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Resumo

N&o basta ser adulto para se possuir o pensamento reflexivo, nem a idade, por si,
o0 desenvolve. Todas as investigacfes mostram que é preciso mais! Sao ja numerosas as
pesquisas sobre o pensamento reflexivo com adultos a frequentar o ensino superior.
Todavia, 0 mesmo ndo acontece com todos aqueles que detém um nivel de estudos
inferior, ndo se sabendo com clareza, que tipo de pensamento tendem a alcancar.

Sabemos que o referencial de competéncias-chave do 12° ano assenta no
pressuposto de que os adultos que obtém este grau académico, através dos processos de
reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias, devem possuir um nivel
substancial de capacidade reflexiva.

O nosso estudo pretende precisamente explorar o pensamento reflexivo de
adultos certificados pelos processos referidos, ao nivel secundario. Para o efeito, foram
entrevistados dez adultos, através de entrevistas semi-estruturadas, em que se obtiveram
elementos sobre a percepcdo dos proprios relativamente a mudancas ocorridas, na sua
forma de pensar, através da participacdo no processo, bem como se avaliou 0 seu tipo
de pensamento através do recurso a trés dilemas, baseados no modelo tedrico de King e
Kitchener (1994) e na entrevista do juizo reflexivo das mesmas autoras.

Os dados foram recolhidos entre Outubro de 2010 e Novembro de 2010 e os
principais resultados indicam que a participac¢do no processo de RVCC-NS, do ponto de
vista dos entrevistados, originou mudancas a varios niveis. No entanto, o nivel de
sofisticacdo de pensamento destes adultos, tal como evidenciado pelas respostas aos
dilemas, tende a ndo ser elevado. Assim, 0 nosso estudo parece estar em consonancia
com o referenciado por King e Kitchener (1994), quanto ao lento desenvolvimento das
estruturas de pensamento reflexivas, bem como a importancia dos estudos superiores

para as desenvolver.

Palavras-chave: Educacdo de Adultos; Pensamento reflexivo; Autonomia intelectual;

Processo de RVCC de Nivel Secundario.



Abstract

To be an adult is not enough to show the reflective thinking and age, as itself,
doesn’t develop it. All investigations point to the fact that much more is needed. There
are already a number of researches about reflective thinking with adults attending higher
education. However, the same doesn’t happen with those with lower education; it is not
certain what kind of thinking they tend to achieve.

We acknowledge that the Key Competences Reference for the 12" grade is based
on the assumption that the adults achieving this grade, through the processes of
recognition, validation and certification of competences, should acquire a substantial
level of reflexive capacity.

Our research intends, precisely, to explore the reflective thinking of adults,
certified by these processes, on the secondary level. For that purpose, we have
interviewed ten adults, through semi-structured interviews, where we could obtain data
about their perception concerning changes in their way of thinking as a result of their
participation in the process of recognition of prior learning (RPL). Three dilemmas were
also presented to the adults to assess their reflective thinking level, based on the King
and Kitchener’s (1994) theoretical model and on the interview of the reflective thinking
from the same authors.

The data were obtained between October 2010 and November 2010 and the
main results show that the attending in the RVCC-NS processes, from the interviewed
adults’ point of view, led to changes on several levels, but the thinking sophistication
level of these adults, according to the answers to the dilemmas, tends to stay low.
Therefore our research seems to be in consonance with the King and Kitchener’s (1994)

one.

Keywords: Adult Education; Reflective thinking; Intellectual autonomy; RVCC
process; Recognition of prior learning.
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Introducao

O presente trabalho de investigacdo debrucga-se sobre o estudo da influéncia do
processo de RVCC - Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de Competéncias de
Nivel Secundario (NS) no desenvolvimento do pensamento reflexivo dos adultos que o
realizam.

Na origem do tema desta investigacdo esteve o desenvolvimento de um trabalho
sobre 0 pensamento reflexivo para a unidade curricular de “Educagéo para a autonomia
e aprendizagem autodirigida”, bem como 0 desempenho da actividade de Coordenadora
do CNO - Centro Novas Oportunidades do Crisform, na Marinha Grande. Enquanto
Coordenadora do CNO, e enquanto estudante desta tematica, bem como com base nos
resultados da literatura, revelou-se de grande importancia procurar saber até que ponto
0s adultos que ndo frequentam o ensino superior manifestam pensamento reflexivo.
Sendo este um processo que exige autonomia por parte dos adultos, bem como a
capacidade para serem autodirigidos na aprendizagem, serd que ao longo do mesmo os
adultos desenvolvem a reflexividade critica ou o tipo de pensamento que referimos?
Esta foi a questdo geral que orientou todo o nosso trabalho e deu origem a esta
investigacao

A presente dissertacdo encontra-se estruturada em duas partes: a primeira parte é
dedicada ao enquadramento teorico e integra um capitulo contextualizador da Educacéo
de Adultos no quadro da educacdo ao longo da vida; o segundo capitulo detém-se no
pensamento reflexivo, abordando-se a teoria, a investigacéo e a pratica. A segunda parte
¢ dedicada ao estudo empirico, onde no primeiro capitulo se explica o sistema de
reconhecimento, validacéo e certificacdo de competéncias e no segundo € apresentada a
problematica e 0s objectivos do estudo, é efectuada a caracterizacdo da populacédo alvo e
da amostra, dos procedimentos utilizados e onde se procede a analise e discussao dos
resultados obtidos.

No enquadramento teérico da Parte I, e mais propriamente no capitulo I,
procuramos enquadrar a Educacdo de Adultos nas principais perspectivas tedricas que
Ihe estdo subjacentes, bem como nas politicas e praticas que tém vigorado em Portugal,
desde o final do século XX. Ainda nesta parte, abordamos alguns estudos empiricos

realizados no ambito dos processos de RVCC e da Iniciativa Novas Oportunidades.
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No capitulo Il apresentamos 0s principios tedricos sobre o desenvolvimento do
pensamento reflexivo dos adultos. De entre 0os modelos que os diversos especialistas
tém vindo a apresentar, optdmos por seguir de perto o modelo do juizo reflexivo de
King e Kitchener (1994), por ser dos que se encontram mais fundamentados
empiricamente, baseando-se num conjunto abrangente de investigacdes tranversais e
longitudinais.

Na parte 1l, dedicada ao estudo empirico, no capitulo | caracterizamos o actual
Sistema de RVCC. Neste ambito, procede-se a abordagem do referencial de
competéncias chave de nivel secundario, das histérias de vida, do balanco de
competéncias e do portefdlio reflexivo de aprendizagem, clarificando-se os conceitos e
metodologias e de que forma estes se articulam na concretizacdo dos processos de
RVCC-NS. No Capitulo Il, apds a apresentacdo da problematica em estudo, das
metodologias utilizadas e da caracterizacdo da populacdo-alvo e dos participantes,
apresentamos 0s resultados obtidos ao nivel da avaliacdo que os adultos fazem do
processo de RVCC e das mudangas por ele provocadas.

Assim, esperamos que esta investigacdo possa ser mais um contributo, nédo so,
para a reflex@o sobre as praticas de Educacdo de Adultos, mas também, para o estudo do

desenvolvimento do pensamento reflexivo dos adultos.
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PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO
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CAPITULO 1

A educacao de adultos no quadro da educacao ao longo da vida
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Introducao

A educacdo de adultos, tal como € hoje conhecida, € um fendmeno de
investigacdo recente, embora ndo constitua uma novidade, uma vez que existe desde
tempos imemoriais no plano da educagdo informal. Com efeito, a educagdo do ser
humano confunde-se com o préprio processo de vida de cada pessoa, pelo que se pode
afirmar que a Educacdo de Adultos tem um longo passado, mas uma curta historia
(Simdes, 1979). Assim, dando este dominio de conceptualizacdo, investigacdo e de
pratica continuidade aos ideais da filosofia das luzes, é encarado como um processo
permanente e assenta, fundamentalmente, no principio de que, como refere Schwartz
(1998, citado por Canério, 2000), ndo ha nenhuma idade em que ndo faca sentido
aprender, pelo que todas as idades sdo validas para a instrucao.

Durante o século XIX e a primeira metade do século XX, deu-se o grande
movimento de afirmacdo e desenvolvimento da educagdo de adultos, desenvolvimento
este que surgiu em torno de quatro aspectos essenciais: a propria emergéncia do
conceito; as iniciativas ligadas a formacdo profissional; a iniciativa do Estado em
alfabetizar os iletrados; e a educacdo politica direccionada para a pratica do sufragio
universal (Canério, 2000).

Na génese da educacdo de adultos estdo, assim, 0s movimentos sociais de
massas, nomeadamente 0S movimentos operarios e 0 processo de formacdo e
consolidacdo dos sistemas escolares nacionais que, segundo Canario (2000), conduziu a
emergéncia de modalidades de ensino de segunda oportunidade.

Apos a segunda Guerra Mundial, da-se a explosdo da educacdo de adultos.
Realiza-se, em 1949, em Elsinor, Dinamarca, a primeira conferéncia internacional de
educacdo de adultos, sob a égide da UNESCO. A expansdo da formacdo de adultos
assume desde entdo um papel decisivo, a0 mesmo tempo que enfatiza a sua vertente de
educacdo civica, pois a ela atribui-se, segundo Bhola (1989, p.14, citado por Canério,
2000, p.12), “o papel de encorajar a tolerancia entre as na¢des, promover a democracia
nos paises, criar uma cultura comum englobando a elite e as massas, trazer esperanca
aos jovens, dar as populacdes um sentimento de pertenga a uma comunidade”, quer a
nivel nacional, quer mundial.

A expansdo acelerada da educacdo de adultos no pds-Guerra foi acompanhada

por um processo de diferenciacdo interna e de complexificacdo do préprio campo, cuja

16



marca de destaque foi sendo, cada vez mais, a sua heterogeneidade. Tal heterogeneidade
traduz-se numa multiplicidade de praticas onde a aprendizagem se encontra sempre
aliada a mudanca (Finger, 2008).

Ao referirmos alguns apontamentos historicos da Educacdo de Adultos, nédo
podemos deixar de mencionar também, e ainda sob a accdo da UNESCO, um
importante ponto de viragem, na medida em que vincou a importancia da educacéo de
adultos no desenvolvimento econémico e a afirmou como prioridade estratégica
(Canario, 2000). Com efeito, a partir da década de 60, emergiu 0 movimento da
educacdo permanente, o qual reivindicou uma formacédo centrada na pessoa € nos seus
contextos, capaz de superar os constangimentos e limitagbes do modelo escolar.
Encarada como um processo continuo, a educacdo permanente torna-se para a UNESCO
numa ideia nuclear, tendo por fungédo conduzir ao desenvolvimento técnico e a evolucao
das mentalidades. Uma vez que a Educacdo de Adultos nasceu, historicamente, da ideia
e da necessidade de mudanga social, a UNESCO assumiu este designio perspectivando-
a como um movimento social enquadrada na educacdo permanente para 0
desenvolvimento da sociedade e o0 bem estar dos seus cidaddos (Finger, 2008).

Segundo Finger e Asun (2003), o papel fundamental desempenhado pela
UNESCO na Educacéo de Adultos juntou as trés principais escolas de pensamento neste
dominio — o humanismo, o pragmatismo e o marxismo — e enquadrou-as de forma a
colocar a educacdo ao servico do desenvolvimento. Por conseguinte, podemos referir
que a educacdo de adultos é um campo que tem fundamentos teéricos muito
diversificados, havendo quem sustente a ideia de que a Educacéo de Adultos na Europa
e na América do Norte apresente alguma diferenciacao.

Segundo Finger (2008), na Europa somos grandemente influenciados pela
Filosofia das Luzes, onde o marxismo e o cognitivismo assumem especial relevo, ou
seja, temos uma visao mais racionalista, segundo a qual através da andlise se alcanca a
compreensdo dos fendmenos e, por sua vez, a mudanca no comportamento. Em
contrapartida, os americanos, seguindo uma visdo totalmente diferente, tém o
pragmatismo como referéncia filosofica dominante. Em termos muito sintéticos, o
pragmatismo acentua a ac¢do orientada para a resolucdo dos problemas, através de
ensaios e erros, ndo sendo necessario analisar tudo, mas fundamentalmente agir e
aprender com os resultados. Sem se agir ndo se aprende! Os europeus, sendo orientados

basicamente pelo racionalismo, salientam sobremaneira a actividade analitica e tendem
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a considerar que errar é fazer mal, ¢ ter estudado mal ou analisado mal o problema, pelo
que devem evitar o mais possivel o erro (Finger, 2008).

As tradi¢bes filosoficas a que fizemos referéncia exerceram uma grande
influéncia no dominio da Educagdo de Adultos, em termos de conceptualizacdo e de
perspectivas tedricas, pelo que, apds esta breve introducdo, passamos de seguida a

analisar algumas dessas perspectivas.

1) Perspectivas tedricas em Educac¢ao de Adultos

Baseando-nos no tema desta investigacdo, centrada numa maior e melhor
compreensdo do pensamento reflexivo dos adultos que obtiveram a certificagdo
correspondente ao 12° ano de escolaridade por processos de reconhecimento e validagédo
de aprendizagens realizadas nos diferentes contextos de vida, seleccionamos os
enguadramentos tedricos da educacdo de adultos, que mais nos parecem concorrer para
compreender esses processos.

Assim sendo, vamos deter-nos, em primeiro lugar, no pragmatismo onde se
increve, teoricamente, a aprendizagem experiencial, fazendo referéncia a alguns dos
autores com maior influéncia nesta corrente, para posteriormente considerarmos
algumas conceptualizac@es ligadas a psicologia humanista e, por Gltimo, abordarmos a

pedagogia critica com as suas raizes no pensamento marxista.

1.1) O pragmatismo

Uma boa parte dos fundamentos intelectuais e tedricos da Educacdo de Adultos
repousa, como afirmado anteriormente, no pragmatismo. Esta corrente de pensamento
tem raizes nas ideias de John Dewey, as quais foram oficialmente aplicadas ao dominio
em aprego por Lindeman que, segundo Brookfield (1987, p. 120) “formulou e
implementou uma concep¢do da educacdo de adultos que, ainda hoje, constitui o
substrato conceptual do campo da teoria e pratica nos Estados Unidos”. Passamos entédo

a deter-nos, brevemente, sobre estes autores.
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1.1.1) John Dewey

Todas as ideias-chave propostas por Dewey podem ser encontradas na educacéo
de adultos até aos dias de hoje. A perspectiva antropoldgica do autor, para além de
constituir o suporte da maior parte do pensamento e da préatica da educagdo de adultos,
estd subjacente a toda a corrente pragmatista e, até certo ponto, humanista, deste
dominio.

O contributo mais importante do autor foi chamar a atencdo para a capacidade
humana de plasticidade, ou seja, a capacidade de aprender com 0s erros e com a
experiéncia e, posteriormente, de elaborar sobre essa aprendizagem, aumentando assim
a sua propria capacidade de aprendizagem. Embora ndo tenha desenvolvido nenhuma
teoria especifica da educacdo, Dewey é considerado um optimista educacional, na
medida em que defendeu ndo existirem limites para a aprendizagem. Pensou a
aprendizagem como uma pratica cientifica em que o papel da educacéo € equivalente ao
da ciéncia: “a aprendizagem e a educagdo, tal como a ciéncia, apenas fazem sentido
como parte deste processo de humanizagdo, desenvolvimento ¢ crescimento” (Finger &
Asln, 2003, p. 37). Partindo do principio que ao expandir a sua experiéncia, 0 Homem
expandiria também a sua aprendizagem e desenvolvimento, Dewey considera que as
culturas mais abertas e flexiveis aumentam a possibilidade de aprender com a
experiéncia e que, contrariamente, as culturas fortemente baseadas na tradicdo, ou mais
fechadas, impedem o desenvolvimento e o crescimento.

Em suma, para o autor a aprendizagem € parte de um processo de crescimento e
nesse processo de crescimento, cada vez que ocorrem problemas, eles podem
transformar-se em oportunidades de aprendizagem, ndo existindo diferencas
substanciais entre aprendizagem, desenvolvimento e crescimento. Para Dewey, a
educagdo ¢ vista como continua reconstru¢do da experiéncia, sendo “concebida de
forma prospectiva e construtiva de mobilizagdo do passado experiencial” (Inés, 2009, p.
7). A ideia de ciclo de aprendizagem que apresentou esta na génese do conceito de
aprendizagem experiencial e tem uma forte semelhanca com o modelo de
experimentacdo cientifica, integrando as fases da experiéncia, da observacdo, da
reflexd@o e da acgdo. Assim, aprender ndo dispensa, de modo algum, o aprender fazendo,
embora a ele ndo se reduza inteiramente. Sendo bastante critico relativamente a
tradicional separacdo entre os saberes tedricos e praticos na escola, Dewey chamava a

atencdo para processos que requeriam actividade reflexiva e para uma postura mais
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responsavel por parte de quem aprende, contrariando a concepcdo reprodutora da
educacdo. Para o autor, fomentar o pensamento reflexivo deveria ser considerada uma

das principais finalidades da educacao.

1.1.2) Eduard Lindeman

O principal contributo de Eduard Lindeman, como ja referido anteriormente, foi
ter introduzido o pensamento de Dewey no campo da educacdo de adultos, apesar de
defender uma perspectiva da aprendizagem mais sociologica do que antropolégica. Para
0 autor, o principal objectivo da educagdo de adultos era indagar o ‘significado’ da
aprendizagem, devendo esta contribuir para dar mais coeréncia a vida, de certa forma
fragmentada, das pessoas que viviam grande parte da sua vida no ambiente industrial,
sendo o seu papel o de ligar a educacao a vida.

Lindeman faz a distincdo clara entre formacdo vocacional, relacionada com o
trabalho, e formacdo ndo vocacional, relacionada com a vida, sendo com ele que a
educacdo de adultos é vista, especialmente, como formacdo ndo vocacional, nao
consistindo o seu papel em melhorar o mundo do trabalho, mas em integra-lo na vida,
dando sentido ao trabalho no contexto global da vida. A educacgéo de adultos é entendida
como tendo uma natureza essencialmente ndo vocacional, como algo de valor
intrinseco, sem necessidade de certificacfes. A partir da década de 80, esta concepcao
alterou-se, passando os certificados e as qualificacdes a adquirir um grande peso na
educacdo de adultos. Tal como em Dewey, o objectivo da educacdo de adultos é fazer
avancar o processo de desenvolvimento e crescimento do individuo e da espécie
humana, sendo a experiéncia um meio de o alcangar. Deve-se a este autor a ideia de que
0 que conta é o facto de as pessoas aprenderem e ndo tanto o que aprenderam - ideia
posteriormente reforcada pelas teorias humanistas (Finger & Asun, 2003).

Em suma, podemos referir que é com Lindeman que o pensamento de Dewey
ganha importéncia e relevo no campo da educagdo de adultos Norte Americana, ficando
vinculado a uma perspectiva mais de teor socioldgico, a qual significa que para o autor a
educacéo de adultos tem como objectivo incorporar o trabalho na vida e ndo melhorar o
trabalho.

Posteriormente a Lindeman, a influéncia do pensamento pragmatista na

educacdo de adultos assumiu duas vertentes, a da aprendizagem experiencial e do
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interaccionismo simbolico. Passamos de seguida a considerar mais de perto a

aprendizagem experiencial.

1.1.3) A aprendizagem experiencial

Kolb (1984) foi dos autores que mais salientou o estatuto da experiéncia,
enquanto objecto e agente da aprendizagem dos adultos, sendo considerado um dos
principais representantes da escola de pensamento pragmatista. O autor concebe a
aprendizagem como um processo continuo, holistico e adaptativo, mediado por quatro
dimensdes: afectiva, perceptiva, simbdlica e comportamental. Neste sentido, a evolugdo
continua da pessoa, em termos de aprendizagem, requer a obtencdo de uma maior
amplitude emocional (dimensdo do sentir), uma maior consciéncia e capacidade de
perspectivar (dimensdo do perspectivar), esquemas de conceptualizacdo mais
sofisticados (dimenséo cognitiva), e um reportério comportamental mais expandido
(dimenséo da acgéo) (Kolb & Kolb, 2005). Supbe-se que o desenvolvimento conjugado
destas quatro dimensdes conduza ao alcance de uma personalidade completamente
integrada, sendo, no entender dos autores, a principal finalidade do processo de
aprendizagem experiencial.

Kolb (1954), para além de sintetizar o pensamento pragmatista sobre a
aprendizagem experiencial, vai mais além, uma vez que faz uma proposta da estrutura e
da dindmica do préprio processo de aprendizagem e avanca com uma
operacionalizacdo. Esta proposta assenta num conjunto de asser¢fes subjacentes a teoria
da aprendizagem experiencial, as quais se inspiraram no pensamento e na obra de
Dewey, Piaget, Jung e Rogers, sendo as seguintes: 1) a aprendizagem é mais bem
concebida como processo do que como produto; 2) aprender é sobretudo reaprender,
havendo necessidade das ideias das pessoas serem consciencializadas, discutidas e
refinadas; 3) a aprendizagem requer a resolucdo de modos de adaptagdo ao mundo
dialecticamente opostos, como a reflexdo/accdo ou o sentir/pensar; 4) a aprendizagem é
holistica, devendo ser compreendida nas suas diversas dimensdes; 5) envolve a
transaccdo entre a pessoa e 0 ambiente; 6) € por natureza construtivista, sendo um
processo de construcdo de conhecimento (Kolb & Kolb, 2005).

Tendo como base de sustentacdo os postulados acabados de referir, Kolb (1984)

vem a definir a aprendizagem experiencial como “o processo pelo qual o conhecimento
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¢ construido a partir da transformagdo da experiéncia” (p. 38), salientando a
conceptualizacdo da aprendizagem como processo de ‘adaptagdo’ e como transformagao
da experiéncia e, bem assim, o conhecimento como um processo de transformagdo em
continua criacdo e recriacao.

O processo de aprendizagem experiencial é entdo descrito como um ciclo
composto por quatro etapas, as quais envolvem quatro modos adaptativos de
aprendizagem: a Experiéncia Concreta (EC), a Observacdo Reflexiva (OR), a
Conceptualizacéo Abstracta (CA) e a Experimentacdo Activa (EA). Para Kolb (1984)
estas quatro etapas encontram-se dialecticamente relacionadas e formam duas
dimensdes estruturais distintas: EC-CA e EA-OR. Estas duas dimensdes contém nos
seus poélos orientacOes adaptativas opostas, dando origem a tensdes dialécticas, entre os
modos concreto-abstracto e 0os modos reflexdo-accdo. Nos primeiros dois modos esta o
processo de captacdo da experiéncia (prehension), e nos Ultimos dois reside o processo
de transformacéo do que foi captado (transformation). Cada um destes dois modos tem-
Ihe inerente duas formas opostas de captar (1- sentir a qualidade da experiéncia imediata
e tangivel — apprehension; 2 - interpretar conceptualmente e representar simbolicamente
— comprehension) e transformar a experiéncia (1- processo de reflexdo interna —
intention; 2 — processo de manipulagéo activa do mundo externo — extension).

Assim, o autor define quatro formas elementares de conhecimento: o
conhecimento convergente, caracterizado pela combinacdo entre a conceptualizacdo
abstracta e a experimentacdo activa, sendo a experiéncia captada por comprehension e
transformada por extension; o conhecimento divergente, que se caracteriza pela
combinacdo da experiéncia concreta e da observacao reflexiva (experiéncia captada por
apprehension e transformada por intention); o conhecimento assimilativo que
corresponde a combinacdo entre conceptualizacdo abstracta e observacdo reflexiva
(experiéncia captada por comprehension e transformado por intention); e o
conhecimento acomodador que consiste na combinagéo entre a experimentagdo activa e
a experiéncia concreta (captado por apprehension e transformado por extension).

A partir do que se acabou de referir, foram propostos quatro estilos de
aprendizagem individuais, no pressuposto de que ndo respondemos todos da mesma
forma aos diferentes desafios de aprendizagem, ndo nos movemos da mesma maneira na
transicdo entre os diferentes modos de aprendizagem, nem utilizamos as mesmas
estratégias adaptativas em relacdo a aprendizagem. Assim, e segundo Kolb (1984), “a

complexa estrutura da aprendizagem permite a emergéncia do individual, o
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desenvolvimento de estruturas possiveis de processamento Unicas ou estilos de
aprendizagem” (p. 64). As escolhas que a pessoa vai fazendo determinam, até certo
ponto, 0s acontecimentos que vive e estes, por sua vez, influenciam as escolhas futuras.
Sdo0 estas escolhas que acabam por determinar o aparecimento de um estilo de
aprendizagem particular e, por conseguinte, o proprio curso de desenvolvimento do
sujeito. O desenvolvimento ocorre em virtude da diferenciagdo, enquanto crescente
complexidade em cada um dos quatro modos de aprendizagem, e da integracéo,
enquanto processo gradual e multi-nivel, que vai permitindo uma flexibilidade
adaptativa crescente entre os diferentes estilos, em resposta aos diversos ambientes e
desafios de aprendizagem.

Kolb insere a sua teoria no enquadramento epistemoldgico do contextualismo,
sendo a pessoa analisada na relacdo com o seu contexto histérico, “num processo em
que pessoa ¢ acontecimento se moldam mutuamente” (Inés, 2010, p. 38). Assim, a
realidade esta permanentemente a ser criada pela experiéncia da pessoa e a experiéncia,
na medida em que vai sendo reconstruida, também cria a pessoa. Para operacionalizar
estas conceptualizacbes, Kolb elaborou um questionario (o Learning Style Inventory-
LSI), o qual tem tido vérias aplicacdes, constituindo uma aplicacdo do pragmatismo a

gestdo da aprendizagem individual (Inés, 2009)*.

1.1.3.1) A aprendizagem de dupla volta de Argyris e Schon

Igualmente derivado do pragmatismo americano e sustentando-se na
aprendizagem experiencial é de bastante interesse a consideracdo do conceito de
aprendizagem de dupla volta da autoria de Argyris e Schon (1974). Estes autores
propuseram um modelo de aprendizagem em que sugerem ser possivel alterar 0s
pressupostos da ac¢do, sem passar pela fase da experimentacdo activa. Segundo Argyris
e Schon, cada pessoa tem internalizada uma teoria que orienta a sua ac¢do — teoria-na-
accdo (ligada a ‘conceptualizacdo abstracta’ de Kolb ou ao ‘héabito’ de Dewey), a qual
permanece relacionada com a pratica (‘experimentagdo activa’ em Kolb e ‘ac¢cdo’ em
Dewey, que constantemente é susceptivel de a questionar). Assim, reflectindo-se sobre a

teoria-na-acgdo, é possivel tornar explicitos 0s pressupostos a esta subjacentes,

! Este questionario tem sido revisto, vindo a publicar-se nos Gltimos 39 anos cinco versdes. A mais actual
é o LSI 3.1. (Inés, 2010).
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consistindo na aprendizagem de dupla volta. Por outras palavras, a reflexdo sobre o
modo como a acgdo é conceptualizada leva a pessoa a aprender por dupla volta, ndo
sendo necessario percorrer todo o ciclo de aprendizagem, ou seja, ndo sendo necessario,
ao contrario da ideia pragmatista, cometer erros para depois aprender com eles. Basta,
nestes termos, ajustar a teoria através de uma aprendizagem de dupla volta (Argyris &
Schon, 1974; Inés, 2009).

Segundo Finger e Asun (2003), o conceito de dupla volta atribui mais
consisténcia a conceptualizacdo abstracta no ciclo de aprendizagem de Kolb, passando a
constituir um bom terreno de trabalho, tratando-se da formacao. Nestes termos, facilitar
o ciclo de aprendizagem na formacéo de adultos significa, sobretudo, ajudar o sujeito a
explicitar as suas teorias. Ao agir-se neste sentido, verifica-se que as pessoas, em geral,
tém a percepcdo de que 0 que guia a sua ac¢do é um bom modelo, ao que Argyris e
Schon (1974) chamaram ‘teoria abragada’ (espoused theory). Todavia, quando se
verifica 0 que as pessoas fazem na realidade — teoria-em-uso (theory in use) — constata-
se, frequentemente, que a diferenca é substancial. O papel do formador é de grande
importancia, em termos de ajudar a consciencializar esta discrepancia, levando a pessoa
a reflectir sobre a sua ‘teoria abracada’. De outro modo, dificilmente o sujeito detecta a
diferenca e se compromete, de forma espontanea, na aprendizagem de dupla volta, ou
seja, em reequacionar e reformular os seus pressupostos no sentido de maior

congruéncia, sem a ajuda de um facilitador e/ou formador (Inés, 2010).

1.1.4) O interaccionismo simbdlico

Recolhendo do interaccionismo simbdlico apenas os elementos que nos parecem
mais importantes para a nossa reflexdo, € conveniente referir que, segundo Finger e
Asln (2003), se trata de uma abordagem que derivou da tradicdo pragmatista da
Educacdo de Adultos, consistindo na aplicagdo do pragmatismo ao campo da
linguagem, ou seja, a interaccdo humana. Os seres humanos vivem num universo
simbolico e interpretam as suas relacgdes e interaccGes em fungdo de um simbolismo
construido, contribuindo assim, enquanto consolidam a sua propria identidade pessoal
ou “self”, para a consolidagdo do desenvolvimento da identidade da comunidade que
integram. No contexto desta corrente, a experiéncia é vista, essencialmente, enquanto

dimensdo social e simbdlica, resultante da interaccdo da pessoa com 0 seu contexto
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social. Nos contributos do interaccionismo simbolico podemos incluir Peter Jarvis,
segundo o qual a aprendizagem do adulto, no contexto simbdlico, é uma consequéncia
da pessoa reduzir a separacao que existe entre o que o sujeito é — a sua biografia (o seu
reportério de experiéncias no plano simbdlico, decorrente da interac¢do social) - e a
experiéncia actual. O processo de aprendizagem consiste, precisamente, na diminuigédo
desta separacdo (Jarvis & Walters, 1993). Segundo o autor (Jarvis, 1993a; Jarvis,
1993b), & medida que as criangas vao interagindo com 0s seus ambientes,
designadamente os socioculturais, vdo constituindo sistemas de significado que
reflectem “as subculturas nas quais nascem e crescem, e s3o aprendidos,
irreflectidamente, ¢ memorizados” (Jarvis, 1993b, p. 99). Significa que estes sistemas
séo aprendidos de forma néo reflexiva, moldando a pessoa e o significado que atribui
aos objectos e acontecimentos (Oliveira, 2005). Para Jarvis a aprendizagem é entendida
como o autodesenvolvimento da identidade, desenvolvimento este que consiste em 0
individuo tornar-se simultaneamente mais individualizado e mais socializado. O
objectivo do processo de aprendizagem € possibilitar a pessoa, concebida como
universo de significados, “viver em harmonia com o mundo sociocultural” (Jarvis,
1993b, p. 93). Todavia, essa harmonia é frequentemente quebrada pelos designados
‘fenomenos de disjuncdo’, sendo necessario que o individuo chegue a novos
significados para a restabelecer (Jarvis, 1999). Explicitando melhor, segundo o autor, as
pessoas enfrentam qualquer experiéncia com um capital especifico de conhecimentos,
crencas, atitudes e valores adquiridos em consequéncia das experiéncias prévias. Se esse
capital for suficiente para interpretar adequadamente a experiéncia, “entdo as pessoas
entram numa situacao significativa e sdo capazes de operar no mundo, de uma maneira
que ndo implica a aprendizagem. Mas, quando esse reservatorio € insuficiente, verifica-
se uma disjuncdo entre a biografia e a experiéncia” (Jarvis, 1993a, p. 8), e esta disjuncao
pode dar inicio ao processo de aprendizagem. Trata-se de uma situagdo que “forca as
pessoas a questionar a sua experiéncia, os seus modos de pensamento habituais e de
atribuicdo de sentido” (Oliveira, 2005, p. 131). Todavia, para isso Jarvis (2001b)
defende que ndo se deve dar respostas aos sujeitos, mas que as mesmas devem ser
construidas ou procuradas por cada um, pois, de outra forma, “retira-se-lhes a liberdade
para serem criativos e a motivacgao para se interrogarem e procurarem as suas proprias

respostas” (p. 14).
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Consequentemente, tendo em conta as conceptualiza¢Ges de Jarvis, fomenta-se o
desenvolvimento dos adultos e a sua autonomia, quando 0S processos
educativos/formativos se centram no sujeito e promovem a reflex&o, com base na ac¢éo.
O papel do educador/formador tera, necessariamente, de ter uma “natureza socratica,
ajudando os adultos a questionar os seus episodios de aprendizagem e a discutirem
sobre os assuntos, em comunidades de aprendizagem de pares” (Oliveira, 2005, p. 132).
As sessOes de grupo, levadas a efeito nos processos de reconhecimento, validagéo e
certificacdo de competéncias, podem, até certo ponto, ser entendidas neste sentido.

Tendo em conta 0 que se acabou de afirmar, para Jarvis, a educacdo de adultos
tem como objectivo ajudar os individuos a adaptarem-se melhor a sociedade enquanto,

ao mesmo tempo, reforcam a sua individualidade e a construcéo da autonomia pessoal.

Assente também na tradicdo pragmatista e podendo enquadrar-se, igualmente,
no interaccionismo simbdlico, encontramos a contribuicdo de Jack Mezirow, autor que
popularizou uma teoria da aprendizagem do adulto em varios aspectos semelhante ao
pensamento de Jarvis, representando um quadro tedrico de grande pertinéncia e
especificidade para a compreensdo do pensamento reflexivo. Versando o nosso trabalho
de investigagdo sobre este ultimo fendmeno, iremos abordar este autor no capitulo que

se segue, respeitante ao pensamento reflexivo, propriamente dito.

1.2) O humanismo

A corrente de pensamento humanista assenta num conjunto de postulados
basicos, partilhados por especialistas de diferentes disciplinas, tais como educadores,
psicélogos, filésofos ou tedlogos, podendo resumir-se as suas ideias principais nas
seguintes: 1) os humanistas créem que a natureza humana € intrinsecamente boa e que €
possivel identificar forcas internas que orientam o homem para 0 bem e para a
edificacdo de sociedades mais fraternas; 2) as pessoas podem sempre exercer escolhas
“significativas, adentro dos constrangimentos impostos pela hereditariedade, pela
historia pessoal e pelo ambiente”, sendo, neste sentido, consideradas livres e autbonomas,
embora ndo em sentido absoluto; 3) cada pessoa € um ser Unico e tem um potencial
ilimitado de desenvolvimento, devendo ser consideradas nesse desenvolvimento todas
as suas dimensdes; 4) o autoconceito, sendo do foro interno, desempenha uma grande

importancia no desenvolvimento do sujeito; 5) os individuos possuem forgas internas
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que os orientam para a auto-realizacdo e a autotranscendéncia; 6) a realidade ndo €
definida externamente, mas pelas percepgdes e interpretacdes pessoais das situacdes, do
mundo e das pessoas; 7) as pessoas tém responsabilidades para consigo proprias e para
com os outros “a énfase na pessoa autonoma e livre implica um forte sentido de
responsabilidade” (Oliveira, 2005, p. 42).

Uma boa parte dos postulados referidos constituiram a matriz do pensamento de
propostas e conceitos teodricos largamente conhecidos e investigados na educagdo de
adultos, tais como a andragogia, o educador enquanto facilitador da aprendizagem, e o
préprio conceito de aprendizagem autodirigida (Finger & Asun, 2003; Oliveira, 1997,
2005; Walter, 2009). Todavia, foi o psicélogo humanista Carl Rogres, quem mais
contribuiu para desenvolver a dimensdo humanista da educacéo, abrindo caminho a
introducdo dos conceitos referidos, através da obra de Malcom Knowles e de Stephen
Brookfield. Passamos de seguida a analisar esses conceitos e autores,

De acordo com Knowles, Holton e Swanson (2005), a educagdo de adultos
desenvolveu-se segundo duas correntes, uma mais de cariz cientifico e outra com um
pendor mais artistico ou reflexivo. A primeira corrente foi iniciada por Thorndike com a
publicacdo da obra Adult Learning, em 1928, e continuada por outros autores, que se
tém dedicado ao estudo da capacidade de aprendizagem dos adultos, sendo um dado
bem validado, empiricamente, o de que a mesma perdura até ao fim da vida. A segunda
corrente tem procurado produzir novo conhecimento com base na intui¢do e na analise
da experiéncia, estando centrada, essencialmente, na compreensdo de como os adultos
aprendem. Foi iniciada por Lindeman, em 1926, aquando da publicagdo da obra The
meaning of adult education. Foi, precisamente, este Gltimo autor que, de acordo com
Knowles, Holton e Swanson (2005), lancou as bases que deram origem a uma teoria
sistematica da aprendizagem dos adultos, sendo pioneiro na identificacdo de

importantes pressupostos sobre os educandos adultos, nomeadamente, os de que:

1. Os adultos sdo motivados para aprender na medida em que experienciem
necessidades e interesses que poderédo ser satisfeitos pela aprendizagem. Assim,
estas necessidades e interesses deverdo constituir o ponto de partida para

organizar o processo de aprendizagem.
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2. A orientacdo dos adultos para a aprendizagem esta centrada na vida, pelo que a
organizacdo do processo deve decorrer das suas situacOes de vida e ndo das

matérias ou contetdos.

3. A experiéncia é o mais rico recurso para a aprendizagem, devendo a
metodologia de eleicdo da Educacdo de Adultos ser a que parte da analise da

experiéncia.

4. Os adultos ttm uma grande necessidade de ser autodirigidos, sendo o papel do
educador, fundamentalmente, o de os envolver num questionamento mdtuo,

mais do que transmitir e avaliar conhecimentos.

5. As diferencas individuais aumentam com a idade, sendo fundamental que na
Educacdo de Adultos as mesmas sejam tidas em consideragéo, personalizando o

mais possivel o processo educativo.

Estes postulados reflectem orientagcdes educativas bastante distintas das que tém
prevalecido no contexto da educacdo formal ou, mais precisamente, na educacao
convencional, e muitos deles tém vindo a ser validados em multiplas investigacdes

empiricas. Espelham, sobretudo, a educagéo de natureza humanista.

1.2.2) O conceito de andragogia

A andragogia é um conceito que surgiu na Europa para designar a Educacéao de
Adultos. Tanto quanto se sabe, foi primeiramente utilizado por um professor de
gramatica alemdo, Alexander Kapp, em 1833, para descrever a teoria educacional da
filosofia de Platdo. Contudo, s6 quase um século depois é que foi usado no contexto
especifico da Educacdo de Adultos, quando Rosenstock, professor da Academia do
trabalho de Francoforte, defendeu, em 1921, que a educacao de adultos se devia orientar
por métodos e filosofias educativas especiais, assim como devia ter professores com
formacéo diferente. Algumas décadas depois, igualmente na Alemanha, é publicado, em
1957, o livro Introduction to andragogy: Basic issues in adult education, da autoria de
Poggeler (Knowles, Holton e Swanson, 2005).

Todavia, quem verdadeiramente popularizou a utilizacdo do conceito foi
Malcolm Knowles (1990), ao sentir necessidade de atribuir uma designacdo aos

principios tedricos que propOs para a educagdo de adultos e que se encontrava a
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desenvolver na década de 60 do século passado, baseado, principalmente, no
pensamento de Lindeman e de Rogers. Para entender melhor o conceito de andragogia,
Knowles comecou por estabelecer uma oposicdo ao de pedagogia, embora,
posteriormente, 0s viesse a considerar alternativos e ndo antitéticos (Knowles, 1975,
1980, 1998; Knowles, Holton & Swanson, 2005), assumindo que a adequacdo dos
postulados que lhes estédo associados depende da situagdo, dos adultos e do contexto.
Assim, passamos de seguida a analisar estes dois conceitos na perspectiva dos autores.

1.2.3) Andragogia e pedagogia: Dois modelos de educacao?

Para Knowles, Holton e Swanson (2005), o modelo pedagdgico foi concebido
para ensinar criangas, assumindo o professor um elevado controlo e responsabilidade
pela aprendizagem dos alunos, em termos de método, tempo, avaliacdo, etc. Da parte
dos alunos, por sua vez, era esperado 0 desempenho de um papel submisso ou de maior
passividade em todo este processo. Em contrapartida, 0 modelo andragdgico foi
proposto como sendo mais adequado para a educacdo de adultos, baseando-se nos
pressupostos de que o adulto: necessita de valorizar os conteudos da aprendizagem; é
responsavel pelas suas decisfes e pela sua vida; traz para o processo de aprendizagem
um vasto reportdrio de experiéncias; tem apeténcia para aprender 0 que necessita para a
sua vida quotidiana; € orientado para a aprendizagem em virtude da necessidade de
resolver problemas e tarefas mais por factores internos do que externo; e prevalecem as
motivacdes de natureza interna (auto-estima, satisfacao pessoal, etc). Ou seja, 0s autores
consideram que o modelo andragdgico assenta nos pressupostos basicos identificados
por Lindeman, ja descritos anteriormente: a necessidade de saber; o conceito de si; a
experiéncia; a prontiddo para aprender; a orientagdo para aprendizagem; e a motivac&o®.
Neste modelo, e em sentido diferente da pedagogia, o educador assume o papel de
facilitador, ajudando o adulto a responsabilizar-se, crescentemente, pelas préprias
aprendizagens, no sentido de se tornar mais autbnomo nas suas decisGes relativas ao

processo educativo (Oliveira, 2004).

2 E conveniente recordar que, originalmente, na obra The modern practice of adult education, foram
propostos apenas quatro pressupostos, relativos ao conceito de si, ao papel da experiéncia, a prontidao
para aprender e a orientagdo para a aprendizagem, tendo vindo, posteriormente, a ser acrescentado 0
postulado referente a motivacao para aprender, no livro The adult learner e, por fim, o que concerne a
necessidade de saber, na publicagdo The making of an adult educator (Knowles, Holton e Swanson,
2005).
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Assim, na tabela seguinte, descreve-se de forma sucinta as principais diferencas

entre estas duas perspectivas:

Tabela 1- Diferencas dominantes entre a perspectiva andragdgica e pedagdgica

Modelo Pedagdgico

Modelo Andragégico

Necessidade de saber

Os alunos s6 necessitam de saber o que o

professor Ihes ensina.

O adulto necessita de saber qual é a utilidade do

que ira aprender.

Conceito de si

Sendo os alunos personalidades
predominantemente dependentes, 0s
professores decidem o que aprender,
quando e como aprender.

O adulto tem consciéncia de que é responsavel
pelas suas proprias decisdes e pela sua vida,
sentindo, como tal, uma grande necessidade de
ser tratado pelos outros como sendo capaz de

autodirecgao.

Papel
da

Experiéncia

O que é importante é a experiéncia do
professor, uma vez que a do aluno é
reduzida, sendo, neste sentido,
subvalorizada, enquanto recurso para a

aprendizagem.

Os adultos s&o portadores de uma experiéncia
quantitativa e qualitativamente diferente da das
criangas e jovens. Em numerosas situagdes
educativas, sdo os proprios adultos, com a sua
experiéncia, que constituem o recurso mais rico

para as proprias aprendizagens.

Prontid&o para
Aprender

A disposicéo para aprender decorre,

sobretudo, dos niveis de maturacéo.

Os adultos estdo dispostos a iniciar um processo
de aprendizagem desde que compreendam a sua
utilidade para melhor enfrentar os desafios

decorrentes dos seus diversos papéis e situacoes

de vida.

Orientacéo
paraa
Aprendizagem

As criancas e 0s jovens, no que as
aprendizagens escolares diz respeito, tém
uma orientacdo para a aprendizagem

centrada nas matérias a aprender.

Nos adultos a aprendizagem € orientada para a
resolucdo de problemas e tarefas com que se
confrontam na sua vida quotidiana, sendo muito

importante o seu caracter pragmatico.

Motivagédo

A motivacdo para a aprendizagem é
sobretudo de natureza externa ao aluno,
como é o0 caso de agradar aos professores

0ou aos pais, adquirir um diploma, etc.

Os adultos séo sensiveis a estimulos de natureza
externa (promocdes, salarios mais elevados,
etc.), mas sdo os factores de ordem interna que
0s motivam, essencialmente, para a
aprendizagem (tais como satisfacdo, auto-

estima, qualidade de vida, bem-estar, etc.)

(adptado de Knowles, Holton & Swanson, 2005)
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Baseado nos pressupostos atras referidos, Knowles (1980) apresentou o ciclo
andragogico, que nd8 é mais do que a organizacdo das actividades
educativas/formativas num processo com sete etapas em que o facilitador e o
educando/formando se devem envolver. A primeira, constituindo o alicerce de todo o
trabalho educativo a desenvolver, consiste na criagdo de um ambiente de acolhimento e
apoio, sendo seguida pelo planeamento mutuo, diagnostico de necessidades de
aprendizagem, formulacao de objectivos, estabelecimento de planos de experiéncias de
aprendizagem, implementacdo das experiéncias, analise dos resultados alcancados e
reorientacdo em funcdo do que se revelar necessario.

Estas etapas propostas por Knowles parecem-nos estar em consonancia com o
que se pratica nos Centros Novas Oportunidades (CNO’s). Sendo estes, actualmente, a
porta de entrada no sistema de educacdo e formacdo de adultos em Portugal, a sua
intervencdo inicia-se com a metodologia de acolhimento, diagndstico e
encaminhamento que precede a integracdo do adulto num processo de reconhecimento,
validacdo e certificacdo de competéncias ou num percurso formativo (Almeida,
Candeias, Morais, Milagre & Lopes, 2008). Passamos, assim, de seguida, a descrever

sumariamente as etapas desta metodologia:

Fase A - Acolhimento: nesta fase, para além da inscricdo do adulto, é dada
informacdo geral sobre o Centro Novas Oportunidades e informacdo geral sobre as
ofertas de qualificacdo, bem como efectuada a calendarizagdo das sessoes seguintes;

Fase B — Diagnostico: efectua-se a caracterizacdo da situacdo especifica do
adulto relativamente a motivacdes, competéncias, percursos escolar, formativo e
profissional, actividades de tempos livres, das suas caracteristicas pessoais e contextos
de vida;

Fase C — Encaminhamento: nesta fase efectua-se a analise da informacao
individual recolhida, a preparacdo de propostas de encaminhamento, a discussdo da
grelha de analise do perfil, a reflexdo sobre percursos possiveis relativamente a
propostas de encaminhamento, tomada de decisdo, a formalizacdo da deciséo e a
concretizacdo do encaminhamento para o percurso formativo mais adequado ou para
processo de reconhecimento, validacéo e certificacdo de competéncias.

Desta forma, parece-nos pertinente afirmar que as etapas da metodologia de

acolhimento, diagnéstico e encaminhamento englobam as cinco primeiras etapas do
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ciclo andragogico apresentado por Knowles, dado que é aqui que se faz todo o trabalho
prévio a implementacdo das experiéncias de aprendizagem. As etapas seis e sete do
ciclo andragdgico que dizem respeito a implementacdo das experiéncias e analise dos
resultados alcancados e reorientacdo em funcdo do que se revelar necessario, parecem-
nos corresponder a segunda fase de intervencdo dos CNO’s, nomeadamente a
participagdo nos percursos formativos e/ou processos de RVCC, bem como a respectiva
avaliacdo dos mesmos que por sua vez originam o Plano de Desenvolvimento Pessoal
do adulto.

A tabela seguinte ilustra, de forma simplificada, o que nos parece ser a
correspondéncia entre as etapas do ciclo andragdgico proposto por Knowles e as etapas
de intervencdo no ambito dos CNO’s:

Tabela 2: Correspondéncia entre as etapas do ciclo andragdgicoe as etapas de intervencéo no
ambito dos CNO’s

Etapas de intervencao
Etapas do ciclo andragdgico dos CNO’s

1 - Criacao de um ambiente de acolhimento
e apoio A - Acolhimento

2 - Planeamento mutuo

3 - Diagnostico de necessidades de
aprendizagem B - Diagndstico

4 - Formulacéo de objectivos
C - Encaminhamento

5 - Estabelecimento de planos de
experiéncias de aprendizagem

6 - Implementacédo das experiéncias - Ofertas educativas e
formativas e/ou

7 - Anélise dos resultados alcancados e
reorientacdo - Processos de RVCC

Considerando a perspectiva andragdgica, bem como as exigéncias do processo
de RVCC, sem duavida que é assumido o postulado de que o adulto é capaz de se
autodirigir na aprendizagem, ou de manifestar um elevado grau de autonomia no
processo de reunir evidéncias de saberes e competéncias que detenha. Neste processo, 0
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profissional de RVCC desempenha um papel fundamental de acompanhamento, que
pode assumir diversos contornos. Importa, assim analisar, com mais pormenor, 0

conceito de autodirecgéo e de facilitador da aprendizagem.

1.2.4) O facilitador da aprendizagem e da autodirec¢ao

Segundo Boud (1988, citado por Oliveira 2004) o facilitador da aprendizagem ¢é
aquele que auxilia os outros a aprender independentemente do contexto da accéo ser de
cardcter formal ou informal. Embora a literatura identifigue um conjunto de
caracteristicas basicas subjacentes a acc¢do de facilitacdo da aprendizagem, Knowles
(1975, 1980, 1990, citado por Oliveira 2004) considera que 0 comportamento mais
evidente de que o facilitador se interessa pelo educando é o de efectivamente ouvir o
que ele tem para dizer. Por sua vez, Brookfield (1986) e Mezirow (1985), também
citados pela autora, consideram que a actividade mais importante do facilitador devera
ser a de contribuir para o aumento da auto-reflexividade do educando.

Para Knowles, como vimos anteriormente, as situacGes e problemas da vida
quotidianos sdo os desafios da aprendizagem, sendo que o ambiente podera ser um
factor facilitador ou inibidor dessa aprendizagem (Finger & Asun, 2003). Assim, a
primeira etapa do ciclo andragdgico, bem como do processo de RVCC corresponde ao
estabelecimento de um ambiente de aceitacdo, de ajuda e apoio, sendo este ambiente
fundamental para que se favoreca o desenvolvimento pessoal, a consciencializagédo de si
e a desocultagéo e evidenciacdo de competéncias.

Assim, o facilitador ndo assume o papel de transmissor de conhecimentos, mas
sim de alguém que, respeitando o educando e criando um ambiente protector, dinamiza
a exploracdo das necessidades de aprendizagem por parte do educando, facilita a
compreensdo dos seus problemas conduzindo-o a libertacdo das suas limitacOes
internas, ajudando a restabelecer a sua auto-confianca e auto-estima e favorecendo dessa
forma a autodirecdo (Oliveira, 2004).

Neste processo de favorecimento da autodireccdo na aprendizagem ha trés
aspectos fundamentais, que segundo Finger e Asun (2003) ndo se podem descuidar: o
ambiente, a motivacdo e o propdsito ou a meta para a qual a aprendizagem tende.
Quanto ao ambiente, acabdmos de o caracterizar acima. No que respeita @ motivacéo, tal
como Rogers, também Knowles (1980) assume o principio de que ha uma motivagéo

intrinseca para o crescimento, o desenvolvimento e a aprendizagem autodirigida, sendo
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o fim ultimo o da auto-realizacao do sujeito, implicando o desenvolvimento harmonioso
das dimensdes social, emocional, espiritual e intelectual (Walter, 2009). O crescimento é
entendido, por Knowles, como um processo de auto-realizagdo e de acumulacdo de
experiéncias, que se transformam em recursos para a aprendizagem (Finger & Asun,
2003).

Assim, no processo de aprendizagem o educador/formador deve assumir o papel
de facilitador, tendo-lhe subjacente a meta de levar o educando a ser o mais autodirigido
ou autonomo possivel. O facilitador assumira o papel de pessoa recurso que
desenvolvera um clima de aprendizagem caloroso, envolvendo o adulto na defini¢éo dos
seus objectivos de aprendizagem, para que esta seja significativa (Finger & Asun,
2003). O facilitador devera também, enquanto pessoa recurso, ajudar na seleccdo de
técnicas e materiais que envolvam o adulto no seu processo de aprendizagem (Finger &
Asun, 2003).

