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Resumo

Esta investigagcao teve como objectivo principal conhecer a influéncia do processo de
Reconhecimento, Validacao e Certificagcao de Competéncias de Nivel Secundario (RVCC-
NS) nas crencas epistemoldgicas e na capacidade para a auto-aprendizagem dos adultos
que o realizaram. Paralelamente, e porque permitem compreender melhor as variaveis
acabadas de mencionar (constituindo indicadores de bem-estar pessoal), foi também
estudada a influéncia do referido processo em dimensdes do autoconceito, da

autoconfianca, da auto-estima e da satisfagdo com a vida.

Para o efeito, foi realizado um estudo nado experimental, de natureza comparativo-
causal, que envolveu a comparacado de dois grupos de sujeitos. A amostra totalizou 105
adultos dos Centros Novas Oportunidades do Centro de Formacéao Profissional do Porto e
do Centro de Formacao Profissional de Rio Meao, sendo que 56 deles estavam inscritos
para iniciar o processo de RVCC-NS e 49 haviam sido certificados com o Nivel Secundario,

através do mesmo processo.

Para a operacionalizacao da recolha de dados, elaborou-se um protocolo constituido
por diversos instrumentos, previamente validados e utilizados em diversas investigagoes,
com populagdes adultas, tais como o Questionario Epistemolégico de Schommer (SEQ,
1990), o Inventario de Aprendizagens Continuas de Oddi (OCLI, 1984), a Escala de Auto-
Aprendizagem de Lima Santos (EAA, 1998), a Escala de Auto-Conceito de Competéncia
Cognitiva de Raty e Snellman (EACC, 1992), o Questionario de Auto-Eficacia para a
Aprendizagem Autodirigida de Bloyd, Hoban e Wall (SE-SDLQ, 1995), a Escala de Auto-
Estima de Rosenberg (1965) e a Escala de Satisfacdo com a Vida de Diener et al. (SWLS,
1985).

Os resultados obtidos com esta investigacdo evidenciaram mudancas significativas
nalgumas das variaveis estudadas, indicando melhorias a nivel da capacidade de auto-
aprendizagem, do auto-conceito de competéncia cognitiva, da auto-estima e da satisfacao
com a vida. Nao foram encontradas alteragdes significativas nas crengas epistemoldgicas
dos adultos, nem na auto-eficacia para a aprendizagem autodirigida. Com base nestes
resultados, foi possivel validar a maioria das hipéteses em estudo, as quais foram
formuladas com base na revisdo dos estudos apresentada na parte tedrica e que se
encontram especificadas na parte empirica da presente dissertacdo. Deste modo, o0 nosso
estudo 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.
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Abstract

This investigation major object was to assess the influence of Recognition, Validation
and Certification of Competences Process (RVCC) — Secondary Education Level —
considering the epistemological beliefs and the readiness for self-directed learning of the
adults who have enrolled in it. At the same time, and because they make a contribution to
the understanding of the variables mentioned above (as indicators of individual well-being),
the influence of this same process has been studied in such dimensions as those of self-

concept, self-confidence, self-esteem and satisfaction with life.

In order to accomplish this purpose, a non-experimental study of causal-comparative-
nature has been carried out, involving a comparison between two groups of individuals. The
sample added up to 105 candidates from Centros Novas Oportunidades do Centro de
Formacgéo Profissional do Porto and Centro de Formacao Profissional de Rio Me&o, 56 of

them enrolled to initiate the process and 49 already certificated.

So that the data collected could be effectively applied, a protocol constituted by a
variety of instruments previously validated and used in researches in adult populations was
elaborated. They are Schommer Epistemological Questionnaire (SEQ, 1990), Oddi
Continuing Learning Inventory (OCLI, 1984), the Self-Directed Learning Scale by Lima
Santos (EAA, 1998), the Self-Concept of Cognitive Competence Scale by Raty and
Snellman (EACC, 1992), the Self-Efficacy for Self-Directed Learning Questionnaire by
Bloyd, Hobban and Wall (SE-SDLQ, 1995), the Rosenberg Life-Esteem Scale (1965) and
the Satisfaction With Life Scale by Diener et al. (SWLS, 1985).

The outcome of this work show significant changes in some of the variables studied,
which indicate improvements related to the capacity of self-directed learning, self-concept of
cognitive competence, self-esteem and satisfaction with life. As far as epistemological
beliefs are concerned as well as self-efficacy for self-directed learning, no relevant changes
are to notice. Based on these results, it was possible to validate the maijority of the
hypotheses under observation, formulated upon the revision of the studies presented in the
theoretical chapters and specified in the empirical component of this dissertation. To sum
up, our research upholds the significant impact of Recognition, Validation and Certification
of Competences Process (RVCC) — Secondary Education Level, since it confirms the ability

of self-directed learning and well-being of the adults who finished this process.
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Résumeé

L objectif principal de cette recherche était de déterminer l'influence du processus de
Reconnaissance, Validation et de Certification de Compétences au Niveau Secondaire
(RVCC-NS) dans les croyances épistémologiques et la capacité d'auto-apprentissage des
adultes qui l'ont fait. En paralléle, et ils permettent une meilleure compréhension des
variables que nous avons mentionnés (constituant des indicateurs de bien-étre), a
également étudié l'influence des processus que les dimensions du concept de soi,

confiance en soi, estime de soi et la satisfaction avec la vie.

A cette fin, une étude a été menée, non expérimentale, comparatif-causal, impliquant
la comparaison de deux groupes de sujets. L'échantillon comprenait 105 adultes des
Centros Novas Oportunidades du Centro de Formagéo Profissional do Porto et du Centro
de Formagéo Profissional de Rio Meé&o, avec 56 d'entre eux ont été inscrits pour initier le
processus de RVCC-NS et 49 ont été certifiés par le Niveau Secondaire, par le méme

processus.

Pour la mise en ceuvre de la collecte des données, on a élaboré un protocole
composé de plusieurs instruments déja validés et utilisés dans plusieurs enquétes dans les
populations adultes, tels que le Questionnaire Epistémologique de Schommer (SEQ, 1990),
I'Inventaire d'Apprentissages Continus de Oddi (OCLI, 1984), [I'Echelle d‘Auto-
Apprentissage de Lima Santos (EAA, 1998), I'Echelle d’Auto-Concept de Compétence
Cognitive de Raty et Snellman (EACC, 1992), le Questionnaire d Auto-Efficacité pour
I'Apprentissage Autodirigé de Bloyd, Hoban et Wall (SE-SDLQ, 1995), I'Echelle d’Auto-
Estime de Rosenberg (1965) et I'Echelle de Satisfaction avec la Vie de Diener et al. (SWLS,
1985).

Les résultats obtenus de cette enquéte, ont montré des changements significatifs
dans certaines des variables étudiées, en indiquant I'amélioration de la capacité d'auto-
apprentissage, d’auto-concept des capacités cognitives, d auto-estime et la satisfaction
avec la vie. Il n'y avait aucun changement important dans les croyances épistémologiques
des adultes, ou dans l'auto-efficacité pour I'auto-apprentissage. Sur la base de ces résultats,
il a été possible de valider la plupart des cas étudiés, qui ont été formulées sur la base d'un
examen des études présentées dans la partie théorique et qui sont précisées dans la partie
empirique de cette thése. Ainsi, notre étude confirme I'impact significatif du processus de
RVCC-NS dans la capacité d'auto-apprentissage et le bien-étre des adultes qui ont achevé

ce processus méme.
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Introducgdo

O presente trabalho de investigagdo debrucga-se sobre o estudo da influéncia do
processo de Reconhecimento, Validagéo e Certificagdo de Competéncias (RVCC) de Nivel
Secundario nas crengas epistemoldégicas e na capacidade de autodirecgdo da
aprendizagem, por parte dos adultos que o realizam. Procurando compreender melhor
estas variaveis, nesta investigagdo foram também estudadas as dimensdes do auto-

conceito, autoconfianga, auto-estima e satisfagcao com a vida.

Na origem do tema desta dissertacdo, esteve o desempenho da actividade de
Profissional de RVC. Enquanto Profissional de RVC, e através do contacto diario com os
adultos, bem como com a especificidade inerente ao processo de RVCC, algumas questdes
foram surgindo: Tratando-se de um processo com uma metodologia muito distinta do
sistema educativo formal que os adultos frequentaram, sera que ele contribui para modificar
as suas crengas acerca do conhecimento e da aprendizagem? Sendo um processo que
exige muita autonomia por parte dos adultos, bem como a capacidade de serem
autodirigidos na aprendizagem, sera que ao longo do mesmo os adultos se tornam mais
capazes de direccionar a sua auto-aprendizagem? Sera que depois de serem certificados,
os adultos ficam mais autoconfiantes nas suas capacidades de autodirigirem a sua
aprendizagem? Uma vez que a maioria dos adultos afirma que o motivo pelo qual pretende
realizar o processo de RVCC esta relacionado com a valorizagdo pessoal sera que, de
facto, se verifica um aumento da auto-estima e da satisfacdo com a vida?

A selecgao destas variaveis resultou da experiéncia profissional nesta area, mas
também da analise de diversos estudos que indiciam que o processo de RVCC aumenta a
auto-estima, o auto-conhecimento, o conceito de si e a capacidade de auto-aprendizagem.
No entanto, a maioria destes estudos tem por base a auto-avaliagdo dos sujeitos, ndo se
encontrando muitas investigagdes que recorreram a aplicagdo de questionarios validados
para a operacionalizagdo destas variaveis, junto desta populacdo e neste contexto. A nossa
escolha recaiu sobre os adultos em processo de RVCC de Nivel Secundario, uma vez que
€ um processo recente e mais complexo que os processos de RVCC de Nivel Basico,
exigindo um maior grau de autonomia por parte dos adultos que o realizam.

Desta forma, esperamos que a nossa investigacdo possa ser mais um contributo para
a reflexdo sobre as praticas de Educagao de Adultos, mais especificamente, no ambito das
metodologias desenvolvidas nos processos de RVCC-NS.

O presente trabalho encontra-se estruturado em duas partes. A primeira parte é
dedicada a um Enquadramento Tedrico, integrando um capitulo sobre o Sistema Nacional
de Reconhecimento, Validagcdo e Certificagdo de Competéncias (RVCC) e outro sobre

algumas variaveis relacionadas com a mudanga pessoal esperada. A segunda parte é



Introducgdo

dedicada ao Estudo Empirico, onde se apresentam os objectivos e metodologias do estudo
e se procede a analise e discussao dos resultados.

Na componente tedrica, Capitulo I, procuramos enquadrar os processos de RVCC.
Neste sentido, comecamos por apresentar uma breve contextualizacdo histérica da
Educacédo de Adultos em Portugal, visando proporcionar uma perspectiva sobre as politicas
e medidas que foram adoptadas ao longo dos anos e que conduziram a criagao do Sistema
Nacional de RVCC. Seguidamente, é caracterizado o actual Sistema de RVCC e, mais
especificamente, o papel dos Centros Novas Oportunidades, procurando enquadrar a base
em que se sustentam os processos de RVCC e clarificar a relevancia destes na promogao
da aprendizagem ao longo da vida. Por ultimo, procede-se a caracterizagdo dos processos
de RVCC de Nivel Secundario, clarificando a matriz conceptual dos mesmos. Neste
sentido, é apresentado o quadro orientador e estruturador destes processos — o Referencial
de Competéncias-Chave de Nivel Secundario — bem como o0s seus pressupostos
metodoldégicos — a Abordagem Autobiografica, o Balango de Competéncias e o Portefdlio
Reflexivo de Aprendizagens, clarificando em que consiste cada uma destas dimensdes
metodoldgicas e de que forma se articulam na concretizagdo dos processos de RVCC-NS.

No Capitulo Il apresentamos os principais constructos que serviram de base a nossa
investigacdo. Inicialmente, abordamos a Epistemologia Pessoal, enquanto contributo
importante para a compreensao do desenvolvimento dos processos do conhecimento e da
aprendizagem. Comegamos por um enquadramento histérico que permite obter uma visao
genérica dos principais estudos conduzidos neste campo. De entre os modelos que os
autores tém vindo a apresentar, optamos por nos debrucar sobre o Modelo Conceptual de
Schommer, por ser um sistema de facil operacionalizagdo e adoptado em varias
investigagcdes. Comegamos por apresentar o quadro tedrico e metodoldgico do sistema de
crengcas epistemoldgicas, clarificando as suas caracteristicas bem como a sua
operacionalizacdo e terminando com a apresentagdo dos beneficios e implicagdes
educativas do estudo da epistemologia pessoal, procurando demonstrar as potencialidades
da compreensao da natureza e da influéncia das crencas epistemoldgicas no desempenho
académico dos sujeitos. De seguida, abordamos a Autodireccdo na Aprendizagem,
comecgando por um enquadramento tedrico, que nos permite ter uma percepg¢ao geral da
evolucado dos estudos nesta area, bem como da relevancia do estudo deste fendémeno.
Posteriormente, abordamos as diferentes perspectivas da aprendizagem autodirigida,
proporcionando diferentes angulos de visdo que nos permitem compreender a
complexidade deste fendmeno. Também apresentamos as trés dimensdes que este
constructo integra, procedendo a uma breve caracterizacdo de cada uma. Pelo seu caracter
fulcral no desenvolvimento da autodireccdo na aprendizagem, abordamos o conceito de

autonomia, estabelecendo uma relacéo entre esta e a autodirectividade na aprendizagem.



Introducgdo

Uma vez que a nossa investigagdo engloba sujeitos adultos, fazemos uma breve
associagcao entre a aprendizagem autodirigida e os adultos, mostrando que ha uma
evolugado de um estado de dependéncia (na infancia) para uma crescente autodirectividade
(na adultez). De seguida, apresentamos as vantagens, bem como algumas desvantagens
da aprendizagem autodirigida e as potencialidades educativas da autodireccdo na
aprendizagem, mostrando que este sistema de aprendizagem €, cada vez mais, uma
exigéncia da sociedade contemporanea. Por fim, consideramos algumas variaveis que
estdo implicadas na autodirectividade — a auto-eficacia/autoconfianga, o autoconceito, a
auto-estima e a satisfacdo com a vida — fazendo uma breve descricdo destes constructos e
das potencialidades que assumem na eficacia da aprendizagem, apelando para as suas
potencialidades enquanto factores facilitadores da aprendizagem.

Na segunda parte, Capitulo Ill, procedemos ao enquadramento do estudo empirico,
através da delimitacdo do nosso problema, dos objectivos que conduziram a presente
investigacdo e das hipdteses orientadoras do nosso trabalho. Seguidamente,
caracterizamos e fundamentamos a opgéo pelo plano de investigagdo utilizado. Por fim,
apresentamos a caracterizagdo da amostra que serviu de base a este estudo, os
instrumentos de medida, bem como os procedimentos que foram adoptados na recolha dos
dados.

No Capitulo IV sao apresentados os procedimentos de andlise dos dados obtidos
nesta investigagdo, seguindo-se a sua analise, a qual é efectuada em fungdo de cada
hipétese delineada para este estudo e, por fim, da-se lugar a respectiva discussdo dos
resultados.

Por dltimo, concluimos o trabalho através das Consideracbes Finais, onde

sintetizamos os dados mais importantes do nosso estudo.
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Capitulo I — Consideragoes acerca do Sistema Nacional de RVCC

A implementagdo do actual Sistema Nacional de Reconhecimento, Validagdo e
Certificacao de Competéncias (RVCC) é resultado de uma evolugao nas linhas orientadoras
que definem a educacao de adultos em Portugal e que se concretizaram na implementacao
de praticas diversas e complexas. Foi sobretudo a partir dos anos 60 do século passado
que a educagdo de adultos ganhou um lugar de destaque nas prioridades politicas dos
varios governos, tendo, até a actualidade, sido implementadas varias praticas e sido
criados varios mecanismos que as permitissem regular, dos quais poderemos destacar o
PNAEBA (Plano de Alfabetizagdo e Educacao Base de Adultos), a Lei de Bases do Sistema
Educativo, a criagdo da ANEFA (Agéncia Nacional para a Educagcdo e Formacado de
Adultos) e a implementacao da Iniciativa Novas Oportunidades. Essa evolugao histérica da
educacdo de adultos esta intimamente ligada as recomendacgdes internacionais e ao
movimento de valorizacdo da educagao de adultos, que sob o paradigma da aprendizagem
ao longo da vida, procura preparar a sociedade para os novos desafios das economias do
conhecimento.

No presente capitulo pretendemos fazer uma abordagem sintética sobre a histéria da
educacao de adultos em Portugal, que na nossa opinido nos permite enquadrar o Sistema
Nacional de RVCC e os Centros Novas Oportunidades. A esse respeito, pretendemos
também, ao longo deste capitulo, clarificar o quadro de referéncia dos processos de RVCC-
NS (Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de Competéncias — Nivel Secundario)
através da exploracdo e clarificacdo da matriz conceptual de operacionalizacido dos

mesmos.

1.1. Resenha histérica da Educagao de Adultos em Portugal

“Por educagdo de adultos entende-se o conjunto de processos de
aprendizagem, formal ou néo, gragas ao qual as pessoas
consideradas adultos pela sociedade a que pertencem desenvolvem
as suas capacidades, enriquecem o0s seus conhecimentos, e
melhoram as suas qualificacbes técnicas ou profissionais ou as
reorientam de modo a satisfazerem as suas proprias necessidades e
as da sociedade.”

(Ministério da Educagéo, 1998, pp. 15-16)

A educacio de adultos é caracterizada pela importancia que Ihe tem sido atribuida ao

longo dos tempos, pois sempre acompanhou os grandes interesses e mudangas sociais,
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desde o surgimento e consolidagdo dos ideais democraticos, ao surgimento da escola
publica, revolugdes sociais, até a actual centralidade como meio para o desenvolvimento e
competitividade. No entanto, apesar dessa importancia, a educacdo de adultos possuia
ainda uma dimensao informal que so6 foi alterada com a delimitagdo do seu campo de
estudos, sendo possivel afirmar que “a Educagao de Adultos, tal como a conhecemos hoje,
€ um fendbmeno recente mas nao constitui uma novidade” (Canario, 1999, p. 11). A
educacdo de adultos deve ser entendida como um processo que resulta da prépria
existéncia de cada individuo e da sua inclusdo num contexto social. Se entendermos a
educacdo de adultos sob este prisma, compreendemos que a educagao de adultos sempre
existiu (Canario, 1999).

No entanto, nem sempre existiu uma preocupagao e responsabilizagdo social pela
educacao de adultos. Um olhar retrospectivo sobre o seu percurso em Portugal mostra-nos
que tem sido um caminho tumultuoso, caracterizado pela implementagdo de algumas
medidas pioneiras (e.g., em 1835, Portugal implementou a lei da escolaridade obrigatoria),
mas também por retrocessos e bloqueios ao desenvolvimento das praticas e do sistema de
educacao de adultos.

Canario (1999) identifica trés grandes fases na evolugcédo das politicas e medidas
implementadas ao nivel da educagao de adultos. A primeira fase, assinalada pelo pés II?
guerra mundial, consistiu num alargamento aos adultos da oferta tradicionalmente dirigida a
criangas, abrangendo essencialmente as vertentes de alfabetizagdo e formacao
profissional. A segunda fase surge, de acordo com o autor, nos anos 60 do século passado,
sendo especialmente direccionado para a “tentativa de definir o adulto, realgando as suas
especificidades e pondo em evidéncia a (inevitavel) inadequagédo ao mundo dos adultos dos
métodos utilizados na educacdo de criangas e dos jovens” (p. 23). A terceira fase
caracteriza-se pela tentativa de superacao da dicotomia entre a educacéo de criangas e a
educacdo de adultos, consistindo na construcdo de quadros teéricos unificados,
susceptiveis de serem adequados a diversidade de processos educativos, de contextos e
de publicos.

As trés fases identificadas por Canario constituem uma perspectiva bastante global
onde se inscrevem as medidas e politicas de educacao de adultos, durante uma boa parte
da segunda metade do séc. XX. No entanto, se procedermos a uma analise mais
aprofundada do percurso da educacao de adultos em Portugal, temos de comecar por fazer
referéncia a finais do século XIX e ao inicio do séc. XX (12 Republica), quando comegou a
ser produzida legislacdo e comegaram a ser desenvolvidas algumas iniciativas no campo
da educacdo de adultos. Estas iniciativas foram operacionalizadas através da criagao de
cursos nocturnos e dominicais para adultos e pela institucionalizacdo das escolas moveis,

as quais funcionavam em regime intensivo, personalizado, pds-laboral e de fim-de-semana
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(DR, Parecer, n°1/96). Contudo, como afirma Melo et al. (1998), a falta de enquadramento
desta problematica, ndo possibilitou grandes alteragbes no panorama educativo da
populacao adulta.

Nos anos 20 e 30, com o Estado Novo, assistiu-se a um entrave ao desenvolvimento
da educagdo de adultos, ficando este periodo caracterizado por fortes restricbes as
iniciativas associativas e de educagao popular, por parte do poder politico vigente (Melo et
al., 1998). Este desinvestimento na educagdo conduziu, nos anos 50, a uma tomada de
consciéncia da condi¢do analfabeta que caracterizava a populagdo portuguesa e € com
esta consciencializagdo que se procura dar mais um passo na educagido de adultos,
através da criacdo do Plano de Educacido Popular, integrado na Campanha Nacional de
Educacdo de Adultos (1953-1956). Contudo, na década seguinte, com o contexto
sociopolitico que a caracterizou (i.e., guerra colonial e a desertificacdo das zonas rurais
atraidas pela emigracao), a Educacao de Adultos voltou a “cair’ no esquecimento.

Assim, podemos dizer que foi a partir dos anos 70, com a instauragado da democracia
e, uma vez mais, a consciencializagdo do grande atraso literario da populagédo portuguesa,
qgue se comegaram a desenvolver no pais politicas responsaveis e a implementar medidas
que vieram impulsionar a educagao de adultos (Pinho et al., 1996). Em consequéncia, ao
longo dos ultimos 40 anos, tem-se assistido a uma sucessiva criagdo e extingdo de
organismos centrais do Ministério da Educacao responsaveis pela tutela da educagao de
adultos, prolongando o padrao de avangos e recuos que havia caracterizado este dominio
até a década de 60 (Duarte et al., 2002).

Neste ambito, & importante comecgar por destacar a criagdo, em 1971, da Direccao
Geral de Educacao Permanente (D.G.E.P.). Este organismo surgiu com o propdsito de
centralizar a responsabilidade pela promocdo de actividades de alfabetizacdo e cursos
supletivos de ensino primario para adultos. No entanto, s6 por volta de 1975/1976 é que se
verifica uma preocupacado com o enquadramento da educagao de adultos e a definicdo de
esquemas conceptuais neste campo (Melo et al., 1998).

Apods o 25 de Abril de 1974, a educagao de adultos é reconhecida nos artigos 73° e
74° da Constituicdo da Republica (1976) e, ja no final da década de 70, em 1979, é
aprovada pela Assembleia da Republica a Lei 3/79, que atribuia ao Estado e as Autarquias
a tarefa de “eliminar gradual e sistematicamente o analfabetismo e [facultar] o progressivo
acesso dos adultos que o desejem aos diferentes graus de escolaridade obrigatéria” (Pinho
et al., 1996, p. 363). Com este objectivo, deu-se inicio a elaboragao do projecto do Plano
Nacional de Alfabetizacdo e Educagédo de Base de Adultos (PNAEBA), que constituiu um
importante instrumento de orientacdo, nomeadamente pela tentativa em estabelecer um
quadro geral para o desenvolvimento da Educagao Basica de Adultos (Pinho et al., 1996).

Segundo Melo et al. (1998), o PNAEBA ¢é um “marco fundamental na definicdo e
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conceptualizagdo da Educacdo de Adultos em Portugal” (p. 35), pois inspirou-se nos
grandes principios dos documentos internacionais da época e na realidade concreta do
nosso pais, sendo considerado um instrumento de extraordinaria relevancia, qualidade e
pertinéncia (DR, Parecer n°® 1/96). Contudo, a falta de condi¢des minimas para a sua
execucao, levou a que as metas previstas para o 1° quinquénio fossem alcangadas apenas
em 41%, razao pela qual foi abandonado no final da primeira fase ndo deixando, por isso,
de se constituir num “sistema que langou e manteve “artificialmente” um subsistema de
educacao de adultos, no conjunto da administragdo portuguesa” (Melo et al., 1998, p. 35).
Em termos institucionais, e na sequéncia dos principios do Relatoério Sintese do PNAEBA, a
Direccado Geral de Educagao Permanente foi substituida, em 1979, pela Direccado Geral de
Educacao de Adultos (D.G.E.A.), visando a articulagao entre entidades publicas e privadas
na promoc¢ao da Educacao de Adultos (Melo et al., 1998).

O PNAEBA tinha como objectivo primordial a eliminacdo do analfabetismo e, de
acordo com o que se afirmou, é considerado um documento de referéncia obrigatdria no
ambito da educacao de adultos, até a publicagcao da Lei de Bases do Sistema Educativo.

Em 1986, foi promulgada a Lei de Bases do Sistema Educativo. Contudo, n&o se
situando numa perspectiva sistematica de educagcdo permanente, este documento veio
contribuir para um “retrocesso na conceptualizagéo (e afirmacao) da Educagéo de Adultos
em Portugal” (Melo et al., 1998, p. 36), uma vez que “ndao contempla a dimensao ampla e
plurifacetada da Educacdao de Adultos [...] nem prevé a criagdo de um subsistema de
Educacdo de Adultos com caracteristicas proprias [...], ndo |lhe sendo reconhecida
importancia enquanto estratégia consistente” (Melo et al., 1998, p. 75).

Em 1987, e decorrente da Lei Organica do Ministério da Educacao, a Direccdo Geral
de Educacao de Adultos foi substituida pela Direccdo Geral de Apoio e Extensdo Educativa
(D.G.A.E.E.), que passou a tutelar, além da educacao de adultos, o ensino do portugués no
estrangeiro e o ensino particular e cooperativo (Duarte et al., 2002). Em 1989 da-se uma
nova reestruturagéo, sendo criada a Direccdo Geral de Extensdo Educativa (D.G.E.E.).
Este novo organismo deixou de ter intervencao sobre o ensino particular e cooperativo mas,
em contrapartida, passou a ter responsabilidade pelos cursos gerais nocturnos do ensino
secundario, destinados a jovens e adultos (Duarte et al., 2002).

