, o que fazer, como fazer. O contrato permite que o
proprio sujeito decida quais as opc¢des que pretende seguir e, embora o facilitador
tenha algum controlo sobre o processo de aprendizagem, o aprendente € que decide a
realizacdo ou ndo das aprendizagens. Neste nivel deve ser incentivada a auto-estima, o
auto-conceito, a motivacdo para aprender, o acreditar que é capaz. O contrato permite
a utilizacdo de metodologias diversas e que sao consideradas necessarias por ambos, a
renegociagdo, o debate, o desenvolvimento da iniciativa, a criatividade e originalidade
dos aprendentes. “A flexibilidade que o processo educativo requer assim como a
constatacdo de que a aprendizagem é um processo continuo sdo consideradas no
contrato de aprendizagem, que se conceptualiza como o ponto fulcral da
aprendizagem auto-dirigida e que € o ingrediente vital da auto-direccdo do individuo”
(Nogueira, 2000, p. 76).

Malcom S. Knowles, atendendo a estes pressupostos da Andragogia, considera
que o planeamento da Educacdo de Adultos devera abranger quatro fases sequenciais
que constituem o Ciclo Andragdgico: o diagnostico de necessidades, a formulacdo dos
objectivos programaticos e planificacdo das experiéncias de aprendizagem,
experiéncias educativas, avaliacdo e re-diagnostico das necessidades.

Ap6s o0 estabelecimento de um clima favoravel, de empatia e confianca,
comecam por estabelecer-se 0s mecanismos de planificagdo muatua. O planeamento
em Educacdo de Adultos iniciar-se-4 pelo levantamento de necessidades de modo
formal (utilizacdo de questionarios, entrevistas) ou informal (através do
estabelecimento de uma conversa). As necessidades educativas podem definir-se
como a discrepancia entre o que os individuos pretendem ser e aquilo que, num dado
momento sdo. Mais ndo sdo que a constatacdo das lacunas existentes entre as
competéncias que o aprendente pretende adquirir e o seu nivel actual de
desempenho. No fundo, a identificacdo das direc¢des de desenvolvimento do

aprendente.
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Finalizado o diagndstico de necessidades ha que formular os objectivos
educacionais (gerais e especificos) e planificar as experiéncias de aprendizagem.
O processo de planificagcdo implica que se identifiguem: as actividades a providenciar e
a sua sequencializacdo; as metodologias, técnicas e recursos a utilizar; o grupo de
participantes; as areas-problema; os marcos de avaliagdo do programa considerados
na sua globalidade; os aprendentes formulam os objectivos de aprendizagem; o
facilitador verifica a possibilidade de execucdo dos objectivos estabelecidos e a sua

relevancia no processo de aprendizagem.

A avaliacdo e o re-diagnéstico das necessidades de aprendizagem permitem
que os participantes: adquiram uma perspectiva mais clara do seu nivel de
desempenho (potencialidades e fraquezas) tendo por base o0 modelo de competéncias
elaborado previamente; descubram que a sua nogdo de modelo de competéncias
desejado se alterou um pouco, pelas novas lacunas estabelecidas entre o

comportamento desejado e os niveis de desempenho de que j& sdo capazes.

Todos estes passos devem ser tidos em conta para que a aplicacdo da accao
educativa tenha sucesso, o que nao quer dizer que por vezes ndo se reflicta em maus
resultados. Contudo, uma inadequada planificacdo da actividade quase nunca tem
bons resultados. Antes de qualquer interven¢do educativa torna-se imprescindivel
reflectir, pensar na nossa ac¢do para agirmos da melhor forma. O pensamento e a
pratica desse mesmo pensamento ndo podem ser dissociados quando falamos no
ambito educativo (pensar para agir).

De facto, o ciclo andragdgico foi pensado para processos pessoais e de
mudancas, através dos contratos de aprendizagem. Os contratos de aprendizagem
caracterizam-se pela sua flexibilidade na concretizacdo dos objectivos propostos na
conclusdo da aprendizagem e pela possibilidade de os adultos poderem modificar
esses mesmos objectivos, as técnicas utilizadas, entre outros. Permite observar o
controlo que o adulto tem sobre o seu processo de aprendizagem, se esta a ser auto-
directivo na constru¢do das suas competéncias, no planeamento e gestdo da sua

aprendizagem. Porém, a mudanca, o ndo conhecimento de uma determinada técnica
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podera provocar mau-estar no adulto. E um processo que requer algum tempo, quer
por parte do facilitador quer por parte do adulto. Ambos tém de ter tempo disponivel
para implementar a técnica. Para finalizar, o contrato de aprendizagem nem sempre se
adequa a todas as pessoas e situagdes (Knowles, 1990).

Como principais criticas dirigidas a corrente humanista e a Andragogia
destacamos o facto de se tratar de uma abordagem muito individualista, considerando
o individuo de uma forma descontextualizada, por conseguinte, ndo tendo em conta as
dimens@es sociais e politicas. “A Andragogia, tal como a psicologia humanista, tdo-
somente presume que os individuos auto-realizados conduzam automaticamente a
uma sociedade melhor, isto €, a um melhor ambiente que, por sua vez, facilita a sua
auto-realizacdo. Esta ingenuidade socioldgica é certamente a maior fragilidade da
Andragogia (Finger & Asun, 2003, p. 70).

1.3. A Pedagogia Critica

Na origem da pedagogia critica, que inspirou muitos pensadores, esteve a
teoria critica na versdo de Habermas, pertencente a segunda geracdo da escola de
Frankfurt dado que ndo partilhava do pessimismo dos seus antecessores, “cujas
principais marcas identitarias iniciais, se corporizavam nas observagdes criticas
negativas, feitas as esperangas do lluminismo e na desconfianca manifestada em
relacdo a racionalidade universal” (Alcoforado, 2008, p. 98). Os membros da Escola de
Frankfurt construiram as bases de uma teoria critica na contestacdo ao racionalismo
“defendendo que os avangos tecnoldgicos estavam a surgir associados a um
empobrecimento geral dos seres humanos, porque trocavam as anteriores verdades
reveladas por um culto ao progresso, que tudo sacrifica, em nome de uma
racionalidade cientifica supra-humana, contribuindo para a construcdo de uma
sociedade unidimensional” (Alcoforado, 2008, p. 98). A teoria critica opdem-se a tese
da independéncia sujeito-objecto, ao positivismo e a razdo experimental,
argumentando que os dados empiricos nem sempre estdo na origem de todos os
conhecimentos, nem todos sdo produzidos pelas ciéncias naturais. Por conseguinte, a
teoria critica propdem a substituicdo da concepc¢do analitica do racionalismo pela

interpretacdo hermenéutica e pela ldgica dialéctica, cuja finalidade do conhecimento
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passa pela compreensédo propondo para o “processo de validacdo do conhecimento, a
ideia de consenso intersubjectivo, em vez de prova empirica e, por ultimo, as ideias de
compromisso e transformacéo social, em lugar das diversas aspira¢des racionalistas,
como o controlo da natureza, ou a producdo de estruturas de pensamento”
(Alcoforado, 2008, p. 98).

Habermas com a sua teoria critica pretende superar as insuficiéncias do
paradigma positivista (objectivista) e historico-hermenéutico (interpretativo) a partir
da criacdo de um terceiro grupo de ciéncias, as ciéncias criticas que englobam a
psicanalise e o0 marxismo. N&ao rejeitando os paradigmas anteriores, Habermas apenas
os considera incompletos, sendo que o paradigma objectivo descreve o0
comportamento sem o compreender e o paradigma interpretativo compreende o
comportamento mas € incapaz de expor o conhecimento distorcido inerente a
compreensdo (Cabete, 2006). Por conseguinte, as ciéncias criticas permitem trabalhar
“num registo de racionalidade transformativa e emancipatoria, comprometida com a
autonomia e a libertagcdo dos seres humanos, aspirando a envolvé-los numa acgédo de
mudangca da realidade & sua volta” (Alcoforado, 2008, p. 99).

Embora alicercada na filosofia pragmatista, mais precisamente, no
interaccionismo simboélico, como referem Finger e Asun (2003), a teoria da
aprendizagem transformativa de Jack Mezirow teve uma forte influéncia da teoria
critica de Habermas, que ajudou na clarificacdo da metodologia da transformacéo das
perspectivas de significado principalmente no que concerne a analise do discurso que
inclui a consciencializagdo do contexto (Cabete, 2006).

Para Mezirow existem trés tipos de conhecimento: o instrumental que controla
0 ambiente, o pratico para se relacionar e conhecer o0s outros e o emancipatério para
averiguar os pressupostos do préprio conhecimento. Sempre que utilizamos o
conhecimento instrumental e pratico e reflectimos sobre as nossas perspectivas de
significado distorcidas estamos a incrementar um processo de aprendizagem
emancipatoria construido a partir da auto-reflex&o critica, a maneira como contamos a
nossa historia, como construimos as nossas expectativas, sentimentos, entendimentos,
concepgbes que influenciam o nosso desempenho social. A tudo isto, Mezirow
designou de perspectivas de significado que integram um conjunto de elementos

como juizos de valor, conhecimentos, crencas, denominados de esquemas de
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significado. “A transformacéo destes esquemas e perspectivas de significado, mediante
a reflexdo sobre os postulados subjacentes ao nosso comportamento, deve constituir,
pelo menos, a parte essencial da Educacdo de Adultos, razdo por que esta deve ser
predominantemente transformativa” (Alcoforado, 2008, p. 101). Porém, a
aprendizagem transformativa ndo € sinénimo de aprendizagem emancipatoria. A
reflexdo critica inerente a aprendizagem emancipatéria poderd ndo conduzir a
transformacdo das perspectivas e esquemas de significado. A aprendizagem
transformativa podera ocorrer por acumulacao de alteracdes ao nivel dos esquemas
de significado ou ao nivel das perspectivas de significado como resposta a um dilema
desorientador imposto do exterior. S&o os dilemas desorientadores que fomentam o
processo de aprendizagem que tem continuidade a partir do auto-exame e da
avaliacao critica (Alcoforado, 2008).

Apesar da aprendizagem transformativa representar uma tentativa de construir
uma teoria especifica de Educa¢do de Adultos, a mesma foi alvo de algumas criticas
nomeadamente por ndo integrar uma dimensao mais politica e revolucionaria como
fizeram Habermas e Paulo Freire, Mezirow assumiu “op¢fes mais individualistas,
traduzidas pela conviccdo de que para transformar a sociedade sera forgoso
transformar primeiro o individuo, ainda que estes dois objectivos sejam considerados
(mas, por esta ordem) como compativeis” (Alcoforado, 2008, p. 102).

Tendo como referéncia a perspectiva marxista, Paulo Freire assume-se como
uma das figuras mais importantes no ambito da Educacdo de Adultos. Finger e Asln
consideram-no “o pai intelectual de qualquer espécie de Educacdo de Adultos
emancipatéria” (2003, p. 74). Podemos dizer que Paulo Freire introduziu uma
metodologia diferente pelo simples facto de possibilitar uma aprendizagem libertadora
e ndo mecanica através da qual os alfabetizandos, a partir de um pensamento
colectivo, adquirem uma dupla leitura: da palavra escrita e da realidade social.

E importante salientar que este método aponta regras de “fazer” mas de forma
alguma impde formas de “como fazer”. N&do ha uma forma Unica, capaz de se adaptar a
todas as pessoas. De uma situacdo para outra € possivel criar um método diferente,

inovar os instrumentos e os procedimentos de trabalho.
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“A Educacdo de Adultos é, assim, vista como um meio de consciencializa¢do do
Homem, um factor dinamico do desenvolvimento sécio-profissional e sdcio-cultural do
individuo e das colectividades” (Gouveia, 1996, p. 280).

Paulo Freire propunha uma educacdo critica e libertadora que permitisse ao
Homem desempenhar um papel activo na sociedade em que vivia (concepg¢do socio-
progressista). O Homem so se torna sujeito, protagonista da Historia e criador de
cultura quando, ao reflectir sobre a sua realidade concreta, sobre o seu quotidiano,
encontra respostas aos desafios que lhe sdo propostos. Idealiza um método de
Alfabetizacdo e de “democratizacdo da cultura” compativel com a realidade do
trabalhador, com a sua vivéncia quotidiana e a sua inclusdo valorizada na sociedade.
Procurava uma metodologia mais representativa para o educando adulto que néo
fosse apenas um instrumento para o educador mas também para o educando. O
processo de aprendizagem seria duplo, ou seja, educador-educando e vice-versa. E
imprescindivel a participacdo do educando neste processo, respeitando 0s seus
conhecimentos anteriores, reconhecendo algumas limitacfes introduzidas pelo meio
suscitando o desejo de novos conhecimentos. O alfabetizando deve ser um sujeito
implicado na sua propria alfabetizacdo. Esta era a condi¢cdo essencial para se aceder a
conscientizacdo, no sentido de atender a sua propria capacidade de actuar e
transformar o mundo dando valor a sua presenca na sociedade e a sua vida (Freire &
Macedo, 1990).

Freire recusa uma educacdo narrativa ou bancaria em que os educandos sao
considerados como tabuas rasas prontos a receber informacdo que o educador
pretende dar. Todos nds somos fazedores de histérias de vida, de cultura. Os
conhecimentos adquiridos ao longo da vida nos mais variados contextos ndo podem
ser descorados. O ponto de partida estd na historicidade do homem, no
reconhecimento dos homens como seres documentais, produtos e obreiros de
histéria. Freire propde, assim, uma concepcdo de educacdo problematizadora,
estimuladora de reflexdo e de accéo sobre a realidade levando o homem a transformar
a mesma realidade. A educacao critica que preconiza considera o0 homem e 0 mundo
como inacabados, dai a necessidade de problematizar e de tomar consciéncia dos

factos para transformar o mundo e o préprio homem.
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Para Freire, a Alfabetizacdo € aquele acto educativo mediante o qual as pessoas
vdo organizando uma andlise critica das suas vivéncias, construindo uma visdo
problematizadora do mundo, podendo actuar cada vez mais com maior segurancga
(Freire, 1987).

No final da década de 50, o método de Paulo Freire surge vinculado as
primeiras experiéncias dos Circulos de Cultura que eram vividas no interior do
Movimento de Cultura Popular do Recife.

Eram grupos compostos por trabalhadores populares que se reuniam sob a
coordenacao de um educador com o objectivo de discutirem assuntos tematicos, do
interesse dos proprios trabalhadores, cabendo ao educador-coordenador conduzir 0s
assuntos trazidos pelo grupo.

Freire propde acrescentar aos temas apresentados pelo grupo os “temas de
dobradica”, que consistiam na contribuicdo do educador-coordenador ao introduzir
conteudos capazes de auxiliar e/ou enriquecer a compreensao do grupo. Paulo Freire
provocou, assim, uma ruptura na histéria pedagégica do seu pais, defendendo uma
metodologia de trabalho que partisse do didlogo interactivo educador-educando,
partindo do pressuposto de que ninguém educa ninguém e de que ninguém se educa
sozinho (Brandé&o, 1998).

O método de Paulo Freire tem como pressupostos a politicidade do acto
educativo e a dialogicidade.

O primeiro principio defende que ndo existe educacao neutra, ela pressupde
sempre uma construcdo e reconstrucdo continua de significados através da accdo do
homem sobre a realidade. Pretende despertar o espirito de mudanca que existe no ser
humano e que esta cada vez mais a cair numa descrenca provocada pelos manuais
escolares e pelo simples debitar de conhecimentos (Freire, 1987).

Assim, “o alfabetizando é desafiado a reflectir sobre o papel da sociedade
enquanto aprende a escrever a palavra sociedade; é desafiado a repensar a sua
histéria enquanto aprende a descodificar o valor sonoro de cada silaba que comp&em
a palavra Historia” (Feitosa, 1999, p.2). Deste modo, vislumbra-se uma superacdo da
consciéncia ingénua para a consciéncia critica, de transformagdo da realidade. Ler é
partilhar e comunicar o modo de ver e de fazer o mundo, de o transformar e de o fazer

“nosso mundo”, isso é cultura.
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As salas de aula transformam-se em Circulos de Cultura onde todos tém a
palavra, onde todos léem e escrevem o mundo e a sua historia. E um espaco de
trabalho, pesquisa, exposicdo de praticas, dinamicas, vivéncias que possibilitam a
construcéo colectiva do conhecimento.

Através do dialogo com os pares e com o educador, os alfabetizandos observam
a realidade, reflectem sobre a mesma e quando voltam a observa-la terdo uma visao
mais critica e mais conscientizada. Este movimento de observacao-reflexdo-
readmiracdo-ac¢do incute no método de Paulo Freire um caracter politico.

A dialogicidade do acto educativo constitui o segundo principio do método.
Para Paulo Freire, a base da Pedagogia € o didlogo com o homem que pretende
alfabetizar-se, que quer aprender a “ler-escrever” e a “escrever-ler”, ajudando-o a
libertar-se da opressdo do analfabetismo de forma critica e reflexiva. O que este
principio tem de inovador é, mais uma vez, o facto de considerar que o processo de
aprendizagem nédo € meramente um deposito de conhecimentos mas sim uma relagéo
dial6gica em que o educador e o educando sdo intervenientes activos desse mesmo
processo.

A dialogicidade baseia-se na relacdo educador-educando-objecto de
conhecimento. O dialogo situa-se na horizontalidade da relacdo para a construcdo do
saber e a transformacéao da sociedade (Freire, 1980).

A proposta de Paulo Freire é a da criagio de uma nova ordem de
relacionamento, diferente da escola que mantém uma verticalidade entre o mestre
(educador) e o discipulo (educando) que tenta aprender em regime de submissdo. A
Pedagogia de Freire assenta em principios promotores de liberdade, onde o educador
também aprende através do didlogo que mantém com o educando. Desta forma, a
educacdo € um processo de formacdo permanente e interactiva entre todos os
intervenientes, educadores e educandos.

O dialogo é a consciéncia do proprio método, através dele o homem exercita o
seu pensamento critico sem o qual ndo ha contetdo de comunica¢do e a verdadeira
educacdo ndo acontece. A teoria da ac¢do dialdgica possui, ainda, quatro
caracteristicas especificas que a definem como forca promotora da libertacdo do
homem e da transformacdo do mundo: a colaboracdo, a unido, a organizacio e a

sintese cultural.
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Esta metodologia prepara o homem para viver no seu tempo tendo em conta
0s seus conflitos e conscientizando-os da necessidade de intervir na construgdo de um
futuro melhor (Freire, 1980).

Freire articula o seu método de alfabetizacdo de adultos com determinadas
acc¢des, ou seja, dividiu-o em fases que pela sua natureza dialéctica ndo sdo estanques
antes estdo interdisciplinarmente ligadas entre si.

Assim, a primeira fase € a da “descoberta do universo vocabular” dos grupos
com os quais se pretende trabalhar, que se efectua nos encontros informais com o0s
habitantes de uma dada sociedade. O método come¢a com a localizacdo e
recrutamento dos analfabetos para a Alfabetizacédo e prossegue-se com a pesquisa de
palavras mais carregadas de sentido existencial para o grupo mas também as
expressoes tipicas do povo: formas de falar particulares, palavras ligadas a experiéncia
do grupo, especialmente a experiéncia profissional, modos de ver e compreender o
mundo.

Este primeiro momento, o da realidade dos alfabetizandos, conduz o educador
a um conhecimento maior do grupo colocando-o em condicdo de definir o tema
gerador, expressdo ligada a ideia de interdisciplinaridade, a partir do qual sairdo
palavras geradoras. Esta etapa € muito importante uma vez que aproxima o educador
e 0 educando estabelecendo uma relagdo mais informal e propiciando um contacto
mais aproximado com a linguagem, o falar e os costumes do povo.

A segunda fase é a da seleccdo dos temas e das palavras geradoras dentro do
universo vocabular a partir do material recolhido aquando da pesquisa. Chamam-se
temas geradores porque contém em si a possibilidade de se desdobrarem em mais
temas. Consequentemente, do tema gerador deverdo sair palavras geradoras. As
palavras ndo sdo apenas um instrumento de leitura da lingua mas também
instrumentos de releitura colectiva da realidade social onde a lingua existe.

A seleccdo das palavras geradoras deve ser submetida a critérios pré-
estabelecidos como: a riqueza silabica, as dificuldades fonéticas na ordem crescente, o
conteido pratico da palavra (inseridas no contexto social dos educandos) e a
densidade pragmatica de sentido. As palavras geradoras devem surgir do quotidiano
das pessoas (contextualizadas), assim como, devem estar embuidas de carga afectiva e

memoria critica (Freire, 1987).
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A terceira fase € a da criacdo de situacOes existenciais vividas pelo grupo com o
qual se trabalha. Estas situa¢des vao ser criadas a partir das palavras geradoras que,
por sua vez, vao ser codificadas através de simbolos ligados ao modus vivendi das
pessoas para depois serem descodificadas nos Circulos de Cultura. Cada palavra
geradora devera ter uma ilustracdo de modo a suscitar novos debates. Sdo situacdes
problematicas, codificadas, que levam em si elementos para que sejam descodificadas
pelos grupos com a colaboracdo do educador. O debate que decorre conduzird os
grupos a conscientizar-se para a Alfabetizacdo (Brandao, 1998).

A quarta fase é a elaboracdo de fichas que ajudardo os coordenadores no
debate da sua tarefa.

A quinta, e ultima, fase consiste na elabora¢do de fichas onde aparecem as
familias fonéticas correspondentes as palavras geradoras através de slides, cartazes,
etc.

Estas fases incutem no Método de Paulo Freire uma aprendizagem libertadora,
problematica e integradora.

Os postulados metodolédgicos com que Paulo Freire mostrou ao mundo o
desenvolvimento desta concepcdo de Alfabetizacdo sdo: “o desenvolvimento e o
exercicio da consciéncia critica sdo o produto de um trabalho educativo; a tarefa da
educacdo, como instrumento do processo de desenvolvimento da consciéncia,
depende de duas atitudes e actividades bésicas: critica e didlogo; a consciéncia critica €
tipica de sociedades com uma verdadeira estrutura democratica” (Gadotti, 1997,
p.161).

A principal critica dirigida a Freire prende-se com o facto de o autor considerar
que nenhuma educacdo é neutra ou isenta do sistema politico-social que a
contextualiza, que a pedagogia da libertagdo é politica e ideologicamente orientada
(Finger & Asun, 2003).

Tivemos, por conseguinte, a oportunidade de comentar e reflectir sobre alguns
dos principios tedricos de Educacdo de Adultos, cujas ideologias sdo fundamentais
para a compreensdo e analise de praticas nesse ambito, alvo de estudo no presente

trabalho.
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2. A Educacéo de Adultos em Portugal

A Educacdo de Adultos em Portugal “nunca constituiu objecto de uma politica
educativa publica, global, coerente e sistematica, reconhecida engquanto politica social
de um Estado-Providéncia, construgdo de emergéncia consideravelmente tardia entre
nos, encontrando-se ainda em processo de afirmacdo em muitas areas e, nao
obstante, também (ja) em crise” (Lima, 2001, p. 43). De facto, a Educacdo de Adultos
até 1974 ndo era contemplada nas politicas publicas e sociais do Estado. Dada a sua
grande amplitude foi muitas vezes descurada e marginalizada nas politicas
educacionais.

A agéncia das Na¢des Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) tem
assumido um papel preponderante na consolidagdo teérica da Educacdo de Adultos.
Finger e Asin mencionam que a UNESCO encontrou a sua identidade na educacao
permanente entendida “como um movimento institucional, um projecto politico-
institucional, talvez, como um discurso sobre a mudanca social, mas nunca como uma
pedagogia” (2003, p. 31). Como projecto politico, a educacao permanente pressupde
que pessoas e sociedades sejam capazes de acompanhar o0 processo de
desenvolvimento. Para que este desenvolvimento tenha utilidade o mesmo tera de ser
humanizado a partir da educacéo e da aprendizagem. A educacédo permanente propde
uma educacdo para todos, proxima da realidade e da experiéncia, em que o0
aprendente deve ser o ponto de partida da aprendizagem tomando consciéncia das
suas responsabilidades no processo de desenvolvimento. Por conseguinte, Finger e
Asun sublinham que a educacdo permanente foi “o momento federador da Educa¢do
de Adultos (...), conferiu a Educa¢do de Adultos uma identidade politica — e, mais
importante do que isso, uma identidade internacional e institucional -, ao mesmo
tempo que a tornava parte de um movimento humanizante global” (2003, p. 34).

Como marcos historicos destacamos as conferéncias mundiais que a UNESCO
tem proporcionado para a afirmagdo e reconhecimento deste campo educacional
(Melo et al., 1998) como sdo exemplo: Elsinor, em 1949; Montreal, em 1960; Toquio,
em 1972; Paris, em 1985. A mais recente conferéncia teve lugar em Hamburgo, em

1997, com a participagdo de cento e trinta Estados-Membros (Finger & Astn, 2003).
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Da presente declaracdo apurou-se que “a Educacdo de Adultos é mais que um
direito, € hoje a chave para o século XXI (...), uma consequéncia da cidadania activa e
uma condicdo para a plena participacdo em sociedade” (Melo et al., 1998, p. 20). A
Educacdo de Adultos alberga processos de aprendizagem a partir dos quais os adultos
desenvolvem, enriquecem e consolidam capacidades, conhecimentos. Compreende a
educacao formal, a educacgdo continua, as aprendizagens ndo formais e informais.