N&o obstante os inquestionaveis contributos da andragogia para a educagdo de
adultos, esta tem sido alvo de diversas criticas, nomeadamente o facto de,
ingenuamente, considerar que os adultos auto-realizados conduzem a uma sociedade
melhor que, por sua vez, facilita a sua auto-realizacdo, bem como o facto de considerar,
tal como as teorias humanistas no seu conjunto, o individuo de uma forma
descontextualizada, o que o aproxima de um conceito muito individualizado do ser
humano (Finger & Asun, 2003; Merriam; Alcoforado, 2008).

Metodologicamente, parece-nos que 0s principios da andragogia sdo um desafio
para a educacéo de adultos, no entanto, a aplicagcéo generalizada dos mesmos, a todos 0s
adultos, ndo nos parece exequivel, nomeadamente no que respeita ao principio da
autodireccdo, pois ndo se pode afirmar, de forma alguma, que todos os adultos sejam
autodirigidos na aprendizagem, de acordo com os estudos empiricos (Oliveira, 1997,
2004, 2005).

1.2.5) Brookfield

Embora se possa inscrever no contexto da abordagem critica a educacéo, a obra
de Brookfield assenta também em bases profundamente humanistas. Tal como Malcolm
Knowles, Brookfield inspirou-se em Lindeman para apresentar um conjunto de
principios centrais para a educacdo de adultos, considerados por Finger e Asun (2003, p.

69) de grande relevancia para “definir a especificidade” deste campo. Estes principios,
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que a seguir se enumeram, nao deixam de reflectir em boa parte o pensamento

humanista.

1) O envolvimento na aprendizagem deve ser de caracter voluntario, sendo todo o
processo definido principalmente pelo adulto (participacdo voluntaria).

2) O respeito matuo deve presidir a toda a ac¢do, havendo necessidade de levar o
adulto a sério em todo o processo.

3) O processo de aprendizagem deve decorrer na base de um espirito colaborativo,
competindo ao facilitador cooperar com o adulto, tendo em vista a aprendizagem
ou a resolucdo de problemas.

4) A accdo e reflexdo devem acompanhar todo o processo de aprendizagem,
designadamente as experiéncias psicolégicas, as quais assumem uma grande
relevancia.

5) O educador/formador deve ajudar o adulto a promover a reflexdo critica. Este
conceito foi importado de Mezirow e, segundo Finger e AslUn (2003),
transformado “num dispositivo de crescimento pessoal, numa perspectiva

humanista” (p. 69).

Embora Finger e Astn (2003) acrescentem um sexto principio na sistematizagdo
do pensamento do autor, relacionado com a promocao da aprendizagem autodirigida, a
sua orientacdo rumo a auto-realizacdo, tal é fortemente questionavel, representado
mesmo um distor¢do substancial do pensamento e obra de Brookfield. Se é verdade que
na década de 80 do século passado Brookfield aparecia inscrito no modelo humanista,
mais de cariz rogeriano, 0 autor, nos anos e obras posteriores, tem vincado uma posicao
na corrente critica passando a defender, veementemente, a necessidade de se terem em
consideracdo as vertentes sociais e politicas na educacdo de adultos e, mesmo, nas

conceptualizacgdes da aprendizagem autodirigida (Brookfield, 2000; Oliveira, 2005).

1.2.6) A teoria critica

A Pedagogia Critica insere-se na linha de pensamento marxista e foi inspirada
na chamada Teoria Critica, pelo que, para uma melhor percepcdo da primeira, iremos

comecar por nos debrucar sobre esta ultima.
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Segundo Finger e Asun (2003), a teoria critica foi representada por duas
geracOes de autores, a primeira composta por intelectuais marxistas germéanicos (e.g.,
Theodor Adorno, Erich Fromm, Herbert Marcuse), conhecidos pela escola de
Francoforte, e cuja preocupagao era a “concepgao politico-cultural do fascismo” (p. 73),
ou seja, saber como foi possivel a ocorréncia do fascismo, numa perversao total dos
ideais do Século das Luzes. Esta primeira geracdo construiu as bases de uma teoria
critica, de contestacdo a racionalidade instrumental, defendendo que as formas de
dominacdo actuantes na sociedade eram muito mais subtis do que anteriormente, com a
agravante de estarem profundamente implantadas na cultura, ligadas em grande parte a
soberania econdémica e aos avangos tecnoldgicos, possibilitados pelo grande
desenvolvimento das ciéncias naturais, predominantemente orientadas pelo paradigma
positivista. O seu importante papel consistiu em chamar a atencdo para estas formas de
dominacdo subtis, associadas ao empobrecimento geral do ser humano. Assim, a teoria
critica “assume um claro ataque a tese da independéncia sujeito-objecto, a razdo
experimental e ao positivismo” (Alcoforado, 2008, p. 98), marcas oriundas do
Iluminismo, defendendo que nem todos os conhecimentos provém de dados empiricos,
nem se circunscrevem aos das ciéncias naturais.

No que respeita a segunda geracao de autores da escola de Francoforte, destaca-
se principalmente o filésofo alem&o Jurgen Habermas, com propostas que, para além de
criticas ao contexto sociopolitico e cultural da época, passaram por afirmar a
importancia da linguagem e do discurso, enquanto instrumentos de grande
potencialidade emancipatdria, com particular realce para a necessidade de desenvolver
uma razdo critica, em contraposi¢cdo a razdo instrumental (dominante na sociedade
contemporanea), bem como a afirmacdo do principio da pluralidade de tipos de
conhecimentos (Simdes, 2000).

De acordo com Habermas (1984, citado por Oliveira, 2005) existem diferentes
formas de conhecimento, relacionadas com distintos tipos de interesse, que, por sua vez,
implicam diferentes metodologias cientificas:

O conhecimento instrumental que deriva dos interesses técnicos, e esta
relacionado com a necessidade de controlar e manipular o ambiente externo, isto €, de
producéo de bens materiais, que assegurem a existéncia do ser humano. De acordo com
Ewert (1991, citado por Oliveira 2005), a nivel educacional, para se alcancar este tipo
de conhecimento recorre-se a modificacdo do comportamento, & educacdo baseada na

competéncia, a curriculos estandardizados, etc., sendo a eficacia educativa avaliada na
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medida em que os objectivos séo alcangados.

O conhecimento pratico, focando 0s processos sociais, no sentido de nos
fazermos compreender em termos comunicacionais e de simultaneamente
compreendermos 0s outros, bem como de satisfazer necessidades mutuas. Segundo
Oliveira (2005), as préaticas educativas deste tipo de conhecimento ndo tém objectivos
claros nem técnicas bem estabelecidas para os alcancar, pelo que tém tendéncia a
centrarem-se em critérios que resultam de juizos consensualizados.

O conhecimento emancipatério diz respeito aquele em que o individuo se liberta
das forgas contextuais, institucionais e egocéntricas, sendo também identificado como
autoconhecimento ou auto-reflexdo. Por outras palavras, o individuo emancipa-se na
medida em que toma consciéncia dos diversos tipos de dominagdo/poderes que exercem
controlo sobre a sua vida, e desenvolve a capacidade de auto-reflexdo ou a consciéncia
critica, subjacente ao poder de autodeterminagdo. Assim, a auto-reflexdo é fundamental
na constru¢cdo do conhecimento emancipatério. Este tipo de conhecimento ndo diz
respeito apenas a capacidade de ser critico em relacdo a si mesmo, mas inclui também o
questionamento do contexto sociocultural e politico envolvente. Habermas (1984, citado
por Oliveira, 2005) considera que o individuo est4 limitado no controlo racional da sua
prépria vida, por diversas forcas ideoldgicas, distor¢bes psicoldgicas, preconceitos, etc.,
0 que perpetua relacbes de dependéncia, num movimento antagonico ao
desenvolvimento de uma crescente autonomia. E através do conhecimento
emancipatorio que o individuo se liberta para o conhecimento de si proprio e do meio
envolvente (Canério, 2000).

Habermas desenvolve, a teoria da ac¢do comunicativa que se baseia na
interaccdo entre os individuos. Esta teoria permite um dialogo numa linguagem comum
baseada nos principios de autenticidade, sinceridade, correccdo e clareza. Sendo deste
dialgo que surge a tomada de consciéncia da realidade e de onde, necessariamente,
surgirdo, “os impulsos emancipatorios colectivos, capazes de libertar os individuos das
ideologias que os tornam dependentes dos poderes econdomico, politico e social”
(Alcoforado, 2008, p. 100) .

Segundo Finger e Asun (2003), a teoria critica de Harbermas, ao ser transposta
para 0 campo da educacdo, deu origem a pedagogia critica. Vejamos, entdo, esta

importante corrente tedrica da educacdo de adultos.
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1.4) Pedagogia critica

Embora sejam numerosos 0s autores que ddo corpo a pedagogia critica (e.g.,
Kemmis, 1986; Apple, 1996; Giroux, 1997, citados por Finger e Asun, 2003), sem
duvida que o trabalho de grande vulto, em termos de desenvolvimento dos fundamentos
da educacdo critica, foi consubstanciado por Paulo Freire — autor de referéncia mundial
no campo da Educacédo de Adultos emancipatdria.

O trabalho de Paulo Freire na construcdo de uma pedagogia especifica de
adultos deu-se atraves da pratica pedagogia e social com adultos iletrados do nordeste
brasileiro, envolvidos em cursos de alfabetizacdo. Estas experiéncias tiveram um
profundo impacto em todo o mundo, 0 mesmo sucedendo em Portugal, através dos
movimentos de iniciativa popular no pos 25 de Abril de 1974 (Canério, 2000). Segundo
Finger e Asin (2003), é possivel encontrar no pensamento de Freire quatro raizes
conceptuais diferentes: o humanismo (personalismo) cat6lico, o Marxismo, a filosofia
alemd e a teoria do desenvolvimento. A combinacdo original destas quatro raizes
intelectuais esteve subjacente a proposta da “pedagogia da libertacdo” de Paulo Freire.

A pedagogia da libertagdo € uma accdo ou processo cultural em direccdo a
libertacdo, que se traduz através da conscientizacdo e da pratica critica (Finger & Asun,
2003). Freire considera que o0 processo de conscientizacdo passa por quatro etapas: em
primeiro lugar, encontra-se a consciéncia intransitiva, onde o individuo sé se preocupa
em satisfazer as suas necessidades mais elementares, ndo conseguindo diferenciar outro
tipo de preocupacdes para além das bioldgicas; em segundo lugar, verifica-se a
consciéncia semi-intransitiva, em que predomina uma cultura de siléncio e opressao e a
vida é entendida através de nocdes como fatalidade, ou destino, e onde os oprimidos
interiorizam os valores dos que os oprimem; em terceiro lugar, identifica-se a
consciéncia semi-transitiva, onde os individuos comegam a ser capazes de questionar as
suas vidas e a percepcionar que a realidade sociocultural é determinada pelo ser
humano; em quarto lugar, surge a conscientizacdo, reveladora da capacidade dos
individuos se envolverem num processo dialdgico de questionamento e validacdo das
normas sociais, dos codigos culturais e das ideologias (Canario, 2000).

Assim, a conscientizacdo consiste no processo pelo qual um grupo se torna
consciente da sua opressdo cultural, e sendo um processo libertador requer pratica
critica, ou seja uma accdo pacifica para o desenvolvimento de alternativas (Finger &
Asun, 2003).
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A pedagogia da libertacdo destina-se a favorecer a progressdo pelas quatro
etapas enunciadas, sendo o processo de ensinar, para Freire, o de criar oportunidades
para a producdo e construcdo de si, rumo a conscientizacdo. Neste sentido, criticou
duramente a passividade da educacdo tradicional, assente na transmissdo de contedos,
que apelidou de “pedagogia bancaria”, a qual impede o sujeito de se transformar em
autor da sua prépria historia, na medida em que acentua a aceitagdo do presente e do
futuro como algo de inexoravel e ndo susceptivel a problematizacdo. Freire, tal como os
autores do interaccionismo simbdlico ja referidos, atribui énfase especial a relagédo
dialéctica entre a accéo e a reflexdo, considerando-as mesmo como aspectos-chave da
educacado libertadora. Nas suas palavras, “a libertagdo ¢ a praxis, a accdo e a reflexdo
dos homens sobre o seu mundo com vista a transformagdo [...] os homens nao se
constroem no siléncio, mas pelas palavras no trabalho de reflexdo-ac¢ao” (Freire, 1970,
p. 81). Por conseguinte, o ciclo de aprendizagem freiriano inicia-se com a colocacgédo de
problemas significativos para as pessoas envolvidas, 0s quais constituem a base para o
desenvolvimento de uma apreciagdo critica sobre as forcas do contexto sociocultural e
politico que influenciam e moldam as interpretacfes sobre a experiéncia.

A titulo de concluséao deste ponto, podemos referir que na génese da educacéo de
adultos estdo os movimentos sociais da classe operéria.

A UNESCO, por sua vez assume um papel fundamental na educacdo de adultos
juntando as tés principais escolas de pensamento neste dominio: o humanismo, o
pragmatismo e o marxismo. Assim, neste primeiro ponto, aborddmos as principais
correntes tedricas da educacdo de adultos, enquadrados nestas escolas de pensamento,
que nos parecem concorrer para uma melhor compreensdo da importancia do
desenvolvimento do pensamento reflexivo dos adultos, tema central desta investigacao.

Estando noés interessadas na compreensdo do pensamento reflexivo dos adultos
que obtiveram a certificacdo de nivel secundario de escolaridade por processos de
reconhecimento e validagdo de aprendizagens realizadas nos diferentes contextos de
vida — uma medida politica bastante recente no nosso Pais — parece-nos pertinente
perceber como tem sido desenvolvida a educagdo de adultos em Portugal nas ultimas
décadas. Passemos, entdo a analisar as politicas e préaticas de educacdo de adultos no

N0Sso pais.
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2) Politicas e praticas da Educacao de Adultos em Portugal,

desde o final do séc. XX

O processo de complexificacdo crescente de que a educacdo de adultos tem
vindo a ser alvo, acrescido de um aumento da diversidade do seu campo, afirma-se,
segundo Canario (2000), em trés planos distintos: ao nivel das préticas educativas; ao
nivel da diversidade de instituicGes implicadas; e ao nivel da diversidade de papéis da
nova figura do educador ou formador de adultos.

Relativamente as préaticas educativas, desde os anos sessenta do século XX que é
possivel distinguir quatro subconjuntos que ainda hoje permitem descrever e enquadrar
as praticas sociais da educacao de adultos, pese embora o actual contexto extremamente
mutante (Carvalho, 1996; Canario, 2000). Sdo eles a alfabetizacdo, o desenvolvimento
local, a animacéo sociocultural e a formacéo profissional.

No que respeita a alfabetizacéo, encontramos o desenvolvimento de uma oferta
educativa dirigida a adultos que ndo sabem ler nem escrever.

Ao nivel do desenvolvimento local, esta expressdo designa as praticas de
articulacdo entre a educacdo de adultos e o desenvolvimento a uma escala local, com
uma forte valorizagcdo da participacdo directa dos interessados. Este desenvolvimento,
de cariz comunitéario, acentua os processos de desenvolvimento de proximidade,
marcados pelo seu caracter global, integrado e enddgeno.

Relativamente a animacao sociocultural, pode dizer-se que é uma das vertentes
mais recentes da educacdo de adultos. A partir dos anos sessenta, 0s termos animacao e
animador conheceram uma répida difusdo como resposta a um “conjunto de aceleradas
mutagdes sociais que marcam o inicio de uma “crise da civilizagdo urbana” (Canario,
2000, p. 15). Ndo estando limitada a problematica da ocupacdo de tempos livres, a
animacao sociocultural evoluiu no sentido de uma estratégia de intervencdo social e
educativa, ao servico de projectos de desenvolvimento em contextos socialmente
deprimidos, quer em paises industrializados, quer nos de terceiro mundo. Neste sentido,
a grande contribuicdo que a animacédo sociocultural deu a reflexdo e ac¢do educativas
consistiu em pdr em evidéncia a dimensdo quantitativa e qualitativa dos fenémenos
educativos ndo formalizados e ndo deliberados.

Por fim, a formagéao profissional continua, que é um dos polos fundamentais e
que tende a ser dominante nos dias de hoje (Simdes, 2001), orienta-se para a

qualificagdo e requalificacdo da méo-de-obra, que € entendida como um dos requisitos
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prévios e indispensaveis a uma politica desenvolvimentista. Esta perspectiva da
formacéo profissional continua esta associada, segundo Canario (2000), aos primordios
da educacéo de adultos e ao conceito de educagdo permanente.

Ao analisarmos as politicas e praticas da educacéo de adultos em Portugal, desde
o final do séc. XX, verificamos que a “heterogeneidade ¢ a pluralidade da educagao de
adultos enquanto campo de préticas sociais nunca tera sido objecto de politicas publicas
globais e polifacetadas, mas antes de orientacbes segmentadas e heterogeneas,
geralmente de curto prazo” (Lima, 2008, p. 32). O autor vai mais longe ainda,
afirmando que uma politica mais persistente nos seus objectivos e prioridades, mesmo
com investimentos modestos, teria, ao fim de tés décadas, alcancado resultados mais
signficativos, se ndo vejamos.

Recuando trinta anos no tempo, verificamos uma sucessao de altos e baixos em
matéria de educacdo e formacdo de adultos. Segundo Melo (2006), Portugal, nos anos
1975/76, comeca a lancar a semente do que seria um campo e um edificio da educacéo
de adultos, tendo sido em 1976 que foi publicado o Decreto Lei que reconheceu as
associacfes de educacdo como interlocutoras principais, para a educacdo de adultos.
Segundo Lima (2008), a Lei n° 3/79 (Lei de eliminacdo do analfabetismo) simboliza a
tentativa de constituir um sistema governamental de educacdo de adultos e uma politica
publica de desenvolvimento do sector. Aquela lei, atribuiu ao governo a
responsabilidade pela elaboracdo do Plano Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de
Base de Adultos (PNAEBA), marco fundamental na educacdo de adultos em Portugal.
Deste instrumento constava uma campanha de alfabetizagdo que prometia erradicar o
analfabetismo de grande parte da populagdo, assim como a criagdo de um Instituto
Nacional de Educacdo de Adultos. No entanto, estas medidas, assim como outras
previstas, foram abandonadas em favor de uma ldégica de escolarizacdo e
institucionalizacéo, tal como veio a ocorrer com a Lei de Bases do Sistema Educativo,
aprovada em 1986 (Melo, 2006). Esta Lei, segundo Lima (2008), na mesma linha de
pensamento do autor anterior, contribuiu para a formalizacdo e escolarizacdo do sector
da Educacdo de Adultos, reduzindo, durante muitos anos, este campo a pouco mais do
que uma segunda oportunidade de escolarizagdo: a escola abria & noite para dar
oportunidade aos adultos de chegarem aos mesmos niveis das criangas e jovens em
idade escolar.

Assim, durante varios anos, o ensino recorrente e a formacdo profissional

absorveram, praticamente, todo o campo da Educagdo de Adultos, sendo, no entanto,
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dois sectores completamente separados: o primeiro dizendo respeito ao mundo da escola
e 0 segundo ao do trabalho. Esta configuragdo, tendo-lhe subjacente uma base de
fragmentacdo, fazia com que o adulto tivesse de se deslocar & escola para tratar do
aspecto escolar e as estruturas de formacao profissional para os cursos relacionados com
o trabalho (Melo, 2006).

Contudo, cerca de uma década depois, a Educacdo de Adultos ganha um impeto
renovado, passando a superar este dualismo. A partir de 1997/98, os Ministérios da
Educacao e do Trabalho e da Solidariedade Social avangam com a concepg¢do dos cursos
EFA (Educacdo e Formacao de Adultos) e de estruturas Unicas nesta matéria, ou seja,
que ndo obrigassem os adultos a deslocarem-se entre estruturas e processos com logicas
diferenciadas. Surgiram, assim, processos integrados que possibilitavam ao adulto
adquirir e ver promovidos os seus saberes e competéncias, capazes de conduzir a uma
validacdo e certificacdo duplas, ou seja escolar e profissional. Esta abordagem de
trabalho em articulacdo deu os seus frutos, originando, finalmente, o que era, de ha
muito, reivindicado — a criagdo de um instituto no campo da Educagdo de Adultos,
exclusivo deste dominio. Surge, desta forma, em 1999, a Agéncia Nacional de Educacéo
e Formacdo de Adultos (ANEFA), com dupla tutela do ministério da Educacdo e do
Ministério do Trabalho. Ainda antes do surgimento da ANEFA, e porque se considerou
que a educagdo de adultos ndo podia estar assente nas disciplinas da escola e sim
naquilo que o adulto necessita no seu dia-a-dia de cidaddo, foram trabalhados os
referenciais de competéncias-chave para a educacdo de adultos, num pequeno Grupo de
Missdo, presidido por Alberto Melo. Assim, estes referenciais constituiram-se no
verdadeiro alicerce da educacdo e formacdo de adultos nos quais se basearam o0s
grandes instrumentos que, subsequentemente, foram criados neste campo: 0S cursos
EFA; as AccOes Saber +, criadas em 1998, e os Centros de Reconhecimento, Validacao
e Certificacdo de Competéncias (CRVCC), actuais Centros Novas Oportunidades
(CNO), langados em 2000 pela ANEFA (Melo, 2006).

Em termos globais, podemos descrever as medidas e politicas de educacdo e
formacdo de adultos durante a segunda metade do século XX da seguinte forma.

Inicialmente, nos pods Il guerra mundial houve um alargamento aos adultos da
oferta dirigida as criangas e jovens, essencialmente através da alfabetizacdo e da
formacdo profissional. Posteriormente, durante a década de 60, evidenciou-se a
inadequacdo destas técnicas ao mundo dos adultos, o que conduziu a que nos finais dos

anos 90 se tentasse superar a dicotomia entre a educacdo de criangas e a educacao de
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adultos atraves da construcdo de estruturas unificadas adequadas a diversidade dos
processos educativos (Canario, 2000).

Tendo em conta o objecto de estudo desta investigacdo, parece-nos importante
retomar a criacdo da ANEFA e mais propriamente do seu papel na construcdo do
sistema de reconhecimento e validacdo das aprendizagens informais dos adultos. Assim,
esta agéncia lancou as bases para o que viriam a ser 0s Centros Novas Oportunidades,
criados pela Iniciativa Novas Oportunidades que marca o contexto actual da educagéo
de adultos em Portugal.

A iniciativa Novas Oportunidades resulta de uma proposta conjunta do
Ministério da Educagdo e do Ministério do Trabalho e Solidariedade Social, langada a
14 de Dezembro de 2005 e que tem por objectivo alargar o referencial minimo de
formacdo até ao 12° ano de escolaridade para jovens e adultos. Esta iniciativa tem dois
pilares fundamentais: em primeiro lugar, fazer do ensino profissionalizante de nivel
secundario uma opc¢do, apresentando-se como a melhor resposta para os inaceitaveis
niveis de insucesso e abandono escolar do Pais, e em segundo lugar elevar a formacéo
de base dos activos, ou seja dar a todos aqueles que entraram na vida activa com baixos
niveis de escolaridade, uma Nova Oportunidade para poderem recuperar, completar e
progredir nos seus estudos.

Um dos eixos desta iniciativa consiste no reconhecimento, validacdo e
certificacdo de competéncias dos adultos através da rede de Centros Novas
Oportunidades. A qual é comportada actualmente por 455 Centros Novas
Oportunidades, onde sdo desenvolvidos processos de reconhecimento, validacdo e
certificacdo de competéncias de nivel basico e secundario.

A este respeito, parece-nos importante recordar as palavras de Alberto Melo,
proferidas no seminario Politicas de Educacdo/Formacédo: Estratégias e Praticas, em
2006, relativamente ao que se passa actualmente. Assim, o autor referiu que hoje em dia
temos problemas semelhantes ao que levou, no final da década de 70, a escolarizacao
quase total do sistema de educacdo de adultos, nomeadamente professores com horarios
zero, jovens recém-licenciados no desemprego, etc. Este aspecto levou-o a considerar
que, por estes motivos, nao se podem cometer 0s mesmos erros da época, ou seja afastar
das suas raizes os cursos EFA e os CNO’s, colocando-os na escola, devido a
necessidade de empregar professores, devendo sim ser colocados, pura e simplesmente,
nos centros do IEFP. Ora, actualmente ja assistimos a essa realidade; estes dois

instrumentos da educagdo de adultos coexistem nos centros do IEFP e nas escolas.
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Esperemos, entdo, que esta situacdo ndo venha a enfraquecer a educacéo de adultos tal
como tem vindo a acontecer cada vez que a escolarizamos. E, assim, necessério que
estas duas instituicdes ndo se isolem e trabalhem, mais do que em parceria, em

cooperacéo e articulacao.

2.1 Estudos empiricos

Tém sido realizados em Portugal alguns estudos empiricos relativamente a
Educacdo e Formacdo de Adultos, que consideramos pertinente abordar. Assim,
passamos, de seguida & andlise dos estudos efectuados pelo CIDEC, pelo INE, pela
ESDIME e pela Universidade Catolica Portuguesa, estudos esses que tiveram um

grande relevo a nivel nacional.

2.1.2 O impacto do reconhecimento e certificacio de competéncias

adquiridas ao longo da vida: Actualizacao e aperfeicoamento

O CIDEC - Centro Interdisciplinar de Estudos Economicos levou a cabo, em
2003/04, um estudo que se centrou na analise do percurso socioprofissional dos adultos
certificados, via processo de RVCC, até 2002, bem como na avaliacdo da importancia
da “operacionalizagdo e dos niveis de realizagdo apresentados pelo sistema de RVCC”
(CIDEC, 2007, p. 9). Assim, pretendeu-se actualizar e validar os resultados do anterior
estudo, explorando, adicionalmente, aspectos descurados na investigacdo anterior. Para
o efeito, foi utilizada uma metodologia de caracter qualitativo “assente no
desenvolvimento de estudos de caso e de um inquérito aos estabelecimentos de ensino
secundario (p. 9)”.

Do estudo anterior, realizado em 2003/2004, foi possivel concluir que o processo
de RVCC revelou um contributo muito importante para a melhoria da auto-estima, do
auto-conhecimento e da auto-valorizacdo do adulto. Assim, sdo muitos os adultos que
apos um processo de RVCC decidem regressar a escola para frequentar o ensino
secundario (que a época do estudo ainda ndo estava implementado no processo de
RVCC), procuram formacéao qualificante para melhorar o seu desempenho profissional
e, noutras situacdes, apoOs a certificacdo melhoram a sua situacdo profissional. Este

estudo do CIDEC (2007) veio ndo so6 validar como também reforcar resultados obtidos

44



anteriormente.

No que respeita aos motivos que conduziram os adultos & participagdo no
processo de RVCC, eles revelaram variar consoante a situacdo profissional dos adultos
inquiridos. Sendo o desejo de valorizacdo/realizagdo profissional o principal motivo
apontado pela maioria dos inquiridos, os funcionarios publicos apontaram a pretensédo
de progressdo na carreira e os desempregados o reforgco da empregabilidade. Assim,
uma das mais-valias da realizagcdo do processo aponta para a aproximagdo do adulto ao
mercado de trabalho, situacdo que decorre do reforco de alguns factores pessoais que o
processo de RVCC fomenta, nomeadamente a auto-estima e a definicdo ou reconstrucao
do seu projecto profissional. Este estudo observou ainda que “mais de metade dos
adultos desempregados que, no momento da inscrigdo, ndo pretendiam arranjar
emprego, passaram a estar mais motivados para encontrar trabalho e, no final de 2004,
procuravam activamente uma ocupacdo remunerada. Ou seja, 0 RVCC diminui o
desencorajamento — um resultado ja conhecido do anterior estudo realizado pelo
CIDEC, que surge agora mais reforcado” (CIDEC, 2007, p. 51).

Relativamente ao prosseguimento de estudos, verificou-se que, embora o
processo tenda a funcionar como estimulo a aprendizagem formal, apenas 10% dos
adultos inquiridos referiam ter prosseguido estudos no sistema de ensino. Apesar disso,
a grande maioria revelou ter inten¢Bes de continuar a estudar, o que podera levantar a
hipbtese de ndo o terem feito, a data, por estarem a aguardar que o0 RVCC fosse alargado

a0 ensino secundario.

2.1.3 Inquérito a educacao e formacao de adultos (INE)

O Inquérito a Educacdo e Formacdo de Adultos foi realizado no final de 2007,
reportando-se aos 12 meses antecedentes a entrevista, tendo sido desenvolvido pelo
Instituto Nacional de Estatistica, para fazer um levantamento dos habitos da populacéo
adulta portuguesa, com a idade compreendia entre 0os 18 e 0s 64 anos, quanto as
“actividades de aprendizagem intencional desenvolvidas ao longo da vida” (INE, 2008,
p.1).

As actividades de aprendizagem em estudo contemplavam os contextos formais
e ndo formais da aprendizagem, sendo os primeiros referentes as aprendizagens que

conferem um nivel de escolaridade e s&o proporcionadas em institui¢ces de educacao ou
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de formacdo. No caso das aprendizagens em contextos ndo formais, apesar de
conferirem um certificado ou diploma, ndo levam a um aumento da escolaridade e
decorrem, usualmente, em estruturas institucionais.

Constatou-se que as categorias etdrias “mais jovens” frequentaram em maior
numero acgbes de educacdo e formacdo, diferenciando a participacdo conforme “os
grupos etarios onde pertencem os individuos” (INE, 2008, p.1) Assim, na educacao
formal, os individuos que se enquadravam no segmento entre 0s 18 e 0s 24 anos
destacaram-se dos restantes grupos, enquanto na educacdo ndo formal a distribuicdo
revelou ser mais homogénea entre 0s varios grupos etarios, destacando-se ainda assim
0s grupos compreendidos entre 0s 25 e 0s 34 anos e entre 0s 18 e 0s 24 anos, com
respectivamente, 31,8 e 24,4%. Por outro lado, este estudo indicou que 23,1 % dos
adultos participaram em ac¢bes de educacdo ndo formal, nomeadamente, “aulas
privadas ou cursos; cursos de ensino a distancia; seminarios/workshops ou
acompanhamento em contexto profissional” (INE, 2008, p.1).

Neste sentido, esta andlise indicou que aproximadamente 1/3 da populagdo portuguesa
adulta, ou seja 30,9%, participou no minimo numa “actividade de aprendizagem formal
ou nao formal”.

No que se refere aos individuos que frequentaram um nivel de ensino ou curso
com equivaléncia escolar (educacao formal), a percentagem foi de 12%.

O mesmo estudo evidenciou que cerca de 40,8% dos adultos aspiravam adquirir
algum conhecimento através de actividades inseridas no seu dia-a-dia, tanto ao nivel
profissional, familiar, como social, por outras palavras, nalgum tipo de actividade de
aprendizagem informal.

Considerando a distribuicdo por regifes, ao nivel da educacdo formal ou nédo
formal, destacou-se a regido de Lisboa com 36,0%, em detrimento da Regido Autbnoma
da Madeira, com apenas 19,9%. Analisando separadamente as duas vertentes educativas
e formativas, e comparando os dados referentes a educacdo formal, o Alentejo revelou
ser a regido com uma maior percentagem (14,8%) enquanto no extremo oposto surgiu a
Regido Auténoma dos Acores com 7,7%. Quanto & educacdo ndo formal é de salientar
que a Regido de Lisboa teve a melhor prestagédo, com 28,4%, contrastando com 0s
13,9% registados na Regido Autdbnoma da Madeira.

Ao nivel da escolaridade dos adultos, denotou-se uma maior participacdo em
actividades de educacdo e formacdo nos individuos com o ensino superior (65,0%),

enquanto os adultos com escolaridade até ao ensino Basico (3°ciclo) mostraram
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participar menos neste tipo de acc¢des. Analisando a taxa de participacdo somente na
educacdo formal, constatou-se que a maior percentagem encontrava-se associada ao
grupo com escolaridade igual ao nivel Secundario/pés secundério (30,6%), enquanto 0s
adultos com habilitacGes até ao Basico (3°ciclo) revelaram a participacdo mais baixa
(6,3%). Por fim, os adultos com ensino superior foram os que mais referiram frequentar
acgdes de educacdo nao formal e os adultos com escolaridade basica (3°ciclo) os que
menos frequentaram acgdes de formacgédo ndo formal (13,8%).

No que concerne a andlise de dados referente a participacdo de individuos na
educacdo, de acordo com a “condig¢do perante o trabalho” (activos ou inactivos), ¢ de
referir que na educagdo formal foram os individuos inactivos que revelaram uma maior
taxa de participagdo (26,3%), 0 que se contrapds a educacdo ndo formal onde os adultos
activos se revelaram muito mais participativos (26,6%). Contudo, se a analise for
realizada no conjunto das tipologias de formacdo, ou seja, educacdo formal e ndo
formal, a diferenca esbate-se, tendo os individuos activos obtido um valor de 31,3% e 0s
inactivos de 29,4%.

Nesta andlise da participacdo, é ainda de salientar que no grupo de educacéo
formal os desempregados representaram 14,6% e os empregados 7,1%. A educacdo nao
formal era liderada pelos alunos/estudantes com 30,5%, seguindo-se 0s empregados
com 28,2%, e os desempregados com 13,8%.

Respeitante a educacdo ndo formal cuja participacdo total foi de 23,1%, e
considerando as quatro opcdes possiveis (contexto profissional; aulas privadas/cursos;
seminarios/workshops; e, cursos realizados por meio de ensino a distancia) verificou-se
que o contexto profissional alcangou 13,5% e que, por outro lado, os cursos a distancia

revelaram apenas 0,7%.

2.1.4 0 impacto da certificacdo de competéncias na vida das pessoas: A

experiéncia da ESDIME

A ESDIME — Agéncia para o Desenvolvimento Local no Alentejo Sudoeste - foi
umas das entidades pioneiras nos processos de RVCC. Assim, foi neste ambito que
apresentou, em 2004, uma candidatura para a elaboragdo de um estudo sobre o impacto
da certificacdo de competéncias na vida das pessoas.

Segundo (Ferreira, et al., 2007) a “pertinéncia deste estudo resulta da
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necessidade de sublinhar e divulgar os factores de inovacgéo introduzidos pelo sistema
de RVCC - processo de implementacdo, a sua estratégia de intervencdo junto das
populacdes locais e a propria metodologia de reconhecimento, validagéo e certificacdo
de competéncias — e sobretudo de reconhecer o impacto ndo apenas para os adultos em
processo, mas também para outros actores envolvidos” (p. 25). Podemos, no entanto,
constatar que, assumidamente, existiram outros factores que fundamentaram a
realizacdo do referido estudo, nomeadamente “a necessidade por parte da ESDIME de
realizar um estudo de caracter regional que permita aferir dos resultados do trabalho
realizado e da realidade concreta da regido” (Ferreira, et al., 2007, p. 25).

Desta forma, a equipa do projecto definiu varios objectivos especificos, entre os
quais podemos referir a identificacdo do perfil dos adultos certificados relativamente ao
género, a faixa etéria, a situacdo face ao emprego, a area de residéncia e ao nivel de
certificacdo, e ainda a avaliacdo do impacto do processo de RVCC nas componentes de
valorizacdo pessoal, progressdo de estudos, procura de formacdo profissionalizante e
situacdo profissional.

Para a concretizacdo deste estudo a equipa de trabalho recorreu a metodologias
quantitativas e qualitativas, assentes em diversas técnicas de recolha e analise de
informagdo, nomeadamente: andlise documental, whorkshop com parceiros e
consultores, entrevistas semi-estruturadas com especialistas, inquérito por questionario
aos adultos certificados e historias de vida. Assim, os resultados deste estudo
evidenciaram um conjunto de caracteristicas e impactos que passamos a referenciar:

Relativamente ao perfil dos adultos certificados, o grupo era composto,
essencialmente, por uma populacdo activa com idades compreendidas,
maioritariamente, entre 0s 26 e 0s 55 anos, e com o nivel de certificacdo, mais uma vez
maioritariamente, de B3. A causa do abandono escolar destes adultos prendeu-se com a
desvalorizacdo dos estudos/escola associada a valorizacdo da necessidade de obter um
rendimento econdémico através do trabalho. No entanto, apesar desta situacdo, a grande
maioria dos inquiridos sentiu necessidade, ao longo da sua vida, de investir na
aprendizagem com o intuito de melhorar a sua situacdo pessoal e/ou profissional.
Independentemente da situacdo profissional, na grande maioria dos adultos, revelou-se a
necessidade de conhecerem e explorarem melhor as suas capacidades individuais, o que
apontou para a importancia do processo de RVCC na identificacdo de potencialidades e
debilidades individuais, e na redefinicdio de projectos pessoais, educativos e

profissionais. O aumento das habilitagdes escolares, das competéncias e da auto-estima
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foram os motivos que conduziram a inscricdo no processo de RVCC. Assim, deste
estudo, conclui-se que os impactos mais significativos do processo de RVCC dizem
respeito ao dominio da vida pessoal e social, nomeadamente a “melhoria da auto-estima,
capacidade para se autovalorizar e aprender coisas novas, identificar e fazer despertar
novos interesses ou outros latentes, melhorar a capacidade para dialogar e debater ideias
(Ferreira, et al., 2007, p. 127)”. Sem ser no dominio da esfera privada, o processo de
RVCC influenciou a motivacdo dos adultos para a obtencdo de certificacdo de nivel
secundario de escolaridade, de uma maior aprendizagem ao nivel profissional e de
utilizacdo do computador diariamente.

Desta forma, deste estudo, podemos, sumariamente, concluir que o processo teve
uma maior influéncia ao nivel dos aspectos educativos e pessoais e s6 posteriormente,

nos aspectos profissionais.

2.1.5 Iniciativa Novas Oportunidades - Primeiros estudos de avaliacao

externa: Percepgoes

A ANQ - Agéncia Nacional de Qualificacdo — estabeleceu um protocolo com a
Universidade Catdlica para proceder a avaliacdo externa da Iniciativa Novas
Oportunidades, no eixo adultos. Neste ambito foi constituida uma equipa coordenada
pelo Prof. Roberto Carneiro, tendo sido definidos como objectivos da avaliagéo:

* “Proceder ao levantamento das variaveis de avaliacdo da Iniciativa Novas
Oportunidades, considerando os pontos de vista dos diferentes stakeholders
envolvidos na mesma.

» Aprofundar cada segmento, identificando as ideias e sentimentos associados a
Iniciativa Novas Oportunidades (em termos de conteidos e sua valorizacdo) e
ainda as dindmicas e interac¢des que se estabelecem entre eles.

* Desenhar um mapa das atitudes e representacGes, compreendendo as grandes
motivagdes e inibi¢des por stakeholders face a Iniciativa Novas Oportunidades.

* Recolher informagao de base, relevante, que possa servir na constru¢do dos
questionarios e enquadrar a informacdo recolhida na fase extensiva e nos
Estudos de Caso, bem como de apoio aos modelos de avaliagéo e auto-regulacéo
dos Centros Novas Oportunidades” (Liz, Machado, & Burney, 2009, p. 15).
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Os publicos em anélise nesta avaliacdo foram os seguintes:

e “Adultos, individuos ja& em relacdo directa com a Iniciativa Novas
Oportunidades, considerando os diferentes estados de relacdo com a iniciativa:
em espera, em processo de certificacdo (RVCC e cursos EFA), ja certificados;

e Adultos que reunindo condicbes de acesso a Iniciativa Novas Oportunidades,
ndo o fizeram (Potenciais Aderentes);

e Agentes de Educacdo/Formacdo no ambito da Iniciativa Novas Oportunidades,
incluindo Directores e Coordenadores de Centros Novas Oportunidades,
Técnicos e Formadores de Centros Novas Oportunidades e ainda Avaliadores
Externos;

e Empregadores, considerando grandes empresas e Pequenas e Médias Empresas
(PME), na figura do Director de Recursos Humanos ou do responsavel pela
gestdo de pessoal,;

e Fazedores locais de opinido, isto é, individuos qualificados e com poder para in-
fluenciar opinides no seio das suas redes sociais;

e AssociacOes Civicas e Redes de Intervencdo Social, contemplando niveis de

especializa¢do mais solidaria e civica” (Liz, Machado, & Burney, 2009, p. 15).

Recorde-se que os primeiros estudos da Avaliacdo Externa foram levados a cabo
em 2008 e 2009, tendo os resultados sido apresentados em 2009.

Nesta fase, a metodologia utilizada assumiu um caracter exploratério, tendo, a
equipa, recorrido a metodologias qualitativas, através de formatos de recolha de
informacdo como os grupos focais e as entrevistas individuais aprofundadas.

Os ficheiros da ANQ serviram para a definicdo das amostras e respectivas varia-
veis a utilizar na seleccdo dos Centros Novas Oportunidades, tendo os restantes pablicos
sido seleccionados através de listagens. Com o contributo da ANQ, formularam-se o0s
guides para os grupos focais e entrevistas individuais.

Os resultados desta avaliagdo inicial permitiram elencar um conjunto de ganhos

percepcionados na Iniciativa Novas Oportunidades, sendo eles:

e “A sua afinidade no momento certo com as aspiragdes, consciéncia do deficit de

conhecimento e de qualificacdo social dos cidad&os.
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e A alta conveniéncia do processo, em termos de acessibilidade e de estruturas
operativas, sinalizando que é uma alternativa realmente possivel para todos.

e As suas dindmicas objectivas, transformando modos de vida no plano cultural,
socio-afectivo e de competéncias nas TIC.

e A qualidade conceptual e relevancia da nova abordagem a qualificacdo de
activos, responsavel por um novo élan dos agentes/estruturas educativas-
formativas.

e O forte envolvimento dos grandes actores (em parcerias) Estado/Administracao
Publica e Grandes Empresas.

e O reforco do papel e capacidade de intervencao das Associacdes Civicas perante
as comunidades” (Liz, Machado, & Burney, 2009, p. 69).

No entanto, para além dos ganhos mencionados, os resultados chamaram,
também, a atencdo para um conjunto de factores que podem p6r em causa 0 modelo de

sustentabilidade da Iniciativa Novas Oportunidades, sendo eles:

e “Alguns indicadores de ineficiéncia da Iniciativa, onde pontifica um excessivo
tempo de espera para adultos inscritos e que ainda ndo iniciaram 0 Processo,
correndo-se o risco de falhar o “momentum” e defraudar expectativas.

e Duvidas quanto ao modelo de comparabilidade dos sistemas de aprendizagem e
sua certificacdo, levando ao questionamento dos ganhos obtidos através deste
processo de certificacdo.

e O crescimento, percebido como inorganico, da rede de Centros Novas
Oportunidades, resultando num menor controlo/apoio por parte da ANQ e, do
lado dos Centros Novas Oportunidades, numa menor focalizagdo nos processos
de qualificacdo e dispersdo na gestdo das procuras.

e O excesso de subjectividade e informalidade conferida ao papel do Avaliador
Externo nos Centros Novas Oportunidades, podendo desvirtuar o seu papel no
processo.

e As motivacOes tacticas detectadas em algumas empresas, que nao parecem estar
disponiveis para se implicarem excessivamente no processo (nomeadamente ao
nivel dos mecanismos de progressao na carreira, revisao dos salarios).

e Uma ldégica de impulso, temporalidade, moda, excessiva intencionalidade

politica que é percebida como podendo estar subjacente a esta Iniciativa e que
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compromete o seu valor enquanto Marca Publica” (Liz, Machado, & Burney,

2009, p. 69).

Em suma, podemos referir que, de acordo com os primeiros resultados deste
estudo, os principais beneficios para o utilizador da Iniciativa Novas Oportunidades
consistem no contributo para o reposicionamento dos individuos no seu grupo social, na
introducdo de expectativas de mudanca profissional ou poder estar preparado para essas
mudancas, e no sentido de pertenca a uma nova sociedade através do acesso ao
computador. Por outro lado, os resultados desta investigacdo qualitativa revelam que o
discurso face a aprendizagem ao longo da vida parece estar muito dependente do
estatuto da Iniciativa Novas Oportunidades enquanto marca forte. Desta forma, sendo a
realizacdo a grande motivagao e assunto no qual todos os envolvidos convergem, receia-
se que a énfase desta questdo ndo garanta por si propria a consolidacédo de instrumentos
de aprendizagem ao longo da vida.

Relativamente ao 2° ano de Avaliacdo Externa (2009-2010), foi utilizada uma
metodologia de investigacdo qualitativa e quantitativa. A metodologia qualitativa
baseou-se em 6 grupos focais, em 13 entrevistas aprofundadas e 25 estudos de caso. Por
sua vez, a metodologia quantitativa utilizou um estudo de painel que se dividiu em
estudo de motivagdes e num estudo de impactos, bem como um estudo de qualidade de
servigo e satisfacdo assente em 1519 entrevistas.

Os resultados deste 2° ano de avaliacdo evidenciam a Iniciativa Novas
Oportunidades como uma Marca Publica, “hoje j& percepcionada generalizadamente por
publico, profissionais e outros actores (designadamente empresas/entidades
empregadoras)” (Carneiro, 2010, p. 4). Os resultados apontam, também, para uma
comprovada satisfacdo e qualidade de servico que, para além do aumento dos niveis de
educacdo dos adultos, se traduz numa melhoria efectiva das suas competéncias-chave. A
nova oferta mais flexivel nos métodos e nos horarios desblogueou a procura potencial
das qualificagcbes. No que concerne ao impacto sobre os inscritos destacam-se 0s
progressos perante os desafios da sociedade da informacéo, o refor¢o da vontade de
continuar a estudar, da autoconfianca e da extroversdo. Apesar destes beneficios, 0s
resultados chamam a atengdo para o facto e, ndo obstante a crescente adesdo das
empresas e de 30% dos participantes declararem ter ja sentido efeitos positivos na
carreira profissional, deste ser um dominio que merece uma atencdo especial, por
possuir ainda uma margem larga de progressdo. Verifica-se, também que permanecem

alguns sectores da populagdo (jovens menores de 30 anos, mulheres de idade superior a
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50 anos e profissionais pouco qualificados) mais resistentes a uma adesdo espontanea a

Iniciativa Novas Oportunidades (Carneiro, 2010).

2.1.6 A capacidade de aprendizagem ao longo da vida e o bem-estar dos

adultos em processo de RVCC de Nivel Secundario

Este estudo foi realizado no ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacéo, area
de especializagdo em Psicologia da Educacédo da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educagdo da Universidade de Coimbra. Teve como objectivo principal conhecer a
influéncia do processo de RVCC de nivel secundario nas crencas epistemoldgicas e na
capacidade para a auto-aprendizagem dos adultos que o realizaram. Consistiu num
estudo ndo experimental que envolveu a comparacdo de dois grupos de sujeitos,
totalizando a amostra 105 adultos, dos quais 54% estavam inscritos para iniciar o
processo e 46% ja tinham sido certificados com o nivel secundario (Aragdo, 2009). Em
termos das principais caracteristicas sociodemogréaficas, estes dois grupos revelaram-se
idénticos.

Os resultados obtidos com este estudo indicam melhorias ao nivel da capacidade
de auto-aprendizagem, do auto-conceito de competéncia cognitiva, da auto-estima e da
satisfacdo com a vida. No entanto, ao nivel das crencas epistemolégicas dos adultos
implicando as suas concepcOes acerca do conhecimento e da aprendizagem e da auto-
eficacia para a aprendizagem autodirigida, ndo foram encontradas diferencas
significativas (Aragéo, 2009).

Em termos das principais conclusdes deste estudo, a sua autora afirma que ele
“valida o impacto significativo do processo de RVCC-NS na capacidade de auto-
aprendizagem e no bem-estar pessoal dos adultos que concluiram este mesmo processo”
(Aragdo, 2009, p. xi).

2.1.7 O processo de RVCC de Nivel Secundario e a orientacao para a

aprendizagem ao longo da vida

Esta investigagdo surge no &mbito do Mestrado em Gestdo Escolar do Centro de

Estudos Superiores de Alcobaca da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da educacdo da
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Universidade de Coimbra. Teve como principal objectivo “conhecer a influéncia do
processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias de Nivel
Secundéario (RVCC-NS) na atitude perante a aprendizagem ao longo da vida dos adultos
que o realizaram (Pereira, 2010, p. Ill)”. Recorreu a uma abordagem que concertou
técnicas qualitativas com um plano de investigacdo quantitativo ndo experimental. Para
o efeito, foram realizadas entrevistas semi-estruturadas a profissionais de RVC de
quatro Centros Novas Oportunidades da regido de Leiria e inquiridos, através de
questionario, 67 adultos que concluiram o processo de RVCC-NS, nos Centros Novas
Oportunidades da referida regido.

Os resultados concluem que “os adultos percepcionam diversas alteragoes
positivas, nhomeadamente, na motivacdo para continuar a aprender ao longo da vida,
alguma evolucdo na capacidade reflexiva (que lhes permite interpretar o mundo de
forma diferente) e uma grande valorizagdo pessoal decorrente das experiéncias que o
processo proporcionou” (Pereira, 2010, p. I11).

Foram definidas e testadas varias hipdteses de investigacdo, tendo sido validadas
duas, o que permitiu concluir que os adultos da amostra que apresentavam mais
motivacdo e vontade de aprender no inicio do processo de RVCC, foram os que, no
final, mais revelaram pretender continuar a estudar, e que os que, desde o inicio,
consideravam o processo como um desafio foram o0s que se perceberam mais
valorizados, com a conclusédo do mesmo.

Assim, esta investigacdo valida o impacto significativo do processo de RVCC-
NS nalguns aspectos importantes para a aprendizagem ao longo da vida, e, de forma
interessante, aponta para que a ‘“disposicdo inicial dos adultos seja um factor
significativamente relacionado com as atitudes dos mesmos apds o processo ter sido
finalizado” (Pereira, 2010, p. I11).

Os estudos referenciados, muito embora com diversas especificidades, parecem
apontar todos de forma muito consistente, no sentido de um reforco da auto-estima dos
adultos que podera fornecer ao mercado de trabalho, a progressdo na carreira e
prosseguimento de estudos, factores que sdo importantes para este trabalho, tendo em
conta a tematica em andlise, uma vez que poderdo de alguma forma estar relacionados
com o desenvolvimento do pensamento reflexivo destes adultos. Note-se que no estudo
de Aragdo (2000), as crencas epistemologicas relacionadas com o pensamento reflexivo
ndo chegaram a mostrar mudancas significativas, mas 0 mesmo ja ndo aconteceu com a

predisposicdo para a auto-aprendizagem, que as supde, de acordo com o modelo teorico
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de Oliveira (2005). Por outro lado, no estudo de Pereira (2010), foram referidas algumas
mudancas positivas em aspectos relacionados com o pensamento reflexivo. Face a estes
dados, ainda bastante inconclusivos no que respeita a reflexividade, e tendo em conta
igualmente os dados dos estudos internacionais que apresentaremos no proximo
capitulo, muito mais se justifica, do nosso ponto de vista, uma exploracdo especifica do

pensamento reflexivo dos adultos que frequentaram processos de RVCC-NS.

3) Conclusido do Capitulo

A primeira parte deste capitulo teve por objectivo apresentar uma panoramica
geral da educagdo de adultos. Para o efeito, em primeiro lugar, analisaram-se as
perspectivas tedricas que lhe estdo subjacentes, onde pudemos concluir que actualmente
sdo trés as tendéncias dominantes que definem as praticas de educacdo e formacdo de
adultos: o pragmatismo americano, 0 humanismo e o marxismo, por intermédio da
pedagogia critica. De seguida, efectuou-se a resenha das politicas e préticas de educagdo
de adultos em Portugal, desde os finais do século XX, onde pudemos verificar que,
apesar de a educacdo ser indispensavel ao desenvolvimento humano e social, e a
modernizacdo economica, ao longo das Gltimas trés décadas, 0 nosso pais tem tido uma
série de politicas descontinuadas em matéria de educacéo e formacao de adultos.