Em 1988 e 1989 foram elaborados o Projecto de Reorganizagdo do Subsistema de
Educacédo de Adultos, o Documento Preparatorio Ill para a Comissdo de Reforma Educativa
e o Plano de Emergéncia, documentos que se basearam numa visdo ampla e
pluridimensional da educacédo de adultos, procurando articula-la com processos de
democratizacdo e de desenvolvimento (Duarte et al., 2002). Contudo, a Lei-Quadro de
Educacido de Adultos, publicada em 1991 (Decreto-Lei 74/91), demonstra persistir uma

visdo escolarizada da educagdo de adultos, agrupando-a nas mesmas duas vertentes
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definidas pela Lei de Bases do Sistema Educativo: o ensino recorrente e a educagao extra-
escolar, pelo que manteve a “tendéncia reducionista” de educacao de adultos (Melo et al.,
1998, p. 36).

Em 1993, com a nova lei organica do Ministério da Educacao, a D.G.E.E. foi extinta,
sendo substituida por dois departamentos do Ministério da Educagdo: o Departamento do
Ensino Basico e o Departamento do Ensino Secundario. Com esta reestruturagao,
“‘consuma-se a fragmentacao da educacao de adultos e acentua-se a sua dependéncia do
paradigma escolar” (Duarte et al., 2002, p. 22).

No periodo de 1994 a 1997, podemos dizer que se perdeu a visdo global de
educacdo de adultos, vivendo um periodo de acentuada crise e desinstitucionalizagdo do
sector. E, precisamente, a partir de 1997 que se inicia um novo ciclo ascendente, que viria
a ser “marcado por um forte protagonismo desta tematica na agenda politica e nos debates
publicos, conhecendo algumas alteragdes, no quadro institucional” (Duarte et al., 2002, p.
25).

Na sequéncia da V Conferéncia Internacional da UNESCO (Hamburgo, 1997), é
criado o Grupo de Missédo para o Desenvolvimento da Educacdo e Formagao de Adultos
(Despacho n°® 10 534/97, de 16 de Outubro), coordenado por Alberto Melo, cuja missao foi
elaborar o “Documento de Estratégia para o desenvolvimento da Educagdo de Adultos”
(1998) em Portugal'. Para além disto, o grupo de missdo pretendeu, ainda, estabelecer
parcerias com varias entidades (publicas e privadas), contribuir para a validagao formal dos
saberes e competéncias informalmente adquiridas pelos adultos e criar a Agéncia Nacional
de Educacao e Formacéo de Adultos (ANEFA) (Lima, 2002).

A ANEFA foi criada através do Decreto-lei 387/99 e constituiu um dos principais
marcos para a implementagao da educagao de adultos em Portugal, numa clara valorizagéo
deste campo de estudos e de pratica. Tal como consta no predmbulo deste decreto,
consagra “uma politica de educacédo de adultos que visa, em simultaneo, corrigir um
passado marcado pelo atraso neste dominio e preparar o futuro [procurando] assegurar
respostas eficazes e adequadas que garantam a igualdade de oportunidades, permitam
lutar contra a exclusao social através do reforgo das condicbes de acesso a todos os niveis
e tipos de aprendizagem, ao mesmo tempo que asseguram a transi¢do para a sociedade
do conhecimento”. Esta instituicdo &, assim, criada “‘com a natureza de instituto publico,
sujeito a tutela e superintendéncia dos Ministros da Educacdo e do Trabalho e da
Solidariedade, concebida como estrutura de competéncia ao nivel da concepcédo de
metodologias de intervengdo, da promocado de programas e projectos e do apoio a

iniciativas da sociedade civil, no dominio da educacgao e formacao de adultos, e ainda da

" O grupo de missdo também foi responsavel pela apresentagio do relatério “Ensino Recorrente — Relatorio de
Avaliagdo”.
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construcdo gradual de um sistema de reconhecimento e validacdo das aprendizagens
informais dos adultos” (preambulo do D.L. 387/99, pp. 6672-6675).

Pensamos que o ponto forte desta agéncia é ter surgido “ndo para substituir outros
actores, entidades ou intervengdes, mas para intervir em novos dominios” (Eiras, 2002, p.
12). Como afirma Trigo (2001), a ANEFA foi criada para “obrigar a pensar e a fazer, em
Portugal, uma Educacdo e Formacdo de Adultos, que seja também, contrariamente a
tradicdo e ao pensamento académico portugués, um abrago entre a educacao, a formacao
profissional e o emprego” (p. 101).

Dado o papel impar que esta agéncia desempenhou, enquanto inauguradora de uma
nova fase ascendente, e a forte matriz enraizadora das politicas subsequentes, vale a pena
rever os objectivos que visou e que a seguir apresentamos:

a) “Desenvolver e divulgar modelos, metodologias e materiais de intervengao
pedagogica e sécio-educativa, especificos para a educagao e formacao de adultos, dando
particular atengdo as pessoas mais carenciadas neste dominio;

b) Promover programas e projectos nos dominios da educacdo e formacdo de
adultos, a desenvolver por iniciativa propria ou com intervengcdo de entidades publicas e
privadas, designadamente através da celebragéo de contratos-programa;

c¢) Apoiar projectos e iniciativas de educagao e formagéo de adultos que se articulem
com as prioridades definidas e revistam um caracter inovador, designadamente as
modalidades de ensino a distancia e multimédia, com acompanhamento presencial;

d) Promover a articulagdo entre entidades publicas e privadas, a nivel central,
regional e local, no ambito do desenvolvimento da politica de educagdo e formacao de
adultos, designadamente através da formalizagao de parcerias territoriais;

e) Construir gradualmente um sistema de reconhecimento e validagao das
aprendizagens informais dos adultos, visando a certificagdo escolar e profissional;

f) Realizar estudos e promover a investigacao no dominio da educagao e formagao
de adultos, bem como apoiar a formagao especializada de formadores e outros agentes de
intervencao soécio-educativa;

g) Motivar, informar e aconselhar as pessoas adultas relativamente a possibilidade e
oportunidades da aprendizagem ao longo da vida;

h) Colaborar em projectos de cooperagao nos dominios da educacao e formagao de
adultos dirigidos as comunidades portuguesas de emigrantes, as comunidades imigrantes a
residir em Portugal e a paises de lingua oficial portuguesa.”

(Artigo 4° do D.L. 387/99)

Da andlise destes objectivos podemos salientar a construgdo gradual do sistema de

reconhecimento e validagdo das aprendizagens informais dos adultos, pois pela primeira
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vez em Portugal foi criado um sistema que permite obter uma certificacdo escolar e
profissional a partir da experiéncia e histéria de vida dos adultos e das competéncias ai
adquiridas, independentemente do contexto em que surgiram. Tal aspecto € absolutamente
central pois define o objecto de estudo da presente investigagdo. Parece-nos também
pertinente salientar os aspectos referentes as praticas e metodologias especificas para a
educacdo de adultos e a introdugédo do conceito de aprendizagem ao longo da vida, pois
também eles sdo decisivos para a definicdo do quadro de referéncia que organiza os
processos de RVCC e, consequentemente, revestem-se de valor acrescentado para este
estudo.

De entre os varios projectos que foram da responsabilidade da ANEFA, sdo de
destacar a concepcdo de referenciais de competéncias-chave para o nivel basico
(indispensaveis ao reconhecimento e validagdo de competéncias), a criagdo dos Centros de
Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de Competéncias, a criagdo dos Cursos de
Educagcdo e Formacdo de Adultos, a concepgdo das Acgdes S@ber + e o Concurso
Nacional de Boas Praticas (Lima, 2001). A ANEFA veio, assim, retirar a Educacdo de
Adultos de uma situagéo de néo reforma, revalorizando-a. Como afirma Simdes (2001), foi
a criacao desta instituicdo que fez “reanimar” este importante sector educativo, trazendo-lhe
“novos clardes de esperanca [que passaram a assomar] no horizonte” (p. 7). No entanto,
em 2002, foi criado um novo quadro legislativo que introduziu alteragdes significativas na
politica nacional relativa ao sistema educativo e, mais especificamente, no que concerne a
educacao e formacdo de adultos, extinguindo-se a ANEFA. Neste ambito, e através do
Decreto-Lei 208/2002, é criada a Direcgédo Geral de Formacao Vocacional (DGFV), a qual
procurou integrar as politicas e os sistemas de educagao e formagao. No predmbulo deste
diploma, no ponto 2, pode ler-se: “a integracédo entre a educagao e a formagao a cargo do
Ministério da Educacgdo, a formacgdo vocacional, implica que nele se crie um novo
organismo, capaz de uma actuagdo transversal na concretizagdo dos objectivos de
qualificacao, ao longo da vida, dos jovens e adultos. Tendo como principais objectivos a
“‘concepgao da componente pedagdgica e didactica do sistema educativo relativamente a
politca de formacdo a cargo do ME? incluindo a certificacdo das qualificaces,
coordenando e acompanhando a concretizacdo da mesma” (artigo 16, ponto 1), a DGFV
passa assim a assumir as fungdes e atribuicbes da antiga ANEFA. O ponto 2 do mesmo
artigo concretiza o entendimento da formagéo vocacional a cargo do ME quando explica
que ela “abrange, em termos integrados, homeadamente, a aprendizagem, a qualificagcao
inicial, a oferta formativa de educagao e formacao, entre a qual a orientada para os jovens

dos 15 aos 18 anos, o 10.° ano profissionalizante, a especializa¢ao tecnolégica, a educacao

? Ministério da Educagio
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e formagao de adultos, o ensino das escolas profissionais, o ensino recorrente de adultos,
bem como a componente tecnolégica e profissionalizante da educagao escolar e extra-
escolar”.

Em 14 de Setembro de 2005, no ambito do Plano Nacional de Emprego e do Plano
Tecnoldgico, e com vista ao aumento da qualificagdo da populagdo portuguesa, foi
apresentada publicamente a Iniciativa Novas Oportunidades, do Ministério da Educacao e
do Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social, que tem como objectivo de referéncia
alargar o patamar minimo de qualificacao até ao nivel secundario, para jovens e adultos. O
12° ano de escolaridade é considerado essencial para que possa ser possivel “adquirir e
reter, ao longo da vida, novas competéncias [...] essenciais a moderna economia de
mercado em que vivemos” (Sdcrates, 2006, preambulo).

Em 2006, e através do Decreto-Lei n.° 213/2006, é criada a Agéncia Nacional para a
Qualificagéo, I. P., sendo extinta a DGFV. Esta agéncia foi criada com o objectivo de
“‘coordenar a execucdo das politicas de educacédo e formagdo profissional de jovens e
adultos e assegurar o desenvolvimento e a gestdo do sistema de reconhecimento,
validacdo e certificacdo de competéncias” (artigo 17°, ponto 1), assumindo um papel
dinamizador para o cumprimento das metas tragadas pela Iniciativa Novas Oportunidades,
a qual foi apresentada & Assembleia da Republica em Setembro de 2005. A Agéncia
Nacional para a Qualificagdo (ANQ) € um instituto publico integrado na administragcao
indirecta do Estado, sob a tutela dos Ministérios do Trabalho e da Solidariedade Social e da
Educacdo e assume como principais atribuicoes:

a) “Coordenar a oferta de educacgao e formagao profissional de jovens e adultos de
dupla certificagao, bem como os correspondentes dispositivos de informacéo e orientagéo;

b) Dinamizar a oferta de educacgédo e formagao profissional de jovens e adultos e
monitorizar os seus resultados;

c) Desenvolver e gerir a rede de reconhecimento, validacdo e certificacdo de
competéncias;

d) Coordenar o desenvolvimento curricular e as metodologias e materiais de
intervencado especificos para a educagao e formacdo de jovens e adultos, com dupla
certificagdo, escolar e profissional”.

(D.L. 213/2006, artigo 17°, ponto 2)

Voltando a Iniciativa Novas Oportunidades, é de referir que a sua estratégia tem dois
eixos fundamentais. Um dos eixos esta relacionado com o objectivo de permitir que o
ensino profissionalizante de nivel secundario seja uma verdadeira e real opg¢ao, permitindo
Novas Oportunidades aos jovens; o outro consiste em elevar a formacado de base dos

activos, permitindo que os adultos que entraram na vida activa com baixos niveis de
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escolaridade, tenham uma Nova Oportunidade para poderem recuperar, completar e
progredir nos seus estudos (Socrates, 2006). No &mbito desta iniciativa sdo definidos como
pilares da estratégia, os seguintes objectivos: forte incremento da oferta de Cursos EFA,;
alargamento da rede de Centros de RVCC; alargamento do referencial de competéncias ao
nivel secundario; alargamento das possibilidades de acesso a formagao por parte de
activos empregados; e a implementagao de um Sistema de Certificacdo de Qualidade.

A rede de Centros Novas Oportunidades (que substitui a anterior rede de Centros
RVCC) e o Catalogo Nacional de Qualificagbes tém-se revelado instrumentos centrais
desta estratégia, sendo a sua dinamizacdo e monitorizagdo objectivos privilegiados de

intervengdo da ANQ.

Em pouco mais de 10 anos, e no que concerne as politicas e medidas de educacéao
de adultos, Portugal registou uma acelerada e consideravel evolugdo, sendo as medidas
implementadas no Ultimo quartel do séc. XX, abandonadas, melhoradas e/ou
reestruturadas, resultando nas actuais orientagdes definidas pelo Plano Nacional de
Emprego e pelo Plano Tecnoldgico. Hoje, € bastante mais reconhecido o valor e as
potencialidades da educacéo de adultos e compreende-se que a mesma seja para muitos
sinénimo de desenvolvimento, competitividade e igualmente de democracia®. Assim,
acreditamos que este campo s6 pode seguir uma direcgdo: tornar-se cada vez mais
generalizado. Como afirma Trigo (2001), “se alguma certeza podemos ter em relagdo ao
futuro é que a educacao e formacao de adultos, ao longo de toda a vida, e a niveis cada
vez mais exigentes e elevados, veio para ficar, se multiplicar e crescer a ritmos
impensaveis” (p. 109).

Todos estes desenvolvimentos da educacéo de adultos ndo deixam de se enquadrar
no movimento europeu de valorizagdo da educagédo e aprendizagem ao longo da vida,
directamente associado ao objectivo politico de transformar a Europa numa economia
baseada no conhecimento. Tal valorizagcdo é traduzida especialmente pelo relatorio
intitulado “Educacao de adultos: nunca é tarde para aprender”, apresentado pela Comissao
das Comunidades Europeias a 23 de Outubro de 2006, que considera este sector como
uma componente vital da aprendizagem ao longo da vida. Acreditamos que este movimento
é irreversivel e que a participagcdo na educacido e formacdo de adultos tera uma longa
existéncia e, num futuro préximo, fara parte da vida de todos os adultos.

“E preciso dar estatuto & Educacdo de Adultos. Comecar por — mais que tolera-la

como apéndice esquecido do sistema educativo — reconhecé-la na sua importancia para o

’ Note-se que uma grande percentagem da populagdo portuguesa ndo tinha condigdes econdomicas para
continuar a estudar ainda em jovem e que a educagdo de adultos se tem assumido, assim, como uma medida de
igualdade social e de democracia.
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desenvolvimento do Pais e como factor de mais justica e coesado social. Mas também na
especificidade dos seus processos, métodos, formas e praticas” (Documento preparatorio
Il da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo, 1988, cit. por Pinho, et al., 1996, p.
368). Neste sentido, “é crucial aumentar a participacdo na educacao de adultos e torna-la
mais equitativa” (Comissdo Europeia, 2006, p. 7), atribuindo-se aos poderes publicos o
papel de lideranga no que concerne a reducédo de barreiras e ao incentivo da procura,

privilegiando-se as pessoas mais desfavorecidas.

1.2. O Sistema Nacional de Reconhecimento, Validagcao e Certificacao de

Competéncias*

O sistema nacional de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias
(RVCC) surgiu em 2001, sob a tutela e orientagdo da Agéncia Nacional para a Educacéo e
Formacdo de Adultos. No prosseguimento dos objectivos que foram definidos para esta
agéncia, e com base no principio de que a aprendizagem nao se limita aos contextos de
educacao formal e “a certeza de que os conhecimentos e saberes que as pessoas
possuem estdo muito aquém do que se encontra formalmente certificado”, criou-se em
Portugal um novo modelo de educagéao e formagao de adultos (DGFV, 2004, p. 53).

Foi para operacionalizar esse principio que a ANEFA criou gradualmente um Sistema
Nacional de Reconhecimento, Validagcdo e Certificacdo de Competéncias, através da
criacdo dos Centros de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias
(CRVCC). Estes centros passaram a assumir uma perspectiva de desenvolvimento e
aprendizagem ao longo da vida, destinando-se a adultos (maiores de 18 anos) que
pretendem ver reconhecidas as suas competéncias, adquiridas por vias ndo formais e
informais de aprendizagem (associadas a diversidade de experiéncias de vida), as quais
sdo susceptiveis de uma certificagdo equivalente aos 4°, 6°, 9° ou, mais recentemente, 12°
ano de escolaridade.

E um modelo que se inscreve, como atras aludimos, nos objectivos europeus para a
educacao e formacdo ao longo da vida, respondendo as orientacbes e directrizes
comunitarias, nomeadamente aquelas resultantes do Conselho Europeu de Lisboa®

(realizado em 2000); do Memorandum sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida®; do

* Actualmente, o Sistema Nacional de RVCC encontra-se integrado no Sistema Nacional de Qualificagdes.

> Neste Conselho foram enunciadas algumas prioridades para a politica europeia do emprego, nomeadamente a
reducdo das lacunas de formagao, a valorizagdo da aprendizagem ao longo da vida e a promogao da igualdade
de oportunidades.

® Define a estratégia para a aprendizagem ao longo da vida na Europa.
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Conselho Europeu de Barcelona (realizado em 2002)"; do Conselho Europeu realizado em
Dublin (realizado em 2004)%; e do relatério produzido pela Comissdo das Comunidades
Europeias (2006)° (DGFV, 2005).

Assim, o sistema de certificagdo de competéncias adquiridas informalmente ao longo
da vida tem procurado agir em consonancia com as orientagbées comunitarias, assentando
nos seguintes postulados:

1. “Os adultos sado portadores de saberes e competéncias, adquiridas na vida e no
trabalho, eventualmente incompletas, que devem/podem ser reconhecidas,
validadas e certificadas;

2. A certificacdo dos saberes e competéncias [...] € hoje uma tendéncia e uma
realidade incontornavel;

3. A certificagdo escolar e profissional de base, ou minima, [...], constitui uma
espécie de transporte de todas as aprendizagens futuras. Assegurar esse
passaporte a todos os cidaddos é um dever dos Estados democratas, ditos
desenvolvidos e um direito dos cidadaos;

4. So6 as sociedades com elevados niveis de educagao e formagéo e onde se vive e
sente uma forte tensdo permanente e continua para aprender conseguem
crescimentos e desenvolvimentos sustentados”.

(Trigo, 2002b, p. 20)

Os primeiros centros de RVCC foram criados no final de 2000 e designaram-se de
Centros RVCC em observagao, pois visavam testar esta pratica. A partir destes Centros
experimentais, e através da Portaria 1082-A/2001, foram consolidadas as linhas
orientadoras e estruturantes da criagdo e funcionamento dos Centros RVCC. A sua rede foi
aumentando gradualmente e, durante a existéncia da ANEFA, criaram-se 28 Centros
RVCC. Em 2006, o Sistema Nacional de RVCC contava ja com 165 centros (IEFP, 2006, p.
22). Actualmente, o Sistema Nacional de RVCC estd integrado nos Centros Novas

Oportunidades® (instituidos pela Portaria 370/2008), tendo sido alcancados cerca de 456

7 Reforca a estratégia europeia para o emprego, reforcando a importancia da aprendizagem ao longo da vida
enquanto estratégia de promog¢do da empregabilidade.

¥ Apresenta os “Principios comuns europeus de identificagdo e validagdo da aprendizagem nio formal e
informal”;

’ Apresenta 5 mensagens-chave para os intervenientes em educagdo de adultos, destacando o contributo
essencial da educagdo de adultos para a empregabilidade e mobilidade num mercado de trabalho moderno,
assim como para a inclusdo social.

1% 0s Centros Novas Oportunidades (CNO) sio uma evolugio dos Centros de Reconhecimento, Validagio e
Certificagdo de Competéncias. A alteragdo na designag@o destes centros prende-se com a criagdo de novas areas
de interveng@o. Os CNO’s constituem-se como uma plataforma de formacdo e sdo considerados a “porta de
entrada” para a qualificacdo dos adultos, assumindo assim um papel central no encaminhamento para ofertas
formativas. Desta forma, ndo se circunscrevem a realizagdo de processos de RVCC, mas s@o locais onde os
adultos podem ser informados e orientados (mediante os seus interesses e motivagdes) para diferentes percursos
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CNO’s'"!, onde se desenvolvem os processos de reconhecimento, validacdo e certificacéo
de competéncias adquiridas pelas pessoas adultas, em varios contextos de vida.

O Sistema Nacional de RVCC, tendo em conta os objectivos assumidos na Agenda
de Lisboa, “assume-se como importante estratégia de implementagdo das politicas de
aprendizagem ao longo da vida, da empregabilidade activa e da equidade social” (Almeida
et al. 2008, p. 9). Se considerarmos que as mudangas sociais, cientificas, tecnoldgicas e
economicas da sociedade contemporanea sado cada vez mais acentuadas e que essas
mudangas implicam que em permanéncia se desenvolvam novos conhecimentos e
competéncias, compreendemos os motivos subjacentes a emergéncia deste sistema. De
facto, muitos deles sao adquiridos a margem dos sistemas formais de educacido e
formacéao, nao deixando por isso de serem provenientes de uma fonte legitima e com valor
formativo (Pires, 2007).

A missao do Sistema Nacional de RVCC &, deste modo, reconhecer que determinado
adulto possui certas competéncias, independentemente do lugar, tempo e forma como as
adquiriu, validar essas competéncias, atribuindo-lhes uma validade social, escolar,
profissional e legal e certifica-las, através da atribuicdo de um certificado equivalente ao da
educacao formal (Trigo, 2002a). Assim, podemos identificar trés eixos estruturantes deste
sistema:

a) Eixo do Reconhecimento — Assenta no auto-reconhecimento das competéncias
que o adulto desenvolveu através de diferentes contextos de aprendizagem,
proporcionando momentos de exploragao, identificacao e avaliagao dos saberes e
competéncias adquiridos ao longo da vida.

b) Eixo da Validacdo — Consiste num conjunto de actividades/sessdes que visam
apoiar o adulto no processo de avaliagdo das competéncias evidenciadas, face ao
referencial de competéncias-chave, identificando-se as competéncias a validar
(Gomes et al., 2007).

c) Eixo da Certificagdo — Corresponde a fase final do processo de RVCC, que

consiste na confirmagao oficial e formal das competéncias adquiridas pela via da

que visam aumentar a sua qualificacdo (escolar e/ou profissional): cursos EFA, formag¢des modulares, processos
de RVCC ou outras respostas formativas. Os CNO’s assumem também um papel importante na promogao da
aprendizagem ao longo da vida, através do apoio a defini¢do de novos projectos, apds certificagdo pelo processo
de RVCC. Como afirma Almeida et al. (2008), “cada Centro Novas Oportunidades, [...] para além do
objectivo de qualificagdo escolar/profissional, [...] tem também como objectivo a integra¢do dos adultos
certificados em processos subsequentes de educagdo, formacdo e/ou emprego, valorizando-se uma perspectiva
de aprendizagem ao longo da vida e de empregabilidade activa” (p. 9).

" Informagao disponibilizada no Briefing Iniciativa Novas Oportunidades, apresentado a 30 de Junho de 2009.
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experiéncia ao longo da vida, através da emissédo de um certificado de vaIidac,:éo12

ou diploma (de nivel basico ou nivel secundario) (Portaria 86/2007).

Com base no que foi referido, podemos afirmar que o Sistema Nacional de RVCC,
através do reconhecimento e validacdo das aprendizagens nao formais e informais, se
assume como um sistema de elevada importancia no campo da educacao e formagao de
adultos e constitui “a pedra angular da estratégia da aprendizagem ao longo da vida”
(Comissao Europeia, 2006, p. 8), norteando-se em Portugal, pelos valores e principios do
desenvolvimento pessoal, da coesdo e do reforco da participagdo social e do

aprofundamento da cidadania.

1.3. Dimensoes de intervengao dos Centros Novas Oportunidades

Como referimos anteriormente, actualmente o Sistema Nacional de RVCC concretiza-
se no terreno através da rede nacional de Centros Novas Oportunidades. Nesse sentido,

abordamos de seguida as dimensdes de intervencao desses centros.

Nos Centros Novas Oportunidades podemos identificar duas actividades
fundamentais: a) acolhimento, diagnéstico e encaminhamento dos candidatos inscritos para
um percurso de qualificagéo; e b) realizagao de processos de reconhecimento, validacéo e
certificacdo de competéncias de nivel basico (B1, B2 ou B3, correspondentes ao 4°, 6° ou
9° ano de escolaridade), de nivel secundario (correspondente ao 12° ano) ou profissionais
(conferindo uma qualificagdo de nivel 2 ou 3). Na figura 1, que apresentamos de seguida,
verificamos que as etapas de intervencdo dos Centros Novas Oportunidades se traduzem
em varias actividades que vao desde o acolhimento ao adulto que se inscreve na Iniciativa
Novas Oportunidades, até a definicdo do percurso qualificativo que ira desenvolver e que,
caso passe pelo processo de RVCC, terminara na certificacdo das suas competéncias e na

posterior discussdo de um Plano de Desenvolvimento Pessoal adaptado ao adulto.

2 E emitido um certificado de validagio sempre que o processo de RVCC ndo conduza a emissdo de um
diploma, i.e., sempre que o adulto ndo demonstre e valide todas as competéncias de nivel basico ou de nivel
secundario, contempladas nos referenciais de competéncias-chave e necessarias para a certificagdo dos
respectivos niveis de ensino.
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Acolhimento
Diagnosticoltriagem

Encaminhamento

Outras ofertas educativas e formativas Processo de Reconhecimentao,
(externas aos Centros Movas Oportunidades): Validagdo e Certificagfio de Competéncias
Cursos EFA, CEF, CET, Ensino Recorrente, Certificacao parcial escolares efou profissionais:
Cursos Profissionais, Vias alternativas de {Jari de certificagio) Bl, B2 B3 ou nivel secundirio efou saidas profissionais do

conclusio do secundirio Catalogo Macional de QualificacGes

Certificagio pela Certificagio total Plano de Desenvolvimento

entidade formadora (Jiri de certificac@o) Pessoal

Figura 1 — Fluxograma das etapas de intervencao dos Centros Novas Oportunidades

A primeira etapa de intervencdo do Centro Novas Oportunidades consiste no
Acolhimento do Candidato. Nesta fase, o adulto preenche a sua ficha de inscricdo e é
esclarecido sobre a missdao do Centro Novas Oportunidades, as diferentes fases do
processo, sendo-lhe apresentadas as diferentes possibilidades de encaminhamento
existentes para que o candidato possa aumentar a sua qualificacdo. Ao acolhimento segue-
se o0 Diagnostico/Triagem, etapa que consiste na analise do perfil do candidato, visando
clarificar as suas necessidades, interesses e expectativas, na tentativa de encontrar a
resposta mais adequada a cada candidato (Gomes et al., 2007).