A Educacdo de Adultos tem vindo a impor-se na presente década ndo s6 na
comunidade como também nos locais de trabalho, fruto das novas exigéncias da
sociedade que apelam a renovacdo constante dos conhecimentos e competéncias ao
longo da vida. A emergéncia de parcerias alargadas e o novo papel desempenhado
pelo Estado garantem o direito de todos a educacdo. A Educacdo de Adultos deve ser
um veiculo a privilegiar na passagem de um regime industria/producdo para o de
informacdo/comunicacgédo (Melo et al., 1998).

E no seguimento dos principios veiculados pela Conferéncia de Hamburgo que
emerge uma vontade politica na definicdo e integracdo da Educacdo de Adultos em
Portugal surgindo, entdo, a ANEFA a partir da qual se vislumbra um “modelo integrado
de elevagdo e reconhecimento simultaneo de competéncias profissionais e

competéncias cognitivas” (Alcoforado, 2000, p. 56).

Porém, facamos uma breve resenha em torno da Educacdo de Adultos em
Portugal.

A partir dos estudos de Colin Griffin, percebemos que um dos principais
problemas da Educacdo de Adultos em Portugal deriva da ocorréncia simultanea de
modelos de politicas sociais: 0 modelo progressivo social democrata elaborado ap6s a
[l Guerra Mundial caracteristico dos Estados-Providéncia; o modelo de politicas sociais
critico aliado a perspectivas mais criticas emancipatdrias e radicais’,; o modelo de

reforma social neoliberal de inspiracdo mais economicista e gerencialista’.

' 0s defensores deste modelo reclamam “a criacdo de uma oferta publica de Educacdo de Adultos
orientada para a igualdade e a justica social, para a emancipacéo e a transformagéo, conferindo relevo
aos fenémenos associativos, comunitarios e de intervengdo local, na procura de alternativas mais
democraticas de (auto)governagédo” (Lima, 2001, p. 44).

2 Este modelo fomenta as culturas de aprendizagem e o conceito de aprendizagem ao longo da vida.
“Defendem um papel minimo para o Estado face ao protagonismo concedido a sociedade civil e ao
mercado, baseando-se na ideia de escolha, de acordo com as estratégias e racionalidades individuais (e
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Contudo, o modelo tipico dos Estados-Providéncia tem vindo a ganhar forga
desde 1974 (Lima, 2001). Caracteriza-se pela “articulacdo forte entre a provisao
publica de educagdo, a facilitagdo de condicdes de acesso e de igualdade de
oportunidades através de politicas sociais, acentuando o papel redistributivo do
Estado, as responsabilidades governamentais na promulgacado de politicas, na criagdo e
manutencdo de uma rede publica e na regulacdo do sector através de legislacdo
prescritiva” (Lima, 2001, p. 43). Um dos pilares da educagdo fomentado pelo Estado-
Providéncia assentou na Educacdo de Adultos como um direito social e ndo como um
bem privado.

Embora ndo promulgado, o Plano de Alfabetizagdo e Educacdo de Base de
Adultos (PNAEBA), elaborado e aprovado pelo Conselho Nacional de Alfabetizacédo e
Educacdo de Base de Adultos (CNAEBA) viria a ser, nos finais da década de 70, um
projecto de investimento do Estado na eliminacdo do analfabetismo e no acesso
progressivo de todos os adultos a diferentes graus de escolaridade obrigatéria. O
PNAEBA constituiu-se como um importante instrumento de orientacdo para o
desenvolvimento da Educacdo Basica de Adultos tendo como pressupostos um
conjunto sistematizado e coerente de propostas, objectivos, modos de actuacdo e
procedimentos. Toda esta accdo viria a ser desenvolvida pela Direccdo Geral de
Educacdo de Adultos (DGEA). Mais tarde esta direc¢cdo viria a ser substituida pela
Direccdo Geral de Apoio e Extensdo Educativa (DGAEE) com semelhantes atribuicdes e
objectivos. Em 1989, em substituicdo da anterior surge a DGEE (Direccdo Geral de
Extensdo Educativa) cujas competéncias passam a ser preconizadas pelos novos
Departamentos de Educacédo Bésica e do Ensino Secundario.

Apos publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, a Educacdo de Adultos é
estruturada em duas vertentes: o ensino recorrente que representa a modalidade
escolar de Educacdo de Adultos e destina-se aqueles que nao usufruiram, na idade
propria, da educacdo escolar ou que tenham abandonado precocemente a educacao
regular, conferindo diplomas ao nivel do ensino regular e a educacgéo extra-escolar que
se reporta ao conjunto de actividades educativas e culturais organizadas fora do

sistema escolar (Pinho et al., 1996).

competitivas) mais tipicas dos clientes e dos consumidores de educacdo, compativeis com 0s seus
estilos de vida, interesses e necessidades” (Lima, 2001, p. 44).
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A 28 de Setembro de 1999 através do Decreto-Lei n.© 387/99 é criada a ANEFA
(Agéncia Nacional de Educacdo e Formacdo de Adultos), um instituto publico com
personalidade juridica e autonomia cientifica, técnica e administrativa. Como
objectivos a ANEFA propunha: desenvolver e divulgar modelos, metodologias e
materiais de intervencdo pedagogica especifica para a Educa¢do de Adultos; promover
programas e projectos no dominio da Educacdo de Adultos; apoiar projectos e
iniciativas de Educacdo e Formacdo de Adultos que se revestissem de um caracter
inovador; promover a articulacdo entre entidades publicas e privadas a nivel central,
regional e local; construir um sistema de reconhecimento e validacdo de
aprendizagens dos adultos com vista a certificacdo escolar e profissional; realizar
estudos e promover investigacdes no dominio da Educacdo e Formacgdo de Adultos e
apoiar a formacgédo de formadores; motivar, informar e aconselhar os adultos no que
respeita as possibilidades e oportunidades de educac¢do ao longo da vida (Lima, 2001).

A ANEFA ¢é extinta pelo Decreto-Lei 208/2002 de 17 de Outubro criando um
novo organismo, a DGFV (Direccdo Geral de Formagdo Vocacional). Mais
recentemente, o Decreto-Lei n.° 276-C/2007 de 31 de Julho cria e aprova a estrutura
organica da Agéncia Nacional para a Qualificacdo (ANQ), organismo de tutela
ministerial numa acgdo conjunta entre os Ministérios do Trabalho e da Solidariedade
Social e da Educacio. A ANQ cabe a coordenacéo de politicas de educacéo e formagéo
profissional de jovens e adultos, devendo ainda assegurar o sistema de
reconhecimento, validagéo e certificacdo de competéncias. A intervencdo da ANQ visa
aumentar a qualidade e relevancia da educacao e formacao profissional, fomentando a
competitividade das organizagdes e empregabilidade e, ainda, contribuir para o
exercicio de uma cidadania plena. Neste ambito, a Iniciativa Novas Oportunidades
pretende promover a aprendizagem ao longo da vida e apostar na qualificacdo da
populacdo portuguesa. Foi, entdo, criada uma rede de Centros — inicialmente
designados de Centros de Reconhecimento, Validacédo e Certificacdo de Competéncias,
actuais Centros Novas Oportunidades — constituindo-se como um meio privilegiado
para dar resposta as necessidades de qualificacdo da populacdo portuguesa. A Portaria
n.° 370/2008 de 21 de Maio vem agora regular a criacdo e funcionamento dos Centros
Novas Oportunidades, incluindo o encaminhamento para a formacdo e o

reconhecimento, validacao e certificacdo de competéncias.

39



Capitulo | - A Educacéo de Adultos em Portugal

Aos Centros Novas Oportunidades passam a ser atribuidas fun¢Ges como: o
encaminhamento para ofertas educativas/formativas que melhor se ajustem as
necessidades, expectativas e motivacoes de cada adulto; qualificagdo ou obtengéo de
um nivel de escolaridade (basico e, mais recentemente, secundario) e qualificacédo, o

reconhecimento, validacao e a certificacdo de competéncias.

Finger e Asin (2003), consideram que a Educacdo de Adultos ganhou ainda
mais relevancia a partir do momento em que comecou a ser dado cada vez mais valor
a aprendizagem. A Educacdo de Adultos j& ndo da continuidade ao projecto de
mudanca social e emancipacdo, “esta a ser privatizada por estar a tornar-se uma
necessidade 6bvia e universal, uma necessidade na qual se participa voluntariamente e
individualmente” (Finger & Astin, 2003, p. 111). A Educacéo de Adultos deixa de ser da
responsabilidade da administracdo publica e passa a estar a cargo de organismos
privados, para além disso esta cada vez mais sujeita as pressdes do mercado, da
competicdo, da oferta e da procura e da comercializagdo. Para além de privatizada, a
Educacdo de Adultos, estd também a ser instrumentalizada. Se por um lado, a
Educacdo de Adultos se torna um instrumento que os individuos podem usar para a
sua auto-realizacdo, capacitacdo individual, por outro, é perspectivada como um meio
para alcancar o crescimento econémico das empresas e aumentar a participacdo no

mercado de trabalho (Finger & Astn, 2003).

No capitulo seguinte, abordaremos e debrucar-nos-emos sobre as
especificidades da nogdo de qualificagdo e sua relagdo com a nocdo de competéncia,
as condigdes que fomentaram a emergéncia de tal conceito e os ambitos de

intervencao dos Centros Novas Oportunidades.
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CAPITULO Il

1. Emergéncia do modelo da competéncia

Para melhor compreendermos a emergéncia da abordagem pelas competéncias
devemos ter presente que esta ocorreu a partir de uma trilogia: sujeito — emprego —
formacdo. Foi num periodo socialmente marcado por grandes alteracGes ao nivel da
gestdo organizacional, pela desvalorizacdo dos diplomas, pelo aumento do
desemprego que surgiu a nocdo de competéncia (Cabete, 2006). De facto, estas
mudancas tiveram uma profunda influéncia sobre o sujeito e na relacdo que este

estabelece com o mundo do trabalho e da formagao.

“S6 faz sentido falar de competéncias porque ao longo deste século se foi
sedimentando uma visao filosofica mais optimista do homem e das suas capacidades
de aprendizagem. Considera-se que o homem é um ser inacabado que deve aprender
ao longo de toda a vida, constituindo a idade adulta apenas uma etapa do seu

desenvolvimento, entendido numa perspectiva continuista® (Alcoforado, 2000, p. 145)

O termo competéncia que deriva do latim competentia designa em termos
juridicos “direito, capacidade para julgar um pleito ou uma questao” e em sentido
genérico “capacidade para apreciar ou resolver qualquer assunto” (Séguier, 1976, p.
271).

Trazida da area do trabalho para outras dimensdes sociais, incluindo a
educacdo, a competéncia surge como um constructo da sociedade pds-moderna
quando ap6s o taylorismo e o fordismo da producdo em massa, se exigia que O
trabalho fosse organizado e hierarquizado em piramide, concentrando na clpula a
criatividade e a inteligéncia, cabendo aos restantes a execucdo de forma mecanizada

das instrucdes recebidas.
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O modelo da competéncia surgiu como resposta as insuficiéncias do sistema
das qualificacBes'. Este paradigma emergente impor-se-4 e conquistard a sua
preponderancia em virtude de trazer com ele exploracéo e conceitos mais adequados
a visao actual da realidade (Alcoforado, 2001). O modelo aparece como uma resposta
possivel que permite ao individuo encontrar o seu espaco na sociedade, promovendo a
sua autonomia, adaptabilidade, flexibilidade, valorizando a criatividade, dando
visibilidade ao modo peculiar como cada um é capaz de se empenhar, agir e reagir

num determinado contexto.

Apesar da aparente indefinicdo em torno do termo competéncia reconhecemos a
facilidade com que se tem vindo a afirmar e identificamos algumas caracteristicas
identitarias: “refere-se exclusivamente a pessoa;, implica o assumir de
responsabilidades (por livre iniciativa, por volitiva implicacdo pessoal!) e o
reconhecimento social dessa assunc¢do; € um processo combinatério de mobilizacdo
dindmica dos recursos individuais (saberes, saber-fazer, atitudes, relacbes...) para
encontrar a resposta mais eficaz na realizacdo das mais diversas actividades, nas mais

variadas situacgdes, sendo indissociavel de cada uma dessas ac¢des” (Alcoforado, 2001,

! surgida no final da década de quarenta, como resposta a movimentacdes dos trabalhadores
que queriam recuperar a identidade profissional perdida nas linhas de producdo tayloristas, veio
apoiada em dois sistemas também emergentes na época: as convencles colectivas, que tentavam
classificar e hierarquizar os postos de trabalho e os sistemas de ensino e de formagéo profissional, que
classificavam e organizavam os saberes em torno de diplomas e certificados.

Na década de noventa assistiu-se ao questionar do valor conceptual e pratico das qualificagdes.
Uma primeira limitagdo prende-se com o significado triplo do termo qualificacdo: “qualificacdo do
trabalhador, que designa os conhecimentos e capacidades que decorrem da sua formacao geral ou
profissional; qualificagdo do emprego, ou os requisitos exigidos pelo posto de trabalho; qualificacdo
convencional, designando a classificacdo do trabalhador na hierarquia de categorias profissionais, cada
uma com seu salario e estatuto. Uma segunda dificuldade prende-se com a sua inadequacéo a sistemas
de emprego mais marcados pela mudanca e incerteza” (Kovacs et al., 1994, p. 14 in Alcoforado, 2000, p.
114). De facto, a qualificacdo dependia exclusivamente de um diploma ou certificado que pouco ou
nada informava acerca das capacidades e conhecimentos, que iam sendo adquiridos de acordo com as
exigéncias do trabalho e das novas tecnologias. Finalmente, este modelo ndo oferece qualquer resposta
a validagdo de saberes e conhecimentos adquiridos pela pratica profissional ou noutra situacdo informal
e ndo formal. Deste modo, poderemos encontrar trabalhadores com um alto nivel de formagdo mas
com competéncias insuficientes para o desempenho da sua fun¢do ou encontrar trabalhadores com
baixos niveis de qualificagdo mas portadores de competéncias para a realizacdo das suas tarefas
(Alcoforado 2000).
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p. 72); indissociavel da accdo com consequente reconhecimento social; requer

autonomia; exige liberdade.

Neste sentido, ndo basta ter o conhecimento, o saber, implica também a
combinacdo de factores intrinsecos ao sujeito (o saber agir, 0 querer agir), com
factores extrinsecos (o poder agir), no sentido da accdo, da resolucdo de problemas
em diversas situacoes e contextos. O saber-agir supde a mobilizacdo e combinagdo de
recursos pertinentes (conhecimentos, saber-fazer, relagdo). O querer agir refere-se a
motivagdo e ao envolvimento pessoal do individuo, indispensavel a um desempenho
competente e o0 poder-agir remete-nos para a existéncia de um contexto, de uma
qualquer organizacdo de trabalho que deve conferir ao individuo condicbes para que
este possa tomar decis6es, assumindo responsavelmente os seus riscos individuais (Le
Boterf, 1998). Este poder-agir torna-se uma condicdo indispensavel para a manutencao
e desenvolvimento das competéncias, pois 0 ser competente ndo passa
exclusivamente pelo individuo, mas o seu contexto deve partilhar com ele essa
responsabilidade.

“Ser cidaddo no mundo actual e garantir a empregabilidade obriga o sujeito a
fazer uso dos seus recursos pessoais, de modo a agir com competéncia em todos 0s

dominios da sua vida” (Cabete, 2006, p. 66).

Partindo de que o conceito de competéncia é indissociavel do contexto, do
sujeito e da accdo onde se manifesta (ndo existe por si s6) “torna-se absolutamente
temerario afirmar a pertinéncia e transferéncia daquela arte” (Alcoforado, 2001, p.73),
ou seja, o facto de alguém ter demonstrado uma determinada competéncia num
determinado contexto ndo é condicdo necessaria para que volte a acontecer noutra
situacdo ainda que similar. Esta limitagdo tem vindo a ser ultrapassada com a utilizagao
do conceito de competéncias entendidas, essencialmente, como uma representagao,
uma ilustracdo da competéncia adquirida e do seu nivel.

Assim, falamos de competéncia quando relatamos que determinado sujeito em
determinada situacdo mobilizou ou actualizou as suas competéncias de um modo
competente. A competéncia reportar-se-a, exclusivamente, ao acto de se ser

competente. Quando nos referimos a desempenhos, potencialidades, conhecimentos
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actualizados por um individuo estaremos sempre a reportar-nos a competéncias (Le
Boterf, 1998). A competéncia constitui um conjunto de recursos que confere ao sujeito
a capacidade para agir em determinados contextos, integrando as componentes de um
saber mais tedrico (saber-saber), um saber-fazer e um saber estar ou ser,
componentes estas indissociaveis da vontade, da autonomia, da responsabilidade, da
flexibilidade, da capacidade de resolucdo de problemas, da adaptabilidade, da

criatividade, da transversalidade das préprias e do dinamismo do proprio sujeito.

Neste ambito, porém, torna-se mais dificil dar valor e reconhecimento social.
Parece-nos fundamental a proposta da validacdo dos adquiridos, assente numa
avaliacdo da representacdo das competéncias, enquadradas nas diversas actividades

gue conduziram ao seu efeito.

Nesta légica, outros aspectos terdo de ser incluidos e considerados como
determinantes: a dimenséo psicoldgica, social e pessoal, no fundo as dimensdes que
constituem o adulto — partes que interagiram e estdo presentes nas situagdes
promotoras de competéncias, bem como, na sua transferéncia para outras situacoes.
“Poderiamos, inclusivamente, avalid-las e testemunhar até que ponto e a que nivel
elas se tinham manifestado, bem como, promover o seu relacionamento pessoal e

social e valida-las institucionalmente” (Alcoforado, 2001, p. 74).

Em suma, as competéncias referem-se, exclusivamente, a pessoa, nao existem
por si sO; ndo podem ser reconhecidas e avaliadas independentemente do individuo;
resultam de um processo combinatério de mobilizacdo dindmica dos recursos
individuais (conhecimentos, saberes-fazer, atitudes, aptidfes sociais, destreza fisica,
capacidade de aprender a aprender, ...) que viabilizam uma resposta adequada a uma
solicitagdo que acontece num determinado contexto; evidenciam-se, por isso, na ac¢ao
da qual néo se dissociam, devendo ser mantidas, actualizadas e competitivas, sob pena
de ndo acompanharem as necessidades do mercado; todas as pessoas mobilizam, nas
accbes que concretizam no dia-a-dia, competéncias que podem ser alvo de um

processo de (auto)reconhecimento social.
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Contudo, temos de ter presente que nem toda a intervencdo se orienta
segundo este modelo, por isso ndo deve ser utilizado de forma totalitaria e
autocratica. A utilizacdo deste modelo na intervencdo no reconhecimento pessoal e
social dos adquiridos deve ser devidamente fundamentada e institucionalizada. Nao se
trata apenas de averiguar a performance do adulto como sendo capaz para
determinada funcdo, mas sim de uma andlise primeiramente pessoal das
competéncias como resultado de todo um percurso de vida, por isso, indissociaveis do
sujeito, enquadradas no seu todo, com todos os perigos que essa analise comporta.

Podemos mesmo concluir “que reconhecer e validar os adquiridos se pode
tornar numa funcéo educativa de corpo inteiro, cuja finalidade sera, nunca menos, que
a construcdo das identidades sociais e profissionais dos cidaddos” (Liétard, 1997, p. 74
in Alcoforado, 2001, p. 79).

Como constatamos a problematica das competéncias tem suscitado algumas
reflexdes dada a sua actualidade e pertinéncia, nomeadamente, no ambito das
politicas de educacdo e formacdo de adultos. Temos vindo a assistir a criacdo e
implementacao de dispositivos de formacgédo que tém por base as competéncias, como

teve expressdo, em Portugal, no sistema de RVCC e no Balan¢o de Competéncias.
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2. Balanco de Competéncias

Nos Ultimos anos temos assistido a uma forte disseminacdo de actividades e
préaticas de Balancos de Competéncias em Portugal. A aposta na pratica de Balangos de
Competéncias no nosso pais deu-se numa conjuntura socialmente favoravel ao seu
desenvolvimento como modelo de intervencdo junto dos activos pouco qualificados.
Desde entdo, as actividades de Balango de Competéncias foram progressivamente
integradas nas “praticas correntes” de instituicdes publicas relacionadas com a
educacdo e formacao, como o IEFP (Instituto do Emprego e Formagcéo Profissional), e
mais recentemente, a ANQ (Agéncia Nacional para a Qualificacdo) através das
intervencdes de reconhecimento e validagcdo de competéncias realizadas no contexto
de cursos de Educacdo e Formacdo e Adultos e dos Centros de Reconhecimento,
Validacdo e Certificacdo de Competéncias, agora designados de Centros Novas
Oportunidades (Castro, 2001). Estas instituicdes parecem ter vindo para ganhar um
papel fundamental na regulacdo do mercado de emprego, através da promocao da
igualdade e multiplicidade de oportunidades, de satisfacdo de um leque mais alargado
de necessidades individuais, organizacionais e da sociedade, do aumento da
empregabilidade e da orientagdo ao longo da vida.

Os Centros Novas Oportunidades baseiam-se no pressuposto que existe
continuidade entre a aprendizagem e a experiéncia, “0s processos de aprendizagem
sdo interdependentes da acumulacdo de experiéncias, tornando-se por isso pertinente
reconhecer e validar as aprendizagens que os adultos realizaram ao longo da vida,
dando-lhes visibilidade social através da certificacdo” (Cavaco, 2007, p. 45). A
experiéncia de vida dos adultos torna-se o principal recurso para a realizacdo do
processo de Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Competéncias (RVCC). Este
torna-se complexo e dificil quer para os adultos quer para a equipa do Centro que 0s
acompanham dada a natureza dos elementos a trabalhar como sdo as competéncias, a

experiéncia de vida e respectiva analise.

O Balango de Competéncias surge como uma metodologia de elei¢do, utilizada

para a realizacdo do processo RVCC realizado nos Centros Novas Oportunidades, que
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permite a qualquer um descobrir as suas potencialidades pessoais e profissionais,
contribuindo para a construcdo do seu projecto de vida. Esta metodologia envolve
activamente os participantes, fomenta a auto-analise num confronto constante com as
oportunidades e constrangimentos inerentes ao facto de este ser um sujeito em
situacdo. O reconhecimento, validacé@o e certificacdo de competéncias recorre a uma
abordagem (Auto)biografica como meio de recolha de informacéo, centrando toda a
atencdo no candidato, na sua experiéncia e percurso de vida. Os registos biograficos
sdo um “instrumento, que assume um caracter historicamente situado e que permite
descrever, re-escrever ou verificar, informalmente, varios niveis da experiéncia
relevantes para o sujeito, envolvendo dimensdes individuais e sociais, tanto na esfera
privada como na publica” (Gomes et al., 2006, p. 29).

Inerente aos Balangos de Competéncias identificamos dois postulados: por um
lado, os diplomas ja ndo servem para definir as competéncias e, por outro, os adultos
nem sempre tém uma imagem pertinente e fiel relativamente as competéncias que
possuem e aprendizagens que ja realizaram (Castro, 2001).

Tendo como finalidade fazer o repertério das competéncias do individuo, ndo
se limitam as que sdo adquiridas formalmente, mas procuram referir aquelas que sdo
adquiridas ao longo da experiéncia profissional dos sujeitos e ainda as que decorrem
especificamente do eixo profissional mas que se constroem em varios contextos da sua
existéncia — social e familiar — e que influenciam, fortemente o desenvolvimento das

carreiras profissionais (Pires, 1996).

Segundo Leboyer, o Balanco de Competéncias integra trés abordagens
inovadoras do desenvolvimento profissional que valorizam: “a gestdo que o individuo
faz do seu proprio percurso, auxiliando-o nas suas tomadas de decisdo e elevando o
seu nivel de autonomia e de responsabilidade; as aprendizagens que o individuo
realiza ao longo da sua vida e que nao decorrem apenas de contextos formais de
formacdo, atribuindo assim um papel central a experiéncia; a tomada de consciéncia
de todas as suas aquisi¢cOes, proporcionando-lhe um meio de auto-avaliagdo mais
eficaz e permitindo-lhe realizar, de forma mais coerente, o seu projecto profissional”

(Leboyer, 1993 in Pires, 1996, p. 29).
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Visto desta perspectiva, o Balan¢co de Competéncias integra-se na conducao de
um projecto profissional e pessoal que proporciona o auto-conhecimento do meio
sdcio-econdmico e cultural onde o individuo se insere. Permite ao individuo tomar
consciéncia do seu potencial e das suas competéncias e perceber que € o préprio
recurso para a sua projecgdo em situagoes futuras.

Em virtude da complexidade do conceito de competéncia, fazer um Balango de
Competéncias torna-se uma tarefa, também ela, complexa que nos remete para a
utilizacdo de diversos instrumentos e varias metodologias. Um balanco de qualidade
implica sempre a adequac¢do dos métodos e dos instrumentos aos diferentes casos e
situacdes existentes.