Assim, apds o enquadramento das perspectivas tedricas que estdo subjacentes a
educacdo de adultos, bem como das praticas e politicas que tém definido esta area no
nosso pais (entre as quais se incluem os processos de RVCC), passamos, no proximo
capitulo, a analise mais por menorizada do tema central desta investigacdo [ o

pensamento reflexivo dos adultos.
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CAPITULO 2

O pensamento reflexivo: teoria, investigacao e pratica
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Introducao

S&o varios os estudos que sustentam a afirmacdo de que o desenvolvimento
cognitivo ndo termina ao alcancar-se o pensamento formal, sobretudo aqueles que se
tém debrucado sobre a compreensdo do pensamento do adulto, ligado a esfera da
reflexividade. Estas investigacoes, de uma forma geral, evidenciam a existéncia de uma
evolucdo de formas de pensamento simplistas para formas mais complexas e
sofisticadas, onde existe consciéncia de multiplas possibilidades de perspectivar a
realidade e a ela responder (King & Kitchener, 1994, 2004; Marchand, 2004). A este
tipo de pensamento, os autores de alguma forma convergem em chamar-lhe pensamento
reflexivo. Com efeito, com base numa revisdo de trabalhos e propostas de diferentes
autores, Marchand (1998, p. 11) sintetiza 0 que parecem ser as principais caracteristicas
do pensamento do adulto: “(1) a consciéncia e a compreensdo da natureza relativista e
ndo absolutista do conhecimento; (2) a aceitacdo da contradicdo, enquanto parte da
realidade e (3) a integracdo da contradicdo em sistemas abrangentes, isto é, num todo
dialéctico™.

As estruturas de pensamento que estamos a abordar estdo subjacentes a
construgdo da autonomia intelectual do adulto sendo habitualmente referidos, para a sua
compreensdo, em termos tedricos, 0 modelo do desenvolvimento intelectual e ético de
Perry, 0 modelo do juizo reflexivo de King e Kitchener, o conceito de reflexividade
critica de Mezirow, o modelo da reflexdo epistemoldgica de Baxter Magolda e 0 modelo
das crencas epistemologicas de Schommer, entre outros que, a nosso ver, ndo
acrescentam algo de substancial em relacdo aos ja referidos. Todas estas
conceptualizaces tém o denominador comum de apontarem para o desenvolvimento da
autonomia intelectual, de niveis mais elementares para niveis de autonomia muito
avancados, sendo considerados por varios autores a meta da educacdo de adultos. Esta
consistiria, assim, em desenvolver a autodirec¢do das pessoas, a qual incluiria niveis
crescentes de conquista da autonomia intelectual e pessoal. No seu sentido mais pleno e
de acordo com diversos autores (e.g., Oliveira, 2009; (Mezirow & Associates, 2000;
Woerkom, 2010), a verdadeira autonomia intelectual requer que o sujeito desenvolva a
capacidade reflexiva ou a reflexdo critica.

Como referimos atras, existem varios sistemas teéricos para compreender a

autonomia, mas nem todos se centram exclusivamente nela, dada a sua abrangéncia,
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como por exemplo, a teoria da autodeterminacdo (Ryan & Deci, 2000). E uma teoria
que se inspira no pensamento humanista, e que concebe que 0s sujeitos desde que
nascem, e durante toda a sua vida, devem estar envolvidos em processos que
desenvolvam as necessidades psicoldgicas inatas e que seja conducente ao seu bem-
estar. Esse processo, segundo 0s autores, requer, necessariamente, que se promovam
simultaneamente as necessidades referidas e que sdo: a autonomia, a competéncia e a
afiliacdo. Por outras palavras, este sistema mais abrangente, conhecido pela teoria da
autodeterminacdo, contempla a autonomia, mas ndao € um modelo que se centre
exclusivamente nela (Oliveira, 2005, 2009).

Se nos centrarmos na autonomia propriamente dita e na autonomia intelectual no
dominio da Educacdo de Adultos, Oliveira (2007) refere que somos obrigatoriamente
remetidos para a esfera da reflexividade ou da reflexdo critica, pelo que ndo podemos
deixar de considerar, no ambito das teorizacbes da Educacdo de Adultos, a
aprendizagem transformativa de Mezirow (1991, 1998). Por outro lado, requer-se
também necessariamente que se abarquem conceptualizagcBes provenientes de campos
distintos, como, por exemplo, o da Psicologia da Educacdo. Como seria de esperar, estas
conceptualizacBes assentam em diferentes tradigfes intelectuais, sendo distinguidas,
segundo Brookfield (2000), quatro: a tradicdo da critica ideoldgica; da psicoterapia; da

filosofia analitica; e l6gica e do construtivismo pragmatico.

Apesar da sua diferenca e disparidade, Woerkom (2010) argumenta que todas
elas expressam ideais normativos para um mais profundo e melhor conhecimento e
aprendizagem, podendo de alguma forma contextualizar-se no ambito da educagéo
emancipatdria ou das pedagogias da esperanca (Reynolds, 1998, Freire, 1994, citados
por Woerkom, 2010), mais do que em conceptulizacGes do processo de aprendizagem
derivadas da investigacdo empirica. Assim, a autora, baseando-se na analise das
definicBes de reflexdo critica usadas dentro destas tradi¢fes, defende que a maioria

delas tem-lhe subjacente um viés racionalista.

Em consequéncia desta critica, chama a atencdo para a necessidade de se
realizarem mais investigacdes empiricas que nos ajudem a determinar até que ponto 0s
adultos sdo efectivamente capazes de reflexdo critica e em que medida esta vale a pena
ser prosseguida. Chama igualmente a atencdo, & semelhanga de diversos autores (e.g.,
Brooks, 1999; Calderhead, 1989; Finlay & Gough, 2003), para a inexisténcia de uma

teoria consistente sobre o construto de reflexdo critica e, consequentemente, a
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constatacdo da correlativa auséncia de consisténcia nas definicdes do conceito e na
terminologia usada (Woerkom, 2010). Onde alguns falam de reflexdo, outros falam de
reflexdo critica, reflexividade, auto-reflexdo critica ou pensamento critico. N&o €, assim,
claro em que consiste a diferenca ou mesmo se alguma existe entre estes termos. Esta
variacdo na diversidade terminoldgica remonta mesmo a Dewey (1933, 1938),
considerado um dos filésofos educacionais pioneiros na elaboracdo do conceito de
reflexdo, ja que usou, por vezes, os termos pensamento reflexivo e pensamento critico,
indiferenciadamente, como bem salientam alguns autores (e.g., King & Kitchener, 1994;
Woerkom, 2010).

Contudo, partindo-se da matriz classificativa apresentada por Brookfield (2000),
relativa as quatro tradicGes mencionadas, podem-se encontrar elementos distintivos

respeitantes as definicdes e aos ideais perseguidos por cada uma delas.

Se considerarmos a corrente da ideologia critica, o significado do conceito de
reflexdo critica tem necessariamente de passar pelo reconhecimento de que as situacdes
do dia-a-dia estdo impregnadas de ideologias dominantes consideradas injustas, assentes
em relagOes de poder desiguais e fortemente orientadas para o culto da eficiéncia e do
lucro. Nestes termos, o ideal perseguido é o de fortalecer a autonomia pessoal e o de
lutar por uma sociedade mais justa. Ou seja, na tradicdo da ideologia critica, inspirada
pela escola de Francoforte, a reflexdo critica, destinada a iluminar e transformar as
relacbes de poder, descreve o processo pelo qual as pessoas aprendem a reconhecer
como sdo incorporadas as normas e 0s Vvalores societais e culturais dominantes
(Kemmis, 1985, Alvesson & Willmott, 1996, citados por Woerkom, 2010), com o
objectivo principal de conduzir a ac¢do social. A reflexdo torna-se, assim, um processo
social e histdrico, que é fundamentalmente politico e moldado pela ideologia.

Centrando-nos na tradicdo da filosofia analitica e ldgica, a reflexdo critica
consiste mais na actividade mental disciplinada de avaliacdo de argumentos e de
elaboracdo de juizos e valoragdes que possam orientar o desenvolvimento de crencas e
accoes, tendo como ideais saber no que acreditar e fazer e, simultaneamente, estar apto
a participar em pleno como cidaddao numa democracia (Ennis, 1996; Woerkom, 2010;
Ferreira, 2011). Nesta corrente, a reflexdo critica significa sobretudo ser capaz de
reconhecer falacias légicas, distinguir entre tendéncia e facto, opinido e evidéncia,
ajuizamento e inferéncia valida, e ser competente na utilizacdo de diferentes formas de

raciocinio.
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Debrucando-nos agora sobre o construtivismo pragmatico, a reflexdo critica
consiste sobretudo na actividade de examinar e avaliar a informacdo disponivel
(opinides, explanacdes, evidéncias, etc.), em termos da sua relevancia, com o objectivo
de se elaborarem solucdes plausiveis para os problemas, reconhecendo, ao mesmo
tempo, que essas solugdes ndo sdo definitivas e estardo sempre sujeitas a reavaliacéo.
Nesta tradicdo, a promogdo da reflexdo critica tem como ideais compreender a
experiéncia de alguém e rejeitar verdades universais e gerais. Assim, salienta-se o papel
das pessoas na construcdo das suas proprias experiéncias e significados. A
epistemologia do construtivismo pragmatico entende o conhecimento como sendo
“individualmente, culturalmente e socialmente contextualizado” (Woerkom, 2010, p.
343). Ligado a esta corrente situam-se, de entre os mais relevantes, 0s contributos de
Dewey (1933) e de King e Kitchener (1994).

A tradigdo psicoterapéutica tem como ideal o desenvolvimento de uma
perspectiva mais discriminada e integrada, segundo a qual a reflexdo critica consiste em
reavaliar a forma como se colocam os problemas e reavaliar igualmente a orientacdo da
pessoa para entender, conhecer, acreditar, sentir e actuar (Mezirow & Associates, 1990,
citados por Woerkom, 2010). Para Brookfield (2000), citado por Woerkom (2010),
podendo ser de certa forma inscrito nesta tradicdo, a reflexdo critica foca-se na
identificacdo e reavaliacdo de inibi¢cGes adquiridas na infancia, como resultado de varios
traumas. Segundo o autor, através da reflexdo critica as pessoas tomam conhecimento
da forma como a estrutura de pressupostos psicoculturais que possuem constrange a
forma como se véem a si mesmas e aos seus relacionamentos. Esta tradicao reflecte-se
substancialmente na teoria da aprendizagem transformativa proposta por Mezirow
(1991, 2000) segundo a qual um modo crucial de construir significado véalido é
“tornarmo-nos criticamente conscientes dos nossos pressupostos e expectativas tacitas,
bem como das dos outros e avaliar a sua relevancia para propor ou fazer uma
interpretacdo” (2000, p. 4). Esta comec¢a com um dilema desorientador seguido por uma
auto-analise de sentimentos, reflexdo critica de pressupostos, explorando e planeando
novas regras, negociando relacionamentos, criando confianca e desenvolvendo uma
perspectiva mais inclusiva, discriminativa e flexivel, capaz de mudangas emocionais.
No contexto da teoria da aprendizagem transformativa, deve-se a reflexdo critica a
possibilidade do sujeito identificar, analisar e tomar consciéncia da adequagdo ou ndo

dos seus pressupostos internos, criando condic¢des para a ocorréncia de transformacéo de
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perspectivas (Mezirow, 1991, 1998; Taylor, 2000; Oliveira, 2005).

Tendo as pessoas ao longo do seu processo de socializagdo adquirido
pressupostos que produzem dependéncia, eles tornar-se-do factores de bloqueio ao
desenvolvimento da autonomia, razdo pela qual Mezirow entende que a transformacéo
de perspectivas constitui uma “parte essencial (talvez a mais essencial) da educagdo de
adultos” (Simdes, 2000, p. 815). E, para isso, depreende-se pelo que foi afirmado que o
desenvolvimento da capacidade de reflectir criticamente é fundamental, ndo sendo esta
capacidade, contudo, passivel de se manifestar em fases precoces do desenvolvimento.
Pelo contrario, os dados da investigacdo apontam para “evidéncia empirica consideravel
quanto ao desenvolvimento do juizo reflexivo da infancia para a adultez” (Mezirow,
1998, p. 189), tendo sido muitos estudos conduzidos a luz do modelo teérico de King e
Kitchener (1994), os quais, de acordo com Mezirow, embora ndo usando a mesma
expressdo, documentam bem a evolucdo da reflexdo critica. Pode-se entdo afirmar que
existe convergéncia entre Mezirow, relativamente ao que é um sujeito verdadeiramente
autonomo e as conceptualizacdes da King e da Kicthener, porque o autor considera que
a verdadeira aprendizagem transformativa ocorre quando o sujeito desenvolve a
reflexividade critica, a qual se encontra subjacente a autonomia na sua mais elevada
expressdo. Sendo apontada uma relacdo directa entre a reflexividade critica e 0 modelo
do desenvolvimento do juizo reflexivo de King e Kitchener (1994, 2004), o qual
concebe trés niveis de pensamento (pensamento pré-reflexivo, o pensamento quase
reflexivo e o pensamento reflexivo), elaborados a partir de sete estadios sequenciais
qualitativamente distintos uns dos outros (Oliveira, 2007). Assim, relativamente a
aproximacdo que tem vindo a ser feita entre as concepcdes de Mezirow e o modelo de
King e Kitchener, pode assumir-se que a verdadeira autonomia intelectual ndo existe
sem 0 sujeito ter alcangcado um patamar de reflexividade elevado que consiste

precisamente no pensamento reflexivo.

Considerando agora, mais especificamente, o modelo do juizo reflexivo,
sabemos que ele foi inspirado pelas ideias de Dewey (1933) e pela teoria de Perry, a
qual desempenhou um papel pioneiro no estudo empirico do desenvolvimento
intelectual dos estudantes universitarios constituindo a base conceptual principal em que

assentaram os modelos que vieram a ser propostos posteriormente.

Ha autores que continuam a fazer investigacdo baseados no modelo de Perry,
existindo outros que se orientam pelo modelo de King e Kitchener. Sem duvida que o
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modelo, que do ponto de vista empirico, é o mais sustentavel é o do juizo reflexivo, por
envolver milhares de sujeitos, muito diversificados. Enquanto Perry s fez estudos com
estudantes universitarios, King e Kitchener foram muito mais além, envolvendo também
outro tipo de populacGes adultas, o que confere ao seu modelo um nivel de validade
externa muito maior. Por outro lado, as autoras fizeram investigacdo longitudinal,
investigacao transversal e tém dados muito robustos, que o préprio Mezirow considerou

permitir compreender o desenvolvimento da reflexividade critica (Oliveira, 2007).

Neste sentido, passamos, de seguida, a analisar algumas das conceptualizagdes
associadas ao desenvolvimento do pensamento reflexivo ou da reflexividade critica,

comecando pelo modelo de Perry.

1) Desenvolvimento intelectual e ético de Perry

Ferreira e Ferreira (2001) referem que neste modelo o estudante do ensino
superior é descrito em termos de desenvolvimento cognitivo em nove posi¢cdes que sao
agrupas em trés niveis: o dualismo, o relativismo e 0 compromisso no relativismo. Por
sua vez, Oliveira (2007), baseando-se em Perry, ao referir-se ao mesmo modelo
identifica quatro niveis, discriminando entre o dualismo e o relativismo, a
multiplicidade. J& Marchand (2008), a respeito da multipicidade distingue ainda a

“multiplicidade pré-legitima” e a “multiplicidade subordinada” (p. 10).

1.1.0 dualismo

As estruturas de pensamento dualistas reflectem um entendimento do mundo do
conhecimento através de factos que sao vistos como verdadeiros ou falsos. O
pensamento subjacente a esta estrutura é de natureza absolutista e o conhecimento é
encarado como imutavel, sendo as respostas certas ou erradas, na medida em que
reflectem ou ndo os factos imutaveis (Ferreira & Ferreira, 2001). Por conseguinte, e no
caso destas estruturas serem dominantes, os estudantes apresentam dificuldades em dar
opinido sobre assuntos contraditorios, uma vez que acreditam existirem repostas
absolutas para eles (Marchand, 2008). Para além disso, ndo questionam o conhecimento
que lhes é transmitido por figuras que, sendo consideradas autoridades, devem ser
ouvidas como possuidoras de verdadeiro conhecimento. Assim, por exemplo, o estudo é
encarado como um processo de memorizagéo, pelo que tendem a transcrever tudo o que
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Ihes é transmitido pelo professor (Ferreira & Ferreira, 2001).

1.2.A multiplicidade

Embora a estrutura se mantenha dualista, a multiplicidade reflecte uma evolucéo
de fundo, na medida em que se comeca a reconhecer a incerteza e a diversidade de
opinides. Inicialmente o adulto acredita que a incerteza é temporaria e, posteriormente,
chega a admitir que existem areas onde ndo é possivel encontrar uma resposta absoluta
(Oliveira, 2007).

Marchand (2008) considera que na multiplicidade os alunos véo-se tornando
conscientes da existéncia de varios quadros conceptuais e “da incerteza inerente a
qualquer conhecimento, embora a atribuissem a incompeténcia de alguns docentes ou a
meros exercicios intelectuais e, como tal, ndo lhe reconhecessem legitimidade

epistemologica” (Marchand, 2008, p. 10).

1.3.Relativismo

No nivel relativista o estudante ja ndo se limita a aceitar a informacdo recebida
como a Unica verdade, procura antes comparar diferentes pontos de vista, sendo o
conhecimento encarado como um conjunto de abstrac¢des e conceitos. Surge, agora, a
consciéncia plena da incerteza (0 que antes se tomava como absoluto e certo é agora
perspectivado como incerto), e a predisposicdo para seleccionar e distinguir o
fundamental do acessorio.

Ao referir-se a este nivel, Marchand (2008) denomina-o de multiplicidade
correlativa ou relativismo subordinado e de relativismo difuso. A autora considera que
neste nivel os estudantes tém uma concepcdo relativizante da realidade e que atribuem
legitimidade epistemoldgica a incerteza e a diversidade de opinides.

O alcance desta estrutura de pensamento significa o auténtico afastamento do
pensamento dualista. Na verdade, com o0 pensamento relativista emerge o
metapensamento, o qual permite comparar pressupostos, processos e sistemas ldgicos.
As interpretagdes passam a ser consideradas umas melhores do que outras, deixando de
ser unicamente certas ou erradas, representando o abandono do pensamento dicotomico.
Desta forma, o adulto adquire a consciéncia de que a incerteza abrange toda a esfera do
conhecimento. A interiorizacdo da responsabilidade e da iniciativa é outra das grandes

alteracdes que se manifesta na pessoa com o alcance do relativismo (Oliveira, 2007).
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Tal como sugerem varios autores da educacgéo de adultos (e.g., Brookfield, 1995;
Mezirow, 1991, 1998; Oliveira, 2007), s6 muito provavelmete com o alcance do
pensamento relativista € que o adulto estd apto a considerar a diversidade de pontos de
vista e perspectivas alternativas ao analisar e responder a situacdes ou problemas.

A fase do relativismo, ao corresponder a uma mudanca profunda nas estruturas
internas de atribuicdo de significado e sentido das pessoas, que implica, como vimos,
qua as de natureza absolutista tenham sido profundamente abaladas e questionadas,
pode ser vivida com uma forte negatividade (apatia, ansiedade, depressao, inseguranca),
ndo raro conduzindo, tal como constatou Perry (1981), ao retrocesso a niveis anteriores.
Por outro lado, pode também levar & permanéncia no relativismo, como se o
desenvolvimento da pessoa, de alguma forma, tivesse sido suspenso, e pode ainda,
numa elaboracdo positiva, permitir o avanco para a fase seguinte — compromiso no

relativismo.

1.4.Compromisso no relativismo

Se 0 adulto conseguir efectuar as suas escolhas e afirmar os seus pontos de
vista, significa que avancou para 0 compromisso no relativismo, sendo este enquadrado
pelos Gltimos niveis deste modelo. Neste nivel, os estudantes ou os adultos ja ndo se
encontram presos no mar do relativismo, uma vez que passam a fazer opcGes baseadas
em posigdes assumidas de forma consciente e justificada, sendo capazes de pensar em
termos abstractos e generalistas. E neste nivel que a identidade pessoal do adulto se
torna mais consistente, tendendo a aumentar os niveis de responsabilidade e de
envolvimento, em termos de relacionamentos, carreiras, sistemas, etc. (Oliveira, 2005,
2007). Ao confrontarem-se com a necessidade de tomar decisdes acerca de alguns
aspectos importantes da sua vida, e perante a necessidade de continuar com esses
compromissos, sentem, também, necessidade de estabelecer prioridades entre eles.

Em sintese, nas palavras de Ferreira e Ferreira (2001), “de acordo com o
modelo de Perry os estudantes véo, progressivamente, deixando de conceber o mundo,
de uma forma dualista/absolutista, para passar a reconhecer a diversidade de
perspectivas sobre o conhecimento e a realidade, actuando no sentido de estabelecer

compromissos que permitem a defini¢ao e a afirmagdo da sua identidade” ( p. 125).
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2) Modelo do Juizo reflexivo de King e Kitchener

Para Oliveira (2007) este modelo, relativamente ao modelo do desenvolvimento
intelectual e ético de Perry, tem como vantagem o facto de ser baseado num conjunto
bastante mais abrangente de investigacdes tranversais e longitudinais.

O modelo do juizo reflexivo (RIM) ajuda-nos a compreender o desenvolvimento
do pensamento reflexivo desde o fim da adolescéncia pela idade adulta dentro. Este
conceito foi primeiramente definido por Dewey, que defendia que os juizos reflexivos
sdo iniciados quando um individuo reconhece que existe controvérsia ou davida sobre
um problema que ndo pode ser respondido apenas pela légica formal e que envolve uma
consideracdo cuidadosa das crencas na fundamentacdo de evidéncias. Neste tipo de
analise racional permanece o objectivo principal da educacdo, principalmente, da
educacdo superior (King & Kitchener, 1994). Contudo, dada a complexidade dos
problemas que se colocam a todos os adultos no mundo contemporaneo, o
desenvolvimento deste tipo de juizo é necessario ser promovido em todas as pessoas
adultas.

Este modelo é organizado por King e Kitchener (2004) em sete estadios,
tornado-se o processo de formacdo de juizos cada vez mais complexo e sofisticado, a
partir dos estadios inferiores para os superiores. Estes sete estadios sdo agrupados pelas
autoras em trés niveis: o pensamento pré-reflexivo, que incorpora os estadios 1, 2 e 3; 0
pensamento quase-reflexivo que incorpora os estadios 4 e 5 e 0 pensamento reflexivo

que diz respeito aos estadio 6 e 7.

2.1. Pensamento pré-reflexivo

Este nivel integra os seguintes trés estadios:

Estddio 1: o conhecimento € considerado absoluto e é apreendido pela
observacdo (Ferreira & Ferreira, 2001). Este estadio representa fases muito precoces do
desenvolvimento do pensamento, como é o caso da infancia (Oliveira, 2005).

Estadio 2: 0 conhecimento continua a ser visto como certo, mas considerado
como podendo nédo estar imediatamente acessivel. Pode ser obtido pelos sentidos, ou
seja, pela observacao directa e através de figuras constituidas como autoridade (Ferreira
& Ferreira, 2001; Oliveira, 2005).

Estadio 3: representa um pequeno avanco, ao reconhecer-se a incerteza, embora
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esta seja entendida como temporaria, uma vez que 0S sujeitos consideram que as
autoridades acabarao por descobrir a verdade. Equanto tal ndo acontece vigora a opinido
pessoal (Ferreira & Ferreira, 2001; Oliveira, 2005).

A partir deste estadio os individuos “defendiam a necessidade de que as
diferentes justificacdes, ou argumentos, fossem avaliados quanto a sua sustentabilidade,
evidéncia e coeréncia” (Marchand, 2008, p. 11).

Verificando-se uma grande semelhaca entre o pensamento pré-reflexivo e as
primeiras posicdes do modelo de Perry, Oliveira (2005) compara o estadio 2 ao

pensamento dualista do esquema de Perry e o estadio 3 ao da multiplicidade.

2.2. Pensamento quase—reflexivo

Estadio 4: verifica-se o0 reconhecimento de que o conhecimento tem uma
natureza incerta, sendo as crencas justificadas com base na razdo e na evidéncia de
dados (King & Kitchener, 2004). Segundo Hofer e Pintrich (1997, citados por Oliveira,
2005), este estadio corresponde a multiplicidade de Perry. O reconhecimento da
incerteza conduz a que 0s sujeitos atravessem um periodo em gque sentem que qualquer
pessoa estd autorizada a ter a sua prépria opinido, ndo havendo umas mais importantes
ou validas do que outras.

Estadio 5: o conhecimento € contextual e subjectivo, na medida em que as
justificacBes envolvem a interpretacdo dos factos, os quais surgem sempre num

determinado contexto especifico (King & Kitchener, 2004).

2.3. Pensamento reflexivo

Estadio 6: corresponde ao alcance da compreensdo de que o conhecimento é
construido, baseado em conclus@es individuais sobre problemas mal estruturados e na
avaliacdo da informacdo obtida em contextos diversos. Tiram-se conclusdes,
relativamente a diferentes pontos de vista, através da comparacdo e identificagdo de
relacbes entre varios contextos (King & Kitchener, 2004). No entanto, ndo existe
capacidade de “sintetizar as evidéncias num sistema explicativo coeso, coerente e mais
geral” (Oliveira, 2005, p. 163). Ou seja, para King e Kitchener (1994, p. 70) as
conclusdes continuam “limitadas e situacionais”, embora os estudantes tenham

consciéncia de que existem conhecimentos mais validos do que outros e se mostrem
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capazes de os avaliar (Marchand, 2008).

Estadio 7: sendo o mais elevado estadio de pensamento, o conhecimento é
percebido como resultante de um processo de consideravel pesquisa (King & Kitchener,
2004). Os sujeitos reconhecem a existéncia de verdadeiros problemas, o que faz com
que se envolvam na pesquisa sobre o conhecimento, conduzindo-os a elaboracéo de
novas hipoteses baseadas nas pesquisas efectuadas. Existe capacidade critica e abertura
para perspectivas alternativas e contra-evidéncias. O conhecimento € visto como
inesgotavel e revisivel (Oliveira, 2005). Quer isto dizer que surge o entendimento de
que resulta de “uma complexa sintese de evidéncias e de opinides, constantemente
avaliadas e reavaliadas criticamente” (Marchand, 2008, p. 11)

Assim o pensamento reflexivo surge como o patamar mais elevado da
reflexividade, sendo as caracteristicas deste tipo de pensamento muito similares ao que
Mezirow (1998) refere a propoésito da reflexividade critica. Passamos de seguida a

analisar o conceito deste Gltimo autor.

3) Conceito de reflexividade critica de Mezirow

Simdes (2000) é da opinido de que, apesar de ndo abundarem as
conceptualizacbes no domininio da educagdo de adultos, a teoria da aprendizagem
transformativa de Mezirow sobressai entre as outras pela “dimensao transformativa, que
reivindica ser essencial, constitutiva e especifica da educagao de adultos” (p. 809).

Por aprendizagem transformativa Mezirow (1991) entende aquela que “resulta
em novos ou transformados esquemas de significado ou que, quando a reflexdo se
centra nas premissas, se traduz em perspectivas de significado transformadas” (p. 6).

Esta formulacdo tedrica tem por base varias influéncias das quais se destaca o
construtivismo e a teoria critica de Habermas. Assim, no seguimento deste ultimo autor
a teoria da aprendizagem transformativa de Mezirow igualmente distingue a existéncia
de trés tipos de conhecimento: o conhecimento instrumental que serve para controlar o
ambiente ou as pessoas e que corresponde a aprendizagem instrumental; o
conhecimento pratico, utilizado para aprender a conhecer os outros e a entender o que
pretendem dizer quando comunicam connosco e que corresponde a aprendizagem
comunicativa; e o conhecimento emancipatdrio para conhecer 0s pressupostos do nosso
préprio conhecimento. A aprendizagem emancipatoria desenvolve-se sempre (ue,

através da auto-reflexdo critica colocamos em causa as nossas perspectivas de
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significado distorcidas (Mezirow, 1991; Simdes, 2000).

Na medida em que a aprendizagem emancipatoria diz respeito a mudanga nas
perspectivas de significado, Simdes (2000) defende que é a aprendizagem mais
significativa para o adulto.

As perspectivas de significado, conceito fundamental da aprendizagem
transformativa, formam-se na infancia, através da socializacdo e dizem respeito a forma
como o adulto vé o mundo, constituindo um quadro de referéncia para interpretar o
significado das suas experiéncias, mantendo-se, por vezes, inalteradas até a adultez
(Simdes, 2000; Quintas, 2008; Mezirow, 1998).

Para Mezirow (1991) as perspectivas de significado podem limitar e distorcer,
ndo s a nossa forma de pensar, acreditar e sentir, mas também como, quando e porqué
aprendemos, filtrando a nossa percepcdo e compreensdo. Sdo formadas inconsciente e
acriticamente, representando formas distorcidas de interpretacdo da realidade e integram
um conjunto de conhecimentos, crencas e juizos de valor designados por esquemas de
significados. Assim, o autor refere que na aprendizagem do adulto o essencial é a
transformacéo das perspectivas e esquemas de significado, que em muitos casos séo
inadequados, falsos ou limitados, consistindo esta no processo de utilizar as
interpretacdes anteriores de forma a construir interpretacdes novas ou revistas sobre o
sentido da experiéncia actual, de forma a guiar a accdo futura (Mezirow, 1998). Desta
forma, para o autor a reflexdo critica baseia-se em questionar 0s pressupostos
fundamentais, principios orientadores ou premissas subjacentes a resolucdo de
problemas de forma a transformar as perspectivas de significado.

A reflexdo critica tornou-se um conceito chave, conjuntamente com a atencgdo as
condicBGes em que essa reflexdo critica pode acontecer, ou seja, a situagdo do discurso
ideal na qual os pressupostos podem ser criticamente questionados (Finger & Asun,
2003).

Em suma, a aprendizagem transformativa é caracterizada pela alteracdo das
perspectivas de sentido que limitam a interpretacdo que o individuo faz da realidade e
insere-se no conhecimento emancipatério que conduz ao desenvolvimento continuo do
individuo e se caracteriza pela evolucdo para perspectivas de sentido mais amplas
(Mezirow, 1991). As préticas de educacdo e formacdo de adultos que se inserem na
linha da reflexdo critica tém sido fortemente marcadas por Paulo Freire e Brookfield, ja
referenciados no capitulo 1 desta dissertacdo. Estes autores propdem que na educacao
de adultos se dé prioridade ao desenvolvimento da capacidade de pensar criticamente. A
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dimensdo pratica desta proposta educativa define o perfil do educador/formador de
adultos como sendo um “espelho critico” que ajuda o formando a analisar as suas
concepgdes préevias, ou alguém que proporciona condi¢des para que esses processos de
analise acontecam, de forma a devolver ao individuo uma imagem lucida sobre quem e
0 que realmente é. A necessidade do educador/formador de adultos assumir este papel
surge devido a incapacidade de o individuo sair de si préprio o que conduz a formas
distorcidas de pensar e de ser. A reflexdo torna-se critica quando o individuo toma
consciéncia das premissas que orientam a sua accdo. Assim, a reflexdo critica tem que
se basear na experiéncia do individuo, pois ndo so é através dela que 0 mesmo adquire
acriticamente diversos pressupostos como, também, se confronta com dilemas
desorientadores que podem conduzi-lo a reflectir criticamente (Brookfield, 1995). Desta
forma, a reflexdo critica assume uma dimensdo preponderante na aprendizagem

transformativa.

4) O modelo de reflexdo epistemologica de Baxtar Magolda

O modelo da reflexdo epistemoldgica emergiu de um estudo longitudinal
efectuado por Baxter Magolda, com jovens adultos entre os 18 e 0os 34 anos (Baxter
Magolda, 1992, 2001, citada por Magolda, 2004). A pertinéncia da alusdo deste modelo
no ambito desta dissertacdo prende-se com o facto de ser mais uma investigacao
emanada do trabalho de Perry e de, entre outros aspectos, ter reforcado o que os estudos
no ambito do juizo reflexivo ja haviam evidenciado: a tendéncia desenvolvimentalista
do pensamento reflexivo, onde formas de pensamento mais simplistas desaparecem para
dar lugar a outras mais elaboradas e complexas, essencialmente, ao nivel de estudos
pos-graduados (Oliveira , 2005, 2007).

Ferreira e Ferreira (2001) referem-se ao estudo de Baxter Magolda sobre a
perspectiva dos estudantes face ao conhecimento, salientando que o mesmo foi
efectuado em funcdo de cinco dominios: o papel dos alunos, o papel dos professores, o
papel dos colegas, o papel da avaliacdo e o papel da natureza do conhecimento. Por sua
vez, Oliveira (2007), ao referir-se a0 mesmo estudo, identifica seis dominios,
acrescentando o da tomada de decis&o.

Nestes termos, 0 modelo de reflexdo epistemoldgica preconiza a existéncia de
quatro modos de conhecimento: o conhecimento absoluto, o de transi¢do, o

independente e o contextualizado. Para Baxter-Magolda (1992, citada por Ferreira &
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Ferreira, 2001, p. 130), “uma forma de conhecimento menos elaborada desaparece, para
dar lugar a outra mais elaborada”. Assim, o primeiro ano do ensino superior é
caracterizado pela existéncia de um conhecimento absoluto, surgindo os outros tipos de
conhecimento a medida que o estudante vai progredindo nos estudos (Magolda, 2004).

Vejamos entdo cada um destes tipos de conhecimento.

4.1. Conhecimento absoluto.

Magolda (2004) refere que dois tercos dos 101 participantes na investigacéo
consideram o conhecimento, no primeiro ano, como certo, sendo detido por aqueles que
sdo vistos como autoridades na matéria. A autora salienta que denominou esta
perspectiva de absoluta devido a certeza que lhe esta inerente, uma vez que nesta fase o
aluno obtém conhecimento através do professor; o papel dos colegas consiste em
partilhar o material didactico e em explicarem uns aos outros o que aprenderam; o
professor comunica 0s conhecimentos adequadamente e certifica-se que os alunos
compreenderam o0 conhecimento que transmitiu, servindo para isso a avaliacéo,

fornecedora de dados do que foi aprendido (Magolda, 2004; Ferreira & Ferreira, 2001).

4.2. Conhecimento de transicdo

No conhecimento de transicdo, o conhecimento é visto como parcialmente certo
e parcialmente incerto, tendo os alunos percebido que as autoridades no dominio ndo
sabem tudo (Ferreira & Ferreira, 2001; Oliveira, 2007). O aluno compreende o
conhecimento. Esta compreensao € alcancada devido aos métodos que o professor usa,
métodos esses que, para além de terem como objectivo a compreensédo, ajudam o aluno
a aplicar o conhecimento adquirido, em vez da simples memorizacdo. Os colegas
proporcionam interaccOes activas e a avaliacdo é utilizada para medir a compreensdo da
matéria por parte dos alunos (Magolda, 2004; Ferreira & Ferreira, 2001).

Segundo Magolda (2004), este tipo de conhecimento esta presente em 53% dos
estudantes do segundo ano da universidade, prevalecendo em 80% e 83% dos

estudantes nos dois anos seguintes.
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4.3. Conhecimento independente

Neste tipo de conhecimento o aluno j& percebe o conhecimento como tendo uma
natureza incerta. O estudante pensa por si proprio, elabora a sua propria perspectiva e
partilha pontos de vista com os colegas. Os colegas assumem o papel de fonte de
conhecimento, enquanto o professor promove a troca de opinides e 0 pensamento
independente (Magolda, 2004; Ferreira & Ferreira, 2001). A avaliagdo recompensa o
pensamento independente.

Magolda (2004) refere que este tipo de conhecimento sé é alcancado por 57%

dos “estudantes” ja depois de estarem a trabalhar ou em pos-graduagoes.

4.4. Conhecimento contextualizado

Sendo o ultimo nivel, o conhecimento contextualizado é baseado em novas
evidéncias e contextos (Magolda, 2004). O aluno analisa problemas, compara
perspectivas, integra e aplica o conhecimento. A aplicacdo do conhecimento
contextualizado é promovida pelo professor que, também, fomenta discussdes criticas
das perspectivas. Os colegas proporcionam contributos de qualidade para a
aprendizagem. A avaliacdo mede rigorosamente as competéncias e 0s alunos e
professores tém o objectivo comum de medir progressos (Magolda, 2004; Ferreira &
Ferreira, 2001).

Da investigacdo realizada por Magolda (2004), apenas 2 dos 80 participantes que se
mantiveram no estudo alcancaram este nivel de conhecimento, anos mais tarde.

Em sintese, com este modelo Baxter Magolda realcou igualmente uma perspectiva
evolutiva, mas lenta, nas estruturas subjacentes ao desenvolvimento do pensamento
reflexivo, em que uma forma de conhecimento menos elaborada desaparece para dar

lugar a uma outra mais sofisticada.
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5) Modelo das crencas epistemoldgicas de Schommer

A semelhanca de Baxter Magolda, o modelo das crencas epistemolégicas® de
Schommer surge na sequéncia dos estudos de Perry e das investigaces de King e
Kitchener (Schommer-Aikins, 2004) sobre o desenvolvimento do juizo reflexivo, as
quais a levaram a propor uma reconceptualizacdo das concepcles epistemoldgicas
através da apresentacdo de um modelo multidimensional integrativo de diferentes
dimens@es (Schommer, 1990; Oliveira, 2005, 2007; Aragdo, 2009). Relativamente aos
modelos ja referidos anteriormente, Schommer apresenta uma nova linha de
investigacdo, ao considerar as crencas epistemoldgicas como um sistema
multidimensional e ao adoptar uma abordagem quantitativa operacionalizando o seu

modelo através de um questionario com respostas de tipo Likert (Oliveira, 2005).

Schommer considera que as crencas epistemoldgicas comportam varias
dimensGes, tendo partido inicialmente de um modelo da epistemologia pessoal
constituido por cinco®. A estrutura do conhecimento, segundo Oliveira (2005), inclui os
subconjuntos “evita a ambiguidade”, “procura respostas simples”, “evita a integragdo” e
“depende da autoridade”, e varia entre uma percep¢ao do conhecimento como sendo
constituido por varios elementos isolados e uma percepcdo do conhecimento entendido
como integrando varios conceitos fortemente relacionados. Da dimensdo estabilidade do
conhecimento,_fazem parte os subconjuntos “o conhecimento € certo” e “ndo criticar a
autoridade” e existe varia¢do entre a percepc¢ao absoluta do mesmo e a sua percepgao
como provisério. A dimensdo fonte do conhecimento® representa a percepcdo do
conhecimento que provém das autoridades e o que deriva do raciocinio.

Foram varias as investigaches que chamaram a atencdo da autora para o
importante papel das crengas epistemoldgicas na aprendizagem, na medida em que
exercem influéncia nas actividades de aprendizagem e nos seus resultados. Os dados
dessas investigagdes conduziram Schommer a avangar com a hipotese de que “a
maturacdo € um factor critico no desenvolvimento das crencas sobre a aprendizagem e

que, com educacdo formal reduzida, é pouco provavel que as crengas sobre o

¥ Segundo Falcdo (2006, p. 27), as crengas epistemoldgicas sdo “concepgdes qualitativas e representam
[...] teorias pessoais e acientificas leigas) sobre o conhecimento”.

* No entanto, o modelo foi revisto, passando a integrar s6 quatro dimensdes, dado que uma delas n&o
emergiu nas analises factoriais a que o mesmo foi submetido.

® Dimens&o que saiu do modelo apds a sua revisao.
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conhecimento alcancem niveis avangados” (Oliveira, 2007, p. 239). Neste ambito, séo
assim propostas duas dimensdes especificamente relacionadas com a aprendizagem: a
dimensédo velocidade da aprendizagem composta por dois extremos (crenca de que se
aprende rapidamente ou ndo se consegue aprender e a crenca de que a aprendizagem ¢é
gradual), a qual integra o subconjunto “rapidez da aprendizagem” ¢ a dimensdo
capacidade para aprender, que comporta a concepgdo de que é fixa e nasce com o
individuo e, no outro extremo, a crenga de que este tipo de capacidade pode ser
melhorada com a experiéncia. Esta dimensdo inclui cinco subconjuntos, sendo eles:
“aprende-se com pouco esfor¢co”, “ndo se consegue aprender a aprender”, “o sucesso
ndo esta relacionado com o esfor¢o”, “a capacidade para aprender ¢ inata” e “o esfor¢o
concentrado ¢ uma perda de tempo”. Assim, para Shommer (1994), 0s
adultosepistemologicamente mais desenvolvidos consideram a aprendizagem gradual,
podendo ser melhorada através do esforco.

A autora reforcou a ideia que “existe mais do que uma dimensao a considerar ¢
que elas ndo se encontram, necessariamente, a0 mesmo nivel de sofisticagdo” (Oliveira,
2007, p. 233). E, assim, retomado o postulado, ja defendido no modelo do juizo
reflexivo, que no adulto coexistem diferentes niveis de sofisticacdo epistemoldgica,
sendo um deles predominante, ou seja, este modelo introduziu a nogdo de
interdependéncia entre as crencas epistemoldgicas (Schommer-Aikins, 2004), tendo
partilhado, com os autores anteriores, a ideia de que estas sdo de caracter
desenvolvimentista, tendo tendéncia para avancar para niveis de sofisticacao crescentes.

Oliveira (2007) refere que os resultados das investigagdes de Schommer,
conjuntamente com os de King e Kitchener, apontam, fortemente, para a influéncia da
educacdo formal nas crencas epistemoldgicas, parecendo existir praticas educativas que
contribuem mais do que outras para o desenvolvimento epistemoldgico. Neste sentido,
sdo varios os autores que defendem a ideia de que € uma obrigacdo dos educadores
introduzir a controvérsia no processo de aprendizagem, através da reflexao e elaboracao
sobre pontos de vista e opinides diferentes.

Assim, tal como ja referido por Baxter Magolda, o contexto assume um papel
importante no desenvolvimento das concepcGes epistemologicas dos alunos, através de
abordagens educativas inovadoras, fortemente convocadoras da reflexividade (Oliveira,
2009).

Embora ndo muito abundantes, no nosso pais tém sido efectuadas investigagdes

com adultos sobre esta tematica. A titulo de exemplo, é de toda a pertinéncia referir o
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estudo realizado por Aragao (2009), cujo objectivo era “saber até que ponto a realizacdo
do processo de RVCC-NS revela impacto nalgumas varidveis psicoldgicas,
nomeadamente, na sofisticagao epistemoldgica” (p. 121). Para a realiza¢do desse estudo,
a autora recorreu a um plano de investigacdo comparativo-causal, mas os resultados
empiricos nao permitiram validar a hipdtese formulada de que a realizacdo do processo
de RVCC-NS contribui para tornar mais sofisticadas as crencgas epistemoldgicas.

Segundo a autora do estudo, por se tratar de um processo que implica muita
autonomia por parte dos adultos, procurando estimular a sua capacidade de introspeccéo
bem como de reflexdo, seria de esperar que influisse na sofisticacdo epistemologica dos
adultos. No entanto, Aragdo (2009) salienta que a néo verificacdo do resultado esperado
pode dever-se a vérias razfes, nomeadamente, ao curto periodo de tempo em que sdo
realizados estes processos®, podendo significar “que os adultos comecaram a modificar
as suas crencas epistemoldgicas, no sentido de se tornarem mais sofisticadas, ndo sendo,
contudo, dedicado tempo e actividades suficientes para ser revelada uma diferenca
significativa” (Aragdo, 2009, p. 122). Se assim for, esta explicagdo coincide com a tese
de Kitchener (1994) do desenvolvimento lento das estruturas epistemologicas dos
sujeitos, igualmente afirmada por outros autores (e.g., King & Schommer-Aikins, 2004;
Oliveira, 2005, 2006, 2007). Por outro lado, avangos rapidos na sofisticacdo
epistemoldgica ndo sdo comuns e, embora o processo de RVCC-NS enfatize bastante o
desenvolvimento de competéncias reflexivas, levando, em principio, os adultos a
mobilizarem as suas capacidades de reflexdo acerca do conhecimento e da
aprendizagem, ele ndo é suficiente para consolidar transformacdes significativas a nivel
das crencas epistemolégicas. Aragao (2009) considera que o resultado alcangado pode,
também, dever-se ao facto de o nivel de educacdo a obter ser o 12° ano, ndo sendo a
reflexdo mobilizada capaz de produzir mudangas substanciais na sofisticacdo
epistemoldgica de adultos sem estudos superiores.

Também no ambito de investigacbes portuguesas, Falcdo (2006) levou a cabo um
estudo exploratério que consistiu na definicdo e descricdo das concepgdes pessoais
acerca do conhecimento e da aprendizagem, ou seja, sobre as crencas epistemologicas
de uma amostra de 150 estudantes adultos do Ensino Secundario Recorrente Nocturno,
residentes na regido do Baixo Alentejo. Enquadrado no ambito da epistemologia

pessoal, este estudo fundamentou-se, teoricamente, no mesmo modelo conceptual,

® A média dos sujeitos da amostra deste estudo é de 8,8 meses relativamente & duragdo do processo de
RVCC NS
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tendo sido utilizada uma versdo portuguesa do Questionario Epistemoldgico de
Schommer para estudantes do nivel secundario (SEQ). Em termos de resultados, a
investigacdo revelou um predominio de efeitos significativos na crenca sobre a
capacidade de aprendizagem, mas a autora chamou a atencdo para a necessidade de
confirmacdo deste resultado em investigacdes futuras. Como implicac6es educacionais,
Falcdo (2006) sugeriu que os professores comegassem por tomar consciéncia do papel
potencialmente inibidor que estas crencas podem ter na aprendizagem, de forma a
fomentar o desenvolvimento epistemologico dos seus alunos através da implementacéo

de algumas actividades curriculares na sala de aula.

6) Discussao e conclusao dos modelos revistos

Ao longo deste capitulo, ap6s uma breve introducdo a temética da reflexividade,
principalmente referenciado as quatro tradicdes de conceptualizacdo salientadas por
Brookfiled (2000), fizemos uma revisdo tedrica dos principais modelos do
desenvolvimento epistemoldgico dos adultos, tendo como objectivo ilustrar o
desenvolvimento do pensamento reflexivo. Para o efeito, iniciAmos com o esquema do
desenvolvimento intelectual e ético de Perry, que considera a passagem de estruturas
dualistas do conhecimento para estruturas mais complexas e avangadas, como 0
relativismo e o compromisso no relativismo. Em segundo lugar, aborddmos o modelo
do juizo reflexivo de King e Kitchener que propde trés niveis de pensamento: pré-
reflexivo, quase reflexivo e reflexivo. Seguidamente, considerdmos o conceito da
reflexividade critica de Mezirow, na medida em que apresenta muitas semelhancas com
0 que é postulado no ambito do modelo do juizo reflexivo, nomeadamente quanto ao
alcance do pensamento reflexivo estar associado a abertura a consideracdo de
perspectivas alternativas e de contra evidéncias. Estes modelos e investigacOes
contribuiram para sustentar a ideia de que a idade ndo esta necessariamente associada ao
pensamento reflexivo, pois ao compararem-se alunos a frequentar o mesmo ano do
ensino superior com colegas mais novos a sofisticacdo epistemologica revelou ser
idéntica, nomeadamente no que respeita as concepcdes sobre o conhecimento. Baxter
Magolda, com o modelo da reflexdo epistemologica, aponta, também, para o
desenvolvimento lento dos pressupostos epistemoldgicos, tendo levantado a hipbtese de
gue o ambiente académico pode influenciar a lentiddo desse desenvolvimento. Assim,

surge uma nova linha de investigacdo que pretende identificar a influéncia dos
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diferentes contextos no desenvolvimento do pensamento reflexivo. Por ultimo,
abordamos o modelo das crengas epistemologicas de Schommer que “refor¢a o que ja
havia sido mostrado pelos outros modelos revistos neste capitulo, nomeadamente que a
sofisticacdo epistemoldgica esta associada a um pensamento de ordem elevada, levando
0 sujeito a conceber o conhecimento como incerto, revisivel, complexo e contextual, e a
valorizar a abertura a consideracdo de novas informacGes, requerendo, no entanto,
evidéncia substancial para mudar as suas perspectivas” (Oliveira , 2007, p. 242).

Em termos de conclusdo, dos vérios autores analisados e dos resultados das
pesquisas por eles efectuadas, podemos inferir que o contexto assume um papel
preponderante no desenvolvimento do juizo reflexivo. Neste &mbito, o contexto pode
ser perspectivado sob duas formas: o contexto formal de educacdo e o contexto néo
formal de aprendizagem. Quando nos referimos ao contexto formal, reportamo-nos
essencialmente ao papel dos educadores enquanto estimuladores da aprendizagem
autodirigida, que devem encorajar os alunos a pensar de forma reflexiva, devendo para
tal proporcionar-lhes abordagens educacionais complexas, compostas por maltiplos
pontos de vista. Por sua vez, o contexto informal de aprendizagem assume, também, um
papel importante no desenvolvimento epistemolégico quando o adulto é confrontado
com situacdes de vida desafiadoras, ou seja com dilemas que ndo tém uma resposta
certa e aos quais o adulto terd de responder no seu dia-a-dia. Certamente que grande
parte dos adultos que concluem o equivalente ao 12° ano, através de processos de
reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias atravessou na sua vida
diversas situacOes dilematicas, assim como a realizacdo do préprio processo constituiu
outro grande desafio ao desenvolvimento da reflexividade, pelo que, tal como é
assumido pelo referencial de competéncias-chave, € de esperar a manifestacdo de
respostas com caracter reflexivo por parte desses adultos. Por outro lado, atendendo a
que o desenvolvimento das estruturas de pensamento reflexivo é postulado como sendo
lento e necessitando de um ambiente bastante estimulante para que esse
desenvolvimento aconteca, ndo serd de estranhar se 0s niveis de reflexividade
encontrados ndo se revelarem assim tdo avancados. Sem duvida que, neste ambito,
carecemos de trabalhos empiricos que contribuam para caracterizar estas estruturas de
pensamento, pelo que aqui é encontrada a principal pertinéncia do nosso trabalho de

investigacao.
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CAPITULO 3

Contextualizacao do processo de RVCC-NS
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1) O sistema de Reconhecimento, Validaciao e Certificacao de
Competéncias (RVCC)

Como ja referido, a ANEFA ao criar os centros de reconhecimento, validagdo e
certificacdo de competéncias (CRVCC), em 2001, e ao lancar a iniciativa de elaboragéo
dos referenciais de competéncias—chave, foi pioneira na institucionalizacdo deste

sistema nacional, actualmente sob a tutela da Agéncia Nacional para a Qualificacdo

(ANQ).

A ANQ é um instituto pablico integrado na administracao indirecta do Estado, sob
a dupla tutela do Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social e do Ministério da
Educacdo, que tem por missdo coordenar a execucdo das politicas de educacdo e
formagéo profissional de jovens e adultos e assegurar o desenvolvimento e a gestéo do
Sistema de Reconhecimento, Validacdo e Certificagdo de Competéncias, assumindo um
papel dinamizador da Iniciativa Novas Oportunidades. No quadro da estratégia de
qualificacdo da populacdo portuguesa, que tem por principal designio promover a
generalizacdo do nivel secundario como patamar minimo de qualificacdo, a intervencdo
da ANQ é dirigida a concretizacdo das metas definidas e a promocdo da relevancia e
qualidade da educacdo e da formacdo profissional. A rede de Centros Novas
Oportunidades e o Catalogo Nacional de Qualifica¢fes sdo instrumentos centrais dessa
estratégia, constituindo a sua estruturacdo e dinamizacdo objectivos privilegiados de
intervencdo. O Catdlogo Nacional de Qualificacdes constitui-se como um meio de
regulacdo da oferta formativa, integrando referenciais de qualificacdo para a formacao
de dupla certificacdo e para processos de reconhecimento, validacdo e certificacdo de

competéncias.