No Encaminhamento faz-se o seguimento do trabalho efectuado nas duas fases
prévias a esta, sendo discutidas com os candidatos, as diferentes propostas de
encaminhamento, o qual resulta de um processo de negociacdo entre o candidato e a
equipa técnico-pedagogica do CNO.

Em consequéncia desta etapa, podemos encontrar duas situacdes distintas: se o
candidato for encaminhado para uma oferta formativa (e.g., Cursos de Educacdo e
Formacdo de Adultos), o trabalho desenvolvido pelo CNO termina com a respectiva

articulacdo com a entidade promotora dessa oferta e integracdo do candidato na mesma™.

1 Caso o candidato seja encaminhado para uma oferta formativa, é emitido um Plano Pessoal de Qualificagio

(PPQ).
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No entanto, se o adulto for encaminhado para um processo de RVCC, o candidato
permanece no CNO, locais especificamente destinados a realizagao destes processos.

O processo de RVCC organiza-se em torno de um conjunto de principios da
educacdo de adultos e de aspectos metodolégicos especificos que permitem a
demonstracdo de saberes e competéncias adquiridas ao longo da vida, através da
construcdo de um Portefélio Reflexivo de Aprendizagens' (no caso da certificacéo de nivel
secundario), a luz de um referencial de competéncias-chave. Tal processo é dinamizado
por um Profissional de RVC e por uma equipa de formadores (técnicos com habilitacao
para a docéncia). Traduzindo o principio da diferenciagdo, pretende-se que seja um
processo individualizado e que decorra ao ritmo de cada adulto. Neste sentido, ndo existe
uma duragdo pré-determinada e fixa do processo, sendo variavel em fungdo de cada
adulto.

O processo de RVCC ¢ iniciado com a apresentacdo dos conceitos fundamentais
utilizados em RVC, da metodologia do préprio processo, da duragao previsivel do mesmo e
do trabalho que o adulto tera de desenvolver (Gomes et al., 2007). Apds estes
esclarecimentos iniciais, € dado a conhecer ao adulto o referencial de competéncias-chave,
através de uma descodificacao efectuada pela equipa técnico-pedagdgica (Profissional de
RVC e Formadores). De seguida, entra-se no processo de reconhecimento propriamente
dito, o qual se estrutura em sessbes de reconhecimento presenciais, individuais e em
grupo. Estas sessbes sao maioritariamente da responsabilidade do Profissional de RVC,
mas também contam com a intervencao dos formadores que compdem a equipa do CNO.
Durante as mesmas, o adulto é apoiado na construcdo do seu Portefélio Reflexivo de
Aprendizagens (PRA), o qual deve reflectir as competéncias de que é portador. Neste
sentido, ao longo das sessdes, e a medida que o PRA apresentado pelo adulto vai
reflectindo as suas competéncias, a equipa vai-lhe prestando o necessario apoio, no
sentido de estabelecer relagdes entre o seu produto e o referencial de competéncias-chave
(Gomes et al., 2007).

Os processos de RVCC prevéem que, apos a conclusdo do eixo de reconhecimento
(i.e. balango de competéncias) e, caso se verifigue essa necessidade, os candidatos
possam frequentar até 50 horas de formagdo complementar. Esta formagao é ministrada
pelos formadores da equipa e serve para colmatar pequenas necessidades formativas, no

caso do candidato ndo evidenciar todas as competéncias necessarias a certificagado, de

14 T . ~ N ..
“Um portefolio pode ser encarado como uma derivagio de um dossié, sendo que os distingue o facto de em

termos de filosofia de avaliacdo de ensino/aprendizagem, o dossi€ representar «uma racionalidade, redutora
simplista, de cariz tecnicista e instrumental» enquanto que o paradigma que esta subjacente a utilizagdo de um
portefolio é de uma filosofia de aprendizagem, baseada num processo de «investigagao/ac¢do/formagao». Supode
o desenvolvimento de um perfil de competéncias meta-cognitivas e meta-reflexivas, sobre o proprio
conhecimento, que nele se procura evidenciar” (Sa-Chaves, cit. por Gomes et al., 2006, p. 36).
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acordo com o Referencial de Competéncias-Chave relativo ao nivel de certificacdo que
pretende obter, sendo por isso considerada de caracter residual.

Os processos de RVCC terminam com um momento em que os candidatos se
apresentam publica e oficialmente perante um juri — sesséo de juri de certificagdo — que
formaliza todo o processo que foi desenvolvido. Estas sessdes séo constituidas por um juri
de certificacdo que ¢é composto pelo Profissional de RVC, pelos formadores que
acompanharam o adulto e por um avaliador externo'®.

A Ultima etapa conduzida pelos CNQO’s, consiste na elaboracdo do Plano de
Desenvolvimento Pessoal, que visa a estruturagcdo e definicdo do projecto pessoal e
profissional do adulto para a continuagao do seu percurso de qualificacdo/aprendizagem ao
longo da vida, identificando possibilidades de prosseguimento da aprendizagem, de apoio
ao desenvolvimento de iniciativas de criagdo do proprio emprego e/ou de apoio a

progressao ou reconversao profissional (Gomes et al., 2007).

1.4. Matriz conceptual de operacionalizagao de processos de RVCC-NS

De acordo com o que referimos anteriormente, no que diz respeito aos processos de
RVCC, concluimos que o reconhecimento de saberes adquiridos pela via da experiéncia
acaba por se constituir como um direito fundamental dos individuos, que faculta os meios
que permitem responder, de forma construtiva, a um mundo em constante mudanga (Castro
et al., 2002). Nesse sentido, tendo em conta o objecto de estudo desta investigacao,
abordamos agora as especificidades do processo de RVCC de Nivel Secundario (NS), no
que diz respeito a sua operacionalizacao.

Os processos de RVCC-NS destinam-se a adultos maiores de 23 anos que nao
concluiram o ensino secundario ou, a adultos com idade inferior a 23 anos'® mas
detentores de 3 anos de experiéncia profissional'’. Estes processos baseiam-se em
principios inovadores que partem das experiéncias de vida dos adultos, desenvolvendo-se
ao ritmo de cada um e contribuindo para consolidar percursos de auto-aprendizagem,
reflexividade pessoal e formacao individual (Gomes et al., 2006). Contudo, apesar dos
processos de RVCC-NS partirem da experiéncia de vida dos adultos, ndo sdo as
experiéncias de vida que serdo reconhecidas e validadas, mas as aprendizagens

decorrentes das mesmas. Assim, uma vez que todos os contextos de vida se constituem

'3 O avaliador externo tem de estar devidamente acreditado e pertencer a Bolsa Nacional de Avaliadores
Externos.

1 O processo de RVCC ¢ destinado a adultos, pelo que todos os candidatos que pretendam realizar um processo
de reconhecimento, validagao e certificacdo de competéncias tém de ter idade superior a 18 anos.

" No caso de o adulto ter idade inferior a 23 anos, a experiéncia profissional tem de ser devidamente
comprovada.
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como terrenos propicios para a aprendizagem e aquisicao de competéncias, o processo de
RVCC, “reconhece, valida e certifica competéncias-chave'® da populacdo adulta” sendo
“‘um processo inovador que decorre essencialmente das estratégias de aprendizagem e
formacgéao ao longo da vida. Nao se trata apenas, de traduzir aprendizagens e saberes mais
ou menos formalizados ao longo de uma determinada trajectéria escolar, mas também, de
partir, das trajectérias de vida de individuos adultos para extrair de modo contextualizado e
especializado as solu¢cdes de acgdo utilizadas nas mais diversas situagbes dos seus
percursos e contextos” (Pureza et al.,, 2006, p. 12). Como afirma Pires (2007), “a
experiéncia é a base e a condigdo para a aprendizagem e, para que seja formadora, ela
tem de ser reflectida, reconstruida e conscientizada” (p. 10).

O processo de RVCC-NS procura, assim, através de um processo reflexivo, olhar
para essas experiéncias e (re)elabora-las, (re)avalia-las e projecta-las na realidade
presente e futura (Pires, 2007). Como afirma a equipa da DGFV (2004), “as metodologias
de reconhecimento de adquiridos implementadas nos Centros RVCC implicam um vaivém
constante entre passado, presente e futuro e é, precisamente, ao reflectir sobre as
experiéncias que vivenciaram (no passado) que as pessoas tém maior consciéncia do que
sdo (no presente) e do que podem vir a ser (no futuro). Todo o processo € eminentemente
(trans)formativo permitindo que a pessoa se conheca melhor, reconhecendo em si as
competéncias de que é portadora. Nesta tomada de consciéncia de si proprio, a pessoa
pode (trans)formar-se, ser socialmente reconhecida e transformar o mundo que a rodeia”
(DGFV, 2004, p. 55). Assim, podemos entender que o processo de RVCC “mais do que um
fim em si mesmo [...] é [...] um processo em constante movimento, que cresce como se de
uma espiral se tratasse. Mais do que um processo de formacgéao, o processo de RVCC é um
processo de auto-formacao” (DGFV, 2004, p. 55). Contudo, ele ndo é igualmente indicado
para todos os adultos! O individuo que pretende participar num processo de RVCC-NS tem
de possuir um percurso de vida significativo nas diferentes dimensdes (pessoal,
profissional, social), ou seja, ele ndo deve ser acessivel a qualquer individuo, existindo
outros percursos mais adequados para aqueles que n&o tiveram oportunidade de
desenvolver competéncias que garantam uma certificagdo pela via da experiéncia (Ferreira,
2008).

A matriz conceptual do processo de RVCC-NS, nomeadamente no eixo do
reconhecimento de competéncias, no que aos elementos metodoldgicos diz respeito,
baseia-se nos seguintes trés: a abordagem autobiografica, o balango de competéncias e o

portefdlio reflexivo de aprendizagens (figura 2).

'® Entende-se por competéncia-chave “um conjunto articulado, transferivel e multidimensional, de

conhecimentos, capacidades e atitudes indispensaveis a realizacdo e desenvolvimento individuais, a inclusio
social e ao emprego” (Comissao Europeia, cit. por Pureza et al., 2006, p. 12).
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Portefolio Reflexive de Aprendizagens

Abordagem Balango
Autobiografical de

Historias de Vida Competéncias

Figura 2 — Matriz conceptual dos elementos metodologicos em processos de RVCC-NS

Assim, procuraremos clarificar de forma genérica em que consiste cada um destes
elementos metodolégicos, os quais sao estruturantes do processo de RVCC-NS,
comecgando pela matriz orientadora do processo — o Referencial de Competéncias-Chave

de Nivel Secundario.

1.4.1. O referencial de competéncias-chave de Nivel Secundario

O Referencial de Competéncias-Chave de Nivel Secundario (RCC-NS) constitui-se
como um quadro orientador e estruturador para o desenvolvimento dos processos de
RVCC de Nivel Secundario. E o instrumento face ao qual se avaliam as competéncias-
chave adquiridas pelos adultos, em diferentes contextos de vida, com vista a atribuicdo de
uma certificagdo. Para além disso, ele também opera como “uma matriz integradora entre o
reconhecimento e a validagdo das competéncias de que os adultos sdo portadores e o
desenvolvimento de percursos formativos adequados as necessidades pessoais, sociais e
profissionais que manifestam” (Gomes et al., 2006, p. 94).

Neste contexto, deve-se entender o referencial de competéncias-chave como um
quadro de referéncia, que se deve ajustar a cada adulto face ao seu capital de adquiridos,
as suas necessidades, motivacdes e expectativas. Assim, o referencial assume-se como
um documento aberto, que pode ser adaptado a diversidade de grupos sociais e
profissionais, bem como um documento flexivel, que permite uma pluralidade de
combinacgdes (Pureza et al., 2006). Um dos principios fundamentais do RCC-NS é que é
susceptivel de contemplar a “centralidade do percurso singular de cada adulto” (Gomes et
al., 2006, p. 19), sendo que as suas multiplas situacées de vida se constituem como o

ponto de partida para a demonstracéo das competéncias.

28



Capitulo I — Consideragoes acerca do Sistema Nacional de RVCC

No que respeita a sua estruturagdo, o RCC-NS organiza-se em torno de trés areas de
competéncias-chave (figura 3)':

A area de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia (STC) engloba as dimensdes cientifica,
tecnoldgica e social, invocando conhecimentos construidos separadamente em diversos
campos cientificos e tecnologicos, que se operacionalizam nos contextos de vida do
individuo (Gomes et al., 2006).

A area de Cultura, Lingua e Comunica¢do (CLC) esta relacionada com a dimensao
cultural da vida dos individuos, a dimensédo linguistica e a dimensdo comunicacional,
associando questbes mediaticas, tecnoldgicas e sociais da vida dos cidadaos (Gomes et
al., 2006).

A area de Cidadania e Profissionalidade (CP) é uma area de caracter transversal.
Envolve trés dimensdes: a dimensao social, a dimensao cognitiva e a dimensao ética e
pretende-se que o adulto evidencie competéncias-chave da e na cidadania democratica,
através das duas perspectivas fundamentais: a cidadania e a profissionalidade (Gomes et
al., 2006).

Cidadania e Profissionalidade

Sociedade, Adulto em Cultura,
Tecnologia e contextos Lingua e
Ciéncia de vida Comunicagio

Cidadania e Profissionalidade

Figura 3 — Desenho do referencial de competéncias-chave para a educagao e formagéo de

adultos de Nivel Secundario

Analisando a figura 3, verificamos que a area de Cidadania e Profissionalidade se
constitui no “horizonte em que se inscrevem e adquirem sentido as outras duas areas”
(Gomes et al., 2006, p. 23). E assim uma area transversal e integradora das outras duas
areas de competéncias-chave. Por sua vez, as areas de STC e CLC sao de natureza
instrumental e operatéria que envolvem dominios cientificos e técnicos diversos. Com este

esquema, pode-se constatar que o referencial de competéncias-chave de nivel secundario

' As areas de competéncias-chave sio consideradas areas “necessarias a formagdo e/ou autonomizagdo do
cidaddo no mundo actual, [...] ao desenvolvimento sustentivel e as dinAmicas politicas, sociais e econdmicas”
que caracterizam o nosso mundo (Gomes et al., 2006, p. 16). Assim, as areas contempladas no RCC-NS
integram competéncias-chave provenientes de campos técnicos, cientificos e culturais diversos, constituindo-se
como um conjunto articulado de Unidades de Competéncia e Critérios de Evidéncia.
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assume uma perspectiva integradora, pressupondo interaccdo das diferentes areas e
considerando que “o dominio de competéncias especificas de cada uma delas enriquece e
facilita a aquisi¢ao das outras” (Gomes et al., 2006, p. 18).

Cada area de competéncia-chave esta estruturada em elementos conceptuais e
organizativos que permitem a operacionalizagdo destas no processo de RVCC-NS. Ao
analisarmos o RCC-NS, verificamos que este comega por se estruturar em torno das
Unidades de Competéncias (UC), que se constituem como “combinatérias coerentes dos
elementos da competéncia em cada area de competéncia-chave” (Gomes et al., 2006, p.
25). Cada UC corresponde assim, a combinatéria de quatro competéncias-chave que sao,
por isso, mais especificas que a UC. As UC sio geradas a partir dos Nucleos Geradores
(NG).

A cada Unidade de Competéncia corresponde um Nicleo Gerador, que consiste num
“tema abrangente, presente na vida de todos os cidad&os a partir dos quais se podem gerar
e evidenciar uma série de competéncias-chave” (Gomes et al., 2006, p.25).

Cada Nucleo Gerador encontra-se dividido em quatro Dominios de Referéncia para a
Accao (DR), i.e., em contextos concretos da vida quotidiana, que sdo identificados como o
contexto privado, contexto profissional, contexto institucional e o contexto macro-estrutural
(Gomes et al.,, 2006). O cruzamento dos Nucleos Geradores com os Dominios de
Referéncia origina os Temas.

Os Temas sao as areas nas quais “as competéncias sao geradas, accionadas e
evidenciadas” (Gomes et al., 2006, p. 25). A cada Tema identificado no RCC-NS
corresponde uma competéncia-chave, que fornece a matriz em que assenta o processo de
reconhecimento, validacao e certificagdo de competéncias de nivel secundario.

Assim, 0 RCC-NS é estruturado em 22 UC, que se encontram distribuidas em 8 UC
na area de Cidadania e Profissionalidade e 7 UC em cada uma das outras duas areas:
Sociedade, Tecnologia e Ciéncia; e Cultura, Lingua e Comunicacido. Estas UC estdo
decompostas em 88 competéncias que, por sua vez, se distribuem em 32 competéncias-
chave na area de CP, em 28 competéncias-chave na area de CLC e em 28 competéncias-
chave na area de STC.

Por fim, importa ainda referir que a organizacdo da area de Cidadania e
Profissionalidade é ligeiramente distinta das outras duas areas, uma vez que CLC e STC
sdo consideradas areas gémeas, assumindo uma estrutura idéntica e partindo dos mesmos
Nucleos Geradores e dos mesmos Temas.

De acordo com o esquema organizativo apresentado na figura 4, a area de CP,
organiza-se em oito Nucleos Geradores que contemplam os quatro Dominios de Referéncia

e que se encontram distribuidos pelas dimensdes social, cognitiva ou ética.
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Figura 4 — Esquema conceptual da organizagao da area de Cidadania e Profissionalidade

As areas de CLC e de STC organizam-se em sete Nucleos Geradores (idénticos),

que contemplam os 4 DR e as trés dimensdes correspondentes a cada area, de acordo

com as figuras 5 e 6.
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Figura 5 — Esquema conceptual da organizagao da area de Cultura, Lingua e Comunicagéo
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Figura 6 — Esquema conceptual da organizagao da area de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia

A validagao das competéncias apresentadas no RCC-NS obedece a verificacdo de
critérios de evidéncia que sao as “acgdes/realizacbes através dos quais o adulto indicia o
dominio da competéncia visada” (Gomes et al., 2006, p. 25), pelo que para certificar uma
competéncia-chave de nivel secundario, o adulto tem de demonstrar determinados critérios
de evidéncia.

Na area de CP sao apresentados apenas trés critérios de evidéncia para cada
competéncia-chave, sendo que cada critério corresponde a um nivel de complexidade®.
Assim, para que a competéncia seja validada nesta area é necessario que o adulto
demonstre o critério de evidéncia Tipo Ill, ou seja, 0 mais complexo, correspondente a
capacidades de intervencao.

Ja nas outras duas areas, CLC e STC — como vimos atras, areas gémeas — existem
nove critérios de evidéncia por cada area de competéncia-chave. Sao apresentados trés

critérios de evidéncia em cada uma das dimensées?' que integra a area e, para que o

0 Os critérios de evidéncia estdo organizados segundo trés tipos de elementos de complexidade:

Tipo I — Identificag¢do

Tipo II — Compreensao

Tipo III - Intervengdo

I Como ja foi referido anteriormente, a area de CLC ¢é estruturada em trés dimensdes: a dimenséo cultural, a
dimensdo linguistica e a dimensdo comunicacional. Para validar cada competéncia-chave desta area, ¢
necessario identificar pelo menos um critério de evidéncia em cada dimensao.

A area de STC esta estruturada em torno da dimensdo social, da dimensdo tecnoldgica e da dimensdo cientifica.
Para validar cada competéncia-chave nesta area, ¢ necessario identificar pelo menos um critério de evidéncia
em cada dimensao.
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adulto obtenha validacido na competéncia, tem de demonstrar pelo menos um critério de
evidéncia em cada dimensao, tendo um deles de ser, obrigatoriamente, de Tipo .

Para que os adultos possam obter validacdo de nivel secundario tém de
demonstrar/evidenciar 44* competéncias-chave do leque das 88 apresentadas no

referencial de competéncias-chave.

1.4.2. Abordagem autobiografica

O reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias de nivel secundario
recorre a abordagem autobiografica como meio de recolha de informagéo, procurando
apelar a uma interrogacdo permanente e a atribuicdo de sentido as experiéncias vividas
(Gomes et al., 2006, p. 29). Essa metodologia, de acordo com Josso (2002), é formativa e
mobiliza um trabalho de reflexividade sobre a identidade, necessidades, escolhas, decisdes
e sobre as proprias ideias do adulto, a qual, em conjunto com a histéria de vida, permite
encontrar uma nova maneira de pensar a relagcdo dos adultos com o saber e com o
conhecimento. Constitui-se como um processo de interrogacdo permanente, de descoberta
e de criagcdo e de “atribuicdo de sentido as experiéncias de vida” (Gomes et al., 2006, p.
29).

A abordagem autobiografica assume assim, um valor heuristico de auto e hetero-
descoberta, permitindo ao adulto identificar experiéncias relevantes, vivenciadas nas
diferentes esferas da sua vida, numa dimensao espacio-temporal, e re-significa-las,
favorecendo uma melhor capacidade de compreensao sobre si e sobre a relagdo com o
outro (Gomes et al., 2006). Esta metodologia, ao implicar que o adulto atribua um sentido
as suas experiéncias de vida, exige uma articulagdo entre os processos de natureza
racional do adulto e aqueles outros que se prendem com a sua imaginagcao. Como afirma
Josso (2001), “nas histdrias de vida o racional e 0 emocional encontram-se intrinsecamente
associados. A linguagem utilizada na sua interpretagédo é racional; contudo, a interpretagéo
das historias apela ao criativo, ao sentido atribuido e, por isso, a imaginacdo e a
(re)descoberta do passado a luz do presente e do futuro. Os elementos biograficos sao
organizados segundo elos de ligacao entre os diferentes momentos temporais e vivenciais”
(p. 191).

Esta interligacdo entre passado, presente e futuro exige alguma prudéncia na

implementacdo desta metodologia junto dos adultos. Assim, para abordar e desenvolver

2 As competéncias demonstradas tém de respeitar os seguintes critérios:
1. Em cada area de competéncia-chave, o candidato tem de demonstrar, no minimo, um numero de
competéncias-chave, distribuidas da seguinte forma: CP — 16; STC — 14; CLC - 14.
2. Por cada Nucleo Gerador, o candidato tem de evidenciar 2 competéncias-chave.
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esta metodologia é fundamental que previamente seja criado um clima de confianga entre
os adultos e os profissionais que o acompanham, de forma a motivar e estimular no
candidato um “conceito de si enquanto aprendente” (Gomes et al., 2006, p. 31) que seja
positivo e garante de sucesso.

A valorizagdo desta metodologia no ambito dos processos de reconhecimento, esta
relacionada com o facto de permitir (re)centrar toda a atengao na pessoa do candidato e no
seu percurso de vida (Gomes et al., 2006). Assim, a abordagem autobiografica possibilita
colocar o adulto no centro de todo o processo para que seja ele proprio a reflectir sobre
como, tendencialmente, mobiliza os seus conhecimentos e demonstra as suas
competéncias.

A perspectiva autobiografica assume assim um papel fundamental no ambito do
desenvolvimento dos processos de RVCC-NS, o qual esta relacionado com numerosas
potencialidades que manifesta. Segundo Gomes et al. (2006), dessas potencialidades, na
abordagem autobiogréfica, é possivel entrever as seguintes:

1. “Introduz uma nova arquitectura no conhecimento, na evidenciacdo das

aprendizagens prévias, que a revelagcédo de si mesmo/a permite;

2. Traduz-se na capacidade de revelar significados intrinsecos da pessoa e
resignifica-los, enquanto ferramenta formativa de construcdo de registos
biograficos espacio-temporais, de explicitagdo de competéncias e habilidades;

3. Contribui para ultrapassar receios e relutdncias acerca do processo de
reconhecimento, ao valorizar criticamente o saber “auto-transformar-se”, ao
facilitar e captar a incerteza, a diversidade da vida, rica e complexa;

4. Estimula a emergéncia de uma compreensao multifacetada sobre si e a relagao
criativa com o outro e potencia capacidades de participagao;

5. Valoriza a ligagdo entre a situagdo biografica do adulto (retrospectiva e
prospectiva) e a explicitacdo dos adquiridos, habilidades ou outras competéncias
individuais e sociais [...];

6. Permite ao candidato/a a (re)construgdo de uma nova identidade e imagem de si
no mundo”

(Gomes et al., 2006, p. 30)

Em jeito de conclusao, e como afirma Josso (2002), «as “histérias de formacao” séo,
sem sombra de dulvida, uma das medicbes possiveis para mostrar como é que elas
continuam a estar vivas dentro de nds, como alimentam o nosso “ganhar forma”, para as
reinvestirmos conscientemente como tantas outras vias possiveis de interpretagdo da
significacdo da nossa existéncia e da direccao que entendemos dar a nossa busca de uma

arte de viver em ligacdo e partilhax» (p. 202). E este o inestimavel contributo das histérias de
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vida para o processo de reconhecimento de competéncias — a (re)significagdo que o adulto
encontra ao reflectir sobre a sua histéria de vida.
De uma maneira mais objectiva, a importancia da abordagem autobiografica pode ser
traduzida na seguinte afirmacgao de Pineau:
“Néo é a pessoa que produz a Histéria de Vida, é a Histéria de Vida que produz a
pessoa’.
(Gomes, 2006, p. 30)

1.4.3. Balan¢o de competéncias

Como refere Imaginario (2001), o Balangco de Competéncias (BC) constitui, no
espaco europeu, um dispositivo essencialmente francés, ao qual, segundo a opinidao do
mesmo autor, Portugal mostrou uma razoavel receptividade.

No contexto francés, e parafraseando a lei francesa que consigna o BC nesse pais
(Lei 91-1405), considera-se que ele deve permitir analisar as “competéncias profissionais e
pessoais, assim como as aptiddes e motivagdes a fim de definir um projecto profissional e,
sendo caso disso, um projecto de formagao” (cit. por Imaginario, 2001, p. 38). Apesar deste
autor considerar esta definicdo francesa de BC pouco rigorosa e limitada, uma vez que se
centra mais nos procedimentos do que em conteudos, Imaginario (2001) identificou dois
elementos de consenso: por um lado, o facto do balango de competéncias incluir as
dimensbes pessoal e social, para além da profissional; por outro lado, a perspectivacéo e
escrutinio dessas dimensbes em termos de passado, presente e futuro, isto €, numa
perspectiva de desenvolvimento humano para a qual é imprescindivel a tridimensionalidade
temporal, na compreensao da totalidade do sujeito.

Em termos gerais, Imaginario (2001) considera que os BC “devem permitir tracar as
histérias dos sujeitos e ndo somente fornecer uma informagao pontual: o desenvolvimento
das competéncias e da profissionalidade € um processo cumulativo; podem dar lugar a
elaboragado de uma carteira (de competéncias) [...] e constituir a memaria da sua evolugao
profissional e das suas competéncias” (p. 21).