Assim, Leboyer apresenta quatro categorias distintas que representam
diferentes formas de abordar o Balanco de Competéncias: abordagem relacional
(privilegia o processo nao directivo tendo como pressuposto que o sujeito que faz o
balango € orientado para assumir a responsabilidade da sua carreira — inspirada nas
teorias humanistas rogerianas); abordagem diferencial (utiliza instrumentos de modo a
conhecer as atitudes, os tracos de personalidade, as caracteristicas individuais
necessarias para a aquisicdo de competéncias); abordagem ergonémica (compreende
a construcdo das competéncias nas situacdes de trabalho mas de utilizacdo restrita);
abordagem de imagem de si (evidencia a imagem que o individuo faz de si proprio),
(Leboyer, 1993 in Pires, 1996).

Das varias abordagens evidenciadas é de especial destaque a abordagem
relacional uma vez que valoriza 0 processo de construgdo do projecto como processo
formativo centrado na pessoa. O sujeito é o actor/recurso dos seus percursos. Valoriza
a tomada de consciéncia das suas potencialidades, do seu auto-conhecimento.

Neste contexto, André Chauvet também definiu algumas abordagens utilizadas
no Balanco de Competéncias que, em grande parte, se assemelham as de Leboyer.
Distinguiu: a abordagem psicométrica (tematicas da Psicologia do Trabalho e da
Psicologia Diferencial que incidem na utilizagdo de testes tendo em vista atingir uma
perspectiva de diagnéstico); abordagem educativa (defende que é possivel, através de
intervencdes educativas apropriadas, ajudar/apoiar a construcdo de projectos pessoais
e profissionais); abordagem ergondmica (centra-se nos estudos dos locais de trabalho

e suas funcdes); abordagem de imagem de si (visualiza-se o Balan¢o de Competéncias
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como um espaco para trabalhar a identidade pessoal e profissional — sdo utilizadas
frequentemente as técnicas rogerianas); abordagem behaviorista (centrada nos
estudos do comportamento); abordagem cognitivista (centrada na observacao e auto-
observacdo das capacidades intelectuais utilizadas na resolucdo de problemas);
abordagem experimental (apoia-se no trabalho de andlise de experiéncias da pessoa).
Efectuar um Balanco de Competéncias passa também pela avaliacdo de cada
competéncia, que o individuo em processo de reconhecimento pode ou ndo ter ja

adquirido, relativamente ao nivel em causa (Pires, 1996).

Desta feita, Le Boterf (1998) considera trés tipos de abordagens que deverdo
ser complementares na realizagdo de um processo de Balan¢o de Competéncias.

A primeira, a abordagem pelas performances, consiste em inferir a existéncia
de competéncias a partir do respeito e do cumprimento de determinados critérios de
medida, previamente definidos, em funcéo dos quais se julga a eficacia e a utilidade do
desempenho competente. O reconhecimento de competéncias neste tipo de
abordagem, podera ser efectuado pelos colegas de trabalho, directores, entidade
empregadora, que sejam capazes de confirmar qual o resultado, assim como, pelos

amigos e pessoas de relacdo proxima do sujeito.

A segunda, abordagem pela concordancia, consiste em averiguar se a
produtividade, o desempenho e o comportamento do sujeito esta em consonancia
com os niveis standard de producdo, as regras sociais, 0s critérios de evidéncia
requeridos de forma objectiva. Neste caso, 0 reconhecimento de competéncias podera
ser efectuado a partir de testemunhos dos responsaveis hierarquicos se se tratar de
uma empresa ou instituicdo, pela apreciagdo de uma figura socialmente representativa
e pelos “especialistas” nas competéncias (exemplo, os formadores das areas de

competéncias-chave).

A terceira, a abordagem pela singularidade, trata do “reconhecimento do
esquema operatorio construido pela pessoa para realizar a actividade prescrita ou para
reagir a um acontecimento (...) este ponto de vista tem consequéncias praticas sobre a

avaliagdo das competéncias: ndo se pode limitar a efectuar uma medi¢io de desvios
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entre o referencial de competéncias requeridas e as competéncias reais. Se cada
resposta competente, se cada esquema operatorio é singular, ndo pode haver
correspondéncia ponto por ponto entre a competéncia real e os referenciais
requeridos. Ha incomensurabilidade no sentido préprio do termo. Os referenciais nao
deverdo ser considerados como “moldes” mas como referéncias em fung¢do das quais
as pessoas ou as equipas podem construir as suas proprias competéncias” (Le Boterf,
1998, p.147).

Neste sentido, ndo podemos raciocinar sendo em termos de probabilidade, pois
a resposta competente ndo pode ser descrita e localizada antecipadamente, néo
acontece na ordem restrita de realizacdo, mas de actualizacdo. A competéncia € um
processo dindmico e por isso apenas podemos trabalhar com niveis de previsibilidade:
a interpretacdo e a improvisacdo comportam em si sempre uma dimensdo do
imprevisivel.

Esta abordagem torna-se a menos fécil de verificar. A sua verificagdo requer a
participacio activa de todos os intervenientes, requer uma auto e hetero-avaliacdo. E
preciso que o préprio sujeito reconheca 0s seus esquemas operatérios e a partir dai
possa dar visibilidade através da ac¢do, desempenhos, para que aqueles possam ser
identificados pelo proprio e pelos outros. Por outro lado, quanto mais o sujeito tomar
consciéncia das suas potencialidades, melhor ele podera gerir, aplicar, transferir,

desenvolver e fazer evoluir, tornando-se potencialmente cada vez mais competente.

Na realizacdo do Balango de Competéncias podem ser, ainda, adoptadas véarias
estratégias/metodologias para o0 reconhecimento de competéncias como, por
exemplo: a entrevista ndo directiva (revalorizar a auto-imagem e identificar
expectativas e prioridades); as técnicas de grupo (confrontacdo com o olhar dos outros
sobre si mesmo); as histérias de vida e as narrativas biogréficas centradas nos
percursos pessoais e profissionais que proporcionam o reconhecimento da identidade
e das competéncias dos sujeitos; os portefolios de competéncias que tém como
objectivo fazer o balango das experiéncias e dos adquiridos do sujeito (Pires, 1996).

Assim, o Balanco de Competéncias € um processo dindmico que permite ao
individuo, que o queira fazer, conhecer-se melhor, descobrir as suas potencialidades

pessoais e profissionais, promover a sua autonomia e estabelecer um projecto de vida
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(Jorddo, 1995). Depreendemos que o seu principal objectivo é apoiar o sujeito a
identificar e a reflectir as suas competéncias, saberes e potencialidades de forma a
envolver-se activamente na constru¢do dos seus projectos futuros. Reconhecer é um
processo de tomada de consciéncia que nem sempre € facil de assumir pelos sujeitos
e, fundamentalmente, pelos que sdo portadores de baixos niveis de educacdo. E
normal ouvir dizer a estes adultos — “eu ndo sei nada” — quando questionados sobre os
seus saberes.

Ainda, no Balanco de Competéncias' podemos encontrar trés grandes fases: a
exploracdo das expectativas e da situacdo individual ou auto-avaliagdo inicial, a

investigacdo ou auto-avaliacao intermédia e a avaliacdo ou auto-avaliagdo final.

A primeira tem como objectivo permitir a constru¢do de uma relagdo de
empatia e de seguranca entre o mediador/profissional de RVC e o sujeito, bem como,

a clarificacdo e reflexdo sobre o Balan¢o de Competéncias.

Na investigacao ou auto-avaliacdo intermédia surgem como grandes objectivos
a reflexdo sobre os momentos da historia pessoal e profissional do individuo que lhe
permitam compreender as suas opg¢des passadas e futuras, identificando assim as suas
competéncias, 0s seus interesses, as suas motivacées e os seus valores, levando a
identificacdo e definicdo de trajectérias de vida possiveis e executaveis - construcao do
Portefélio (Gomes et al., 2006). Ap6s a identificacdo das experiéncias e das
aprendizagens obtidas, € possivel chegar a um quadro que define essas aprendizagens
em trés dominios: o saber (de ordem intelectual — raciocinio), o saber-fazer
(qualidades de execucdo), o saber-ser (qualidades interpessoais, de relacionamento
humano, mais do dominio comportamental). O que resulta destes dominios sdo as

competéncias. Mais do que conhecimentos e saberes em dominios muito

' O RVC é a construgdo de um processo de aprendizagem, onde se vao reviver marcos de vida, onde
se vao negociar dinamicas e trajectdrias formativas. E, por isso, necessario que os técnicos responsaveis
sejam pessoas muito atentas, conhecedoras do processo e companheiros facilitadores da caminhada.
S6, assim, se conseguirdo atingir os objectivos preconizados, isto &, identificar as competéncias de que

cada adulto ¢ portador.
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especializados, raramente aplicaveis e transferiveis a outros — competéncias
especificas — torna-se necessario encontrar e desenvolver competéncias que lhe
permitam uma maior mobilidade e adaptabilidade — competéncias genéricas.

Por dltimo, a avaliacdo ou auto-avaliagdo final pretende a sintese do processo
anteriormente realizado e apoiar o adulto na elaboragéo do seu Pedido de Validagéo.
Trata-se de uma fase de aconselhamento e acompanhamento imprescindivel para que
0 sujeito tenha conhecimento e considere as diferentes alternativas no sentido de

concretizar o seu projecto pessoal e profissional (ANEFA, 2002).

O Balango de Competéncias, utilizando varios meétodos e técnicas
consubstancia-se num Portefélio, agora designado de Portefélio Reflexivo de
Aprendizagens (PRA), que passa por ser um documento de auto-avaliagdo, auto-
orientacdo e auto-formacdo. Pretende constituir-se como repertério de experiéncias,
de accOes, de capacidades e potencialidades de cada um. Consiste num banco de
recursos pessoais onde sdo registados e organizados todos o0s conhecimentos
adquiridos ao longo da vida de forma a facilitar/flexibilizar a sua gestéo.

O Portefdlio funciona como instrumento de: auto-avaliacdo, relativamente as
experiéncias adquiridas pelo adulto, dai conter uma colec¢do de materiais que lhe
proporciona uma estruturacdo das experiéncias, tornando-se um guia que permite
avaliar conhecimentos e reconhecer potencialidades que visem a inserc¢do profissional,
promocdo do desenvolvimento de competéncias no sentido de uma auto-
aprendizagem ao longo da vida; motivacdo, dado permitir focalizar os interesses do
individuo, dotando-o de autonomia, auto-confianca e de um maior controlo da sua

aprendizagem. O Portefélio® sistematiza e integra comprovativos e documentos

2 0 Portefélio ndo é uma mera pasta onde sdo colocados trabalhos organizados como acontece com um
dossier, onde se acumulam documentos, trabalhos e producdes, onde ndo ha necessariamente ligacao
entre eles. O Portefolio tem outro alcance. Este da conta do percurso das aquisicdes dos adultos; os
elementos a inserir sdo escolhidos em funcdo dos objectivos pré-estabelecidos; a selec¢do desses
elementos € feita a partir de uma negociacdo entre formando e formador; esses elementos devem
representar as competéncias do adulto; permite uma avaliagdo formativa ao longo do processo de
aprendizagem; o formando estabelece metas, reflecte, analisa, melhora, desenvolve, aceita criticas;

existe ligacao entre os varios trabalhos.
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justificativos de diferente natureza e suporte, nomeadamente, descritivos das
experiéncias e das actividades produzidas pelo adulto; descritivos das aprendizagens e
das competéncias adquiridas que documentam e evidenciam o seu percurso; trabalhos
gue comprovam as aprendizagens e as competéncias adquiridas ao longo da vida, em
diferentes contextos, bem como, planos relativos a percursos de formacdo e
actividades de caracter profissional, social e cultural que este pretende desenvolver

futuramente.

A construcdo do Portefélio persegue trés objectivos primordiais: promover o
reconhecimento pessoal, por parte do adulto, do seu patriménio experiencial
(capacidades, valorizacao de actividades desenvolvidas, projectos de vida); promover o
reconhecimento institucional, isto é, a validacdo das competéncias adquiridas que
podera conduzir a obtencdo de uma certificacdo equivalente a um diploma escolar;
promover o reconhecimento profissional - orientagdo profissional, procura de

emprego, gestdo e planeamento da carreira profissional (Jordao, 1995).

O reconhecimento pessoal comporta uma dimensdo formativa, de auto-
avaliacdo implicando, por parte do adulto, a realiza¢cdo de um balango das experiéncias
e das aprendizagens que efectuou ao longo da vida. O que exige, por um lado, um
trabalho retrospectivo sobre o seu percurso, que permite explicitar as competéncias,
que resultam da sua formagdo experiencial, por outro, envolve um trabalho

prospectivo que se traduz na formalizacdo de projectos futuros.

Por essa razdo, constitui um processo, eminentemente reflexivo, que requer
necessariamente uma forte implicacdo pessoal do adulto. Exige, com efeito, que o
adulto assuma o papel de produtor, de construtor de conhecimento sobre si e que,
para além disso, seja capaz de comunicar esse conhecimento, seja capaz de o
materializar sob diversos suportes, de o traduzir em algo concreto, tornando-o visivel
para todos os outros e, por conseguinte, susceptivel de constituir uma evidéncia a

integrar no seu Portefdlio.
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Deste modo, consoante o0s objectivos a atingir, o adulto terd de manusear
diferentes meios para construir o seu Portefélio e consequentemente obtera

diferentes resultados, como o demonstra o quadro 2:

Quadro 2: Objectivos, resultados e meios para cada tipo de Portef6lio (Jordao, 1995, p. 31).

Objectivos, Reconhecimento Reconhecimento Reconhecimento
resultados e meios Pessoal Institucional Profissional
_ Demonstrar possuir
o o Auto-reconhecimento e Fazer reconhecer o _
Objectivos a atingir ) o competéncias relativamente
auto-formagao. competéncias.

a uma funcéo.

Conhecer o seu real

valor, descobrir uma Obter equivaléncias;
) ) Obter um emprego; ser
Resultados obtidos nova orientagéo, um conseguir uma _
) ) promovida.
projecto de ac¢do ou de admissao.
formacao.
Autobiografia; inventario
_ Apresentagéo do
_ de aprendizagens; _ _ _
Meios Portfdlio; testes; Entrevista, Portfélio.
documentos )
) exames; entrevistas.
comprovativos.

Tendo em conta os aspectos expostos anteriormente torna-se relevante referir
que dependendo do tipo de Portefélio que o adulto pretenda elaborar estéo as fases
que comportard. Se o seu objectivo for o reconhecimento das suas competéncias,
entao, 0 percurso a seguir €: preparac¢ao (visa reunir todos os elementos pertinentes a
inserir no Portefdlio, lista de experiéncias, comprovativos das mesmas, reconstrucao
dessas mesmas aprendizagens num processo de auto-formacdo); identificacdo e
recolha dos elementos para o0 “reconhecimento historico” (momento de reflexao sobre
0 passado, exigindo por parte do adulto empenho, objectividade e “consciéncia
reflexiva”. A identificacdo pode ser realizada a partir dos elementos que irdo constituir
o curriculum vitae, a autobiografia ou lista de experiéncias); inventarios de
aprendizagem (juncdo dos comprovativos ou dos elementos que ilustram a avaliagdo
dos resultados das aprendizagens provenientes das experiéncias vividas. Averigua 0s

pontos fortes e 0s pontos fracos).
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Se o0 objectivo da construcdo do Portefélio for o reconhecimento institucional
ou profissional, entdo, esta tarefa devera integrar mais duas fases: conversdo das
aprendizagens (identificacdo das competéncias por uma dada instituicao); a utilizacao
do Portefdlio (pretende que o trabalho construido seja utilizado como instrumento de
negociacdo, junto de uma entidade formadora ou empregadora; pretende a

demonstracédo das competéncias do adulto) (Jordéo, 1995).

Tendo lugar os Balancos de Competéncias nos designados Centros Novas
Oportunidades merece especial destaque a descricdo dos eixos de intervencdo dos
referidos centros, bem como, as metodologias preconizadas e desenvolvidas pelos

profissionais que ai exercem a sua actividade.

55



Capitulo Il - Os Centros Novas Oportunidades: seus ambitos de intervengéo

3. Os Centros Novas Oportunidades: seus ambitos de intervencao

A actividade de um Centro Novas Oportunidades organiza-se em torno de um
conjunto de etapas de intervencdo: o Acolhimento, o Diagnostico/Triagem, o
Encaminhamento dos adultos (etapa recentemente implementada), o processo de
Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias e, finalmente, o
acompanhamento ao Plano de Desenvolvimento Pessoal.

O Acolhimento consiste no atendimento e inscricdio dos adultos, no
esclarecimento sobre a missdo de um CNO, das diferentes fases que constituem o
processo de RVCC e da possibilidade de encaminhamento para processo de RVCC ou
outras ofertas educativas/formativas. O Acolhimento termina aguando da marcacao
de um préximo contacto com o Técnico de Diagnostico e Encaminhamento que dara
inicio a fase de diagndstico e encaminhamento. Nesta etapa, o adulto fornece
informac@es que poderdo ser relevantes para a preparacao da préxima fase.

Com base nos documentos e informagdes recolhidos anteriormente, o
Diagnostico/Triagem permite delinear o perfil do adulto, ou seja, reconhecer as suas
necessidades, interesses e expectativas e identificar a melhor solucdo para a
progressao escolar ou profissional (Anibal, 2009).

O Encaminhamento direcciona o adulto para a resposta educativa/formativa
mais adequada ao seu perfil tendo em conta as ofertas de qualificacdo disponiveis.
Nesta fase, sdo apresentadas e discutidas as varias hipdteses de encaminhamento cuja
escolha resultara de um processo de negociacdo entre o adulto e a Equipa Técnico-
Pedagdgica do CNO. O adulto poderéa ser encaminhado para processo de RVCC ou para
outra oferta educativa/formativa como sdo exemplo os Cursos Profissionais, Cursos
Tecnoldgicos, Cursos de Educacdo e Formacao de Adultos, entre outros. Nestes casos,
0 encaminhamento resulta na elaboracdo de um Plano Pessoal de Qualificacéo, o qual
menciona o percurso formativo e/ou Unidades de Competéncia a frequentar,
entendido como “organizador e potenciador do desenvolvimento global e vocacional
dos adultos que se apresentam aos Centros Novas Oportunidades” (Gomes & Simdes,
2007, p. 8).

Recentemente  implementada, a metodologia de  Acolhimento,

Diagnostico/Triagem e Encaminhamento incitou o aparecimento de um novo
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profissional, 0 Técnico de Diagnostico e Encaminhamento. Se por um lado, o seu
dominio de actuacdo se prende com a intervencao directa com o adulto, por outro,
terd um trabalho de retaguarda, preparatorio e determinante do sucesso da
intervencao directa com o adulto. Neste Gltimo aspecto, salientamos a permanente
recolha de informacdo relativamente as ofertas de formacdo disponiveis para o
encaminhamento dos adultos. A recolha de informagao pressupde um conhecimento
do territério ao nivel dos operadores e das ofertas de educacdo e formagdo. Em
sintese, ao Técnico compete a dificil tarefa de esclarecer o adulto, apresentar as
diversas alternativas tendo em conta o seu perfil, conduzir o processo de negociagao
de encaminhamento, manuseando saberes’, saberes-fazer técnicos® e saberes-fazer
relacionais e sociais® (Almeida, 2008).

No exercicio da sua actividade, o Técnico de Diagndstico e Encaminhamento
vivencia angustias, confronta-se com duvidas relativamente aos modos de actuacéo,
encontra constrangimentos que dificultam a sua pratica diaria. Porém, o trabalho em

equipa poderéa ser um grande factor de superacéo de tais obstaculos.

No Reconhecimento de Competéncias, através do recurso a metodologia de
Balanco de Competéncias, o adulto identifica as competéncias que teve oportunidade
de adquirir ao longo da sua vida, em contextos formais, ndo-formais e informais. Toda
a actividade desenvolvida neste &mbito ir4 resultar na construgdo de um Portefolio

Reflexivo de Aprendizagens, reflexo das competéncias e aprendizagens do adulto.

A Validacdo de Competéncias permite que o Portefélio Reflexivo de
Aprendizagens seja analisado pela equipa pedagdgica a luz do Referencial de
Competéncias-Chave. Resulta a identificacdo das competéncias a validar e/ou
desenvolver a partir da continuagdo do processo de RVCC ou de formacéo a realizar

por uma entidade formadora certificada.

' Exemplo: Conhecimentos acerca da Iniciativa Novas Oportunidades, sobre a rede de ofertas
formativas/educativas da regido onde esta sediado o Centro Novas Oportunidades, sobre a analise e
interpretacdo de dados, entre outros.

? Contactar com as entidades formadoras, criar e actualizar bases de dados, transmitir informacéo ao
Profissional de RVCC.

¥ Comunicar, dialogar, saber ouvir, gerir conflitos, demonstrar autonomia, entre outros.
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A Certificacdo de Competéncias corresponde a fase final do processo de RVCC
que acontece quando estdo reunidas todas as condi¢cfes necessarias a obtencdo de
uma qualificacdo ou habilitacao escolar. A Certificacdo é a confirmacao oficial e formal
das competéncias validadas através do processo de RVCC.

Ap0s a Certificacdo de Competéncias do adulto, toma lugar a definicdo do Plano
de Desenvolvimento Pessoal tendo em vista a continuacdo do seu percurso de

qualificacdo/aprendizagem futuros.

De facto, os Centros Novas Oportunidades tém vindo a constituir-se como um
espaco privilegiado de orientacdo ao longo da vida, promovendo a reflexdo e a tomada
de decisdo no ambito dos percursos formativos, profissionais e dos projectos de vida
dos adultos (Pinto, 2008). Numa fase inicial, referimo-nos as etapas de Acolhimento,
Diagnostico/Triagem e Encaminhamento, o adulto é acompanhado na tentativa de
encontrar o percurso qualificante mais adequado as suas caracteristicas pessoais.
Promove, ainda, a motivacao e responsabilizacdo pessoal, “particularmente Gtil para
desempregados e para adultos para os quais prevaleceu, durante um periodo de
tempo significativo, uma imagem negativa do mundo do estudo e do trabalho, com
dificuldades subsequentes ao nivel da adaptabilidade social” (Pinto, 2008, p. 8). A
orientacdo vocacional nesta fase ajuda os adultos mais indecisos a avaliarem o seu
reportorio comportamental e a traduzi-lo em escolhas vocacionais. E acentuada a
importancia da singularidade individual e da autonomia na condugéo do percurso de
vida. Os Técnicos que participam nesta etapa devem conduzir os adultos a processos
de auto-reflexdo e tomada de consciéncia das vivéncias, das aprendizagens e das
dificuldades que possuem (Alverca, 2004).

Esta metodologia permite construir um perfil do adulto (as suas caracteristicas
pessoais, motivacdes, contextos de vida), considerado nas suas dimensdes pessoais e
interactivas e, ainda, recolher informacéo, caso o adulto integre o processo de RVCC,
atil a construcgdo de instrumentos adaptados ao contexto de vida do individuo (Gomes
& Simoes, 2007).

Numa fase final, agora reportando-nos ao acompanhamento do Plano de
Desenvolvimento Pessoal, 0 adulto é apoiado na escolha de alternativas de formacao

numa légica de consolidacdo da aprendizagem ao longo da vida. “Tomada a decisdo de
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continuidade ha que escolher o caminho que mais se adequa, simultaneamente, as
motivagdes e objectivos, tendo em vista uma futura carreira profissional” (Vieira, 2002,
p. 278).

Neste ambito, e tendo em conta a perspectiva de Guichard (in Paixao, 2005), a
orientacdo vocacional pode ser perspectivada como um instrumento de auxilio na
construcdo de uma visdo mais realista do mercado de trabalho, alertando para os
desequilibrios entre a oferta e a procura, preparando os individuos para os conceitos
de flexibilidade e de modificacdo do sentido do trabalho e da formacdo e da
importante no¢éo de educacdo ao longo da vida. Acresce que a orientacao vocacional
podera ter repercussdes na formacdo para a cidadania “ao promover praticas e
procedimentos que contribuem para a coesdo social e que diminuem ou impedem a
eclosdo de problemas comportamentais e sociais graves colocados pelos diversos
individuos e grupos em situacdo de exclusdo” (Paixdo, 2005, p. 216). Finalmente, a
orientacdo vocacional vislumbra-se como um instrumento de promocdo do
desenvolvimento integral dos sujeitos, melhorando a organizacdo dos recursos
indispensaveis a mobilizacdo e concretizacdo das potencialidades pessoais e a
adaptacdo aos contextos mais relevantes de realizagédo e de relacao.

Em consequéncia dos avancos tecnoldgicos e da globalizagdo da economia, o
mundo do trabalho tem vindo a sofrer profundas alteracdes. A sociedade actual
caracteriza-se pela crescente abertura a aprendizagem, a imprevisibilidade, ao
conhecimento, necessitando os individuos de apoio para uma adequada gestdo da sua
carreira. Os sujeitos ao longo do seu percurso de vida vivenciam experiéncias de
variada ordem (profissional, familiar, social) fontes de saber resultando aprendizagens
merecedoras de valorizacdo e reconhecimento social (Moura, 2004). “Numa
contextualizacdo de notdria adaptacdo a mudanga, a orientacao para a carreira devera
assumir novas dimensdes, promovendo a adopcao de atitudes positivas em contextos
de incertezas, e de comportamentos impulsionadores de aprendizagens ao longo da
vida, dotando as pessoas de saberes indispensaveis a sustentabilidade do emprego”
(Moura, 2004, p. 354).