Importa referir que o Sistema Nacional de Reconhecimento, Validagdo e
Certificacdo de Competéncias “¢ dirigido a adultos, maiores de 18 anos, em situa¢des de
trabalho e de vida, ou mesmo em situacbes formais de educacdo e formacdo néo
certificadas formalmente (Trigo, 2001, p. 103)” que ndo concluiram o ensino basico ou

secundario.
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Os Centros Novas Oportunidades possuem duas valéncias: a primeiradiz respeito
ao acolhimento do adulto que se inscreve na Iniciativa Novas Oportunidades, onde é,
através de metodologia prdpria, efectuado o diagndstico e encaminhamento para um
percurso de qualificacdo, definido de acordo com o seu perfil; a segunda valéncia
consiste no processo de reconhecimento, validacao e certificacdo de competéncias. Este
processo pode conduzir a aquisicdo de um diploma de nivel béasico ou secundario,
havendo a possibilidade, dentro do nivel basico, de 0 mesmo corresponder a uma
certificacdo B1, B2 ou B3 (4°, 6° ou 9° ano de escolaridade, respectivamente).

No que respeita a esta segunda vertente, os Centros Novas Oportunidades
organizam a sua actividade em trés eixos fundamentais: reconhecimento, validacdo e
certificacdo (ANEFA, 2002).

O reconhecimento consiste no “processo de identificagdo pessoal das
competéncias previamente adquiridas, através do desenvolvimento de um conjunto de
actividades, assentes numa logica de balanco de competéncias e histéria de vida, que
proporcionam ao adulto ocasides de exploragéo, identificacdo e avaliagcdo dos saberes e
competéncias adquiridos ao longo da sua vida, tendo por referéncia o Referencial de
Competéncias-Chave” (Leitdo, 2002, citado por Gomes et al, 2006, p. 83). Por sua vez,
a validacdo consiste no conjunto de actividades que visam acompanhar o adulto na
avaliacdo das suas competéncias e apoia-lo na apresentacdo do seu pedido de validacao,
nos termos do Referencial de Competéncias-Chave. Decorrente do pedido formal de
validacao apresentado, a avaliacdo é conduzida por um Juri de Validacédo, averiguando a
relacdo entre as evidéncias documentadas pelo adulto e o Referencial de Competéncias-
Chave e, sempre que necessario, promovendo actividades de demonstracdo de
competéncias que permitam aferir competéncias menos claras, descritas/documentadas
nesse pedido (Leitdo, 2002, citado por Gomes et al., 2006, p. 83)”. Por ultimo, o eixo da
certificacdo consiste na confirmacéo oficial e formal das competéncias adquiridas pelo
adulto nos varios contextos de vida e identificados no processo de reconhecimento,
validacao e certificacdo (Leitdo, 2002, citado por Gomes et al., 2006).

Para melhor entendimento destes trés eixos de intervencdo, apresentamos, de

seguida, a figura 1 que consiste no esquema compreensivo do processo de RVCC.
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EIXOS ABORDAGEM METODOLOGIA Actividades/instrumentos INTERVENIENTES

( Definigdo do
Auto)biografica/Histdrias perfil de entrada
RECONHECIMENTO de Vida do candidato Candidatos

Defini¢do do
Plano de
Intervengdo Técnicos de

Individual RvVCC

Elaboragdo de
portefdlio Identificagdo de
reflexivo Competéncias Formadores

Confronto com
o referencial de
competéncias

Validagdo chave
Balango de Formagdes Candidatos e
Competéncias complementares Formadores
Pedido de Candidatos,
Sessdo de juri de validagdo de Técnicos de
validagdo: competéncias RVCC

apresentagdo e
discussdo do

Portefdlio e preparagdo
Reflexivo de para o juri de
Aprendizagens validagdo Formadores
Defini¢do e

( reconstru¢do do Formalizagdo

Auto)biografica/Histdrias projecto pessoal dos resultados Avaliador

Certificagdo de Vida futuro da validagdo Externo
Emisdo de
Aprendizagem ao longo Certificado de
da vida Qualificages ANQ

(in Gomes et al., 2006, p. 15)

Figura 1 - Esquema compreensivo do processo de RVCC

Como se pode verificar este trés eixos sdo as pedras basilares deste sistema de
certificacdo de adultos. Assim, inicialmente é tracado o perfil de entrada do candidato e
de acordo com o mesmo estabelece-se um plano de intervencdo individual. Se o
candidato reunir os requisitos para entrar em processo de RVCC é encaminhado para o
mesmo e inicia-se 0 Reconhecimento das competéncias, ou seja, das aprendizagens
formais, informais e ndo formais que o mesmo fez ao longo da sua vida e que é possivel
reconhecer, validar e certificar através deste processo. Apés a fase de Reconhecimento
segue-se a fase de Validacdo das competéncias do candidato, validacdo esta que
é efectuada pela equipa técnico-pedagogica, constituida pelo(a) Profissional de RVC e

pelos Formadores, que validam as areas de competéncias-chave pelas quais sao
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responsaveis a luz do Referencial de Competéncias-chave.

E essencialmente através da Abordagem Autobiografica (Historias de Vida) e do
Balanco de Competéncias que a equipa consegue aceder as competéncias que 0
candidato possui, ou seja, a equipa vai analisar as experiéncias de vida do candidato
para reconhecer e validar as mesmas. O Balanco de Competéncias acaba por ser uma
resenha dos saberes adquiridos do candidato, com esta metodologia tanto o candidato
como a equipa conseguem ter uma percepcdo mais clara das competéncias que o
candidato possui nas diversas areas. No caso de o candidato ndo possuir algumas
competéncias necessérias para a sua certificacdo podera frequentar até 50 horas de
Formacdo Complementar nas trés areas-chave de forma a conseguir colmatar as suas
dificuldades.

No final do processo é realizada uma sessdo de validacdo para comunicar
aos candidatos as competéncias que 0s mesmos conseguiram validar. Seguidamente,
faz-se a preparacdo para a sessao de juri, na qual se planifica e organiza a apresentacao
de cada candidato.

A evidéncia das competéncias surge na forma de um Portefolio Reflexivo de
Aprendizagens, no qual o adulto ndo sé relata as suas experiéncias de vida, como
também reflecte sobre elas, conseguindo assim reconhecer e validar os seus saberes.
Este portefélio € apresentado e discutido na sessdo de juri de certificacdo perante o(a)
Profissional de RVC, os Formadores e o(a) Avaliador(a) Externo(a), sendo este o
culminar de todo o processo de RVCC.

Apo6s a obtencdo da certificacdo o candidato reconstr6i o0s seus projectos
pessoais futuros, definindo novos objectivos e novas metas a alcancar. Posteriormente a
sessdo de juari de certificacdo sdo emitidos os certificados de qualificacbes e o0s
diplomas.

Neste contexto o adulto ¢ entendido como “alguém que acumula uma diversidade
de experiéncias, revelando maior interesse na aprendizagem a partir de situacdes de vida
do que na aprendizagem de conteudos e que necessita de condigdes facilitadoras de uma
auto-direc¢do do processo formativo, através de uma participacdo activa na procura de
conhecimento junto de outros adultos (Pureza et al., 2006, p. 20)”, devendo a
aprendizagem ser uma escolha voluntaria do adulto.

Assim, a organizacao do processo de RVCC nos trés eixos atras referidos assenta

numa proposta metodoldgica especifica, a qual integra uma abordagem (auto)biogréfica,
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0 balanco de competéncias e a elaboracdo do portefdlio reflexivo de aprendizagens

(Gomes et al., 2006), conforme a figura 2.

Portefolio Reflexivo de Aprendizagens

Abordagem
Autobiografical
Historias de Vida

Balango
de
Competéncias

(in Gomes et al., 2006, p. 24)

Figura 2:Matriz conceptual dos elementos metodoldgicos em processos de RVCC - nivel secundario

Os principios que orientam as praticas de reconhecimento e validacdo de
competéncias centram-se no individuo e na sua singularidade, pelo que implicam a
utilizacgdo de  metodologias mais  personalizadas como as abordagens
biograficas/histdrias de vidas e os portefélios (Pires, 2007). Ao aderirem ao processo de
RVCC os adultos sdo encarados como individuos portadores de uma experiéncia de
vida Unica que é utilizada como o seu principal recurso para a realizacdo do processo.
Essa experiéncia apresenta um carécter dinamico e permite a evolucdo do individuo
resultando num processo de formacdo ao longo da vida. Assim, como forma de inferir
as competéncias dos adultos, as equipas recorrem a este tipo de instrumentos descritivos
de forma a facilitar o acesso a sequéncia das ac¢des e as aprendizagens realizadas. Nos
processos de RVCC a avaliacdo de competéncias desenvolve-se sob uma perspectiva
humanista, com o intuito de valorizar o adulto enquanto pessoa, a sua experiéncia e a
sua histdria de vida. No entanto, importa referir que o reconhecimento de competéncias
ndo se limita a descricdo da histéria de vida numa abordagem autobiogréfica, tem
também subjacente uma dimensdo de auto-avaliacdo, que ocorre quando o adulto faz o
balanco das sua competéncias e implica, essencialmente, um rigoroso processo de

reflexividade, sobre a experiéncia de vida, sobre a sua personalidade e projectos de vida
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(Cavaco, 2007).

Segundo Pires (2007), “os principios de base nos quais se suportam as praticas de
reconhecimento e de validacdo encontram-se em coeréncia com a perspectiva da
aprendizagem experiencial dos adultos, ao valorizarem as aprendizagens resultantes de
uma diversidade de contextos e de situacdes e ao atribuirem-lhes um estatuto de
legitimidade (p. 10.)”. Sabemos, no entanto, que experi€éncia ndo significa
aprendizagem e portanto ndo sdo as experiéncias que sdo reconhecidas e validadas mas
sim as aprendizagens e competéncias que resultam das experiéncias vividas, sendo a
reflexividade considerada um aspecto chave na aprendizagem experiencial. A dimensao
da reflexividade, ndo sendo igual em todas as pessoas, pode ser estimulada e trabalhada,
sendo o apoio dos técnicos imprescindivel para o desenvolvimento do trabalho de
reflexdo. Assim, o adulto, ao fazer o balanco das suas aprendizagens, envolve-se num
trabalho de reflexdo com o objectivo de identificar os conhecimentos e competéncias
delas resultantes (Pires, 2007), pelo que se supbe ser a capacidade reflexiva
especialmente mobilizada pelos processos de RVCC.

No seguimento do objecto de estudo desta investigacdo, e da explicitacdo e
reflexdo em torno das metodologias utilizadas no &mbito dos processos de RVCC, que
acabamos de fazer, passamos de seguida a analisar o referencial de competéncias—chave
de nivel secundério, pilar do processo de RVCC, enquanto instrumento que assume o
postulado de que os adultos devem manifestar reflexividade critica, para posteriormente
passarmos a analisar, de forma mais explicita, a abordagem metodoldgica baseada nas
Historias de vida/Abordagens (Auto)biografica, Balanco de Competéncias e Portefélio

Reflexivo de Aprendizagens.

1.1) Oreferencial de competéncias - chave de nivel secundario

Sendo o conceito de competéncias-chave fundamental no &mbito dos processos
de RVCC e no contexto desta dissertagdo, comegcamos por explicitar o seu significado,
socorrendo-nos, em primeiro lugar, dos documentos oficiais de apoio a estes processos.
Assim, de acordo com Gomes et al. (2006, p. 13), as competéncias-chave séo
entendidas como “um conjunto de capacidades, conhecimentos e saberes que
possibilitam aos cidad@os nas sociedades contemporaneas, actuarem de modo eficaz nas

diferentes esferas da relagédo interpessoal e/ou institucional (privada, profissional, com
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as instituicdes e com a sociedade que os rodeia e a sua evolugdo)”.

De acordo com os mesmos autores, um referencial de competéncias—chave “é
um instrumento para a educacdo e formacdo de adultos, face ao qual se avaliam as
competéncias-chave adquiridas em diferentes contextos de vida com vista a atribuicédo
de uma certificagdo. Constitui uma matriz integradora entre o reconhecimento e a
validacdo das competéncias de que os adultos séo portadores e o desenvolvimento de
percursos formativos adequados as necessidades pessoais, sociais e profissionais que
manifestam” (p. 94).

O modelo conceptual do referencial de nivel secundario assenta em trés areas de
competéncia—chave: Cidadania e Profissionalidade (CP), Sociedade, Tecnologia e
Ciéncia (STC) e Cultura, Lingua e Comunicacdo (CLC), sendo as situacbes e
experiéncias de vida do adulto os elementos fundamentais subjacentes a evidenciacdo e
validacdo de competéncias destas trés areas.

O modelo conceptual de articulagdo das trés areas de competéncias-chave

referidas tem a configuracdo que a figura 3 ilustra:
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(in Gomes et al, 2006, p. 17)

Figura 3: Desenho do referencial de competéncias-chave para a EFA - Nivel secundario

Para cada area de competéncias—chave foram introduzidos elementos de
complexidade que permitem distinguir os critérios de evidéncia de cada area. Os
elementos de complexidade séo de trés tipos: Tipo | que corresponde a identificacéo,
Tipo 1l correspondente a compreensao e Tipo 111 relacionado com a intervencao (Pureza
et al., 2006).
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Com o intuito de clarificar a legibilidade da estrutura das diferentes areas de

competéncias-chave, e antes de passarmos a andlise de cada area, apresenta-se de

seguida uma tabela-sintese dos elementos conceptuais utilizados no Referencial.

Tabela 3: Tabela-sintese da estrutura e elementos conceptuais das 3 Areas de Competéncias - Chave

Elementos

Tabela-sintese'da estrutura e elementos conceptuais
das 3 Areas de Competéncias-Chave

Social
Cognitiva
Etica

8 (especificos da Area CP)

4 Organizadores
(explicitos}

Arcao
STC

Social (socledade)
Tecnologica (tecnologia)
‘ Cientifica (ciéncia)

Cultural (cultura)
| Linguistica (lingua)
} Comunicacional (comunicag3o)

17 (iguais & Area CLC)

32 ‘(especiﬁcos da Area CP)

8

Organizagio a partir de uma
formulagdo integrada por
dominio de referéncia para a
acgdo

dimensdes formuladas por
dominio de referéncia para
a acgao

3 elementos:

| - identificagdo
- compreensao
- Intervencao

3 elementos:

- identificagdo
| = compreansao
| = intervencio

|
|
| (ndo se aplica)
l

| dimensdes formuladas por

- Orgaﬁ[zadoces 4 Organ:zadores

(explicitos) | (explicitos)

28 (iguais 3 Area CLC) 28 (iguais a Area STC)

7 7

Organizagio a partirdas trés | Organizagiio a partir das trés

| dominio de referéncia para a
acgio

3 elementos:

- identificagao
- compreensao
- intervencao

Fichas-exemplo de critérios
de evidéncia

Fichas-exempio de critérios
de evidéncia

J

Vejamos,

entdo, de

pormenorizadamente.

seguida

(in Gomes et al., 2006, p. 20)

cada uma das

areas

referidas mais

Na area de Cidadania e Profissionalidade pretende-se reconhecer competéncias

da e na cidadania democratica, resultantes da aprendizagem reflexiva. “Todos 0s que

partilham vivéncias democraticas através da aprendizagem reflexiva da cidadania

democratica e da sua pratica comunitaria apelam ao pensamento critico e a reflexdo

sobre a ac¢do, e ¢ também assim que deve ser entendida a pratica da cidadania” (Pureza,
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et al., 2006, p. 22).

Esta &rea é diferente das outras duas, ndo sO pela sua transversalidade, como
também pelo facto de as outras duas terem uma estrutura semelhante, bem como os
mesmos nucleos geradores e temas. Assim, a area de Cidadania e Profissionalidade
integra trés dimensdes de competéncias, sdo elas competéncias cognitivas,
competéncias éticas e competéncias sociais.

As competéncias cognitivas englobam trés nucleos geradores: Direitos e
Deveres, Complexidade e Mudanca, e Reflexividade e Pensamento Critico. Por sua vez,
estes nucleos geradores incluem varios temas, sendo a reflexdo critica incluida como
tema no nucleo gerador Reflexividade e Pensamento Critico (Pureza et al., 2006).

Assim, a reflexividade critica, fazendo parte do dominio cognitivo, devera
aparecer ao nivel da unidade de competéncia 3, que consiste em questionar e
desconstruir preconceitos proprios e estere6tipos sociais, como por exemplo, tendo
como dominio de referéncia o contexto privado “explorar a capacidade de
questionamento”, o dominio do contexto profissional, “identificar e comparar
criticamente dindmicas organizacionais”, o dominio do contexto institucional “comparar
criticamente diversos modelos institucionais”, € 0 contexto macro-estrutural “evidenciar
distanciamento e reflexdo a luz de diferentes perspectivas culturais” (Pureza, et al.,
2006, p. 41).

O esguema organizativo que se apresenta, de seguida, na figura 4, procura

ilustrar a estrutura da area Cidadania e Profissionalidade.
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(in Pureza et al., 2006, p. 37)
Figura 4:Estrutura da Area de Competéncias—Chave Cidadania e Profissionalidade

Assim, do que se verifica deste esquema organizativo, e no seguimento do que ja
havia sido dito anteriormente, esta area estrutura-se em torno de oito unidades de
competéncias: direitos e deveres, complexidade e mudanca, reflexividade e pensamento
critico, identidade e alteridade, convicgdo e firmeza ética, abertura moral, argumentacéo
e assertividade e programagéo.

Ao nivel da area de Cidadania e Profissionalidade pretende-se que o adulto que
obtenha a certificacdo de nivel secundario demonstre “capacidade de agir nos seus
contextos de vida, de modo informado e critico, evidenciando uma consciéncia e um
patriménio de préticas de direitos e deveres fundamentais (Pureza et al., 2006, p. 47).

A éarea da Sociedade, Ciéncia e Tecnologia trabalha a evidenciacdo de
competéncias—chave em campos que envolvem saberes cada vez mais complexos ao
nivel da sociedade, ciéncia e tecnologia, e que se operacionalizam nos contextos de vida
pessoal, profissional e nas relacbes com as instituicdes (Pureza et al., 2006). Esta area
engloba sete unidades de competéncia, geradas a partir de sete nlcleos geradores; séo
eles: Equipamentos e Sistemas Técnicos, Ambiente e Sustentabilidade, Saude, Gestéo e

Economia, Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo, Urbanismo e Mobilidade, e

Saberes Fundamentais.

O apelo a reflexividade é efectuado no nacleo de saberes fundamentais, ao nivel
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da unidade de competéncia sete que consiste em identificar, compreender e agir
criticamente em questdes relacionadas com a vis&o cientifica do individuo, da sociedade
e do universo. Passando a exemplificar, se considerarmos contexto macro-estrutural, ao
nivel do tema leis e modelos cientificos, podemos considerar como critério de evidéncia
a “analise da sociedade como uma rede de agentes, grupos ¢ instituigdes em permanente
interaccdo (Gomes et al., 2006, p. 122)”

Ao nivel da area de Sociedade, Ciéncia e Tecnologia pretende-se que adulto que
obtenha certificacdo de nivel secundario tenha “capacidade de agir nos seus contextos
de vida, de modo informado e critico, incorporando na sua pratica conhecimentos
validados sobre sociedade, tecnologia e ciéncia” (Pureza et al., 2006, p. 62).

Ao terminar a anélise desta area de competéncia—chave apresentamos, na figura

5, 0 esquema organizativo que procura ilustrar a estrutura da area de STC.

‘eono\()gica

nt,
eXt0 ing \
Institucional

- 600\1\\

xX(Pureza, et al., 2006, p. 52)
Figura 5: Estrutura da area competéncia—chave

Sociedade, Tecnologia e Ciéncia

A Cultura, Lingua e Comunicagdo “fala, comunica e suporta” (Pureza et al.,
2006, p. 23) cada uma das outras areas do referencial. Nesta area o adulto deve interagir
em lingua portuguesa, com clareza e correcgdo, evidenciando espirito critico,
responsabilidade e autonomia. A semelhanga da anterior, inclui sete unidades de

competéncia geradas, a partir de sete nacleos geradores que trabalham as competéncias
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da cultura, lingua e comunicacéo.

Assim, o apelo ao pensamento critico e reflexividade surge no &mbito das
seguintes unidades de competéncia:

Unidade de competéncia 2, que consiste em “intervir em questdes relacionadas
com o ambiente e sustentabilidade, descodificando simbolos, produzindo indicacdes
claras a favor de praticas de defesa de recursos naturais e argumentado em debate, tendo
em conta o papel dos mass media na opinido publica” (Pureza et al., 2006, p. 72). Nesta
unidade, integrada no nucleo gerador de Ambiente e Sustentabilidade, o adulto devera
“actuar emitindo opinides orais e/ou por escrito sobre a importancia das alteracdes
climaticas para a vida humana” e “actuar criticamente face ao papel que os programas
de informacdo e debate puablico transmitidos pelos mass media tém na formacdo da
opinido dos individuos sobre as alteracdes do clima a nivel mundial” (p. 72).

Unidade de competéncia 5, que consiste em “intervir face as tecnologias de
informagdo e comunicagcdo em contextos diversificados, mobilizando competéncias
linguisticas e culturais no potenciar das suas funcionalidades, identificando a relacéo
entre as tecnologias, o poder mediatico e respectivos efeitos em processos de regulacédo
institucional” (Pureza et al., 2006, p. 75). Esta unidade de competéncia, integrada no
nacleo gerador de tecnologias de informacéo e comunicacao, apela a que o adulto actue
criticamente face a confianga que se pode desenvolver relativamente a contetdos
disponibilizados na internet.

Em suma, uma das competéncias—chave que o adulto devera evidenciar ao nivel
da Cultura, Lingua e Comunicagdo consiste em ‘“compreender os mecanismos de
funcionamento e producdo dos mass media, posicionando-se criticamente sobre 0s
mesmos” (Pureza et al., 2006, p. 78).

Ao terminar a analise desta area de competéncia—chave apresentamos, na figura

6, 0 esquema organizativo que procura ilustrar a estrutura da area de CLC.
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Cultural

(in Pureza et al., 2006, p. 68)

Figura 6: Estrutura da area de competéncias-chave
Cultura Lingua e Comunicagéo

1.2) Histodrias de Vida ou Abordagem (Auto)biografica

Sendo as histérias de vida, uma metodologia que contribui para o
desenvolvimento da reflexividade importa ponderar a sua utilizacdo nos processos de
RVCC. A matriz conceptual dos elementos metodoldgicos relativos ao processo de
RVCC de nivel secundario refere-se as duas metodologias: (auto)biografica e historias
de vida. Entdo qual utilizar? A resposta parece ser simples: os processos de RVCC
deverdo “recorrer a abordagem autobiografica como meio de recolha de informacao,
ndo podendo estas ser consideradas como verdadeiras “Historias de Vida” (Gomes et al.,
2006, p. 29). No entanto, este tipo de abordagem aproxima-se das Histérias de Vida,
como metodo, na medida em que visa “a construgdo de um sentido vital dos factos
temporais” (Couceiro, 2002, p. 31, citado por Gomes et al., 2006, p. 29).

A abordagem autobiografica assume um caracter heuristico de auto e hetero-
descoberta, na medida em que permite identificar competéncias relevantes para o

adulto, da sua vida privada, social e publica (Gomes et al., 2006). Segundo Josso
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(2001), nas histdrias de vida a (re)descoberta do passado é efectuada a luz do presente e
do futuro e como tal os elementos biograficos sdo organizados segundo varios
momentos temporais vivenciados. Assim sendo, esta interligacdo entre os varios
momentos temporais exige prudéncia na implementacdo da abordagem autobiogréfica,
pelo que Gomes et al. (2006) recomendam que previamente devera ser estabelecido,
entre os profissionais e os adultos, um clima de confianca e inter-ajuda que promova e
incentive a reflexividade dos mesmos.

Em suma, podemos referir que “para que uma experiéncia seja formadora ¢
necessario realcar a perspectiva e o angulo da aprendizagem:

- Qual a minha formagéo?

- Como me formei?

- O que é que senti?

Esta abordagem formativa mobiliza todo um trabalho de reflexividade sobre a
sua identidade, necessidades, escolhas, decisbes sobre as proprias ideias” (Gomes et al.,
2006, p. 32), ou seja pensar a partir das experiéncias. Assim, como refer Josso (2002,
citado por Gomes et al., 2006), a abordagem autobiografica permite trabalhar narracdes
consideradas pelos adultos como experiéncias significativas das suas aprendizagens e da

sua evolucdo nos itinerarios sdcio-culturais.

1.3) Balango de competéncias

O balanco de competéncias € uma metodologia tipicamente francesa, tendo o
nosso pais sido um dos Estados, a mostrar receptividade a mesma, muito embora com
especificidades proprias decorrentes das nossas perticularidades (Imaginario, 2001).
Segundo a lei francesa, 0s balan¢os de competéncias “tém como objecto permitir aos
trabalhadores analisar as suas competéncias profissionais e pessoais assim como as suas
aptiddes e as suas motivacdes a fim de definir um projecto profissional e, sendo caso
disso, um projecto de formag@o” (cit. por Imaginério, 2001, p. 19). No entanto,
Imaginéario (2001) considera que esta ndo é uma definigdo formalmente muito rigorosa,
pelo que considera haver necessidade de outra mais operacional. Assim, citando Bayard
(1993), o autor considera que balan¢o de competéncias “é uma pratica de avaliagdo que
se situa num momento que lhe € especificamente dedicado, mais ou menos longo,
organizado numa ou Vvarias sequéncias, durante o qual uma pessoa se encontra inserida

em um procedimento assistido e guiado de auto-avalia¢éo. O balango de competéncias,

91



portanto, centra-se na pessoa: pressupde uma tomada de consciéncia e uma
reapropriacdo pessoal das suas aquisigdes e implica, na fase de analise, um olhar sobre o
passado longinquo ou proximo, na perspectiva de abrir vias para o futuro” (p.20).

No nosso Pais, a metodologia do Balanco de Competéncias, no contexto dos
processos de RVCC de nivel secundario, tem por base o referencial de competéncias
chave, que funciona como um quadro normativo e tem por objectivo permitir conhecer a
motivagdo e 0s conhecimentos reais dos adultos, aumentando o seu envolvimento e
preparando-os para o reconhecimento das suas competéncias. Neste contexto, consiste
num processo de reflexdo pessoal do adulto sobre os seus pontos fortes e oportunidades
de melhoria e, orientado em fungdo do referencial de competéncias chave de nivel
secundario, permite o posicionamento, do adulto, nessas competéncias (Gomes et al.,
2006).

O balango de competéncias (BC) parte de um diagnostico que provéem da
metodologia de histérias de vida e que tem como pretensdo o reconhecimento dos
saberes praticos adquiridos por experiéncia. No tema em estudo, este instrumento
assume especial importancia, na medida em que se baseia na reflexdo e introspeccédo do
adulto em processo.

Passando a analise deste processo, constamos que 0 mesmo se desenvolve em
trés fases que, segundo Imaginario (2001, citado por Gomes et al., 2006), pretendem dar
conta de um processo complexo e abrangente que envolve a historia de vida do adulto,
dando énfase as aquisicdes e realcando os pontos fortes do adulto sob a perspectiva da
auto-responsabilizacdo e da autoformacdo continua. Assim, a primeira fase constiste na
exploracdo das expectativas e da situagdo individual ou auto-avaliacéo inicial e envolve
0 posicionamento rigoroso da clarificacdo das competéncias no contexto singular de
vida, a reafirmacdo dos propoésitos do BC e a apresentacdo e reflexdo sobre o exercicio
de BC. Numa segunda fase, que consiste na investigacdo ou auto-avaliacdo intermédia,
é efectuada a analise das realizages profissionais, a descricdo do percurso pessoal e
profissional, o reconhecimento das aquisi¢cbes e o inventario de competéncias. Por
ultimo, realiza-se a avaliacdo ou auto-avaliagdo final através do estabelecimento e
revisdo comentada de documento sintese, identificacdo e registo das competéncias e a
analise e reflexdo sobre a necessidade de encaminhamento para formagéo

complementar.
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Em forma de conclusdo, podemos referir que existem, neste documento, duas
dimensdes essenciais, uma de caracter retrospectivo, que consiste no trabalho reflexivo
com vista a identificacdo dos conhecimentos e das competéncias, e outra de caracter
prospectivo, que consiste no trabalho de reelaboracdo da experiéncia feito a luz de uma

dada projeccédo — o projecto — finalidade com que o balanco é feito.

1.3) PRA - Portefdlio Reflexivo de aprendizagens: coleccionar,
seleccionar, reflectir e relacionar

O Portefolio Reflexivo de Aprendizagens € “uma colec¢do de varios documentos
(de natureza textual ou ndo) que reflecte o desenvolvimento e progresso na
aprendizagem, explicitando as experiéncias relevantes realizadas para alcangar os
objectivos acordados” (Gomes et al., 2006, p. 95). Este documento, que se articula e
decorre do Balanco de Competéncias, é simultaneamente representativo do processo e
do produto da aprendizagem e documenta experiéncias significativas, seleccionadas
pessoalmente pelo adulto com o apoio dos profissionais de RVC.

O portefdlio supde o desenvolvimento de um perfil de competéncias meta-
cognitivas e meta-reflexivas, sobre o proprio conhecimento, que nele se procura
evidenciar. Contém evidéncias do desempenho e a reflexdo do formando adulto acerca
do seu processo de aprendizagem, o que implica, ndo s6 auto-reflexdo, mas, também,
reconstrugdo da histéria de vida. Sendo um documento continuo, em constante
reformulacdo, deve explorar varias dimensfes, nomeadamente pontos fortes e fracos do
adulto enquanto aprendente, resumos e reflexdes sobre os impactos das experiéncias de

aprendizagem (Gomes et al., 2006).

2.)Conclusao do Capitulo

Neste primeiro capitulo efectuou-se o enquadramento do sistema nacional de
reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias. Pretendeu-se, assim,
evidenciar a importancia atribuida a reflexividade nos processos de RVCC de nivel
secundario. Desta forma, ao serem explicitadas as varias areas de competéncia—chave
parece-nos evidente que, embora em todas elas esteja inerente este conceito, ele assume
um papel preponderante na area de Cidadania e Profissionalidade, ao nivel do nucleo
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gerador Reflexividade e Pensamento Critico. Assim, entre outras evidéncias, o adulto
devera evidenciar distanciamento e reflexdo a luz de diferentes perspectivas culturais. O
processo de RVCC assenta em dois elementos metodoldgicos, o balanco de
competéncias e a abordagem (auto)biografica, que em articulacdo entre si se supde
contribuir para o desenvolvimento do pensamento reflexivo do adulto.

Por dltimo, concluimos que esta capacidade reflexiva do adulto devera estar
evidenciada ao longo de todo o seu portefolio reflexivo de aprendizagem, sem a qual
ndo podera ver validadas e certificadas as suas competéncias, ao nivel do 12° ano de

escolaridade.
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO
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CAPITULO 4

Enquadramento metodoldgico do estudo empirico
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1. Problematica e Objectivos do Estudo

Como vimos na parte teorica da presente dissertacdo, uma das principais
finalidades da Educacdo de Adultos, comum a diferentes modelos tedricos (Simdes,
1979; Mezirow, 1991, 1996, 2000; Jarvis, 1993; Kolb, 1984; Oliveira, 2007), é
desenvolver nos adultos a sua capacidade reflexiva, no sentido de os tornar mais
autonomos e criticos, potenciando, dessa forma, uma identidade mais consistente (ou
uma personalidade mais integrada) e, simultaneamente, uma orientacdo mais consciente
e marcada para a participacdo social.

Vimos também que, tendo em consideragdo as vérias conceptualizacdes
discutidas acerca do desenvolvimento intelectual e epistemoldgico dos adultos, os
quadros de referéncia internos do sujeito ou as suas estruturas interpretativas revelam
evoluir lentamente (e.g., King & Kitchener, 2004; Baxter-Magolda, 2004; Oliveira,
2005). Trata-se de mudancas, fundamentalmente, qualitativas (implicando trans-for-
magdes) que permitem a pessoa ir acedendo a niveis de pensamento de maior amplitude,
complexidade e sofisticacdo, deixando para trds perspectivas mais elementares e
simplistas (Mezirow, 2000; Merriam, 2004; Marchand, 2004). Contudo, para além do
desenvolvimento lento destas estruturas, sabemos que nem todos os adultos as alcangam
ao mesmo ritmo e, mesmo, que ha adultos que ndo as atingem, muito embora possam
ter ja uma idade avancada (Shommer-Aikins, 2004; King & Kitchener, 2004; Oliveira,
2005, 2007).

A investigacdo que tem sido realizada aponta como um factor fundamental,
rumo ao alcance do juizo ou do pensamento reflexivo, o desafio de lidar com problemas
ou situacbes complexas (em que nenhuma resposta se afigura como certa), para as quais
€ necessario encontrar solugdes viaveis. Trata-se dos chamados problemas
deficientemente estruturados (Marchand, 2004) ou mal estruturados “ill-structured
problems”, segundo King ¢ Kitchener (1994). Assim, na medida em que o adulto vai
sendo confrontado com a complexidade, a ambiguidade e a incerteza, e se exercita na
procura de respostas justificadas e consensualizadas, face aos multiplos problemas com
0S quais se depara na vida, ou quando este tipo de problemas € especialmente
mobilizado pelos contextos educativos/formativos, a probabilidade do pensamento

reflexivo se desenvolver é grande. Caso contrario, as estruturas que suportam o
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pensamento complexo, ou o pés-relativismo, ndo revelardo tendéncia a manifestar-se.
Na verdade, no &mbito de investigacdes a luz do modelo de King e Kitchener (1994),
verificou-se que amostras de alunos adultos em comparagdo com jovens adultos
(estudantes tradicionais) a frequentarem os mesmos niveis de estudos superiores nao
diferiam no juizo reflexivo, levantando a hipoGtese de que os estudos superiores sdo
fundamentais para que o pensamento reflexivo se desenvolva, néo revelando a idade ser
um indicador importante. Por outro lado, é defendida a ideia de que se os contextos ou
ambientes forem especialmente mobilizadores destas estruturas de pensamento mais
complexas, através do recurso a abordagens que suscitem a reflexividade ou através do
confronto com problemas ambiguos, incertos e contraditorios, o pensamento reflexivo
desenvolve-se mais rapidamente (King & Kitchener, 1994; Schommer, 1994;
Schommer-Aikins, 2004; Felder & Brent, 2004; Marchand, 2004).

De acordo com um dos mais conceituados autores destas metodologias, “a
abordagem biogréfica permite ao adulto o alcance de uma nova forma de reflectir sobre
si proprio e sobre o mundo em que vive” (Dominicé, 2000, p. 20) e acrescenta, mais a
frente, que “tornando a aprendizagem o foco e o objecto da historia de vida, a biografia
educacional abre uma perspectiva epistemologica nova para os educandos” (pp. 27-28).
Nestes termos, apelando a abordagem utilizada nos processos de reconhecimento,
validacdo e certificagdo de competéncias, como vimos no primeiro capitulo, para
metodologias particularmente suscitadoras da reflexividade, sendo o caso dos métodos
autobiograficos/histdrias de vida e do portefolio reflexivo de aprendizagens e, por outro
lado, requerendo o referencial de competéncias-chave do 12° ano a evidenciacdo de
competéncias reflexivas em varias areas, é de esperar que os adultos que obtiveram a
sua certificacdo de nivel secundario manifestem estruturas de pensamento reveladoras
de reflexividade.

Por conseguinte, em funcdo do que se afirmou e do que parece assumir uma grande

plausibilidade, pretendemos com 0 nosso estudo, essencialmente:

1) Avaliar o tipo de pensamento manifestado pelos adultos, no que a reflexividade
diz respeito, apds a conclusao do processo de RVCC-NS;

2) Perceber se o processo de RVCC-NS contribuiu para o desenvolvimento das
estruturas de pensamento dos adultos, identificando as mudancas resultantes da

frequéncia do processo, a partir da sua perspectiva.
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2. Metodologia

Os objectivos anteriormente delineados remetem, inequivocamente, para o
paradigma de investigacdo qualitativo. De acordo com Amado (2009, p. 66), ele é
adequado quando o investigador pretende “compreender as intengdes e as significacdes
— crencas, opinides, percepgdes representacdes, perspectivas, concepgoes, etc. — que 0s
seres humanos colocam nas suas préprias ac¢des, em relagdo com 0s outros e com 0s
contextos em e com que interagem”. Tendo em conta que NO NOSSO estudo se privilegia a
perspectiva dos participantes, bem como a compreensdo dos processos e do Sseu
significado (Vieira, 1995, 2010; Bogdan & Biklen, 1994), o paradigma qualitativo
afigurou-se-nos o mais apropriado para o enquadrar metodologicamente.

Por outro lado, seguimos de perto as orientacdes da entrevista do juizo reflexivo
de King e Kitchener (1994), que muito embora venham a traduzir as respostas dos
sujeitos em numeros, partem de questBes abertas, elaboradas a partir de dilemas (ou
problematicas que ndo tém uma resposta certa), as quais pretendem possibilitar o acesso
aos pressupostos epistémicos dos adultos. Os numeros, como veremos mais a frente,

reflectem o nivel de pensamento que a pessoa supostamente alcancou.

2.1. Caracterizacao da populacao-alvo e dos participantes

A populacdo abrangida por este estudo séo os adultos que obtiverem certificagéo
ao nivel do 12° ano de escolaridade, através de processos de reconhecimento, validacédo
e certificacdo de competéncias, no CNO do Crisform, entre 2007, 1° ano de certificacédo
de nivel secundario, e Setembro de 2010.

O Crisform — Centro de Formacé&o Profissional para o Sector da Cristalaria, com
sede na Zona Industrial da Marinha Grande — é uma entidade publica sem fins
lucrativos, com autonomia administrativa e financeira, criado em Setembro de 2000, por
um protocolo celebrado entre o IEFP — Instituto de Emprego e Formacéo Profissional —
e a AIC — Associacdo Industrial de Cristalaria.

A sua principal atribuicdo é a realizacéo de ac¢Oes de formacéo profissional para
valorizagéo dos recursos humanos do sector da cristalaria. Desta forma, iniciou em 2006
um Centro Novas Oportunidades, tendo certificado desde entdo 451 adultos com o 12°

ano de escolaridade.

99



Sendo a populacdo-alvo deste estudo esses 451 adultos, passamos de seguida a

sua caracterizagao.

2.1 Caracterizac¢do da populacao-alvo

Quanto ao sexo, dos 451 adultos certificados, 57% sdo homens e 43% mulheres.
Relativamente a idade a média é de 40 anos e o desvio de 8,59, variando entre 23 (idade

minima) e 64 (idade mé&xima), conforme gréaficos abaixo.
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|

Gréfico 1: Distribuicdo do pub.— alvo em relacéo ao e género

Na tabela 4 podemos, também, verificar que no que respeita a condi¢do perante
o trabalho 88% da populacdo-alvo é activa e 12% desempregada. Relativamente a
populacdo activa verifica-se que em 21% dos adultos ndo foi possivel obter dados sobre
o0 sector de actividade em que trabalham, da restante populacao verifica-se que o sector
com maior representatividade é o sector do vidro com 77 adultos - 19% da populacéo -
seguido do sector dos moldes com 50 adultos - 13% da populagéo, os restantes adultos
encontram-se distribuidos por varios sectores como os plasticos, servicos, a industria
transformadora, construcao civis, autarquias, escola, forcas de seguranca como a PSP, a
GNR e os Bombeiros, comércio, iluminacdo, salde e empresarios em nome individual.
Verifica-se, também, que para além das forcas de seguranca e das for¢as armada os

sectores com menos representatividade s&o a saude e a iluminagéo.

100



Tabela 1 — Caracterizacéo da populagédo-alvo

Género IDADE Condigdo perante o trabalho
F M T F M| T Desempregado Activo
F M T F M T
194 257 34 20 54 160 | 237 397
(43%) [(57%) 451 | 40 |39 40 [(63%)]|(37%)| (12%) | (40%) [ (60%) | (88%)

Tabela 2: Distribui¢do da populacéo activa por sectores de actividade

Sectores de actividade Ne %

Outros 85 21%
Vidro 77 19%
Moldes 50 13%
Plasticos 36 9%
Servigos 36 9%
Empr. em nome individual 29 7%
Ind.Transformadora 19 5%
comércio 14 4%
Autarquias 10 3%
Escolas 10 3%
Cartonagem 7 2%
Construcdo Civil 5 1%
Forcas Armadas 5 1%
Bombeiros 4 1%
lluminagao 4 1%
PSP/GNR 3 1%
Saude 3 1%

Total 397 100%

No que concerne a area de residéncia a populacdo abrangida pertence a NUT Il
do Pinhal Litoral, sendo toda residente no distrito de Leiria, predominantemente no

concelho da Marinha Grande, embora seja, também, distribuida pelos concelhos de

Leiria, Alcobaca, Porto de Mds, Pombal, Batalha, conforme gréfico seguinte.
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Gréfico 2- Concelhos de Residéncia da populagdo-alvo

2.2 Participantes

Partindo-se da populacdo-alvo foram selecionados 10 adultos, que espelhassem
as suas caracteristicas. Assim, para a seleccdo destes adultos a populacdo foi
estratificada em funcdo das seguintes caracteristicas: género, idade e situacdo face ao
emprego. Desta forma, dos 10 adultos que constituem o subgrupo em estudo, tal como
na totalidade da populagéo alvo, 57% sdo do sexo masculino e 43% do sexo feminino, o
que perfaz 6 homens e 4 mulheres. Quanto a sua média etéria, ela € de 40 anos, variando
entre 33 e 54 anos. Relativamente a situacdo face ao emprego o subgrupo é constituido
por 1 desempregado e por 9 activos, distribuidos por vérios sectores de actividade,
nomeadamente saude, servicos e industria transformadora. Na tabela 6 que se segue,
podemos verificar também que ao iniciarem o processo quatro adultos possuiam o 9°
ano de escolaridade, outros quatro tinham frequéncia do 11° ano, enquanto que dois
haviam concluido este ultimo ano de estudos. No que respeita a duracdo do processo, 0
periodo mais curto foi de dois meses e meio, correspondendo a um adulto com
frequéncia do 11° ano, e o0 mais prolongado foi de sete meses, abrangendo trés adultos,

dois deles com frequéncia do 11° ano e um com apenas 0 9° ano.
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Tabela 3: Dados s6cio-demograficos dos entrevistados

Entrevistado Sexo Idade Hab. Escol. Tempo de duragéo
Anteriores ao proc. do processo
De RVCC NS
1 M 54 Frequéncia 11° ano 3,5 meses
2 M 42 Frequéncia 11° ano 2,5 meses
3 M 46 9°ano 3 meses
4 F 41 9°ano 3 meses
5) F 35 Frequéncia 11° ano 7 meses
6 F 43 9°ano 6 meses
7 M 37 11° ano 4 meses
8 M 33 11°ano 4 meses
9 M 33 Frequéncia 11° ano 7 meses
10 F 36 9°ano 7 meses

3. Instrumentos

Para a recolha de dados optou-se pelo método da entrevista. Esta escolha prende-
se com o facto de a entrevista, segundo Amado (2009), ser um dos melhores meios para
a obtencdo de informacdes acerca das pessoas quando estd em causa conhecer as suas
crencas e interpretacOes das situacoes.

Relativamente a estrutura foi utilizada uma entrevista semi—estruturada em que
as questdes foram oriundas de um guido prévio, definido pela entrevistadora e em que
era dada liberdade de resposta ao entrevistado. Segundo Amado (2009), neste tipo de
entrevista, “as questdes derivam de um plano prévio, um guido onde se define e regista,
numa ordem ldgica para o entrevistador, o essencial do que se pretende obter, embora,
na interacgédo se venha a dar uma grande liberdade de resposta ao entrevistado” (p. 182).
Foi, precisamente, de acordo com estas orientacdes e com a entrevista do juizo reflexivo
gue elaboramos a nossa entrevista.

Numa primeira fase, foram realizadas reunides com cinco adultos, e dois
profissionais de RVC. Os cinco adultos, envolvidos nestas reunides, ja tinham concluido
a certificacdo de nivel secundario por processo de RVCC e foram indicados pelos
profissionais de RVCC pelo facto de terem evidenciado boas capacidades de reflexao.
Nestas reunides, apos ter sido explicado o que se pretendia e 0s objectivos do estudo,
tentou-se de alguma forma perceber quais seriam os temas, habitualmente trabalhados
em contexto de processo RVCC-NS, mais pertinentes para integrar na construgdo do

guido de entrevista. Apesar desses encontros terem sido efectuados separadamente,
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houve unanimidade nos temas a abordar, os quais seriam o ambiente, a salde e a
informagéo.

ApoGs as reunibes preliminares de levantamento de informacgdo pertinente, a
partir de informantes-chave, as quais visaram obter elementos importantes para a
definicdo da entrevista, passou-se a elaboracdo do respectivo guido. Na sua construgédo
0s objectivos foram os seguintes:

1. Percepcionar o ponto de vista do candidato relativamente as mudancas
introduzidas na capacidade de reflexdo, com participacdo no processo de RVCC
de nivel secundario;

2. Aferir se houve aprendizagem reflexiva durante o processo, do ponto de vista
dos adultos;

3. Conduzir o adulto a reflectir sobre o impacto da experiéncia neste processo de
aprendizagem,

4. Percepcionar se ao nivel da unidade de competéncia chave CLC, o adulto
apresenta algum nivel de reflexdo sobre o nucleo gerador ambiente e
sustentabilidade;

5. Percepcionar se o adulto tem capacidade reflexiva e pensamento critico.

Para a prossecucdo desses objectivos, no guido de entrevista, foram incluidos 6
blocos, nomeadamente o Bloco 1 de legitimacdo da entrevista, o Bloco 2 de
caracterizacdo de entrevistado, o Bloco 3 para dar resposta ao objectivo 1, o Bloco 4
para dar resposta ao objectivo 2, o Bloco 5 para dar resposta ao objectivo 3, 0 bloco 6
para dar resposta aos objectivos 4 e 5.Assim, Para dar resposta a estes dois Ultimos
objectivos, e a semelhanca do ocorrido na Entrevista do Juizo Reflexivo (Reflective
Judgement Interview), utilizada no ambito do modelo de King e Kitchener (1994),
recorremos a trés dilemas, dilemas esses que iam ao encontro dos temas referidos nas
reunibes preparatdrias da entrevista, nomeadamente, o dilema sobre a introdugdo de
aditivos guimicos na alimentacédo, sobre a accdo do homem em relacdo ao ambiente e
sobre a precisdo dos servicos noticiosos. Apds a apresentagdo de cada dilema,
interpelamos os adultos com as questdes mais relevantes, utilizadas no ambito do
protocolo de entrevista do modelo de King e Kitchener (1994). O objectivo foi
conseguir obter informacao acerca do tipo de pensamento manifestado pelos adultos e
respectivas justificagcbes, no que ao Modelo do Juizo Reflexivo diz respeito, indo-se ao

encontro do primeiro objectivo formulado anteriormente, ou seja, posicionar cada um
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dos entrevistados no pensamento pré-reflexivo, quase-reflexivo e reflexivo. Tendo em
conta que ndo nos foi possivel obter certificacdo para realizar a Entrevista do Juizo
Reflexivo propriamente dita, dados os constrangimentos temporais para a realizagdo
desta dissertacdo, a avaliacdo que fizemos nédo foi minuciosa, no sentido de incluirmos
as sete posicdes referidas na parte tedrica. Foi-nos assim possivel, apenas, avaliar o tipo
de pensamento, com base nas trés classificacdes mais gerais referidas atras.

Passamos a apresentar os trés dilemas.

Dilema relativo as alterac6es climaticas

Muitos especialistas ndo tém divida que as alteraces climéticas por que estamos a
passar se devem a accao nefasta das pessoas (a poluicdo provocada pelo nosso modo de
vida), mas também os ha que desvalorizam essa posicdo e defendem que se trata de

mudancas naturais que ocorrem em determinadas eras geoldgicas.

Dilema relativo aos aditivos quimicos na alimentagéo

Ha frequentemente noticias sobre a relacdo entre os quimicos que séo adicionados
aos alimentos e a seguranga desses alimentos. Alguns estudos indicam que esses
quimicos podem causar cancro, 0 que aponta para o0 perigo de 0s ingerir. Outros
estudos, por sua vez, mostram que os aditivos quimicos ndo fazem mal e que até tornam

os alimentos mais seguros.

Dilema relativo as informacdes noticiosas

Algumas pessoas acreditam que as noticias sdo fiaveis, ou seja, sdo relatos
objectivos de acontecimentos. Outras dizem que tal objectividade ndo existe e que
mesmo a relatar factos o/a reporter projecta a sua propria interpretacdo no que escreve
ou diz.

De acordo com que referimos atras, para cada dilema foram colocadas as seguintes

questoes:

a. “Que € que pensa sobre este assunto?

b. Como é que veio a ter esse ponto de vista/opinido?
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c. Em que é que baseia/fundamenta o seu ponto de vista?

d. Alguma vez pode saber com certeza que a sua opiniéo sobre este assunto
esta correcta? Como? Ou Porque nao?

e. Quando duas pessoas divergem em assuntos como este, da-se o caso de
uma estar certa e a outra errada? Se sim, o que quer dizer com certa? Se
ndo, pode dizer que uma opinido é, de alguma forma, melhor do que a
outra? Que significa para si melhor?

f. Como € possivel que as pessoas tenham pontos de vista tdo diferentes
sobre este assunto? Como é possivel que os especialistas neste assunto
discordem acerca dele?”

Ap0s a elaboracdo do guido da entrevista foram efectuadas duas entrevistas de
teste com o objectivo de verificar se estdvamos a ir ao encontro do esperado. Verificou-
se que, relativamente as questfes colocadas para os dilemas, havia necessidade de fazer
alguns ajustes. Assim, retirou-se a questdo c) dado que era percebida como praticamente
idéntica a questdo b), o que gerava alguma confusdo nos entrevistados que referiam ja
terem respondido a essa questdo. Verificou-se também a necessidade de retirar a
questdo f) na medida em que os entrevistados ao responderem a questdo anterior
acabavam por dar resposta, também, a esta questdo, passando a mesma a ser redundante.

Introduzidos estes ajustes chegou-se a uma versao final da entrevista (anexo 1). Esta
versdo final continha, também, orientacdes para a sua condugdo, que consistiam no

seguinte:

1) Escrever os dilemas ou problemas mal estruturados em cartfes, os quais eram

colocados a frente do entrevistado.

a. Dizer: “Para cada assunto, vou ler um pequeno texto em voz alta,
enguanto voceé segue a leitura no cartdo. Depois de eu acabar de ler, dou-
Ihe cerca de um minuto para pensar no assunto e depois falaremos sobre

ele. Tem alguma questdo, antes de comegarmos?”

2) Pede-se aos entrevistados que formulem e justifiguem o seu ponto de vista sobre

0 assunto e que respondam as quatro questdes seguintes:
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a. “Que ¢ que pensa sobre este assunto?” (Se as respostas forem

incompletas, ambiguas, ou contraditorias, pedir clarificacdo, como por

exemplo, “O que quer dizer com ‘a explicacao mais razoavel’? “Qual a

diferenca entre ‘saber com certeza’ e ‘estar praticamente certo/a’’?;

Quando o participante ndo da importancia a controvérsia, por exemplo,

“Os especialistas discordam porque tém acesso a informacao diferente”.

Neste caso, “Entdo, e se ambos tivessem acesso a mesma informacgao?”).

b. Como é que veio a ter esse ponto de vista/opinido?

c. Alguma vez pode saber com certeza que a sua opinido sobre este assunto

esta correcta? Como? Ou porque ndo?

d. Quando duas pessoas divergem em assuntos como este, da-se o caso de

uma estar certa e a outra errada? Se sim, o que quer dizer com certa? Se

ndo, pode dizer que uma opinido €, de alguma forma, melhor do que a

outra? Que significa para si melhor?

Os dados obtidos foram audiogravados com autorizacdo dos entrevistados

(anexo 4), tendo sido recolhidos de acordo com o plano e duracdo enunciados na tabela

4, e posteriormente, sujeitos a analise de contetdo.