Para compreender melhor a designacao de BC é necessario, antes de mais, analisar
o significado dos dois conceitos separadamente. O termo Balango pretende transmitir a
ideia de um processo dindmico, activo, centrado na mudancga pessoal e profissional. A
competéncia é, neste contexto, considerada como um conjunto articulado e coerente de
representacgoes, conhecimentos, capacidades e comportamentos que sao mobilizados num
determinado momento e adaptados pela pessoa numa situagdo concreta (Ribeiro et al.,

2000), referindo-se assim, ao saber efectivamente utilizado — saber fazer — nas diferentes
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situagcdes e contextos de vida. Desta forma, podemos afirmar que o Balango de
Competéncias se constituiu como uma “démarche de auto e hetero-avaliagido que faz
emergir uma representacao de si revelada nas dimensodes pessoal, social e profissional de
cada candidato” (Gomes et al., 2006, p. 33). Assim, em termos de processo, “o balango de
competéncias visa implicar o sujeito na construgdo de uma carteira pessoal dos saberes em
accgao, coligindo evidéncias desse itinerario, procurando formas (reconhecidas) de validar
essas competéncias, valorizando explicitamente percurso trilhados e potenciando a
motivagcao necessaria para desenvolver voluntariamente novas aprendizagens” (Castro, cit.
por Gomes et al., 2006, p. 34). Neste sentido, é importante salientar que o processo de BC
implica um forte envolvimento por parte dos sujeitos que o realizam.

Tendo como ponto de partida a sua situagao profissional actual, o individuo tem
oportunidade de reflectir sobre o percurso percorrido e, simultaneamente, delinear projectos
futuros. O BC ¢, segundo Ribeiro et al. (2000), um momento privilegiado para a reflexdo e
posterior integracdo de competéncias e experiéncias vivenciadas, constituindo-se como um
processo de auto-conhecimento, através do qual se pretende fornecer ao adulto meios que
permitam a sua auto-reflexdo e, no futuro, antecipar mudancas e fazer um auto-balanco
com vista a delinear novos projectos, fomentando assim a sua autonomia. Assim, tal como
afirma Ribeiro et al. (2000, p. 26) “o Balango de Competéncias pode constituir para todos os
individuos uma oportunidade para apreciar como chegaram, aonde chegaram e onde
precisamente se encontram, para além de permitir delinear percursos futuros”.

Em termos de trabalho concreto a desenvolver com os adultos, podemos identificar
duas dimensbes do BC: uma dimensado retrospectiva (introspec¢cdo com vista a
identificagdo dos conhecimentos e das competéncias) e uma dimensao prospectiva
(trabalho de reelaboragdo da experiéncia, a luz de uma dada projecgao) (Gomes et al.,
2006). Trata-se de um processo dinamico e progressivo, baseado numa introspeccao e
reflexdo sobre praticas para o (auto)reconhecimento (Gomes et al., 2006), ou seja, no
ambito dos processos reconhecimento, o BC é considerado “um dispositivo epistemolégico
com funcgdes de diagnéstico e de avaliagdo das competéncias mobilizadas ou
desenvolvidas com os adquiridos na vida de cada um, evidenciando as interacgcbes das
competéncias em varias esferas da vida do ser humano: a) conceptual; b) de
relacionamento e comportamento humano; c) das praticas concretas” (Gomes et al., 2006,
p. 33).

No que respeita aos principais objectivos do BC podemos afirmar que eles consistem
em: apoiar o adulto na procura e exploragao de si proprio; construir novas alternativas
profissionais; conhecer a motivacdo e conhecimentos reais dos adultos; aumentar o
envolvimento destes, preparando-os e motivando-os para o reconhecimento das suas

competéncias (Gomes et al., 2006).
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De salientar ainda que no dmbito dos processos de reconhecimento, o BC encontra-
se estruturado em trés fases. A primeira, designada por “Exploragdo das expectativas e da
situagao individual ou Auto-Avaliagéo Inicial”, consiste na clarificagdo dos objectivos do BC,
na apresentacdo da sua metodologia e no posicionamento das competéncias no contexto
singular de vida do adulto. A segunda fase, designada por “Investigacdo ou Auto-Avaliacao
Intermédia”, consiste na analise dos valores, interesses e motivacbes (pessoais e
profissionais), reconhecendo potenciais experiéncias de desenvolvimento e identificando as
competéncias adquiridas, valorizando as potencialidades pessoais. Por ultimo, a terceira
fase, “Avaliacdo ou Auto-Avaliacdo Final”, consiste na identificacdo e registo das
competéncias e na reflexdo sobre potenciais necessidades de formacado (Gomes et al.,
2006).

Em jeito de conclusdo, é importante referir que a metodologia de Balanco de
Competéncias, no contexto dos processos de RVCC-NS, é um processo de reflexdo
pessoal do adulto sobre as suas potencialidades e fragilidades, que permite o0 seu
posicionamento face a projectos futuros mas que deve ser orientado em funcdo do
Referencial de Competéncias-Chave de Nivel Secundario, enquanto matriz orientadora
para o posicionamento dessas competéncias. Tendo em vista o tema deste estudo, esta
metodologia reveste-se de uma importancia fundamental, pois baseia-se na introspecgéo e
reflexdo e faz emergir uma representagao de si em varias dimensdes. Permite perspectivar
as varias mudangas operadas nos sujeitos e apoia a exploragdo de si proprio, 0 que se
revela absolutamente central na influéncia que proporciona nas varias dimensdes pessoais

que iremos estudar.

1.4.4. Portefolio reflexivo de aprendizagens

O Portefolio Reflexivo de Aprendizagens (PRA) é um documento que se articula e
decorre do Balango de Competéncias, pois permite que o adulto reflicta e tenha, ele
préprio, nogao das suas competéncias e dos momentos/situagdes da sua vida em que as
mobiliza (Gomes et al., 2006), baseando-se numa narrativa mdltipla, de natureza biografica,
“que se situa nas relagdes entre o aprender e o viver, enquanto construcéo social das suas
histérias de vida” (Luwisch, cit. por Gomes et al., 2006, p. 38).

O PRA é assim entendido como a concretizacdo da tomada de consciéncia da
historia de vida (abordagem autobiografica) e do balango de competéncias. Considerando
que o PRA consiste na reunido de varios documentos, que revelam o desenvolvimento e
progresso da aprendizagem, sob uma perspectiva de auto-reflexdo e reconstrucdo das

experiéncias de vida, identificando as competéncias adquiridas ao longo da mesma,
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compreendemos que 0 mesmo se encontra estritamente ligado a metodologia de Balango
de Competéncias e da Histéria de Vida, que se estabelecem como os elementos
estruturantes da construcao do portefdlio.

O paradigma subjacente ao Portefélio Reflexivo de Aprendizagens assenta numa
filosofia de aprendizagem, pois “resulta de um processo de formagdao em que o candidato
adulto tem uma participagao activa na selecgéo do respectivo contetdo e na definicao dos
critérios para julgar o mérito do seu desempenho” (Gomes et al., 2006, p. 36). Neste
contexto, o PRA é entendido como uma “colec¢cao de varios documentos (de natureza
textual ou ndo) que revela o desenvolvimento e progresso na aprendizagem, explicitando
os esforgos relevantes realizados para alcangar os objectivos acordados. E representativo
do processo e do produto da aprendizagem” (Gomes et al., 2006, p. 36). Assim, pretende-
se que o portefdlio se constitua como um projecto de integragdo de saberes, que permite ao
adulto (re)construir o conhecimento bem como o processo de aprendizagem. Como afirma
Gomes et al. (2006), este processo “ndo substituiu o percurso de aprendizagem, mas
aprofunda-o, acrescentando-lhe novas perspectivas” (p. 38).

Podemos encontrar duas dimensbdes que integram e imperam no portefdlio: a
dimensao descritiva e a dimenséao reflexiva. Por um lado, o PRA é descritivo, pois relata o
percurso de aquisicdo de competéncias do adulto ao longo da sua vida, mas também é
necessario entendé-lo como um projecto que “exige” que o adulto produza reflexdes,
nomeadamente sobre as aprendizagens decorrentes das diferentes experiéncias de vida.

O PRA tem também a caracteristica de ser um documento em constante
reformulagao, que deve demonstrar o percurso de aquisicdo de competéncias do adulto e
as etapas que levaram a producao dos materiais apresentados: “num Portefélio inserem-se
todo o tipo de instrumentos de observacéo e de avaliagdo das aprendizagens, assim como
trabalhos e projectos que testemunhem os processos de aquisicdo e desenvolvimento de
competéncias” (Gomes et al., 2006, p. 38). Os elementos/materiais nele incluidos devem
ser seleccionados de acordo com critérios pré-acordados entre o adulto, o Profissional de
RVC e os formadores, e devem representar, de forma clara, as competéncias adquiridas
pelo adulto decorrentes de situagbes significativas de aprendizagem. Nao obstante, o
adulto é considerado o elemento principal na selec¢ao dos respectivos conteudos do seu
portefélio.

Entendido na valéncia de documentar processos, o PRA ndo deve contemplar
apenas as producdes finais, mas, essencialmente, o caminho percorrido que testemunha as
etapas do processo” (Gomes et al., 2006). Sobre todos os elementos/materiais
apresentados no portefélio devem ser produzidas reflexbes e estabelecidos objectivos,
desafios e estratégias, elaborando-se sempre uma ligagcdo entre os diferentes trabalhos.

Desta forma, supbe-se que o PRA contribuiu para promover “o desenvolvimento de
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competéncias meta-cognitivas, que sustentem os processos de auto-regulacdo no
desenvolvimento pessoal” (Sa-Chaves, cit. por Gomes et al., 2006, p. 37).

Em termos globais, as orientagdes para a constru¢cao do PRA sao diversas, indicando
que este “contém necessariamente provas (evidéncias) do desempenho e a reflexdao do
candidato acerca do seu processo de aprendizagem; deve referir contextos reais, de modo
a que se possa formar juizos sobre o que os candidatos sabem e podem fazer em
situacbes concretas; deve conter tudo o que documente a aprendizagem especifica do
adulto; deve incluir uma variedade daquilo que o candidato sabe e pode fazer
(competéncias) mostrando como os problemas foram resolvidos e quais as dificuldades
encontradas; explicar a razao pela qual cada peca documental foi seleccionada” (Gomes et
al., 2006, p. 38).

O Portefolio € sempre um documento Unico, revelador das reflexdes e memoérias de
aprendizagem e demais idiossincrasias do seu autor, pelo que cada PRA é um projecto
impar. Segundo Gomes et al. (2006) este projecto deve revelar o que foi mais significativo
nas experiéncias referenciadas como fazendo parte do processo de aprendizagem,
implicando uma mobilizagcdo total da experiéncia do adulto e, mesmo, da de outros
intervenientes, numa atitude de auto e hetero-aprendizagem. Esta mobilizagdo da
experiéncia do adulto tem de ser executada, no PRA, com o estabelecimento de um fio
condutor entre as diferentes experiéncias (propiciadoras de aquisicao de competéncias),
implicando a auto-reflexdo e a (re)construgdo dos processos de vida. Para a concretizagao
deste projecto € essencial que exista uma relagdo nao-dependente entre o adulto e a
equipa de Profissionais de RVC e Formadores. Para esta dindmica relacional entre o adulto
e a equipa de profissionais de educacgéo e formagao de adultos é fundamental que se crie
uma relacédo de confianga, nomeadamente porque a construgcao do portefélio relaciona as
trajectérias de vida diferenciadas, exigindo aos adultos a “concep¢ao, planeamento e
desenho da sua aprendizagem, nomeadamente, no (re)conhecimento das areas menos
consolidadas da sua formagao e na identificagcao de competéncias que objectivem, perante
outros, esse diagndstico” (Gomes et al., 2006, p. 38).

A medida que o PRA é desenvolvido e construido, a equipa técnico-pedagdgica, em
articulagédo com o adulto, deve procurar estabelecer relagdes entre o produto apresentado
pelo adulto (PRA) e o Referencial de Competéncias-Chave de Nivel Secundario. Assim, é
necessario que o PRA seja um reflexo directo das competéncias que o adulto detém e, pela
centralidade que este instrumento assume no processo de RVCC-NS, devera ser uma fonte
de informacéo privilegiada sobre as competéncias do adulto.

No entanto, do que referimos, podemos concluir que o seu valor ndo se resume ao
registo/evidenciacdo das competéncias, pois o PRA “contribui também para melhorar e

fundamentar o conhecimento sobre a educagdo ndo-formal e os processos de
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aprendizagem ao longo da vida, nomeadamente na dimensdao de reconhecimento e
acreditagdo de conhecimentos. Aposta e enfatiza o aprender sobre o aprender e a
cooperagao entre pares, na experiéncia (inclusivamente com os erros) de actividades de
aprendizagem partilhada que possam ser relevantes para o trabalho ou vida pessoal’
(Gomes et al., 2006, p. 38).

Em jeito de conclusdo, podemos referir que o processo de RVCC-NS assenta numa
metodologia de Balango de Competéncias, através da qual o adulto é apoiado na
exploracdo da sua Histéria de Vida, através da construgdo de um Portefélio Reflexivo de
Aprendizagens procurando, de forma integrada, e através dos varios temas desenvolvidos
no seu portefélio, evidenciar as competéncias constantes no Referencial de Competéncias-
Chave de Nivel Secundario, possibilitando assim, uma certificacdo de Nivel Secundario,
através da via da experiéncia de vida. Estas metodologias s&o ricas na exploragao dos
significados que s&o atribuidos a propria experiéncia e permitem uma resignificacdo da
mesma, com vista a mudanca e ao desenvolvimento pessoal. Dai se depreende a sua
importancia para a presente investigacao, pois é o desenvolvimento destas metodologias
que promove alteracbes em algumas variaveis psicolégicas, entendidas como dimensdes
de mudancga pessoal, que nos propusemos estudar. Assim, no capitulo seguinte iremos

proceder a contextualizacao tedrica dessas variaveis.

Conclusao do capitulo

A primeira parte do nosso trabalho teve por objectivo apresentar uma panoramica
geral dos processos de RVCC-NS e das variaveis que acreditamos que sdo modificadas
com a realizagao deste processo.

Neste sentido, e em primeiro lugar, procedemos ao enquadramento do Sistema
Nacional de RVCC. A breve contextualizacao histérica que apresentamos da educacao de
adultos em Portugal, mostra-nos que tem sido um caminho tumultuoso, caracterizado pela
implementacdo de medidas pioneiras mas também por retrocessos e bloqueios ao
desenvolvimento das praticas de educagao de adultos. No entanto, pudemos verificar que
nos ultimos 35 anos, Portugal tem evoluido de forma acelerada, apostando cada vez mais
na implementacdo de medidas impulsionadoras da educacédo de adultos. E neste contexto
que surge o Sistema Nacional de RVCC — que pretende dar resposta a qualificacdo dos
adultos que nao tiveram oportunidade de completar a sua escolaridade, mas que possuem

uma experiéncia de vida alargada em diferentes dimensbes — assumindo-se “‘como uma
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importante estratégia de implementacado das politicas de aprendizagem ao longo da vida,
da empregabilidade activa e da equidade social” (Almeida et al., 2008, p. 9).

Actualmente, o Sistema Nacional de RVCC esta integrado nos Centros Novas
Oportunidades que sao centros que assumem um papel central no encaminhamento dos
adultos para qualquer oferta de qualificagdo escolar e profissional, nomeadamente para o
acesso aos processos de RVCC.

Através da abordagem tedrica e metodolégica dos processos de RVCC-NS,
verificAmos que estes processos assentam no principio que os adultos, ao longo da sua
vida, adquirem um conjunto de competéncias, através de vias nao formais e informais de
aprendizagem, as quais podem ser reconhecidas e validadas. Neste sentido, foi explicado o
quadro orientador e estruturador destes processos — o Referencial de Competéncias-Chave
de Nivel Secundario — clarificando que estes processos estao estruturados em torno de trés
areas de competéncias-chave — Sociedade, Tecnologia e Ciéncia; Cultura, Lingua e
Comunicagao e Cidadania e Profissionalidade — nas quais os adultos tém de demonstrar
metade das competéncias que integram cada Nucleo Gerador para que possam obter uma
certificagdo de Nivel Secundario.

Ressaltou-se ainda que estes processos estdo estruturados com base em trés
pressupostos metodologicos — a Abordagem Autobiografica, o Balango de Competéncias e
o Portefdlio Reflexivo de Aprendizagens. Neste sentido, clarificamos a importancia da
abordagem autobiografica enquanto abordagem formativa, mobilizadora de um trabalho de
reflexividade, apelando a interrogagdo permanente e a atribuicdo de sentido as
experiéncias de vida. De forma integralmente articulada e paralela ao desenvolvimento da
abordagem autobiografica, vimos que os processos de RVCC-NS tém por base uma
metodologia de balango de competéncias, com o objectivo de promover a reflexao pessoal
dos sujeitos sobre as suas potencialidades e fragilidades, permitindo o seu posicionamento
face a projectos futuros e seguindo a orientagcdo do RCC-NS. Decorrente destas duas
metodologias, vimos que o objectivo é que o adulto produza um Portefolio Reflexivo de
Aprendizagens, onde se procura que, de forma integrada, e através do desenvolvimento de
varios temas, o adulto evidencie as suas competéncias, possibilitando a sua certificacao

através da via da experiéncia da vida.
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Dimensdes de mudancga pessoal no processo de RVCC-NS
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Neste capitulo pretende-se, fundamentalmente, fazer a revisdo da literatura sobre os
factores que, em consonancia com o que se referiu no capitulo anterior, sdo susceptiveis a
mudancga, através do processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de
Competéncias de Nivel Secundario, os quais se situam, sobretudo, na esfera das
mudangas pessoais. A nivel destas ultimas, tendo por base a conceptualizagcdo e
operacionalizacdo do processo de RVCC-NS, bem como os estudos ja efectuados sobre o
mesmo e referidos no capitulo anterior, parece-nos ser fortemente defensavel a posi¢cao de
que as crengas epistemoldgicas dos adultos se tornam menos simplistas, que a sua
capacidade para autodirigir a aprendizagem aumenta, bem como a sua autoconfianga para
este mesmo tipo de aprendizagem e a sua percepcdo de competéncia cognitiva.
Correlativamente, mas ligado a dimensbes de mudangca no bem-estar pessoal, e
igualmente na sequéncia dos resultados de alguns estudos abordados no capitulo prévio, a
auto-estima e a satisfagdo com a vida serdo também tidas em consideragcdo. Assim,
procuramos contextualizar um pouco cada uma das varidveis de natureza psicoldgica
mencionadas, apresentar a sua definicdo e rever os estudos que as implicaram, e que
consideramos revestir-se de interesse para o nosso projecto de investigacao.

Desta forma, temos como propdsito principal, fundamentar teoricamente, e com base
na literatura, as hipéteses que formulamos no capitulo seguinte.

Comecamos, entdo, por abordar a epistemologia pessoal, dominio onde se

inscrevem as crengas epistemolégicas dos sujeitos.

2.1. A epistemologia pessoal

Ao longo de séculos as pessoas tém-se questionado sobre os limites do
conhecimento humano, e sobre a natureza e as fontes desse mesmo conhecimento (Arner,
1972, cit. por Muis et al., 2006). Mais recentemente, essas interrogagdes passaram também
a ser alvo da curiosidade cientifica. Neste sentido, as concep¢des que os sujeitos possuem
sobre o conhecimento e o processo de conhecer tém sido objecto de varios estudos,
nomeadamente, e tendo em conta conceitos mais especificos, as crengas epistemoldgicas
(e.g., Schommer, 1990, 1994, 2004), o juizo reflexivo (e.g., King & Kitchener, 1994, 2004),
as crencgas epistémicas (e.g., Bendixen, 2002; Schraw, Bendixen & Dunkle, 2002), os
recursos epistemolégicos (e.g., Hammer & Elby, 2002), entre outros. Estas diversas areas
de investigacdo fazem parte integrante de um campo abrangente designado de
“Epistemologia Pessoal” (Hofer & Pintrich, 2002) que estuda as crencas dos individuos
sobre como ocorre 0 conhecimento, o que € o conhecimento e onde reside, e como € que 0

conhecimento é construido e evolui (Hofer, 2004a).
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Segundo Hofer (2002), a epistemologia pessoal € um constructo da Psicologia que se
centra no estudo das concepgdes pessoais sobre a natureza do conhecimento e do
processo de conhecer. Neste sentido, o objectivo desta area de estudo & procurar
compreender de que forma os individuos desenvolvem concepg¢des sobre o conhecimento
e de que forma as utilizam na construgdo de diferentes concepgbdes sobre o mundo,
nomeadamente concepgdes sobre a definicdo do conhecimento, a construgao do
conhecimento, a avaliagdo do conhecimento, a origem do conhecimento e o processo de
conhecer (Hofer, 2002, 2004b), procurando responder a questbes como:

1. Como é que cada individuo avalia a validade do que Ié e do que ouve?
Quem é a autoridade que o individuo aceita e porqué?
Como é que o individuo sabe que o que Ié é verdadeiro e credivel?

Como é que os sujeitos articulam a sua experiéncia com a dos especialistas?

o~ 0N

Quando é que os sujeitos sabem que a sua compreensao € adequada?
(Hofer, 2004b)

Estas questdes sdo uma amostra ilustrativa de perguntas cujas respostas séo
influenciadas por uma teoria pessoal do conhecimento e do processo de conhecer, e que é
designada, como referimos, de epistemologia pessoal (Hofer, 2004b). Vejamos, mais

especificamente, como surgiu e se desenvolveu esta area de estudos.

2.1.1. Enquadramento histérico

A epistemologia pessoal é, hoje, uma area devidamente reconhecida, valorizando-se
0 seu contributo para a compreensao do desenvolvimento dos processos do conhecimento
e da aprendizagem dos sujeitos. No entanto, a realizagdo de investigagdes e estudos
empiricos neste campo é relativamente recente. A origem de estudos cientificos nesta area
esta associada a uma linha de investigagéo, iniciada por Perry, na segunda metade do séc.
XX (anos 50), que tinha como objectivo caracterizar o desenvolvimento intelectual e ético
dos estudantes universitarios de Harvard e Ratcliffe, através da analise de como é que
estes estudantes modificavam as suas concepgbes acerca das suas experiéncias
educativas (Perry, 1981; Ferreira & Ferreira, 2001; Oliveira, 2007).

A origem deste estudo resultou de uma constatagdo, por parte dos professores de
Harvard, de que os seus alunos os percebiam de forma bastante variada e contraditéria
(Oliveira, 2005). Com o objectivo de compreender o motivo de existirem percep¢des tao
diversificadas, Perry e seus colaboradores conduziram um estudo longitudinal (que teve a

duracao, aproximada, de duas décadas), seguindo os alunos desde o 1° ano até ao ultimo
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ano do curso. Verificaram que, a cada ano que passava, os estudantes “reinterpretavam as
suas experiéncias educativas de uma forma que parecia configurar uma progressao logica”
(Oliveira, 2005, p. 156). Depois de “quase duas décadas de investigagbes, Perry e a sua
equipa chegaram a conclusédo que [a percepgéao referida] ndo se devia tanto a factores de
personalidade, mas resultava de um processo de desenvolvimento cognitivo, logico e
coerente” (Oliveira, 2005, p. 156), sugerindo que as concepgdes sobre o conhecimento
evoluiam numa sequéncia invariante, integrada e hierarquica, em consonancia com a

progressao nos estudos académicos (Falcao, 2006).

Na sequéncia destas conclusdes, William Perry e seus colaboradores conceberam
um esquema de desenvolvimento intelectual e ético, baseado numa reorganizacéo
qualitativa de estruturas de atribuigdo de significado e que se encontram representadas por
uma sequéncia de nove posi¢coes, sendo que cada uma destas inclui e transcende a
anterior (Oliveira, 2007). Estas nove posigdes foram classificadas nas seguintes quatro

categorias:

a) Dualismo: Caracterizado por um pensamento dicotomico e absolutista, baseado na
crenca de que existe uma resposta certa para cada problema e que a autoridade do
dominio (em contexto educativo, o professor) € uma fonte de conhecimento

verdadeiro e incontestavel;

b) Muiltiplicidade: Caracterizado pelo reconhecimento da incerteza e da diversidade de
opinides, baseado na crenga de que, em algumas areas, as autoridades dominam
em termos absolutos o conhecimento e que, noutras areas, ndo ha respostas

absolutas, podendo cada pessoa exprimir a sua opiniao;

c) Relativismo: Caracterizado por uma perspectiva do conhecimento como relativo,
contingente e contextual, e por uma compreenséo de que a diversidade de opinides,
valores, logicas e sistemas conduzem a diversas abordagens sobre um mesmo
problema. O relativismo também é caracterizado por uma percepc¢ao do individuo

como construtor activo do conhecimento;

d) Compromisso com o relativismo: Caracterizado por uma maior consisténcia na
identidade pessoal do sujeito e por elevados niveis de responsabilidade e
envolvimento dos sujeitos, e baseado na compreensao de que estes ultimos tém de
fazer as suas escolhas e justificar os seus pontos de vida.

(Oliveira, 2005)
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Assim, podemos afirmar que o estudo de William Perry se constitui como “o primeiro
contributo cientifico para identificar um modelo de desenvolvimento intelectual de jovens
adultos e, para além de ter alertado a comunidade cientifica para a importancia das
concepgoes pessoais sobre a natureza do conhecimento, tornou-se um ponto de partida
para diferentes autores explorarem e expandirem o campo da Epistemologia Pessoal, no
que diz respeito a descricdo e a explicagdo ndo s6 da sua natureza e da trajectéria
desenvolvimental como também do seu papel na cogni¢cao” (Falcdo, 2006, p. 17) motivo
pelo qual William Perry é considerado o fundador da investigagdo empirica no campo da
epistemologia pessoal. Assim, este autor, ndo sé criou o primeiro modelo de
desenvolvimento intelectual de sujeitos adultos (mais, precisamente, jovens adultos) como
fomentou o aparecimento de uma nova area de estudo — a epistemologia pessoal.

Em consequéncia desse impulso cientifico, um grande numero de investigadores tem
vindo a examinar as crencas individuais sobre como o conhecimento é adquirido,
apresentando varias teorias sobre o conhecimento, a estrutura das crencas que o suportam
e sobre como estas crengas influenciam o processo cognitivo e motivacional dos sujeitos
(Muis et al., 2006). Desta forma, a década de 80 do século passado foi caracterizada por
varias e diversas pesquisas e investigagdes nesta area®, numa tentativa de compreender a
influéncia da epistemologia pessoal em diferentes aspectos da aprendizagem, mas também
na resolucdo de problemas do dia-a-dia (Falcao, 2006). Estes estudos conduziram, na
ultima década, a um importante avango na literatura relativa a esta tematica, despoletado
pela publicagao de varios artigos e resultando em iniUmeras discussdes em torno da mesma
(Hofer, 2002, 2004; Falcao, 2006).