Moura (2004), relata que numa perspectiva de desenvolvimento vocacional na
idade adulta, o balanco de competéncias realizado possibilita aos adultos a valorizagdo

dos percursos de vida e das aprendizagens informais, a correspondéncia entre as
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competéncias obtidas por via formal e as adquiridas por via ndo formal, incute a
necessidade de aprender ao longo da vida e permite o “auto-reconhecimento de
experiéncias e aprendizagens positivas através da adopcao de uma pedagogia de

sucesso e encorajamento” (Moura, 2004, p. 357).

Constituindo objectivo central deste trabalho, a questdo de averiguar como 0s
Técnicos de Diagnostico e Encaminhamento vivenciam a sua pratica profissional nos
Centros Novas Oportunidades aliada a constrangimentos e/ou factores facilitadores,
pensamos ter chegado o momento de explanarmos o nosso estudo, analisando o que
verdadeiramente acontece e, com base nos resultados, tecermos a nossa reflexao.

Esta sera a tarefa do proximo capitulo da segunda parte do trabalho.
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CAPITULO IlI

Metodologia

1. Opcbes metodologicas

A investigacao que caracterizamos cOmo um processo sistematico e rigoroso de
descricdo e interpretagédo da realidade exige um conhecimento aprofundado de todos
métodos e técnicas que a permitam desenvolver. Cabe ao investigador escolher o
método que mais se adequa ao seu objecto de investigacao.

De facto, temos assistido a uma forte influéncia e reconhecimento gradual dos
métodos qualitativos no estudo de questdes educacionais. “Muitos dos investigadores
educacionais manifestam uma atitude positiva face as mudancas que se tém vindo a
verificar nas estratégias de investigacdo, contemplando a abordagem qualitativa tanto
a nivel pedagégico como a nivel da conducédo da investigacdo” (Bogdan & Biklen, 1994,
p. 137). A partir da perspectiva dos sujeitos da investigacdo, a abordagem qualitativa
privilegia a compreensdo dos seus comportamentos, atitudes ou convicgoes.

Ainda que a investigagédo qualitativa ndo tenha sido considerada dominante dos
anos 30 aos anos 50, o interesse dos antrop6logos pela educacdo aumentou desde
entdo, o que se reflectiu no desenvolvimento dos métodos qualitativos e no trabalho
de campo ndo s6 a nivel conceptual mas também metodoldgico.

Os problemas educativos foram o foco principal dos estudos dos anos 60,
passando as agéncias estatais a subsidiar as investigacGes que utilizavam os métodos
qualitativos. Considerada como uma época de tumulto e de mudancas sociais, as
atencOes foram direccionadas para a experiéncia escolar das criang¢as pertencentes a
minorias tendo em conta que pouco se sabia sobre o modo como os alunos
experimentavam a escola nomeadamente os mais desfavorecidos e excluidos
socialmente. Por isso, 0s investigadores qualitativos eram vistos como “romancistas”
pois valorizavam os pobres e desfavorecidos (Bogdan & Biklen, 1994).

Se na década de 60, “a perspectiva qualitativa era ainda marginal em educacao,
sO praticada pelos heterodoxos” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 39), no inicio dos anos 70,

embora ndo dominantes, os métodos qualitativos deixam de ser vistos como
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marginais. Instalou-se um clima de didlogo entre os investigadores qualitativos e
quantitativos diminuindo assim as tensdes existentes.

O numero de publicacbes de artigos qualitativos continua a aumentar na
década de 80 e 90. Uma modificacdo importante observada nesta altura foi a utilizagédo
do computador na recolha, gestdo e andlise dos dados qualitativos. O feminismo e os
papéis psicossexuais passam a ter lugar nos contetdos das investigacdes, a forma
como percepcionamos 0 mundo, as nossas emocgdes e sentimentos. O estudo das
pessoas comegou a ser visto como cada vez mais idiossincratico, que deve ter em
conta variaveis como o sexo, a idade, a raca, a etnia, a classe, o contexto social,
econdmico e cultural. Os pos-modernistas também deram um contributo no
entendimento da interpretacdo e no papel do investigador qualitativo como
intérprete, perspectivando o material escrito como objecto de estudo. Toma lugar um
forte questionamento das estratégias quantitativas de chegar a verdade, uma critica
veemente aos modelos tradicionais de validade e fidelidade. Por oposicdo, 0s
investigadores quantitativos acusaram a investigacdo qualitativa de “extremo
literalismo”, “extrema retdrica” dada a confusdo reinante entre relatos cientificos e
literatura.

A investigacdo qualitativa podemos atribuir cinco caracteristicas. Primeira, o
investigador constitui-se como o instrumento principal na recolha de dados que deve
ser realizada em ambiente natural. Da sua sensibilidade, integridade e conhecimento
dependem a validade e fidelidade de toda a investigacdo. Segunda, a investigacao
qualitativa € descritiva, baseia-se em palavras ou imagens e ndo em nimeros. Terceira,
a énfase da abordagem qualitativa € colocada nos processos e ndo tanto nos produtos
ou resultados. Quarta, os dados sdo analisados de forma indutiva, particular, ou seja,
nao se pretende confirmar ou infirmar hip6teses. Quinta, a importancia atribuida ao
significado. Os investigadores centram-se em perspectivas participantes, isto €, no
modo como diferentes pessoas ddo sentido as suas vidas (Bogdan & Biklen, 1994).

Os investigadores qualitativos em educagdo questionam incessantemente os
sujeitos da investigacdo com o objectivo de perceber “aquilo que eles experimentam,
0 modo como eles interpretam as suas experiéncias € 0 modo como eles préprios
estruturam o mundo social em que vivem” (Psathas, 1973 in Bogdan & Biklen, 1994, p.
51).
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Silverman, alerta para o facto de ndo se contarem apenas histérias
convincentes, ha que ter em conta questdes como a fidelidade e validade de uma
investigacdo (1993 in Vieira, 1999). A fidelidade de um estudo cientifico esta
directamente relacionada com a replicabilidade das suas conclusdes, ou seja,
utilizando os mesmos procedimentos diferentes investigadores chegam a resultados
idénticos sobre o fendmeno. A fidelidade é concebida a partir do estilo de interaccéo
do investigador, do registo e anélise de dados e da interpretacdo que 0 mesmo faz dos
significados individuais vislumbrados em trabalho de campo. A validade de um
trabalho cientifico prende-se com a exactiddo das conclusGes obtidas, isto €, com a
credibilidade das descricdes e interpretacdes realizadas pelo investigador. Neste
sentido, é necessario determinar se as conclusdes representam, verdadeiramente, a
realidade empirica e avaliar se os constructos definidos pelo investigador medem as

categorias reais da espécie humana (Vieira, 1999).

No presente estudo o tipo de andlise qualitativa efectuada foi a analise de
conteudo a partir de entrevistas semi-estruturadas.

Na investigacdo qualitativa cada ideia, cada interpretacdo é filtrada pelos
nossos olhos, pela nossa mente e pelos nossos pontos de vista. De facto, ndo
pretendemos ser objectivos mas sim perceber as construcdes e sucessivas
interpretacdes da realidade da pessoa entrevistada. A realizacdo de uma investigacao
centrada em entrevistas nao sera, de todo, uma tarefa facil, uma vez que lidamos com
pensamentos, sentimentos, significados, contextos, intengoes.

De acordo com Lodi, a entrevista “é considerada como um processo de
interaccao entre pessoas e, portanto, sujeita a uma ética de relacionamento humano”
(1981, p. 63).

A entrevista semi-estruturada caracteriza-se pela existéncia de um guido
previamente preparado que serve como eixo orientador ao longo do seu
desenvolvimento, contudo ndo existe uma ordem rigida nas questdes. O
desenvolvimento da entrevista vai sendo adaptado ao entrevistado. Permite um
elevado grau de flexibilidade na exploragdo das questbes e procura garantir que oS
diversos participantes respondem as mesmas questdes. Portanto, requer uma boa

preparacdo da parte do entrevistador. Para além disso, optimiza o tempo disponivel,
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permite introduzir novas questdes e seleccionar tematicas para aprofundamento. E
especialmente aconselhada para entrevistas a grupos, dado o tratamento mais
sistematico dos dados (Lichtman, 2006). De facto, com este tipo de entrevistas, 0
entrevistador poderd comparar os dados entre varios sujeitos mas nao consegue

compreender como é que os préprios individuos estruturam o tema ou questao.

Independentemente do tipo de entrevista utilizado, existe um conjunto de
técnicas que poderdo facilitar a obtencdo de informacdo. Craig (1989 in Leal, 1999)
prop6e algumas técnicas na intervencao dos entrevistadores.

O questionamento em que o entrevistador deve ter em conta que nem todas as
perguntas podem e devem ser feitas, assim como, nem todas as perguntas podem e
devem ser feitas da mesma forma. As perguntas a realizar ndo devem fomentar a
passividade do entrevistado, devem sim apelar a interaccao para que o entrevistador
tenha acesso a personalidade do sujeito.

A reflexdo cuja ideia central “é a de fazer compreender ao entrevistado que
nao so se percebe o que ele comunica, como se estad a pensar no assunto” (Leal, 1999,
p. 25). De facto, esta técnica implica que o entrevistador tenha alguma experiéncia na
conducdo de entrevistas para que possa reproduzir o material cognitivo e emocional
do entrevistado.

A Clarificacdo que permite tornar mais claro o que foi dito através do
guestionamento, da reformulacdo. Como sabemos, por vezes o0 entrevistado nem
sempre se apercebe do que vai dizendo.

A confrontacdo cujo entrevistador que utilize esta técnica deve ter na sua
“bagagem” algum treino para que a sua atitude nédo seja entendida como agressiva.
Pretende-se pois esclarecer duvidas e clarificar dimensdes especificas dos conteddos
abordados pelo sujeito entrevistado, devolvendo-lhe algumas inconsisténcias verbais
ou comportamentais. Mesmo que esta técnica “suscite um momento de fechamento e
de retrac¢do ou de negagdo macica de um dos termos da proposicao, habitualmente a
sequéncia que se segue € bastante produtiva e esclarecedora” (Leal, 1999, p. 28).

A auto-revelacdo que visa facilitar a exposicdo do entrevistado. Porém, é
conveniente que as auto-revelagdes ocorram num registo afectivo e abstracto ao invés

de factos concretos que foram vivenciados.
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O siléncio que apela a sensibilidade do entrevistador, por isso, € provavel que
entrevistadores pouco experientes se sintam desconfortaveis face a tal situacdo. O
siléncio pode ter varios significados. Pode transmitir alguma inibicdo por parte do
entrevistado. Entdo, o entrevistador deve potenciar um clima relacional no sentido de
ultrapassar essa situacdo, sobretudo no inicio das entrevistas. O siléncio pode indiciar
alguma passividade ou regressdo. Neste caso, 0 entrevistador ndo tera, certamente, a
sua tarefa facilitada. Ha siléncios manifestamente defensivos, que criam resisténcias
ao processo de entrevista. O entrevistador devera perceber o porqué da ndo-aceitacao
da situacdo por parte do entrevistado. As pausas podem ser sinénimos de siléncios,
por exemplo, quando termina um contetdo. Outras vezes podem ocorrer siléncios que
pronunciam alguma reflexdo e traduzem a fluéncia da relacdo que esta a ocorrer. Sao
momentos importantes que nenhum entrevistador deve interromper.

A exploragdo que tem como objectivo compreender e investigar diferentes
areas de vida, de pensamento, de sentimentos por parte do entrevistado relevantes
para a entrevista. Esta técnica distingue-se do questionamento pois enquanto este se
mantém num nivel mais superficial e literal, a exploracdo visa compreender as causas e
consequéncias de um fendmeno, 0s processos, as estratégias adoptadas.

A reestruturacdo: “Reestruturar € voltar a estruturar, quer dizer organizar o
material e os conteldos expressos de uma forma que permita uma mudanca de
perspectiva sobre 0 mesmo tema” (Leal, 1999, p. 32).

A interpretacdo que permite acrescentar algum sentido quando aquilo que foi
expresso estava despido de sentido.

O humor que se destina a desdramatizar uma determinada situacdo, a criar
algum distanciamento face ao problema enunciado e a tornar menos ansiogénico um
assunto dificil de abordar. Esta técnica devera ser utilizada raras vezes em situacées
muito controladas e por entrevistadores experientes.

A generalizagdo que permite demonstrar a dominéncia de um contetdo ou
tema a partir da semelhanca a determinados materiais expressos. A generalizacédo
pode ser feita através do questionamento e da reflexdo. Para que a generalizacao seja
possivel deve existir um acumular de informac¢do que permita e facilite a constatacgéo

de pontos comuns.
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A focagem que poderd ser vista como o contrario de generalizar. Focar €
seleccionar de entre o material recolhido aquele que parece mais relevante. Muitas
vezes, através da técnica de exploracdo sdo focados determinados aspectos que
consideramos importantes para ulteriores desenvolvimentos. Porém, também é
possivel que ocorra a focagem a partir de algumas generalizagBes prévias.

O ecoar: “A técnica do ecoar pretende antes de mais assinalar ao entrevistado

0 reconhecimento emocional, sintonia e ateng¢ao do entrevistador” (Leal, 1999, p. 36).

Em investigacdo qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas de duas
formas: como estratégia dominante de recolha de dados ou em conjunto com a
observacdo participante, andlise de documentos e outras técnicas. Em ambas as
formas, a entrevista permite recolher informagéo, dados descritivos na linguagem do
proprio sujeito, “permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia
sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo” (Bogdan & Biklen,
1994, p. 134).

A maior parte das entrevistas sdo iniciadas a partir de uma conversa banal
entre os sujeitos intervenientes no sentido de encontrar um interesse ou topico em
comum, no fundo uma oportunidade para “quebrar o gelo existente” e construir uma
relacdo. Ainda no inicio da entrevista, 0 sujeito a entrevistar deve ser esclarecido
relativamente ao objectivo da entrevista, do mesmo modo deve ser assegurada a
confidencialidade de tal processo (Bogdan & Biklen, 1994).

Para que se realize uma boa entrevista o sujeito deve manifestar a vontade,
deve partilhar os seus interesses e pontos de vista. “As boas entrevistas produzem
uma riqueza de dados, recheados de palavras que revelam as perspectivas dos
respondentes. As transcricdes estdo repletas de detalhes e de exemplos” (Bogdan &
Biklen, 1994, p. 136).

Os resultados demonstrados pela entrevista ndo podem ser vistos como
generalizantes ou como definidores de comportamentos e consciéncias, dissociados de
um contexto social especifico que esta a ser investigado e sobre o qual se elaboram
algumas questoes.

No que concerne a anélise de conteudo, Bardin define-a como “um conjunto de

instrumentos metodolégicos cada vez mais subtis em constante aperfeicoamento, que
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se aplicam a «discursos» (contetidos e continentes) extremamente diversificados”
(1977, p. 9). Esta técnica procura “arrumar” discursos, contetidos de comunicaces em
categorias de significacdo. A analise de contetdo permite uma representacao rigorosa
e objectiva dos contetdos das mensagens, assim como, um avanco produtivo por
areas menos evidentes que constituem o chamado “contexto de producdo” (Amado,
2000).

Para se proceder a analise de conteudo percorrem-se alguns passos como a
organizacdo da analise, a codificacdo, a categorizagdo, a andlise e a inferéncia.

A organizagdo da andlise desenvolve-se em torno de trés pontos: a pré-anélise,
a exploragdo do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagao.

A pré-analise caracteriza-se como uma fase de organizagdo, de sistematizacao
das ideias iniciais que servirdo de base ao desenvolvimento das futuras operagoes.
Neste momento, devem ser escolhidos os documentos sujeitos a analise, devem ser
formuladas as hipoteses e 0s objectivos e devem ser elaborados os indicadores que
sustentam as interpretacdes finais. Recolhido o material considerado como o corpus,
neste caso, as entrevistas, segue-se uma primeira “leitura flutuante” que consiste no
contacto com os documentos a analisar e no conhecimento do texto. Na constituicao
do corpus documental ha que ter em conta caracteristicas como a exaustividade (todos
0s elementos do corpus devem ser tidos em conta), a representatividade (a amostra
deve ser representativa do universo inicial), a homogeneidade (os documentos devem
obedecer a critérios especificos e possuir caracteristicas semelhantes) e a pertinéncia
(os documentos devem ser adequados aos objectivos da analise).

A formulacdo das hipGteses e objectivos tem como proposito delinear a
finalidade geral a que nos propomos. Em funcéo das hipéteses devem ser identificados
os indices organizados em indicadores precisos e seguros (Bardin, 1977). Ainda antes
da anélise o material reunido deve ser preparado.

Realizada a pré-analise segue-se a fase da analise propriamente dita. Todo o
material recolhido seré alvo de operacdes de codificacdo ou enumeracao.

Os resultados obtidos a partir da andlise sdo submetidos a tratamento e
interpretacdo de modo a serem significativos e validos.

Na perspectiva de Holsti, a codificacdo “é o processo pelo qual os dados brutos

sdo transformados sistematicamente e agregados em unidades, as quais permitem
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uma descricdo exacta das caracteristicas pertinentes do conteudo” (1969 in Bardin,
1977, p. 103).

Tendo em conta 0s objectivos da investigacdo sdo definidas as unidades de
registo, ou seja, 0 que se vai procurar: palavras, temas, acontecimentos.

As unidades de contexto permitem compreender o verdadeiro significado das
unidades de registo, a possibilidade de regressar ao contexto das unidades de registo
deve ser sempre assegurada. Por exemplo, para a palavra a unidade de contexto pode
ser a frase, para um tema o paragrafo (Amado, 2000).

As unidades de enumeracdo procuram definir os critérios que determinam a
contagem.

Bardin, define a categorizagdo como “uma operacdo de classificacdo e
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos”
(1977, p. 117). As categorias reinem as unidades de registo em classes tendo em conta
as caracteristicas comuns atribuindo um titulo genérico que deve representar com
exaustividade e precisédo o sentido dos indicadores.

A formulacdo das categorias deve obedecer a seis regras fundamentais: a
exaustividade (escolha adequada da palavra-chave abrangendo todos os itens
relevantes para o estudo), a exclusividade (as unidades de registo ndo se repetem em
diferentes categorias, ou seja, nao pertencem a mais que uma categoria), a
homogeneidade (o sistema de categorias ndo deve misturar diferentes critérios de
classificagdo), a pertinéncia (a formulagdo das categorias deve estar em consonancia
com o material em andlise e 0s objectivos da investigacdo), a objectividade (as
categorias devem ser utilizadas de igual modo por diferentes investigadores) e a
produtividade (as categorias devem proporcionar um novo discurso, gerar novos
dados) (Amado, 2000).

A andlise de conteldo constitui-se como um instrumento de inducdo quando se
pretendem investigar as causas partindo dos efeitos. A inferéncia ou inducdo podera
apoiar-se na mensagem e no canal ou no emissor e receptor.

Importa relembrar a importéancia do controlo da validade e da fidelidade, verificar se
as categorias elaboradas pelo investigador traduzem verdadeiramente o sentido dos

dados, que elas foram correctamente definidas podendo um qualquer investigador
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utilizar essas mesmas defini¢des e fazer a mesma anélise (Carmo & Ferreira, 1998). A
estratégia mais utilizada passa por solicitar a outros investigadores que procedam a
categorizacdo de uma amostra aleatéria do corpus documental. Posteriormente séo

comparadas as codificagfes realizadas.

2. Delimitacao do problema

Desde a ultima década que o nosso pais tem vindo a reflectir sobre questdes
como as politicas e iniciativas no ambito da Educacdo e Formacdo de Adultos, bem
como, os baixos niveis de certificacdo escolar e profissional da populacdo portuguesa.
A aposta europeia numa economia do conhecimento e de coeséo social constituiu um
novo desafio para Portugal que pressupde uma “correlagdo entre inovacao,
competitividade, niveis de bem estar, qualidade de vida e educacdo e formacdo da
populacéo, capaz de garantir um desenvolvimento humano sustentado” (Gomes, 2006,
p. 11).

Por consequéncia e, tendo em conta a superacdo dos baixos indicadores de
escolarizagdo e formacdo, assistimos a uma forte mobilizacdo de organismos e
instituicdes nacionais na procura de novas oportunidades de aprendizagem no a&mbito
da qualificacdo e certificacdo dos adultos portugueses. Neste contexto, a Agéncia
Nacional para a Qualificacdo, ANQ, I[P, através do Sistema Nacional de
Reconhecimento, Validacédo e Certificacdo de Competéncias, concretizado na rede de
Centros Novas Oportunidades, tem desempenhado um papel fulcral na dinamizacgéo e
implementacdo de um sistema de qualificacdo escolar e profissional que vislumbra o

aumento da empregabilidade e integracdo social dos adultos (Almeida, et al., 2008).

O reconhecimento, a validacao e a certificacdo de competéncias desempenham
um papel essencial e especifico dado que, por um lado, proporcionam a homens e
mulheres os meios que Ihes permitem responder de forma construtiva a um mundo
em constante mudanga e, por outro, facultam processos que reconhecem os direitos e
as responsabilidades dos adultos e das comunidades. A implementacgéo deste tipo de

processo ndo pretende evitar outros modos de trabalho educativo com os adultos,
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mas sim valorizar a aprendizagem que se realiza ao longo de toda a vida e “potenciar 0
envolvimento dos adultos em praticas educativas, sejam elas para a promocao da
posse e uso de competéncias de literacia, para alcancar diplomas escolares e
profissionais ou para assegurar uma formacdo cultural, cientifica ou técnica mais

abrangente” (Rothes, 2002, p.3).

Constituindo-se, entdo, os Centros Novas Oportunidades como um servico
publico, os mesmos asseguram a todos os adultos maiores de 18 anos a possibilidade
de reconhecerem, validarem e certificarem as competéncias que foram adquiridas ao
longo do seu percurso de vida nos mais diversos contextos. De facto, a qualificacao
escolar, de nivel basico ou secundario, e profissional procura responder ndo sé a uma
necessidade social emergente como procura igualmente responder a necessidades

individuais numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida (Pinto, et al., 2008).

Cada Centro Novas Oportunidades tem como objectivo de actuagdo contribuir
e potenciar estratégias que conduzam a reducdo e superacdo dos indicadores
nacionais de subcertificacdo. Devem assumir-se como a “porta de entrada” dos adultos
para as novas qualificacbes, que ndo sdo mais que um vasto leque de oportunidades
de aprendizagem e formacdo continua no ambito de processos de rvcc (basico e
secundario) ou de outras modalidades de educacéo e formacdo. Para o desempenho
deste papel preconizado pelos Centros prevéem-se fungdes como a “dinamizacao
local, de informac&o, de aconselhamento, de encaminhamento, de acompanhamento,
de formagé@o complementar e de provedoria” (Almeida, et al., 2008, p. 7).

Importa salientar que a maioria dos adultos que se dirige aos Centros Novas
Oportunidades apresentam baixos niveis de auto-estima e motiva¢cdo, no fundo
possuem uma Visdo muito restrita de si mesmos e das oportunidades de educacdo e
formacao existentes. Assume especial importancia uma metodologia que permita a
todos os adultos a clarificagdo dos seus objectivos, das suas expectativas, das suas
motivacdes e interesses e de todas as oportunidades de educacdo e formacédo

disponibilizadas.
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Desta feita, o Instituto de Orientacdo Profissional e a Agéncia Nacional para a
Qualificacdo implementaram a Metodologia de Acolhimento, Diagndstico/Triagem e

Encaminhamento de Adultos.

As etapas de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e Encaminhamento afiguram-
se como uma mais valia quer para os adultos que nelas participam, quer para a equipa
técnico-pedagdgica, quer para a regulagdo ou criacdo efectiva de ofertas formativas
que respondam as necessidades dos adultos, sensibilizando e articulando com o0s
operadores de formacdo como sdo exemplo, as escolas, os centros de formacéo, as
empresas de formacdo, entre outros. Esta metodologia permite uma formulacdo
antecipada do tipo de intervencao a promover com o adulto visando ao mesmo tempo
a construcédo de um Plano de Desenvolvimento Pessoal. Para isso, importa averiguar as
caracteristicas individuais, a motivagdo, as expectativas, a autonomia, as crencas, as
imagens e valores em que os adultos se baseiam para a construcdo de projectos
vocacionais (Almeida, et al., 2008). Neste ambito podemos apreciar trés dominios
interdependentes: o primeiro que aborda o adulto na sua singularidade, o segundo
que sinaliza os diferentes papéis exercidos nos mais diversos contextos e o terceiro
que corresponde a “histéria temporalizada da evolucdo pessoal nesses contextos”
(Almeida, et al., 2008, p. 13). A partir daqui é possivel construir um modelo que

reflecte o perfil do adulto e define um percurso individual de qualificagéo.