Tabela4: Entrevistas: realizacéo e duracéo

Entrevistado Data da entrevista Duracao
1 22/10/2010 00:37:30
2 25/10/2010 00:36:43
3 27/10/2010 00:33:36
4 27/10/2010 00:19:14
5 25/10/2010 00:17:22
6 26/10/2010 00:36:46
7 25/10/2010 00:54:07
8 26/10/2010 00:20:52
9 04/11/2010 00:17:87
10 04/11/2010 00:55:00
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Bogdan e Biklen (1994) referem que “a analise dos dados ¢ um processo de
busca e de organizacao sistematico de transcrigdo de entrevistas, de notas de campo e de
outros materiais que foram sendo acumulados, com o objectivo de aumentar a sua
prépria compreensdo desses mesmos materiais e de lhe permitir apresentar aos outros
aquilo que encontrou (p. 205).”

Pensamos que o proprio acto da transcricdo da entrevista constitui ja um esforgo
no sentido da apreensao do texto e do seu sentido. No entanto, ap6s este primeiro acto,
procedemos a uma leitura atenta das transcricbes. Relativamente a categorizacao,
optamos por um procedimento aberto, isto €, por “construir um sistema de categorias
puramente induzido a partir da andlise, ainda que subordinado a um background
tedrico” (Amado, 2009, p. 233), ou, como refere Vala (1986), por um sistema de
categorias definidas a posteriori. Esta opcdo, tal como sugere Amado ( 2009),
significou um esforco pessoal de trabalho interpretativo, influenciado pelo quadro
tedrico de referéncia que orienta os objectivos do presente estudo. No entanto, no que
concerne a analise dos dilemas introduzidos, a categorizacdo efectuada foi baseada em
categorias previamente definidas, ja que teve por base a Entrevista do Juizo Reflexivo
de King e Kitchener (2004).

Segundo Amado (2009, p. 244) “a categorizagdo ¢ a fase mais problematica desta
técnica, mas também a mais criativa”. O autor considera que esta € um processo
delicado, que exige tentativas diversas e que deve ser submetido a analise de outros
juizes, de forma a garantir que as categorias elaboradas traduzam o verdadeiro sentido
dos dados (2000). Neste seguimento, a nossa grelha de analise de conteddo, apds ter
sido concluida, foi submetida a uma andlise por parte de um juiz externo a este estudo
que se encontra familiarizado, ndo s6 com 0s nossos critérios de analise, como também
com o sistema de categorias e respectivas definicdes, subjacentes a presente
investigacéo.

A construcdo dos indicadores € outro momento importante. Trata-se de um
“processo intermedidrio entre as categorias (e subcategorias) e as unidades de registo”
(Amado, 2009, p. 244). Na construcdo dos indicadores da nossa matriz esteve
subjacente a preocupacdo de que 0S mesmos correspondessem a expressdes que
resumissem “o trago geral das unidades de registo” de forma a construirem o primeiro
esboco do texto.

Passamos, de seguida, a fase de recorte e diferenciacdo vertical. Nas palavras de

Amado trata-se “do esquartejamento do texto” (2009, p. 237), 0 que pode constituir por
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si sO “uma espécie de objectivo final, quando se esta interessado em estudar cada sujeito
separadamente” (p. 238).

Apos esta fase de leitura vertical, avancamos para a fase de leitura horizontal. Para se
proceder a mesma, Amado (2009) sugere que, para desenvolver o trabalho no
computador, se copiem “todos os documentos da fase anterior (fase 1) num documento
unico e, depois da colagem, colocar tudo sob a fun¢do ‘ordenar paragrafos’ (p. 239). O
passo seguinte ¢ “comparar as unidades de registo [...] com sentido igual ou proximo”

(p. 241).
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CAPITULO 5

Apresentacao e discussao dos resultados
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1) Apresentac¢ao dos Resultados

Recordando o referido anteriormente, foram efectuadas dez entrevistas a pessoas
adultas que concluiram o processo de RVCC de nivel secundario, no CNO do Crisform,
com o proposito principal de analisar em que medida a frequéncia deste processo
contribuiu para o desenvolvimento do pensamento reflexivo desses adultos.

Assim, seguindo as orientacbes de Amado (2009), elaboramos uma matriz de
analise de contetdo (Anexo 6), constituida por cinco colunas: categorias, subcategorias,
indicadores, quem o refere e respectivas unidades de registo, conforme mapa conceptual
seguinte:

Tabela 5- Mapa conceptual da matriz de andlise de contetido

Categorias Subcategorias Indicadores Quem Unidades
o refere | de registo

Avaliacédo Positiva
Processo RVCCNS

Avaliacdo negativa

Capacidade
Interpretativa
Capacidade de
investigar assuntos
Capacidade
Reflexiva

Mais
Conhecimentos

MUDANCAS

Competéncias de
literacia
Novas Accdes

Auséncia de
Mudanca

Como podemos verificar, da matriz faziam parte duas categorias: a categoria
processo de RVCCNS e a categoria mudancas; nove subcategorias: avalia¢do positiva,
avaliagdo negativa, capacidade interpretativa, capacidade de investigar assuntos,
capacidade reflexiva, mais conhecimentos, competéncias de literacia, novas accoes e
auséncia de mudanca; relativamente aos indicadores, a matriz era composta por varios,
nomeadamente: mais-valia, implicacdo de esforco e for¢a de vontade, reconhecimento

de que se aprende com o processo, reconhecimento de que ndo foi muito dificil,
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reconhecimento da formacgdo ao longo da vida dos trabalhadores, processo adequado
sO para quem tem experiéncia profissional, sugestdo de que as universidades estejam
mais ligadas & vida, aumento da autoconfianca e melhoria no relacionamento
interpessoal, aprendizagem e pesquisa aliciante, profissionalismo da equipa (bom
acolhimento, relacionamento e orientacdo, por parte da equipa), satisfacdo com o
processo, seguir o seu proprio ritmo, falta de disponibilidade dos formadores,
avaliacdo sumativa, incumprimento de horario, importancia da interpretagdo/ser capaz
de fazer melhores interpretacdes, aquisicdo da capacidade de investigacdo, melhoria do
processo de reflexdo (no sentido de mais ponderacdo), melhor percepcdo do
mundo/visao mais alargada dos problemas da sociedade/maior
consciencializacdo/desenvolvimento da consciéncia critica, reflexdo a nivel
profissional, reflexdo sobre o racismo (no sentido de mudanca de percepcao sobre o
assunto), reflexdo mais minuciosa, saber trabalhar a informacéo para a transformar em
conhecimentos significativos. Processo de consciencializacdo, seguido de mudanca de
comportamentos e atitudes, Construir conhecimento mais justificado, Reconhecimento
que sdo os acontecimentos dificeis os que mais fazem evoluir, Processo de
consciencializacdo e alargamento de perspectiva, Mudancas na maneira de pensar
sobre os assuntos, Reflexdo sobre varios assuntos da actualidade, Mudanca na forma
como as situacOes/problemas sdo perspectivados (mais seriedade, mais
responsabilidade), Capacidade de reflexdo mais metddica, Contextualizacdo dos
problemas do pais numa perspectiva mais alargada, em termos temporais, Novos
conhecimentos ao nivel da ecologia, Desenvolvimento da escrita, Prosseguimento de
estudos, Mudancga profissional, Envolvimento na comunidade, Nao houve alteracoes

COm O processo.

Passamos agora a apresentar as varias componentes que emergiram da andlise de
conteddo, no seguimento dos varios blocos da entrevista, e que deram corpo a matriz
atras apresentada, ilustradas com as respectivas unidades de registo, ou verbalizacGes

dos entrevistados.

1.1 Avaliac¢do do processo de RVCC

Durante as entrevistas realizadas pretendemos perceber como os adultos
avaliavam o processo de RVCC-NS.

Assim, verificdmos que embora tivessem sido referidos alguns aspectos
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negativos por trés dos entrevistados, as avaliagdes efectuadas foram predominantemente

positivas, tal como a seguir se ilustra.

1.1.1 Avaliacao positiva

Na subcategoria avaliagdo positiva 0 processo € caracterizado pelos

entrevistados 1,2,4,7,8 e 9 como uma mais valia:

“E uma mais-valia pessoal e profissional, dependendo da ambic&o que se tenha.
O que tinha como objectivos e ambi¢Oes consegui atingir e estou muito feliz.
“(8) .

“...Aconselhava porque as oportunidades se existem tém que ser agarradas.”
(9)

“Recomendava.... pois... claro que recomendava, faz sempre jeito” (2).
“Recomendaria o processo RVCC. Aprende-se sempre qualquer coisa.” (4).

“Ja influenciei pessoas a fazer o processo, € sem duvida uma mais valia, sO tém
a ganhar. Estou sempre a incentivar. O meu sonho é tirar um curso
superior. (7).

“Ja fiz muita propaganda do processo a amigos e familiares, porque é uma
oportunidade que estdo a perder. Sdo pessoas que trabalharam toda a vida,

foram-se formando na vida” (1).

Constatamos que, embora o entrevistado 1 reconheca que o processo ndo foi
muito dificil, esta apreciacdo esta relacionada com aprendizagem e esfor¢o realizados
anteriormente ao processo, como da conta a seguinte afirmacdo: “Fiz alguma formacéao
antes em francés e TIC para me adaptar ao processo, por isso ndo foi muito dificil.”
(1)) para dois dos entrevistados, 0 mesmo implicou esforgo e forga de vontade:

“Tive de dedicar muitas horas a elaboracao do meu portefdlio, hoje estou a ser
recompensada pelo meu esfor¢o. Apesar de ter concluido o 12° ano através do
RVCC, consegui entrar no IPL no curso de Biomecanica com média de 15

valores. ... mas para isso acontecer tem de haver uma enorme forca de

vontade.” (10)
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“Existem pessoas com a 4.2 classe de diploma mas com capacidades muito
grandes. Tenho dito a muitas pessoas que isto ndo é o que dizem, porque tem
que haver um esfor¢o muito grande para se obter o certificado. (1)”

\erificamos, também, que apesar de o processo ser de reconhecimento,
validacdo e certificacdo de competéncias os entrevistados reconhecem que existe

aprendizagem com 0 mesmo:

“Aprendi coisas que ndo sabia, que me passavam um pouco ao lado. “ (4,)

“ N&o notei mudancas porque a minha profissdo j& mo exige, ndo notei grande
coisa, (risos) aprendemos sempre coisas.” (4)

“ Recomendo sempre, é aprendizagem ao longo da vida (6)

“Aprende-se sempre muito” (10),

“Aprendi muito com eles.”(6),

Sendo que alguns dos entrevistados se referiram a essa aprendizagem e pesquisa
efectuada como algo aliciante:

“...deu-me imenso prazer partilhar com os meus filhos a informagdo que ia

pesquisando. Houve temas que me apaixonaram!” (2),

“O que mais me agradou foi puxar os temas a partir da minha historia de vida e

desenvolvé-los com os formadores.” (3),

“ ... a histéria da Marinha Grande, que foi o tema mais viciante, direitos e

deveres.” (2),

“ O que mais gostei? fiz o processo de uma forma natural, gostei da pesquisa,

do que li na net, riscar, escrever, reescrever, organizar.” (7).

Pareceu-nos evidente o profissionalismo da equipa, nomeadamente no que

respeita ao acolhimento, relacionamento e orientacdo por parte da mesma:

“Dava as melhores informagoes e dizia para se inscreverem e concluirem o
processo.” (5)

“O que mais me agradou... gostei de tudo, fui bem recebida, bem tratada, os
trabalhos bem corrigidos. O que menos gostei ... ndo houve nada. Fui muito

bem recebido, os formadores foram muito agradaveis ” (3),
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“O que mais gostei foi do proprio processo. Estda muito bem construido, a
equipa é muito acolhedora, ndo havia barreiras entre o adulto e a equipa. Havia
muita flexibilidade de horario. Muita organizagdo. (6) O que gostei menos,
costumo ser muito critica, mas neste processo nao tenho nada a dizer. Eu gosteli
de tudo, talvez por estar muito entusiasmada. ““(6),

“ O que mais gostei foi a camaradagem e os extraordinarios formadores que
encontrei. Quero uma vez mais realcar os 4 formadores fantésticos que me
acompanharam.” (1),

“A equipa de formadores, ganhei amigos.” (7).

Outra das avaliacbes positivas efectuadas estd relacionada com o
reconhecimento da formacdo ao longo da vida realizada por quem tem experiéncia

profissional:

“O RVCC nao me trouxe alteraces a nivel profissional, a formacgéo ao longo da
vida tem que ser reconhecida, antigamente havia mais parametros que eram
dificeis de ultrapassar a nivel econdémico. Hoje s se sai de casa para a
universidade, antigamente depois da 4.2 classe j& ndo havia escolas perto de
casa tinha que se ir para longe o que provocava dificuldades a nivel familiar.
Este facto por si s6 levava ao abandono escolar por estas dificuldades néo
tivemos muita acessibilidade a formacédo. Mas penso que a formacgdo ao longo
da vida tem que ser reconhecida. Dai que o processo é sé para pessoas que ja
trabalharam. Ja dei muita formacéo a pessoas que saem da universidade que s

tém conhecimentos tedricos e ndo prdticos.” (3)

O mesmo entrevistado sugere que as universidades estejam mais ligadas a vida:

“Existe um grande distanciamento entre a universidade e 0 mundo do trabalho.
As universidades deveriam estar mais dentro das empresas. Recomendo o

processo a pessoas com dez ou mais anos de trabalho.” (3)

Pudemos também verificar um aumento da autoconfianca e dos niveis de

realizacdo pessoal, sendo explicitamente referido por dois dos entrevistados:
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“Sim claro, a forma como nos sentimos ao longo do processo, fez-me sentir
muito satisfeita e realizada, o que aumentou a minha auto-confianga e melhorou

a relagdo com os outros no contexto social. ” (6)

“Incentivou-me a estudar mais ndo que va ter muita influéncia a nivel de
emprego mas vai com certeza realizar-me como pessoa, € as analises que posso

fazer daqui para a frente e a ajuda que posso dar as pessoas. ” (1)

O entrevistado 1 referiu como aspecto positivo o facto de poder seguir o seu
proprio ritmo:

“... pq o processo foi feito por minha vontade e com o propoésito de ser o mais

’

rdapido possivel. Ninguém me imprimiu velocidade, fui sempre eu que imprimi.’

1)

Ficou evidente a satisfagdo com o processo por parte dos entrevistados 6 e 7:

“...claro, a forma como nos sentimos ao longo do processo, fez-me sentir muito

satisfeita e realizada.... “(6)

“Fiquei muito feliz por ter terminado o processo.” (7)

1.1.2 Avaliacdo negativa

Apesar de todos os aspectos positivos referidos anteriormente os entrevistados 7
e 10 manifestaram desagrado relativamente a falta de disponibilidade dos formadores:

“...a falta de disponibilidade dos formadores, mas que ndo me incomodou. Fui
sempre muito independente, reflectia, dava a minha opinido”. (7)

“A falta de tempo que as pessoas responsaveis por nos orientarem tém.” (10)

Neste seguimento, foi ainda referido, pelo entrevistadol, o incumprimento de horario:

“...a unica coisa mais aborrecida é apresenta¢do com hora marcada e ter que

esperar.” (1)
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O aspecto da avaliacdo sumativa foi referido negativamente pelo entrevistado 9:

“O que gostei menos. apresentagdo do trabalho e aquisi¢do de conhecimentos.
Havia de ser um jari que nos acompanhasse durante algum tempo e ndo so dez

minutos de jari. Deveria ser uma avaliagéo continua.” (9)

2) Mudancgas ocorridas apos a realizacao do processo de RVCC

Um dos principais objectivos que presidiu a realizagdo das entrevistas foi a
necessidade de perceber a ocorréncia ou ndo de mudancas na vida do adulto inerentes a
frequéncia do processo de RVCC de nivel secundario.

Assim, pudemos constatar que o0s adultos entrevistados percepcionaram
mudancas ao nivel da capacidade interpretativa, da capacidade de investigar assuntos e
também da propria capacidade reflexiva. Verificou-se, igualmente, a referéncia a

mudancas em termos de aquisi¢do de mais conhecimentos.

2.1 Capacidade interpretativa

Ao nivel da capacidade interpretativa, o entrevistado nGmero 1 mencionou ser

capaz de fazer melhores interpretacdes:

I

. a interpretagdo de texto, estava muito parado, apesar de ter estado sempre
ligado a associages, a interpretacdo de texto veio ajudar-me muito. Ha coisas

que nos fazem muita falta.” (1)

“Sim, este processo das Novas Oportunidades vem trazer outra maneira de

interpretar os assuntos, ...”" (1)

2.2 Capacidade de investigar assuntos

Também o entrevistado nimero 1 faz referéncia a aquisicdo da capacidade de

investigacéo:
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““...as novas tecnologias a que ndo ligavamos muito, o ambiente, a mobilidade,
vieram criar um bichinho para continuarmos na investigacdo dos assuntos,

porque ja tinhamos perdido todos esses habitos”. (1)

2.3 Capacidade reflexiva

Na subcategoria capacidade reflexiva constatamos a existéncia de vérias
mudangas. Assim, a melhoria do processo de reflexdo, no sentido de mais ponderacao

nas reflexdes, foi-nos referida pelo entrevistado nimero 1:

“Passei a analisar e a olhar para as pessoas de maneira diferente e a actuar de
maneira diferente. Ndo tinhamos este trabalho de investigacao, faziamos apenas
analises pela nossa cabeca e pela vida que tinhamos. Este processo leva-nos a

decidir de outra forma, a pensar melhor e ndo a fazé-lo em cima do joelho * (1)

“Veio criar aquela ideia de compreender melhor a situagdo, sendo ndo tinha

valido a pena.” (1)

Foram varios os entrevistados que referiram alteracdes em termos de melhor
percepcdo do mundo, uma visdo mais alargada dos problemas da sociedade, maior
consciencializacdo, desenvolvimento da consciéncia critica, bem como reflexdo a nivel

profissional:

“Ap0s a investigacdo de varios temas, dei-me conta de muitos problemas que a
sociedade em geral atravessa. Cada vez mais envelhecida e esquecida por todos.
Outro exemplo gque posso dar €, como as leis que regem 0 nosso pais estdo mal
elaboradas, porque cada um interpreta a lei a sua maneira, quando devia ser
objectiva e clara. Incutir a cada cidaddo a iniciativa de reivindicar, perante 0s

representantes do nosso pais, a necessidade de reformular praticas e leis.” (10)

“Mudou, porque muitas vezes, e foi 0 meu caso, ndo temos noc¢do da quantidade
de problemas que existem em cada pessoa que se vai reflectir na sociedade e no
mundo. “O rosto é o espelho da alma”, as pessoas andam tristes, preocupadas,

gue vai acabar por se reflectir na satude. Hoje sou uma pessoa mais atenta ao
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que me rodeia.” (10)

“Notam-se sempre mudancas, pela reflexdo que se faz a nivel profissional até ao
momento. Mas foram as questoes profissionais que mais abordei.” (3)

“A forma como o processo nos faz reflectir, especialmente na nossa histéria de
vida de uma forma exaustiva. Durante o processo a nossa capacidade reflexiva é
uma constante, ndo so durante mas também depois no nosso dia a dia.” (8)
“Reflecti sobre a minha vida profissional, agora sou socorrista, antes era
bombeiro, tinha a ambicao de obter o secundario para poder entrar no INEM.
Reflecti essencialmente sobre a minha vida profissional, salde, emergéncia pré-
hospitalar, faco parte de uma equipa de mergulho e resgate que me levou ao

ambiente.” (8)

“Foi muito complexo porque quis abordar todos os pontos que achava
relevantes. A minha histéria de vida foi construida por vérias fases, porque vim
do estrangeiro e ndo queria deixar nada para tras. Reflecti sobre as minhas
experiéncias fazendo comparacdes entre 0 meu pais e Portugal. Reflecti sobre o
tema escolar, a nivel profissional e a sua evolucdo e esta Ultima oportunidade
que me foi dada pelas Novas Oportunidades, que ndo podia deixar escapar. Foi

uma coisa muito boa para abrir novos horizontes e ndo podia perder.” (6)

“O que me lembro relativamente aos temas, foram a experiéncia profissional
aqui em Portugal, foi mais significativo, com essas experiéncias, houve
mudanca e adaptacdo a nivel social constante. ComparacGes entre as

oportunidades na Bulgaria e em Portugal” (6)

Outra mudanca interessante a considerar diz respeito a mudanca de percepcao
sobre o racismo, este aspecto foi referenciado pelo entrevistado 3 que refere que a

reflexdo que fez sobre o assunto alterou a sua percepg¢éo sobre 0 mesmo:

“Houve um tema que me agradou fazer: o racismo e a xenofobia, porque vim de
um pais em que a maioria era de raca negra. A minha forma de ver alterou-se

porgue ndo tinha tanta sensibilidade sobre o racismo e quando aprofundei o
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tema apercebi-me que existem situacdes muito graves, e sdo situaces que nao

tém razdo de existir.” (3)

Pudemos constatar que a frequéncia do processo fez com que os entrevistados
passassem a reflectir de uma forma mais minuciosa, introduzindo uma capacidade de

reflexdo mais metddica:

“Sim, a histdria de vida fez-me pensar nos detalhes, o que por si s6 é uma

reflexdo, d&-nos motivo para estarmos sempre ocupados.” (2)

“Sempre tive a capacidade de reflectir, sempre vi o mundo com outros olhos.
Nunca compreendi a nossa sociedade, somos muito unidos para umas coisas e
desunidos para outras. O processo veio acordar-me para uma reflexdo mais

metodica, para a pesquisa para a sintese, para o estudo para o resumo.” (7)

O saber trabalhar a informacdo para a transformar em conhecimentos
significativos foi outra mudanca que pudemos constatar ao nivel da capacidade

reflexiva:

“Sim, muitas mudancas no geral. Tive que fazer muitas pesquisas para adquirir
certos conhecimentos, o que me ajudou a fazer a minha histéria de vida. Saber
expor, organizar as minhas ideias, fazer a reflexdo e os resumos, ajudou-me a

relembrar algumas situacdes que foram muito importantes.” (6)

Pareceu-nos, também, notéria a existéncia de um processo de

consciencializacdo, seguido de mudancas de comportamentos e atitudes:

“Casa de ferreiro espeto de pau: uma das mais-valias do processo foi ter feito
um estudo sobre obesidade infantil e a determinada altura apercebi-me que
estava a falar da minha familia, do meu filho, por isso despertou-me para
perceber que o meu filho estava na fronteira da obesidade. Consciente, mudei-

lhe a alimentagdo e foi para a natagdo e para o judo.” (7)
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Este processo de consciencializacdo, do entrevistado 7, estendeu-se a outros

temas e conduziu a um alargamento de perspectiva sobre 0s mesmos:

“Ter consciéncia dos direitos, deveres e obrigacfes que cada um de nos tem
perante 0 proximo. Quando falo em préximo, refiro-me ndo s6 ao Homem mas

também ao planeta, que é muitas vezes esquecido.” (7)

Ao construir um conhecimento mais justificado (“Ter consciéncia dos direitos,
deveres e obrigagdes que cada um de nos tem perante o proximo. Quando falo em
proximo, refiro-me ndo s6 ao Homem mas também ao planeta, que é muitas vezes
esquecido.” , 0 entrevistado 7 reconhece que sdo 0s acontecimentos dificeis 0s que mais

fazem evoluir:

“Outra coisa que gostei muito foi a historia de vida, recordar a infancia, ver o
que faziamos antigamente. SO os abandes da vida nos fazem crescer e evoluir.

Aprendi a ndo reagir ao momento.” (7)

A existéncia de reflexdo sobre varios assuntos da actualidade é uma evidéncia na

maioria dos entrevistados:

“Reflecti em muitos temas como a familia, salde, cultura, sociedade,

mobilidade, muitos temas que vieram refor¢ar a minha andlise.” (1)

“Pensei em coisas que nunca tinha pensado, como 0 funcionamento do ferro e
daTv.” (1)

“Reflecti sobre diversos temas: bullyng, educagdo dentro de casa que se reflecte
na sociedade, obesidade, os nossos filhos aos nossos olhos sdo perfeitos, mas

ndo é bem assim.” (7)

“Os temas que abordei foram: a familia que é ou deveria ser o pilar, de
qualquer ser Humano; a minha evolugdo escolar na fase da adolescéncia; a
minha experiencia profissional e a formacgéo que tive ao longo de varios anos.

Dois temas de peso foram, o curso de Jovens Empresarios Agricolas, e tratar do
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condominio do meu prédio.” (10)

“Foi analisar o que tinhamos feito, ou seja parece que ndo fizemos nada e

depois fui ver o percurso anterior e ver o que tinha feito.” (9)

“Reflecti sobre o meu trabalho, o curriculo, actividades do passado, histria de
vida no passado e as actividades que tinha feito, dentro da area profissional, a

sociedade e a tecnologia”. (9)

“Pensei em varios temas, especialmente na saude da minha mde e no trabalho
que faco. (5) Sou administrativa no servico alimentar do hospital, sou
responsavel pelo que os doentes comem, tenho que fazer a facturacdo de
milhoes.” (5)

Esta reflexdo sobre varios assuntos da actualidade conduziu a mudangas no
pensar sobre 0s mesmos, bem como a mudancas na forma como as situagdes/problemas

sdo perspectivados (mais seriedade, mais responsabilidade):

“Notei algumas porque fez-me pensar nalguns assuntos para 0s escrever € Como

tive que pensar neles, fez-me pensar de outra forma.” (9)

“Mudou sem duvida. Mudou até no trabalho. Evolui no trabalho, ja subi de
categoria. A mudanca implicou mais responsabilidade. Mudou a forma de
encarar os problemas, as situacdes, passei a vé-los de uma forma mais séria,

sinto-me mais responsavel.” (5)

“O que mais gostei foi reflectir sobre o passado, faz-nos reflectir de modo a
percebermos que tudo o que vivemos, as experiéncias que tivemos sdo muito

importantes.” (8)

“Muda a opinido e a forma de enfrentarmos os proximos desafios e dificuldades

que aparecem, muda a nossa maneira de ser perante todos.” (6)

Parece-nos, tambem, evidente que o adulto 9 adquiriu alguma consciencializagao
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e valorizacdo do que realizou:

“Foi analisar o que tinhamos feito, ou seja parece que ndo fizemos nada e

depois fui ver o percurso anterior e ver o que tinha feito.” (9)

Por ultimo, nesta subcategoria da capacidade reflexiva, constatdmos, ainda, uma
contextualizagdo dos problemas do Pais numa perspectiva mais alargada, em termos

temporais:

“Em relagdo a sociedade vejo as coisas com outros olhos, por exemplo as coisas
economicas e financeiras ndo sdo assim s6 porque sdo.... Perante a conjectura
econdmica ha outros factores que influenciam. O nosso pais esta no estado em
que esta ndo so6 por factores actuais mas porque ha muitos outros factores que ja

vém de trés, de circunstancias reais.” (8)

2.4 Mais conhecimentos

Pudemos verificar que, embora este processo seja essencialmente de
reconhecimento de competéncias, existe, também, aquisicdo de novos conhecimentos,

nomeadamente ao nivel da ecologia:

“Uma das coisas que aprendi e que ndo sabia que existia foi a “pegada
ecologica”. (4)
“Aprendi coisas que ndo sabia, que me passavam um pouco ao lado.” (4)

“...aprendemos sempre coisas.” (4)

2.5 Competéncias de literacia

Segundo dois dos entrevistados o processo possibilitou o desenvolvimento da
escrita:

6

a escrita, o desenvolvimento da escrita, escrever e analisar tanta coisa da-
nos outra capacidade. Na minha formacéo juvenil andei sempre ligado a
movimentos juvenis e a associacOes, estava desperto para o mundo econémico,

social e politico, faltava o conhecimento das coisas para poder analisar e as
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vezes decidir de outra forma sobre as coisas.” (1)

“Li muitos livros, resumi, pesquisei, estudei, sou o whikipédia em pessoa. Gostei

de esmiucar, fiquei melhor a nivel de escrita.” (7)

2.6 Novas acgoes

Das entrevistas realizadas constatamos a existéncia de novas acgdes
relativamente ao prosseguimento de estudos e a mudancas profissionais.

Assim, verifichimos que a maioria dos entrevistados, apds ter concluido o
processo de RVCC de nivel secundario, prosseguiu 0s seus estudos para o ensino

superior:

“A realiza¢do do processo levou-me a continuar os estudos, inscrevi-me no

ensino superior. (1)

“Quer dizer, bem.. fui estudar, fui fazer um CET, apesar de ndo ser preciso o 12°

ano, teve a ver com isso”. (9)

“Mudou significativamente porque entrei na universidade e estou a tirar uma
licenciatura em Terapia Ocupacional, que para mim é um sonho. Antes da

Novas Oportunidades achei que nunca iria conseguir.” (6)

“...ingressei no ensino superior.” (8)

“A frequéncia do processo levou-me ao ensino superior, foi o despoletar para o
passo seguinte. Isso sem duvida! O fazer... fazer ... ndo mudou muito mas levou-
me a fazer outras coisas. Em casa ja reciclo, € um processo que esta
implementado pelos mitdos, até na empresa também os materiais tém que ser
separados. A minha histdria de vida ja me tinha despertado para os temas que

trabalhei, tentei enriquecer os textos.” (2)

“Inicialmente o meu objectivo era concluir o 12° ano. Como diz o ditado, so
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custa comecar. Hoje estou no 1° do curso de Biomecanica no IPL. O meu RVCC

foi a minha “rampa de langamento”. (10)

Dois dos entrevistados referem-se a mudancas profissionais apés a frequéncia do

processo:

“Sim a nivel profissional. Estou no INEM e ingressei no ensino superior.” (8)

“Nao, pessoalmente ndo, profissionalmente sim, ao subir de categoria

aumentaram as responsabilidades.” (5)

\erificamos, também, novas ac¢des em termos de envolvimento na comunidade

por parte do entrevistado nimero 7:

“Em relac@0 a cidadania, sou muito participativo naquilo que posso. Nunca
pretendi fazer parte de uma associacdo ou de um partido politico, 0 meu sonho é
ajudar o proximo, por exemplo idosos, distribuir comida. (7) Sim, eu nasci para
qualquer coisa, acho que foi para ajudar o outro. Despertou-me para servir a

comunidade de uma forma mais activa, ajudar, colaborar.” (7)

2.7 Auséncia de mudanga

Apesar de todas as mudancas reportadas pela maioria dos entrevistados,

verificamos que trés deles referiram ndo ter havido alteragdes com o processo:

“Ndo mudaram como ja referi porque a minha profissdo exige que eu esteja

informada.” (4)

“Sou comercial na darea dos moldes, trabalho com pessoas do estrangeiro,
pessoas de fora e convém saber um pouco de tudo para poder ter sempre temas

de conversa.” (4)

“Mudanc¢as ndo houve, acho que o processo de RVCC é uma certifica¢do da
pessoa durante o periodo em que néo estudou e néo teve formacéo especifica. O

RVCC vem certificar o que as pessoas aprendem na vida porque a vida também
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nos ensina muito. As pessoas que dizem que mudam depois do processo sdo
pessoas que estdo acomodadas a vida, ndo evoluiram. A minha maneira de ver
as coisas ndo € essa, tentei sempre evoluir com os meus filhos, com a familia,
com a vida, com os meios de comunicacdo social. Mas compreendo que as

pessoas ndo evoluam.” (3)

“Entdo sente que passou a fazer alguma coisa de diferente na sua vida devido a

frequéncia do processo? (entrevistadora) Ndo... “(9)

Apesar de estes entrevistados garantirem a auséncia de mudanga, numa analise
mais atenta verifica-se que tal ndo corresponde a realidade, no que respeita aos
entrevistados 4 e 9, como subtilmente se depreende dos excertos atras apresentados.
Verificamos que relativamente ao entrevistado namero 4, houve mudangas ao nivel da

aquisicdo de mais conhecimentos:

“Uma das coisas que aprendi e que ndo sabia que existia foi a “pegada

ecologica”. (4).

No que respeita ao entrevistado nimero 9 constatamos mudancas no que

concerne a capacidade de reflexdo sobre varios assuntos:

“Foi analisar o que tinhamos feito, ou seja, parece que nao fizemos nada e

depois fui ver o percurso anterior e ver o que tinha feito.” (9)

“Reflecti sobre o meu trabalho, o curriculo, actividades do passado, historia de
vida no passado e as actividades que tinha feito, dentro da area profissional, a

sociedade e a tecnologia”. (9)

Assim, a auséncia de mudanca é percepcionada, unicamente, pelo entrevistado

ndmero 3:

“Mudanc¢as ndo houve, acho que o processo de RVCC é uma certifica¢do da
pessoa durante o periodo em que ndo estudou e nédo teve formacéo especifica. O

RVCC vem certificar o que as pessoas aprendem na vida porque a vida também
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nos ensina muito. As pessoas que dizem que mudam depois do processo Sao
pessoas que estdo acomodadas a vida, ndo evoluiram. A minha maneira de ver
as coisas nao € essa, tentei sempre evoluir com os meus filhos, com a familia,
com a vida, com os meios de comunicacdo social. Mas compreendo que as

pessoas nao evoluam (3)

Contudo, apesar destas afirmagdes, é necessario, relativizar esta percepcdo, pois

a determinada altura este adulto diz:

“Notam-se sempre mudancas, pela reflexao que se faz a nivel profissional até ao

momento. ” (3)

“Houve um tema que me agradou fazer: o racismo e a xenofobia, porque vim de
um pais em que a maioria era de raga negra. A minha forma de ver alterou-se
porgue ndo tinha tanta sensibilidade sobre o racismo e quando aprofundei o
tema apercebi-me que existem situacdes muito graves, e sdo situaces que nao

tém razéo de existir.” (3)

3 Analise dos dilemas

Para a medi¢do do juizo reflexivo e dos pressupostos epistémicos que lhe estéo
subjacentes, King e Kitchener, nos ultimos 25 anos, experimentaram Varios
procedimentos, até chegarem a desenvolver a “Entrevista do Juizo Reflexivo®. Esta
entrevista foi inicialmente desenvolvida para medir o pensamento reflexivo como
descrito no Modelo do Juizo Reflexivo e para permitir o desenvolvimento tedrico. As
autoras referem um processo interactivo entre o desenvolvimento tedrico e a avaliacdo
(“boot-strapping™). A entrevista é de natureza semi-estruturada para permitir respostas
dos participantes em relacdo a forma como pensam e justificam as suas posi¢cdes sobre
problemas mal estruturados ou ndo completamente definidos. Um entrevistador
treinado e certificado faz um conjunto de questdes pre-determinadas, de resposta aberta,
em relacdo as racionalizagdes dos entrevistados de forma a chegar aos respetivos
pressupostos fundamentais no que se refere ao conhecimento e ao modo como este é
adquirido. A entrevista original consistia em quatro problemas relativos a tematicas

controversas (a exactidao da informacéo nas noticias, a criacdo dos seres humanos, a
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seguranca dos aditivos quimicos nos alimentos e a construcao das piramides egipcias).
Foi adicionado um dilema sobre a seguranga da energia nuclear no segundo teste
longitudinal dos 10 anos e varios dilemas especificos, relacionados com varios
dominios do saber, foram usados em estudos seguintes (gestdo, quimica e psicologia). A
entrevista também inclui um conjunto padréo de perguntas de prova: cada questdo esta
desenvolvida para permitir comentarios que reflectem os pressupostos epistémicos dos
individuos (especificamente, 0s seus pressupostos sobre o conhecimento, como este é
adquirido, e como decidem em que é que acreditam). As questdes de prova interpelam
acerca do fundamento para 0s seus pontos de vista, a certeza com que mantém essa
visdo, se opinides divergentes sobre o tema estéo certas ou erradas, ou sdo melhores ou
piores, e como é possivel que pessoas (incluindo os peritos) discordem sobre o tema. A
entrevista de uma hora foi delineada para formar uma imagem de como as pessoas se
aproximam da tarefa do conhecimento e fazem juizos sobre temas controversos, ao
perceber como compreendem e atribuem significado a conceitos como evidéncia,
diferencas de opinido, incerteza e interpretacdo. A entrevista é pontuada por avaliadores
treinados e certificados, que usam as Regras de Pontuacdo do Juizo Reflexivo (King &
Kitchener, 2004).

Assim, tendo como referéncia o0 modelo do Juizo Reflexivo, durante a realizacdo
da nossa entrevista, apresentamos trés dilemas aos adultos com o intuito de os tentar
posicionar nos varios estadios de pensamento deste modelo. Ndo foi utilizada a
entrevista atras referida, propriamente dita, mas sim inspiramo-nos nela, dado que a
mesma sO pode ser utilizada por avaliadores treinados e certificados, o que, como ja
referimos, inviabilizava a realizacdo da presente tese devido aos constrangimentos
temporais.

Passamos de seguida a apresentar os resultados obtidos.

Entrevistado 1

Relativamente ao dilema 1, respeitante as alteracbes climaticas, este

entrevistado deu uma resposta que consideramos ser tipica do pensamento reflexivo:

“Uma opinidao pode ser melhor do que a outra embora as opinides possam ser
discutidas. Deve haver alguma discussdo sobre o assunto, mas existe sempre

uma opinido mais correcta que a outra.”
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3 * * »
Temos que ter a nossa capacidade para analisar”.

A classificacdo desta resposta neste estadio prendeu-se com o facto de
considerarmos que o entrevistado assume que as crencas sao justificadas por diferentes
opiniBes e perspectivas baseadas em informacao de vérias fontes.

J& para o dilema 2, respeitante aos aditivos quimicos na alimentag&o, parece-nos
que a resposta se enquadra pensamento quase-reflexivo, uma vez que assume o
conhecimento como incerto e o0s apelos ao conhecimento parecem-nos ser
idiossincréaticos, porque, segundo o entrevistado, as variaveis situacionais ditam que o

conhecimento envolve um elemento de ambiguidade:

“E dificil considerar que existem questoes 100% certas e 100% erradas.”

No que respeita ao 3° dilema - o da fiabilidade das noticias - consideramos que a

resposta reflete o pensamento reflexivo:

“Porque tenho a minha propria analise, 0i¢o as noticias, a noticia é sempre bem
dada mas depois temos que ter espirito critico. S6 se consegue com a analise

’

dos dados provados.’

“Ndo existem opinioes certas e erradas. Penso que na andlise que fazemos nao
sabemos qual é a certa e qual é a errada, s depois da confrontacdo com a
realidade. Ha mais pessoas a escrever o real do que outras, uns querem empolar
mais a noticia do que outros. O titulo nem sempre traduz o real. H4 pessoas

mais fidveis que outras. Existe sempre incerteza nas coisas. ”

O posicionamento desta resposta neste estadio prende-se com o facto de mais
uma vez considerarmos que para 0 entrevistado as crencas sdo justificadas por
diferentes opinides e perspectivas baseadas em informacéo de vérias fontes.

Assim, constatamos que relativamente ao entrevistado 1, apesar de ser ter
verificado uma resposta que aponta para o pensamento quase reflexivo, o tipo de
pensamento que parece verificar-se com mais frequéncia é o reflexivo, o que nos
permite enquadrar o entrevistado neste tipo de pensamento.
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Entrevistado 2

As respostas dadas por este entrevistado relativamente ao primeiro e terceiro

dilema parecem enquadrar-se no pensamento quase-reflexivo:

“Existem sempre opinides mais correctas que outras. Nada é certo. Analisando
uma e outra existem sempre opinides diferentes. Tem que haver divergéncia. A
interpretacdo é sempre diferente, basta haver idades diferentes, religides

1

diferentes, modos de estar de vida diferentes.’

“E necessario varias fontes de informac&o, porque nem sempre aquilo que esta
escrito é verdadeiro, é preciso tirar uma elacdo final. Temos que ouvir mais do

’

que uma pessoa. Os reporteres muitas vezes projectam a sua interpretagdo.’

“... 0 orcamento de estado, todos falam mas nenhum estd errado. Nem 100%

’

certo nem 100% errado.’

Relativamente ao segundo dilema a resposta dada pelo entrevistado foi
insuficiente para a conseguirmos enquadrar.

Assim, o enquadramento no pensamento quase-reflexivo prende-se com o facto
de o entrevistado reconhecer o conhecimento como incerto e de 0s argumentos

utilizados serem idiossincraticos.

Entrevistado 3

As respostas dadas por este entrevistado, nos trés dilemas, foram todas

enquadradas no pensamento quase-reflexivo:

“A minha reposta € sim e ndo. Nao posso dizer que a minha opinido esta
correcta, porque tem que ser estudado cientificamente e nunca o fiz, estou a

falar pelo que oigo ndo por estudos que tenha feito”
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“Ndo se consegue ter uma opinido formada porque ndo tenho dados.’
“A minha experiéncia diz-me que as noticias sao faliveis e tem a ver com aquilo
a que ja assisti.

Pode ter a certeza que a sua opinido esta correcta?

Aqui sim, porque ja existiram factos, portanto a minha opinido é a mais valida.
Existe entdo uma opinido mais correcta do que a outra?

E muito ambiguo, porque sdo ambas verdade, com pontos de vista diferentes
porgue as pessoas sdo diferentes, 0 mesmo acontece com os especialistas. Tem a

ver com o facto de serem pessoas. ”

Entrevistado 4

A semelhanca do entrevistado anterior, as respostas dadas por este entrevistado
foram todas enquadradas no pensamento quase-reflexivo. Quando questionado se,
quando existem duas opiniGes diferentes, podemos considerar que uma esta mais
correcta do que outra e se existem opinides melhores que outras, as respostas foram as

seguintes:
“Pode dar-se o caso de ambas estarem certas mas acho que a 1.2 opinido é a
mais certa. A 2.2 opinido ndo € muito falada e ndo existe muita informacao sobre
0 assunto.”
“Ndo porque opinido é opinido, cada qual tem a sua.”

Entrevistado 5

As respostas dadas por este entrevistado foram, enquadradas no pensamento pré-

reflexivo:

“ Entrevistadora: Como tem essa opiniao?

Entrevistado: Pelas noticias que vejo...”

“Entrevistadora: Em que baseia o seu ponto de vista? Por aquilo que vé e ouve
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nas noticias?

Entrevistado. Pelo que vejo”

Entrevistado 6

A semelhanca dos anteriores, enquadramos este entrevistado no pensamento

quase-reflexivo:

“Nao ha verdades absolutas, nada € certo, ndo se pode dizer preto no branco, as
coisas mudam todos os dias. Existem mudanc¢as naturais, mas esta provado
cientificamente que a alteracdo climatica e o buraco do ozono foram

provocados por polui¢do”

“Quase que tenho a certeza mas nao sou especialista neste assunto, tenho que ir

procurar documentacdo para me fundamentar”

“O que vejo é que existe democracia e liberdade de expressdo em Portugal,
como tal os jornalistas tém a obrigacdo de passar a mensagem correcta. Nao
tenho observado que os reporteres déem a sua opinido. Comparando com o meu
pais, a Bulgaria, ai as noticias séo manipuladas porque querem transmitir uma

1]

s0 mensagem a sociedade.’

Entrevistado 7

Aos trés dilemas apresentados, este entrevistado respondeu com afirmacdes que

consideramos ser caracteristicas do pensamento quase-reflexivo:

“Nunca posso pensar que esta correcta. Mas ha uns que dizem que sim e outros
que dizem que ndo. Por vezes ha interesses economicos, militares que defendem

determinadas opinides. ”

“Ja sofri na pele o mau jornalismo, dai que a noticia ndo seja dada da melhor

forma. A informacé&o esta 14 mas com contornos que néo devia ter.
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Quanto mais impacto a noticia tiver melhor. Os 4 canais estdo a dar as mesmas

noticias ao mesmo tempo. E um poder dentro do estado.”

“Ja fui acusado de uma noticia falsa. O jornalismo para ser bem feito tem que

ouvir mais do que uma fonte”

Entrevistado 8

As respostas dadas por este entrevistado parecem-nos situarem-se, igualmente,

no nivel do pensamento quase-reflexivo:

“Muitas ideias sdo divergentes, mas quando chegam a consenso muitos pontos

de vista convergem. ”

’

“Ndo. Sdo ideais que ambas as teorias tém.’

“E muito subjectivo, s6 por estudos se pode provar, embora cada uma das

teorias podem chegar a mesma concluséo. ”

Entrevistado 9

Este entrevistado deu repostas que no parecem caracteristicas do pensamento

pré—reflexivo. Ao dilema 1 respondeu de forma que nos parece ser tipico do estadio 1:

I

do porque ndo tenho bases cientificas e estudos para ter a certeza absoluta, é

apenas por aquilo que oigo e vejo.”

No 2° e 3° dilema parece-nos que respondeu, também, dentro do pensamento

pré—reflexivo ao nivel do estadio 2:

“Provavelmente sim, neste caso também, esta uma posic¢éo certa e outra errada.
Mas sO cientificamente se pode comprovar. Os quimicos poderdo ou nao

provocar o cancro.”
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“Podera dar-se 0 caso. Neste tema é mais facil comprovar. Ou é ou ndo é.”

Entrevistado 10

As respostas dadas por este entrevistado parecem indicar também pensamento
quase— reflexivo, pois o entrevistado justifica as suas razdes usando evidéncias, embora

a escolha dessas evidéncias seja idiossincraticas:

“Basta olhar em redor, temos as pedreiras que deixam as nossas serras

1

destruidas, existem Leis, mas ndo sdo cumpridas.’

“Eu ndo tenho duvida de que estou correcta, basta olhar, ter algum

conhecimento das Leis e ouvir as noticias”

“Fu respeito a opinido de todos, podem tentar mostrar-me o contrario que eu
estou errada. Contra factos ndo ha argumentos, eu vi e sei do que estou a
falar.”

“O que eu aprendi sobre o que era uma noticia, na escola. Hoje ndo € isso que

’

eu vejo, as regras nao sao cumpridas.’

Relativamente a anéalise destes dilemas importa referir que a cotacdo efetuada foi
revista apés a classificacdo atribuida por um segundo cotador. Assim, as cotacGes
atribuidas foram bastantes aproximadas existindo, inicialmente, apenas disparidade nos

entrevistados 1, 5 e 10, conforma tabela seguinte:
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Tabela 4 — Cotacdes dos dilemas

Cotacdao inicial

Cotacdao final apos avaliacdo por outro cotador

N° da
entrevista

Classificacéo do tipo de
pensamento

N° da entrevista

Classificacéo do tipo de

pensamento

Entrevista 1

Pensamento quase-reflexivo

Entrevista 1

Pensamento reflexivo

Entrevista 2

Pensamento quase-reflexivo

Entrevista 2

Pensamento quase-reflexivo

Entrevista 3

Pensamento quase-reflexivo

Entrevista 3

Pensamento quase-reflexivo

Entrevista 4

Pensamento quase-reflexivo

Entrevista 4

Pensamento quase-reflexivo

Entrevista 5

Pensamento quase-reflexivo

Entrevista 5

Pensamento pré-reflexivo

Entrevista 6

Pensamento quase-reflexivo

Entrevista 6

Pensamento quase-reflexivo

Entrevista 7

Pensamento quase-reflexivo

Entrevista 7

Pensamento quase-reflexivo

Entrevista 8

Pensamento reflexivo

Entrevista 8

Pensamento reflexivo

Entrevista 9

Pensamento pré-reflexivo

Entrevista 9

Pensamento pré-reflexivo

Entrevista 10

Pensamento pré-reflexivo

Entrevista 10

Pensamento quase-reflexivo

4 Discussao dos resultados e conclusao

Com este estudo exploratorio pretendiamos, essencialmente, avaliar o tipo de
pensamento manifestado pelos adultos, no que a reflexividade diz respeito, apds a
conclusdo do processo de RVCC-NS, bem como perceber se o processo de RVCC-NS
contribuiu para o desenvolvimento das estruturas de pensamento dos adultos,
identificando as mudancas resultantes da frequéncia do processo, a partir da sua
perspectiva. Para o efeito recorremos a realizacdo de entrevistas, das quais constatamos
que 0 processo teve um impacto verdadeiramente positivo na vida destes adultos, tendo
sido considerado uma mais-valia pela maioria dos entrevistados. Assim, embora tenham
existido algumas avaliagbes negativas estas sdo superadas em larga escala pelas
avaliagOes positivas efectuadas.

Podemos, assim, inferir que as mais-valias do processo percepcionadas pelos
adultos prendem-se essencialmente com a recompensa pelo esfor¢co despendido ao
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longo do processo o que permitiu o alcance de objectivos a nivel pessoal e profissional,
nomeadamente 0 ingresso no ensino superior e mudancas profissionais. S&o, também,
percepcionadas como mais-valias do processo 0 aumento da autoconfianca e melhoria
no relacionamento interpessoal.

Apesar de, segundo Canério ( 2005), a posse de um diploma nédo corresponder & obtencao de
uma situacdo profissional adequada as habilitacdes definidas nesse diploma, a obtencdo do
certificado do 12° ano € um dos aspectos mais valorizados pelos adultos que concluem o
processo de RVCC, o que parece estar em consonancia com Avila ( 2008). Para a autora a
obtencdo do diploma de 12° ano representa um forte efeito de valorizagdo da auto-imagem
destes adultos.

Assim, verifichmos que a realizacdo do processo de RVCC de nivel secundério
originou mudancas a varios niveis, nomeadamente na capacidade interpretativa, na
capacidade de investigar assuntos, na capacidade reflexiva, na aquisicdo de
conhecimentos e no desenvolvimento de competéncias de literacia.

Alguns dos entrevistados referem que efectuaram aprendizagens as varios niveis, referindo,
ainda, que passaram a ver o mundo com outros olhos. Esta evidéncia esta de acordo coma a
opinido de Canario (2005), segundo o qual, os processos de aprendizagem resultam da
interaccdo do individuo com o mundo que o rodeia. Este aspecto é indicador do
desenvolvimento de capacidades reflexivas, como é suposto que acontega nos processos de
RVCC de nivel secundério.

No que respeita especificamente a estas mudancas na capacidade de reflectir e
perspectivar 0s assuntos e a vida, nos seus multiplos contextos, sdo de salientar varios
aspectos, reconhecidos explicitamente pelos adultos entrevistados, tais como:

e amelhoria do processo de reflexdo,

e alteracdes na forma de pensar sobre varios assuntos,

e melhor percepgdo do mundo/visdo mais alargada dos problemas da sociedade

e maior consciencializacdo/desenvolvimento da consciéncia critica, seguida de

mudangas comportamentais

e passagem para um processo de reflexdo mais minucioso,

e capacidade de reflexdo mais metddica,

e saber trabalhar a informacdo para a transformar em conhecimentos

significativos, ,
e alargamento de perspectivas sobre varios assuntos,

e construgdo de conhecimento mais justificado,
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e mudancas na forma como as situaces/problemas séo perspectivados,

e reconhecimento de que sdo os acontecimentos mais dificeis que mais fazem

evoluir, ou seja o alargamento de perspectivas sobre varios assuntos.

Parece-nos evidente afirmar que estas mudancas ocorridas estdo relacionadas com a
natureza metodoldgica do processo, particularmente com a abordagem autobiogréfica que o
desenvolvimento da histéria de vida pressupde e com a realizagdo do balanco de competéncias.

Da andlise dos dilemas apresentados nas entrevistas 60% dos entrevistados
manifestaram um pensamento com pendor quase-reflexivo, 20% pré-reflexivo e apenas
20% reflexivo. Verificamos que, ocasionalmente, tal como preconizado por King e
Kitchener, um dilema inclui afirmacGes que reflectem estadios diferentes de
pensamento, no entanto um dos estadios é observado com mais frequéncia sendo
considerado dominante.

Podemos, assim, dizer, que do ponto de vista destes adultos, o processo de RVCC de
nivel secundario assumiu um papel preponderante nas suas vidas e na sua forma de

pensamento.