Hofer e Pintrich (1997, cit. por Falcao, 2006) identificam trés linhas de investigacao
no campo da epistemologia pessoal. As duas primeiras resultam dos estudos de William
Perry e conduziram a modelos desenvolvimentistas, com base no estudo das relagdes
entre diferencas de género e a interpretacdo de experiéncias educativas, bem como
naqueles que estudaram a influéncia de pressupostos epistemolégicos no processo de
raciocinio e argumentacdo. A terceira linha de investigacdo esta relacionada com a
tentativa de definir e especificar diferentes dimensdes das concepgdes pessoais sobre o
conhecimento e o processo de conhecer, relacionando a epistemologia pessoal com
diferentes aspectos da aprendizagem.

O facto de o campo da epistemologia pessoal englobar pelo menos trés linhas
distintas de investigagcao, associado a emergéncia recente desta area de estudo, justifica
algumas lacunas tedricas e metodoldgicas, nomeadamente no que diz respeito a definicdo

do constructo, a sua clarificagdo conceptual, a definicio de uma sequéncia

> A maioria das teorias e modelos epistemolégicos parte dos estudos e do modelo apresentado por Perry em
1970 (Hofer, 2004a).
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desenvolvimental e a clarificacdo de como se adquirem e modificam as concepcdes sobre o
conhecimento e o processo de conhecer (Falcdo, 2006).

Num artigo de revisdo de literatura sobre a tematica em apreco, Hofer (2004a)
constatou que as investigacdes conduzidas neste campo se encontram fragmentadas por
diversas areas disciplinares (Psicologia da Educagdo, Psicologia do Desenvolvimento,
Educacao Superior, Educacao Cientifica e Matematica), considerando que cada um dos
trabalhos contribuiu para uma compreenséo global do constructo mas nao suficientemente
coesa e integrada. Da mesma forma, e talvez por esse motivo, nao se verifica uma
terminologia Unica e consistente, mas sim diferentes nomenclaturas®. Neste sentido, e
numa tentativa de reunir um certo grau de consenso, Hofer (2001, cit. por Falcdo, 2006)
propds o termo de epistemologia pessoal.

Hoje, e como afirmam Schraw e Sinatra (2004, cit. por Falcao, 2006), a epistemologia
pessoal é considerada um dominio especifico e independente®, a partir do qual se
exploram as implicagdes das praticas educacionais. Neste campo, iremos aprofundar o
modelo das crengas epistemoldogicas de Schommer (1990), por ter um sistema de
operacionalizacdo, adoptado em varias investigagdes anteriores, que se revelou viavel para

levarmos a efeito o nosso projecto de investigacao.

2.1.2. Modelo conceptual de Schommer

Schommer (1990) concebeu a sua linha de investigacdo na sequéncia dos estudos
de Perry, atras referidos, das investigagées de King e Kitchener (1989, cit. por Schommer-
Aikins, 2004) sobre o desenvolvimento do juizo reflexivo, dos estudos de Dweck e Leggett
(1988, cit. por Schommer-Aikins, 2004) acerca das crengas sobre a maleabilidade da
inteligéncia, e dos trabalhos de Schoenfeld (1983 e 1985, cit. por Schommer-Aikins, 2004)
ligados as crengas sobre a matematica, os quais a levaram a propor uma
reconceptualizagdo das concepgdes epistemoldgicas atravées da apresentagdo de um
modelo diferente, integrativo de diferentes dimensoes.

Assim, no inicio dos anos 90, Schommer propés um novo quadro tedrico e
metodolégico no campo da epistemologia pessoal, identificado por crencas
epistemolégicas®®, o qual introduziu grandes mudancas conceptuais e metodolégicas no
estudo da compreensdo epistemolégica (DeBacker et al., 2008). Podemos afirmar que

Schommer “criou uma nova linha de investigagcdo ao recorrer, pela primeira vez, a uma

2 Nao obstante, actualmente existe o reconhecimento da necessidade de unificacdo das teorias, nomeadamente
através de uma clarifica¢ao terminologica (Hofer, 2004a).

% Dentro da Psicologia Educacional.

% As crencas epistemologicas sdo “concepgdes qualitativas e representam [...] teorias pessoais e acientificas
(leigas) sobre o conhecimento” (Falcdo, 2006, p. 27).
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analise quantitativa e multidimensional, sugerindo que as concepgdes pessoais sobre o
conhecimento e o processo de conhecer sdo um sistema de crengcas mais ou menos
independentes” (Falcao, 2006, p. 32).
Esta reconceptualizagdo, segundo Schommer-Aikins (2004), ¢é inovadora

relativamente a outras investigagdes porque introduz seis aspectos distintos:

a) Adicao de crengas sobre a aprendizagem;

b) Identificacdo de um sistema de crencgas;

c) Consideragao do desenvolvimento assincrénico das crengas;

d) Introducao da necessidade de equilibrio para a sofisticacao epistemoldgica;

e) Introducao da nomenclatura: crenca;

f) Introducédo de avaliagdo quantitativa.

Com o objectivo de validar e testar o seu modelo, Schommer-Aikins tem vindo a
realizar diversos estudos, de caracter transversal e longitudinal, com diferentes tipos de
alunos (alunos regulares e alunos sobredotados) e de diferentes graus de ensino
(inicialmente, a investigadora realizou estudos junto de estudantes universitarios;
posteriormente, junto de alunos do ensino secundario; e, mais recentemente, junto de
alunos do 3° ciclo). Estes resultados tém permitido reunir argumentos razoaveis acerca da
validade de constructo do modelo tedrico, mas também tem apontado para alguns aspectos
criticos do mesmo (Falcdo, 2006; Oliveira, 2006), nomeadamente a necessidade de
clarificar a sua influéncia na aprendizagem e no rendimento académico dos alunos, ja que
diversos estudos anteriores pareciam apontar para uma influéncia consideravel das
primeiras nas variaveis acabadas de referir (Pajares, 1992; Schommer, 1994).

A importancia deste modelo e do estudo das crencas epistemolégicas esta
relacionada, em boa parte, com a necessidade de esclarecer a sua influéncia na
aprendizagem, incluindo os problemas que emergem em muitos sujeitos e nos varios ciclos
de ensino (Pajares, 1992; Schommer, 1994). Efectivamente, os estudos de Schommer e de
outros autores (e.g., Schommer et al., 1992; Schommer, 1993; Kardash & Howell, 2000)
tém vindo a confirmar que as crencas epistemoldgicas afectam o desempenho académico
dos estudantes, sendo que cada crenca parece ter um efeito distinto em diferentes
aspectos da aprendizagem. Assim sendo, através do estudo das crengas epistemoldgicas é
possivel compreender a perspectiva do estudante através da identificacdo das dificuldades
de aprendizagem e, por isso, propor solugdes para os problemas de aprendizagem dos
estudantes (Falcdo, 2006). Embora ndo seja nosso interesse explorar as dificuldades de
aprendizagem dos adultos, gostariamos de relevar, tal como Falcdo (2006), que as
“crengas epistemoldgicas desempenham um papel critico no modo como os estudantes

regulam a sua cognicao, i.e., no modo como planificam as suas estratégias de estudo,
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monitorizam a sua compreensao e avaliam a exactiddao da sua compreensao” (p. 31), pelo
que, em nossa opinido, as crengas epistemoldgicas desempenham um papel central no
contexto do processo de RVCC-NS, uma vez que este processo assenta no principio que
0s sujeitos aprendem ao longo da vida e que todos os individuos adquirem um determinado
numero de conhecimentos e competéncias ao longo da mesma; exige que os adultos
relacionem e integrem diferentes conceitos, obrigando-os a assumir uma perspectiva
sofisticada de que o conhecimento é complexo; implica que os adultos reflictam sobre
controvérsias cientificas, levando-os a perceber que o conhecimento ndo é certo e que
evoluiu; e, por ultimo, nenhum dos elementos da equipa técnico-pedagodgica assume o
papel de transmissor de conhecimentos — principios que sdo, como apresentamos no ponto
seguinte, concordantes com as principais dimensbées do sistema de crencas

epistemolégicas de Schommer.

2.1.2.1. Caracteristicas do sistema de crengas epistemolégicas

Ao definir e arquitectar o seu modelo teérico, Schommer fundamentou os motivos
pelos quais optou pela definicdo de Sistema de Crengas Epistemolégicas. A autora defende
que se trata de um sistema, uma vez que podem ser encontradas multiplas crencas que
compdéem a epistemologia pessoal, verificando-se um conjunto de dimensdes sobre
distintos aspectos do conhecimento e da aprendizagem. Estas crencas sao categorizadas
como mais ou menos independentes, dado que estas podem, ou ndo, apresentar um
desenvolvimento sincronico (Schommer-Aikins, 2004). A opg¢ao pelo termo crenga prende-
se com a semelhanga que a autora encontrou entre os factores/aspectos que conduzem a
construgcdo das concepgdes pessoais € 0 que, usualmente, identificamos por crencas
(Falcao, 2006). De facto, a autora (Shommer-Aikins, 2004) afirma que as crengas
epistemologicas s&o sobretudo inconscientes; que uma vez adquiridas, o sujeito tende a
“agarrar-se” a elas e que a sua modificacdo nao é facil — caracteristicas idénticas a
qualquer crencga.

Com base numa revisdo de literatura, Schommer deparou-se com varias
investigagdes no campo da epistemologia pessoal, conduzidas por diversos autores e
centradas em diferentes aspectos deste dominio?. No entanto, verificou que todos os

investigadores apresentavam modelos unidimensionais para descrever e conceptualizar o

77 Alguns estudos centraram-se na estabilidade do conhecimento (estudos de Perry; Boyes & Chandler;
Chandler, Boyes & Ball), outros nas crengas acerca da estrutura e organizacdo do conhecimento (estudos de
Perry, Ryan, Spiro, Coulson, Feltvich & Anderson); outros estudos centraram-se nas crengas acerca da
justificagdo do conhecimento (Perry; Kitchener & King); outros nas crencas acerca da maleabilidade da
inteligéncia (estudos de Dweck & Leggett); e outros, nas crengas acerca da velocidade da aprendizagem
(estudos de Schoenfeld) (Falcao, 2006).
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campo da epistemologia pessoal. Neste sentido, a autora procurou sintetizar e abranger
todos os aspectos estudados nas diferentes investigagcdes, propondo um modelo
multidimensional (Falcdo, 2006). Segundo Schommer-Aikins (2004), a identificagdo de
diferentes crengas no seu modelo, permitiu um estudo mais analitico das crencas
individuais dos sujeitos, permitindo analisar sub-componentes da epistemologia pessoal.

O modelo inicialmente apresentado por esta investigadora contemplava cinco

dimensdes tedricas. Estas dimensdes encontravam-se agrupadas em duas vertentes:

a) Natureza do conhecimento: Nesta vertente, encontram-se as dimensdes estrutura,

estabilidade e fonte do conhecimento;

b) Aquisicdo do conhecimento: Nesta vertente, encontram-se o controlo e a velocidade
da aprendizagem.
(Falcao, 2006)

Cada dimensao foi estruturada por dois pdlos opostos®, sendo que um dos pdlos
representa uma perspectiva ingénua e o outro poélo representa uma perspectiva sofisticada.
Neste sentido, e na perspectiva da Schommer, o desenvolvimento epistemolégico ocorre
quando o sujeito deixa de encarar o conhecimento de uma forma ingénua e passa a
adoptar uma visdo mais sofisticada do mesmo (Falcao, 2006).

As cinco dimensdes iniciais propostas por Schommer consistem, de forma sucinta,

nas seguintes:

= A dimensdo origem do conhecimento, que esta relacionada com a crenga, numa
perspectiva ingénua, de que o conhecimento provém de uma autoridade ou, numa
perspectiva sofisticada, de que o mesmo deriva da evidéncia empirica e do

raciocinio;

= A dimens3o certeza do conhecimento®, que esta relacionada com a crenga, numa
perspectiva ingénua, de que o conhecimento € imutavel/absoluto ou, numa

perspectiva sofisticada, de que é provisoério e esta em constante evolugao;

» A dimensdo organizacdo do conhecimento®, que esta relacionada com a crenca,

numa perspectiva ingénua, de que o conhecimento é um conjunto simples de

8 Posteriormente, Schommer-Aikins reconsiderou esta posi¢do e introduziu a nogio de balance, considerando
que as crengas sdo melhor caracterizadas através de distribui¢des por frequéncia, i.e., passou a considerar que ha
crengas dominantes, caracterizadas por percentagens elevadas mas, simultaneamente, o individuo também
apresenta percentagens, apesar de pouco significativas, nas outras crengas.

%% Mais tarde, esta dimensdo passou a ser designada de Estabilidade do Conhecimento.

% Esta dimensdo também sofreu alteragio na sua designagio, passando a ser identificada por Estrutura do
Conhecimento.
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elementos isolados e fragmentados ou, numa perspectiva sofisticada, que o
conhecimento &€ complexo e que envolve uma interligacdo e integragdo de

conceitos;

= A dimensdo Controlo da Aprendizagem®’, que esta relacionada com a crenca, numa
perspectiva ingénua, de que a inteligéncia é fixa e determinada geneticamente ou,
numa perspectiva sofisticada, que a aprendizagem € uma capacidade que pode ser

melhorada com a idade e a experiéncia;

= A dimensido Velocidade da Aprendizagem, que esta relacionada com a crenga,
numa perspectiva ingénua, de que se aprende rapidamente ou ndo se consegue
aprender ou, numa perspectiva sofisticada, que a aprendizagem é gradual e

progressiva.
(Falcao, 2006)

Segundo a autora, as dimensdes sdo conceptualizadas como exprimindo-se num
continuum, que varia entre as concepgdes bastante simplistas e absolutistas e concepcgdes
mais elaboradas e relativistas do conhecimento, tendo por isso abandonando a ideia de que
a cognicao epistémica se desenvolve por estadios fixos (Oliveira, 2005).

Uma vez que, como referimos, as crencas sao perspectivadas como um sistema mais
ou menos independente, Schommer (1990) refere que existe mais do que uma dimensao a
considerar e que estas ndo tém de apresentar o mesmo nivel de sofisticagdo, ou seja, o
desenvolvimento das crengas nas diferentes dimensdes pode nao ser sincronico (Oliveira,
2005). Desta forma, o sistema de crengas epistemoldgicas de Schommer introduziu a
nocdo de interdependéncia entre as diferentes crencas, i.e., estas podem nao ser
desenvolvidas em simultdneo e o0 mesmo sujeito pode n&o ter o mesmo nivel de
sofisticacdo em todas elas, apresentando diferentes niveis de maturagao no seu sistema de
crencgas (Schommer-Aikins, 2004).

Schommer-Aikins defende que a existéncia de sincronia ou assincronia depende do
nivel de desenvolvimento em que o sujeito se encontra, defendendo que as correlagbes
entre as diferentes dimensbdes variam ao longo da vida, pelo que as crengas
epistemologicas podem variar em multiplicidade, em generalidade e em independéncia ao
longo do tempo (Falcao, 2006). Neste sentido, Schommer-Aikins defende que as crencas
se desenvolvem de forma diferente ao longo da vida dos sujeitos, tornando-se mais

sofisticadas com o aumento da escolaridade e da idade dos sujeitos (Schommer-Aikins,

3! Esta dimensdo apresenta designagdes diferentes nos estudos de Schommer-Aikins. Por vezes, ¢ definida como
Controlo da Aprendizagem, outras vezes como Maleabilidade da Capacidade de Aprendizagem ou, em alguns
estudos, apenas por Capacidade de Aprendizagem (Falcao, 2006).
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2005, cit. por Falcao, 2006). Na opinido da autora, as criangas manifestam elevada inter-
relacédo entre as dimensdes, os adolescentes e jovens apresentam crengas epistemoldgicas
mais diferenciadas e os adultos tendem a possuir crengas mais integradas, encontrando-se
a um nivel de desenvolvimento similar (Schommer, 1994, cit. por Oliveira, 2005). No que diz
respeito a escolaridade, Schommer (1994, cit. por Oliveira, 2005), «postula que as crencgas
sdo influenciadas pela experiéncia, clarificando, num trabalho posterior que, tanto a
maturagdo, como a educacdo sao ‘“importantes influéncias no desenvolvimento
epistemolégico”» (p. 179).

Como afirmam Magolda et al. (2004), a transformacgéo epistemoldgica, mais do que a
aquisicdo de estratégias ou competéncias de aprendizagem, representa um conjunto
complexo de suposigdes epistemoldgicas. Neste sentido, Schommer-Aikins (2002, cit. por
Falcdo, 2006) considera que a sofisticagdo epistemoldgica implica que o sujeito “encare o
conhecimento de forma integrada e que o considere alvo de mudanga, que haja multiplas
abordagens para justificar o conhecimento, que a sua aquisi¢do ocorra de forma gradual e
que a capacidade de aprendizagem se possa desenvolver’ (p. 37). E para que isto
aconteca, tendo em conta a natureza desenvolvimentista do constructo, ou seja, para que o
sujeito evolua para crengas menos simplistas, “o0 confronto com a complexidade, a
ambiguidade, a auséncia de respostas certas para muitos problemas”, bem como o
contacto com a diversidade de perspectivas e opinides sdo aspectos que necessariamente
tém de estar presentes (Oliveira, 2005, p. 227). Neste sentido, ndo podemos deixar de
sublinhar, tal como referimos no primeiro capitulo, que estes aspectos sdo fortemente
valorizados e requeridos pelo referencial de competéncias-chave de nivel secundario,
sendo concretizados através da construcdo do PRA, mediante a reflexdo, por parte do
adulto, sobre os elementos que o compdem e sobre o seu percurso especifico de
aprendizagem, pretendendo-se que os adultos resignifiquem as suas experiéncias,
enquanto aspecto fundamental na promog¢ao da mudanga e do seu desenvolvimento.

Schommer-Aikins apresentou assim uma concepg¢ao desenvolvimentista das crencas
epistemoldgicas, associando o desenvolvimento do sujeito, a um pensamento de ordem
elevada em que os individuos consideram, essencialmente, que o conhecimento é incerto e
manifestam abertura a novas informagdes, acreditando que a aprendizagem é gradual,

requer esforgo e que pode ser desenvolvida ou melhorada (Oliveira, 2005).
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2.1.2.2. Quadro empirico do sistema de crengas epistemolégicas

Para testar e validar o seu modelo teérico, Schommer criou um questionario de auto-

avaliagdo, que pretende avaliar quatro das dimensdes ja apresentadas® — o Questionario

Epistemologico de Schommer

(SEQ) (Schommer-Aikins, 2004). Este

instrumento

apresenta-se estruturalmente organizado em 12 subconjuntos que se distribuem pelas

dimensdes relativas ao conhecimento e a aprendizagem (Falcao, 2006).

N° de
Subconjuntos Itens exemplificativos
Itens
A. Procura de + “Um bom professor evita que os seus alunos se desviem do
: » 11
respostas Unicas | ¢aminho certo ) .
- “Uma cabeca arrumada é uma cabeca vazia”
B. Evitamento da + “Ser um bom aluno envolve geralmente memorizar factos”
~ - “Esforgco-me por relacionar a informacéao de diferentes capitulos e 8
Integracao . »
mesmo de diferentes aulas
, + “E uma perda de tempo tentar resolver problemas que ndo tém
C. Evitamento da = . »
uma solugao precisa e certa 5
Ambiguidade “Acho estimulante reflectir sobre coisas sobre as quais os
especialistas ndo estdo de acordo”
D. Certeza do + “A verdade é imutavel’ 6
Conhecimento - “A Unica certeza é a propria incerteza”
. + “Por vezes, tem que se aceitar as respostas de um professor,
E. Dependéncia »
mesmo sem as compreender 4
da autoridade - “Quando encontramos num texto um conceito dificil, o melhor é
tentar compreendé-lo por nés proprios”
F. Auséncia de + “Podemos acreditar em quase tudo o que lemos”
critica a - Mesmo 9’3 conselhos dos peritos devem ser muitas vezes 6
) questionados
autoridade
G. Inatismo da + “A capacidade de aprendizagem é inata”
capacidade de B 4
aprendizagem
H. Impossibilidade | + “Os livros que ensinam a aprender ndo sdo de grande ajuda”
de aprender a - “Toda a gente precisa de aprender a aprender 5
aprender
l. Auséncia de + “Os estudantes inteligentes ndo precisam trabalhar muito para
relagdo entre ter bons resultados” 4
trabalho e - “ Para progredir & preciso trabalhar muito”
SUCesso

2 - , . . . . ~ .
32 Inicialmente, como atras referimos, o modelo de Schommer integrou cinco dimensdes. Todavia, no seu
estudo empirico, realizado com analises factoriais, a dimensao fonte do conhecimento foi deixada de parte por
ndo emergir nessas analises.
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+ “Quase toda a informagdo que se pode aprender num texto de
apoio, obtém-se numa primeira leitura” 3
primeira vez - “Se arranjo tempo para reler um texto, aproveito muito mais
nessa segunda leitura”

J. Aprender a

, + “Os estudantes bem sucedidos compreendem as coisas
L. Aprender é

rapidamente” 5
rapido - “Se uma pessoa ndo consegue compreender uma coisa num
curto espago de tempo, deve continuar a tentar”
M. Esforgo + “Se uma pessoa se esforca muito para compreender um
concentrado & problema, possivelmente acabara por ficar confusa”
“‘Em geral, se nos concentrarmos realmente, conseguimos 2

uma perda de compreender os conceitos dificeis”

tempo

Os itens com valéncia positiva (+) indicam que o estudante com visdo ingénua do conhecimento
e da aprendizagem tendera a concordar com estas afirmagdes e os itens com valéncia negativa
(-) indicam que o mesmo estudante tendera a discordar com estas afirmagdes (Schommer,
1993, cit. por Falcao, 2006)

Quadro 1 — Organizagao do SEQ (Adaptado de Falcéo, 2006, p. 49)

Na opinidao de Schommer (1994, cit. por Falcao, 2006), o SEQ foi um bom ponto de
partida para a sua linha de investigacdo, mas acrescenta que ndo é um produto exaustivo,
concluido e final. De facto, o questionario tem sido alvo de varias criticas®*, nomeadamente
por ndo se encontrar uma distribuicdo idéntica de subconjuntos pelas dimensbes e por
incluir itens relacionados com a aprendizagem. A este respeito, os estudos que tém vindo a
ser realizados apresentam diferentes conclusées, nomeadamente no que concerne as
estruturas factoriais encontradas, verificando-se alguma inconsisténcia nos factores
identificados em diferentes amostras e, frequentemente, baixa consisténcia interna das
dimensdes (DeBacker, 2008). Nao obstante, varios estudos realizados apontam para
qualidades psicométricas aceitaveis, sendo um instrumento bastante utilizado
internacionalmente (Falcao, 2006).

Gongalves (2002, cit. por Falcao, 2006) adaptou o SEQ para estudantes portugueses
do ensino secundario, tendo apresentado uma versao final do instrumento composta por 52
itens, através da qual verificou uma analise factorial com quatro componentes, bastante

similar & proposta de Schommer®*.

3 As criticas que tém vindo a ser apontadas ao SEQ estfo relacionadas, essencialmente, com o facto de
existirem alguns itens formulados na 1* pessoa e outros na 3 pessoa; o facto de ndo existir uma confirmagéo
empirica de que os 12 subconjuntos estdo associados as dimensdes teorizadas; e com a dificuldade em
generalizar resultados a outras culturas, uma vez que os estudos de Schommer se centraram, sobretudo, em
estudantes americanos.

* No proximo capitulo apresentaremos a caracterizagio mais pormenorizada do instrumento.
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2.1.2.3. Beneficios e implicagoes educativas da epistemologia pessoal

Segundo Hofer (2004a), as crengas sobre a natureza do conhecimento podem
influenciar a compreensao (estudos de Schommer), os processos cognitivos (estudos de
Kardash & Howell) e mudangas nos esquemas conceptuais de aprendizagem (estudos de
Qian & Alvermann). Em consonancia, € na opinido de Alexander (2006), sdo as novas
conceptualizagbes e novas investigagdes, nesta area, que nos ajudarao a identificar a
influéncia das crencas epistemoldgicas nos educandos e na aprendizagem destes, bem
como a influéncia que a experiéncia (dentro e fora do contexto formal) assume nas
percepg¢des que os sujeitos possuem sobre 0 conhecimento e 0 processo de conhecer.

A este respeito, os estudos de Schommer permitiram chegar a algumas conclusdes

importantes:

a) Os sujeitos que acreditam na simplicidade do conhecimento tendem a simplificar
excessivamente estruturas complexas e a compartimentar, de forma rigida, as
estruturas do conhecimento, i.e., tendem a distorcer informacbes contraditérias,
apresentando-as como absolutas e definitivas (Schommer, 1990, cit. por Oliveira,
2005);

b) Com estudantes universitarios, verificou-se que “quanto menos o0s sujeitos
acreditavam no conhecimento simples, mais sofisticadas eram as suas estratégias
de estudo” e melhores eram os seus resultados académicos” (Schommer, 1992, cit.
por Oliveira, 2005, p. 182);

¢) Com alunos do ensino secundario constatou-se que quanto mais forte é a crenga na
aprendizagem rapida, mais eles tendem a apresentar baixos resultados escolares
(Schommer, 1993, cit. por Oliveira, 2005);

d) O estudo longitudinal de Schommer e colaboradores (1997, cit. por Oliveira, 2005),
com alunos do ensino secundario, permitiu sustentar a ideia de que as crencas

epistemoldgicas tém um caracter desenvolvimentalista®;

e) Com uma amostra de adultos verificou-se que a educagao formal tem uma forte
influéncia nas crengas epistemoldgicas, nomeadamente, nas crengas sobre o
conhecimento e que a maturacao é um factor critico no desenvolvimento de crencas

sobre a aprendizagem (Schommer,1998, cit. por Oliveira, 2005);

% Esta ideia é corroborada por vérios estudos, nomeadamente pelos estudos de King & Kitchener (1994, cit. por
King & Kitchener, 2004) que verificaram uma sequéncia desenvolvimentista do pensamento reflexivo.
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f) O estudo de Schommer-Aikins e Hutter (2002, cit. por Oliveira, 2005), com uma
amostra de adultos, permitiu verificar que “quanto mais os sujeitos acreditavam no
conhecimento complexo e provisério, mais tendiam a assumir multiplas
perspectivas, a manifestar vontade de modificar o seu pensamento, a abster-se de
tomar decisbes finais, sem que a informagdo completa estivesse reunida, a

reconhecer a natureza complexa e provisoéria dos assuntos controversos” (p. 183).

O resultado destes estudos chama a atencéao, tal como postulou a autora, para a
influéncia directa e indirecta das crengas epistemologicas nas actividades de aprendizagem
e nos resultados académicos, comprovando a sua importdncia na compreensao da
aprendizagem dos sujeitos (Oliveira, 2005, 2007).