Centrando-nos nas etapas de Acolhimento, Diagnoéstico/Triagem e
Encaminhamento, inicialmente implementadas pelos Profissionais de RVC nos Centros
Novas Oportunidades e actualmente desempenhadas pelos Técnicos de Diagndstico e
Encaminhamento, verificamos a existéncia e pertinéncia de alguns constrangimentos,
obstaculos vivenciados pelos referidos técnicos aquando do desempenho das suas
funcdes.

Em funcdo deste aspecto, procuramos orientar toda a investigacdo para a
identificacdo de factores facilitadores e constrangimentos, sentidos pelos Técnicos(as)
de Diagnostico e Encaminhamento, no ambito da implementacdo da metodologia de
Acolhimento, Diagndstico/Triagem e Encaminhamento de adultos para processos de

RVCC ou para outras ofertas educativas/formativas.
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Imp&em-se questdes como:

1. Que saberes, saberes fazer técnicos, relacionais e sociais deve o(a)
Técnico(a) de Diagnostico e Encaminhamento possuir para intervir nas

etapas de Acolhimento, Diagndstico/Triagem e Encaminhamento?

2. Qual a natureza dos elementos que estdo associados as etapas de
Acolhimento, Diagnostico/Triagem e Encaminhamento e que tornam

este processo complexo?

3. Que estratégias tém sido desenvolvidas pelos Técnicos(as) de
Diagnostico/Triagem e Encaminhamento para ultrapassar os obstéculos,
a complexidade inerentes as etapas de  Acolhimento,

Diagnostico/Triagem e Encaminhamento?

3. Amostra

Na impossibilidade de os investigadores estudarem toda a populacdo de
sujeitos em que estdo interessados torna-se imprescindivel limitar o estudo a uma
amostra mais pequena. A seleccdo de uma amostra representativa da populacdo a
qual pretendemos generalizar os resultados apresenta-se como um dos mais dificeis
problemas em investigacdo (Lima & Vieira, 1999). Em investigacdo qualitativa as
amostras sdo de menores dimensdes quando comparadas com as amostras da
investigacdo quantitativa, poderdo mesmo ser casos Unicos, seleccionados
intencionalmente.

Para a obtencdo da amostra foi considerada a técnica de amostragem néo
probabilistica. “Amostras ndo probabilisticas podem ser seleccionadas tendo como
base critérios de escolha intencional sistematicamente utilizados com a finalidade de
determinar as unidades da populacdo que fazem parte da amostra” (Carmo & Ferreira,
1998, p. 197). Ainda que possam ocorrer alguns problemas ao nivel da validade e

generalizacdo dos resultados da amostra para a populacdo, esta técnica é
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recomendada quando os recursos disponibilizados sdo limitados e quando existe
alguma dificuldade em identificar elementos da populacéo. E bastante util em estudos
de natureza exploratéria, descritiva e qualitativa, rapida e econémica na recolha dos
dados (Jorge, 2005).

Tendo em consideracdo o objectivo do estudo, a técnica de amostragem néo
probabilistica utilizada foi a amostra pensada ou intencional uma vez que foram
determinados, a priori, sub-grupos da populacgao.

A investigacdo foi desenvolvida junto de Técnicos(as) de Diagnostico e
Encaminhamento dos Centros Novas Oportunidades dos distritos da Guarda e de
Viseu, de entre os quais foram seleccionados aleatoriamente oito Centros Novas

Oportunidades para posterior contacto.

3.1. Caracterizacdo da amostra

A amostra do presente estudo € constituida por oito Técnicos(as) de
Diagnostico e Encaminhamento, todos eles do sexo feminino, pertencentes a Centros
Novas Oportunidades dos distritos da Guarda e de Viseu, aos quais foram atribuidos

cddigos, de E1 a E8, e cuja formacdo académica se encontra representada no quadro 3.

Quadro 3: Distribuicdo da amostra de acordo com a sua formacéo académica

x _ Cédigo da Técnica de Diagnéstico
Formacao Académica :
e Encaminhamento
Psicologia El, E2,E4, E5, E7
Ciéncias da Educacéo E3
Gestao e Desenvolvimento Social E6
Sociologia E8
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As profissbes desempenhadas anteriormente por cada uma das Técnicas de
Diagnostico e Encaminhamento séo bastante diversificadas como podemos visualizar a
partir do quadro 4, a excepcao da E2, cuja primeira profissdo foi a de Técnica de

Diagnostico e Encaminhamento.

Quadro 4: Distribuicdo da amostra de acordo com as anteriores profissées desempenhadas

Cddigo da Técni_ca de Diagnéstico e Profissies
Encaminhamento

E1 Profissional de RVCC

E2

E3 Profissional de RVCC

E4 Empregada livraria
Conselheira de Orientacdo

= Profissional
Coordenadora de Recursos

=0 Humanos

E7 Formadora/Psicéloga

E8 Administrativa

Para o exercicio da actividade profissional, todas as Técnicas de Diagnostico e
Encaminhamento frequentaram a formacao ministrada pela Agéncia Nacional para a
Qualificacao direccionada para o efeito. A Técnica de Diagnéstico e Encaminhamento,
representada pelo cédigo E2, assistiu ainda a uma formacdo na Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto sobre as tematicas:
Educacdo de Adultos e o sistema de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de

Competéncias.

Quanto as razdes que incentivaram o exercicio da funcdo de Técnica de
Diagnéstico e Encaminhamento, as técnicas representadas pelos codigos E1 e E8
mencionaram o facto de ser um novo desafio na sua vida. Por conseguinte, as técnicas

representadas pelos codigos E2, E3, E4, E6 e E7 referiram o interesse pela area de
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Educacdo de Adultos. Finalmente, a técnica cujo cddigo € E5 indicou ter enveredado
por esta profissdo devido ao seu interesse pela area da Educacdo de Adultos e ao novo

desafio que isso representava.

No que diz respeito a admissdo ao CNO todas as Técnicas de Diagndstico e
Encaminhamento participaram em concursos publicos, a excepcao das representadas
pelos codigos E5, E6, E7 as quais foi dirigido convite por parte da entidade

empregadora que agora integram.

4. Instrumentos

Dadas as caracteristicas do estudo que nos propomos encetar optamos por,
como referimos anteriormente, construir uma entrevista semi-estruturada constituida
por duas partes. Uma primeira que remete para aspectos de caracterizacdo da amostra
e uma segunda que se reporta, efectivamente, para o guido de entrevista com as

respectivas questoes.

A técnica da entrevista facilita a obtencdo de evidéncias de comportamento e
informac6es mais objectivas sobre as competéncias informais investigadas, porque
ultrapassa as atitudes e os valores, focando o que realmente as pessoas fizeram, o que
possuem e como utilizam ou podem utilizar o seu desempenho efectivo. Por um lado,
exige a ajuda do adulto para fornecer respostas concretas e directas, por outro lado,
dificulta que o candidato falsifique as suas respostas, uma vez que os detalhes

impedem grandes invengoes.

Na recolha de dados tivemos em consideracdo determinados aspectos como,
por exemplo, a duracdo da entrevista, 0 niUmero de entrevistas que necessitavamos
para conhecer o sujeito, o local da entrevista, a identidade dos individuos envolvidos e
0 nuimero de pessoas presentes e finalmente o estilo do entrevistador e do

entrevistado.
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5. Procedimentos

Na sequéncia da revisdo da literatura, e dada a inexisténcia de instrumentos de
recolha de dados para o presente estudo, esbocamos um guido de entrevista que
posteriormente foi testado em terreno de investigacdo. Como principais alteracdes ao
guido' destacamos as adaptacBes realizadas ao nivel dos quadros de referéncia
linguisticos dos entrevistados e a reduc¢do de alguns itens contemplados.

O guido de entrevista utilizado teve como ponto de partida as questdes
orientadoras do estudo. Na tentativa de identificarmos quais os saberes, saberes fazer
técnicos, relacionais e sociais que o(a) Técnico(a) de Diagnéstico e Encaminhamento
deve possuir para intervir nas etapas de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e
Encaminhamento tracamos as seguintes questdes: Na sua perspectiva que
competéncias manuseia no exercicio da sua actividade profissional? Que competéncias
utiliza para avaliar a motivacao e interesse dos adultos? Como foram adquiridas ou
construidas as competéncias que referiu anteriormente? Como caracteriza o seu papel
enquanto Técnico(a) de Diagnostico e Encaminhamento? E um papel mais directivo ou
mais de construcdo em interaccdo com o adulto? Qual o limite da sua intervencao
enquanto Técnico(a) de Diagnostico e Encaminhamento?

Para percebermos a natureza dos elementos que estéo associados as etapas de
Acolhimento, Diagndstico/Triagem e Encaminhamento e que tornam este processo
complexo foram formuladas as seguintes questfes: Qual a sua opinido sobre a
metodologia de Acolhimento, Diagndstico/Triagem e Encaminhamento de Adultos?
Como descreve as etapas de Acolhimento, Diagndstico/Triagem e Encaminhamento?
Como é preparada a passagem do adulto de uma fase de encaminhamento para uma
fase de reconhecimento efectivo de competéncias? Existe ou ndo quebra de ac¢do?
Porqué? Que vantagens atribui as etapas de Acolhimento, Diagnéstico/Triagem e
Encaminhamento?

Finalmente, para averiguarmos que estratégias tém sido desenvolvidas pelos
Técnicos(as) de Diagnéstico e Encaminhamento para ultrapassar os obstaculos, a

complexidade inerentes as etapas de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e

' 0 guido de entrevista utilizado segue em anexo.
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Encaminhamento delineamos as questdes: A partir da sua experiéncia enquanto
Técnico(a) de Diagnostico e Encaminhamento consegue identificar alguns
constrangimentos relativos as etapas de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e
Encaminhamento? Que estratégias adopta quando confrontado(a) com a inexisténcia
de oferta formativa/educativa adequada aos adultos que recorrem ao Centro Novas
Oportunidades? Que implicagdes tém na sua actividade as mudangas na legislagdo?
Que factores poderao ser considerados como facilitadores nas etapas de Acolhimento,

Diagnostico/ Triagem e Encaminhamento?

Com a colaboracdo de Técnicos(as) de Diagnostico e Encaminhamento de
Centros Novas Oportunidades foram realizadas oito entrevistas individuais semi-
estruturadas durante o ano de 2009.

Para o efeito, contactamos telefonicamente os responsaveis de cada Centro
Novas Oportunidades para a possibilidade de realizar uma entrevista com o Técnico(a)
responsavel pelas etapas de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e Encaminhamento.
Para a formalizacdo do pedido de colabora¢do foram redigidos oficios dirigidos a cada
um dos responsaveis dos Centros Novas Oportunidades que participaram na
investigacao.

Aquando do consentimento para a realizacdo das entrevistas, ndo esquecemos
que o entrevistado deveria ter conhecimento do seu objectivo, o que foi esclarecido
antes da realizacdo da mesma. Foi ainda salvaguardada a confidencialidade, o direito a
privacidade, o anonimato e a seguranca dos dados recolhidos. Uma vez que o guido da
entrevista era composto por uma série de questdes que, de alguma forma, o tornavam
longo foi pedida autorizagdo para a utilizacdo de um gravador. Na marcacdo do horéario
das entrevistas procuramos ndo perturbar a actividade profissional dos sujeitos da
nossa amostra disponibilizando a agenda em func¢do do interesse do entrevistado.
Depois de agendadas nao houve qualquer tipo de alteracdo em relacdo a hora e local
agendados. A medida que as entrevistas iam sendo realizadas tivemos em conta o
factor saturacdo, que acabou por ocorrer a partir da sétima entrevista perfazendo,
entdo, um total de oito entrevistas para a realizacdo do estudo. Todas as entrevistas
foram realizadas no local de trabalho dos sujeitos, ou seja, nos Centros Novas

Oportunidades em locais que primavam pela privacidade das intervencdes dos
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entrevistados. Para conferir a fidelidade, validade e rigor dos discursos dos

entrevistados todas as entrevistas foram transcritas.

No quadro 5 demonstramos a calendarizagdo e duracdo de cada uma das

entrevistas realizadas.

Quadro 5: Calendarizagéo e duragdo das entrevistas realizadas

Cédigo da Técnica de
Diagnostico e Entrevista Duragéo
Encaminhamento
El 12/03/2009 105 minutos
E2 07/04/2009 50 minutos
E3 17/03/2009 75 minutos
E4 20/03/2009 50 minutos
E5 07/05/2009 30 minutos
E6 03/04/2009 50 minutos
E7 09/04/2009 60 minutos
E8 05/05/2009 40 minutos

Realizadas as entrevistas procedeu-se a sua apresentacao, analise e discussao

dos resultados obtidos.
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CAPITULO IV

Apresentacdo, Andlise e Discussao dos Resultados

1. Apresentacédo Individual dos Casos

Uma vez que ndo existem regras formais e universais de analise, interpretacdo
e avaliacdo dos dados qualitativos, o investigador devera ir mais além da mera
descricdo procurando estabelecer relagdes vislumbrando novas explicacbes e
interpretac@es. Porque pretendemos dar énfase a singularidade dos contetdos obtidos
apresentaremos em primeiro lugar cada um dos casos estudados de forma individual,

recorrendo sempre que pertinente a algumas transcrigdes.

1.1. Ocaso de E1l

E1 é licenciada em Psicologia e tem dedicado toda a sua actividade profissional
aos Centros Novas Oportunidades.

Considera que a metodologia de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e
Encaminhamento proporciona um maior conhecimento do que € um Centro Novas
Oportunidades e respectivas fun¢bes aos adultos que a ele se dirigem, permite
detectar dificuldades e conhecer os interesses e expectativas dos adultos.

Vislumbra a sua experiéncia de vida e a formacdo académica como
potenciadoras de competéncias para o exercicio da sua actividade.

Encara o papel de Técnica de Diagnéstico e Encaminhamento como rigoroso. O
mesmo permite-lhe proporcionar autonomia nos adultos e contactar com entidades. O
ambito da sua intervencao trespassa o encaminhamento.

Ao efectuar-se a passagem do adulto para a etapa de reconhecimento de
competéncias toma lugar uma reunido de equipa, sao realizados relatérios e acresce
uma partilha informal de informagdo entre os varios profissionais que intervém no
processo de RVCC. A mesma nao sente que exista uma quebra na sua ac¢do aquando
de tal passagem.

Como vantagens atribuidas as etapas de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e

Encaminhamento aponta o facto do adulto se passar a conhecer melhor, o
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acompanhamento que € proporcionado, a identificacdo dos objectivos e dificuldades
do adulto.

Anota como constrangimentos a inexisténcia de oferta formativa/educativa, a
falta de disponibilidade para o adulto frequentar, a auséncia de trabalho em parceria,
o0 desafio entre CNO’s e as metas fisicas a alcangar.

Para dar resposta a inexisténcia de oferta formativa/educativa solicita opinido
aos colegas de trabalho, procura dar um maior acompanhamento aos adultos
alertando para as vantagens e desvantagens das ofertas.

A legislagdo tem algum impacto na sua actividade dado que esta é considerada
como sendo pouco clara e facilitadora, alvo de diversas interpretagoes.

Como factores facilitadores nas etapas de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e
Encaminhamento indicou o facto de os adultos ja terem conhecimento do que € um
CNO e a utilizacdo do questionario que permite recolher informacdo acerca dos

adultos.

1.2. O caso de E2

E2 é licenciada em Psicologia e a actividade de Técnica de Diagndstico e
Encaminhamento é a sua primeira experiéncia profissional.

Complexa, mecanizada, importante cujo contacto é limitado com o adulto sdo
os atributos que a E2 dirige a metodologia de Acolhimento, Diagndstico/Triagem e
Encaminhamento.

A sua experiéncia de vida permitiu-lhe adquirir competéncias para o
cumprimento da sua fungéo actual.

Percepciona o Técnico de Diagnostico e Encaminhamento como “a porta de
entrada do adulto no CNO”, que deve saber analisar documentacdo, contactar com
entidades, actualizar bases de dados, efectuar relatérios, preencher os Planos Pessoais
de Qualificacdo, esclarecer, pesquisar ofertas educativas/formativas e adequar a
directividade a cada adulto.

Apesar da sua intervencdo terminar oficialmente aquando do

encaminhamento, a sua ac¢do vai mais além.
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Antes de encaminhar o adulto para processo de RVCC, a Técnica esclarece o
adulto acerca da fase de reconhecimento de competéncias, apresentando todos os
elementos que irdo acompanha-lo. Ndo denota por isso, qualquer tipo de quebra na
sua actividade mas sim a existéncia de uma distin¢ao entre as fases de Acolhimento,
Diagnostico/Triagem e Encaminhamento e o reconhecimento de competéncias.

Como vantagens destaca um maior acompanhamento, maior rigor no
atendimento e tomada de deciséo, maior oferta e uniformizagdo das metodologias.

Os constrangimentos sentidos dizem respeito a inexisténcia de oferta educativa
e formativa, a falta de disponibilidade do adulto para frequentar uma determinada
oferta, a dependéncia do adulto face a figura do Técnico, o facto da decisdo final ser
do individuo independentemente da opinido do Técnico e, por Ultimo, a comparacao
do tempo de espera entre CNO’s.

Face a inexisténcia de oferta formativa e educativa, E2 procura dar a conhecer
ofertas alternativas e sugerir aos adultos que aguardem pela oferta que pretendem.

A legislagio permite a E2 estar informada e incita a leitura.

Considera o trabalho e as reunifes frequentes em equipa, assim como, uma
metodologia comum com possibilidade de adaptacdo ao contexto de cada CNO e a
transmissdo de credibilidade através da figura do Técnico de Diagndstico e
Encaminhamento como factores facilitadores nas etapas de Acolhimento,

Diagnostico/Triagem e Encaminhamento.

1.3. O casode E3

E3 € licenciada em Ciéncias da Educacdo e sempre exerceu actividade em
Centros Novas Oportunidades, primeiramente como Profissional de RVCC e
actualmente como Técnica de Diagndstico e Encaminhamento.

Perspectiva a metodologia de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e
Encaminhamento como complexa tendo em conta o tipo de linguagem utilizado,
importante porque se garantem as fases seguintes do processo. Porém, considera que
a mesma peca pelo excesso de fases e repeticdo dos contelidos.

A formacéo continua e a experiéncia de vida proporcionarem-lhe a aquisi¢do de

competéncias indispensaveis a actividade que exerce.
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Como fungdes do Técnico de Diagndstico e Encaminhamento referiu o contacto
com as entidades formadoras para posteriores encaminhamentos e parcerias, 0S
esclarecimentos e aconselhamentos, assim como, a apresentacdo de sugestdes de
trabalho para o processo de RVCC.

Para além da sua intervencdo ultrapassar a fase de encaminhamento, pensa
que a sua acgao seria pertinente noutros ambitos.

Ao encaminhar os adultos para processo de RVCC elabora relatérios com toda a
informacao necessaria aos Profissionais de RVCC, considerando por isso que o adulto
nao sente qualquer tipo de quebra de ac¢do na sua actividade.

As vantagens enumeradas foram o facto desta metodologia proporcionar uma
maior oferta e a medida, incitar o aparecimento de legislacdo que a regulamenta e
responsabilizar o adulto.

Quanto aos constrangimentos identificados referiu a auséncia de trabalho em
parceria, o desafio entre CNO’s, as ideias pré-concebidas que os adultos trazem e a
auséncia de uniformizagédo nos esclarecimentos.

Apontou o aguardar pela oferta formativa/educativa mais adequada as
necessidades do adulto como estratégia utilizada quando confrontada com a
inexisténcia de oferta.

E da opinido que a legislacio actual propicia diversas interpretacdes.

O que facilita a sua tarefa é o facto dos adultos ja possuirem conhecimento do

que € um CNO e virem motivados para a aprendizagem.

1.4. O caso de E4

Licenciada em Psicologia, E4 referiu que a actividade de Técnica de Diagndstico
e Encaminhamento foi a sua primeira experiéncia profissional no ambito da Educacéo
de Adultos.

Na sua perspectiva a metodologia de Acolhimento, Diagnéstico/Triagem e
Encaminhamento foi bem elaborada e direccionada para um determinado tipo da
populacgéo portuguesa.

Para a concretizacdo desta actividade faz valer a sua experiéncia de vida, a sua

formacdo académica e continua. Para além de conselheiro, o Técnico deve ser
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directivo na sua actuacao dependendo das caracteristicas de cada adulto, sendo esta
relevante noutros ambitos de intervengéo.

No que concerne a entrada em processo de RVCC dos adultos acolhidos,
diagnosticados e encaminhados, a Técnica realiza relatorios, esclarece o adulto e
partilha informalmente informag&o com os Profissionais de RVCC. Deste modo, falar de
quebra de ac¢édo néo faz sentido, na sua opiniao.

A pertinéncia desta metodologia prende-se com o dar a conhecer as ofertas
formativas existentes. Ja como obstaculos indicou o perfil dos adultos sendo que
nalguns casos se situa muito abaixo do esperado, o facto de os adultos considerarem
estas etapas como desnecessarias uma vez que ja sabem o que querem e a
inexisténcia de oferta formativa/educativa. Face a este Ultimo, a Técnica procura
proporciona um maior acompanhamento ao adulto e aguardam que surja a oferta
mais indicada.

Encara a legislagdo como uma mais-valia e como factores facilitadores da sua
actividade, o conhecimento que o adulto ja& tem do que € um CNO e a sua

receptividade face a informacdo que Ihe é transmitida.

1.5. O caso de E5

E5 é licenciada em Psicologia e iniciou-se na sua carreira profissional como
conselheira de orienta¢do profissional, papel considerado muito idéntico ao de Técnica
de Diagnostico e Encaminhamento.

Na sua opinido, apesar da metodologia de Acolhimento, Diagnéstico/Triagem e
Encaminhamento estar bem elaborada, ela ndo € viavel se tivermos em consideracao
as metas fisicas a atingir.

Socorre-se da sua formacdo académica e continua para o exercicio da sua
funcgéo.

Considera o seu papel directivo dependendo do perfil do adulto, terminando a
sua intervencao aquando da formalizagdo do encaminhamento.

A entrada do adulto em processo de RVCC é preparada em reunido de equipa e
existe patilha informal de informagdo com os Profissionais de RVCC, nédo se fazendo

sentir quebra de acc¢éo.
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Como vantagem mencionou a identificacdo dos objectivos e motivacbes do
adulto. Quanto aos constrangimentos apontou o facto de “pensar sé em nimeros” e
nao haver tempo para as pessoas.

No que diz respeito a inexisténcia de oferta formativa/educativa, a Técnica, na
sua entidade, ndo sente este problema.

A legislacao inerente a esta metodologia “s6 atrapalha” segundo E5.

A motivacdo do adulto e a ndo preocupacdo com as metas fisicas foram

consideradas como factores facilitadores.

1.6. O caso de E6

E6 € licenciada em Gestdo e Desenvolvimento Social e exerceu funcdes na area
de recursos humanos, actualmente é Técnica de Diagnostico e Encaminhamento.

Vislumbra a metodologia de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e
Encaminhamento como complexa, burocratica mas importante.

Teve oportunidade de adquirir as competéncias necessarias ao exercicio da sua
actividade na sua experiéncia de vida.

Considera o papel do Técnico de Diagnéstico e Encaminhamento como
directivo, ao qual cabe ainda o preenchimento dos Planos Pessoais de Qualificacdo. A
sua intervencao termina aquando da formalizacdo do encaminhamento.

Embora esclareca o adulto que integra o processo de RVCC e apresente a
Profissional de RVCC que o ira acompanhar, 0 mesmo sente que existe uma quebra de
acgdo entre a fase de encaminhamento e a fase de reconhecimento de competéncias.

Esta metodologia permite ao Técnico identificar os objectivos e dificuldades do
adulto, aconselhar e ter conhecimento das ofertas formativas existentes.

Como constrangimentos citou a inexisténcia de oferta formativa/educativa, a
morosidade no seu surgimento e a tomada de decisdo do adulto independentemente
da opinido do Técnico. Para ultrapassar o primeiro constrangimento, E6 defende a
entrada em processo de RVCC ou o aguardar pela oferta formativa/educativa mais
adequada.

Apesar da legislacdo responder a necessidades, as altera¢cbes ocorrerem num

curto espaco de tempo levando a desigualdades nas respostas.
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Facilitador € o conhecimento que o adulto ja tem do que € um CNO e a sua

motivagao.

1.7. O caso de E7

E7 é licenciada em Psicologia, ndo sendo a actividade de Técnica de Diagnéstico
e Encaminhamento a sua primeira experiéncia profissional.

Embora complexa, a metodologia de Acolhimento, Diagndstico/Triagem e
Encaminhamento permite dar a conhecer a fungédo dos CNO’s, € importante em todo o
processo de RVCC e proporciona oportunidades.

Conta com a sua experiéncia de vida e a sua formacdo académica para o
exercicio da sua fungéo.

Mencionou que o papel do Técnico de Diagnéstico e Encaminhamento passa
pelo contacto com entidades formadoras.

E7 referiu que o seu papel extravasa o encaminhamento, tendo mesmo
participado no processo de RVCC.