5 Limitacoes do estudo e sugestdes para posteriores investigacoes

O facto de s0 ter sido envolvido um Centro Novas Oportunidades neste estudo e
de a localizacdo geografica dos adultos da amostra se concentrar na Marinha Grande é,
de alguma forma, limitativo. Assim, algumas das conclusdes estabelecidas podem
reflectir realidades especificas deste CNO e desta regido, pelo que ndo se podem
generalizar os seus resultados.

Por outro lado, a entrevista utilizada, construida por ndés com base na entrevista
do Juizo Reflexivo de King e Kitchener, apesar de submetida a experimentacéo prévia,
ndo reflecte exactamente a entrevista utilizada pelas autoras. Seria interessante, apds
formacdo especifica, utilizar a entrevista das autoras de forma a conseguir uma
interpretacdo dos resultados mais consonante com o modelo do Juizo Reflexivo, bem
como investigar se a forma como o processo é desenvolvido noutros Centros Novas
Oportunidades se relaciona ou ndo com as alteracdes referidas, e muito particularmente
com a capacidade reflexiva dos adultos.

Assim, esperemos que 0 nosso estudo represente, um singelo contributo neste

campo.
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CONCLUSAO GERAL
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Seguindo o Modelo do Juizo Reflexivo de King e Kitchener, procuramos aferir se a
frequéncia do processo de reconhecimento, validagéo e certificacdo de competéncias de
nivel secundario contribui para o desenvolvimento do pensamento reflexivo dos adultos
certificados por esta via, bem como perceber outras alteracdes impulsionadas pelo
processo, do ponto de vista dos adultos que o frequentaram. Encontrdmos, nos dez
adultos entrevistados, niveis de pensamento pré—reflexivo, quase-reflexivo e reflexivo
de pensamento. Porém, s6 dois deles nos parecem ter alcangado o pensamento reflexivo,
0 que é consistente com multiplas investigacdes anteriores, que apontam néo soO para a
raridade de avancgos rapidos no desenvolvimento das estruturas de pensamento
reflexivas, como também para o facto de este tipo de pensamento ser mais usual em

niveis mais elevados de escolaridade .

Parece-nos que, embora o processo de RVCC de nivel secundario enfatize o
desenvolvimento de competéncias reflexivas, o nivel de sofisticacdo do pensamento
tende a ndo ser elevado, o0 que estd em consonancia com o referenciado por King e
Kitchener (1994), levando-nos a concluir que, apesar de os adultos mobilizarem as suas
capacidades de reflexdo, o resultado alcancado pode estar associado ao nivel de
educacdo obtido, e a reflexdo que o nivel secundario mobiliza ndo ser efectivamente
capaz de produzir o verdadeiro pensamento reflexivo nos adultos que obtiveram a sua
certificacdo por processos de RVCC. Por outro lado, as investigacdes (e.g., King &
Kitchener, 1994; Schommer-Aikins, 2004; Oliveiras, 2005, 2006, 2007) indicam que
tendem a ser raros avancgos rapidos na sofisticacdo epistemologica. Sendo a média de
duracdo do processo de RVCC-NS, dos sujeitos dos participantes neste estudo, de 4,7
meses, 0 curto periodo de tempo em que sdo realizados estes processos pode, também,
estar associado ao facto de o nivel de sofisticacdo epistemoldgica ser mais baixo do que
era suposto, pelo menos no grupo de participantes estudado, pois, como ja referido, o
nosso estudo ndo é de natureza quantitativa, nem os adultos foram selecionados por
processos aleatorios.

Estes resultados parecem estar em conformidade com o estudo realizado por
Aragdo (2009), embora a operacionalizacdo desta autora tenha sido bem diferente
(através de um questionario estruturado e com base num modelo tedrico distinto), bem
como com a literatura sobre esta tematica, nomeadamente, as investigacdes de King e
Kitchener (1994, 2004), Schommer-Aikins(2004) e Oliveira (2005, 2007).

Contudo, muitas questdes permanecem em aberto, pelo que pensamos ser
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importante aprofundar os estudos sobre o pensamento reflexivo dos adultos com niveis
de escolaridade inferior ao ensino superior, particularmente com amostras de maior
dimensdo e com operacionalizages mais rigorosas, do ponto de vista da avaliacdo do
grau de reflexividade alcangado pelas pessoas adultas.

Ao concluirmos, mantemos a ideia inicial, de que o estudo do pensamento
reflexivo constitui um enorme desafio, para o qual esperamos que esta investigacao

tenha tido algum contributo.

140



Referéncias Bibliograficas

Alcoforado, J. L. (2008). Competéncias, cidadania e profissionalidade: Limites
e desafios para a constru¢cdo de um modelo portugués de educacéo e formagéo
de adultos. Dissertacdo de doutoramento ndo publicada. Coimbra: Faculdade de

Psicologia e de Ciéncias da Educacao.

Almeida, M. D., Candeias, P., Morais, E., Milagre, C., & Lopes, G. (2008).
Metodologia de acolhimento, diagnostico e encaminhamento de adultos. Lisboa:

Agéncia Nacional para a Qualificacao, I.P.

Amado, J. S. (2009). Introducdo a investigacdo qualitativa em educacdo -
Investigacdo educacional 1l. Provas de Agregacdo. Coimbra: Faculdade de

Psicologia e de Ciéncias da Educacéo.

ANEFA. (2002). Cursos de Educacéo e Formacdo de Adultos : Aprender com
autonomia. Lisboa: Anefa.

Aragdo, R. S. (2009). A capacidade de aprendizagem ao longo da vida e o bem-
estar dos adultos em processo de RVCC de Nivel Secundario. Tese de Mestrado

ndo publicada. Coimbra: Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacao.

Argyris, C., & Schon, D. (1974). Theory in practice: Increasing professional

effectiveness. San Francisco: Jossey-Bass Publishers.

Avila, P. (2008). Os contextos da literacia: Percursos de vida, aprendizagem e
competéncias -chave dos adultos pouco escolarizados. Obtido em 19 de Junho

de 2012, de ler.letras.up.pt: http://ler.letras.up.pt/uploads/ficheiros/5521.pdf

Bardin, L. (1977). Analise de Conteudo (traducdo de Luis Reto & Augusto
Pinheiro). Lisboa: Edigdes 70.

Brookfield, S. D. (1987). Eduard Lindeman. In P. Jarvis, Twentieth Century
Thinkers in Adult Education. London: Routledge.

141



Brookfield, S. D. (1990). Adult Learners, adult education and the community.

Milton Keynes: Open University Press.

Brookfield, S. D. (1995). Developing critical thinkers: Challenging adults to
explore alternative ways of thinking and acting. Milton Keynes: Open

University Press.

Brookfield, S. D. (2000). Self-directed learning as a political idea. In G. A.
Straka (Ed.), Conceptions of self-directed learning: Theoretical and
conceptional considerations (pp. 9-22). Miinster: Waxmann.

Canario, R. (2000). Educacédo de Adultos: Um campo e uma probleméatica.
Lisboa: Educa.

Canério, R. (2005). A escola como construcao historia. In O que é a escola? (pp.
59-88). Porto: Porto Editora.

Canelas, A. (2008). Cursos de Educacéo e Formacao de Adultos - Nivel Basico -
Aprender com Autonomia (22 ed.). Lisboa: ANQ - Agéncia Nacional para a

Qualificacdo.

Carneiro, C. (2010). Resultados 2010 da Avaliacdo Externa da Iniciativa Novas
Oportunidades realizada pelo Centro de Estudos (CEPCEP) da Universiddae
Catolica Portuguesa. Lisboa: Universidade Catdlica.

Cavaco, C. (2007). Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Competéncias:
Complexidade e novas actividades profissionais. Sisifo, Revista de Ciéncias da
Educacdo, 2, 21-34.

CIDEC. (2007). O Impacto do Reconhecimento e Certificacdo de Competéncias
ao Longo da Vida: Atualizacdo e Aperfeicoamento. Lisboa: Direccdo Geral de

Formacao Vocacional.
Dominicé, P. (2000). Leraning from our lives. San Francisco: Jossey-Bass.

Elias, J. L., & Merriam, S. (1980). Philosophical foundations of adult education.
Malabar, FL: Krieger Publishing Co.

142



Falcdo, M. (2006). As crencas epistemologicas de estudantes adultos do ensino
secundario recorrente nocturno. Dissertacdo de Mestrado. Universidade Nova

de Lisboa: Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacéo.

Felder, R. M., & Brent, R. (2004). The intellectual development of scinece and
engineering students. Part:2 Teaching to promote growth. Journal of
Engineering Educaion , 93(4), 279-291.

Ferreira, J., & Ferreira, A. (2001). Desenvolvimento psicologico e social do
jovem adulto e implicagdes pedagdgicas no &mbito do ensino superior. Revista
Portuguesa de Pedagogia, 3(35), 119-159.

Ferreira, M. (2011). Pensamento critico: Um imperativo educacional para o
século XXI. Alcobaca: Centro de Estudos Superiores da Universidade de

Coimbra.

Ferreira, O., Monteiro, P., Neves, A. O., Lourenco, F., Graca, S., Melo, A, et al.
(2007). O Impacto da Certificacdo de Competéncia na Vida das Pessoa: A
experiéncia da ESDIME. Lisboa: IEFP - Instituto de Emprego e Formacéo

Profissional.

Finger, M. (2008). A educacéo de adultos e o futuro da sociedade. In R. Canério,
Educacdo de Adultos - MutacGes e Convergéncias (22 ed., pp. 15-30). Lisboa:
Educa.

Finger, M., & Asun, J. M. (2003). A educacdo de adultos numa encruzilhada:

Aprender a nossa saida. Porto: Porto Editora.
Freire, P. (1970). Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra.

Gomes, M. D., Umbelino, A., Martins, I. F., Oliveira, J. B., Bentes, J., &
Abrantes, P. (2006). Referencial de competéncias-chave para a educacdo e
formacgdo de adultos - Nivel Secundario: Guia de Operacionalizacdo. Lisboa:
Direccdo Geral de Formacao Profissional.

Imaginario, L. (2001). Balango de Competéncias - Discursos e Praticas. Lisboa:
DGEFP.

143



Instituto Nacional de Estatistica (2008). Educacéo, Formagéo e Aprendizagem -

Inquérito a Educacéo e Formacéo de Adultos. Lisboa: INE.

Inés, R. P. (2009). A aprendizagem experiencial e a sbedoria no adulto e no
adulto idoso. Dissertacdo de Mestrado. Faculdade de Psicologia e Ciéncias da

Educacédo: Universidade de Lisboa.

Jarvis, P. (1993a). Leraning as a religious phenomenon? In P. Jarvis, & N.
Walter, Adult Education and theological interpretations (pp. 3-16). Malabar, FL:
Krieger Publishing Company.

Jarvis, P. (1993b). Meaning, being and learning. In P. Jarvis, & N. Walter, Adult
education and theological interpretations (pp. 91-104). Malabar, FL: Krieger
Publishing Company.

Jarvis, P. (1999). The practitioner-researcher: Developing theory from practice.

San Francisco: Jossey-Bass Publishers.

Jarvis, P. (2001b, Abril)). The role of practice-oriented education in developing
self-directed learners. (Comunicacdo apresentada no simposio norte-americano

sobre a aprendizagem auto-dirigida, na North Eastern University).

Jarvis, P., & Walters, N. (1993). Adult education and theological interpretations.
Florida: Krieger Publishing.

Josso, M. C. (2001). Experiéncias de Vida e Formacdo - Recensdo. Revista
Portuguesa de Pedagogia, 35(1),191-195.

King, P. M., & Kitchener, K. S. (2004). Reflective Judgment: Theory and
research on the development of epistemic assumptions through adulthood.
Educational Psychologist, 39, 5-18.

King, P. M., & Kitchener, K. (1994). Developing reflective judgement,
understanding and promoting intellectual growth and a critical thinking in

adolescents and adults. San Francisco: Jossey-Bass.

Knowles, M. S., Holton, E. F., & Swanson, R. A. (2005). The Adult Learner:

144



The definitive classic in adult education and human resource development (62

ed.). Burlington: Elsevier.

Knowles, M. (1980). The modern practice of adult education: From pedagogy to

andragogy. Cambridge: Cambridge Adult Education.

Kolb, A. Y., & Kolb, D. A. (2005). Leraning styles and leraning spaces:
Enhancing experimental learning in higher education. Academy of Management
Learning and Education, 2(4), 193-212.

Kolb, D. A. (1984). Experimental learning: Experience as the source of learning

and develpment. New Jersey: Prentice-Hall.

Lima, L. (2008). A educagdo de Adultos em Portugal (1974-2004). In R.
Canario, Educacdo de Adultos: Mutacdes e convergéncias (pp. 31-60). Lisboa:
Educa.

Liz, C., Machado, M. R., & Burney, E. (2009). Iniciativa Novas Oportunidades:
Primeiros estudos de avaliacdo externa: Caderno Temético 2 - Percepcdes
Sobre a Iniciativa Novas Oportunidades. Lisboa: Agéncia Nacional Para a

Qualificacdo, I.P.

Magolda, M. B. (2004). Evolution of a constructivist conceptualization of
epistemological reflection. Educational Psychologist, 1(39), 31 - 42.

Marchand, H. (2004). O desenvolvolvimento da reflexividade na idade adulta:

Teoria, dados e implica¢Ges na formacdo. Revista da Educacédo, X11(1), 91-101.

Marchand, H. (2008). Desenvolvimento intelectual e ético em estudantes do
ensino superior: implicacBes pedagdgicas. Sisifo - Revista de Ciéncias da
Educacéo, 7, 9-17.

Melo, A. (2006). A educacdo e formacdo de adultos em Portugal como um
projecto de sociedade. In P. C. Educagdo, Politicas de educacao/formacao:
Estratégias e praticas (pp. 65-74). Lisboa: Biblioteca Nacional de Portugal.

Mezirow, & Associates. (2000). Learnig as transformation: Critical perspectives

145



on a theory in progress. San Francisco: Jossey-Bass Publishers.

Mezirow, & J. (2000). Learnig to think like an adult. In M. &. Associates,
Learning as transformation: Critical perspectives on a theory in progress (pp. 3-
33). San Francisco: Jossey-Bass Publishers.

Mezirow, J. (1998). On critical reflection. Adult Education Quarterly, 48(3),
185-198.

Mezirow, J. (1991). Transformative dimensions of adult learning. San Francisco:
Jossey-Bass.

Oliveira, A. L. (1996). Aprendizagem autodirigida: Teoria, investigacdo e
facilitacdo. Provas de Aptiddo Pedagogica e Capacidade Cientifica (Trabalho de

sintese). Coimbra: Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéo.

Oliveira, A. L. (2004). O professor enquanto facilitador da aprendizagem.
Psychologica, n® Extra-Série de homenagem ao Prof. Doutor Manuel Viegas
Abreu, 523-534.

Oliveira, A. L. (2005). Aprendizagem Autodirigida: um contributo para a
qualidade do ensino superior. Dissertacdo de doutoramento. Coimbra:
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacéo.

Oliveira, A. L. (2007). Desenvolvimento do pensamento reflexivo e educagéo de
adultos: Uma revisdo de modelos tetricos. In A. C. Fonseca, M. J. Seabra-
Santos & M. F. Gaspar (Eds.), Psicologia e educagao: Novos e velhos temas (pp.
217-246). Coimbra: Edi¢cdes Almedina.

Oliveira, A. (2009). Identificar, conhecer e implementar diferentes técnicas e
estratégias promotoras da autonomia na aprendizagem. (C. Franco,
Entrevistador)

Pereira, C. M. (2010). O Processo de RVCC de nivel secundéario e a orientacdo
para a aprendizagem ao longo da vida. Dissertacdo de Mestrado. Coimbra:

Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacao.

Perry, W. (1981). Cognitive and ethical growth: The making of meaning. In A.

146



C. Associates, The modern american college: Responding to the new realities of
diverse studentes and a changing society (pp. 76-116). San Francisco: Jossey-
Bass Publishers.

Pires, A. L. (2007). Reconhecimento e validacdo das aprendizagens
experiéncais. Uma problematica educativa. Sisifo, Revista de Ciéncias da
Educacéo, 2, 5-20.

Pureza, J. M., Martins, 1. F.,, Filipe, O. M., Deus, J. D., Rafael, I. M., Gomes, M.
d., et al. (2006). Referencial de competéncias - chave para a educacgdo e
formacdo de adultos - Nivel Secundério. Lisboa: Direccdo Geral de Formacéao

Profissional.

Quintas, H. L. (2008). Educacdo de adultos: Vida no curriculo e curriculo na
vida. Lisboa: ANQ.

Quivy, R., & Campenhoudt, L. (1992). Manual de Investigacdo em Ciéncias
Sociais. Lisboa: Gradiva.

Schommer, M. (1990). The effects of beliefs about the nature of knowledge on

comprehension. Journal of Educational Psychology, 82 , pp. 498-504.

Schommer, M. (1994). An emerging conceptualization of epistemological beliefs
and their role in learning. In R. Garner & P. A. Alexander (Eds.), Beliefs about
text and instruction with text (pp. 25-40). Hillsdale: Lawrence Erlbaum
Associates Publishers.

Schommer-Aikins, M. (2004). Explaining the Epistemological Belief System:
introducing the embedded systemic model and coordinated research approach.
Educational Psychologist, 39(1), 19-29.

Simdes, A. (1979). Educacao permanente e formacao de professores. Coimbra:

Livraria Almedina.

Simdes, A. (2000). Educacdo de Adultos: Da aprendizagem formativa a
aprendizagem transformativa. In M. Veiga, & J. Magalhaes, Professor Doutor

José Dias Ribeiro - Homenagem (pp. 809-822). Braga: Universidade do Minho.

147



Simdes, A. (2001). Discurso de abertura das 2% jornadas Modelos e praticas em

educacdo de adultos. Revista Portuguesa de Pedagogia 35(1), 7-11.

Simdes, A., & Oliveira, A. L. (1997). Contratos de aprendizagem no ensino
universitario. In A. Estrela, R. Fernandes, F. A. Costa, I. Narciso, & O. Valério,
Contributos da investigacdo cientifica para a qualidade do ensino (Vol. I1).
Lisboa: Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacao.

Taylor, E. W. (2000). Analyzing research on transformative learning theory. In
M. &. Associates, Learning as transformation: Critical perspectives on a theory

in progress (pp. 285-328). San Francisco: Jossey-Bass Publishers.

Trigo, M. M. (2001). O presente e o futuro da educacdo de adultos em Portugal.
Revista Portuguesa de Pedagogia, 35(1), 101-114.

Vieira, C. M. (1995). Investigacdo quantitativa e investigagéo qualitativa: Uma
abordagem comparativa. Relatério de uma aula teorico-pratica. Coimbra:

Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educag&o.

Vieira, C. M. (2010). Relatério de Metodologia da Investigacdo em Educacao 1.
Apresentado a Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo para concurso
para Professor Associado. Coimbra: Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da

Educacao.

Walter, P. (2009). Philosophies of adult environmental education. Adult
Education Quaterly, 60(1), 3-25.

Woerkom, M. (2010). Critical reflection as a rationalistc ideal. Adult Education
Quarterly, 60(4), 339-356.

148



ANEXOS

149



Anexo 1 - GUIAO DE ENTREVISTA
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UNIVERSIDADE DE COIMBRA

ENTREVISTADOR : Carla Franco

FACULDADE DE PSICIOLOGIA E CIENCIAS DA EDUCAGAO

ENTREVISTADO: DATA: / /
BLOCO OBJECTIVOS DO BLOCO QUESTOES PERGUNTAS DE
ORIENTADORAS RECURSO
BLOCO 1 Agradecer a
LEGITIMACAO D disponibilidade;
ENTREVISTA informar sobre o uso
de gravador e
confidencialidade dos
dados.
Esta entrevista insere-
se no ambito de uma
investigacao de
Mestrado em Educagdo
e Formacgdo de Adultos
e Intervengao
Comunitaria, da FPCE
da UC. Pretende-se
saber até que ponto a
frequéncia do processo
de RVCC de NS
contribuiu para mudar
a sua maneira de
pensar sobre os
assuntos.
BLOCO 2 Género:M F
Caracterizagdao do Idade:___
entrevistado Nivel de escolaridade
com que iniciou o
processo:
42 ano
52 ou 62
ano
72 ou 8¢
ano
92 ano
Frequéncia
de 102 ano
102 ano
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Frequéncia
de 112 ano
112ano
Frequéncia
de 122 ano
Duragao
em meses
do
Processo
RVCC-NS:

BLOCO 3 Percepcionar o ponto | Do seu ponto de vista, | Sente que mudou

de vista do candidato com a participagdo no | alguma coisa na sua
processo de RVCCNS, | forma de pensar?
notou mudancasnasua | E  capaz de dar
capacidade de reflectir | exemplos?
sobre os assuntos?
A sua maneira de ver o
mundo, a sociedade e
as pessoas, acha que
mudou alguma coisa?

BLOCO 4 Aferir se houve | Sobre o que ¢é que | Quais 0s
aprendizagem reflexiva | reflectiu na construgdo | assuntos/temas em
durante o processo do seu PRA? que pensou na

construgdo do PRA?
Acha que a reflexdo
que fez para a
construgdao do seu PRA
mudou a sua forma de
encarar os assuntos, os
problemas, as
situacdes?

BLOCO 5 Reflexao sobre o | Acha que passou a | O que alterou na sua
impacto da experiéncia | fazer alguma coisa de | vida profissional e/ou
neste processo de | diferente na sua vida, | pessoal?
aprendizagem devido a frequéncia do

processo?
)

BLOCO 6 Muitos especialistas

Colocar dilemas para
tentar localizar o tipo
de pensamento do
adulto nos 3 tipos de
pensamento de King &
Kitchner.

Percepcionar se ao

nivel da unidade de
competéncia chave
CLC, o adulto

apresenta algum nivel

de reflexdo sobre
nucleo gerador
ambiente e

sustentabilidade.

ndo tém duvida que as

alteragdes  climaticas

por que estamos a

passar se devem a

accdo nefasta das

pessoas (a poluicdo

Introducgao do
problema 1
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Percepcionar se ao
nivel da unidade de
competéncia chave CP,
o adulto tem
desenvolvido o nticleo
gerador reflexividade e
pensamento critico.

provocada pelo nosso
modo de vida), mas
também os ha que
desvalorizam essa
posicio e defendem
que se trata de

mudangas naturais que

ocorrem em
determinadas eras
geoldgicas.

Ha frequentemente

noticias sobre a relacdo
entre 0s quimicos que
sdo adicionados aos
alimentos e a seguranca
desses alimentos.
Alguns estudos indicam
que esses quimicos
podem causar cancro, 0
que aponta para o
perigo de 0s ingerir.
Outros estudos, por sua
vez, mostram que oS
aditivos quimicos néo
fazem mal e que até
tornam os alimentos
mais seguros

Algumas pessoas

acreditam que as
noticias sao fidveis, ou
seja, sdo relatos
objectivos de
acontecimentos.

Outras dizem que tal
objectividade nao
existe e que mesmo a
relatar factos o/a
reporter projecta a sua

propria interpretacdo

Introduzir problema
2

Introduzir problema
3
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no que escreve ou diz.

Se algum conhecido ou
familiar |he pedisse
opinido relativamente
ao interesse que tem
um processo de RVCC-
NS, que é que lhe diria,
com base na sua
experiéncia pessoal?

Gostava de dizer algo
mais sobre a influéncia
que teve na sua vida a
realizagdo do processo
de RVCC-NS?

O aue é que mais lhe
agradou no processo
de RVCC-NS?

O que é que ndo
apreciou tanto?

BLOCO 7

Sintese sobre
entrevista.

Agradecimentos

a

Resumir a
informacdo obtida
sobre cada bloco.
Agradecer a

colaboracéo.
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Anexo 2- GUIAO PARA A CONDUCAO DA ENTREVISTA
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Conducao da entrevista

1) Escrever os problemas mal estruturados em cartBes, os quais sdo colocados a

2)

frente do entrevistado. Dizer: “Para cada assunto, vou ler um pequeno texto em

voz alta, enquanto vocé segue a leitura no cartdo. Depois de eu acabar de ler,

dou-lhe cerca de um minuto para pensar no assunto e depois falaremos sobre ele.

Tem alguma questdo, antes de comegarmos?”

Pede-se aos entrevistados que formulem e justifiguem o seu ponto de vista sobre

0 assunto e que respondam as 6 questdes seguintes:

a.

“Que ¢ que pensa sobre este assunto?” (Se as respostas forem
incompletas, ambiguas, ou contraditorias, pedir clarificacdo, como por
exemplo, “O que quer dizer com ‘a explicacdo mais razoavel’? “Qual a
diferenga entre ‘saber com certeza’ e ‘estar praticamente certo/a’?;
Quando o participante ndo da importancia a controveérsia, por exemplo,
“Os especialistas discordam porque tém acesso a informagao deferente”.

Neste caso, “Entdo, e se ambos tivessem acesso a mesma informagao?”).

Como é que veio a ter esse ponto de vista/opinido?

Em que € que baseia/fundamenta o seu ponto de vista?

Alguma vez pode saber com certeza que a sua opinido sobre este assunto

esta correcta? Como? Ou Porque nao?

Quando 2 pessoas divergem em assuntos como este, da-se 0 caso de um
estar certo/a e o outro errado/a? Se sim, 0 que quer dizer com certa? Se
ndo, pode dizer que uma opinido é, de alguma forma, melhor do que a

outra? Que significa para si melhor?
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Anexo 3 - PROBLEMAS MAL ESTRUTURADOS
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Problemas mal estruturados:

1)

2)

3)

Muitos especialistas ndo tém davida que as alteragbes climéticas por que
estamos a passar se devem a accdo nefasta das pessoas (a poluicdo provocada
pelo nosso modo de vida), mas também os ha que desvalorizam essa posicéo e
defendem que se trata de mudancas naturais que ocorrem em determinadas eras

geoldgicas.

Ha frequentemente noticias sobre a relacdo entre os quimicos que sao
adicionados aos alimentos e a seguranca desses alimentos. Alguns estudos
indicam que esses quimicos podem causar cancro, 0 que aponta para o perigo de
0s ingerir. Outros estudos, por sua vez, mostram que os aditivos quimicos nao

fazem mal e que até tornam os alimentos mais seguros.

Algumas pessoas acreditam que as noticias sdo fidveis, ou seja, sdo relatos
objectivos de acontecimentos. Outras dizem que tal objectividade ndo existe e
gue mesmo a relatar factos o/a reporter projecta a sua prépria interpretacdo no

que escreve ou diz.
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Anexo 4 - MINUTA DO TERMO DE CONSENTIMENTO DOS
ENTREVISTADOS
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Termo de consentimento

Vimos por este meio convida-lo(a) a participar num estudo sobre o que lhe parece ter
mudado na sua vida, depois de ter obtido a certificacdo de 12° ano através de um
processo de RVCC. Para o efeito, a metodologia a utilizar sera uma entrevista, que, com
0 seu consentimento, sera gravada. A confidencialidade das informac6es sera totalmente
garantida e os dados s6 serdo utilizados para investigacdo. Depois de concluido o
estudo, todos os registos serdo destruidos. Informamos ainda que tera toda a liberdade
para deixar de participar no estudo a qualquer momento, se assim o entender, sem
qualquer prejuizo para si.

Assim, necessitamos do seu consentimento através da assinatura do termo que se segue:

Eu, , fui informado dos objectivos do

estudo acima referido, bem como da metodologia a utilizar. A entrevistadora, Carla
Franco, certificou-me de que todos os dados deste trabalho, referentes a minha pessoa,

sdo confidenciais e serdo utilizados apenas para propositos de investigacao.

Assinatura do entrevistado

Assinatura da entrevistadora
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Anexo 5 - ENTREVISTAS
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01

Entrevistadora:

Entrevista com .... realizada 62 feira , 22 do dez, 54 anos. Portanto, tinha frequéncia do

11.°ano e quanto tempo é que durou o processo? Quanto tempo é que durou?

Entrevistado: ahh , aqui uma média de 3,5 meses mais ou menos.

Entrevistadora: trés meses e meio, ok.

Entrevistadora: hdaa... Do seu ponto de vista, com a participacdo no processo de
RVCCNS, notou mudancas na sua capacidade de reflectir sobre os assuntos? Ou seja, a

sua maneira de ver o mundo , a sociedade, as pessoas acha que mudou alguma coisa?

Entrevistado: Sim, este processo das Novas Oportunidades vem trazer outra maneira de
interpretar os assuntos, as novas tecnologias a que nao ligadvamos muito, o ambiente, a
mobilidade, e tudo isso nos veio reforgar vieram criar um bichinho para continuarmos

na investigacao dos assuntos, porque ja tinhamos perdido todos esses habitos.

Entrevistadora: entdo diga-me uma coisa, sente que na sua maneira de pensar mudou

alguma coisa? nesse aspecto, ou seja € capaz de me dar alguns exemplos?

Entrevistado: As TIC foram as que mais contribuiram em muito para essa mudanca,
porque precisava muito do computador para trabalhar, e trouxeram-me um
desenvolvimento maior; a interpretacdo de texto, estava muito parado, apesar de ter
estado sempre ligado a Associacdes, a interpretacdo de texto veio ajudar-me muito. Ha
coisas que nos fazem muita falta... Na escrita, o desenvolvimento da escrita, escrever e
analisar tanta coisa da-nos outra capacidade. Na minha formagéo juvenil andei sempre
ligado a movimentos juvenis e a associagoes, estava desperto para 0 mundo econdémico,
social e politico, faltava o conhecimento das coisas para poder analisar e as vezes

decidir de outra forma sobre as coisas.
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Entrevistadora: e diga-me o seguinte: Sobre o que € que reflectiu na construcéo do seu

PRA?, ou seja quais 0s assunto, temas em que pensou durante a construgédo do PRA?

Entrevistado: haaa..., pensei em tantos assuntos....Reflecti em muitos temas como a
familia, saude, cultura, sociedade, mobilidade, muitos temas que vieram reforcar a

minha anélise.

Entrevistadora: humhumm, entdo acha que a reflexdo que fez para a construcéo do seu

PRA mudou a sua forma de encarar 0s assuntos, os problemas, as situac6es?

Entrevistado: E claro, veio criar aquela ideia de compreender melhor a situagio, sendo

ndo tinha valido a pena.

Entrevistadora: Acha que passou a fazer alguma coisa de diferente na sua vida, devido a

frequéncia do processo?

Entrevistado:

Passei a analisar e a olhar para as pessoas de maneira diferente e a actuar de maneira
diferente. Nos , ha... ndo tinhamos este trabalho de investiga¢do, faziamos apenas
analises pela nossa cabeca e pela vida que tinhamos. Este processo leva-nos a decidir de

outra forma, a analisar e a pensar melhor e nao a fazé-lo em cima do joelho

Entrevistadora:

Agora vou-lhe introduzir 3 temas Para cada assunto, vou ler um pequeno texto em voz
alta, enquanto vocé segue a leitura no cartdo. Depois de eu acabar de ler, dou-lhe cerca
de um minuto para pensar no assunto e depois falaremos sobre ele. Tem alguma

questéo, antes de comegarmos?

Entrevistado: Ndo, vamos a isso

Entrevistadora: Muitos especialistas ndo tém davida que as alteracGes climéticas por
que estamos a passar se devem a accao nefasta das pessoas (a polui¢do provocada pelo
nosso modo de vida), mas também os hé que desvalorizam essa posi¢do e defendem que

se trata de mudancas naturais que ocorrem em determinadas eras geoldgicas. O que é
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que pensa sobre este assunto?

Entrevistado: Analisando o facto dentro da minha vida, reparo que tinhamos um
ambiente familiar e que tentdvamos manté-lo, ndo agredia 0 ambiente, com o aumentar
da populacgéo e a sua concentracdo em determinados locais agredimos o ambiente. Esta
agressao deve-se a acgdo das pessoas, das empresas. Criou-se muito emprego e muitas
empresas que tiveram um papel nefasto para esta situagcdo. Mas temos que analisar sob
outro prisma, sem este desenvolvimento ndo conseguiriamos estar nesta era.

Chegou a altura de fazermos a analise de como podemos fazer a regressdo da agressao
que fizemos ao ambiente. As sociedades estdo mais despertas para o assunto, também as
empresas que contribuiram para este estado de coisas estdo a alterar os seus
comportamentos e podemos dizer que ha sempre tempo de remediar a situacdo. Houve
um tempo em gue ninguém controlava nada, a poluicdo ia para o ar, 0s esgotos eram a
céu aberto, tudo era contaminacgdo, hoje existe uma construcao positiva. Os paises mais
desenvolvidos economicamente como os EUA e a China sdo os mais reticentes e 0s que
mais poluem. Temos que encontrar um compromisso entre as partes em que todos temos
que reduzir, todos temos que inventar qualquer coisa: carros eléctricos, energia através
das ondas, energia edlica de modo que os que venham a seguir a nés tenham uma vida
melhor.

A situacdo deve-se a actuacdo nefasta das pessoas. As mudancas naturais sdo tdo

pequenas relativas a conquista do mundo.

Entrevistadora: Como € que veio a ter esse ponto de vista, em que é que baseia a sua

opiniao?

Entrevistado: Por aquilo que vejo e analiso.

Entrevistadora: Alguma vez pode saber com certeza que a sua opinido sobre este

assunto esta correcta?

Entrevistado: A analise esta sempre do lado de quem a faz.

Entrevistadora: Quando duas pessoas divergem em assuntos como este, da-se o caso de

uma estar certa e outra errada? Ou seja existe uma opinidao melhor que outra?
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Entrevistado: Uma opinido pode ser melhor do que a outra embora as opiniées possam
ser discutidas. Deve haver alguma discussdo sobre o assunto, mas existe sempre uma

opinido mais correcta que a outra.

Entrevistadora: entdo vamos para o 2° tema: Ha frequentemente noticias sobre a relacdo
entre 0s quimicos que sdo adicionados aos alimentos e a seguranca desses alimentos.
Alguns estudos indicam que esses quimicos podem causar cancro, 0 que aponta para o
perigo de os ingerir. Outros estudos, por sua vez, mostram que os aditivos quimicos ndo

fazem mal e que até tornam os alimentos mais seguros. O que pensa sobre isto?

Entrevistado: Reportando-me a tempos mais antigos os alimentos produzidos, por
exemplo pela minha familia ndo tinham quimicos nenhuns, ou aquilo que tinham néo se
podia chamar quimico. Era uma agricultura bioldgica e o Gnico “quimico” que tinha era
0 estrume de animais.

Com a evolucdo dos tempos, o aumento da demografia os alimentos produzidos néo
chegavam e foi necessario introduzir os quimicos. Os quimicos sdo para issoO mesmo,
para que haja uma producdo mais forte para que a alimentacdo chegue para todos.
Certas doencas estdo ligadas aos quimicos, quimicos “E” adicionados aos alimentos
para que eles ndo se estraguem.

O nosso organismo ndo estava preparado, com 0S novos nascimentos e com a evolucao
dos tempos o organismo humano acaba por fazer resisténcia a certas doencas. Nés
estamos a ser muito agredidos com doencas, por exemplo certos tipos de cancro esta
associado estas alteracGes. Estd a tentar regredir-se com a agricultura bioldgica e

agricultura natural.

Entrevistadora: Como € que veio a ter esse ponto de vista, em que é que baseia a sua
opiniao?

Entrevistado: a opinido que tenho ndo a fundamento em técnica, mas daquilo que vou
conversando, com médicos, amigos, internet... por exemplo a analise ao milho

modificado faz mal, mas nunca foi feita nenhuma analise.

Entrevistadora: Pode saber com certeza se a sua opinido esta correcta?
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Entrevistado: A percepcao que tenho do assunto, acho que tenho

Entrevistadora: Quando 2 pessoas divergem de opinido uma estd certa e outra estd

errada?

Entrevistado: Acho que em questdes de discussdo ndo se pode dizer que esta tudo certo
ou tudo errado. E dificil considerar que existem questdes 100% certas e 100% erradas.

Entrevistadora: ok, entdo vamos a outro assunto. Algumas pessoas acreditam que as
noticias sdo fiaveis, ou seja, sdo relatos objectivos de acontecimentos. Outras dizem que
tal objectividade ndo existe e que mesmo a relatar factos o/a repérter projecta a sua

prépria interpretacdo no que escreve ou diz. O que acha sobre isto?

Entrevistado: Acho que quem esté a fazer a noticia mete sempre o seu cunho pessoal. 2
pessoas podem estar a fazer o relato sobre uma manifestacio mas dao opinides
diferentes, vai da capacidade do jornalista para interpretar os acontecimentos das
directivas que tem para fazer a noticia.

A partida todas as noticias sio verdade, podemos ¢ alterar a verdade que 14 esta.
Entrevistadora: Como tem esse ponto de vista?

Entrevistado: Porque tenho a minha prépria andlise, oico as noticias, a noticia é sempre
bem dada mas depois temos que ter espirito critico. S6 se consegue com a analise dos
dados provados.

Entrevistadora: N&do podemos confiar 100% naquilo que é dito nas noticias?

Entrevistado: Temos que ter a nossa capacidade para analisar.

Entrevistadora: Quando 2 especialistas divergem sobre este assunto consegue dizer que

1 opinido é certa e outra errada?

Entrevistado: N&o existem opinides certas e erradas. Penso que na analise que fazemos

ndo sabemos qual é a certa e qual é a errada, sé depois da confrontacdo com a realidade.
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H& mais pessoas a escrever o real do que outras, uns querem empolar mais a noticia do
que outros. O titulo nem sempre traduz o real. H& pessoas mais fiaveis que outras.

Existe sempre incerteza nas coisas.

Entrevistadora: Se algum conhecido ou familiar lhe pedisse opinido relativamente ao
interesse que tem um processo de RVCC-NS, que é que lhe diria, com base na sua

experiéncia pessoal?

Entrevistado: Ja fiz mta propaganda do processo a amigos e familiares, pq é uma
oportunidade que estdo a perder. S&o pessoas que trabalharam toda a vida, foram-se
formando na vida.

Existem pessoas com a 4.2 classe de diploma mas com capacidades mto grandes. Tenho
dito a muitas pessoas que isto ndo é o que dizem, pg tem que haver um esforco mto

grande para se obter o certificado.

Entrevistadora: Gostava de dizer algo mais sobre a influéncia que teve na sua vida a

realizacdo do processo de RVCC-NS?

Entrevistado: A realizacdo do processo levou-me a continuar os estudos, inscrevi-me no
ensino superior. Incentivou-me a estudar mais ndo que va ter muita influéncia a nivel de
emprego mas vai com certeza realizar-me como pessoa, e as analises que posso fazer

daqui para a frente e a ajuda que posso dar as pessoas.

Entrevistadora: O que é que mais Ihe agradou no processo de RVCC-NS?

Entrevistado: O que mais gostei foi a camaradagem e os extraordinarios formadores que
encontrei. Fiz alguma formacgéo antes em francés e TIC para me adaptar ao processo,
por isso ndo foi muito dificil. Pensei em coisas que nunca tinha pensado, como o
funcionamento do ferro e da Tv. quero uma vez mais realcar os 4 formadores fantésticos

que me acompanharam.

Entrevistadora: O que é que ndo apreciou tanto?

Entrevistado: O que gostei menos, tenho alguma dificuldade em dizer, porque o
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processo foi feito por minha vontade e com o propdsito de ser o mais rapido possivel.
Ninguém me imprimiu velocidade, fui sempre eu que imprimi. A Unica coisa mais

aborrecida é a presentacdo com hora marcada e ter que esperar.

Entrevistadora: ... muito obrigada pela sua colaboracéo, vou s6 fazer um breve resumo
para ver se ndo me escapou nada: o0 que mudou na sua vida foi essencialmente o
trabalhar com as TIC, interpretagdo e analise de textos, desenvolvimento e escrita de
textos, capacidade de analise. A reflexividade feita no PRA foi sobre a familia, salde,
ambientes culturais, mobilidade e uma vez mais reforcou a capacidade de analise que
adquiriu.

O impacto da experiéncia, o que faz de forma diferente — analisar de forma diferente as
pessoas.

Relativamente aos problemas apresentados, tem opinides muito marcadas sobre 0s
assuntos, que acha que estdo correctos, embora ache que existem opinides diferentes,
que ndo estdo 100% certas nem 100% erradas. As opinides tornam-se certas ou erradas
através da vivéncia pessoal e da informacdo que € obtida nos jornais, internet e outros
Orgdos de comunicacao.

E isto?

Entrevistado: sim, é isso
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Entrevistadora: Entrevista com ... realizada a 25 de Outubro, 52 anos. Portanto, tinha

frequéncia do 11.° ano e em termos de meses, quanto tempo é que durou 0 processo?

Mais ou menos?

Entrevistado: cerca de dois meses e meio, foi porque a meio do processo surgiu a
hipdtese de poder ir para licenciatura e entdo eu estabeleci uma meta - até meados de

Setembro eu tenho de ter isto feito!

Entrevistadora: pois e ja esta na licenciatura?

Entrevistado: estou sim senhora, estou aqui no ISDOM , fui baptizado na 42 feira.

Entrevistadora: Ah muito. Bem! E entdo ... diga - me uma coisa - ... Do seu ponto de
vista, com a participacdo no processo de RVCCNS, notou mudangas na sua capacidade

de reflectir sobre os assuntos? E capaz de me dar exemplos?

Entrevistado: Sim, a historia de vida fez-me pensar nos detalhes, o que por si S0 é uma
reflexdo, dd-nos motivo para estarmos sempre ocupados. Fui analisando as coisa...O
processo trouxe-me satisfacdo pessoal, ao tentar juntar varios temas e ter que pesquisar
fiquei com mais informaces e acabei por ter mais trabalhos que 0s necessarios, € uma
bola de neve. Uma das grandes confusdes que me surgiu foi “para que serve o RVCC”,
depois de o iniciar deu-me imenso prazer partilhar com os meus filhos a informacéao que

ia pesquisando. Houve temas que me apaixonaram!

Entrevistadora: e diga-me uma coisa: quais 0s temas que pensou na construgdo do seu

portefolio? Que abordou, que pensou, que reflectiu...?

Entrevistado: Seleccionei temas que tivessem a ver comigo, com a minha empresa, com

a minha experiéncia profissional, que se traduziram no trabalho final. Posso destacar a

169



Seguranca no trabalho, a reciclagem, pq estive ligado a Valorlis e conhecia bem a

empresa, a histéria da Marinha Grande, que foi o tema mais viciante, direitos e deveres

Entrevistadora: acha que a frequéncia do processo fez com que passasse a fazer alguma

coisa diferente na sua vida?

Entrevistado: Sim. Quando fui a juri acabei por me desviar do power point e entrar em
temas mais “finos”, por exemplo em direitos e deveres. O tema Marinha Grande
enriqueceu-me muito. A frequéncia do processo levou-me ao ensino superior, foi o
despoletar para o passo seguinte. Isso sem duvida ! o fazer... fazer ...ndo mudou muito
mas levou-me a fazer outras coisas. Em caso ja reciclo, € um processo que estd
implementado pelos miudos, até na empresa também os materiais tém que ser
separados. minha histéria de vida ja me tinha despertado para os temas que trabalhei,

tentei enriquecer os textos.

Entrevistadora: Agora vou-lhe introduzir 3 temas. Para cada assunto, vou ler um
pequeno texto em voz alta, enquanto vocé segue a leitura no cartdo. Depois de eu acabar
de ler, dou-lhe cerca de um minuto para pensar no assunto e depois falaremos sobre ele.

Tem alguma questdo, antes de comegarmos?

Entrevistado: ndo

Entrevistadora: Muitos especialistas ndo tém divida que as alteragdes climéticas por
que estamos a passar se devem a accdo nefasta das pessoas (a polui¢do provocada pelo
nosso modo de vida), mas também os ha que desvalorizam essa posicao e defendem que
se trata de mudancas naturais que ocorrem em determinadas eras geoldgicas. O que é
que pensa sobre este assunto?

Entrevistado: O ser humano esta a auto-destruir-se, cada vez que inventam um produto
novo surgem poluigdes novas. J& em novo pensava assim: uma coisa nova implica um

produto novo implica polui¢do nova.

Entrevistadora: Como € que veio a ter esse ponto de vista, em que € que baseia a sua
opinido?
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Entrevistado: As investigagOes levam a isto mesmo. A vida do ser humano na terra,
apareceu, cresceu, amadureceu e morrerd. VVamos estragando o planeta e vao aparecendo
doencas novas.

Entrevistadora: Alguma vez pode saber com certeza que a sua opinido sobre este

assunto esta correcta?

Entrevistado: Humm, as coisas vao acontecendo. Ha muitos pensamentos politicos...

Entrevistadora: Quando duas pessoas divergem em assuntos como este, da-se o caso de

uma estar certa e outra errada? Ou seja existe uma opinido mais correcta que outra?

Entrevistado: Existem sempre opinides mais correctas que outras. Nada é certo.
Analisando uma e outra existem sempre opinides diferentes. Tem que haver divergéncia.
A interpretacdo é sempre diferente, basta haver idades diferentes, religiGes diferentes,

modos de estar de vida diferentes.

Entrevistadora: ok, vamos para 0 2° tema entdo: Ha frequentemente noticias sobre a
relacdo entre os quimicos que sdo adicionados aos alimentos e a seguranca desses
alimentos. Alguns estudos indicam que esses quimicos podem causar cancro, 0 que
aponta para o perigo de os ingerir. Outros estudos, por sua vez, mostram que os aditivos
quimicos ndo fazem mal e que até tornam os alimentos mais seguros. O que pensa sobre

isto?

Entrevistado: Esta relacionado com o meu trabalho da alimentacdo. Alteramos
biologicamente os alimentos: o crescimento natural é diferente do crescimento
acelerado. Por exemplo uma couve que ndo tenha lagarta é para desconfiar. Deixamos
de ter tempo e passamos a consumir comida de plastico, € o evoluir da sociedade.

Entrevistadora: Quando existem duas opinides diferentes uma esta mais certa que outra?

Entrevistado: Acho que sim, € um problema de raiz economicamente.
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Entrevistadora: entdo vamos a outro tema. Algumas pessoas acreditam que as noticias
sdo fiaveis, ou seja, sdo relatos objectivos de acontecimentos. Outras dizem que tal
objectividade ndo existe e que mesmo a relatar factos o/a repOrter projecta a sua propria

interpretacdo no que escreve ou diz. O que acha sobre isto?

Entrevistado: Tem muito que pensar, a forma como as noticias aparecem influéncia a
opinido de cada um, tal como o nivel cultural de quem recebe a informacdo. Uns cruzam

a informacdo e outros ddo como um dado adquirido aquilo que ouvem.

Entrevistadora: Como € que veio a ter esse ponto de vista, em que é que baseia a sua
opiniao?

Entrevistado: E necessario varias fontes de informac&o, pq nem sempre aquilo que esta
escrito é verdadeiro é preciso tirar uma elagdo final. Temos que ouvir mais do que uma

pessoa. Os repdrteres muitas vezes projectam a sua interpretacao.

Entrevistadora: Pode saber com certeza que a sua opinido sobre este assunto esta

correcta?

Entrevistado: Nem sempre a minha opinido é a mais correcta.

Entrevistadora: entdo quando existem duas opinides diferentes uma esta mais certa que

outra?
Entrevistado: N&o existem opiniGes mais correctas do que outras, por exemplo, o
orcamento de estado, todos falam mas nenhum esta errado. Nem 100% certo nem 100%

errado.

Entrevistadora: huumm, pois e se algum conhecido lhe pedisse opinido relativamente

ao interesse que tem um processo de RVCC-NS, que é que lhe diria,?

Entrevistado: recomendava.... Pois... claro que recomendava, faz sempre jeito.

Entrevistadora: ... muito obrigada pela sua colaboracéo.
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Entrevistadora: Entrevista com ... 46 anos. Comecgou 0 processo com 0 9° ano. E quanto

tempo € que demorou a fazer o processo?

Entrevistado: eu penso que foi cerca de trés meses, também me dediquei bastante aquilo
e depois também tinha uma grande ajuda porque tinha muitas formagdes, do ponto de

vista profissional.

Entrevistadora: Pois, pois, exacto e diga-me uma coisa, Sr. ..., do seu ponto de vista,
com a participacdo no processo de RVCCNS, notou mudancgas na sua capacidade de
reflectir sobre os assuntos? Ou seja, a sua maneira de ver o mundo , a sociedade, as

pessoas acha que mudou alguma coisa?

Entrevistado: Notam-se sempre mudancas, pela reflexdo que se faz a nivel profissional

até ao momento. Sim houve mudancas.

Entrevistadora: Entdo e sobre, quais foram o os temas que pensou... o que é que

reflectiu na construcdo do seu PRA?

Entrevistado: Fui buscar tudo o que aprendi até hoje, depois do 9.° ano, desde
formacdes profissionais até cursos que fui obrigado a tirar em funcdo da minha
profissdo. Sou desenhador, comecei no estirador a tinta-da-china até acabar no
computador, tive que fazer todas essas actualiza¢fes. A vida também ensina e houve
evolugdo. Mas foram as questdes profissionais que mais abordei.

Houve um tema que me agradou fazer: o racismo e a xenofobia, porque vim de um pais
em que a maioria era de raca negra. A minha forma de ver alterou-se porque néo tinha
tanta sensibilidade sobre o racismo e quando aprofundei o tema apercebi-me que

existem situacdes muito graves, e sdo situacdes que ndo tém razédo de existir.

Entrevistadora: Com o desenvolvimento do processo alterou-se a sua maneira de ver as
questdes do racismo e xenofobia?
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Entrevistado: Sim.

Entrevistadora: e mudancas na sua vida, acha que passou a fazer alguma coisa diferente
na sua vida devido a frequéncia do processo? Ou seja alterou alguma coisa na sua vida

profissional, pessoal, etc?

Entrevistado: Mudangas ndo houve, acho que o processo de RVCC é uma certificacdo
da pessoa durante o periodo em que nédo estudou e ndo teve formacao especifica.

O RVCC vem certificar o0 que as pessoas aprendem na vida porque a vida também nos
ensina muito. As pessoas que dizem que mudam depois do processo Sdo pessoas que
estdo acomodadas a vida, ndo evoluiram. A minha maneira de ver as coisas ndo é essa,
tentei sempre evoluir com os meus filhos, com a familia, com a vida, com os meios de

comunicacéo social. Mas compreendo que as pessoas ndo evoluam.

Entrevistadora: Agora vou-lhe introduzir 3 temas Para cada assunto, vou ler um
pequeno texto em voz alta, enquanto vocé segue a leitura no cartdo. Depois de eu acabar
de ler, dou-lhe cerca de um minuto para pensar no assunto e depois falaremos sobre ele.

Tem alguma questdo, antes de comegarmos?

Entrevistado: nado

Entrevistadora: Muitos especialistas ndo tém davida que as alteracGes climéticas por
que estamos a passar se devem a accdo nefasta das pessoas (a polui¢do provocada pelo
nosso modo de vida), mas também os héa que desvalorizam essa posi¢do e defendem que
se trata de mudancas naturais que ocorrem em determinadas eras geoldgicas. O que é

que pensa sobre este assunto?

Entrevistado: O mundo esta a evoluir de uma forma muito drastica., mas acho que se
esta a atingir um ponto em que se tentam arranjar solugdes: as energias renovaveis, por
exemplo. Vamos atingir uma recta, porque vamos subir e temos que atingir uma recta,
para ndo nos matarmos uns aos outros. As pessoas estdo a fazer diminuicdo das energias

ndo renovaveis, levando a que haja menos polui¢cdo no mundo.
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As alteracGes sdo provocadas pelo homem. Ha zonas onde existe muito pouca polui¢édo

e existem muitos problemas naturais.

Entrevistadora: Como € que veio a ter esse ponto de vista, em que é que baseia a sua

opiniao?

Entrevistado: Esta minha afirmacdo devesse as noticias que oi¢co. A Europa tem mais
poluicdo que a Asia, apesar de terem a China e o Japdo tm paises como a Indonésia

onde estdo a acontecer as grandes catastrofes. Existem deslocacdes de massas de ar.

Entrevistadora: Alguma vez pode saber com certeza que a sua opinido sobre este

assunto esta correcta?