Também os estudos que tém vindo a ser realizados por outros investigadores,
apresentam algumas conclusées no que diz respeito as consequéncias das perspectivas
mais ingénuas por parte dos estudantes, em algumas das dimensbdes do modelo tedrico

apresentado por Schommer, nomeadamente:

= Os estudantes que acreditam que o conhecimento é simples, manifestam mais
dificuldades em compreender um texto complexo, estdo menos preparados para a

aprendizagem autodirigida e apresentam menos motivagdes intrinsecas;

= Os estudantes que acreditam que o conhecimento é certo, aplicam estratégias de
aprendizagens ineficazes e manifestam passividade e falta de flexibilidade

cognitiva;

= Os estudantes que acreditam que a capacidade de aprendizagem € inata,
demonstram ter menos estratégias de auto-regulagdo, desistem face a tarefas

académicas dificeis e ndo valorizam a educacao;

= Os estudantes que acreditam que a aprendizagem ocorre de forma rapida, tém
classificacbes académicas baixas, estratégias de estudo menos diversificadas e

uma desadequada confianga na compreensao.
(Falcao, 2006)

Estes resultados parecem reunir um grande consenso entre os investigadores do
campo da Psicologia Educacional, quanto a existéncia de relagbes consistentes entre as
crencas epistémicas e variadas dimensdes da aprendizagem e da motivagao (Muis et al.,
2006). Neste ambito, e na opinidao de Schommer (1992, cit. por Falcao, 2006) a mais valia
em compreendermos a natureza e a influéncia das crengas epistemoldgicas no

desempenho académico dos estudantes, esta relacionada com a possibilidade dos
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professores modificarem as suas estratégias, procurando incentivar os seus alunos a serem
persistentes e autbnomos na aprendizagem. Este tipo de incentivos sao precisamente

aqueles que especialmente se enfatizam no processo de RVCC-NS.

2.2. A aprendizagem autodirigida

Acabamos de ver que as crencas epistemoldgicas se relacionam com a autonomia na
aprendizagem, no sentido em que, quanto mais sofisticadas forem aquelas, maior é a
propensdo dos sujeitos para serem autodirigidos. Se, como vimos anteriormente, a
sofisticacao epistemoldgica parece ser de grande relevo para os adultos se ‘movimentarem’
adequadamente no mundo actual, a sua capacidade para autodirigir a aprendizagem nao é
menos importante. Como afirma Oliveira (1997), a aprendizagem autodirigida € considerada
“a ‘pedra’ fundadora e a ‘pedra’ de toque da sociedade da aprendizagem” (p. 54).

Segundo Santos (1999), a origem do conceito de auto-aprendizagem remonta a
Platdo, filésofo que defendia que todo o conhecimento é inato e o processo de
aprendizagem é apenas a tomada de consciéncia deste conhecimento. Nesta linha de
pensamento, «Platdo reconhece o valor do aprendiz, nomeadamente ao afirmar que os
professores nao podem °‘...conceder a visdo a olhos cegos’, pois o seu papel é o de
assegurar que as pessoas comecem a ver as coisas por si proprias ao ‘voltarem-se para a
direccao certa...e a aprenderem a olhar de forma correcta’» (p. 58).

Este constructo nido é, todavia, de simples conceptualizagdo. De acordo com Candy
(1991, cit. por Oliveira, 2005), a autodireccao é simultaneamente entendida como “um
constructo social e psicolégico, um ideal filoséfico e uma impossibilidade literal; uma
manifestacdo externa e uma tendéncia interna; tanto o principio, como o fim da
aprendizagem ao longo da vida; a pedra fundadora e a pedra angular da sociedade da
aprendizagem; um suplemento e um substituto do sistema educativo formal; um veiculo
para se dominar o conhecimento ja alcangado e para a transformagdo dos saberes
pessoais; simultaneamente um processo e um produto; uma pré-condicdo e um objectivo”
(p. 64).

Sendo um campo complexo e designado de diferentes maneiras, é possivel, ainda
assim, encontrar uma expressao que reune grande consenso, no mundo angléfono, para se
reportar ao fendmeno “em toda a sua abrangéncia e complexidade” — aprendizagem
autodirigida (Oliveira, 2005, p. 81). Esta expressao foi “popularizada” por Knowles (1975) e
definida pelo mesmo autor como “um processo, em que os individuos tomam a iniciativa,
com ou sem ajuda de outrem, de diagnosticar as suas necessidades de aprendizagem, de

formular metas de aprendizagem, de escolher e implementar estratégias apropriadas de
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aprendizagem, e de avaliar os resultados dessa mesma aprendizagem” (Knowles, 1975, p.
18). Com base nesta definigdo, o fendmeno da aprendizagem autodirigida é considerado,
basicamente, como um processo que decorre em varias etapas, sobre o qual o educando
detém a iniciativa e possui a responsabilidade principal (Oliveira, 2005).

Para levar a efeito um processo desta natureza, sao necessarias, segundo Knowles
(1998, cit. por Santos, 1999), varias capacidades, tais como: “(1) a capacidade criativa ou
de pensamento divergente; (2) a capacidade de se perceber a si proprio objectivamente e
de aceitar o feedback acerca da sua realizagdo de forma nao defensiva; (3) a capacidade
para diagnosticar as necessidades de aprendizagem, de acordo com as competéncias
exigidas para desempenhar os varios papéis exigidos pelo quotidiano; (4) a capacidade
para formular objectivos de aprendizagem centrados na realizacao; (5) a capacidade para
identificar os recursos humanos, materiais e experienciais necessarios para atingir varios
tipos de objectivos de aprendizagem; (6) a capacidade para planear estratégias de uso
eficaz dos recursos de aprendizagem; (7) a capacidade para conduzir um plano de
aprendizagem de forma sistematica e sequencial (pensamento convergente); (8) a
capacidade para recolher evidéncias acerca do cumprimento dos objectivos de

aprendizagem, validando-os através da realizagao” (p. 52).

2.2.1. Enquadramento histérico

Como refere Oliveira (2005), “a aprendizagem é um dos fendmenos mais basicos e
essenciais do ser humano. Se pensarmos que os Homens estdo, permanentemente, na
condicdo de inacabados [...], € facil darmo-nos conta do caracter vital da aprendizagem,
pelo que é impensavel considerar que o ser humano alguma vez tenha vivido sem
aprender” (p. 61). Neste sentido, é interessante fazer referéncia a um estudo conduzido por
Jonhstone e Rivera, nos Estados Unidos da América, em 1975, através do qual os
investigadores verificaram que nove milhées dos adultos estavam activamente envolvidos
em actividades de auto-aprendizagem, o que levou os autores a concluirem que a “auto-
instrucado” era, provavelmente, a modalidade de aprendizagem dominante em todo o campo
de educacao de adultos (Oliveira, 2005).

Contudo, nao é dos finais do século XX o interesse pela aprendizagem autodirigida.
Desde a Antiguidade, podem ser encontradas evidéncias histéricas do reconhecimento do
valor da auto-aprendizagem, uma vez que, ao longo dos séculos, varios filosofos tém
defendido a auto-educacdo. De entre estes, e remontando a Antiguidade Classica,
podemos referenciar Socrates, Platdo e Aristoteles. No periodo renascentista, pensadores

como Roterddo, Montaigne e Descartes estdo também associados a autodireccao na
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aprendizagem. Na época do lluminismo, Condorcet defendeu a arte da auto-instru¢ao e no
séc. XVI nasceu, em Franga, o termo autodidacta. O séc. XIX foi caracterizado por um
grande relevo da aprendizagem ao longo da vida e da auto-aprendizagem. Estes sao
apenas alguns exemplos, de entre muitos outros, que mostram uma histéria de pensadores
dedicados ao cultivo da auto-aprendizagem. Segundo Candy (1991), desde tempos bem
recuados e de diversas formas o estudo autodirigido tem aparecido como “a mais antiga e
mais nobre forma de pesquisa” (p. 31). No entanto, o interesse cientifico por esta area
surgiu apenas na segunda metade do séc. XX, época em que “a educagio de adultos vem
reafirmar a grande tradi¢ao, historicamente predominante, da auto-aprendizagem” (Oliveira,
1997, p. 37).

Na opiniao de Candy (1991), a autodireccdo na aprendizagem tem sido um
constructo estudado por muitos educadores pelo facto de “incorporar dois dos objectivos
mais nobres da educacgdo: a realizagdo individual e a transformacido social” (p. 52).
Segundo Oliveira (1997), a “proeminéncia da aprendizagem autodirigida compreende-se,
pela confluéncia de um conjunto de factores, de ordem filosdfica, socioldgica, politica e
psicolégica” (p. 35). No campo filosofico, e decorrente da perspectiva de que o ser humano
€ um ser que (re)constréi os conhecimentos, os fildsofos da educagao defenderam que os
processos educativos devem ser orientados com base na capacidade do ser humano para
se autodirigir, para assumir responsabilidades e se autodesenvolver. No campo sociolégico
e politico, o apelo cada vez maior a participacdo dos cidadaos, associado a transigao
desejavel das democracias representativas para democracias participativas, tem vincado a
necessidade de que a educagao potencie a capacidade dos sujeitos para participarem nos
processos democraticos. Simultaneamente, a sociedade contemporanea passa a ser
caracterizada por aceleradas, frequentes e complexas alteragbes, tornando os
conhecimentos rapidamente obsoletos, motivo pelo qual as aprendizagens sistematicas
passam a ser essenciais. No campo psicoldgico, os adultos sdo entendidos como sujeitos
autébnomos, independentes e com capacidade para pensar e agir livremente.
Simultaneamente, verifica-se a transicdo do paradigma do ensino (mais ligado a
concepgbes de pedagogia transmissiva) para a aprendizagem, assumindo importancia
central, no contexto desta ultima, a auto-aprendizagem (Oliveira, 1997).

No que diz respeito aos estudos cientificos que tém vindo a ser desenvolvidos neste
campo, os primeiros e mais influentes devem-se a Cyril Houle e Allen Tough, sendo este
ultimo considerado o investigador que “langou as bases do estudo cientifico do dominio”
pelo facto de ter operacionalizado, pela primeira vez, o constructo da aprendizagem
autodirigida (Oliveira, 2005, p. 65). Decorrente das suas investiga¢des, verificou que cerca

de 70% dos projectos de aprendizagem dos adultos eram auto-planeados. A partir deste
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estudo inicial, muito outros se seguiram, em varios contextos e culturas, vindo a replicar os
resultados obtidos por Tough (Oliveira, 2005).

Na sequéncia das investigagdes mencionadas, Knowles apresentou, em 1975, uma
proposta conceptual, baseada numa perspectiva muito semelhante a de Tough. Preconizou
0 auto-planeamento prévio do processo de aprendizagem e a atribuigdo de iniciativa,
controlo e responsabilidade ao educando na conducdo desse processo. Defendeu,
igualmente, que a “autodireccdo era apropriada para o desenvolvimento do adulto e
necessaria para a sobrevivéncia num mundo em rapida mudanga” (Oliveira, 2005, p. 67).

No entender de Oliveira (1997), “as investigagcbes desencadeadas por estes dois
especialistas conduziram a uma conceptualizagdo da aprendizagem autodirigida como
método ou processo de aprendizagem, perspectiva que prevaleceu no estudo do fendmeno
numa etapa inicial” (p. 53).

Outro estudo que é considerado um marco fundamental no campo da aprendizagem
autodirigida, sdo os trabalhos de Spear e Mocker, conduzidos em 1984, vindo salientar a
natureza nao linear dos processos de aprendizagem e destacar a influéncia de factores do
contexto (Oliveira, 2005). Neste mesmo sentido apontou a investigagcdo de Danis e
Tremblay (em 1988), ao relevar a importancia das circunstancias de vida na determinagéo e
definicdo dos projectos de aprendizagem dos adultos. Todavia, permitiu ir mais longe, na
medida em que realgou o papel da dimensao reflexiva no processo de aprendizagem,
verificando-se que este ultimo era resultado quer do contexto, quer da reflexividade do
adulto (Oliveira, 2005).

Assim, é possivel afirmar que o processo de aprendizagem autodirigido apresenta
caracteristicas diversas. Por um lado, pode ser similar, em termos de estrutura e
sequencializacdo, ao da educagdo convencional, mas planeado maioritariamente pelo
préprio educando; por outro, revela ser um processo influenciado pelas circunstancias, que
decorre de forma heuristica, implicando accado, reflexdo e insights, entre outras
caracteristicas. De realgar, no entanto, que, caracterizado em consonancia com esta ultima
forma, ele é mais proprio dos contextos de aprendizagem informal e nao-formal (Oliveira,
2005).

Todas as investigagbes referenciadas incidiram sobre o estudo do processo de
aprendizagem autodirigido, processo que, como vimos, € concebido como estando a
responsabilidade principal do educando e, pelo menos em grande parte, sob o seu controlo.
Esta mesma opinido é partilhada por Nyhan (1996, cit. por Santos, 1999), ao referir que a
responsabilidade principal pela auto-aprendizagem € atribuida ao sujeito aprendente, sendo

uma actividade que se realiza dentro da propria pessoa e sob o controlo desta.
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Tendo estado o fendmeno centrado na exploragdo do processo de aprendizagem,
considerou-se que a sua investigacao cientifica foi, primeiramente, caracterizada pelo
estudo das componentes mais externas da aprendizagem.

Nos finais da década de 70, comegaram a ser realizados alguns estudos
perspectivando a aprendizagem autodirigida como atributo pessoal. Nesta perspectiva, a
aprendizagem autodirigida € considerada como uma caracteristica presente em todas as
pessoas, num determinado grau (Oliveira, 2005). Merecem destaque, neste ambito, os
trabalhos de Guglielmino e de Oddi, que elaboraram instrumentos de medida das
capacidades dos adultos para autodirigirem a aprendizagem e que orientaram os estudos
para a identificacdo de quem sao os educandos autodirigidos e que tragcos predominantes
apresentam.

Como refere Oliveira (2005), “a aprendizagem autodirigida, enquanto dimenséao
interna, foi vista por diversos autores, essencialmente, como traco ou caracteristica da
personalidade que predispde os sujeitos para a autodirecgédo” (p. 76). No entanto, alguns
investigadores consideraram mais importantes os aspectos cognitivos, homeadamente, os
processos relacionados com a metacognicdo e com a reflexdo critica. Na opinido de
Brookfield (1985), a verdadeira aprendizagem autodirigida é aquela em que as actividades
inerentes ao processo de aprendizagem nao deixam de ser vinculadas a reflexividade do
sujeito. Num sentido muito consistente vai a posicdo de Mezirow ao considerar que “pelo
facto do sujeito ser capaz de elaborar um plano de aprendizagem, com base na
identificacdo das suas necessidades e interesses, e de o prosseguir, tendo a seu cargo as
principais decisbes pedagdgicas, nao significa que seja autodirigido, no sentido mais
completo do termo” (1985, 2000, cit. por Oliveira, 2005, p. 77). Também Long (1992)
considerou que a implicagdo no processo de auto-aprendizagem depende do nivel do
controlo psicolégico exercido pelo educando, encontrando-se este controlo relacionado com
0s processos cognitivos e metacognitivos.

Em sintese, tal como refere Oliveira (2005), a abordagem cientifica no campo da
aprendizagem autodirigida mostra que este € um fendbmeno complexo que tem de ser
perspectivado como multidimensional. Neste sentido, como acabamos de referir, assumem
elevada importancia os aspectos cognitivos do individuo, nomeadamente no que diz
respeito a metacognicao e a reflexao critica, considerando-se que o seu desenvolvimento é
um factor potenciador da autodireccdo na aprendizagem. Simultaneamente, o
desenvolvimento da metacognicdo, bem como o da reflexividade, sdo caracteristicas
expressas em perspectivas epistemoldgicas mais sofisticadas, mostrando que estes dois
fendmenos se encontram relacionados por algumas variaveis. Na tentativa de procurar
compreender melhor a abrangéncia deste fendmeno apresentamos, de seguida, as

diferentes perspectivas da sua conceptualizacgao.
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2.2.2. Perspectivas da aprendizagem autodirigida

Relacionadas com as varias dimensdes do fendbmeno, com a sua diversidade de
manifestacdes, complexidade e variedade de contextos onde ocorre, estdo as suas
diferentes perspectivas de conceptualizagdo. De forma muito breve, vamos fazer-lhes
referéncia para melhor podermos compreender, ndo s6 o campo tedrico da auto-
aprendizagem, mas também para nos dotarmos dos instrumentos conceptuais que apoiem

a elaboragéo das hipoteses e a discussao e interpretacéo posterior dos resultados.

Assim, Pilling-Cormick (1996), procurando reflectir sobre os angulos de analise do
dominio, reporta os trés paradigmas principais seguintes no estudo da aprendizagem

autodirigida:

= Positivismo — Paradigma que assume grande utilidade na evidenciagao de correntes
ou tendéncias, na recolha de dados e na identificacdo de semelhancas e de
diferencas entre educandos ou grupos de sujeitos, com base em metodologias

quantitativas;

= Construtivismo — Paradigma que se centra na exploragdo das perspectivas dos
educandos sobre o processo de aprendizagem e que concebe a aprendizagem
como um processo activo de construgdo de significados, a partir da experiéncia,

centrando-se em metodologias qualitativas;

= Critico — Paradigma relacionado com a tomada de consciéncia da influéncia dos
factores politicos nas perspectivas dos educadores, dos educandos e das

instituicdes.

Reflectindo com o mesmo propdésito, mas fazendo uma leitura distinta, segundo Carré
(1997, 2002, cit. por Oliveira, 2005), podem ser identificadas as seguintes cinco

perspectivas no campo da aprendizagem autodirigida:

» Abordagem autodidacta — Consiste numa forma de aprendizagem autodirigida com
base na independéncia radical relativamente a instituicbes e agentes educativos

formais;

= Abordagem existencial — Baseia-se “‘nhum questionamento epistemoldgico do

significado de vida, tendo como meta o desenvolvimento do eu” (p. 90);

= Abordagem educacional — Relacionada com a perspectiva de técnica educativa e

baseada numa filosofia de promocgao da autonomia dos educandos;
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» Abordagem social — Consiste na aprendizagem que ocorre em organizagdes, “de

indole nao especificamente educacional” (p. 90);

» Abordagem cognitiva — Centra-se na promog¢ao de métodos e estratégias de

aprendizagem.

No ambito dos processos de RVCC-NS as perspectivas existencial e educacional séo
as que assumem uma maior centralidade, procurando-se que 0s sujeitos sejam autbnomos
na construcdo dos seus portefélios e que, simultaneamente, reflictam sobre as suas
experiéncias de vida, numa tentativa de (re)significagcdo das mesmas. No entanto, ao
estudar um processo desta natureza, ndo se podem descurar as outras abordagens, pois
este € um processo que mobiliza experiéncias de varios contextos diferentes e que prevé
um envolvimento global do sujeito no seu desenvolvimento.

Apesar de as perspectivas acima apresentadas variarem em fungcdo dos autores, nao
existindo consenso quanto ao seu numero e tipo, o que é importante referir € que a maioria
deles assume que ndo é defensavel uma perspectiva singular, i.e., nenhuma delas pode ou
deve ser considerada melhor ou mais correcta que as outras. Pelo contrario, “para uma
compreensdo mais completa do fendmeno, sdo necessarios diferentes dngulos de viséo, e
diferentes concepcdes de investigacao e interpretacéo, sendo a diversidade, neste ambito,

positiva e desejavel” (Oliveira, 2005, p. 93).

2.2.3. Principais dimensodes da aprendizagem autodirigida

Apesar de nao existir um consenso absoluto, podemos afirmar que existe um acordo
substancial, entre os principais especialistas, no que diz respeito as dimensdes deste

constructo (Oliveira, 2005). Neste sentido, sdo identificadas trés dimensbes gerais:

= Dimenséo Psicoldgica ou Pessoal
Encontra-se relacionada com as variaveis do sujeito, nomeadamente o controlo
psicolégico que o educando €& capaz de exercer sobre 0 seu processo de

aprendizagem — engloba aspectos afectivos e cognitivos;

= Dimensé&o Pedagdgica
Estritamente relacionada com a liberdade dos educandos na selecgdo dos
elementos pedagodgicos envolvidos no processo de aprendizagem (dispositivos,
técnicas, métodos, ferramentas, conteudos, recursos, actividades e avaliagao que

os educandos utilizam na aprendizagem);
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= Dimenséao Social
Encontra-se relacionada com o ambiente social e natural onde decorrem diversas
aprendizagens, nomeadamente através da interacgdo dos educandos com outras
pessoas, contemplando diferentes contextos da vida quotidiana, designadamente os
contextos informais — contexto profissional, social, local, associativo, familiar, entre
outros — e contextos formais®.
(Long, 1989, cit. por Oliveira, 2005)

As conceptualizagbes que apresentamos para caracterizar estas trés dimensdes
foram primeiramente referidas por Long. Contudo, outros autores, como Brockett e
Hiemstra (1991) e Carré (1992, 1995, cit. por Oliveira, 2005), ao fazerem a revisao desta
area de estudos, chegaram igualmente a tridimensionalidade do constructo®’. No entanto,
apesar de serem registadas algumas diferencas entre as mesmas, o que é de realcar é que
as semelhancas s&o notaveis, demonstrando, neste ambito, um elevado grau de consenso
(Oliveira, 2005). De entre os elementos convergentes, destaca-se o facto de que todos os
autores concebem as dimensbes como relacionadas ou interactuantes e de que “a
autodireccdo na aprendizagem deve ser perspectivada como um continuum” (Oliveira,
2005, p. 99).

Na opinido de Oliveira (2005), estas trés dimensdes encontram-se interligadas por
uma espiral, representativa do “movimento dialéctico de progressao do individuo, que tem o
seu inicio com o irromper da vida e que se vai expandindo, a medida que ele, em
interacgdo com o0 ambiente ou os contextos de vida, se torna, cada vez mais, capaz de se
autodirigir, participando em projectos pessoal e socialmente significativos e enriquecedores”
(p. 99).

Segundo diversos autores, mas sendo esta posi¢do particularmente vincada por
Oliveira (2005), os sujeitos apresentam maior abertura/predisposicdo para a auto-
aprendizagem, quanto mais elevado € o nivel do controlo exercido nessas trés dimensoes.
O movimento dialéctico apresentado pela autora pretende constituir-se como “um
movimento de expansao da consciéncia dos processos implicados em cada uma das trés
dimensdes e das dindmicas entre elas” (p. 100). Desta forma, a medida que o sujeito
aumenta a consciéncia sobre si proprio, as caracteristicas dos contextos e os recursos
disponiveis, aumenta a sua directividade e a sua capacidade de exercer controlo sobre

estas trés dimensodes, sem que ele alguma vez venha a ser absoluto.

3% Os contextos formais sdo apenas considerados por Long (1989) e Brockett e Hiemstra (1991).

7 No quadro 2, podemos analisar mais pormenorizadamente, as trés dimensdes do fendmeno, as designagdes
que os autores mais influentes utilizaram, os contextos que, do seu ponto de vista, estavam abrangidos, as
principais metas da promoc¢do da auto-aprendizagem e as principais perspectivas subjacentes a sua
conceptualizagao.
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Quadro 2 — Quadro sinodptico das principais dimensdes, designacdes, autores, contextos, metas e perspectivas da

aprendizagem autodirigida (Adaptado de Oliveira, 2005)
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2.2.4. Autonomia e autodirectividade

Tal como é bastante consensual, pelo que vimos atras, “na aprendizagem auto-
dirigida € o aprendiz que escolhe assumir a responsabilidade pelo planeamento, realizacao
e avaliagao das experiéncias de aprendizagem” (Santos, 1999, p. 62). Desta forma, ao ter
em conta a natureza destes processos, a hogdo de autonomia assume um papel central e
imprescindivel na concepgéo da aprendizagem autodirigida.

Chene (1983, cit. por Santos, 1999) identifica trés elementos que caracterizam o
educando auténomo: (1) independéncia; (2) capacidade para tomar decisdes; (3) e a
capacidade para articular as normas com os limites da sociedade da aprendizagem. Para
além destes trés elementos, Candy (1991) acrescenta a confianca e a existéncia de fortes
valores pessoais.

Na opinido de Candy (1991, p. 115), “a autonomia ndo é, simplesmente, uma
qualidade ou uma caracteristica pessoal, mas sim uma relagdo que envolve a accgao
reciproca de variaveis pessoais e situacionais. Consequentemente, qualquer pessoa pode
variar no grau de autonomia que manifesta de situagdo para situagdo”. Neste sentido,
Merriam e Caffarella (1999), identificaram quatro varidveis que influenciam a autonomia na
aprendizagem, estando dependente: (1) das competéncias técnicas (ou pedagdgicas)
relacionadas com o processo de aprendizagem; (2) do grau de familiaridade do sujeito com
0 assunto a aprender; (3) do seu sentido de competéncia pessoal, no exercicio do papel de
educando; e (4) do grau de envolvimento na aprendizagem.

Segundo Oliveira (2005), a autodirectividade do sujeito resulta de uma influéncia
interactiva entre os factores internos e situacionais, i.e., por um lado a autodirectividade é
entendida, em grande parte, como um trago de personalidade ou componente disposicional
(que se manifesta de forma mais ou menos consistente), mas que ao interagir com as
especificidades de cada situagao (ou diferentes contextos), pode traduzir-se em diferentes
niveis de autonomia.

Assim, estando a autodirectividade dependente de multiplos factores, e susceptivel,
permanentemente, a influéncia de variaveis da personalidade, bem como de elementos
situacionais, como afirma Santos (1999), “ndo é possivel generalizar e aceitar que todos os
adultos tém capacidade para se auto-educarem e possuem autonomia pessoal em todas as
situacdes de aprendizagem” (p. 52). O modelo tedrico de Grow (1991, cit. por Santos, 1999)
€, neste ambito, especialmente clarificador, ao acentuar o lado circunstancial da
aprendizagem autodirigida, por um lado e, por outro, o papel do educador orientado para a
harmonizagao dos seus estilos de ensino com o nivel de desenvolvimento da autonomia

dos educandos. Desta forma, Grow propds quatro estadios de desenvolvimento da
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autonomia, que evoluem do controlo do professor/formador para a responsabilizagao

crescente do educando/adulto (quadro 3):

Estadio Estudante Professor Estilos de Ensino
Estadio 1 Dependente Autoridade Dirige/Estrutura
Estadio 2 Interessado Motivador Guia/Orienta
Estadio 3 Implicado Facilitador Anima
Estadio 4 Autodirigido Consultor Delega

Quadro 3 — Estadios na aprendizagem auténoma de Grow (1991, adaptado de Santos,
1999)

Assim, verificamos que o grau de autonomia do sujeito € central no que a
aprendizagem autodirigida diz respeito, mas que depende da situagéo e de outros factores
de influéncia, bem como do papel do educador. Nesse sentido, tendo em conta as
especificidades do processo de RVCC-NS, particularmente os seus destinatarios, parece-

nos pertinente reflectir acerca da aprendizagem autodirigida na populagao adulta.