A passagem do adulto de uma fase de encaminhamento para uma fase de
reconhecimento de competéncias € preparada com uma reunido de equipa. Considera
gue ndo existe quebra de ac¢do nessa passagem mas sim distin¢ao entre as duas fases,
0 que nao deixa de ser benéfico.

As vantagens desta metodologia passam por um maior leque de ofertas, a
medida das necessidades do adulto.

A ndo comparéncia do adulto nas sessbes e a inexisténcia de oferta
formativa/educativa sdo apontados como 0s principais constrangimentos na sua
actividade. Para superar este ultimo, procura acompanhar o adulto, efectuar contactos
frequentes com as entidades formadoras ou mesmo aguardar pela oferta mais
indicada.

Quanto a legislacdo, esta é encarada como pouco clara exigindo capacidade de
organizacao.

O dinamismo e motivacdo do Técnico e a participacdo em formacbes foram

considerados factores facilitadores.
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1.8. O caso de E8

Licenciada em Sociologia, E8 iniciou o seu percurso profissional como
Profissional de RVCC.

Do seu ponto de vista, a metodologia de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e
Encaminhamento revelou-se importante no que toca aos Centros Novas
Oportunidades.

A sua formacdo académica possibilita-lhe o exercicio da sua fungao.

Enquanto Técnica e Diagndstico e Encaminhamento &, nalguns casos, directiva
na sua intervencao, ultrapassando esta a fase de encaminhamento.

Quando o adulto € encaminhado para processo de RVCC toma lugar uma
reunido de equipa, ndo se fazendo sentir quebra de ac¢éo.

Alguns dos constrangimentos assinalados foram a falta de disponibilidade do
adulto para frequentar uma determinada oferta, a auséncia do trabalho em parceria,
as metas fisicas, a desmotivacao do adulto.

E8 face a inexisténcia de oferta formativa/educativa da a conhecer as entidades
formadoras as necessidades dos adultos.

Visualiza a legislagdo como pouco clara. Como factores facilitadores mencionou

a divulgacéo do processo de RVCC e a passagem de todos os adultos pelo CNO.

2. Andlise Qualitativa de Conteudo das Entrevistas

Neste topico procederemos a analise de contetdo dos dados recolhidos a partir
das entrevistas realizadas as Técnicas de Diagnostico e Encaminhamento dos Centros
Novas Oportunidades dos distritos da Guarda e de Viseu. Relembramos que as
questdes orientadoras de toda a investigacdo sdo: Que saberes, saberes fazer técnicos,
relacionais e sociais deve o(a) Técnico(a) de Diagnostico e Encaminhamento possuir
para intervir nas etapas de Acolhimento, Diagndstico/Triagem e Encaminhamento?
Qual a natureza dos elementos que estdo associados as etapas de Acolhimento,
Diagnéstico/Triagem e Encaminhamento e que tornam este processo complexo? Que

estratégias tém sido desenvolvidas pelos Técnicos(as) de Diagnostico e
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Encaminhamento para ultrapassar os obstaculos, a complexidade inerentes as etapas
de Acolhimento, Diagnéstico/Triagem e Encaminhamento?

Para uma melhor compreensao e realizacdo da analise de conteldo efectuada
iremos recorrer, sempre que se tornar pertinente, a ilustracdo de transcricdes das
entrevistas para fundamentar cada uma das sub-categoria, que assinalamos com o
numero da sua unidade de registo (UR). A totalidade das transcri¢cGes realizadas

encontra-se em anexo para eventual consulta.

2.1. Metodologia de Acolhimento, Diagndstico/Triagem e Encaminhamento em
Centros Novas Oportunidades

Os entrevistados quando questionados acerca da sua perspectiva relativamente
a metodologia de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e Encaminhamento desenvolvida
nos Centros Novas Oportunidades manifestaram diversas opinides.

De facto, 5 foram o0s casos que destacaram a importancia que esta etapa
assume em todo o processo de RVCC (cf. quadro 6) como referem, a titulo de exemplo,
E3: “Penso que a fase de acolhimento é fundamental porque é o primeiro contacto
gue o adulto tem com a Técnica e com todas as op¢des e mais algumas que existem.
Portanto, se houver um investimento na fase de Acolhimento garantem-se as fases
seguintes porque o adulto ja vai criando uma ideia e quando chega a fase de entrevista
ja foi definindo aquilo que quer e aquilo que pensa...”(UR13) ; e E6: “Eu acho que esta
fase do processo, embora para alguns adultos que ja sabem o que pretendem possa
ser uma fase “perda de tempo”, no geral é fundamental porque as pessoas ficam a
conhecer todas as possibilidades que tém em termos de ofertas formativas e séo elas
que acabam por optar por aquela que lhes é mais vidvel, a que as suas condicGes
pessoais e profissionais lhes permitem frequentar. E fundamental passar as pessoas
esta informacdo nao so6 para eles poderem decidir o que querem como também para
as pessoas serem encaminhadas para aquilo em que tém mais perfil” (UR 14); E7: “E
fundamental este processo porque efectivamente se nos fizéssemos apenas uma
inscricdo e o adulto iniciasse imediatamente a seguir o0 processo de reconhecimento,
validacdo e certificacdo de competéncias (RVCC), perderiamos muita informacao

valiosa que é bastante Gtil e que é o foco da nossa aten¢do ao longo do processo. Para
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além disso e tendo em conta que a iniciativa Novas Oportunidades € uma iniciativa que
abrange diferentes modalidades, o partir do principio que todos os adultos que se
inscrevem no CNO fazem processo de RVCC estaria de certa forma a tirar a
oportunidade de poderem seguir outros percursos, percursos até mais adequados ao
perfil de cada um” (UR 15).

Quadro 6: Metodologia de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e Encaminhamento

Categoria Sub-categoria Frequéncia

N

Dar a conhecer a funcdo dos CNO’s

Conhecer os interesses e expectativas dos adultos

Estrutura ndo linear

Complexa

Burocratica

Metodologia de Mecanizada

Acolhimento, Contacto limitado com o adulto

Diagnostico/Triagem e Importante

Encaminhamento Excesso de fases, repetitiva e macadora

Parcerias

Bem elaborado

N&o é viavel

Morosa

I S ST RN S, N N ) S N g

Proporciona oportunidades

Quatro foram aqueles que indicaram ser complexa esta metodologia:
“Principalmente para os adultos do nivel basico penso que tem alguma complexidade,
noto que eles ndo conseguem compreender, é preciso dar-lhes um apoio muito maior.
A estrutura, o tipo de linguagem, existem questdes que deveriam estar formuladas de
outra forma. “Os interesses” que vém contemplados no questionario ndo tém
qualquer tipo de interesse para o nivel basico, s6 se for para um EFA mas mesmo
assim...” (UR 6); “Esta fase ndo é tdo simples quanto parece, € um pouco complexa
porque € muito burocratica, depois porque tem de ser tomada uma decisdo pelo
adulto mas as indicagdes partem de nés. Estdo um bocadinho dependentes do que nés
achamos que eles devem frequentar” (UR 5).

Dar a conhecer a fungdo dos Centros Novas Oportunidades foi referido por 2
dos entrevistados: “Esta etapa € importante para esclarecer e dar informacéo do que é

que sdo os CNO’s. Ao informar correctamente 0s nossos adultos estamos a dar mais

89




Capitulo IV - Apresentacdo, Analise e Discussao dos Resultados

crédito aos CNO’s até porque eu acho que existe uma ideia generalizada de que tudo
isto € muito facil e que as pessoas vém aqui e levam o certificado na méo. Depois de
todas estas fases, aqueles que vém com essa ideia percebem que ndo é bem assim. O
conjunto destas fases contribui para que eles saiam daqui com uma Vvisdo mais
abrangente do que sdo os CNO’s e para que € que servem, desta forma estamos a
contribuir para uma boa imagem dos CNO’s” (UR 2).

Esta metodologia foi ainda considerada como bem elaborada por dois dos
entrevistados: “O processo estd bem elaborado, direccionado e criado para um tipo de
populacdo que sdo os adultos..” (UR 19); “Teoricamente acho que esta muito bem
feito, muito bem pensado” (UR 20).

Um dos entrevistados apreciou esta metodologia como uma forma de conhecer
0s interesses e expectativas dos adultos: “No Diagndstico, basicamente, é perceber o
que eles pretendem, porque estdo ca, quais sdo as expectativas deles” (UR 3).

Um outro revelou que esta metodologia possui uma estrutura que nao € linear:
“A estrutura destas fases ndo € linear, ela varia de adulto para adulto” (UR 4).

Para além disso, foi considerada, uma Unica vez em cada um dos casos, como
uma metodologia mecanizada (“Estas fases, eu penso, que sdo muito burocréaticas e
mecanizadas, o Técnico tem de conseguir perceber se esse encadeamento funciona ou
se € necessario alterar, “desmecanizar”. Nao existem formas magicas e mecanizadas
para encaminhar adultos. O adulto deve ser tratado tendo em conta a sua
individualidade, cada caso é um caso. N6s temos de saber lidar com isso” — UR 10),
burocratica (“A metodologia € um pouco burocratica mas podemos sempre adaptar.
Quando estamos com as pessoas vamos percebendo as situacdes que sédo diferentes e
pontuais e vamos tentando trabalhd-las paralelamente as situacbes mais
burocraticas”- UR 9), morosa (“Considero esta metodologia morosa e por isso é que
deixa de ser préatica” — UR 22), que proporciona oportunidades (“(...) penso que esta
metodologia é uma metodologia correcta e permite dar uma melhor resposta e dar a
oportunidade a cada adulto que aqui se inscreve” — UR 23), cujo contacto com o adulto
é limitado (“N&s temos contacto com o adulto mas é limitado no tempo, sdo aquelas
quatro ou cinco sessGes de inicio, ndo passa dai, eventualmente mais sessGes
dependendo de cada CNO que faz uso da autonomia a que tem direito” — UR 11),

caracterizada pelo excesso de fases, repetitivas e macadoras (“Eu acho que ha algum
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excesso de fases, ndo ha necessidade de ter com o adulto tantas entrevistas
individuais. Na sessdo de acolhimento explico todas as op¢des ao pormenor, ou seja, a
pessoa quando vem para a sessdo de questionario ja leva uma ideia se cumpre 0s
requisitos ou ndo para determinado tipo de opcéo. Inicialmente ainda segui todos os
passos veiculados na metodologia transmitida pela ANQ, mas os adultos comecaram
por dizer que estava a ser muito repetitivo e que eles ja sabiam o que queriam.
Justificam-se mais sessdes individuais nos casos em que o0s adultos estéo indecisos ou
pretendem ir para um curso de Educagdo e Formacao de Adultos (EFA). Na maior parte
das vezes isso nao acontece. Nunca fago as cinco sessées de diagnostico fago sim trés a
quatro sessdes. Acho que é macador para o adulto, o adulto quando vem quer ver a
sua situacdo resolvida e ndo quer andar a passo” - UR 17), em que as parcerias
estabelecidas sdo fundamentais para o seu sucesso (“Para que a fase de
Encaminhamento corra bem séo essenciais as parcerias. O CNO deve estar aberto a
comunidade. N6s temos imensas parcerias com varias institui¢des e isso deixa-me mais
descansada porque se falhar uma parceria tenho outras com as quais posso contar” —
UR 18).

Para finalizar a interpretacdo do quadro n.° 6, indicamos um caso que refere a
nao viabilidade desta metodologia: “O seu objectivo € muito valido efectivamente,
mas na préatica ndo da para fazer aquilo. Ndo da por uma simples razdo, nds vivemos
em funcdo dos niUmeros e portanto, o diagnostico demorava tanto tempo que ainda se
conseguia fazer menos do que se faz. S&o uma série de sessGes, muito tempo e na

pratica ndo é possivel” (UR 21).

2.2. Etapas de Acolhimento, Diagndéstico/Triagem e Encaminhamento

No que toca as etapas de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e
Encaminhamento denotamos alguma unanimidade na indicacdo de algumas sub-
categorias (cf. quadro 7), 8 foram os casos que referiram a necessidade de se efectuar
a inscricdo (“Quando o adulto se dirige ao CNO é realizada uma inscricdo pela
administrativa, se existir alguma davida a que a administrativa ndo saiba esclarecer
dirijo-me ao adulto” - UR 24), uma sessdo de esclarecimento/acolhimento

(“Posteriormente, é marcada uma sessdo de grupo, digamos que € uma sessao de
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esclarecimento onde se fala sobre o que é que se faz num CNO, qual é a minha fungéo,
quais sdo as ofertas educativas e formativas que existem, desmistificar muitas das
ideias erradas que eles trazem de fora e que outras pessoas Ihes passam relativamente
aos CNO’s (..)” — UR 32), uma sessao de diagnostico onde € preenchido um
questionario (“Depois segue-se a sessdo de diagnéstico que é marcada no fim da
sessdo de esclarecimento. Geralmente é realizada em pequeno grupo onde as pessoas
ja trazem o curriculum vitae e o certificado de habilitacBes. Nessa sessdao de
diagnostico vém preencher trés fichas de recolha de informag&o. Eu faco trés fichas, ha
guem faca mais e ha quem faca menos” — UR 41), uma entrevista individual (“Na
entrevista individual coloco algumas questdes relativamente ao questionario que nao
sejam perceptiveis e esclareco algumas duvidas” — UR 50) e, finalmente, uma sessdo
onde se realiza o encaminhamento para uma oferta formativa/educativa (“A fase de
diagnéstico termina na entrevista individual, a seguir vem a negociacdo e a
formalizagdo do encaminhamento” — UR 59). Trés dos entrevistados mencionaram,
ainda, a pertinéncia de serem realizadas por vezes algumas sessdes individuais quando
os adultos tém duvidas ou ndo tém disponibilidade de comparecer no dia agendado:
“(...) a ndo ser que alguém ndo possa vir e entdo € agendada uma sessdo individual
numa outra data de acordo com a disponibilidade do adulto” (UR 65); “Com aqueles
que ficam de pensar marco uma outra sessdo para podermos falar novamente e
podermos decidir” (UR 66). Um dos casos apontou que o numero de sessdes podera
ser variavel: “Passa-se por estas trés/quatro fases, dependendo de pessoa para
pessoa, com umas é mais rapido com outras mais moroso (...)” (UR 64). O quadron.° 7

demonstra a informagéo descrita anteriormente.

Quadro 7: Etapas de Acolhimento, Diagnéstico/Triagem e Encaminhamento

Categoria Sub-categoria Frequéncia
Inscricdo 8
Sessao de esclarecimento/acolhimento 8
Etapas de Acolhimento, Sessdo de diagnostico/Questionario 8
Diagnostico/Triagem e Entrevista individual 8
Encaminhamento Encaminhamento 8
NUmero de sessdes variavel 1
Sessao individual 3
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2.3. Competéncias

As competéncias identificadas pelas Técnicos de Diagndstico e
Encaminhamento para o exercicio das suas funcbes foram diversas sendo as mais
referidas, com trés casos cada, a empatia (“(...) tem de ser empatico porque o adulto
acaba por confiar na op¢do que estamos a apresentar e portanto a necessidade desse
relacionamento” — UR 73), a disponibilidade (“Acima de tudo estar disponivel (...)” -
UR 81) e a organizacdo (“O Técnico tem de ter alguma capacidade de organizacdo (...)”

—UR 93), como demonstra o quadro n.° 8.

Quadro 8: Competéncias para o exercicio da actividade de Técnico de Diagndstico e Encaminhamento

Categoria Sub-categoria Frequéncia

N

Assertividade

Leitura e Pesquisa

Resolver problemas

Empatia

Confidencialidade e Flexibilidade

Rigor

Estar informado

Ser frontal e falar claramente

Disponivel
Competéncias para o Prestavel
exercicio da actividade Saber ouvir
de Técnico de Saber falar
Diagnostico e Saber explicar
Encaminhamento Tolerancia e compreenséo
Comunicar
Organizado
Autonomia

Saber gerir o tempo

Trabalhar em equipa

Orientar

Ajudar e apoiar

Imparcialidade

RRNRRPRRPRRPRWNRPIRRIN R R[N R(RP W k|-

Capacidade argumentativa
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A assertividade (“Eu acho que todos os dias nds temos de adquirir mais
qualquer coisa, acho que com a experiéncia e com o facto de estarmos sempre a “levar
com pessoas” ... Ora, tentar ser assertiva, ndo é tentar... a assertividade por vezes é
complicada” — UR 68), o estar informado (“Assim, temos de estar sempre actualizados
(..)” = UR 79), o saber ouvir (“Primeiro ouvir... saber ouvir, muitas vezes os adultos
aproveitam o facto de estarem sozinhos com a Técnica para nos contarem questdes da
vida privada bastante complexas, portanto saber ouvir € uma competéncia muito
importante” — UR 86), ajudar e apoiar (“N6s temos de nos pér no papel de alguém que
esta para ajudar e que o objectivo é dar-lhe apoio e tentar de alguma forma chegar as
pessoas nas sessdes de uma forma simples”- UR 100), o comunicar (“O Técnico de
Diagnostico e Encaminhamento deve ter uma boa capacidade de comunicagéo (...)” —
UR 91) foram, cada um deles, referidos duas vezes.

Apenas uma vez apareceram as competéncias de leitura e pesquisa (“Ler todos
0os documentos que nos sdo cedidos e enviados pela ANQ, pesquisar as ofertas
existentes. Depois temos as competéncias que passam pela pesquisa e pela leitura de
informagdo que é dada pela ANQ e ndo s6. Por exemplo, encontrei muita informacdo
na minha area que me ajudou a tracar o perfil do adulto para dar aos Formadores e
Profissionais. Vi-me a tentar perceber outras coisas que ndo estavam nos documentos
gue a Agéncia me dava.” — UR 70), o saber resolver problemas (“As pessoas colocam
questdes, por vezes, as quais eu ndo sei responder, porque ndo fazem parte do meu
ambito, mas que naquela altura eu tenho de resolver, entdo vamos la telefonar para
alguém ou ir a Internet” - UR 71), a confidencialidade e flexibilidade
(“Confidencialidade, acho que é importante e logo na primeira sessdo isso é
demonstrado, a flexibilidade também. J& me aconteceu ter reunido... ter uma reunido
estipulada todas as semanas e... bem vamos passar essa reunido para outra hora para
poder atender o adulto, porque o adulto s6 tem disponibilidade naquele dia e naquela
hora. O objectivo dos CNO’s passa também por ai, pela flexibilidade de horério, ja me
aconteceu ter de fazer um horério completamente diferente ou mesmo fazer horarios
“maratona”. Pronto... a confidencialidade é importante, as pessoas aqui contam um
bocadinho da histéria de vida delas, devemos transmitir sempre que isso ndo sai
destas quatro paredes. Apesar de 0s ver na rua ndo vou comentar nada com as

pessoas que vao a minha volta” — UR 75), o rigor (“O rigor, tentarmos transmitir rigor,
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“eu vou ao CNO e passado algumas semanas ja tenho o certificado”. Gosto de passar a
mensagem de que nao é assim tao facil como as pessoas pensam, que também tém de
trabalhar nesse sentido, caso contrario haviam os CNO’s e os sitios onde iam buscar 0s
certificados” — UR 77), ser frontal e falar claramente (“Devemos ser frontais com as
pessoas sem ser agressivos ou rudes mas ha que falar claramente com a pessoa (...) -
UR 80), o ser prestavel (“(...) ser prestavel (...)” — UR 84), o saber falar (“(...) saber falar
(..)” — UR 87), o saber explicar (“(..) explicar (...)” — UR 89), ser tolerante e
compreensivo (“Alguma tolerancia e compreensdo porque as pessoas muitas vezes
nao sabem muito bem ao que vém e sdo capazes de dizer coisas que sdo erradas.
Penso que ndo ha problema em esclarecer o adulto nesses casos (..)” — UR 90), a
autonomia (“(...) ser autonomo (...)” — UR 96), o saber gerir o tempo (“(...) gestdo do
tempo (...)” — UR 97), o saber trabalhar em equipa (“(...) trabalho em equipa (...)” — UR
98), o saber orientar (“Nas entrevistas tento também estabelecer uma relagédo
empatica com as pessoas, orientando da melhor forma possivel, pois ha muitas que se
perdem no discurso, ndo corto a palavra mas tento reorientar a conversa” — UR 99), a
imparcialidade (“Alguma imparcialidade, tentar ndo fazer juizos de valor quando nos
contam principalmente coisas mais intimas e situa¢des complicadas pelas quais
passaram (...). Temos de ter também uma postura neutra independentemente de
conhecermos ou ndo a pessoa que temos a frente” — UR 102) e a capacidade

argumentativa (“Existe necessidade argumentativa, que o Técnico deve ter” — UR 103).

Para avaliar a motivacao e interesse dos adultos aquando da sua entrada no
Centro Novas Oportunidades, os Técnicos de Diagnostico manuseiam algumas
competéncias. No quadro n.° 9 visualizamos as competéncias expostas pelos referidos
Técnicos. Assim sendo, 5 deles evidenciaram a sua capacidade de exploragdo e
guestionamento quando estdo com o adulto (“Capacidade de comunicar questionando
0 adulto no sentido de perceber as suas motivacdes, explorando os seus interesses” —
UR 105).

Uma unica vez foram apontadas as seguintes competéncias: empatia (“(...)
empatia, se ndo se consegue estabelecer uma relagdo empatica ndo se faz mais nada

(...)” = UR 109), o saber ouvir e interpretar (“(...) saber ouvir, saber interpretar os sinais
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daquilo que é dito, a informacdo que € transmitida” — UR 110), o apoiar (“Nalgumas
situacdes tenho de transmitir algum bem-estar, dar algum apoio porque chegam aqui
muito inseguros e com uma baixa auto-estima, julgando que nada do que aprenderam

tem valor” — UR 111). E2 e E4 n&o responderam a esta questao.

Quadro 9: Competéncias utilizadas para avaliar a motivagdo e interesse dos adultos

Categoria Sub-categoria Frequéncia
Competéncias Exploracdo/Questionamento 5
utilizadas para avaliar a Empatia 1
motivacao e interesse Saber ouvir e interpretar 1
dos adultos Apoiar 1
Né&o respondeu 2

Sete dos entrevistados relataram ter tido oportunidade de adquirir e/ou
construir as competéncias referidas anteriormente a partir da sua experiéncia de vida,
como se verifica no quadro n.° 10: “Essas competéncias foram adquiridas, sem davida,
no dia-a-dia (...)” (UR 115).

A formacdo académica foi apontada por cinco dos casos (“(...) também aprendi
durante o curso nomeadamente nas técnicas de escuta activa e outras (...)” — UR 123).
Finalmente, trés Técnicos mencionaram a formacao continua como fonte de aquisicao
das referidas competéncias (“Na minha formacdo, ao nivel do relacionamento
interpessoal, de saber lidar e gerir conflitos (...). Depois a experiéncia da formacgédo
profissional também me deu muita bagagem. Tenho aprendido imenso ao longo
destes anos” — UR 127).

Quadro 10: Construcdo de competéncias para o exercicio da funcdo de Técnico de Diagnostico e
Encaminhamento

Categoria Sub-categoria Frequéncia
Construcdo de Experiéncia de vida 7
competéncias para o
exercicio da funcdo de Formagéo académica 5
Técnico de Diagnostico
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2.4. Papel do Técnico de Diagndstico e Encaminhamento

No que concerne a caracterizacdo do papel do Técnico de Diagndstico e
Encaminhamento, cinco foram aqueles que citaram ser directivos dependendo do
adulto com que estéo a interagir (“Como o tempo que temos para as entrevistas nao é
muito procuro seleccionar aquilo que acho que é mais importante e trabalho essas
questdes de forma a que a pessoa nao se disperse daquilo que é o objectivo. Apesar de
tentar chegar a eles de uma forma simples procuro objectivar o que se pretende e ndo
dispersar naquilo que sdo os problemas de vida deles” — UR 145), como ilustra o

quadro n.° 11.

Quadro 11: Caracterizacdo do papel de Técnico de Diagnéstico e Encaminhamento

Categoria Sub-categoria Frequéncia

=

Rigoroso

Proporcionar autonomia nos adultos

Porta de entrada do adulto no CNO

Analisar documentacao

Contactar com entidades

Caracterizagédo do Actualizar bases de dados

papel de Técnico de Efectuar relatdrios

Diagnostico e Preenchimento dos Planos Pessoais de Qualificacdo

Encaminhamento Esclarecer

Pesquisar ofertas educativas/formativas

Directivo dependendo do adulto

Esclarecimentos sobre o processo de RVCC

Sugestdes de trabalho para o processo de RVCC

Conselheiro

RINR|RlOR[R(N RPN PR

Honesto

Quatro referiram, como fazendo parte do seu papel, o contacto com as
entidades (“Fora disto, faco o contacto com as instituicbes, sempre que posso e
preciso contacto com as instituicbes da regido ou mais do que isso, porque muitas
vezes as sedes ndo sdo na regido, procurando sobre os cursos que tém a funcionar no
interior” — UR 133). O ser conselheiro e o preenchimento dos Planos Pessoais de
Qualificacdo foram evidenciados duas vezes como ilustram as citacOes
respectivamente: “Aquilo que o Técnico deve fazer € ndo iludir o adulto na opcdo que

interessa ao CNO mas sim aconselhar o adulto naquilo que é melhor para ele” (UR
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149); “(...) os meus Planos Pessoais de Qualificacdo (PPQ), documentos com que a ANQ
nos tem brindado...” (UR 138).