Entrevistado: A minha reposta é sim e ndo. Nao posso dizer que a minha opinido esta
correcta, porque tem que ser estudado cientificamente e nunca o fiz, estou a falar pelo

que oico nédo por estudos que tenha feito.

Entrevistadora: Quando duas pessoas divergem em assuntos como este, da-se o caso de

uma estar certa e outra errada?

Entrevistado: Quando 2 pessoas divergem ...... 1 certa e 1 errada tendo os 2 lados que se
podem defender é dificil de dizer, a propria natureza polui, e tudo o que tem um inicio

tem um fim. Isto é um ciclo.

Entrevistadora: Mas existe uma opinido melhor do que a outra?

Entrevistado: O homem é que estéa a degradar o mundo, sem duvida, 0 homem €é o maior
predador do mundo. Os outros animais podem comer-se uns aos outros que a cadeia
alimentar vai-se repondo, o homem n&o. O homem degrada tudo.

Entrevistadora: entdo vamos para o 2° tema: Ha frequentemente noticias sobre a relacdo

entre 0s quimicos que sdo adicionados aos alimentos e a seguranca desses alimentos.

Alguns estudos indicam que esses quimicos podem causar cancro, 0 que aponta para o
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perigo de os ingerir. Outros estudos, por sua vez, mostram que 0s aditivos quimicos ndo

fazem mal e que até tornam os alimentos mais seguros. O que pensa sobre isto?

Entrevistado: Sou renitente, em casa utilizo alimentos que contenham o minimo de
quimicos possiveis. Sou de uma aldeia de Tras-os-Montes, o0 meu pai reformou-se e faz
agricultura biolégica e n6s consumimos dai para nos precavermos dos produtos
quimicos.

L4 em cima em Tras-os-Montes também h& muita gente a morrer de cancro. Tenho
muito cuidado com a alimentagdo por causa dos quimicos. Se as pessoas se alimentam
ali da terra ndo deveriam morrer dessas doencas, € uma questdo que nos leva a pensar. O

organismo adapta-se aos quimicos.

Entrevistadora: como chegou a essa opinido, em que é que se fundamenta?

Entrevistado: N&o se consegue ter uma opinido formada porque ndo tenho dados. Temos
que apostar na prevencao. Acredito mais nos alimentos sem produtos quimicos, mais

que ndo seja pelo sabor.

Entrevistadora: Se duas pessoas divergirem uma esta mais certa do que outra?

Entrevistado: Podemos dizer que uma é melhor que a outra, até porque se algum dia

precisarmos de tomar algum quimico para combater alguma doenca ele serd mais eficaz.

Entrevistadora: humm, entdo mudemos de tema: Algumas pessoas acreditam que as
noticias sdo fiaveis, ou seja, sdo relatos objectivos de acontecimentos. Outras dizem que
tal objectividade ndo existe e que mesmo a relatar factos o/a repérter projecta a sua

prépria interpretacdo no que escreve ou diz. O que acha sobre isto?

Entrevistado: Hoje ja ndo é tanto assim, nas noticias escritas ainda pode acontecer,
agora nas de imagem ja ndo é bem assim. Ha situaces em que ficamos a pensar.

O Iraque tinha armas nucleares, abre-se uma guerra entre os EUA e o Iraque, morre
montes de gente e chegam a conclusdo que ndo ha armas nucleares. Por isso as noticias

também sdo faliveis, como tantas outras que dao énfase as noticias.
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A minha experiéncia diz-me que as noticias sao faliveis e tem a ver com aquilo a que ja

assisti.

Entrevistadora: : Pode ter a certeza que a sua opinido esta correcta?

Entrevistado: Aqui sim, porque ja existiram factos, portanto a minha opinido é a mais

valida.

Entrevistadora: Existe entdo uma opinido mais correcta do que a outra?

Entrevistado: E muito ambiguo, porque sio ambas verdade, com pontos de vista
diferentes porque as pessoas sdo diferentes, 0 mesmo acontece com os especialistas.

Tem a ver com o facto de serem pessoas.

Entrevistadora: Se algum conhecido lhe pedisse a opinido relativamente ao processo o

que lhe dizia?

Entrevistado: O RVCC ndo me trouxe alteracfes a nivel profissional, a formacdo ao
longo da vida tem que ser reconhecida, antigamente havia mais parametros que eram
dificeis de ultrapassar a nivel econdmico. Hoje sé se sai de casa para a universidade,
antigamente depois da 4.2 classe ja ndo havia escolas perto de casa tinha que se ir para
longe o que provocava dificuldades a nivel familiar. Este facto por si s levava ao
abandono escolar por estas dificuldades ndo tivemos muita acessibilidade a formacé&o.
Mas penso que a formacdo ao longo da vida tem que ser reconhecida. Dai que o
processo é sO para pessoas que ja trabalharam. Ja dei muita formacdo a pessoas que
saem da universidade que s6 tém conhecimentos tedricos e ndo praticos. Existe um
grande distanciamento entre a universidade e o0 mundo do trabalho. As universidades
deveriam estar mais dentro das empresas.

Recomendo o processo a pessoas com 10 ou mais anos de trabalho.

Entrevistadora: Gostava de dizer mais alguma coisa sobre a influéncia que teve na sua

vida a realizacdo do processo?

Entrevistado: hummm... penso que ndo, acho que ja disse tudo.
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Entrevistadora: O que é Ihe agradou mais na frequéncia do processo.

Entrevistado: O que mais me agradou foi puxar os temas a partir da minha historia de

vida e desenvolvé-los com os formadores.

Entrevistadora: e o que menos gostou foi?

Entrevistado: O que menos gostei ... ndo houve nada. Fui muito bem recebido, os

formadores foram muito agradaveis.

Entrevistadora: resta-me agradecer-lhe a sua colaboragdo, muito obrigada por tudo.

178



04

Entrevistadora: Ora bem, entrevista com ..., 41 Anos, hoje sdo 27 do dez de dois mil e
dez. Com que escolaridade iniciou o processo de RVCC, ...?

Entrevistada: Iniciei com o 8.° Ano de escolaridade e fiz 0 9.° ano de escolaridade em 3

meses, 12.° ano mais 3 meses.

Entrevistadora: ok, ok, ..., do seu ponto de vista com a participacdo no processo de

RVCCNS, notou mudancas na sua capacidade de reflectir sobre os assuntos?
Entrevistada: N&o notei mudancas porque a minha profissdo j& mo exige, ndo notei
grande coisa, (risos) aprendemos sempre coisas. Uma das coisas que aprendi e que nédo
sabia que existia foi a “pegada ecoldgica”.

Entrevistadora: A sua forma de ver o mundo, depois do processo ndo mudou nada?
Entrevistada: N&o.

Entrevistadora: Quais foram os assuntos que reflectiu na construgéo do seu PRA?

Entrevistada: Energias renovaveis, a pegada ecoldgica, foram as coisas que mais gostei

de fazer porque nem sequer sabia que existiam.

Entrevistadora: Sobre esses assuntos ndo acha que mudou a sua forma de pensar?

Entrevistada: Ndo mudaram como ja referi porque a minha profissao exige que eu esteja

informada.

Entrevistadora: Qual é a sua profissdo?

Entrevistada: Sou comercial na area dos moldes, trabalho com pessoas do estrangeiro,
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pessoas de fora e convém saber um pouco de tudo para poder ter sempre temas de

conversa.

Entrevistadora: hummmm e passou a fazer alguma coisa diferente? Em termos pessoais

ou profissionais?

Entrevistada: Falei de culturas de varios paises. Ndo mudou grande coisa. Aprendi
coisas que ndo sabia, que me passavam um pouco ao lado. N&o passei a fazer nada de

diferente na minha vida

Entrevistadora: Agora vou-lhe introduzir 3 temas Para cada assunto, vou ler um
pequeno texto em voz alta, enquanto vocé segue a leitura no cartdo. Depois de eu acabar

de ler, dou-lhe cerca de um minuto para pensar no assunto e depois falaremos sobre ele.

Entrevistada, ok.

Entrevistadora: Muitos especialistas ndo tém davida que as alteracGes climéticas por
que estamos a passar se devem a accdo nefasta das pessoas (& poluicdo provocada pelo
nosso modo de vida), mas também os hé que desvalorizam essa posi¢do e defendem que
se trata de mudancas naturais que ocorrem em determinadas eras geoldgicas. O que é

que pensa sobre este assunto?

Entrevistada: Estamos a dar cabo do nosso planeta, estou de acordo com a 1.2 opinido,

ndo ha mudancas naturais, nds é que estamos a fazer essa mudanca.

Entrevistadora: Como chegou a essa opinido?

Entrevistada: Temos a poluicdo dos carros mas ndo fazemos nada. O buraco do 0zono
estd cada vez maior, o0 gelo derrete, é aquela coisa toda e ndo fazemos nada. H& um
casal que trabalha para 0 mesmo lado mas cada um vai no seu carro. Agora ja temos o
TUNG, mas nem todos o utilizam.

NOs acostumamo-nos a ter carro, e 0S nossos governantes ndo fazem nada a nivel mais
profundo para mudar a situagéo.

Existem varias opinides.
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Entrevistadora: Pode ter a certeza que a sua opinido € a mais correcta?
Entrevistada: Neste momento sim, porque é o que estd a acontecer e acho que é 0 mais
I6gico. H& muitos programas educativos sobre o assunto, e se pensarmos bem é &

conclusédo que chegamos.

Entrevistadora: Existem 2 opinides pode dizer que uma estd mais correcta do que a

outra?

Entrevistada: As mudancas naturais onde estdo? Pode dar-se o caso de ambas estarem
certas mas acho que a 1.2 opinido é a mais certa. A 2.2 opinido ndo € muito falada e ndo

existe muita informac&o sobre o assunto.

Entrevistadora: Existem opinides melhores que outras?

Entrevistada: Nao porque opinido é opinido, cada qual tem a sua.

Entrevistadora: entdo vamos para o 2° tema: Ha frequentemente noticias sobre a relacdo
entre 0s quimicos que sdo adicionados aos alimentos e a seguranca desses alimentos.
Alguns estudos indicam que esses quimicos podem causar cancro, 0 que aponta para o
perigo de os ingerir. Outros estudos, por sua vez, mostram que o0s aditivos quimicos nao

fazem mal e que até tornam os alimentos mais seguros. O que pensa sobre isto?

Entrevistada: Pessoalmente a 1.2 parte € a mais correcta, ao falar em produtos quimicos
vimos logo que ndo séo naturais., a0 ndo serem naturais ndo nos fazem bem. Hoje em
dia temos mais meios para vivermos mais tempo, mas antigamente havia pessoas que
chegavam aos 100 anos e ndo tinham os nossos meios. Acho que todos os produtos que

ndo sejam naturais fazem mal.

Entrevistadora: Como chegou a essa conclusao?

Entrevistada: Vejo muitos programas sobre estes temas na televisdo e ha pessoas que
curam doencas s6 com a alimentagdo. Mudam hébitos de alimentacdo, passam a comer

os ditos produtos biolégicos e curam inclusivamente cancros, doengas de pele...
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Entrevistadora: Pode ter a certeza que a sua opinido € a correcta?

Entrevistada: Eu nunca digo que a minha opinido esta correcta, ha sempre uma 2.2

opinido e eu aceito as opinides dos outros.

Entrevistada: Se houver duas pessoas que vejam 0S mesmos programas, mas que

tenham opiniGes diferentes, o que acha?

Entrevistada: Pode ser possivel porque conheco todo o tipo de pessoas. Ndo ha opinides
certas e erradas porque séo opinides ndo sao factos.

Entrevistadora: Ndo havendo uma opinido certa e outra errada, pode haver uma opiniao

melhor do que a outra?

Entrevistada: Sim .

Entrevistadora: O que considera uma opinido melhor?

Entrevistada: E com factos.

Entrevistadora: ok, entdo vamos a outro assunto. Algumas pessoas acreditam que as
noticias sdo fiaveis, ou seja, sao relatos objectivos de acontecimentos. Outras dizem que
tal objectividade ndo existe e que mesmo a relatar factos o/a reporter projecta a sua
prépria interpretacdo no que escreve ou diz. O que acha sobre isto?

Entrevistada: Concordo plenamente com a segunda parte. Os media tomam sempre o
seu partido. Se virmos uma noticia em 2 canais distintos temos noticias diferentes
porque os repdrteres sdo diferentes e fazem a sua interpretacdo da noticia. S&o 2 pontos
de vista .

Entrevistadora: Como chegou a esse ponto de vista? Através da TV?

Entrevistada: Sim através da tv, jornais e revistas. 2 Reporteres relatam de forma
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diferente. Quanto mais o repoérter fizer desgraca, maior sera a audiéncia e mais

empolgamento existe, embora o canal do lado tente dar a noticia de forma mais fidvel.

Entrevistadora: Quando 2 pessoas divergem sobre assuntos como este consegue dizer

que 1 opinido é certa e outra errada?

Entrevistada: Cada pessoa tem o0 seu ponto de vista. Se todos pensassemos da mesma

forma estadvamos num mundo melhor.

Entrevistadora: Se algum conhecido ou familiar lhe pedisse opinido relativamente ao
interesse que tem um processo de RVCC-NS, que é que lhe diria, com base na sua

experiéncia pessoal?

Entrevistada: Recomendaria o processo RVCC. Aprende-se sempre qualquer coisa.

Muito sinceramente fiz 0 processo s6 para ter 0 12.° ano.

Entrevistadora: O que é que mais lhe agradou no processo de RVCC-NS?

Entrevistada: que mais me agradou néo foi dificil, investi um pouco do meu tempo.

Entrevistadora: e 0 que menos gostou?

Entrevistada: O que menos gostei? No 12.° ano ndo aconteceu nada. No 9.° ano ndo

gostei da troca de salas. No 12.° ano estava tudo muito bem organizado.

Entrevistadora: obrigada, ..., pela sua colaboracéo.
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Entrevistadora: Portanto, entrevista com ... realizada a 25 de Outubro. Que idade é que

tem, desculpe?

Entrevistada: 35 anos.

Entrevistadora: com que escolaridade é que iniciou o processo?

Entrevistada: Portanto, tinha frequéncia do 11.° ano.

Entrevistadora: e quanto tempo é que demorou a desenvolver 0 seu processo?

Entrevistada: aqui... cinco, ora Maio... sete, sete mesinhos.

Entrevistadora: hummm, ok, entdo... ha... do seu ponto de vista com a participacdo no

processo de RVCC de NS, a ... notou mudangas na sua capacidade de reflectir sobre os

assuntos?

Entrevistada: Mudou sem duvida.

Entrevistadora: e é capaz de me dar exemplos? Ou seja a sua maneira de ver o mundo, a

sociedade as pessoas, acha que mudou alguma coisa?

Entrevistada: Mudou até no trabalho. Evolui no trabalho, j& subi de categoria.
Entrevistadora: a sua forma de pensar os assuntos no trabalho? Mudou?

Entrevistada: A mudancga implicou mais responsabilidade. Mudou a forma de encarar o0s
problemas, as situacdes, passei a vé-los de uma forma mais séria, sinto-me mais

responsavel.

Entrevistadora: quais 0s temas, 0s assuntos que pensou na construcao do seu portefolio?
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Eu sei que tiveram de pensar varios temas...

Entrevistada: Pensei em Vvéarios temas, especialmente na salde da minha mae e no

trabalho que faco.

Entrevistadora: e sobre o trabalho, o qué especificamente?

Entrevistada: Sou administrativa no servico alimentar do hospital, sou responsavel pelo

que os doentes comem, tenho que fazer a facturacdo de milhdes.

Entrevistadora: Acha que passou a fazer alguma coisa diferente?

Entrevistada: Nao, pessoalmente ndo, profissionalmente sim, ao subir de categoria

aumentaram as responsabilidades.

.....Qrande siléncio....

Entrevistadora: Agora vou-lhe introduzir 3 temas Para cada assunto, vou ler um
pequeno texto em voz alta, enquanto vocé segue a leitura no cartdo. Depois de eu acabar
de ler, dou-lhe cerca de um minuto para pensar no assunto e depois falaremos sobre ele.

Tem alguma questdo, antes de comegarmos?

Entrevistada: ndo

Entrevistadora: Muitos especialistas ndo tém davida que as alteracGes climéticas por
que estamos a passar se devem a accao nefasta das pessoas (a poluicdo provocada pelo
nosso modo de vida), mas também os ha que desvalorizam essa posicdo e defendem que
se trata de mudancas naturais que ocorrem em determinadas eras geoldgicas. O que é

que pensa sobre este assunto?
Entrevistado: Acredito nas alteracdes climaticas, mais na nossa ac¢do do dia a dia, € a

explicagcdo mais razoavel. Estamos a dar cabo do nosso planeta, estou de acordo com a

1.2 opinido, ndo h&d mudancas naturais, nds é que estamos a fazer essa mudanca.
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Entrevistadora: Esta certa disso?

Entrevistada: Sem duvida, estou.

Entrevistadora: Como tem essa opinido?

Entrevistada: Pelas noticias que vejo e por aquilo que se vé la fora, as lixeiras que se

vém, tudo muito poluido.

Entrevistadora: Em que baseia 0 seu ponto de vista? Por aquilo que vé e ouve nas

noticias?

Entrevistada: Pelo que vejo.

Entrevistadora: Pode ter a certeza que a sua opinido esté correcta?

Entrevistada: Esta correcta.

Entrevistadora: Mas como é que sabe?

Entrevistada: Porque é a minha opinido. Nao acredito na outra opinido.

Entrevistadora: Quando 2 opinibes divergem podemos dizer que 1 estd certa e outra

errada?

Entrevistada: Se calhar achamos que ambas estdo certas, mas cada um tem a sua

opinido.

Entrevistadora: Porque tém uns uma opinido e outros outra?

Entrevistada: Nao sei.

Entrevistadora: Sera que é por aquilo que ouvem e vém?
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Entrevistada: Sim.

Entrevistadora: Entdo se ambos tiverem acesso aos mesmos meios de informagéo acha

que as pessoas tém diversos pontos de vista?

Entrevistada: Acho que sim.

Entrevistadora: E porqué?

Entrevistada: Porque cada um tem opinides diferentes, raciocinios diferentes e formas

de pensar diferentes

Entrevistadora: vamos, entdo, a outro assunto. Ha frequentemente noticias sobre a
relacdo entre os quimicos que sdo adicionados aos alimentos e a seguranca desses
alimentos. Alguns estudos indicam que esses quimicos podem causar cancro, 0 que
aponta para o perigo de os ingerir. Outros estudos, por sua vez, mostram que os aditivos
quimicos ndo fazem mal e que até tornam os alimentos mais seguros. O que pensa sobre
isto?

Entrevistada: Alimentos mais seguros, os produtos que adicionam aos alimentos
tornam-nos mais seguros mas também concordo que possam fazer mal. Aqui estou de
acordo com os dois pontos de vista.

Entrevistadora: Como chegou a essa concluséo?

Entrevistada: Por trabalhar na érea.

Entrevistadora: Como pode saber com certeza que a sua opiniao € a que esta correcta?

Entrevistada: N&o posso, mas mantenho.

Entrevistadora: Quando ha duas pessoas que divergem sobre um assunto, acha que uma

opinido esta certa e outra errada?
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Entrevistada: Nao se pode ter a certeza da opinido certa e da opinido errada.

Entrevistadora: entdo vamos para outro tema, para finalizarmos: algumas pessoas
acreditam que as noticias sao fidveis, ou seja, sdo relatos objectivos de acontecimentos.
Outras dizem que tal objectividade ndo existe e que mesmo a relatar factos o/a repérter

projecta a sua propria interpretacéo no que escreve ou diz. O que acha sobre isto?

Entrevistado: A segunda. O reporter projecta a sua interpretacdo naquilo que escreve ou

naquilo que diz. Nem todas as noticias sao fiaveis. Algumas sao.

Entrevistadora: Como chegou a esse ponto de vista?

Entrevistada: Pela maneira que falam ha algo de pessoal.

Entrevistadora: Pode ter a certeza que a sua opinido esté correcta?

Entrevistada: Ndo temos a certeza de nada.

Entrevistadora: Quando hé& duas pessoas que divergem sobre um assunto, acha que uma

opinido que esta 100% certa e outra 100% errada? Aceita o facto de haver opinides

melhores do que outras?

Entrevistada: Sim.

Entrevistadora: O que significa melhor?

Entrevistada: Significa mais correcta.

Entrevistadora: entdo agora se algum conhecido ou familiar lhe pedisse opinido

relativamente ao interesse que tem um processo de RVCC-NS, que é que lhe diria, com

base na sua experiéncia pessoal?

Entrevistada: Dava as melhores informac6es e dizia para se inscreverem e concluirem o

processo.
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Entrevistadora: Mais alguma coisa?

Entrevistada: Néo.

Entrevistadora: o que mais lhe agradou no processo?

Entrevistada: O que mais me agradou... gostei de tudo, fui bem recebida, bem tratada, os

trabalhos bem corrigidos. Gostei de investigar que implicou alguma organizacdo do meu

tempo, o que foi bom. Passei a utilizar mais a net.

Entrevistadora: o que menos lhe agradou?

Entrevistada: O que menos gostei? Nada a apontar.

Entrevistadora: bem, entdo termindmos, obrigada pela sua colaboracéo.
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Entrevistadora: Entrevista com ..., 43 nos. ..., com que nivel de escolaridade é que

iniciou o processo de RVCC?

Entrevistada: 11.° Ano de escolaridade na Bulgéria e 9.° Ano de escolaridade em

Portugal, s6 me deram essa equivaléncia...

Entrevistadora: quanto tempo é que demorou a fazer o processo?

Entrevistada: se ndo me engano mais ou menos 6 meses... acho eu.

Entrevistadora: sim, ..., em média. Entdo do seu ponto de vista, com a participacdo no
processo de RVCCNS, notou mudancas na sua capacidade de reflectir sobre os
assuntos? Ou seja, a sua maneira de ver o mundo, a sociedade, as pessoas acha que

mudou alguma coisa?

Entrevistada: Sim, muitas mudancas no geral. Tive que fazer muitas pesquisas para
adquirir certos conhecimentos, o que me ajudou a fazer a minha histéria de vida. Saber
expor, organizar as minhas ideias, fazer a reflex&o e os resumos, ajudou-me a relembrar

algumas situacdes que foram muito importantes. E muito gratificante.

Entrevistadora: Mudou a sua maneira de ver o mundo?

Entrevistada: Sim claro, a forma como nos sentimos ao longo do processo, fez-me sentir
muito satisfeita e realizada, o que aumentou a minha auto-confianca e melhorou a

relagdo com 0s outros no contexto social.

Entrevistadora: Sobre que temas reflectiu?

Entrevistada: Foi muito complexo porque quis abordar todos os pontos que achava
relevantes. A minha histéria de vida foi construida por véarias fases, porque vim do
estrangeiro e ndo queria deixar nada para tras. Reflecti sobre as minhas experiéncias

fazendo comparagdes entre 0 meu pais e Portugal. Reflecti sobre o tema escolar, a nivel
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profissional e a sua evolucgdo e esta ultima oportunidade que me foi dada pelas Novas
Oportunidades, que ndo podia deixar escapar. Foi uma coisa muito boa para abrir novos
horizontes e ndo podia perder.

Entrevistadora: e em que temas ¢ que reflectiu ...para a construgao do seu PRA?

Entrevistada: O que me lembro relativamente aos temas, foram a experiéncia
profissional aqui em Portugal, foi mais significativo, com essas experiéncias, houve
mudanca e adaptacdo a nivel social constante. Comparac@es entre as oportunidades na

Bulgéaria e em Portugal.

Entrevistadora: A reflexdo que fez na comparagdo entre as suas experiéncias em cada

pais mudou a forma de encarar problemas, de ver as situacdes?

Entrevistada: Muda a opinido e a forma de enfrentarmos os proximos desafios e

dificuldades que aparecem, muda a nossa maneira de ser perante todos.

Entrevistadora: Acha que passou a fazer alguma coisa diferente na sua vida a seguir ao

processo?

Entrevistada: Mudou significativamente porque entrei na universidade e estou a tirar
uma licenciatura em Terapia Ocupacional, que para mim é um sonho. Antes da Novas

Oportunidades achei que nunca iria conseguir.

Entrevistadora: Em termos pessoais mudou alguma coisa?

Entrevistada: Sim, sinto-me muito feliz, muito realizada apesar de ser mais um desafio,

mais uma dificuldade.

Entrevistadora: Agora vou-lhe introduzir 3 temas Para cada assunto, vou ler um
pequeno texto em voz alta, enquanto vocé segue a leitura no cartdo. Depois de eu acabar
de ler, dou-lhe cerca de um minuto para pensar no assunto e depois falaremos sobre ele.

Tem alguma questdo, antes de comegarmos?
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Entrevistada: vamos a isso

Entrevistadora: Muitos especialistas ndo tém dlvida que as alteragdes climéticas por
que estamos a passar se devem a accdo nefasta das pessoas (& poluicdo provocada pelo
nosso modo de vida), mas também os ha que desvalorizam essa posicao e defendem que
se trata de mudancas naturais que ocorrem em determinadas eras geoldgicas. O que é

que pensa sobre este assunto?

Entrevistada: Concordo com a primeira, deve-se & poluicdo que fazemos, muitos
indicadores mostram que o homem é o principal causador das alteracdes. Ja acontecem

h& muito tempo.

Entrevistadora: Como chegou a essa opinido?

Entrevistada: Pela observacdo, pelo que vejo, pelo que oico na televisao e também pelos
artigos cientificos a que tenho acesso. Pela propria realidade que vejo, situacdes

veridicas.

Entrevistadora: Pode ter a certeza que a sua opinido esta correcta?

Entrevistada: Ndo ha verdades absolutas, nada é certo, ndo se pode dizer preto no
branco, as coisas mudam todos os dias. Existem mudancas naturais, mas esta provado
cientificamente que a alteracdo climatica e o buraco do ozono foram provocados por

poluicéo.

Entrevistadora: Duas pessoas divergem sobre este assunto, uma esta 100% certa e outra

esta 100% errada?

Entrevistada: Essa maneira de ver as coisas ndo esta correcta. Ndo podemos p6r a razao
toda de um lado ou toda do outro. As duas partes tém verdade mas ndo se pode ver
dessa forma. Chegar a meio termo é o ideal.

Entrevistadora: Pode haver uma melhor que outra?

Entrevistada: Pode existir uma resposta que dd uma melhor explicagdo. Para mim a
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melhor explicacdo € a primeira.

Entrevistadora: entdo vamos para o 2° tema: Ha frequentemente noticias sobre a relagdo
entre 0s quimicos que sdo adicionados aos alimentos e a seguranca desses alimentos.
Alguns estudos indicam que esses quimicos podem causar cancro, 0 que aponta para o
perigo de os ingerir. Outros estudos, por sua vez, mostram que os aditivos quimicos ndo

fazem mal e que até tornam os alimentos mais seguros. O que pensa sobre isto?

Entrevistada: Quem diz que os produtos quimicos nao fazem mal, estd a defender-se,
mas esta questdo leva a que os produtos com quimicos sejam causadores de doengas
graves. Por exemplo as carnes de vaca de porco, as aves, sao testemunhos que estes
produtos existem e fazem mal. Estamos a confiar que existem produtos naturais, mas

ndo podemaos dizer que sdo 100% naturais. Ndo se consegue controlar tudo.

Entrevistadora: Como fundamentou o seu ponto de vista?

Entrevistada: Por ter ouvido discussdes e debates. As diferentes doencas que tém

surgido pelo consumo das carnes.

Entrevistadora: Pode ter a certeza que esta correcta?

Entrevistada: Quase que tenho a certeza mas ndo sou especialista neste assunto, tenho

que ir procurar documentacgédo para me fundamentar.

Entrevistadora: Quando 2 pessoas divergem de opinido uma esta certa e outra estd

errada?
Entrevistada: Sim porque tenho conhecimentos de situacdes em que dizem que a carne
estad 100% protegida e acaba por ndo ser assim. A seguranca € imposta para ndo alarmar

a sociedade.

Entrevistadora: Vamos, entdo terminar com mais este assunto: algumas pessoas

acreditam que as noticias sdo fidveis, ou seja, sdo relatos objectivos de acontecimentos.
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Outras dizem que tal objectividade ndo existe e que mesmo a relatar factos o/a repdrter

projecta a sua propria interpretacdo no que escreve ou diz. O que acha sobre isto?

Entrevistada: O que vejo é que existe democracia e liberdade de expressdao em Portugal,
como tal os jornalistas tém a obrigacdo de passar a mensagem correcta. N@o tenho
observado que os reporteres déem a sua opinido. Comparando com 0 meu pais, a
Bulgéria, ai as noticias sdo manipuladas porque querem transmitir uma s6 mensagem a
sociedade.

Em Portugal os reporteres sdo impulsivos e correctos, os entrevistados acabam por nao

responder porque ficam admirados com as perguntas. Existe liberdade de expresséo.

Entrevistadora: Acha que uns empolgam mais do que outros?

Entrevistada: Ndo. Mesmo quando as perguntas séo direccionadas para um determinado
objectivo, ndo acho que sejam manipuladas.

Entrevistadora: Quando 2 especialistas divergem sobre este assunto consegue dizer que

1 opinido é certa e outra errada?

Entrevistada: Ndo o que comparo com 0 meu pais, 0s jornalistas em Portugal ndo sao

manipulados. Os jornalistas estdo la para saber, as vezes até sdo agressivos.

Entrevistadora: e agora que terminou se algum conhecido ou familiar Ihe pedisse
opinido relativamente ao interesse que tem um processo de RVCC-NS, que é que lhe

diria, com base na sua experiéncia pessoal?

Entrevistada: Recomendo sempre, é muito acessivel a todas as pessoas. E aprendizagem

ao longo da vida

Entrevistadora: o que mais gostou no processo?

Entrevistada: O que mais gostei foi do proprio processo. Estd muito bem construido, a
equipa é muito acolhedora, ndo havia barreiras entre o adulto e a equipa. Aprendi muito

com eles. Havia muita flexibilidade de horério. Muita organizacao.
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Entrevistadora: e o que gostou menos?

Entrevistada: O que gostei menos, costumo ser muito critica, mas neste processo nao

tenho nada a dizer. Eu gostei de tudo, talvez por estar muito entusiasmada.

Entrevistadora: bem vamos ver se ndo me escapou nada: Notou mudancgas, comecou a
organizar melhor as ideias, a reflectir mais sobre os assuntos e a tirar conclusdes, porque
dessa forma real¢a o passado. Fez uma reflexéo sobre a vida.

Reflectiu sobre a experiéncia profissional que teve em Portugal e na Bulgéria, sobre a
mudanca social, sobre a evolugéo das coisas.

O que faz de forma diferente — entrou na universidade e sente-se muito realizada.

Tem as suas ideias e convicgdes, embora ache que ndo existem 100% de opiniBes certas
nem 100% de opinides erradas. Existem opinides diferentes. Chega a esta conclusao
através do que ouve, Ié, vé, mas essencialmente pela experiéncia do dia-a-dia.
Recomenda o processo e 0 que mais gostou foi da equipa e da flexibilidade de horario.

Neste processo SO aprendeu.

Obrigada pela colaboragéo
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07

Entrevistadora: Entrevista com ..., 37 anos. Com que escolaridade € iniciou o processo?
Entrevistado: como 11° ano .

Entrevistadora: e quanto tempo demorou a fazer o processo?

Entrevistado: 4 meses.

Entrevistadora: 4 meses? Ok. entdo vamos la colocar-lhe umas questbes. Diga-me, por
favor, no seu ponto de vista com a participacdo no processo de RVCCNS, notou
mudancas na sua capacidade de reflectir sobre os assuntos?

Entrevistado: Sempre tive a capacidade de reflectir, sempre vi o0 mundo com outros
olhos. Nunca compreendi a nossa sociedade, somos muito unidos para umas coisas e
desunidos para outras.

O processo veio acordar-me para uma reflexdo mais metddica, para a pesquisa para a
sintese, para o estudo para o resumo. Li muitos livros, resumi, pesquisei, estudei, sou o
wikipédia em pessoa. Gostei de esmiucar, fiquei melhor a nivel de escrita.
Entrevistadora: Sente que mudou alguma coisa na sua forma de pensar?

Entrevistado: Em relagdo a cidadania, sou muito participativo naquilo que posso. Nunca
pretendi fazer parte de uma Associacdo ou de um partido politico, 0 meu sonho é ajudar
0 proximo, por exemplo idosos, distribuir comida.

Entrevistadora: Isso foi despertado pelo processo?

Entrevistado: Sim, eu nasci para qualquer coisa, acho que foi para ajudar o outro.

Despertou-me para servir a comunidade de uma forma mais activa, ajudar, colaborar.
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Entrevistadora: muito bem e quais foram os temas que pensou para a construgéo do seu

portefolio?

Entrevistado: Reflecti sobre diversos temas: bulling, educacdo dentro de casa que se
reflecte na sociedade, obesidade, os nossos filhos aos nossos olhos séo perfeitos, mas
ndo é bem assim. “Casa de ferreiro espeto de pau”: uma das mais-valias do processo foi
ter feito um estudo sobre obesidade infantil e a determinada altura apercebi-me que
estava a falar da minha familia, do meu filho, por isso despertou-me para perceber que o
meu filho estava na fronteira da obesidade. Consciente, mudei-lhe a alimentacéo e foi

para a natacdo e para o judo.

Entrevistadora: Entdo podemos dizer que a forma como reflectiu no seu PRA, mudou a

sua forma de encarar os problemas, os assuntos, as situagdes?

Entrevistado: Sim aprofundei os temas, porque falarmos por falar ndo interessa, temos
que saber do que estamos a falar e a escrever, por isso estudei varios temas, peguei em
diverso material para trabalhar cada tema. Outra coisa que gostei muito foi a histéria de
vida, recordar a infancia, ver o que faziamos antigamente. S6 os abandes da vida nos

fazem crescer e evoluir. Aprendi a ndo reagir ao momento.

Entrevistadora: Entdo e passou a fazer alguma coisa de diferente na sua vida devido a

frequéncia do processo?

Entrevistado: Sim. A forma de pensar, 0 método de trabalho, sempre fui muito
organizado e esquematizado. Naquilo que trabalhei, esquematizei mais profundamente,
houve melhoramentos, mais consciéncia de como podia adaptar melhor e pensando para
que ird servir por isso fui melhorando mais.

Entrevistadora: Quais 0s temas que mais gostou?

Entrevistado: Salde, obesidade infantil, mudou a forma de agir perante o meu filho. Em

tdo pouco espaco de tempo mudei tanta coisa. O processo chamou-me muito a atencéo
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para isso. Gerir melhor o tempo. Faco questdo que os meus filhos figuem o menos

tempo possivel no infantario. A partir de certa hora comeco a entrar em desgaste.

Entrevistadora: Agora vou-lhe introduzir 3 temas Para cada assunto, vou ler um
pequeno texto em voz alta, enquanto vocé segue a leitura no cartdo. Depois de eu acabar
de ler, dou-lhe cerca de um minuto para pensar no assunto e depois falaremos sobre ele.

Tem alguma questdo, antes de comecarmos?

Entrevistado: ndo

Entrevistadora: Muitos especialistas ndo tém davida que as alteracGes climaticas por
que estamos a passar se devem a accdo nefasta das pessoas (a poluicdo provocada pelo
nosso modo de vida), mas também os hé que desvalorizam essa posi¢do e defendem que
se trata de mudancas naturais que ocorrem em determinadas eras geoldgicas. O que é

que pensa sobre este assunto?

Entrevistado: Dos trabalhos que fiz também abordei este tema. Vamos pagar uma
factura e ja estamos a pagar. Trabalho no hospital e vejo muita coisa. N6s somos aquilo
gue comemos. A natureza € muito bem-feita, quando fazemos alguma coisa de mal ha
sempre o reverso da medalha. Por muita reciclagem que se faca e energias renovaveis
que existam vai ser dificil prever para onde vamos parar.

Daquilo que fiz no processo eu sou um defensor da energia nuclear, porque
conseguimos controlar os residuos. S8o especialistas mas sdo muito inconscientes 0s

que defendem o contrario. Para mim é a forma mais limpa de energia.

Entrevistadora: Alguma vez se pode saber com certeza se a sua opinido sobre este

assunto esta correcta?

Entrevistado: Nunca posso pensar que esta correcta. Mas ha uns que dizem que sim e
outros que dizem que ndo. Por vezes ha interesses econdmicos, militares que defendem
determinadas opinides.

Tenho uma opinido: ha que escolher um mal menor.

Entrevistadora: Quando 2 pessoas divergem de opinido consegue dizer que uma opiniao
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esta certa e outra esta errada?

Entrevistado: Sim, sem davida. O ser humano é mais inteligente, mas consegue fazer

muito mal a si mesmo.

Entrevistadora: entdo vamos para o 2° tema: Ha frequentemente noticias sobre a relagdo
entre 0s quimicos que sdo adicionados aos alimentos e a seguranca desses alimentos.
Alguns estudos indicam que esses quimicos podem causar cancro, 0 que aponta para o
perigo de os ingerir. Outros estudos, por sua vez, mostram que o0s aditivos quimicos nao

fazem mal e que até tornam os alimentos mais seguros. O que pensa sobre isto?

Entrevistado: Os quimicos sdo necessarios, mas tem tudo interesses econémicos por de
tras. Um porco em pouco tempo esta pronto para abate, 0 mesmo acontece com uma
galinha, a industrializacdo da agro-pecuaria. Hoje € tudo anti-natura. Ja nada se faz
como antigamente. Hoje chamam agricultura biolégica ao que se fazia na agricultura
antigamente. Ja temos que ter um termo para distinguir aquilo que é bom. Comemaos

muita porcaria.

Entrevistadora: Esta certo de facto que esses produtos originam alguns problemas de

salde, nomeadamente o cancro?

Entrevistado: Sim, sem duvida nenhuma.

Entrevistadora: Essa opinido vem de onde?

Entrevistado: Vem da experiéncia profissional, Por exemplo o 6leo tem que ser medido,
o “fast-food”, tem excesso de calorias, quimicos, gorduras, agucares, proteinas, tudo
isso leva a obesidade. O quimico vai fazer com que o alimento ndo se detiore
precocemente. Nada é natural.

Entrevistadora: Esses quimicos tornam a alimentacdo mais segura ou fazem-nos mal?

Entrevistado: A seguranca alimentar € um campo vasto, vai desde o processamento dos

alimentos, até ao consumo final dos mesmos. As cozinhas estdo a tornar-se laboratérios,
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porque € tudo tdo limpo e tudo tdo higienizado, que 0 nosso organismo acaba por nao
ter defesas, ndo consegue ter resisténcias a determinada bactéria. Isto para lhe dar um
mero exemplo. Se calhar estamos do 8 para o 80.

Ao entrar na cadeia alimentar claro que o0s quimicos acabam por entrar no nosso
organismo e tudo isto se reflecte em nos.

Entrevistadora: Pode ter a certeza que a sua opinido esté correcta?

Entrevistado: Sim sem divida.

Entrevistadora: Quando 2 pessoas divergem numa opinido uma estad 100% certa e outra

esta 100% errada?

Entrevistado: N&o. Duas opinides sdo sempre diferentes, 2 cabegas pensam diferente. A
incidéncia do cancro mesmo em pessoas mais novas € maior, tem que se ter uma
alimentacdo o mais correcta possivel, sem duvida. Uma macé hoje em dia para vingar

tem que levar pesticidas.

Entrevistadora: Admite que é nefasto para a nossa satde, mas também admite que haja

pessoas que ndo pensem assim?

Entrevistado: Sim, claro.

Entrevistadora: Tem essa opinido porque tem acesso a informacdes que outras pessoas

nao tém?

Entrevistado: E a minha area.

Entrevistadora: Se as pessoas tivessem acesso a informacdo que o ... tem acha que

mudavam de opini&o?

Entrevistado: Sim sem duvida. A alimentacéo é fundamental.
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Entrevistadora: ok, entdo vamos a outro assunto. Algumas pessoas acreditam que as
noticias sdo fiaveis, ou seja, sdo relatos objectivos de acontecimentos. Outras dizem que
tal objectividade ndo existe e que mesmo a relatar factos o/a repdrter projecta a sua

prépria interpretacdo no que escreve ou diz. O que acha sobre isto?

Entrevistado: Sem duvida nenhuma. Uma das coisas que aprendi até ao 12.° ano foi a
imparcialidade. O jornalista tem que ser imparcial. Cada noticia tem que ser objectiva.
Hoje em dia vejo menos noticias, porque tal como os alimentos também as noticias sao

manipuladas.

Entrevistadora: Como chegou a essa opinido?

Entrevistado: E pensar pela nossa cabeca. Quando pensamos pela nossa cabeca
chegamos a conclusdo que estamos a ser manipulados. Sé podemos comparar produtos
iguais.

As noticias sdo trabalhadas de forma a influenciar alguém ou a prejudicar alguém.

Entrevistadora: Em que baseia o seu ponto de vista?

Entrevistado: Por exemplo a Manuela Moura Guedes opinava naquilo que ndo devia
opinar, manifestava reaccdes e expressdes a favor daquilo que estava a dizer. Em
Portugal fala-se muito.

Ja sofri na pele o mau jornalismo, dai que a noticia ndo seja dada da melhor forma. A
informacao esta la mas com contornos que nao devia ter.

Quanto mais impacto a noticia tiver melhor. Os 4 canais estdo a dar as mesmas noticias

a0 mesmo tempo. E um poder dentro do estado.

Entrevistadora: Tem essa opinido porqué?

Entrevistado: Ja fui acusado de uma noticia falsa. O jornalismo para ser bem feito tem

que ouvir mais do que uma fonte.

Entrevistadora: A sua opinido tem a ver com factos concretos?
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Entrevistado: Sem ddvida. Gosto de ver noticias e estar informado. O jornalismo deixa-

se comprar, tém um poder muito grande.

Entrevistadora: Quando 2 pessoas divergem numa opinido uma esta certa e outra esta

errada?

Entrevistado: N&o. A forma da noticia podia ser outra para ndo influenciar. Tirando isso
é trabalhada para determinado interesse, para prejudicar ou beneficiar alguém. As
noticias podiam ser explicadas ao povo de uma forma simples, porque somo um povo
simples.

Entrevistadora: Existem opinides melhores que outras?

Entrevistado: Sim sem ddvida. Devemos pensar pela nossa cabeca.

Entrevistadora: O que faz termos opinides diferentes?

Entrevistado: Tem a ver com o0 meio e com a familia em que estéo inseridos.

Entrevistadora: Se tiverem acesso & mesma informacéo pode dizer que uma opiniao esta

certa e outra errada?

Entrevistado: Mas séo cabecas diferentes a pensar. Sou mais cientifico do que aquilo

gue nos € apresentado no dia-a-dia. Esquecem-se daquilo que é essencial.
Entrevistadora: se tivesse que dar a sua opinido, a algum conhecido, sobre o interesse
que tem um processo de RVCCNS o que € que diria? Com base na sua experiéncia

pessoal.

Entrevistado: Ja influenciei pessoas a fazer o processo, é sem divida uma mais valia, s6

tém a ganhar. Estou sempre a incentivar.

O meu sonho € tirar um curso superior.
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Entrevistadora: muito bem, gostava de dizer algo mais sobre a influéncia que teve na

sua vida a realizagdo do processo de RVCC-NS?

Entrevistado: nao...

Entrevistadora: Entdo, diga-me por favor, o que é que mais gostou na frequéncia do

processo?

Entrevistado: O que mais gostei? fiz o processo de uma forma natural, gostei da
pesquisa, do que li na net, riscar, escrever, reescrever, organizar. A equipa de

formadores, ganhei amigos.

Entrevistadora: e o que é que ndo Ihe agradou tanto?

Entrevistado: O que gostei menos? a falta de disponibilidade dos formadores, mas que
ndo me incomodou. Fui sempre muito independente, reflectia, dava a minha opini&o.

Fiquei muito feliz por ter terminado o processo.

Entrevistadora: entdo recapitulando: O que mudou na sua vida foi a forma de pensar,
acordou para a reflexdo mais metddica, para a forma de pensar mais metodica, para a
pesquisa, a sintese. A reflexdo alterou a sua forma de pensar a cidadania, gostaria de
servir a comunidade de uma forma mais activa.

No PRA reflectiu encarar alguns assuntos como a obesidade infantil, ouvir primeiro
reagir depois, falou sobre o bulling, a educacéo que damos aos nossos filhos.

Acha que passou a fazer diferente o0 método de trabalho, a consciencializacao, a forma
de gerir o tempo.

Tem opiniGes muito concretas sobre o0s assuntos, admite que existem opinides diferentes
embora umas melhores que outras e isso deve-se a forma como as pessoas tém a
informacdo e a processam.

Em sua opinido o processo € uma mais-valia e por isso recomenda-o

O que mais gostou de fazer foi: pesquisar, escrever, reescrever, organizar e a equipa de
formadores.

O que menos gostou foi a falta de disponibilidade dos formadores, embora soubesse que
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teria que ser assim mesmo, porque tinham muito trabalho.

Obrigada pela sua colaboracéo.
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Entrevistadora: Entrevista com ..., realizada a 26 do dez, 33 anos. ..., com que nivel de

escolaridade é que iniciou o processo de RVCC?

Entrevistado: 11.° ano

Entrevistadora: completo? Entrevistado: sim

Entrevistadora: e em termos de duracdo, quanto tempo € que demorou a fazer o

processo?

Entrevistado: 4 meses.

Entrevistadora: humm, éptimo e do seu ponto de vista com a participacdo no processo
de RVCCNS, notou mudangas na sua capacidade de reflectir sobre os assuntos?
Entrevistado: Entrevistado: Sim, sem divida.

Entrevistadora: E capaz de me dar alguns exemplos?

Entrevistado: A forma como o processo nos faz reflectir, especialmente na nossa historia

de vida de uma forma exaustiva. Durante o processo a nossa capacidade reflexiva é uma

constante, ndo s6 durante mas também depois no nosso dia a adia.

Entrevistadora: A forma como vé a sociedade, as pessoas, acha que mudou alguma
coisa?

Entrevistado: Sim, sem duvida.

Entrevistadora: O que pensa de maneira diferente?

Entrevistado: Em relagdo & sociedade vejo as coisas com outros olhos, por exemplo as

coisas econdmicas e financeiras ndo sdo assim s0 porque sdo.... Perante a conjectura

econdmica ha outros factores que influenciam. O nosso pais esta no estado em que esta
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ndo s por factores actuais mas porque ha muitos outros factores que ja vém de tras de

circunstancias reais.

Entrevistadora: no seu portefolio, na construcdo do seu portefolio, sobre o que é que
reflectiu? Ou seja quais 0s temas , 0s assuntos que abordou , que pensou no Sseu

portefolio?

Entrevistado: Reflecti sobre a minha vida profissional, agora sou socorrista, antes era
bombeiro, tinha a ambicao de obter o secundario para poder entrar no INEM.
Reflecti essencialmente sobre a minha vida profissional, salde, emergéncia pré-

hospitalar, faco parte de uma equipa de mergulho e resgate que me levou ao ambiente.

Entrevistadora: e acha que a reflexdo que fez, mudou a sua forma de encarar 0s

problemas, as situagdes?

Entrevistado: Em parte, mais na andlise pessoal. O sitio onde nasci, no bilhete de

identidade sou de Leiria, mas sou mais de S. Pedro de Moel que de Leiria.

Entrevistadora: Acha que passou a fazer alguma coisa de diferente?

Entrevistado: Sim a nivel profissional. Estou no INEM e ingressei no ensino superior.

Entrevistadora: Agora vou-lhe introduzir 3 temas Para cada assunto, vou ler um
pequeno texto em voz alta, enquanto vocé segue a leitura no cartdo. Depois de eu acabar
de ler, dou-lhe cerca de um minuto para pensar no assunto e depois falaremos sobre ele.

Tem alguma questdo, antes de comegarmos?

Entrevistado: ndo, ndo, vamos la

Entrevistadora: Muitos especialistas ndo tém divida que as alteragdes climéticas por
que estamos a passar se devem a accao nefasta das pessoas (a polui¢do provocada pelo
nosso modo de vida), mas também os ha que desvalorizam essa posicao e defendem que
se trata de mudancas naturais que ocorrem em determinadas eras geoldgicas. O que é

que pensa sobre este assunto?
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Entrevistado: Ambas tém as suas razdes, os cientistas defendem cada uma delas. Na era
dos dinossauros, houve um fenémeno ainda ndo identificado que levou a erradicacao
dos mesmos, mas acredito que as alteracdes climaticas se devem a poluicdo que
fazemos.

Entrevistadora: Acha que uns estdo mais certos que outros?

Entrevistado: Existem escolas e teses que podem ter seguido caminhos diferentes.

Entrevistadora: Quando os cientistas discordam, acha que é porque tém informacéo

diferente?

Entrevistado: Sim havera opiniGes diferentes.

Entrevistadora: Em que baseia o seu ponto de vista?

Entrevistado: O ser humano, como pensante que &, tem a capacidade de poder seguir ou

ndo por um ideal e se ndo concorda vai por outro caminho. O nivel da temperatura esta a

subir que leva ao degelo, o buraco do 0zono que esta cada vez maior.

Entrevistadora: Acha que a sua opinido é mais correcta do que outra?

Entrevistado: Nao.

Entrevistadora: Quando duas pessoas divergem sobre um assunto, hd um que esta certo

e outro que esta errado?

Entrevistado: Muitas ideias sdo divergentes, mas quando chegam a consenso muitos

pontos de vista convergem.

Entrevistadora: Existe uma opinido melhor do que outra?

Entrevistado: N&o. S&o ideais que ambas as teorias tém.
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Entrevistadora: entdo vamos para o 2° tema: Ha frequentemente noticias sobre a relagdo
entre 0s quimicos que sdo adicionados aos alimentos e a seguranca desses alimentos.
Alguns estudos indicam que esses quimicos podem causar cancro, 0 que aponta para o
perigo de os ingerir. Outros estudos, por sua vez, mostram que os aditivos quimicos ndo

fazem mal e que até tornam os alimentos mais seguros. O que pensa sobre isto?

Entrevistado: E muito relativo, sabemos que 0s quimicos sdo utilizados para
salvaguarda os alimentos. Por exemplo a fruta leva alguns quimicos para que os bichos
ndo estraguem a fruta, mas também existem quimicos que sdo postos nos alimentos para
que eles crescam mais depressa, em vez de levarem oito meses a crescer levam dois, ai

se calhar ja ndo fazem tdo bem a salde.

Entrevistadora: Como chegou a essa opinido?

Entrevistado: Pela informacdo que vou retirando e por aquilo os media nos fazem

chegar.

Entrevistadora: Alguma vez pode afirmar que a sua opinido é mais correcta do que

outra?
Entrevistado: N&o s6 com estudos muito profundos, e em relacdo ao cancro tém mesmo
que ser muito profundos, porque é uma doenca recente. Se no século XVIII alguma

pessoa morresse de cancro nao se sabia.

Entrevistadora: Quando duas pessoas divergem sobre um assunto, hd um que esta certo

e outro que esta errado?

Entrevistado: E muito subjectivo, s6 por estudos se pode provar, embora cada uma das

teorias podem chegar & mesma conclusao.

Entrevistadora: Uma opinido é melhor que a outra?
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Entrevistado: N&o. E muito relativo e ha outros factores que rodeiam a questdo, por

exemplo factores econdmicos.

Entrevistadora: entdo para terminarmos viu introduzir s6 mais um assunto. Algumas
pessoas acreditam que as noticias sdo fiaveis, ou seja, sdo relatos objectivos de
acontecimentos. Outras dizem que tal objectividade ndo existe e que mesmo a relatar
factos o/a repdrter projecta a sua propria interpretacdo no que escreve ou diz. O que
acha sobre isto?

Entrevistado: Depende da sociedade, uma coisa € um canal em Portugal, outra € um
canal no Irdo. Os repdrteres projectam muitas vezes a sua opinido nas noticias que
transmitem.

Entrevistadora: Como chegou a essa concluséo?