2.2.5. A aprendizagem autodirigida nos adultos

A autodirectividade “envolve um processo de desenvolvimento, que tem lugar no
interior do individuo” (Brockett & Hiemstra, 1991, p. 133, cit. por Oliveira, 2005, p. 114),
sendo que a aprendizagem na adultez significa, segundo diversos especialistas, que a
pessoa se torne mais autodirigida e autébnoma (e.g., Merriam & Caffarella, 1999; Oliveira,
2005).

Na opinido de Santos (1999), o insucesso que se verifica nos métodos escolares
quando aplicados a sujeitos adultos tem vérias explicacées, nomeadamente: a resisténcia
destes ultimos em regressarem a escola; o sentimento de que os conhecimentos n&o tém
aplicabilidade pratica; a compartimentacdo dos conhecimentos e a dissociacdo entre
conhecimentos praticos e tedricos.

Em 1970, Knowles apresentou o modelo andragdgico (em oposicao ao modelo
pedagdgico), considerando-o como mais adequado para a aprendizagem dos adultos

(Oliveira, 1997). Apesar de o ter revisto e apresentado, na obra de 1980, como
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complementar ao pedagdgico®®, a alteracdo nos seus pressupostos ndo foi assim tdo
substancial. Este modelo encontra-se baseado em cinco postulados sobre os educandos
adultos, valendo a pena, para o tépico que estamos a tratar, salientar o primeiro, que
consiste no principio de que os adultos sentem necessidade de serem autodirigidos, sendo
capazes de tomar decisbes sobre o que devem aprender, quando e como e,
simultaneamente, que os adultos manifestam resisténcia a serem controlados pelo outro —
i.e., educador (Knowles, 1998).

No entanto, e como resultado de argumentos de professores de ensino basico e
secundario, bem como de formadores de adultos (que ndo confirmavam o pressuposto
acima descrito em todas as situagdes), tal como referimos acima, Knowles reformulou o seu
modelo, deixando de os considerar antitéticos. Desta forma, Knowles passou a postular que
os seres humanos evoluem de um estado de dependéncia para uma crescente
autodirectividade, defendendo que a autodirectividade deve ser promovida/desenvolvida
desde a infancia até a adultez, e considerando a autodirectividade como uma condicao
ultima de maturidade. Todavia, tal desenvolvimento depende de varios factores (Knowles,
1998). Assim, e no seguimento das conceptualizacdes de Knowles, bem como dos autores
em que nos temos apoiado, emergem dois aspectos importantes na autodirec¢cdo dos
adultos:

a) Existem circunstancias que podem retardar o desenvolvimento da autonomia dos
sujeitos, pelo que nem todos os adultos reflectem niveis elevados de

autodirectividade, no contexto da aprendizagem;

b) A capacidade de autodirecgdo na aprendizagem depende de factores situacionais
(como por exemplo, o grau de familiaridade com os assuntos).
(Oliveira, 2005)

Desta forma, e como afirma Oliveira (2005), os sujeitos adultos podem apresentar
diferentes capacidades de auto-aprendizagem bem como diferentes niveis de autonomia
pessoal. No entanto, “a aprendizagem autodirigida continuou e continua ainda a ser
divulgada na literatura como o modo natural de aprendizagem dos adultos” (Oliveira, 1997,
p. 50). Tal como os formadores de adultos anteriormente referidos, também a nossa
experiéncia profissional neste campo nos permitiu verificar a importancia dos factores
situacionais e a impossibilidade de generalizar para todos os adultos a existéncia de um
elevado nivel de autodirectividade. Também aqui poderemos salientar a importancia da

singularidade de cada adulto para o desenvolvimento dos processos de RVCC-NS.

*A obra designou-se The modern practice of adult education: From pedagogy to andragogy. Inicialmente, em
1970, teve o titulo de The modern practice of adult education: Pedagogy versus andragogy.

70



Capitulo Il — Dimensoes de mudancga pessoal no processo de RVCC-NS

Todavia, independentemente da maior ou menor capacidade para a auto-
aprendizagem, o que é indubitavel é que, e reportando-nos a Goguelim (1994, cit. por
Santos, 1999), “o adulto na sociedade dos nossos dias tem de renovar continuamente os
seus conhecimentos e, deste modo, estar em aprendizagem permanente, assumindo um
papel fundamental a competéncia de auto-aprendizagem, enquanto processo activo e
continuo” (p. 58). Desta forma, existem alguns factores que justificam a crescente
necessidade de competéncias de auto-aprendizagem pois, se por um lado, como referimos,
os adultos nao se identificam com os métodos escolares, é necessario adquirir pelos seus
préprios meios uma bagagem que |lhes permita dar respostas eficazes aos desafios que a
actual sociedade lhes coloca, através da sua crescente complexidade e rapida evolugao e

desenvolvimento.

2.2.6. Vantagens e desvantagens da aprendizagem autodirigida

Para além do que esta implicito no que até aqui expusemos, quanto a pertinéncia do
fenobmeno de que tratamos, e como se depreende pelo que acabamos de referir, a
autodireccdo assume um caracter preponderante na aprendizagem dos adultos,
reconhecendo-se 0 potencial desta e procurando-se promover e fomentar este
comportamento nos educandos. Neste sentido, explicitamos, a partir do pensamento
fundador de Knowles (1975), os argumentos que nos parecem mais importantes em prol da

competéncia de auto-aprendizagem:

= Quando os individuos tém iniciativa na aprendizagem, a probabilidade de reterem o

que aprenderam €& maior;

= Aliniciativa para a aprendizagem é consonante com incentivos internos, tais como a
auto-estima, a realizagdo pessoal, o desejo de alcangar algo e de se desenvolver, o

desejo de adquirir conhecimentos especificos e a curiosidade;

= As experiéncias dos individuos tornam-se um recurso cada vez mais rico para a
aprendizagem, pelo que deve ser considerado da mesma forma que os outros

recursos (conhecimentos do formador e de peritos da area, materiais de apoio, etc.);

= A orientacdo natural da aprendizagem dos adultos centra-se sobretudo na resolugéo

de tarefas ou problemas concretos e ndo em conteudos tedricos.
No entanto, e igualmente de acordo com as principais ideias que sistematizamos,

podemos concluir que a aprendizagem autodirigida, concebida na faceta de método de

aprendizagem ndo é uma metodologia aconselhavel em todas as situagbes e para todos os
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sujeitos (ou seja, nem sempre é possivel actuar com base nos estadios 3 e 4 de Grow,

atras referidos), nomeadamente:

Em educandos com nivel muito reduzido de autodirectividade;

Quando o educando tem pouco ou nenhum conhecimento do assunto que vai ser

estudado ou aprendido;

Quando se pretendem desenvolver aptidées psicomotoras precisas ou aptidoes de

relacionamento interpessoal.

(Oliveira, 1997)

Em jeito de sintese, ao considerarmos a autodirecgdo na aprendizagem, é

fundamental ter em conta os seguintes pressupostos:

“Diferentes individuos tém diferentes graus de auto-aprendizagem;
A auto-aprendizagem é mais adequada para alguns adultos do que para outros;

O nivel de disposicdo para a auto-aprendizagem depende do proprio

desenvolvimento cognitivo de cada um;
A auto-aprendizagem oferece novos e variados papéis aos educadores de adultos;

O nivel de auto-aprendizagem pode desenvolver-se ou debilitar-se em fungdo do

gosto pela aprendizagem e/ou de uma experiéncia vivida;

A auto-aprendizagem pode considerar-se um método que favorece a natureza

voluntaria da educacao de adultos;

A liberdade de eleger a auto-aprendizagem € uma questdo pessoal e supde um

consideravel grau de iniciativa, perseveranga e auto-disciplina”.

(Brockett & Hiemstra, 1993, cit. por Santos, 1999, p. 63)

2.2.7. Potencialidades educativas da autodirec¢ao na aprendizagem

Na opinido de Nyhan (1996, cit. por Santos, 1999), remetendo o leitor para o elevado

potencial da variavel em apreco, “a competéncia de auto-aprendizagem permite as pessoas

uma aprendizagem activa numa variedade de situagbes ao longo de toda a sua vida,

fazendo com que tomem consciéncia e adoptem uma atitude aberta relativamente as

oportunidades de aprendizagem nas suas experiéncias quotidianas [...que encarem] a
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aprendizagem como um acontecimento natural de todos os dias, sendo capaz de explorar
as oportunidades de aprendizagem que surgem no local de trabalho, de utilizar de modo
eficaz as experiéncias de ensino formais e estruturadas, bem como os sistemas de
transmissdo multimédia e de aprendizagem aberta” (p. 59).

Considerando este inegavel potencial elevado da aprendizagem autodirigida, e
convocando agora os resultados de diversas investigagdes que a exploraram, sobretudo, a
luz da dimensao atributo pessoal, verificou-se, de forma muito consistente que “os
educandos com maior predisposi¢cao para dirigirem a sua aprendizagem possuem um auto-
conceito elevado, sao criativos, mostram satisfagao com a vida e envolvem-se em muitos
projectos de aprendizagem autodirigida” (Oliveira, 1996, cit. por Oliveira, 1997, p. 41). Os
estudos mostram também que “os educandos autodirigidos se caracterizam por grande
autodisciplina e perseveranga, por serem curiosos e assertivos, por manifestarem
resisténcia as contrariedades, insucessos e desaprovacgao social” (Oliveira, 1997, p. 42).
Veiga Simao et al. (2006), com base nos estudos realizados sobre esta tematica, sintetizou
algumas caracteristicas reveladas pelos sujeitos que auto-regulam a aprendizagem. De
entre estas, e tendo em conta o objecto de estudo desta investigacdo, parece-nos
importante salientar que (estes sujeitos): a) manifestam capacidade para planificar,
controlar e dirigir 0s seus processos mentais para a concretizacdo de metas pessoais; b)
demonstram crengas motivacionais e emocionais adaptativas (e.g., elevado conceito de
auto-eficacia escolar; estabelecimento de metas de aprendizagem); c) evidenciam
competéncias para gerir o tempo e o esfor¢co dedicado a realizacao de tarefas bem como a
capacidade para criar ambientes propicios para a aprendizagem; e d) mobilizam estratégias
que potenciam a concentragdo, o esforco e a motivagdo na realizacdo de tarefas
académicas. Todas estas caracteristicas se revestem de uma importancia fulcral no
desenvolvimento do PRA, por parte dos adultos que realizam os processos de RVCC-NS.

De facto, esta opinido vai ao encontro de outros estudos que revimos, que indicam
que o nivel de autodireccdo dos educandos influencia os resultados e a eficacia da
aprendizagem destes, nomeadamente a interaccdo do estilo de aprendizagem dos
educandos com o estilo de ensino dos educadores, sendo que se verifica maior sucesso e
satisfagdo dos educandos com as actividades de aprendizagem quando estes apresentam
baixa autodireccdo e os seus educadores tém elevado controlo das actividades de
aprendizagem, bem como quando os educandos apresentam elevada capacidade de
autodireccdo e os seus educadores assumem um baixo controlo pedagégico das
actividades de aprendizagem. No entanto, ha tendéncia para baixo sucesso académico
quando os educandos séo pouco autodirigidos e os seus educadores desempenham um
baixo controlo pedagdégico da aprendizagem, bem como quando os educandos tém elevada

capacidade de auto-aprendizagem e os seus educadores apresentam elevado controlo
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pedagdgico das actividades de aprendizagem (Oliveira, 1997). Neste sentido, Nyhan (1996,
cit. por Santos, 1999), refere que “o objectivo ultimo da auto-aprendizagem €& o de substituir
0 educando ou o formando/consumidor pelo educando ou formando/actor” (p. 61). Esta
orientagdo é consonante com os desafios da sociedade actual, que exige autonomia na
organizagao do trabalho, mais responsabilidade, capacidade de aperfeicoamento
permanente, iniciativa e auto-aprendizagem.

Em sintese, e na linha do que temos vindo a enfatizar, estamos inteiramente de
acordo com Sthal, Nyhan e D’Aloja (1993, cit. por Santos, 1999), quando afirmam que a
competéncia de auto-aprendizagem é uma “questdo-chave nuclear, porque implica que
cada individuo possua a consciéncia individual, a motivagédo e a capacidade para aprender
continuamente, ndo apenas durante o trabalho, mas em toda e qualquer situagéo ao longo
da vida” (p. 62).

2.2.8. Variaveis implicadas na autodirectividade

Com base na diversa literatura consultada, constata-se que a autodirectividade,
entendida como caracteristica pessoal do sujeito que o predispde para exercer
autodirecgdo na aprendizagem nos varios contextos e situagdes em que se encontre, esta
associada e/ou resulta de multiplas qualidades e caracteristicas. Todavia, tal como foi
evidenciado pelo estudo de Oliveira (2005), que compreendeu a elaboragdo de um modelo
tedrico e respectivo teste empirico (desta dimensao do constructo), algumas variaveis tém
revelado uma relagédo determinante fortemente consistente. Neste sentido, havendo razbes

de forga para as estudarmos, passamos agora a considera-las mais em pormenor.

2.2.8.1. A autoconfiangal/auto-eficacia® para a aprendizagem autodirigida

A percepcao de auto-eficacia (ou autoconfianga) é definida por Bandura (1997, p. 2,
cit. por Oliveira, 2005) como “a crenga nas proprias capacidades para organizar e executar
as actividades, requeridas para gerir situagcbes prospectivas” (p. 194). Como tal, € uma
variavel que assume um papel central no processo de aprendizagem.

De facto, os estudos tém sido unanimes em salientar “que um dos determinantes
mais potentes da accdo humana é a crenga sobre as suas capacidades e sobre os
resultados dos seus esforgos” (Oliveira, 2005, p. 194). E isto ndo pode ser negligenciado no
contexto do trabalho a desenvolver com adultos em processo de RVCC! Até porque, as
investigacdes neste campo tém ainda verificado que, muitas vezes, a percepg¢ao de auto-

eficacia € mais determinante que a competéncia efectiva no alcance de metas. Neste

% No contexto aqui apresentado, entendemos o conceito de auto-eficacia e de autoconfianga como sindnimos.
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sentido, as crengcas na competéncia pessoal tém grande influéncia na escolha de
actividades, sendo que os sujeitos tendem a seleccionar actividades em que se sentem
confiantes e competentes e a evitar aquelas em que ndo se sentem seguros (Oliveira,
2005).

Varios especialistas tém ainda defendido uma relagdo entre a autoconfiangca e a
autodirectividade na aprendizagem. Neste sentido, Candy (1991) refere que a
autoconfianga € um pré-requisito da aprendizagem autodirigida, e Hoban e Sersland (1999,
cit. por Oliveira, 2005) defendem que a auto-eficacia assume um valor preditivo do nivel de
autodireccdo para a aprendizagem. Esta relagdo foi efectivamente testada e verificada,
empiricamente, tal como previa o modelo tedérico de Oliveira (2005).

Em sintese, e tal como refere Alvarez (2006), os estudos mostram que as crencgas de
auto-eficacia positivas se constituem como facilitadoras da aprendizagem e influenciam
projectos e expectativas para o futuro, encontrando-se associadas nao s6 a aprendizagem

e realizacdo escolar, mas também aos diferentes objectivos de vida e de carreira.

2.2.8.2. O autoconceito e a auto-estima

O autoconceito é entendido como a “percepcdo que o individuo tem das suas
competéncias e a imagem que possuiu do seu valor como pessoa” (Alvarez, 2006, p. 64).
Desta forma, € uma variavel psicolégica com efeitos directos no comportamento, mas
também é uma variavel mediadora de multiplas relagcbes, nomeadamente no contexto
educativo (Lima & Seco, 1990, cit. por Alvarez, 2006).

Nao vamos aqui abordar a complexidade deste constructo, apenas referir que ele é
concebido por diversos autores como multidimensional, hierarquico, “evolutivo, dindmico
que varia ao longo de toda a trajectdria vital do individuo, diferenciando-se cada vez mais
no processo de desenvolvimento” (Ellis, 1992, cit. por Alvarez, 2006, p. 67) e que
corresponde “a percepgao que o individuo tem de si mesmo e das suas competéncias nos
diversos dominios, percepgcao essa construida a partir das experiéncias do sujeito com o
meio e das representacdes sociais dos outros significativos” (Shavelson & Bolus, 1982, cit.
por Alvarez, 2006, p. 68). Segundo Serra (1995, cit. por Oliveira, 2005), o autoconceito é
uma estrutura psicologica organizadora da identidade dos sujeitos que resulta da
interpretacdo das diferentes experiéncias vividas pelas pessoas e que permite conhecer as
necessidades, motivagdes, mecanismos de inibigdo e activagdo de determinados
comportamentos e compreender alguns aspectos emocionais.

Indissociavel do autoconceito, havendo mesmo quem a conceba como o
autoconceito geral, a auto-estima € um elemento que se encontra relacionado com as

dimensdes avaliativa e emocional daquele (Oliveira, 2005). Rosenberg (1965, cit. por
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Oliveira, 2005) define a auto-estima como “uma atitude positiva ou negativa que o individuo
apresenta, em relagao a si proprio” (p. 202), sendo esta interpretacdo assumida também
por nés nesta dissertagcao. Estando implicados, sobretudo, factores afectivos e emocionais,
a auto-estima é uma variavel ndo cognitiva.

Como referido, tendo em conta o seu papel central, esta variavel ndo so6 é importante
para a compreensao do comportamento humano, em geral, como também se torna muito
util nos campos da educacao e da aprendizagem (Oliveira, 2005).

Lovell (1979, cit. por Oliveira, 2005) refere que o nivel da auto-estima dos sujeitos
depende da comparagéo entre a auto-imagem que o sujeito tem de si e a imagem do que
este considera que deveria ser. Assim, quanto menor € a discrepancia entre estes dois
factores, maior é a auto-estima dos sujeitos. Neste sentido, o alcance bem sucedido dos
objectivos pessoais conduz a sentimentos de competéncia e eficacia que, por sua vez, se
traduzem numa boa auto-estima, ou seja, numa boa avaliagcdo que o sujeito faz de si
préprio (Oliveira, 2005).

A relevancia desta variavel prende-se com a sua influéncia na motivacdo e
persisténcia dos sujeitos. Como refere Oliveira (2005), varios estudos*® mostram que existe
uma relagdo entre a autodirectividade e o autoconceito e/ou auto-estima, tendo sido
demonstrado que os adultos com um baixo nivel de instrugao tendem a ter uma auto-estima
mais baixa do que adultos mais escolarizados®'.

Tal como € uma mensagem ou uma constatagdo recorrente na literatura de
Educacgao de Adultos, um dos motivos que leva muitos adultos a regressarem a educagao
formal prende-se com a tentativa de elevar a sua auto-estima. Sem duvida que “a auto-
estima desempenha, na vida de qualquer cidaddo, um papel facilitador de expectativas
positivas, e, ao mesmo tempo, sera um factor de satisfacdo com a vida” (Caramujo, 2003,
p. 96).

E esta ultima variavel, bastante associada a que acabamos de mencionar, e que em
conjunto com ela nos remete para um bom indicador do bem-estar pessoal, que passamos

a abordar.

2.2.8.3. A satisfagdo com a vida

De acordo com Oliveira (2005), desde ha cerca de quatro décadas que o estudo da
satisfacdo com a vida tem vindo a ser alvo de uma atengdo crescente por parte dos

investigadores.

0 Oliveira (2005) refere os estudos de Brockett & Hiemstra, em 1991; Oliveira, em 1996 e 1997; ¢ Merriam &
Caffarella, em 1999.

41 Oliveira (2005) refere os estudos de Lovell, em 1979; Brookfield, em 1986; Hiemstra & Sisco, em 1990;
Daines & Graham, em 1992; Walters, em 2000; e Rogers, em 2002.
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A satisfacdo com a vida consiste na dimensao cognitiva do bem-estar subjectivo
(Oliveira, 2005). Trata-se de “um constructo unidimensional, que se refere a avaliacédo que
os individuos fazem da sua prépria vida, em termos de estarem contentes com a mesma”
(Lima et al., 2001, cit. por Oliveira, 2005, p. 207). De acordo com os autores que se tém
debrugado sobre o seu estudo, as situagdes de vida, e a experiéncia que as constituem,
nao sao intrinsecamente agradaveis ou desagradaveis, indutoras ou nao de satisfagdo, mas
€ a forma como o sujeito as interpreta que lhe da esses qualificativos (Simées et al., 2000).

Segundo as teorias télicas ou de discrepancia, os sujeitos estabelecem comparacoes
com base em multiplos pontos de referéncia, que podem ser outras pessoas, experiéncias
passadas, objectivos/metas e necessidades, variando o seu nivel de satisfacdo em funcao
da discrepancia entre esses pontos de referéncia e a situacao actual (Oliveira, 2005). Neste
sentido, quanto mais o individuo se aproxima das suas metas, mais satisfeito se sente*?. No
entanto, tanto as aspiragcbes muito elevadas como as aspiragdes muito baixas tendem a
influenciar negativamente o bem-estar subjectivo dos individuos (e, consequentemente, o
seu grau de satisfagdo com a vida) — por um lado, as aspiracbes elevadas podem ser
inalcancaveis, conduzindo a frustracbes e, por outro lado, as aspiragdes baixas podem
imobilizar o sujeito, obstruindo o seu desenvolvimento e a participagéo social.

Neste sentido, € importante criar condi¢gdes favoraveis a melhoria do bem-estar
subjectivo, promovendo um incremento no grau de satisfagdo com a vida. Na opinido de
Oliveira (2005), algumas condi¢cdes favoraveis a melhoria do bem-estar subjectivo
prendem-se com o trabalho a desenvolver com as pessoas, no sentido de as orientar para
metas a curto e longo-prazo, com o salvaguardar da acessibilidade dos recursos para
atingir essas metas e com a congruéncia das mesmas com 0s interesses e valores dos

sujeitos.

Conclusao do capitulo

Em termos de sintese geral, neste capitulo, foram apresentados os principais
constructos que serviram de base a nossa investigacdo. Inicialmente, abordamos a
epistemologia pessoal, mais especificamente o modelo conceptual de Schommer. Neste
ambito, foi clarificado que a epistemologia pessoal € um constructo da Psicologia que se
centra no estudo das concepcgdes pessoais sobre a natureza do conhecimento e do
processo de conhecer. Vimos que a paternidade cientifica deste campo se deve a William
Perry, que desenvolveu um esquema conceptual e ético, baseado numa reorganizagao

qualitativa das estruturas de atribuicdo de significado, e que se constituiu como um ponto

* Este principio ¢ bastante semelhante ao principio que apresentamos na auto-estima (relativamente a
comparacao da imagem entre o eu real e o eu ideal).
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de partida para a exploragao deste campo. Com base nos trabalhos desenvolvidos por
Perry e autores subsequentes, Schommer concebeu a sua linha de investigagao, propondo
uma reconceptualizagdo das concepgdes epistemoldgicas através da apresentagao de um
modelo multidimensional que se considera inovador por ter introduzido a nomenclatura de
crencgas, por ter adicionado crengas sobre a aprendizagem, por ter identificado um sistema
de crengas e considerar que o desenvolvimento destas € assincronico, por introduzir a
necessidade de equilibrio para a sofisticacdo epistemoldgica e por introduzir a avaliagao
quantitativa. VerificAmos que as “crencgas epistemologicas desempenham um papel critico
no modo como os estudantes regulam a sua cogni¢do, i.e., no modo como planificam as
suas estratégias de estudo, monitorizam a sua compreensao e avaliam a exactiddo da sua
compreensdo” (Falcao, 2006, p. 31). Neste sentido, verificamos que as crencgas
epistemologicas apresentam um caracter desenvolvimentista, sendo que na perspectiva de
Schommer-Aikins, o desenvolvimento epistemoldgico ocorre quando o sujeito deixa de
encarar o conhecimento de forma ingénua e passa a adoptar uma visao mais sofisticada do
mesmo (Falcédo, 2006). Com vista a testar e validar o seu modelo teorico, apresentdmos o
questionario de auto-avaliagéo, construido pela autora (SEQ), tendo sido verificado que é
alvo de algumas criticas mas que os varios estudos realizados apontam para qualidades
psicométricas aceitaveis neste instrumento. Analisamos ainda as implicagbes educativas
deste campo, tendo sido constatado que as crengas epistemoldgicas exercem uma
influéncia directa e indirecta nas actividades de aprendizagem e nos resultados
académicos, podendo inibir ou, pelo contrario, potenciar a aprendizagem.

De seguida, abordamos a aprendizagem autodirigida enquanto fendmeno em que o
educando detém iniciativa e possuiu a responsabilidade principal pela sua aprendizagem.
Através de uma breve contextualizagao teorica, vimos que a autodirec¢cdo na aprendizagem
€ um fendmeno complexo, que tem sido estudado sob diferentes perspectivas, verificando-
se diferentes concepgbes neste campo. No entanto, foi clarificado que as diferentes
concepgoes existentes se prendem com o aspecto especifico da aprendizagem autodirigida
que se pretende estudar e constatado que existe consenso ao considerar que € um
constructo multidimensional e que integra trés dimensdes: psicologica (ou pessoal),
pedagégica e social. Vimos ainda que a autonomia €& uma variavel central para a
autodirecg¢ao na aprendizagem.

Através de uma anadlise da autodirectividade nos adultos, e fazendo uma
retrospectiva ao modelo andragégico de Knowles, vimos que os adultos podem apresentar
diferentes niveis de autonomia bem como diferentes niveis de autodirecgdo na
aprendizagem, mostrando que ha uma evolugdo de um estado de dependéncia (na

infancia) para uma crescente autodirectividade (na adultez), embora ndo de forma linear,
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nem tanto quanto seria desejavel em muitos adultos, e que a sociedade contemporanea
exige, cada vez mais, estas competéncias aos sujeitos adultos.

Foram apresentadas as vantagens bem como as desvantagens da aprendizagem
autodirigida, sendo que se verificou que a aprendizagem autodirigida se reveste de
inumeras potencialidades, nomeadamente numa maior eficacia da aprendizagem, mas que
nao deve ser aplicada em todas as situagdes (partindo-se do principio que todos os adultos
sdo capazes de elevada autodireccdo), embora deva ser sempre estimulada,
nomeadamente em educandos com nivel reduzido de autodirectividade, quando o
educando tem pouco ou nenhum conhecimento do que vai ser aprendido e quando se
pretendem desenvolver aptiddes psicomotoras ou de relacionamento interpessoal.