O papel do Técnico de Diagndéstico e Encaminhamento passa, ainda, por ser
rigoroso (“Na primeira sessdo eu tento ser um bocadinho mais rigorosa com eles no
sentido de “isto aqui no CNO nao é nenhuma brincadeira”, tento sempre meter uma
piada no meio para eles ndo ficarem muito de pé atras sendo nunca mais aparecem” —
UR 128), por proporcionar autonomia nos adultos (“Temos de ver que também temos
de criar autonomia neles e fazer com que eles alcancem aquilo que nés pretendemos”
— UR 129), caracteriza-se como a porta de entrada no CNO (“Mas o Técnico de
Diagnostico é a porta de entrada do adulto no CNO. Por um lado € um bocadinho
ingrato mas por outro € importante que isso seja bem feito porque, a primeira
impressao que o adulto tem do CNO pode ditar a sua continua¢do ou néo no Centro” —
UR 130), analisa documentacao (“(...) analisar todo o material que tenho da pessoa, ter
em conta os seus objectivos, o que € que pretende, ver o seu perfil, os dominios, ver
mais ou menos qual sera o desfecho mais adequado para aquilo que ela deve fazer. (...)
Em termos de encaminhamento para outras ofertas que nédo o processo de RVCC como
é o caso do Decreto-Lei n.° 357/2007 em que analiso certiddes, vejo quantas
disciplinas faltam a pessoa, enfim, consoante o encaminhamento que tenho em maos
assim tenho de agir” — UR 131), actualiza bases de dados (“Actualizo as bases de dados
do CNO (..)” - UR 136), efectua relatérios (“(..) faco os meus relatérios de
encaminhamento (...)” — UR 137), esclarece (“Na sessdo de esclarecimento é preciso
falar com as pessoas como se elas ndo soubessem nada porque na maioria dos casos €
isso que acontece. Acho muito confusa uma sessdo de esclarecimento onde se passa
muita informacéo e onde ndo se decifra o que se disse (...). H4 também que dar alguma
informacao, explicar as pessoas que os cursos EFA, no fundo, as Novas Oportunidades
ndao vém tirar lugar a escola tradicional” - UR 140), pesquisa ofertas
educativas/formativas (“(...) temos Técnicos em que a funcdo deles é pesquisar sobre
ofertas” — UR 141), deve garantir esclarecimentos sobre o processo de RVCC (“No caso
do processo de RVCC eu fago outras tarefas que penso que a maior parte dos técnicos
nao faz. De comum acordo com a equipa de secundario eu faco uma introducdo ao
referencial. Dou a conhecer ao adulto que existe um referencial. Dou-lhes um panfleto

que contém todas as fases do processo de RVCC, as etapas anteriores, as areas, 0
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referencial, a narrativa de vida que vao ter de desenvolver. Reforco tudo isto e mostro-
Ihes o referencial que eles tém de ter, como devem manusear, ter de escolher dois
temas por cada nucleo gerador (...).Explico também os objectivos da narrativa auto-
biogréfica juntando os comprovativos e sobretudo digo para estarem abertos a
mudanca. Certamente na construgdo da narrativa e com o acompanhamento que vai
ter, 0 adulto vai evoluir, € esse 0 objectivo do processo” — UR 147), deve oferecer
sugestdes de trabalho para o processo de RVCC (“(...) dou algumas tarefas que eles
tém de realizar em casa para trazer as Profissionais nomeadamente o KIT, uma vez que
ele esta disponivel na pagina da escola” — UR 148) e deve ser honesto (“(..) ser
honesto em sessdes de entrevista. Dizer claramente ao adulto que essa ndo é a melhor
opcao, que é um pouco complexo, porque € que ndo vamos antes por aqui... Tentar

elucida-lo e ser honesta com ele” — UR 151).

2.5. Limites

O quadro n.° 12, sistematiza o limite da interven¢do do Técnico de Diagnéstico
e Encaminhamento, ou seja, até onde vai a sua accdo no CNO onde exerce funcdes.
Deste modo, 6 deles referiram que a sua accdo oficialmente termina com o
encaminhamento do adulto como demonstra a seguinte citacdo de E5: “A minha accao

termina aquando do encaminhamento, termina ai o papel do Técnico” (UR 160).

Quadro 12: Limite da Interveng&o do Técnico de Diagndstico e Encaminhamento

Categoria Sub-categoria Frequéncia
Limite da Intervencao Ultrapassa o encaminhamento 5
do Técnico de Oficialmente termina com o encaminhamento 6
Diagnéstico e Pertinéncia da intervengdo noutros ambitos 2
Encaminhamento Participagdo no processo de RVCC 1

Porém, cinco relataram que a sua intervenc¢do ultrapassa o encaminhamento:
“Nao sei como funciona nos outros centros mas aqui depois de serem encaminhados
eles continuam a vir ter comigo, seja qual for o encaminhamento. Por isso, hd sempre
contacto, por vezes telefono-lhes para saber se esta a correr tudo bem ou ndo, ndo €

que faca parte da minha fungdo mas é para tentar perceber se 0 encaminhamento que
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fiz esta correcto ou se esta dentro das expectativas. Por isso, a minha intervenc¢édo ndo
acaba aquando do encaminhamento, ha sempre uma troca de informacdo e eu
também gosto de saber como é que se estdo a portar, porque nds também criamos
expectativas acerca das pessoas e muitas vezes eu encontro-os e pergunto-lhes como
vao as coisas, para ter um feedback relativamente aquilo que eu estou a fazer e as
expectativas que eu criei dessa pessoa, se sdo correctas ou ndo. Informalmente
acabamos sempre por ter contacto, pergunto se esta a correr tudo bem quando os

vejo, alguns vém cé dizer ola” (UR 152).

Dois Técnicos consideram pertinente a sua intervencao noutros ambitos como
podemos verificar a partir da transcricdo: “Agora, realmente seria interessante ter a

possibilidade de acompanhar o adulto noutras fases, seria...” (UR 164).

Por Ultimo, um Técnico disse ser participante no processo de RVCC: “Neste
momento e também por uma questdo de termos muitos adultos em processo de
RVCC, eu também entro em processo de RVCC de nivel secundéario porque as pessoas
entretanto ja passaram por mim e porque também posso ser um elemento facilitador
na construcdo da narrativa de vida, no apoio as Técnicas de RVCC. Neste momento vao

até ai as minhas func¢bes” (UR 165).

2.6. Do encaminhamento ao reconhecimento de competéncias

Quando questionados acerca da preparacdo da passagem do adulto de uma
fase de encaminhamento para o reconhecimento efectivo de competéncias 4
entrevistados referiram o facto de existir um momento mais formal onde este aspecto
toma lugar, a existéncia de uma reunido entre os elementos da equipa: “Existe uma
reunido com a equipa onde discutimos alguns aspectos relacionados com o perfil de
cada adulto, para agendarmos as sessdes tendo em conta os horarios dos adultos pois
as sessoes iniciais sdo feitas em grupo” (UR 168).

Também 4 Técnicos disseram partilhar informalmente informacéo relativa aos
adultos com os Profissionais de RVCC: “Relativamente as Profissionais de RVCC

acabamos sempre por falar sobre os adultos, “- ah... este adulto acho que esta a ter
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muitas dificuldades ou acho que ndo esta a ter ... se calhar este processo ndo era o
mais indicado para ele, portanto falamos nesse sentido” (UR 173).

A elaboracdo de relatérios e os esclarecimentos prestados ao adulto foram
apontados 3 vezes cada um, como podemos comprovar a partir das seguintes
transcricBes respectivamente: “(...) anexando relatério com a sua caracterizagao e
competéncias pessoais, formativas, profissionais, informaticas e seus interesses” (UR
170); “Na sessdo individual em que o adulto escolhe a oferta, geralmente se for
processo de RVCC, digo-lhe mais ou menos qual é que vai ser o periodo de espera,
explico-lhe o que € o processo, qual é a equipa com quem vai trabalhar, quem € a
Profissional de RVCC e o0 que € que ela faz. Alerto também as pessoas de que a partida
nao terdo mais nenhuma sessdo comigo. Digo-lhes também que serdo contactados
para uma sessdo em grupo com a Profissional de RVCC, ... eu ndo estarei presente
nessa sessao” (UR 177).

Um dos Técnicos relatou que prepara a passagem do adulto de uma fase de
encaminhamento para o reconhecimento de competéncias com a apresentagdo da
Profissional de RVCC: - E6 “Normalmente chamo um Profissional de RVCC para fazer
marcacdo com a pessoa tendo em conta o seu horario. Nessa altura, existe logo um

contacto com a Profissional.” (UR 180), como consta do quadro n.® 13.

Quadro 13: Passagem do adulto da fase de encaminhamento para a fase de reconhecimento de
competéncias

Categoria Sub-categoria Frequéncia
Passagem do adulto da Reunido 4
fase de Relatério 3
encaminhamento para | Partilha informal de informagéo com os Profissionais 4
a fase de de RVCC
reconhecimento de Esclarecimento do adulto 3
competéncias Apresentacéo do Profissional de RVCC 1
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2.7. Quebra de accao na actividade do Técnico de Diagndstico e Encaminhamento

Relativamente a existéncia ou ndo de quebra de acc¢éo na actividade do Técnico
de Diagndstico e Encaminhamento, como pudemos constatar no quadro n.° 14, 7
responderam que ndo existe: “Eu penso que ndo, eu estou ca e estou sempre
disponivel para dar toda a informacao necessaria” (UR 187); 2 referiram que existe sim
uma distingdo entre os dois momentos, ou seja, a fase de Acolhimento,
Diagnéstico/Triagem e Encaminhamento e o processo de RVCC: “Eu penso que eles
sentem a diferenca entre as etapas (...) acho que é bom que eles saibam o que é uma
fase e 0 que é outra, porque no inicio quando chamavamos as pessoas para 0
acolhimento elas julgavam que ja estavam em processo de RVCC” (UR 189); apenas um
mencionou existir uma quebra de accdo: “Sim, claramente. Eles verbalizam
“pensavamos que famos continuar consigo”. Claro que depois se integram
normalmente mas sentem uma quebra. Digo-lhes que ndo sou eu que vou dar
continuidade ao processo, que vao ser acompanhados da melhor forma possivel pelos
colegas, que eu também estou por aqui e qualquer coisa que seja necessaria estarei
disponivel (...)” (UR 190).

Quadro 14: Quebra de ac¢do na actividade do Técnico de Diagnostico e Encaminhamento

Categoria Sub-categoria Frequéncia
Quebra de acgdo na Nao existe !
act|V|da}de d,o Tecnlco Distincdo de diferentes momentos 2
de Diagnostico e
Encaminhamento Sim 1

2.8. Vantagens

No que diz respeito as vantagens atribuidas as etapas de Acolhimento,
Diagnostico/Triagem e Encaminhamento mencionadas pelos Técnicos de Diagnostico e
Encaminhamento, demonstradas no quadro n.° 15, verificamos que a mais apontada

foi o facto de proporcionar aos adultos uma maior oferta em termos de qualificagcdo
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(“Parece-me que desta forma o leque de ofertas, de alternativas é maior dependendo
do perfil de cada adulto (...)” — UR 199).

Quadro 15: Vantagens atribuidas as etapas de Acolhimento, Diagndstico/Triagem e Encaminhamento

Categoria Sub-categoria Frequéncia

=

O adulto vai conhecer-se melhor

Acompanhamento/triagem

Identificacdo dos objectivos e dificuldades do adulto

Identificar os objectivos e motiva¢des do adulto

Vantagens atribuidas Maior oferta

as etapas de Maior rigor no atendimento e tomada de decisao

Acolhimento, Mais legislacédo

Diagnostico/Triagem Oferta a medida

e Encaminhamento Responsabilizar o adulto

Conhecimento das ofertas formativas existentes

Aconselhamento

Uniformizacao das metodologias

RlRRr(N RN R(Rw RN N

Né&o respondeu

Seguindo-se, um maior acompanhamento (“(...) eu tinha muitos adultos que
desistiam no primeiro ou segundo dia porque ndo havia um acompanhamento, uma
triagem, um preparar para o que vai acontecer” — UR 192), identificacdo dos objectivos
e dificuldades do adulto (“Eu consigo identificar o que é que o0s trouxe ca e 0 que
pretendem fazer, quais as dificuldades (...) e 0 que existe para que eles possam superar
esses dificuldades” — UR 194), oferta a medida (“O que mais valorizo é isso, podermos
dar uma resposta mais adequada contribuindo para o percurso pessoal e profissional
daquele adulto, o que nos deixa satisfeitos com o0 nosso trabalho” — UR 203), e um
maior conhecimento das ofertas formativas existentes (Uma mais valia, apesar de ndo
haver muita oferta formativa na nossa zona, é ter conhecimento dessa oferta (...)” —
UR 205).

2.9. Constrangimentos

Ao longo da sua actuacdo, os Técnicos de Diagnéstico e Encaminhamento véo
sendo confrontados com alguns constrangimentos, prova disso foram as respostas que
0S mesmos mencionaram e que sdo visiveis no quadro n.° 16. De facto, o maior

constrangimento apontado por cinco dos entrevistados foi relativo a inexisténcia de
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oferta educativa e formativa para os adultos (“Os principais constrangimentos
prendem-se com a dificuldade que nds temos em responder as pessoas com ofertas
formativas que se dizem existir no mercado e que verdadeiramente ndo existem ou

nao existem na regido onde a pessoa pretende fazer” — UR 213).

Quadro 16: Constrangimentos vivenciados pelo Técnico de Diagnéstico e Encaminhamento relativos as
etapas de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e Encaminhamento

Categoria Sub-categoria Frequéncia

Inexisténcia de ofertas educativas e formativas 5
Falta de disponibilidade do adulto para frequentar oferta 3

educativa/formativa
Auséncia de trabalho em parceria 3
Desafio entre CNO’s 2
Constrangimentos _Metas fisicas 2
vivenciados pelo - Idel_as pré-concebidas _ 1
Técnico de Deusaole d_o adultg mdgpgndentemer?te da opinido do 3

Diagnéstico e Técnico de DlagnoAstlc_o e Encaminhamento
. Dependéncia do adulto 1
Encaminhamento —

. R Negociagao 1
el a_ls ko Comparacao do tempo de espera entre CNO’s 1
) AC,OIh_'ment_O’ Auséncia de uniformidade nos esclarecimentos 1
Dlagnostl_co/Trlagem Perfil dos adultos 1
e Encaminhamento N&o comparéncia dos adultos nas sessdes 1
Desmotivacdo do adulto 1
Etapa desnecessaria 1
Pensar s6 em nimeros 1
Morosidade no “arranque” das ofertas formativas 1
Entidades néo divulgam a oferta formativa 1

Seguidamente, a falta de disponibilidade para o adulto frequentar uma oferta
educativa/formativa (“(...) o adulto ndo tem perfil para processo de RVCC... vamos para
outra alternativa... mas ndo tem horario para curso EFA, entdo o que fazemos ao
adulto? Mandamo-lo embora? Néo é correcto!” — UR 216), a auséncia de trabalho em
parceria (“Por exemplo, as escolas ndo tentam entender o que é o Técnico de
Diagnéstico e Encaminhamento (...). Comparam a escola ao processo de RVCC... acho
que falta aqui alguma articulagdo” — UR 220) e o facto da decisdo ser do adulto
independentemente da opinido do Técnico de Diagnéstico e Encaminhamento (“(...)
decisdo do adulto prevalece mesmo que o Técnico ndo concorde com ela” — UR 226)

foram apontados por trés entrevistados cada.

104




Capitulo IV - Apresentacdo, Analise e Discussao dos Resultados

As sub-categorias referentes ao desafio entre CNO’s e as metas fisicas foram
mencionadas duas vezes cada uma. Relativamente & primeira, E1 disse que “(...)
estamos em desafio constante uns com os outros. N6s ndo trabalhamos assim, se
alguém quer transferéncia nés damos, ndo prendemos ninguém, se querem ir para
outro sitio ndo colocamos qualquer tipo de entrave. Eu, por vezes, sinto um
constrangimento por parte dos outros CNO’s” — UR 221. Quanto as metas fisicas “Se
comegarmos a pensar nas metas que temos de alcangar... 0 tempo acaba por estar
sempre presente e isso acaba por ser um constrangimento, concretamente para o

Técnico e obviamente que acaba por passar para o adulto” — UR 224).

Referidos apenas uma vez encontraram-se 0S seguintes constrangimentos:
ideias pré-concebidas (“Noto que essa é a maior dificuldade, a pessoa vem com a ideia
que é facil e que se faz num més, mas quando vém a sessdo de acolhimento comecam
a perceber que existem outras opg¢des” — UR 225), dependéncia do adulto (“Estdo um
bocadinho dependentes do que nds achamos que eles devem frequentar” — UR 229),
negociacdo (“Um dos constrangimentos € a negociacdo, a negociacdo é muito
complicada, porque ndo é facil. A oferta alternativa ao processo de RVCC é muito
complicada em termos de horario” — UR 230), comparacdo do tempo de espera entre
CNO’s (“Outro constrangimento é quando existem CNO’s na mesma zona, as pessoas
fazem termos de comparagdo, nomeadamente em relacdo ao tempo que se demora.
Por vezes torna-se dificil de explicar porque é que um CNO faz em quatro meses e 0
outro faz em dez” — UR 231), auséncia de uniformidade nos esclarecimentos (“Penso
ainda que os CNO’s deveriam dizer todos as mesmas coisas” — UR 232), o perfil dos
adultos (“O principal € o perfil dos adultos, quem tem perfil e vontade ja veio ter com
os Centros logo de inicio. Agora ja esta outra vez a ficar esquecido, o perfil de entrada
dos adultos estd muito mais baixo (...)” — UR 233), a ndo comparéncia dos adultos em
sessOes (“Um deles € a dificuldade em fazer com que os adultos venham cé nas datas
marcadas, por vezes € dificil. Alguns quando se inscrevem vém motivados por alguém
e ao longo do tempo vao perdendo essa motivacdo” — UR 234), a desmotivacdo do
adulto (“No entanto, h& casos em que a desmotivacdo dos adultos chega mesmo a
passar para 0s Técnicos de RVCC. Por mais que o Técnico lute para motivar o adulto ele

tem de ter forca de vontade para evoluir” — UR 235), uma etapa desnecessaria (“(...)
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depois o facto de haver adultos que por ndo conhecerem acham que esta etapa €
completamente desnecessaria. “Para que € que existe o programa Novas
Oportunidades? Existe para me dar a oportunidade de eu fazer aquilo que quero”,
portanto, ndo percebem a importancia desta etapa” — UR 236), pensar s6 em nimeros
(“O principal é mesmo pensarmos s6 em ndmeros e ndo termos tempo para as
pessoas. Este € 0 maior entrave, temos nimeros e temos de assegurar tudo” — UR
237), morosidade no “arranque” das ofertas formativas (“E um constrangimento
também encaminhar um adulto para um curso de Educacdo e Formacgdo de Adultos
(EFA) ou formacao modular nesta altura do ano e saber que s6 em Setembro é que véo
comegar (...)” — UR 238) e, finalmente, o facto das entidades ndo divulgarem a oferta
formativa que disponibilizam (“... Outro constrangimento podera ser, como ja tinha
dito, a falta de colaborac¢do de algumas entidades relativamente a divulgacdo da oferta
formativa (...). Isto € muito desmotivador. H& aspectos que vao para além das nossas

competéncias” — UR 239).

2.10. Estratégias

Face a inexisténcia de oferta formativa/educativa, os Técnicos de Diagndstico e
Encaminhamento foram questionados relativamente as estratégias que adoptam para

superar este constrangimento, como demonstra o quadro n.° 17.

Quadro 17: Estratégias adoptadas face a inexisténcia de oferta formativa/educativa

Categoria Sub-categoria Frequéncia
Solicitar opinido aos colegas de trabalho 1
Dar a conhecer ofertas alternativas 1
Proporcionar um maior acompanhamento 3
Estratégias Alertar para as vantagens e desvantagens das ofertas 1
adoptadas face a Aguarda pela oferta 5
inexisténcia de oferta Entrada em processo de RVCC 1
formativa/educativa Contactos constantes com as entidades formadoras 1
Dar a conhecer as entidades formadoras as necessidades 1

dos adultos

N&o sentimos esse problema 1
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A estratégia mais apontada foi o facto dos adultos aguardarem pela oferta que
pretendem: “(...) 0 adulto aguarda até que apareca a oferta formativa que pretende e
que se adequa ao seu perfil (...)” — UR 249.

Trés Técnicos citaram que quando ndo existe oferta formativa/educativa
tentam proporcionar um maior acompanhamento ao adulto como é exemplo disso a
seguinte transcricdo: “(...) temos o cuidado de os contactar frequentemente via
telefone também para perceber um pouco qual é a situacdo, se eles tém novidades
para nés e também dar-lhes conta de novas informacdes que nds tenhamos. Temos
alguma preocupacdo de ndo deixar de contactar o adulto durante um periodo de
tempo muito longo porque isso leva a desmotivacdo por parte do adulto” — UR 244).

Uma anica vez foram referidas as seguintes sub-categorias: solicitar a opinido
aos colegas de trabalho (“Nesta situacdo peco, quase sempre, um feedback as minhas
colegas, gosto sempre de ter uma segunda opinido. Exponho o perfil do adulto e a
oferta que identifiquei e que ndo existe” — UR 240), dar a conhecer ofertas alternativas
(“Ou seja, nés temos de encontrar alguma alternativa (...)” — UR 241), alertar para as
vantagens e desvantagens das ofertas (“Eu tento mostrar quais sdo as vantagens e
desvantagens de cada uma das ofertas. Eu ndo obrigo os adultos a enveredarem por
uma determinada oferta. Tento que os adultos tenham consciéncia das dificuldades ou
nao que vao ter ao escolherem aquela oferta” — UR 245), a entrada em processo de
RVCC (*(...) entra em processo de RVCC, tendo em conta as vantagens e desvantagens
inerentes a essa decisdo” — UR 251), contactos constantes com as entidades
formadoras (“Em relacdo a oferta formativa nos estabelecemos contactos bastante
frequentes com as entidades formadoras, estamos constantemente a fazer pesquisas
na Internet e tentamos ver o que existe... mas nem sempre existe aquilo que as
pessoas procuram” — UR 252), dar a conhecer as entidades formadoras as
necessidades do adulto (“Normalmente, nés damos a conhecer as entidades com que
trabalhamos as necessidades dos adultos (..). Aguardamos uma resposta das
entidades para encaixarmos os adultos tendo em conta os seus interesses” — UR 254) e
nao sentimos esse problema (“No6s ndo sentimos tanto esse problema dada a natureza
da nossa instituicdo. Ha sempre maneira de dar a volta a questdo. (...) se existir um
grupo para uma determinada formag&o € possivel crid-la, abrir essa ac¢do tendo em

conta a actual flexibilidade dos planos. Portanto, ndo é assim tao dificil” — UR 253).
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2.11. Implicagdes da legislacéo

Outro dos pontos abordados na entrevista realizada aos Técnicos de
Diagnéstico e Encaminhamento prendeu-se com as implicacGes da legislacdo na sua
actividade.

Como ilustra o quadro n.° 18, a legislacdo foi considerada por trés dos
entrevistados como pouco clara: “(..) por vezes ela ndo é tdo taxativa quanto

pensamos” — UR 255).

Quadro 18: Implicaces da legislacdo na actividade do Técnico de Diagndstico e Encaminhamento

Responde a necessidades

Desigualdade nas respostas

Categoria Sub-categoria Frequéncia
Pouco clara 3
Pouco facilitadora 1
Proporciona diversas interpretacoes 2
Implicacbes da Estar informada 1
legislacéo na Incita a leitura 1
actividade do Técnico Mais-valia 1
de Diagnostico e Atrapalha 1
Encaminhamento Muitas alteracBes em pouco tempo 1
1
1
1

Exige capacidade de organizacao

Dois dos casos referiram que a legislacdo proporciona diversas interpretacoes:
“Ainterpretacdo de cada um de nés pode ser totalmente diferente” — UR 259.

Com apenas uma frequéncia cada, a legislacdo foi considerada como pouco
facilitadora (“A legislagdo ndo nos facilita muito a vida...” — UR 258), em que o Técnico
deve estar informado (“(..) faz-me estar informada” — UR 261), incita a leitura
(“Obriga-me a andar a ler o dobro do que seria suposto e obriga-me a fazer correc¢des
porque saiu uma nova orientagdo, um novo decreto.. mas ainda bem que isso
acontece, € sinal que as coisas estdo a mudar, estdo a evoluir...” — UR 262), € uma
mais-valia (“A partida todas as alteracdes que advém da legislacio sio uma mais valia,
se elas sdo criadas é para melhorar” — UR 263), atrapalha (“A legislacdo atrapalha-nos
muito”- UR 264), foram sentidas muitas alteracdes em pouco tempo (“(...) todas as

alterac6es que tém vindo a ser feitas séo muitas em muito pouco tempo” — UR 265),
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responde a necessidades (“(..) vém responder a necessidades que vao sendo
detectadas (..)” — UR 266), existem desigualdades nas respostas (“(..) mas o que
acontece € que ha uma desigualdade em termos de resposta as pessoas, porque as
gue vieram no més passado vieram segundo determinadas circunstancias, as pessoas
qgue vieram uma semana ou quinze dias depois ja sdo abrangidas por uma outra
situacdo. Portanto, ha uma desigualdade..” — UR 267) e exige capacidade de
organizagdo (“Eu penso que isso exige de mim uma maior capacidade de organizacao,
tentar ver o que é que mudou, que altera¢des é que foram feitas de modo a que possa
desempenhar as minhas fun¢des com autonomia, com responsabilidade e algum rigor”

—UR 268).