Entrevistado: Pelo que leio e por aquilo que oico. Muitas vezes aquilo que lemos nao é

aquilo que nos querem transmitir.

Entrevistadora: Pode ter a certeza que tem 100% de razao?

Entrevistado: N&o porque ha sempre quem contraponha, tem que ser objectivo.

Entrevistadora: Quando 2 especialistas divergem sobre este assunto consegue dizer que

1 opinido é certa e outra errada?

Entrevistado: N&o, porque séo pontos de vista muito diferentes.

Entrevistadora: Podemos dizer que uma opinidao é melhor que outra?

Entrevistado: N&o porque é uma questdo de interpretacdo pessoal.

Entrevistadora: ok, Ricardo, se algum conhecido ou familiar lhe pedisse opinido

relativamente ao interesse que tem um processo de RVCC-NS, que é que lhe diria, com

base na sua experiéncia pessoal?
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Entrevistado: E uma mais-valia pessoal e profissional, dependendo da ambic&o que se
tenha. O que tinha como objectivos e ambic¢Ges consegui atingir e estou muito feliz.

Entrevistadora: e o que é que mais Ihe agradou na frequéncia do processo?

Entrevistado: O que mais gostei foi reflectir sobre o passado, faz-nos reflectir de modo a

percebermos que tudo o vivemos as experiéncias que tivemos sao muito importantes.

Entrevistadora: e 0 que gostou menos?

Entrevistado: O que gostei menos, tenho alguma dificuldade em dizer, porque me

empenhei muito e ndo desgostei de nada.

Entrevistadora: ora bem, ent&o recapitulando : Existiram mudancas na forma de pensar
sobre a sociedade e economia.

Reflectiu sobre assuntos profissionais, como a saude, emergéncia pré-hospitalar, e sobre
a sua identidade, sobre o seu “eu”

O impacto da experiéncia, o que faz de forma diferente — subiu na carreira profissional e
estd a prosseguir estudos no ensino superior.

Relativamente aos problemas apresentados, tem opinides proprias sobre os assuntos,
baseia-se no que ouve, €, vé, estudos, analisou e a informacdes a que tem acesso.
Quando se pergunta se uma opinido é 100% certa diz que ndo porque hoje pode ter uma
opinido e amanhd outra porque é tudo muito relativo. Quando as opinides divergem é
porque existem pontos de vista diferentes.

Sobre o processo diz que é uma mais-valia a nivel pessoal e profissional e aconselha a
todos

O que gostou mais foi de ter atingido os seus objectivos e de ter reflectido sobre a sua
vivéncia e as suas experiéncias.

N&o tem nada que tenha gostado menos porque fez tudo com muito gosto.
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Entrevistadora: Entrevista com .... realizada a 4 de Novembro, 33 anos. Renato, com

que escolaridade € iniciou o0 processo?

Entrevistado: frequéncia do 11.° ano

Entrevistadora: Renato no seu ponto de vista com a participacdo no processo de

RVCCNS, notou mudancas na sua capacidade de reflectir sobre os assuntos?

Entrevistado: Sente que existiram mudancas depois do processo?

Entrevistado: Notei algumas porque fez-me pensar nalguns assuntos para 0s escrever e

como tive que pensar neles, fez-me pensar de outra forma.

Entrevistadora: E capaz de me dar exemplos? De temas, que tenha passado a olhar para

eles de forma diferente..

Entrevistado: Foi analisar o que tinhamos feito, ou seja parece que nao fizemos nada e

depois fui ver o percurso anterior e ver o que tinha feito.

Entrevistadora: Quais foram os temas que pensaste para a construcdo do teu portefélio?
Entrevistado: Reflecti sobre o meu trabalho, o curriculo, actividades do passado,
historia de vida no passado e as actividades que tinha feito, dentro da area profissional,

a sociedade e a tecnologia.

Entrevistadora: Entdo sente que passou a fazer alguma coisa de diferente na sua vida

devido a frequéncia do processo?

Entrevistado: Nao...
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Entrevistadora: ndo... estou a perguntar porque ha pessoas que, sei la foram para a
universidade outras passaram a fazer reciclagem.
Entrevistado: quer dizer, bem.. fui estudar, fui fazer um CET, apesar de ndo ser preciso

0 12° ano, teve a ver com isso.

Entrevistadora: Agora vou-lhe introduzir 3 temas Para cada assunto, vou ler um
pequeno texto em voz alta, enquanto vocé segue a leitura no cartdo. Depois de eu acabar

de ler, dou-lhe cerca de um minuto para pensar no assunto e depois falaremos sobre ele.

Entrevistado: ok.

Entrevistadora: Muitos especialistas ndo tém davida que as alteracGes climéticas por
que estamos a passar se devem a accdo nefasta das pessoas (a poluicdo provocada pelo
nosso modo de vida), mas também os hé que desvalorizam essa posi¢do e defendem que
se trata de mudancas naturais que ocorrem em determinadas eras geoldgicas. O que é

que pensa sobre este assunto?

Entrevistado: Tem a ver com 0 que as pessoas fazem. E mais pelas questdes de poluicio

do que por questdes geoldgicas.

Entrevistadora: E relativamente a controvérsia de uns pensarem de uma maneira e

outros de outra?

Entrevistado: E complicado, ha sempre 2 partes, 2 opinides e as alteracdes que se

registam tém a ver com os 2 factores.

Entrevistadora: Como chegou a essa opinido?

Entrevistado: Se calhar somos influenciados por aquilo que ouvimos, com a informagéo

gue absorvemos.

Entrevistadora: Pode dizer com certeza que a sua opinido esta correcta?

Entrevistado: N&o porque ndo tenho bases cientificas e estudos para ter a certeza
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absoluta, é apenas por aquilo que 0ico e vejo.

Entrevistadora: Entdo quando duas pessoas divergem de opinido, podemos dizer que um

esta certo e outro errado?

Entrevistado: Pode haver 2 opinides certas, pode haver 2 opinides erradas ou uma certa
e outra errada. Agora dizer qual esta mais certa que outra, ndo posso dizer. Para haver 2
opinides, ndo se pode dizer que uma esteja completamente certa e outra completamente

errada.

Entrevistadora: H& uma opinido melhor que outra?

Entrevistado: Provavelmente sim.

Entrevistadora: O que é uma opinido melhor?

Entrevistado: E aquela que tem mais fundamentac&o cientifica.

Entrevistadora: Como € possivel que as pessoas tenham pontos de vista tdo diferentes

sobre o0 assunto?

Entrevistado: Tem a ver com a opinido e a maneira de pensar das pessoas.

Entrevistadora: entdo vamos para outro tema: Ha frequentemente noticias sobre a
relacdo entre os quimicos que sdo adicionados aos alimentos e a seguranca desses
alimentos. Alguns estudos indicam que esses quimicos podem causar cancro, 0 que
aponta para o perigo de os ingerir. Outros estudos, por sua vez, mostram que os aditivos
quimicos ndo fazem mal e que até tornam os alimentos mais seguros. O que pensa sobre

isto?

Entrevistado: Aqui ndo tenho uma opinido muito formada, nem de um lado nem do
outro.
Acho gue as coisas devem ser 0 mais natural possivel, quando se esta a juntar alguma

coisa estamos a adulterar as coisas, estamos a alterar o alimento. Nao sei 0 que € melhor
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e 0 que é pior.

Entrevistadora: H& 2 que divergem nesta questdo, uma esta certa e outra esta errada?
Entrevistado: Provavelmente sim, neste caso também, estd uma posi¢do certa e outra
errada. Mas sO cientificamente se pode comprovar. Os quimicos poderdo ou néo
provocar o cancro.

Entrevistadora: ok, entdo vamos a outro assunto. Algumas pessoas acreditam que as
noticias sdo fiaveis, ou seja, sdo relatos objectivos de acontecimentos. Outras dizem que
tal objectividade ndo existe e que mesmo a relatar factos o/a repérter projecta a sua

prépria interpretacdo no que escreve ou diz. O que acha sobre isto?

Entrevistado: S&o duas opinides. O jornalista deve relatar os acontecimentos como eles

sd0, nunca deve alterar nada porque é uma noticia.

Entrevistadora: Os jornalistas manipulam ou néo as noticias?

Entrevistado: H& alguns que o fazem, por isso h& bons e maus jornalistas, em termos de
noticias umas sdo mais crediveis que outras, porque uns relatam a noticia e outros nem
por isso.

Entrevistadora: Como chegou a essa opinido?

Entrevistado: Por noticias que leio e também pelo que vejo, ha noticias que pelo meio

tém a opinido do jornalista.

Entrevistadora: Pode ter a certeza que a sua opinido esta correcta?

Entrevistado: Sim porque aqui é mais facil ter a certeza.

Entrevistadora: Quando 2 pessoas divergem numa opinido uma esta certa e outra esta

errada?
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Entrevistado: Podera dar-se o caso. Neste tema é mais facil comprovar. Ou € ou ndo é.

Entrevistadora: Como é possivel que as pessoas tenham pontos de vista diferentes?

Entrevistado: Pela sua perspectiva e pela forma de ver as situacGes. Cada um tem a sua

opinido e pode analisar da forma que entender.

Entrevistadora: se tivesse que dar a sua opinido, a algum amigo ou familiar,

relativamente ao interesse que tem um processo de RVCCNS o que é que diria?

Entrevistado: Aconselhava porque as oportunidades se existem tém que ser agarradas.

Entrevistadora: O que é que mais gostou na frequéncia do processo?

Entrevistado: O que mais gostei: foi de analisar todos os temas. Olhar a nossa

perspectiva a nivel da sociedade e tecnologia.

Entrevistadora: e 0 que gostou menos?

Entrevistado: O que gostei menos: apresentacdo do trabalho e aquisicdo de
conhecimentos. Havia de ser um jari que nos acompanhasse durante algum tempo e nédo

s6 dez minutos de juri. Deveria ser uma avaliagéo continua.

Entrevistadora: Antes de mais deixe-me agradecer-lhe a sua colaboracdo. Agora vou sé
verificar que ndo me escapo nada: Existiram mudancas, mudou a forma de pensar em
varios assuntos que nao tinha ainda pensado de determinado forma.

Os assuntos que reflectiu no PRA foram dentro da area profissional, a sociedade e a
tecnologia.

O que passou a fazer diferente nada, mas corrigiu dizendo que foi a partir do processo
de RVCC que voltou a estudar.

Relativamente aos assuntos apresentados tem opinides sobre os assuntos, porque
consegue dizer qual a sua opinido. O ponto de vista que tem sobre as coisas € porque
obteve informacdes a partir de noticias e da televisdo e de informacao lida.

Relativamente a existirem opinides mais correctas do que outras, refere que ndo ha
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porque as pessoas tém opinides diferentes. Se houver comprovacdo cientifica pode

mudar de opini&o.
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Entrevistadora: Entrevista com ... realizada a 4 de Novembro, 36 anos. ..., com que

escolaridade é iniciou 0 processo?

Entrevistado: como 9° ano

Entrevistadora: e demorou quanto tempo a fazé-1o?

Entrevistado: 7 meses

Entrevistadora: Ora bem, entdo diga-me, por favor, no seu ponto de vista com a
participacdo no processo de RVCCNS, notou mudancas na sua capacidade de reflectir

sobre os assuntos?

Entrevistado: Sim!

Entrevistadora: E capaz de me dar exemplos?

Entrevistada: Sem duvida alguma: apds a investigacdo de varios temas, dei-me conta de
muitos problemas que a sociedade em geral atravessa. Cada vez mais envelhecida e
esquecida por todos. Outro exemplo que posso dar é, como as leis que regem 0 NOSsO
pais estdo mal elaboradas, porque cada um interpreta a lei & sua maneira, quando devia
ser objectiva e clara. Incutir a cada cidaddo a iniciativa de reivindicar, perante 0s

representantes do nosso pais, a necessidade de reformular praticas e leis

Entrevistadora: Entdo a sua maneira de ver o mundo, a sociedade e as pessoas, mudou?
Entrevistado: Mudou, porque muitas vezes e foi 0 meu caso ndo temos nocdo da
quantidade de problemas que existem em cada pessoa que se vai reflectir na sociedade e

no mundo. “o rosto € o espelho da alma” as pessoas andam tristes, preocupadas, que vai

acabar por se reflectir na salde. Hoje sou uma pessoa mais atenta ao que me rodeia.
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Entrevistadora: Quais foram os temas que pensou para a construcdo do seu portefolio?

Entrevistado: O meu PRA, teve por base a minha experiencia de vida, que ja é alguma.

Entrevistadora: certo mas Quais 0s assuntos, 0s temas ao certo em que pensou na
construcdo do PRA? Acha que a reflexdo que fez a sua forma de encarar os assuntos, 0s
problemas, as situagdes?

Entrevistado: Os temas que abordei foram: a familia que é ou deveria ser o pilar, de
qualquer ser Humano; a minha evolucdo escolar na fase da adolescéncia; a minha
experiencia profissional e a formacao que tive ao longo de varios anos. Dois temas de
peso foram, o curso de Jovens Empresarios Agricolas, e tratar do condominio do meu
prédio. Ter consciéncia dos direitos, deveres e obrigacfes que cada um de nos tem
perante 0 proximo. Quando falo em proximo, refiro-me ndo s6 ao Homem mas também

ao planeta, que é muitas vezes esquecido.

Entrevistadora: Entdo e passou a fazer alguma coisa de diferente na sua vida devido a
frequéncia do processo?

Entrevistado: Hoje estou mais atenta ao que me rodeia.

Entrevistadora: hummm, mais atenta e mais? O que alterou ao certo, se é que alterou,

nao ¢?, na sua vida profissional, pessoal ...

Entrevistado: Inicialmente o meu objectivo era concluir o 12° ano. Como diz o ditado,
sO custa comecar. Hoje estou no 1° do curso de Biomecéanica no IPL. O meu RVCC foi

a minha “rampa de lancamento™.

Entrevistadora: ah! Mt bem, parabéns! Gosto de saber essas coisas e tem sido curioso

que as pessoas com quem tenho falado quase todas continuaram para o ensino superior!

Entrevistado: ( risos) afinal ndo sou s6 eu...

Entrevistadora: Agora vou-lhe introduzir 3 temas Para cada assunto, vou ler um

pequeno texto em voz alta, enquanto vocé segue a leitura no cartdo. Depois de eu acabar
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de ler, dou-lhe cerca de um minuto para pensar no assunto e depois falaremos sobre ele.

Tem alguma questdo, antes de comegarmos?

Entrevistada: Nao .

Entrevistadora: Muitos especialistas ndo tém dlvida que as alteragdes climéticas por
que estamos a passar se devem a accdo nefasta das pessoas (& poluicdo provocada pelo
nosso modo de vida), mas também os ha que desvalorizam essa posicao e defendem que
se trata de mudancas naturais que ocorrem em determinadas eras geoldgicas. Que € que

pensa sobre este assunto?

Entrevistada: As alteracdes climatéricas que hoje todos nos sentimos, foram provocadas
pelo Homem. Hoje fala-se muito nisso, mas o problema ndo do “hoje” mas do ontem. A
sociedade estd a sofrer as consequéncias dos erros que foram cometidos no passado.
Mas no presente o ser Humano se tiver alguma vantagem, esquece-se por momentos o

que tanto anda a defender.

Entrevistadora: Como € que veio a ter esse ponto de vista/opinido?

Entrevistada: Basta olhar em redor, temos as pedreiras que deixam as nossas serras
destruidas, existem Leis, mas ndo sdo cumpridas. Se existem fiscais, ndo sei qual é o
papel que tém, mas com certeza que ndo estdo a cumprir o seu dever.

Se olharmos para a nossa costa, as casas continuam a ser construidas em sitios que
todos nds sabemos que é proibido. Pergunto-me quem deu licencas de construcao,
porqué é que a Lei ndo foi cumprida. Depois fala-se nas alteracdes climatéricas, as Leis
continuam a nao ser cumpridas. “Héa muita gente com os olhos fechados mas com os

bolsos cheios™.

Entrevistadora: Em que é que baseia/fundamenta o seu ponto de vista?

Entrevistada: E triste chegar a praia e se olharmos para tras vemos que as casas estdo em
cima da praia. Posso dar o exemplo da praia do Vale Furado, Pedra do ouro, etc.
Em relagdo & destruicdo das serras, temos aqui bem perto de nds a Serra dos Candeeiros

e a Maceira, devido & cimenteira tem um enorme buraco no meio da povoacao.

219



Entrevistadora: Alguma vez pode saber com certeza que a sua opinido sobre este

assunto esta correcta?

Entrevistada: Eu ndo tenho divida de que estou correcta, basta olhar, ter algum
conhecimento das Leis e ouvir as noticias. Fala-se nas alteracdes climatéricas, mas 0s
erros continuam os mesmos. Quem deveria dar o exemplo, dado que sdo eles que fazem

as Leis sdo os primeiros a ndo cumprir, desde o0 momento que Ihes traga vantagens.

Entrevistadora: Quando 2 pessoas divergem em assuntos como este, d&-se o caso de

uma estar certa e a outra errada?

Entrevistada: A opinido € para ser respeita, porque de uma maneira ou de outra, todos

nds somos culpados, uns de uma maneira, outros de outra.

Entrevistadora: Como € possivel que as pessoas tenham pontos de vista tdo diferentes

sobre este assunto?

Entrevistada: Todos ndés pensamos de maneira diferente, temos valores em que
acreditamos ser o melhor. A educacdo que nos foi dada ao longo do nosso crescimento

como ser Humano, reflecte-se nas nossas atitudes de hoje.

Entrevistadora: ok, 2° tema: Ha frequentemente noticias sobre a relacdo entre 0s
quimicos que sdo adicionados aos alimentos e a seguranca desses alimentos. Alguns
estudos indicam que esses quimicos podem causar cancro, 0 que aponta para o perigo de
os ingerir. Outros estudos, por sua vez, mostram que os aditivos quimicos ndo fazem

mal e que até tornam os alimentos mais seguros. Que pensa sobre este assunto?

Entrevistada: Acreditemos ou ndo, todos os alimentos tém quimicos, até aqueles que se
dizem bioldgicos. Eu concordo na utilizagdo de quimicos, desde que sejam utilizados de

uma maneira controlada e que a fiscalizacdo que existe para este fim cumpra o seu

papel.

Entrevistadora: Como é que veio a ter esse ponto de vista/opinido?
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Entrevistada: Eu sou considerada uma Jovem Empresaria Agricola, frequentei um curso
apoiado pela UE, e 0 que para mim antes era verdade, passou a ser mentira. Porque
mesmo 0s produtos bioldgicos que estdo no nosso mercado, se o agricultor nao
conseguir controlar a doenca os técnicos vao aplicar quimicos, mas de uma maneira

controlada.

Entrevistadora: Em que é que baseia/fundamenta o seu ponto de vista?

Entrevistada: Depois de adquirir determinados conhecimentos, eu concordo na

utilizacdo de quimicos, agora h& quimicos e quimicos.

Entrevistadora: Alguma vez pode saber com certeza que a sua opinido sobre este

assunto esta correcta

Entrevistada: Tenho certeza do que estou a dizer. A minha aquisi¢do de conhecimentos,
o contacto directo com as situagdes “problemas” e a sugestdo que foi dada para resolver,
leva-me a concluir isso. Em muitos casos o desconhecimento é o melhor remédio, este €

um deles.

Entrevistadora: Quando 2 pessoas divergem em assuntos como este, da-se o caso de um

estar certo e outro errado?

Entrevistada: Eu respeito a opinido de todos, podem tentar mostrar-me o contrario que
eu estou errada. Contra factos ndo ha argumentos, eu vi e sei do que estou a falar.
Entrevistadora: Como € possivel que as pessoas tenham pontos de vista tdo diferentes
sobre este assunto?

Entrevistada: Somos todos diferentes, somos todos iguais. Esta sociedade era uma

monotonia se todos nos tivessemos a mesma maneira de pensar. Até mesmo 0S

especialistas da mesma area.
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Entrevistadora: Algumas pessoas acreditam que as noticias sdo fidveis, ou seja, sao
relatos objectivos de acontecimentos. Outras dizem que tal objectividade ndo existe e
que mesmo a relatar factos o/a reporter projecta a sua propria interpretacdo no que

escreve ou diz. O que pensa sobre isto?

Entrevistada: Quanto as noticias que somos bombardeados diariamente, ndo sdo fiaveis.

O que hoje é verdade amanha, pode ser mentira.

Entrevistadora: Como é que veio a ter esse ponto de vista/opinido?

Entrevistada: E uma questdo de estar atenta aos noticiarios, a maneira como se dé a

noticia pode fazer a diferenca na interpretacao da mesma.

entrevistadora: Em que é que baseia/fundamenta o seu ponto de vista?

Entrevistada: Temos bons profissionais e maus profissionais, como em todas as areas.
Uma noticia ndo pode ter opinido de terceiros, se tiver deixa de ser noticia. Nos dias de

hoje acontece muito isso, tanto na televisao, nos jornais, na Internet, etc.

Entrevistadora: Alguma vez pode saber com certeza que a sua opinido sobre este

assunto esta correcta?

Entrevistada: O que eu aprendi sobre 0 que era uma noticia, na escola. Hoje ndo é isso

gue eu vejo, as regras ndo sao cumpridas.

Entrevistadora: Quando 2 pessoas divergem em assuntos como este, da-se o caso de

uma estar certa e outra errada?

Entrevistada: Quando duas pessoas acham que tém razdo, o melhor a fazer é respeitar o
ponto de vista de cada um. O jornalismo de hoje, ja sofreu tantas alteracGes que
podemos equipara-lo ao “acordo ortografico”, antes era de uma maneira, hoje ¢ de

outra.
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Entrevistadora: se tivesse que dar a sua opinido, a algum conhecido, sobre o interesse
que tem um processo de RVCCNS o que € que diria? Com base na sua experiéncia
pessoal.

Entrevistado: Muito antes de eu iniciar este processo, a informacdo que se ouvia no
discurso social é de que era féacil e até injusto para quem frequentou os trés anos do
ensino secundario. Posso afirmar, com toda a certeza, que isso ndo é verdade, falando
pela minha experiencia. Tive de dedicar muitas horas a elaboracdo do meu portefolio,
hoje estou a ser recompensada pelo meu esforco. Apesar de ter concluido o 12° ano
através do RVCC, consegui entrar no IPL no curso Biomecéanica com média de 15
valores. Aprende-se sempre muito, mas para isso acontecer tem de haver uma enorme

forca de vontade.

Entrevistadora: muito bem, gostava de dizer algo mais sobre a influéncia que teve na

sua vida a realizacdo do processo de RVCC-NS?
Entrevistado: nao...

Entrevistadora: ok, e entdo? O que é que mais gostou na frequéncia do processo?

Entrevistado: Lutar por um objectivo e alcanga-lo, serviu de estimulo ao longo do meu

percurso.

Entrevistadora: e o que é que ndo lhe agradou tanto?

Entrevistado: A falta de tempo que as pessoas responsaveis por nos orientarem tém.

Entrevistadora: ... , muito obrigada pela sua colaboragéo!
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Anexo 6 - MATRIZ DE ANALISE DE CONTEUDO
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Categorias Subcategorias Indicadores Quem o refere Unidades de registo
Avaliacao E_uma mais-valia pessoal e profissional, dependendo da ambigio que
Processo Positiva se tenha. O que tinha como objectivos e ambig¢Oes consegui atingir e
RVCCNS estou muito feliz. (8)
Aconselhava porque as oportunidades se existem tém que ser agarradas.
9)
Recomendava.... Pois... claro que recomendava, faz sempre jeito (2)
Recomendaria o processo RVCC. Aprende-se sempre qualquer coisa.
(4)
Entr.8
Mais valia Entr.9 Ja influenciei pessoas a fazer o processo, é sem duvida uma mais valia,
Entr.2 s0 tém a ganhar. Estou sempre a incentivar. O meu sonho € tirar um
Entr. 4 curso superior.(7)
Entr.7
Entr.1 Ja fiz muita propaganda do processo a amigos e familiares, porque é

uma oportunidade que estdo a perder. Sdo pessoas que trabalharam toda
a vida, foram-se formando na vida (1)




Implica esforgo e
forca de vontade

Reconhecimento de
que se aprende com o
processo

Profissionalismo da
equipa (bom
acolhimento,
relacionamento e
orientagéo, por parte
da equipa)

Entr.10
Entr.1

Entr.10
Entr.6

Entr.5
Entr.3
Entr.6
Entr.1

Tive de dedicar muitas horas a elaboracdo do meu portefolio, hoje estou
a ser recompensada pelo meu esforco. Apesar de ter concluido o 12°
ano através do RVCC, consequi entrar no IPL no curso Biomecéanica
com média de 15 valores. ... mas para isso acontecer tem de haver uma
enorme forca de vontade. (10)

Existem pessoas com a 4.2 classe de diploma mas com capacidades
muito grandes. Tenho dito a muitas pessoas que isto ndo é o que dizem,
pg tem gue haver um esforgo mto grande para se obter o certificado. (1)

Aprende-se sempre muito (10)

Aprendi muito com eles._ (6)

Dava as melhores informac6es e dizia para se inscreverem e concluirem
0 processo. (5) O que mais me agradou... gostei de tudo, fui bem
recebida, bem tratada, os trabalhos bem corrigidos.

O que menos gostei ... ndo houve nada. Fui muito bem recebido, 0s
formadores foram muito... (3)

Recomendo sempre, E aprendizagem ao longo da vida (6) O que mais
gostei foi do proprio processo. Estd muito bem construido, a equipa é
muito acolhedora, ndo havia barreiras entre 0 adulto e a equipa. Havia
muita flexibilidade de hordrio. Muita organizacdo. (6) O que gostei
menos, costumo ser muito critica, mas neste processo ndo tenho nada a
dizer. Eu gostei de tudo, talvez por estar muito entusiasmada. (6)
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Reconhecimento de que
ndo foi mt dificil

Aprendizagem e
pesquisa aliciante

Entr. 1

Entr. 2
Entr.3
Entr.7

O que mais gostei foi a camaradagem e os extraordinérios formadores
gue encontrei. quero uma vez mais realcar os 4 formadores fantasticos
gue me acompanharam. (1)

A equipa de formadores, ganhei amigos. (7)

Fiz alguma formagéo antes em francés e TIC para me adaptar ao
processo, por isso ndo foi mto dificil. (1)

Fui analisando as coisas...O processo trouxe-me satisfacdo pessoal, ao
tentar juntar varios temas e ter que pesquisar fiquei com mais
informacdes e acabei por ter mais trabalhos que os necessarios, € uma
bola de neve. Uma das grandes confusdes que me surgiu foi “para que
serve 0 RVCC”, depois de o iniciar deu-me imenso prazer partilhar com
os meus filhos a informacdo que ia pesquisando. Houve temas que me

apaixonaram! (2)

O que mais me agradou foi puxar os temas a partir da minha histéria de
vida e desenvolvé-los com os formadores. (3)

Seleccionei temas que tivessem a ver comigo, com a minha empresa,
com a minha experiéncia profissional, que se traduziram no trabalho
final. Posso destacar a Seguranca no trabalho, a reciclagem, pq estive
ligado a Valorlis e conhecia bem a empresa, a histéria da Marinha
Grande,_que foi 0 tema mais viciante, direitos e deveres. (2)
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Reconhecimento da
formacgéo ao longo da
vida dos trabalhadores

Processo adequado s6
para quem tem
experiéncia
profissional

Sugestédo de que as
universidades estejam

Entr.3

Entr.3

O que mais gostei? fiz 0 processo de uma forma natural, gostei da
pesquisa, do que li na net, riscar, escrever, reescrever, organizar. (7)

O RVCC nédo me trouxe alteragdes a nivel profissional, a formacéo ao
longo da vida tem que ser reconhecida, antigamente havia mais
pardmetros que eram dificeis de ultrapassar a nivel econémico. Hoje s6
se sai de casa para a universidade, antigamente depois da 4.2 classe ja
ndo havia escolas perto de casa tinha que se ir para longe o que
provocava dificuldades a nivel familiar. Este facto por si s6 levava ao
abandono escolar por estas dificuldades n&o tivemos muita
acessibilidade a formacdo. Mas penso gue a formacdo ao longo da vida
tem que ser reconhecida. Dai que 0 processo é sO para pessoas que ja
trabalharam. J& dei muita formacéo a pessoas que saem da universidade
que sO tém conhecimentos tedricos e ndo praticos. (3)

Existe um grande distanciamento entre a universidade e 0 mundo do
trabalho. As universidades deveriam estar mais dentro das empresas.
Recomendo 0 processo a pessoas com 10 ou mais anos de trabalho. (3)

E muito gratificante. (6)

Sim claro, a forma como nos sentimos ao longo do processo, fez-me
sentir_muito satisfeita e realizada, 0 que aumentou a minha auto-
confianca e melhorou a relacdo com 0s outros no contexto social. (6)

Incentivou-me a estudar mais ndo que va ter mta influéncia a nivel de
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mais ligadas a vida

emprego mas vai com certeza realizar-me como pessoa, e as analises

Entr.3 que posso fazer daqui para a frente e a ajuda que posso dar as pessoas.
1)
Aumento da
autoconfianca e
melhoria no
relacionamento Fiquei muito feliz por ter terminado o processo. (7)
interpessoal Entr.6
Entr.1
... pgq o processo foi feito por minha vontade e com o proposito de ser o
mais rapido possivel. Ninguém me imprimiu velocidade, fui sempre eu
que imprimi. (1)
Satisfagdo com o processo
_ Entr.7
Seguir o seu proprio
ritmo.
Entr.1
Falta de Entr. 7 O que gostei menos? a falta de disponibilidade dos formadores, mas
Avaliacéo disponibilidade dos Entr.10 que ndo me incomodou. Fui sempre muito independente, reflectia, dava
negativa formadores; a minha opini&o. (7)

A falta de tempo que as pessoas responsaveis por nos orientarem tém.
(10)
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Avaliacdo sumativa

O que gostei menos: apresentacdo do trabalho e aquisicdo de
conhecimentos. Havia de ser um juri que nos acompanhasse durante

Entr. 9 algum tempo e ndo s6 dez minutos de juri. Deveria ser uma avaliacao
continua. (9)
O que gostei menos, tenho alguma dificuldade em dizer, ...A Unica
coisa mais aborrecida € apresentacdo com hora marcada e ter que
Incumprimento de Entr.1 esperar. (1)
horério
As TIC foram as que mais contribuiram em muito para essa mudanca,
pg precisava muito do computador para trabalhar, e trouxeram-me um
Capacidade desenvolvimento maior; a interpretacdo de texto, estava mto parado,
Interpretativa Importancia da apesar de ter estado sempre ligado a Associacgdes, a interpretacdo de
interpretagdo/Ser Entr.1 texto veio ajudar-me mto. Ha coisas que nos fazem mta falta. (1)
capaz de fazer
melhores Sim, este processo das Novas Oportunidades vem trazer outra maneira
MUDANCAS interpretagdes de interpretar os assuntos, ...(1)
Capacidade de Aquisicdo da as novas tecnologias a que ndo ligdvamos muito, o ambiente, a

investigar capacidade de mobilidade, vieram criar um bichinho para continuarmos na

assuntos investigacao investigacdo dos assuntos, pg ja tinhamos perdido todos esses habitos.
1)

Capacidade
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Reflexiva

Melhoria do processo
de reflexd@o (no sentido
de mais ponderacéo)

Melhor percepgéo do
mundo/visdo mais
alargada dos
problemas da
sociedade/maior
consciencializacdo/des
envolvimento da
consciéncia critica

Entr.1

Entr.10
Entr.3
Entr.8
Entr.6

Passei a analisar e a olhar para as pessoas de maneira diferente e a
actuar de maneira diferente. N&o tinhamos este trabalho de
investigacdo, faziamos apenas analises pela nossa cabeca e pela vida
que tinhamos. Este processo leva-nos a decidir de outra forma, a pensar
melhor e ndo a fazé-lo em cima do joelho (1)

\Veio criar aguela ideia de compreender melhor a situacdo, sendo ndo
tinha valido a pena. (1)

apos a investigacdo de varios temas, dei-me conta de muitos problemas
que a sociedade em geral atravessa. Cada vez mais envelhecida e
esquecida por todos. Outro exemplo que posso dar €, como as leis que
regem 0 Nnosso pais estdo mal elaboradas, porque cada um interpreta a
lei a sua maneira, quando devia ser objectiva e clara. Incutir a cada
cidaddo a iniciativa de reivindicar, perante os representantes do nosso
pais, a necessidade de reformular préticas e leis. (10)

Mudou, porque muitas vezes e foi 0 meu caso ndo temos nogéo da
quantidade de problemas que existem em cada pessoa que Se Vvai
reflectir na sociedade e no mundo. “o rosto ¢ o espelho da alma” as
pessoas andam tristes, preocupadas, que vai acabar por se reflectir na
salide. Hoje sou uma pessoa mais atenta ao que me rodeia. (10)

Notam-se sempre mudancas, pela reflexdo que se faz a nivel
profissional até ao momento. (3) Mas foram as questdes profissionais
que mais abordei.

A forma como o processo nos faz reflectir, especialmente na nossa
histéria de vida de uma forma exaustiva. Durante 0 processo a nossa
capacidade reflexiva € uma constante, ndo s6 durante mas também
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Reflexdo a nivel
profissional

Reflexdo sobre o

Entr.3

depois no nosso dia a adia. (8) Reflecti sobre a minha vida profissional,
agora sou socorrista, antes era bombeiro, tinha a ambicdo de obter o
secundario para poder entrar no INEM. Reflecti essencialmente sobre a
minha vida profissional, saiude, emergéncia pré-hospitalar, faco parte de
uma equipa de mergulho e resgate gue me levou ao ambiente. (8)

Foi muito complexo porque quis abordar todos os pontos que achava
relevantes. A minha historia de vida foi construida por vérias fases,
porque vim do estrangeiro e ndo queria deixar nada para tras. Reflecti
sobre as minhas experiéncias fazendo comparagdes entre 0 meu pais e
Portugal. Reflecti sobre o tema escolar, a nivel profissional e a sua
evolucdo e esta Gltima oportunidade que me foi dada pelas Novas
Oportunidades, que ndo podia deixar escapar. Foi uma coisa muito boa
para abrir novos horizontes e ndo podia perder. (6)

O _que me lembro relativamente aos temas, foram a experiéncia
profissional aqui em Portugal, foi mais significativo, com essas
experiéncias, houve mudanca e adaptacdo a nivel social constante.
Comparacdes entre as oportunidades na Bulgéria e em Portugal (6)

Houve um tema que me agradou fazer: o racismo e a xenofobia, porque
vim de um pais em que a maioria era de raga negra. A minha forma de
ver alterou-se porque nao tinha tanta sensibilidade sobre o racismo e
guando aprofundei o tema apercebi-me gue existem situacfes muito
graves, e sao situacoes gue ndo tém razado de existir. (3)

Sim, a historia de vida fez-me pensar nos detalhes, o que por si SO é
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racismo( no sentido de
mudanga de percepcao
sobre 0 assunto)

Reflexdo mais
minuciosa

Saber trabalhar a
informacdo para a
transformar em
conhecimentos
significativos.

Processo de
consciencializacéo,
seguido de mudanca de
comportamentos e
atitudes

Construir
conhecimento mais
justificado

Entr.2

Entr. 6

Entr.7

Entr.7

uma reflexdo, da-nos motivo para estarmos sempre ocupados. (2)

Sim, muitas mudancas no geral. Tive que fazer muitas pesquisas para
adquirir certos conhecimentos, 0 gue me ajudou a fazer a minha histéria
de vida. Saber expor, organizar as minhas ideias, fazer a reflexdo e os
resumos, ajudou-me a relembrar algumas situacdes que foram muito
importantes. (6)

“Casa de ferreiro espeto de pau”: uma das mais-valias do processo foi
ter feito um estudo sobre obesidade infantil e a determinada altura
apercebi-me que estava a falar da minha familia, do meu filho, por isso
despertou-me para perceber que o meu filho estava na fronteira da
obesidade. Consciente, mudei-lhe a alimentacdo e foi para a natacdo e

para o judo. (7)

Sim aprofundei os temas, porque falarmos por falar ndo interessa,
temos que saber do que estamos a falar e a escrever, por isso estudei
varios temas, pequei em diverso material para trabalhar cada tema (7)

Outra coisa que gostei muito foi a histdria de vida, recordar a infancia,
ver o que faziamos antigamente. SO os abandes da vida nos fazem
crescer e evoluir. Aprendi a ndo reagir ao momento (7)
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Reconhecimento que séo
o0s acontecimentos dificeis
0s que mais fazem evoluir

Processo de
consciencializacdo e
alargamento de
perspectiva.

Mudancas na maneira de
pensar sobre 0s assuntos

Reflexdo sobre varios
assuntos da
actualidade

Entr.7

Entr.7

Entr.9

Entr.1
Entr.7
Entr.10
Entr.9
Entr.5

Ter consciéncia dos direitos, deveres e obrigacdes que cada um de nds
tem perante o proximo. Quando falo em proximo, refiro-me ndo sé ao
Homem mas também ao planeta, que é muitas vezes esquecido. (7)

Notei algumas porque fez-me pensar nalguns assuntos para 0S escrever
e como tive que pensar neles, fez-me pensar de outra forma. (9)

Reflecti em muitos temas como a familia, salde, cultura, sociedade,
mobilidade, muitos temas que vieram reforcar a minha analise. (1)

Pensei em coisas que nunca tinha pensado, como o funcionamento do
ferroeda Tv. (1)

Reflecti sobre diversos temas: bullyng, educacdo dentro de casa que se
reflecte na sociedade, obesidade, os nossos filhos aos nossos olhos sdo
perfeitos, mas ndo é bem assim. (7)

Os temas que abordei foram: a familia que é ou deveria ser o pilar, de
qualquer ser Humano; a minha evolucdo escolar na fase da
adolescéncia; a minha experiencia profissional e a formacao que tive ao
longo de varios anos. Dois temas de peso foram, o curso de Jovens
Empresarios Agricolas, e tratar do condominio do meu prédio. (10)

Foi analisar o que tinhamos feito, ou seja parece que ndo fizemos nada
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Mudanca na forma como
as situacdes/problemas séo
pespectivados (mais
seriedade, mais
responsabilidade)

Entr.5

Entr.8

Entr.6

e depois fui ver o percurso anterior e ver 0 que tinha feito. (9)

Reflecti sobre o meu trabalho, o curriculo, actividades do passado,
historia de vida no passado e as actividades que tinha feito, dentro da
area profissional, a sociedade e a tecnologia. (9)

Pensei em varios temas, especialmente na salde da minha mée e no
trabalho que faco. (5) Sou administrativa no servico alimentar do
hospital, sou responsavel pelo que os doentes comem, tenho que fazer a
facturacdo de milhdes. (5)

Mudou sem duvida. (5)

Mudou até no trabalho. Evolui no trabalho, j& subi de categoria. (5)

A mudanca implicou mais responsabilidade. Mudou a forma de encarar
0s problemas, as situacOes, passei a vé-los de uma forma mais seéria,
sinto-me mais responsavel. (5)

O que mais gostei foi reflectir sobre o passado, faz-nos reflectir de
modo a percebermos gue tudo o vivemos as experiéncias que tivemos
s&o muito importantes. (8)

Muda a opinido e a forma de enfrentarmos os proximos desafios e
dificuldades que aparecem, muda a nossa maneira de ser perante todos.

(6)

Sempre tive a capacidade de reflectir, sempre vi 0 mundo com outros
olhos. Nunca compreendi a nossa sociedade, somos muito unidos para
umas coisas e desunidos para outras. O processo veio acordar-me para
uma reflexdo mais metodica, para a pesquisa para a sintese, para o

235




Capacidade de reflexao
mais metddica

Contextualizacdo dos
problemas do pais
numa perspectiva mais
alargada, em termos
temporais

Entr.7

Entr. 8

estudo para o resumo. (7)

Em relacdo a sociedade vejo as coisas com outros olhos, por exemplo
as coisas econdmicas e financeiras ndo sdo assim so porque sdo....
Perante a conjectura economica hé outros factores que influenciam. O
nosso pais esta no estado em que estd ndo so por factores actuais mas
porque h& muitos outros factores que ja vém de tras de circunstancias
reais.(8)

Mais
Conhecimentos

Novos conhecimentos
ao nivel da ecologia

Entr.4

Uma das coisas que aprendi e que ndo sabia que existia foi a “pegada
ecologica”. (4)
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Competéncias

Na escrita, o desenvolvimento da escrita, escrever e analisar tanta coisa

de literacia da-nos outra capacidade. Na minha formagdo juvenil andei sempre
ligado a movimentos juvenis e a associacOes, estava desperto para o
mundo econdmico, social e politico, faltava o conhecimento das coisas
Desenvolvimentoda | Entr.1 para poder analisar e as vezes decidir de outra forma sobre as coisas. (1)
escrita Entr.7
Li muitos livros, resumi, pesquisei, estudei, sou o wkipédia em pessoa.
Gostei de esmiucar, fiquei melhor a nivel de escrita. (7)
Novas Accoes Entr.1 A realizacdo do processo levou-me a continuar os estudos, inscrevi-me
Prosseguimento de Entre.9 no ensino superior.(1)
estudos Entr.6
Entr.2 Quer dizer, bem.. fui estudar, fui fazer um CET, apesar de ndo ser
Entr.8 preciso 0 12° ano, teve a ver com isso. (9)

237




Mudanga profissional

Entr.10

Entr.8
Entr.5

Mudou significativamente porque entrei na universidade e estou a tirar
uma licenciatura em Terapia Ocupacional, que para mim & um sonho.
Antes da Novas Oportunidades achei que nunca iria conseguir. (6)

A frequéncia do processo levou-me ao ensino superior, foi o despoletar
para 0 passo seguinte. Isso sem davida ! o fazer... fazer ...ndo mudou
muito mas levou-me a fazer outras coisas. Em caso ja reciclo, é um
processo que estd implementado pelos middos, até na empresa também
0s materiais tém que ser separados. minha historia de vida ja me tinha
despertado para os temas que trabalhei, tentei enriquecer os textos. (2)

Inicialmente o meu objectivo era concluir o 12° ano. Como diz o ditado,
SO custa comecar. Hoje estou no 1° do curso de Biomecénica no IPL. O
meu RVCC foi a minha “rampa de lancamento”. (10) Mt bem,
parabéns! Gosto de saber essas coisas e tem sido curioso que as pessoas
com quem tenho falado quase todas continuaram para O ensino
superior! (entrevistadora) ( risos) afinal ndo sou so eu... (10)

E acha que a reflexdo que fez , mudou a sua forma de encarar 0s Sim a
nivel profissional. Estou no INEM e ingressei no ensino superior. (8)

Né&o, pessoalmente ndo, profissionalmente sim, ao subir de categoria
aumentaram as responsabilidades(5)

Em relacdo a cidadania, sou muito participativo naquilo que posso.
Nunca pretendi fazer parte de uma Associacdo ou de um partido
politico, 0 meu sonho é ajudar o préximo, por exemplo idosos,
distribuir comida. (7) Sim, eu nasci para qualquer coisa, acho que foi
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Envolvimento na Entr.7 para ajudar o outro. Despertou-me para servir a comunidade de uma
comunidade forma mais activa, ajudar, colaborar. (7)
Ndo mudaram como ja referi porque a minha profissdo exige que eu
Ausénciade | Nao houve alteragbes | Entr.4 esteja informada. (4)
Mudanca COM 0 Processo Enrt.9 Sou comercial na &rea dos moldes, trabalho com pessoas do estrangeiro,
Entr.3 pessoas de fora e convém saber um pouco de tudo para poder ter

sempre temas de conversa. (4)

Falei de culturas de varios paises. Ndo mudou grande coisa. Aprendi
coisas que nao sabia, que me passavam um pouco ao lado. N&o passei a
fazer nada de diferente na minha vida. (4)

Entdo sente que passou a fazer alguma coisa de diferente na sua vida
devido a frequéncia do processo? (entrevistadora) Nio... (9)

N&o notei mudangas porque a minha profissdo ja mo exige, ndo notei
grande coisa, (risos) aprendemos sempre coisas. (4)

Mudancas ndo houve, acho que o processo de RVCC é uma certificacdo
da pessoa durante o periodo em que nao estudou e nao teve formacgéo
especifica. O RVCC vem certificar o que as pessoas aprendem na vida
porque a vida também nos ensina muito. As pessoas que dizem que
mudam depois do processo sdo pessoas que estdo acomodadas a vida,
ndo evoluiram. A minha maneira de ver as coisas ndo é essa, tentei
sempre evoluir com os meus filhos, com a familia, com a vida, com 0s
meios de comunicacdo social. Mas compreendo que as pessoas nao
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evoluam (3)
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Anexo 7 - MATRIZ DE ANALISE DOS DILEMAS
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Anélise dos dilemas:
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Entrevistado

Dilema 1 Dilema 2 Dilema3
Tipo de Unidades de Estadio Unidades de registo Estadio Unidades de registo
pensamento registo
“Uma opinido pode ser “Entrevistadora:  Como
melhor do que a outra tem esse ponto de vista?

embora as  opinibes “E dificil considerar que Entrevistado: Porque
REFLEXIVO possam ser discutidas.  QUASE-REFLEXIVO  existem questdes 100% tenho a minha propria
Deve haver alguma certas e 100% erradas.”’ REFLEXIVO analise, oico as noticias, a
discussdo sobre o assunto, noticia é sempre bem dada
mas existe sempre uma mas depois temos que ter
opinido mais correcta que espirito critico. SO se
aoutra.” consegue com a andlise

dos dados provados.”
“Ndo existem opinioes
certas e erradas. Penso
que na analise que fazemos
ndo sabemos qual é a certa
e qual é a errada, sd
depois da confrontagdo
com a realidade. H&4 mais
pessoas a escrever o real
do que outras, uns querem
empolar mais a noticia do
que outros. O titulo nem
sempre traduz o real. Ha
pessoas mais fidveis que
outras.  Existe  sempre

incerteza nas coisas.”
“Existem sempre opinides “E necessario varias fontes
mais correctas que outras. de informagdo, pgq nem
Nada é certo. Analisando sempre aquilo que esta
uma e outra existem escrito é verdadeiro €
sempre opinides preciso tirar uma elagéo
4 diferentes. Tem que haver ? 4 final. Temos que ouvir
divergéncia. A mais do que uma pessoa.

interpretacdo € sempre

Os reporteres muitas vezes




“A minha reposta é sim e
ndo. N&o posso dizer que
a minha opinido esta
correcta, porgue tem que
ser estudado
cientificamente e nunca o
fiz, estou a falar pelo que
0i¢o ndo por estudos que
tenha feito”

“N&o se consegue ter uma
opinido formada porque
ndo tenho dados.”

“A minha experiéncia diz-
me que as noticias sdo
faliveis e tem a ver com
aquilo a que ja assisti.
Pode ter a certeza que a
sua opinido esta correcta?
Aqui sim, porque ja
existiram factos, portanto
a minha opinido é a mais
valida.

Existe entdo uma opinido
mais correcta do que a
outra?

E muito ambiguo, porque
sdo ambas verdade, com
pontos de vista diferentes
porgue as pessoas Sdo0
diferentes, 0 mesmo
acontece com 0s
especialistas. Tem a ver
com o facto de serem
pessoas.”
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“Como tem essa opinido?
Pelas noticias que vejo e
por aquilo que se vé la
fora, as lixeiras que se
vém, tudo muito poluido.
Em que baseia o seu ponto
de vista? Por aquilo que
V& e ouve nas noticias?
Pelo que vejo

“Como chegou a essa
concluséo?

Por trabalhar na area.
Como pode saber com
certeza que a sua opinido é
a que esta correcta?

N&o posso, mas mantenho
Quando ha duas pessoas
que divergem sobre um

“Como chegou a esse
ponto de vista?

Pela maneira que falam ha
algo de pessoal.

Pode ter a certeza que a
sua opinido esta correcta?
N&o temos a certeza de
nada.”
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Pode ter a certeza que a
sua opinido esta correcta?
Estéa correcta.

Mas como é que sabe?
Porque é a minha opiniéo.
N&o acredito na outra
opinido.

Quando 2 opinides
divergem podemos dizer
que 1 esta certa e outra
errada?

Se calhar achamos que
ambas estdo certas, mas
cada um tem a sua
opinido.

Porque tém uns uma
opinido e outros outra?
Nao sei.

Seréa que é por aquilo que
ouvem e vém?

Sim

Entdo se ambos tiverem
acesso aos mesmos meios
de informacdo acha que
as pessoas tém diversos
pontos de vista?

Acho que sim.

E porqué?

Porque cada um tem
opinides diferentes,
raciocinios diferentes e
formas de pensar
diferentes

“Nao ha verdades
absolutas, nada é certo,
nao se pode dizer preto no
branco, as coisas mudam
todos os dias. Existem
mudangas naturais, mas

assunto, acha que uma
opinido esta certa e outra
errada?

N&o se pode ter a certeza
da opinido certa e da
opinido errada.”

“Como fundamentou o seu
ponto de vista?

Por ter ouvido discussoes e
debates. As diferentes
doengas que tém surgido
pelo consumo das carnes.

“O_que vejo é gue existe
democracia e liberdade de
expressdo em Portugal,
como tal os jornalistas tém
a obrigacdo de passar a
mensagem correcta. N&o
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“Nunca posso pensar que
esta correcta. Mas ha uns
que dizem que sim e
outros que dizem que néo.
Por vezes h& interesses
econémicos, militares que
defendem  determinadas
opinides.

Tenho uma opinido: ha
gue escolher um mal
menor.”’

“Admite que € nefasto
para a nossa saude, mas
também admite que haja
pessoas que ndo pensem
assim?

Sim, claro.

Tem essa opinido porque
tem acesso a informagoes
gue outras pessoas hao
tém?

E a minha area.

Se as pessoas tivessem
acesso a informagéo que o
Jodo tem acha que
mudavam de opinido?

Sim  sem divida. A
alimentagéo é
fundamental”

“J4 sofri na pele 0 mau
jornalismo, dai que a

noticia ndo seja dada da
melhor forma. A
informacdo estd 14 mas
com contornos que nhao
devia ter.

Quanto mais impacto a
noticia tiver melhor. Os 4
canais estdo a dar as
mesmas noticias ao mesmo
tempo. E um poder dentro
do estado.

Tem essa opinido porqué?
Ja fui acusado de uma
noticia falsa. O jornalismo
para ser bem feito tem que
ouvir mais do que uma
fonte

A sua opinido tem a ver
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com factos concretos?

Sem ddvida. Gosto de ver
noticias e estar informado.
O jornalismo deixa-se
comprar, tém um poder
muito grande.

Quando 2 pessoas
divergem numa opinido
uma esta certa e outra esta
errada?

Nao. A forma da noticia
podia ser outra para ndo
influenciar. Tirando isso é
trabalhada para
determinado interesse,
para prejudicar ou
beneficiar  alguém. As
noticias  podiam  ser
explicadas ao povo de uma
forma simples, porque
Somo um povo simples.
Existem opinides melhores
que outras?

Sim sem duvida. Devemos
pensar pela nossa
cabega.”
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“Pode dizer com certeza
que a sua opinido esta
correcta?

Ndo porque ndo tenho
bases cientificas e estudos
para _ter a  certeza

absoluta, é apenas por
aquilo que oigo e vejo.”

“Provavelmente sim, neste
caso também, estd uma
posicdo certa e outra
errada. Mas SO
cientificamente se pode
comprovar. Os quimicos
poder&o ou ndo provocar o
cancro.”

“Como chegou a essa
opinido?

Por_noticias _que leio e
também pelo que vejo, ha
noticias que pelo meio tém
a opinido do jornalista.
Pode ter a certeza que a
sua opinido esta correcta?
Sim porgue agqui é mais
facil ter a certeza.

Quando 2 pessoas
divergem numa opinido
uma esta certa e outra esta
errada?

Podera dar-se 0 caso.
Neste tema é mais facil

comprovar. Ou é ou ndo

1o

249



250