2.12. Factores facilitadores

No que diz respeito aos factores que de alguma forma poderdo auxiliar nas
etapas de Acolhimento, Diagnéstico/Triagem e Encaminhamento, 4 entrevistados
mencionaram que o facto dos adultos ja possuirem conhecimento do que € um CNO
podera facilitar a sua tarefa: “O facto de o adulto ja trazer uma ideia fiel do que é o
CNO, quando trazem informacéo de outras ofertas formativas para além do processo
de RVCC. A pessoa ja sabe aquilo que pretende fazer, esta consciente que existem
outras situac6es por onde pode ir e s6 esta a confirmar o que estamos a transmitir” —

UR 272.

Trés dos Téecnicos de Diagndstico e Encaminhamento, como atesta o quadro n.°
19, evidenciaram a motiva¢do do adulto como um aspecto facilitador: “As motivagdes
das pessoas também facilitam dependendo dos seus objectivos porque estdo muito
mais receptivas aquilo que lhes estamos a aconselhar, eu procuro aconselhar a pessoa

naquilo que acho que é o melhor para ela” — UR 281.
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Quadro 19: Factores facilitadores nas etapas de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e Encaminhamento

Categoria Sub-categoria Frequéncia

Conhecimento do que é um CNO 4

Questionario

Trabalho em equipa

Reunides frequentes

Metodologia comum a todos 0os CNO’s

e I

Factores Possibilidade de adaptacao da metodologia ao contexto
facilitadores nas de cada CNO

etapas de O Técnico de Diagndstico e Encaminhamento transmite
Acolhimento, credibilidade

Diagnéstico/Triagem Motivagdo do adulto

e Encaminhamento Receptividade do adulto

N&o nos preocuparmaos com oS numeros

Participar em formagoes

Dinamismo e motivacdo do Técnico

Divulgacéo do processo de RVCC

RlRRrRrRPrRrlw| -

Passagem de todos os adultos pelo CNO

As restantes sub-categorias identificadas, com apenas uma frequéncia cada
foram: questionario (“(...) o questionario que utilizo é um factor facilitador que me
permite retirar muita informacgéo acerca do adulto” — UR 273), trabalho em equipa
(“Para ja o trabalho em equipa é muito positivo (...)” — UR 274), reunides frequentes
(“(...) temos reunides de equipa frequentemente, todos temos conhecimento das
fases, falamos dos adultos” — UR 275), metodologia comum a todos os CNO’s (“Outra
coisa que nos facilita € o facto de a ANQ, em termos de metodologia, se ter esfor¢ado
bastante para nos por todos a par da metodologia a ser implementada por todos os
Técnicos de Diagnoéstico e Encaminhamento” — UR 276), possibilidade de adaptacdo da
metodologia ao contexto de cada CNO (“Penso que € uma mais valia uma pessoa
conseguir adaptar aquilo que tem em termos de orientacdo (..)” — UR 277), a
credibilidade transmitida pela figura do Técnico (“Penso que o0s Técnicos de
Diagnéstico e Encaminhamento trazem alguma credibilidade a fase de diagnostico e
encaminhamento. Parece-me que é importante haver uma primeira cara do CNO...” —
UR 278), a receptividade do adulto (“Da parte do adulto, estar receptivo a informacéo
que lhe é transmitida. Um factor que facilita imenso é o facto das pessoas estarem
dispostas a interiorizar novos modelos e estas novas informagdes” — UR 282), o facto
de ndo nos preocuparmos com 0s numeros (“Era deixarmo-nos de nos preocupar tanto

com 0s nameros....” — UR 283), participar em formacdes (“Eu acho que a formacao €
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essencial, participar em formacdo nesta area € muito importante” — UR 284), o
dinamismo e motivacdo do Técnico (“Também o interesse e algum dinamismo e
motivacao para as tarefas. Ndo querer partir do principio que sabemos sempre tudo,
temos de estar e querer estar constantemente actualizados” — UR 285), a divulgacao
do processo de RVCC (“O facilitador sera mais a parte da divulgacdo do processo de
RVCC, do CNO a partir das campanhas de sensibilizacdo e por parte das outras
entidades” — UR 286) e, finalmente, a passagem de todos os adultos pelo CNO (“Outro
aspecto, é o facto das entidades formadoras comecarem a encaminhar em primeiro
lugar os adultos para o CNO para ai ser feita a fase de Acolhimento,
Diagnostico/Triagem e Encaminhamento para posteriormente serem encaminhados
para a oferta formativa que pretendem como é o caso por exemplo do DL 357/2007.

Comeca a denotar-se cada vez mais esta colaboracao” — UR 287).

3. Discussao dos resultados

Uma vez apresentados e analisados os dados obtidos, a partir das entrevistas
realizadas, para a presente investigacdo procederemos a sua discussao.

Partindo da anélise efectuada e tendo em consideracdo as perspectivas dos
entrevistados relativamente a metodologia de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e
Encaminhamento verificamos que, acima de tudo, esta metodologia assume particular
importancia no dmbito das actividades inerentes aos Centros Novas Oportunidades,
que, actualmente, para além de ai se desenvolverem Balancos de Competéncias
acolnem-se todos os adultos que pretendam uma qualificagdo escolar e/ou
profissional (Almeida, 2008). Desta forma, é possivel efectuar uma triagem tendo em
conta os interesses, necessidades e motiva¢es do adulto proporcionando uma oferta
formativa/educativa a medida. Se até aqui os adultos inscritos nos Centros Novas
Oportunidades eram encaminhados para processo de RVCC, hoje esse aspecto ndo €
uma verdade absoluta, os adultos poderdo ser encaminhados para ofertas exteriores
ao préprio CNO, facto que s6 passou a ser, efectivamente, colocado em prética a partir
da implementacdo da metodologia de Acolhimento, Diagnéstico/Triagem e

Encaminhamento.
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Porém, um aspecto apontado, e que ndo pudemos descurar, diz respeito a
complexidade que envolve esta metodologia, de acordo com os Técnicos de
Diagnéstico e Encaminhamento entrevistados. Como resposta a uma das questdes
centrais desta investigacdo, ou seja, qual a natureza dos elementos que estdo
associados as etapas de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e Encaminhamento e que
tornam este processo complexo, evidenciamos o caracter burocratico que a
caracteriza, a estrutura e tipo de linguagem utilizados, muitas vezes nao perceptiveis
por alguns adultos, as suas especificidades e a responsabilidade que a mesma encerra.

Acrescentamos, ainda, que esta metodologia foi apreciada como sendo
mecanizada, cujo numero de fases sdo excessivas, 0 que a converte numa tarefa
morosa.

De facto, denotamos unanimidade no que diz respeito as etapas de
Acolhimento, Diagndstico/Triagem e Encaminhamento. Torna-se imprescindivel que os
adultos se inscrevem no CNO, independentemente do seu objectivo, ou seja, que tipo
de qualificagdo  pretende, que seja realizada uma sessdo de
esclarecimento/acolhimento dando a conhecer as fungdes de um CNO, as ofertas
formativas e/ou educativas existentes, uma sessdo de diagnéstico onde o adulto
preenche um questionario relativo ao seu percurso de vida pessoal, profissional,
formativo, uma entrevista individual cujo objectivo passa pelo esclarecimento de
duvidas que surjam da analise do questionario e para aprofundar informacdo que se
considere relevante, uma sessdo onde € formalizado o encaminhamento, onde sao
apresentadas varias propostas ao adulto e é negociada aquela que mais se direcciona
para as necessidades e interesses do adulto (Almeida, 2008). S&o realizadas sessdes
individuais sempre que algum assunto fica pendente ou mesmo quando o adulto tem
duvidas, por isso 0 niumero de sessbes correspondentes a fase de Acolhimento,
Diagnéstico/Triagem e Encaminhamento € variavel, dependendo de pessoa para
pessoa.

Para o sucesso da sua intervencdo nestas etapas, o Técnico tem de ser portador
de uma série de competéncias que lhe permitam desenvolver, sem qualquer
embaraco, a sua actividade. Exemplos dessas competéncias sdo a disponibilidade, a
empatia, a organizagéo, a assertividade, saber ouvir os outros, saber falar, comunicar,

resolver problemas, a confidencialidade, a flexibilidade, o rigor, a autonomia, a gestao
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do tempo, o trabalho em equipa, a imparcialidade, a capacidade argumentativa, a
ajuda, o apoio, a orientacdo, a tolerancia, a compreensao, o ser prestavel, ser frontal e
falar claramente, estar informado, a leitura e a pesquisa. Relativamente a identificacdo
de competéncias utilizadas para avaliar a motivacdo e interesse dos adultos
destacamos a exploracdo, a empatia e 0 apoio estabelecidos, o saber ouvir e
interpretar.

Claramente que para a aquisicdo/construcdo destas competéncias os Técnicos
de Diagnoéstico e Encaminhamento entrevistados socorreram-se, especialmente, das
experiéncias do seu dia-a-dia, seguidamente da formacao académica e, por ultimo, da
formac&o continua.

No que diz respeito a caracterizacdo do papel do Técnico de Diagndstico e
Encaminhamento podemos encontrar duas dimensdes, uma de caracter mais pessoal
e outra mais de ac¢do. Quanto a primeira, verificamos que os referidos Técnicos
devem primar pela honestidade, pelo rigor, pelos esclarecimentos prestados e pelos
conselhos, orientacBes e autonomia que facultam aos adultos. Quanto a segunda
dimensdo, o Técnico é percebido como a “porta de entrada do adulto no CNO”,
assume um papel directivo dependendo das caracteristicas de cada adulto, contacta
com entidades para averiguar a oferta formativa existente formalizando, assim, os
encaminhamentos, analisa documentagdo, actualiza as bases de dados, efectua
relatérios relativos as trés etapas (Acolhimento, Diagnéstico/Triagem e
Encaminhamento), preenche os Planos Pessoais de Qualificagdo dos adultos, presta
esclarecimentos sobre o processo de RVCC e sugere propostas de trabalho
direccionadas ao processo de RVCC na tentativa de o tornar mais célere.

Averiguamos, ainda, que apesar de oficialmente a intervencdo do Técnico de
Diagnéstico e Encaminhamento se cingir apenas as etapas de Acolhimento,
Diagnostico/Triagem e Encaminhamento, ela extravasa esses campos, ou seja, a sua
accgdo, ainda que mais informal, € sentida ao longo e mesmo no final do processo de
RVCC. Julga-se, também, pertinente a intervencdo do Técnico de Diagnostico e
Encaminhamento noutros ambitos, por exemplo, perceber se o encaminhamento
decidido de comum acordo entre o adulto e o Técnico corresponde ou ndo as
expectativas iniciais e se o perfil do adulto averiguado, inicialmente, foi tracado

correctamente.
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Nesta investigacdo tivemos em linha de conta a passagem do adulto da fase de
encaminhamento para a fase de reconhecimento efectivo de competéncias, ou seja,
como é que a accao do Técnico de Diagnostico e Encaminhamento é articulada com os
restantes técnicos, principalmente os Profissionais de RVCC. De facto, essa passagem €
preparada, nalguns CNO’s de modo mais formal noutros de modo mais informal, no
entanto, ndo deixa de acontecer. Assim, na maioria dos casos 0s processos dos adultos
sdo discutidos em reunides onde estdo presentes todos os elementos da equipa
pedagdgica ou, entdo, acontece uma partilha informal de informacdo com os
Profissionais de RVCC. S&o, ainda, realizados relatérios que podem ser consultados por
toda a equipa e prestados 0s esclarecimentos necessarios ao adulto para que ele
perceba que a partir de agora ndo serd acompanhado pela mesma pessoa mas sim por
um conjunto de profissionais, apresentados em sessGes na presenca do Técnico de
Diagnéstico e Encaminhamento. Poderemos pensar que esta passagem implica uma
quebra de acgédo, todavia ndo verificamos esse aspecto na nossa investigacio, pelo
contrario, a maioria dos Técnicos de Diagndstico e Encaminhamento mencionou que
nao existe quebra de ac¢do mas sim uma distin¢do, benéfica, de dois momentos: o
Acolhimento, Diagnéstico/Triagem e Encaminhamento e o processo de RVCC.

A partir da informagéo relatada anteriormente apuramos quais os saberes,
saberes fazer técnicos, relacionais e sociais que o Técnico de Diagndstico e
Encaminhamento deve possuir para intervir nas etapas de Acolhimento,
Diagnostico/Triagem e Encaminhamento.

Entendemos que a introducdo desta metodologia nos CNO’s trouxe inUmeras
vantagens, nomeadamente, uma maior oferta formativa/educativa, um maior
acompanhamento/aconselhamento possibilitando uma triagem dos adultos
relativamente aos seus objectivos, motivacdes e dificuldades, oferta a medida das
necessidades dos adultos, um maior rigor no atendimento e tomada de decisédo, a
uniformizacdo das metodologias entre CNO's, proporcionou o0 aparecimento de mais
legislagdo e um conhecimento mais alargado das ofertas formativas/educativas
existentes, permitiu que o adulto se auto-percepcionasse melhor e se
responsabilizasse pelas suas decisdes.

Porém, esta metodologia também comporta alguns constrangimentos

associados a actividade do Técnico de Diagnéstico e Encaminhamento. Os mais
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anotados foram, efectivamente, a inexisténcia de ofertas formativas/educativas para
dar resposta as solicitacdes dos adultos, a falta de disponibilidade do adulto para
frequentar uma determinada oferta formativa/educativa, principalmente, devido ao
horario e o facto de, mesmo que o adulto ndo tenha o perfil mais indicado para
frequentar a oferta que pretende, a decisao final € sua independentemente da opinido
do Técnico de Diagnéstico e Encaminhamento. A auséncia de trabalho em parceria
entre os CNO’s também foi mencionada como um constrangimento uma vez que
incita a comparagdo e competicdo desenfreada entre CNO’s para a concretizacdo das
metas fisicas estipuladas, também elas caracterizadas como um obstaculo a qualidade
dos processos ai desenvolvidos. Outros constrangimentos passam pela dependéncia
do adulto relativamente a opinido veiculada pelos Técnicos de Diagndstico e
Encaminhamento, auséncia de uniformidade nos esclarecimentos, as ideias pré-
concebidas que os adultos apresentam quando chegam ao CNO como, por exemplo, o
facilitismo, pelo perfil dos adultos, ou seja, neste momento os adultos que se dirigem
aos CNO’s sdo possuidores de muitas dificuldades, o publico-alvo esta a escassear, ndo
comparéncia dos adultos nas sessdes e a inerente desmotivagdo, a morosidade no
“arranque” de ofertas formativas e a ndo divulgagdo da oferta formativa por parte das
entidades competentes. Este Gltimo aspecto, implica uma pesquisa e insisténcia
constante por parte do Técnico de Diagndéstico e Encaminhamento.

Para fazer face a um dos constrangimentos apontados, referimo-nos a
inexisténcia de oferta formativa/educativa, os Técnicos de Diagnéstico e
Encaminhamento tém adoptado algumas estratégias, uma delas passa pelo aguardar
da oferta formativa que se pretende, ou seja, 0 adulto em negocia¢cdo com o Técnico
opta por esperar pela oferta que mais se adequa as suas necessidades. Procuram,
ainda, promover um maior acompanhamento aos adultos estabelecendo contactos
frequentes na tentativa de os manter motivados. Solicitar a opinido aos colegas de
trabalho foi outra das estratégias adoptadas, assim como, o dar a conhecer ofertas
alternativas, alertar e participar as entidades formadoras as necessidades dos adultos
de modo a que estas possam criar uma oferta formativa a medida, alertar para as
vantagens e desvantagens das ofertas identificadas. Outra alternativa passa pela
entrada em processo de RVCC, cientes das dificuldades e constrangimentos que essa

atitude possa acarretar.
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As constantes altera¢cdes na legislacdo a que os Técnicos de Diagndstico e
Encaminhamento estdo sujeitos provocaram algumas implicacdes na sua actividade,
principalmente, no que diz respeito a sua clareza e facilidade na interpretacéo. De
facto, a legislacdo revela-se pouco clara, suscita varias interpretacbes o que nado
facilita a tarefa, implica que o Técnico esteja sempre informado e actualizado,
fomenta a desigualdade nas respostas dadas aos adultos tendo em conta as sucessivas
mudancas que tomam lugar num curto espago de tempo. Contudo, também ela foi
apreciada como uma mais-valia pois responde a necessidades quer dos adultos quer
dos Técnicos exigindo capacidade de organizag&o.

Finalmente, averiguamos quais os factores facilitadores que poderiam estar
presentes nas etapas de Acolhimento, Diagnéstico/Triagem e Encaminhamento.
Verdadeiramente, o mais destacado foi o conhecimento que os adultos ja tém
relativamente a um CNO. Nestas circunstancias, o adulto quando se dirige ao CNO
sabe exactamente o que pretende e quais 0s procedimentos que deve ter em conta. A
motivacao do adulto é outro factor que auxilia estas etapas, o adulto frequenta o CNO
de livre e esponténea vontade. Aliados aos aspectos anteriores pudemos constatar
que as frequentes reunides realizadas entre os elementos da equipa, o trabalho em
equipa, a possibilidade de adaptacdo da metodologia de Acolhimento,
Diagnostico/Triagem e Encaminhamento ao contexto de cada CNO, a receptividade do
adulto, uma metodologia de base comum a todos os CNO’s, a credibilidade
transmitida pela figura do Técnico, o seu dinamismo e motiva¢do, a divulgacdo do
processo de RVCC, a participagdo em formagdes para adquirir conhecimentos, a
“despreocupacdo” relativamente as metas fisicas e a passagem de todos os adultos
que pretendem uma qualificagdo pelo CNO sdo outros factores que auxiliam a
concretizagdo da metodologia que temos vindo a tratar.

Percebemos assim, quais as estratégias utilizadas pelos Técnicos de Diagnéstico
e Encaminhamento para ultrapassar os obstaculos com que se defrontam no seu dia-a-

dia inerentes as etapas de Acolhimento, Diagndstico/Triagem e Encaminhamento.
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Conclusao

Dentro do quadro de possibilidades que se desenham no percurso de vida de
um cidaddo, os caminhos que ele decide percorrer ou que de uma forma global
constituem a sua experiéncia, prefiguram uma dimensdo formativa e proporcionam-
Ihe uma aprendizagem e um conjunto de conhecimentos. O vasto panorama de
aprendizagens conduz a que seja necessario proceder a uma identificacdo sobre quais
sdo, entdo, as competéncias emergentes imprescindiveis para uma sociedade em
constante mudanca, para a qual a qualificacdo assume especial importancia no
crescimento econdmico e na promogdo da coesdo social.

Falar de aprendizagens, de competéncias, de qualificacdo escolar e/ou
profissional é falar do contributo actual da Iniciativa Novas Oportunidades através dos
Centros Novas Oportunidades que assumem um papel relevante no processo de
Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de Competéncias e na diversidade das
ofertas de educacdo e formacdo. Se por um lado, o Balangco de Competéncias,
metodologia utilizada nos CNO’s, constitui uma oportunidade de auto-avaliagdo
pessoal, profissional e social através da organizacdo de um Portefdlio Reflexivo de
Aprendizagens visando a construcao de projectos pessoais e profissionais, por outro, a
ideia de carreira associada a capacidade para estabelecer uma continuidade e ligacao
entre as aprendizagens recentes e as mais antigas esta cada vez mais presente. A
associacdo do Balanco de Competéncias e da carreira incentiva a participacao
voluntaria e proactiva dos sujeitos na construcdo de novos projectos pessoais que
poder&o resultar da interaccdo entre o passado, o presente e o futuro (Castro, 2007).

Os Centros Novas Oportunidades vém, entdo, promover a reflexdo e a tomada
de decisdo no ambito dos percursos formativos, profissionais e dos projectos de vida
dos adultos (Pinto, 2008). Falando, concretamente, das etapas de Acolhimento,
Diagnostico/Triagem e Encaminhamento verificamos que o adulto é acompanhado
pelo Técnico de Diagnostico e Encaminhamento na tentativa de identificar a solugao
e/ou o caminho mais viavel para a sua qualificagdo tendo em consideracdo as suas

motivagbes, 0 seu sentido de responsabilidade, os seus interesses e eventuais
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dificuldades. O apoio prestado ao adulto deve reportar a uma crescente autonomia
consciencializando-o das suas necessidades e delineando possiveis metas de
aprendizagem, tal como refere a perspectiva andragégica. Paulo Freire, acrescenta
ainda que o individuo a partir da reflexdo e accdo sobre a realidade tomaréa consciéncia
dos factos para transformar o mundo e o préprio homem. Uma educagdo sé tem
sucesso e eficacia se os individuos nela se integrarem e tomarem parte de maneira
livre e consciente (Freire, 1980). O reconhecimento das nossas necessidades da-nos a
dimenséo das condi¢cdes em que podemos agir, de sermos sujeitos do nosso projecto
de vida pessoal e profissional, de sermos agentes de mudanca social. A educagdo
problematizadora que preconiza reconhece os homens como seres documentais,
produtos e obreiros de histéria.

Estes postulados, inerentes ao ambito da Educacdo de Adultos, sdo tidos em
linha de conta pelos Técnicos de Diagnéstico e Encaminhamento, participantes desta
investigacdo. De facto, assume especial importancia a identificacdo de deficit
especificos conduzindo a implementacdo de estratégias de aquisicdo de novos
conhecimentos, de actualizacdo e aprofundamento dos saberes, numa perspectiva de
permanente abertura a aprendizagem.

O presente estudo pretendeu enfatizar a pertinéncia do conjunto de saberes,
saberes fazer técnicos, relacionais e sociais que o Técnico de Diagnoéstico e
Encaminhamento deve possuir, que, efectivamente, a implementagdo da metodologia
de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e Encaminhamento esta envolvida em alguma
complexidade se tivermos em conta o seu caracter burocratico, as suas especificidades
e responsabilidades exigidas e, por Ultimo, alertar para os constrangimentos com que
o Técnico se confronta diariamente adoptando, por isso, determinadas estratégias,
principalmente, em relagdo a inexisténcia de oferta formativa/educativa como séo
exemplo disso, o aguardar pela oferta formativa pretendida proporcionando, ao
mesmo tempo, um maior acompanhamento ao adulto. Ficou demonstrada a
importancia que a etapa de Acolhimento, Diagnostico/Triagem e Encaminhamento
assume na dinamica dos Centros Novas Oportunidades, tendo em consideracdo a
valorizagdo pessoal e profissional traduzida em termos de qualificagdo e 0 progresso
social que deriva do aumento da empregabilidade da populagdo activa. No mesmo

patamar se situa a intervencdo do Técnico de Diagnostico e Encaminhamento que
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procura fomentar nos adultos o aprender a viver em mudanca, a capacidade de
adaptabilidade face a novas situagdes, o sentido de identidade, a definicdo ou
redefinicdo da carreira.

Devem os Centros Novas Oportunidades continuar a apostar nesta metodologia
que prima pela informacdo, orientacdo e aconselhamento para que os individuos
sejam capazes de tomar decisdes de forma consciente e informada, adaptadas as suas
caracteristicas e necessidades efectivas, disponibilizando uma multiplicidade de
percursos diferenciados e flexiveis. Incumbem-se, ainda, de incentivar o adulto para a
conscientizacdo, a emancipacdo, a transformac¢do do mundo e participacdo politica
para um pleno exercicio da cidadania.

Tratando-se de uma amostra reduzida, as conclusdes extraidas deverdo ser
tomadas como uma reflexdo e ndo generalizadas sem qualquer tipo de reserva. Apesar
das limitagGes inerentes ao nosso estudo, ndo deixa de se constituir uma experiéncia
interessante, pertinente, gratificante e véalida.

Em jeito de finalizagdo, acrescentamos que o presente trabalho incide sobre um
campo muito vasto e pouco amadurecido, por isso mesmo, merecedor de
consolidacdo e de outras investigagcbes que permitam averiguar, com mais pormenor,
a articulacdo entre os Técnicos de Diagndstico e Encaminhamento e os Profissionais de
RVCC no ambito dos Centros Novas Oportunidades, apurar junto dos adultos como é
vivenciada a passagem de uma fase de encaminhamento para uma fase de
reconhecimento de competéncias e ainda, identificar que beneficios Ihe
proporcionaram as etapas de Acolhimento, Diagndstico/Triagem e Encaminhamento

para a construcédo do seu projecto de vida pessoal e/ou profissional.
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