Por fim, consideramos algumas variaveis que estao implicadas na autodirectividade —
a auto-eficacia/autoconfianga, o autoconceito/auto-estima e a satisfacdo com a vida. Neste
sentido, verificamos que a autoconfianga é um pré-requisito para a autodireccdo na
aprendizagem e que as crengas de auto-eficacia positivas se constituem como facilitadores
da aprendizagem. Foi também evidenciado por varios estudos que existe uma relagéo entre

a auto-estima e a satisfagdo com a vida dos sujeitos e a autodirectividade.
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Este capitulo tem por objectivo apresentar a problematica do nosso estudo, os
objectivos que orientaram a sua elaboracao e as respectivas hipéteses de trabalho. Neste
ambito, procedemos também a uma descrigcao e clarificacdo dos motivos que conduziram a
selecgao do plano de investigacao utilizado neste estudo.

Para além disso, procede-se, também, a caracterizagdo da amostra utilizada nesta
investigacdo, a partir da qual os dados relativos as diversas variaveis em estudo foram
recolhidos, aludindo quer aos procedimentos de constituicdo desta, bem como as suas
caracteristicas sécio-demograficas e, por fim, apresenta-se uma analise complementar das

qualidades psicomeétricas dos instrumentos de medida.

3.1. Enquadramento da investigacgao

E com base na revisdo da literatura apresentada que partimos para o nosso estudo
empirico. Vimos que varias investigagdes tém apontado para uma relagao destas variaveis
com a realizacdo do processo de RVCC. Podemos referenciar o estudo do CIDEC,
realizado em 2004, que apresentou como resultado principal que “o processo de RVCC
contribui sobretudo para a promog¢ao do autoconhecimento e para o reforgo da auto-estima
e da autovalorizagdo do adulto” (DGFV, 2005, p. 28). Mais especificamente, 89% dos
adultos inquiridos afirmaram que o processo de RVCC contribuiu para o seu
autoconhecimento e cerca de 91% da populacao inquirida foi da opinido que reforgou a sua
auto-estima e o sentimento de valor pessoal. Também no mais recente estudo publicado
pela ANQ, I.P., e conduzido pela Universidade Catdlica Portuguesa, é apontado como uma
das principais conclusdes o seguinte: “um dos resultados mais interessantes do inquérito é
gue os ganhos, avaliados pelos proprios individuos s&o consideraveis, quer para o basico,
quer para o secundario em qualquer uma destas competéncias apos a certificagdo®. Foi
possivel constatar o reconhecimento de um efeito generalizado de refor¢co da auto-estima e
da motivacdo para novas aprendizagens. [...] Estas capacidades de auto-aprendizagem
parecem ser, em boa parte, estimuladas e melhoradas com o préprio processo” (Valente et
al., 2009, p. 78).

Neste sentido, podemos encontrar inUmeras referéncias a estas variaveis quando
procedemos a uma revisao bibliografica no ambito dos processos de RVCC. Por exemplo, a
equipa da DGFV refere que “o trabalho levado a efeito por estes centros RVCC tém
prestado um servigo assumidamente importante para as comunidades, as instituicdes e as

pessoas. [...] Registou-se [...] um aumento consideravel dos niveis de qualificacdo das

# As competéncias aqui referenciadas sdo: aprender a aprender; auto-imagem e auto-estima; motivagio para a
aprendizagem; e participacao em educacdo e formacao.
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pessoas e, consequentemente, do seu auto-conhecimento, do conceito de si mesmas, da
sua auto-estima, da sua situagéo face ao emprego e até da forma como se véem ao longo
da vida e como projectam o seu futuro” (DGFV, 2004, p. 55). E no relatério apresentado
pela Comissao das Comunidades Europeias, em 2006, é referida a ideia de que “a
educacao de adultos contribui ndo apenas para fazer dos adultos trabalhadores mais
eficientes e cidaddos mais bem informados e mais activos, mas também par aumentar o
seu bem-estar pessoal” (COM, 2006, p. 5).

Desta forma, procuramos, nas investigacbes apresentadas, o fundamento para
formular as nossas hipdteses de relagédo entre a variavel independente (realizagao ou nao
do processo de RVCC-NS) e as variaveis dependentes do nosso estudo empirico, que se

encontram clarificadas nos pontos seguintes.

3.1.1. Delimitagcado do problema

Como procuramos elucidar na componente tedrica, particularmente no segundo
capitulo, de acordo com diversos autores (e.g., Schommer, 1998; Oliveira, 2005, 2007;
Falcao, 2006), quanto mais elevada é a escolaridade dos sujeitos, mais sofisticadas sao as
suas crengas epistemoldgicas, sendo que “as investigagbes tém apontado, de forma
bastante consistente, que o nivel educacional do sujeito é o factor mais potente no
desenvolvimento da sofisticacdo epistemoldgica” (Oliveira, 2005, p. 230). Foi em torno
destas evidéncias e também por se esperar que o processo de RVCC-NS promova
especialmente competéncias reflexivas e a potenciagdo da capacidade de aprendizagem,
que se formulou o principal problema em estudo nesta dissertagdo. Pretende-se, assim,
saber se existe uma relagdo entre a realizacdo do processo de RVCC-NS (que permite
aumentar a escolaridade dos sujeitos através de um curto periodo de tempo) e a
sofisticacdo das crencgas epistemoldgicas dos sujeitos, i.e., das suas concepcbes pessoais
acerca do conhecimento e da aprendizagem.

Simultaneamente, e porque a literatura nos informa que se trata de dimensoes
relacionadas, procuramos verificar se existe uma relagao entre a realizacdo do processo de
RVCC-NS e a predisposicdo para a auto-aprendizagem e o bem-estar dos adultos. A
selecgdo destas variaveis decorreu, em consonancia com a parte tedrica, da analise de
diversos estudos e autores, que apontam para que o processo de RVCC produza um
aumento consideravel nas competéncias cognitivas de auto-aprendizagem, na auto-estima
e satisfacao pessoal.

Dito de outra forma, com este estudo, pretendemos, avaliar se o processo de RVCC-

NS produz efeitos positivos nas crencas epistemoldgicas dos adultos, nas suas
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competéncias de auto-aprendizagem e no bem-estar pessoal, nomeadamente, neste ultimo

caso, através da auto-estima e da satisfagcdo com a vida.

3.1.2. Objectivos da investigagao

Para o desenvolvimento do presente estudo, e em concordancia com o anteriormente
exposto, o objectivo principal consistiu em relacionar a realizacdo do processo de RVCC-
NS com o desenvolvimento das concepgbes pessoais acerca do conhecimento e da

aprendizagem (crengas epistemologicas), com a auto-aprendizagem e o bem-estar pessoal.

Para além deste objectivo geral, foram definidos os seguintes objectivos especificos:

1. Relacionar a realizagao do processo de RVCC-NS com a sofisticagao das crencas
epistemoldgicas dos adultos;

2. Analisar a predisposicdo para a aprendizagem auto-dirigida e a auto-confianca
para a auto-aprendizagem em adultos que realizaram o processo de RVCC-NS;

3. Estabelecer uma relagéo entre a percepgdo pessoal de competéncia cognitiva e a
realizagao do processo de RVCC-NS;

4. |dentificar a realizagdo do processo de RVCC-NS como um factor potencial na
promog¢ao da auto-estima dos sujeitos;

5. Estabelecer uma relacéo entre a satisfacdo com a vida e a realizagao do processo
de RVCC-NS.

3.1.3. Hipoteses

Os objectivos definidos (e apresentados no ponto anterior), conduziram a elaboragao

das seguintes hipéteses de trabalho:

H1 — Existem diferengas significativas nas crengas epistemoldgicas de adultos que
realizaram o processo de RVCC-NS em comparagdo com adultos que ndo o

realizaram.

H2 — A autoconfianca para a aprendizagem auto-dirigida dos adultos que realizaram
o processo de RVCC-NS ¢ significativamente superior a autoconfiangca dos adultos

que nao o realizaram.

H3 — Os adultos que realizaram o processo de RVCC-NS apresentam maior
predisposicdo para a auto-aprendizagem comparativamente com os adultos que nao

o realizaram.
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H4 — A percepcao de competéncia cognitiva difere significativamente no grupo de
sujeitos que realizaram o processo de RVCC em comparagdo com 0 grupo que nao o

realizou.

H5 — A auto-estima dos adultos que realizaram o processo de RVCC-NS é mais

elevada do que a dos adultos que n&o o realizaram.

H6 — Os adultos que realizaram o processo de RVCC-NS apresentam maior grau de

satisfagdo com a vida do que os adultos que nao o realizaram.

3.2. Metodologia
3.2.1. Plano de investigacao

Para testar as hipoteses previamente formuladas e na impossibilidade, por razdes
que se prenderam com constrangimentos de tempo, éticos e socio-politicos de realizarmos
um estudo experimental, optdmos por um plano de investigagdo ndo experimental, uma vez
que pretendiamos observar os sujeitos, procurando estabelecer relagdes entre as variaveis,
mas sem procedermos a manipulacdo da variavel independente subjacente ao nosso
estudo.

De entre os varios planos nao experimentais, recorremos ao desenho Ex Post Facto,
uma vez que o nosso estudo pretendia examinar os “efeitos de um tratamento que ocorreu
naturalmente*, depois do mesmo se ter verificado” (Tuckman, 2002, p. 236), procurando
relacionar o tratamento com hipotéticos resultados (variaveis dependentes definidas no
nosso estudo). Sendo ainda mais precisos, utilizamos um design com grupo de critério*,
uma vez que o nosso objectivo € estabelecer uma relagdo entre a realizagdo de um
processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificagdo de Competéncias de Nivel
Secundario e a nao realizacdo do mesmo nas variaveis atras referidas. Desta forma, foram
constituidos dois grupos: os adultos que concluiram o processo de RVCC-NS (grupo de
critério) e adultos que nao realizaram este processo (grupo de comparagao), com o
objectivo de os comparar nas variaveis dependentes.

Apesar de termos consciéncia de que se trata de um plano com bastantes limitagdes,
no que respeita ao grau de controlo de varidveis potencialmente parasita, interessa-nos
verificar se existe relagdo entre a variavel independente e as variaveis dependentes do

nosso estudo, permitindo-nos este desenho estabelecer essa associagdo. Como afirma

* Entenda-se o termo naturalmente no sentido em que niio houve qualquer tipo de modificagdo/manipulagdo na
constitui¢ao dos grupos e no tratamento a que um deles foi sujeito decorrente da presente investigacao.

* Esta designacio é apresentada segundo Tuckman (2002). Porém, também é vulgarmente conhecida por
design comparativo-causal.
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Tuckman (2002), “embora seja muito dificil estabelecer relagbes de causalidade, é possivel
identificar as causas potenciais que poderdo, vir a ser testadas, mais directamente pelo

processo de manipulagéao” (p. 240).

3.3. Amostra

Em consonancia com os objectivos do nosso estudo e com as hipoteses delineadas
para o mesmo, definimos como populagdo-alvo os adultos que haviam finalizado
recentemente o processo de RVCC de Nivel Secundario no distrito do Porto. De entre os
CNO'’s existentes neste distrito, foram seleccionados os Centros de Formacgao Profissional
do Porto e o Centro de Formacao Profissional de Rio Medo. A opgao por estes dois Centros
de Formacgao/Centros Novas Oportunidades teve por base duas condigdes. E importante
considerar que os processos de RVCC de Nivel Secundario sao recentes, ndo havendo um
leque muito vasto de adultos certificados que permitissem a recolha de dados para esta
investigacao. Neste sentido, a opg¢ao recaiu sobre o Centro de Formacéao Profissional do
Porto (CFPP), uma vez que foi um dos centros pioneiros no arranque destes processos no
distrito do Porto, motivo pelo qual apresentava um maior nimero de adultos certificados.

A segunda condigdo que presidiu a selecgdo dos centros para a recolha de dados
prende-se com a selecgdo do segundo centro (Centro de Formacgao Profissional de Rio
Meao - CFPRM), o qual foi escolhido por apresentar uma estrutura do processo de RVCC-
NS muito idéntica ao CFPP. De facto, apesar das orientagbes definidas pela ANQ
(apresentadas no primeiro capitulo), os CNO’s tém alguma liberdade na implementacao das
metodologias, nomeadamente no numero de sessdes colectivas e individuais € no numero
de sessdes com formadores e Profissionais de RVC. Pretendendo controlar estas variaveis
parasita, foi seleccionado o CFPRM, uma vez que estruturou o seu processo com base nas
praticas do primeiro centro, existindo uma boa articulagdo entre os dois, motivo pelo qual
apresentam implementacdes metodoldgicas do processo de RVCC-NS idénticas.

Assim, e no que respeita a amostra propriamente dita, participaram neste estudo 56
adultos inscritos para a realizagao do processo de RVCC-NS e 49 sujeitos que realizaram e
concluiram o mesmo processo, tendo obtido a certificacdo total e, por isso, equivalente ao
diploma de Nivel Secundario. Todavia, pelas razdes que sao clarificadas de seguida, a
amostra final veio a incluir menos 14 sujeitos. A exclusao de sujeitos prendeu-se com as
diferencas significativas encontradas entre as duas amostras em algumas variaveis socio-

demograficas*®. Assim, procedeu-se a exclusdo de 10 sujeitos no grupo A (sujeitos inscritos

4 . . . . ., . , . , . .
% Foram encontradas diferengas significativas nas varidveis socio-demograficas: sexo; escolaridade; idade e
frequéncia de ac¢des de formacgao.
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para o processo de RVCC-NS) e de 4 no grupo B (sujeitos que concluiram o processo de
RVCC-NS), numa tentativa de tornar as amostras o mais equivalentes possivel, permitindo
assim um maior controlo de variaveis parasita. Desta forma, as amostras finais passaram a
ser constituidas por 45 sujeitos em ambos os grupos.

A seleccao dos sujeitos que fizeram parte destas amostras nao é aleatoria,
prendendo-se unicamente com a questdo temporal de aplicagdo do protocolo de
investigacdo. Assim, fizeram parte desta investigacdo todos os sujeitos que foram
encaminhados para processo de RVCC e sujeitos que concluiram o processo de RVCC nos
meses de Dezembro de 2008 e Janeiro e Fevereiro de 2009, nos dois Centros Novas

Oportunidades onde procedemos a recolha de dados.

3.3.1. Caracterizagao sécio-demografica da amostra

A amostra final ficou constituida por 90 sujeitos, encontrando-se equitativamente
distribuidos pelos 2 grupos:
= Grupo A: Constituido por sujeitos candidatos a realizagcdo do processo de RVCC-
NS* (N=45).
» Grupo B: Constituido por sujeitos que concluiram o processo de RVCC-NS, com

certificagdo total, equivalente ao Nivel Secundario (N=45).

No total, a amostra é constituida por 62 sujeitos do género masculino e 27 sujeitos do
género feminino, encontrando-se distribuidos pelos dois grupos da seguinte forma: 28
sujeitos do sexo masculino e 16 sujeitos do sexo feminino*® no Grupo A e 34 sujeitos do
sexo masculino e 11 do sexo feminino no Grupo B (Grafico 1).

Procurando saber se as duas amostras se podem considerar homogéneas, no que
diz respeito a variavel sexo, aplicamos o teste qui-quadrado, verificando-se que
efectivamente o sdo0, uma vez que p é superior a 0,05*°, o que revela que n&o ha diferencas

significativas entre os dois grupos.

*" Todos os questionérios aplicados a este grupo foram contemplados antes do inicio do processo de RVCC-NS.
* De referir que um dos sujeitos ndo indicou o género, motivo pelo qual a caracterizagio da amostra face ao
género diz respeito apenas a 89 sujeitos.

* Qui-quadrado = 1,496 (1 g.1.); p = 0,221
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Grafico 1 - Distribuicdo da variavel sexo nos
dois grupos em estudo
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Relativamente a idade, os participantes apresentavam idades compreendidas entre
os 23 e os 63 anos®, com um valor médio de 39 anos no Grupo A e de 41,47 anos no
Grupo B sendo que, em ambas as amostras, a maioria dos sujeitos se encontra na faixa
etaria dos 31 aos 50 anos (grafico 2), concordante com o facto de estes processos se
destinarem especialmente a adultos com vasta experiéncia de vida (usualmente associada
a idade).

A analise da homogeneidade das duas amostras, permite-nos concluir que os dois
grupos sao equivalentes no que diz respeito a variavel idade, uma vez que p € superior a
0,05°", o que revela que ndo foram encontradas diferencas significativas entre as médias
etarias dos dois grupos.

Grafico 2 - Distribuicdo da idade nos dois grupos em
estudo

B Grupo A
OGrupo B

18-23 24-30 31-40 41-50 Mais 51

% De referir que um dos sujeitos nio indicou a idade, motivo pelo qual a caracterizagio da amostra face a idade
diz respeito a apenas 89 sujeitos.
> Valor obtido através do teste t de Student: t = 0,221 (87 g.1.)
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No que diz respeito a situacao profissional dos sujeitos deste estudo, verifica-se que
a maioria deles se encontra a trabalhar por conta de outrem (33 sujeitos no Grupo A e 32
sujeitos no Grupo B) e que apenas 25 sujeitos se encontram noutra situagao profissional.
Entre estes ultimos, a categoria mais representada € a de desempregados, seguindo-se a
de trabalhadores por conta prépria e, por fim, a de reformado (grafico 3).

A anadlise da homogeneidade das duas amostras, permite-nos concluir, através da
aplicacdo do qui-quadrado®, que os dois grupos sdo equivalentes no que diz respeito a
variavel situacdo profissional, uma vez que p é superior a 0,05, 0 que revela que ndo ha

diferencas significativas entre os dois grupos.

Gréfico 3 - Distribuicdo da situacao profissional nas duas
amostras em estudo

B Grupo A
0O Grupo B

0

Trabalhador por Trabalhador por Desempregado  Reformado
conta de outrém conta propria

Relativamente ao estado civil verifica-se que a maioria dos sujeitos se encontram
casados, sendo que no total das amostras, apenas 28 sujeitos (do universo de 90 sujeitos)
€ que possuem outro estado civil, sendo estas outras condi¢bes, como se pode ver no

grafico 4, igualmente muito semelhantes.

2 Para a analise da variavel situagdo profissional, o qui-quadrado foi aplicado considerando apenas duas
categorias (trabalhador por conta de outrem e outra)
>3 Qui-quadrado = 0,055 (1 g.1.); p = 0,814
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Gréfico 4 - Distribuicdo do estado civil em fungao dos
dois grupos em estudo

B Grupo A
OGrupo B

Solteiro Casado Unido de Facto  Divorciado Viuvo

No que diz respeito a escolaridade que os sujeitos possuiam antes de iniciarem o
processo de RVCC, constatou-se que a maioria dos sujeitos tinha o 9° ano (58 nas duas
amostras), verificando-se um reduzido numero (em ambos os grupos) com escolaridade
inferior, um namero relativamente assimétrico a nivel dos que detinham o 10° ano e o
mesmo numero de efectivos no que concerne ao 11° ano de estudos (grafico 5).

No entanto, a analise da homogeneidade das duas amostras, permite-nos concluir
que os dois grupos sao equivalentes no que diz respeito a variavel escolaridade, uma vez
que p é superior a 0,05*, o que revela que ndo foram encontradas diferengas significativas

entre os 2 grupos.

Grafico 5 - Distribuicdo da escolaridade nas duas
amostras em estudo

35+
30+
251
24
201
B Grupo A

151 O Grupo B
101

547

04 T T T

Inferior 9° ano 9° ano 10° ano 11° ano

>* Qui-quadrado = 6,796 (3 g.1.); p = 0,079
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Seguidamente, analisamos a frequéncia de ac¢des de formagédo ao longo da vida por
parte dos sujeitos implicados neste estudo®. Verifica-se que a grande maioria (73 sujeitos)
ja haviam realizado acgdes de formagao previamente a realizagao/inscrigdo no processo de
RVCC-NS (gréafico 6). Consideramos esta uma varidvel fundamental, pois a realizacéo de
accdes de formacdo € uma fonte de aprendizagem ao longo da vida que proporciona a
aquisicdo de novos conhecimentos e competéncias e, por isso, uma mais valia para a
realizacao de processos de reconhecimento, validagao e certificacdo de competéncias, bem
como para o desenvolvimento epistemoldgico e pessoal dos sujeitos. Assim, é de todo o
interesse sabermos se os dois grupos em estudo diferem nesta variavel. Através do teste
qui-quadrado foi-nos possivel concluir que os dois grupos podem ser considerados
equivalentes no que diz respeito as acgbes de formagao frequentadas, uma vez que p é

superior a 0,05%, o que revela que ndo ha diferencas significativas entre os dois grupos.

Grafico 6 - Frequéncia de acgbes/cursos de

formacgao

40-
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Por fim, pensamos que € aqui importante referir os principais motivos que os adultos
apontaram para a realizacdo do processo de RVCC-NS, uma vez que estas observacdes
sdo relevantes e consideradas na nossa analise final. De facto, verifica-se que o principal
motivo para a realizagao do processo de RVCC (apontado por 71 sujeitos) é o aumento da
auto-estima, seguido da progressao na carreira (42 adultos) e da obtengdo de um maior
reconhecimento ou estatuto social. Os restantes motivos foram referidos em termos muito

pouco expressivos (grafico 7).

> De referir que 2 dos sujeitos ndo responderam a este item, motivo pelo qual a caracterizagdo da amostra diz
respeito a apenas 88 sujeitos.
%% Qui-quadrado = 2,294 (1 g.1.); p = 0,130
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Grafico 7 - Motivos de realizagado do processo de RVCC-NS
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3.4. Apresentacao dos instrumentos de medida

Passamos a caracterizar o protocolo de investigagdo, com os respectivos
instrumentos de recolha de dados. Assim, a parte inicial do referido protocolo foi destinada
a apresentagdo sumaria do estudo. Neste campo pretendeu-se clarificar os objectivos da
investigagdo, apelar a sinceridade nas respostas e assegurar o anonimato e
confidencialidade de todos os dados. De seguida, foi criado um campo de dados pessoais,
destinado ao registo de respostas relativas as variaveis sdcio-demograficas (sexo, estado
civil, idade, zona de residéncia, situacao e experiéncia profissional, escolaridade, motivos
de interrupcao dos estudos e frequéncia de acc¢des de formagao).

A operacionalizacdo das variaveis dependentes implicadas nesta investigacao levou
a que o protocolo de investigagdo ficasse constituido por mais sete questionarios®.
Relativamente a variavel crengas epistemolégicas, decidimos utilizar o Questionario
Epistemologico de Schommer (1990, adaptacdo portuguesa de Gongalves, 2002). No que
respeita a variavel aprendizagem autodirigida, optamos pela Escala de Competéncia de
Auto-Aprendizagem de Lima Santos (1998) e pelo Inventario de Aprendizagens Continuas
de Oddi (1984, adaptagdo portuguesa de Oliveira & Simdes, 2002). Associada a esta

variavel, utilizamos ainda o Questionario de Auto-Eficacia para a Aprendizagem

*7 Comegamos por analisar instrumentos disponiveis, que fossem compativeis com as variaveis implicadas no
presente estudo, pelo que foi efectuada uma revisdo de literatura para seleccionar instrumentos de avaliagdo que
apresentassem caracteristicas psicométricas adequadas.
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Autodirigida de Bloyd, Hoban e Wall (1995, adaptagédo portuguesa de Oliveira & Simdes,
2001). No que diz respeito a percepcao de competéncia cognitiva, optamos pela Escala de
Auto-Conceito de Competéncia Cognitiva de Raty e Snellman (1992, adaptagao portuguesa
de Faria e Lima Santos, 1998). Para avaliar a auto-estima, optamos pela Escala de Auto-
Estima de Rosenberg (1965, adaptacédo portuguesa de Simdes e Lima, 1992) e, por fim,
para aferir a satisfacdo com a vida dos sujeitos da amostra, utilizamos a Escala de
Satisfacdo com a Vida de Diener et al. (1985, adaptacao portuguesa de Simdes, 1992).

A finalizar o protocolo, na ultima folha, pediu-se para os sujeitos reflectirem
livremente sobre as principais mudangas que sentiram/experimentaram com o processo de
RVCC.

Apresentado o protocolo de recolha de dados utilizado nesta dissertacédo, passamos,
no ponto que se segue, a caracterizagdo, mais pormenorizada, dos diversos instrumentos

de medida que o compdem®®.

3.4.1. Questionario Epistemolégico de Schommer

O Questionario Epistemologico de Schommer (SEQ) é um instrumento de medida
concebido por Schommer (em 1990), com o objectivo de operacionalizar as
conceptualizagbes tedricas (definidas por esta autora) sobre a epistemologia pessoal, i.e.,
procura avaliar o grau de sofisticagdo dos sujeitos, a nivel das suas concepgdes acerca da
natureza do conhecimento e da aprendizagem (Oliveira, 2005; 2007), num determinado
conjunto de dimensoes.

A primeira versao do SEQ foi pensada e desenvolvida para estudantes universitarios.
S6 mais tarde, em 1993, é que Schommer adaptou este instrumento para alunos de nivel
secundario (Oliveira, 2005). A versao utilizada neste estudo foi a versao portuguesa para

estudantes do Ensino Secundario, traduzida e adaptada por Gongalves® (Falcdo, 2006).

¥ Uma vez que todos os instrumentos de medida ja foram submetidos a diversos estudos para apurar as suas
qualidades psicométricas (validade e fidelidade), na presente dissertagdo apenas se fara a analise da fidelidade,
através do calculo do alpha de Cronbach.

> Apesar de termos optado por esta versdo, em alguns dos itens utilizimos a tradugdo portuguesa realizada por
Oliveira (2005), uma vez que nos pareceu mais rigorosa e congruente com a versao original de Schommer:

No item 7 — Optamos pela tradugdo “Penso muitas vezes até que ponto os professores sabem realmente o que
ensinam” em vez de utilizarmos a traducdo “Penso muitas vezes até que ponto os meus professores realmente
sabem” realizada por Gongalves;

No item 12 — Optamos pela tradugdo “Se os cientistas se esfor¢arem, poderdo descobrir a verdade de quase
todas as coisas” em vez de utilizarmos a tradug@o “Se os cientistas se esfor¢arem, poderdo descobrir a verdade
sobre a maioria das coisas” realizada por Gongalves;

No item 47 — Optamos pela tradugdo “Mesmo os conselhos dos especialistas devem ser muitas vezes
questionados” em vez de utilizarmos a tradugdo “Mesmo os conselhos dos peritos devem ser muitas vezes
questionados” realizada por Gongalves.

De referir que Gongalves procedeu a alteracao de algumas palavras e expressoes da 1* versdo que traduziu do
SEQ para a 2* versdao (versdo utilizada neste estudo), uma vez que essas alteracdes revelaram-se um bom
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Nesta versdo do SEQ, Gongalves (2002, cit. por Falcdo, 2006) identificou quatro
factores/dimensdes®® em que podem ser agrupadas as crencgas epistemoldgicas:
= Processos de conhecimento e aprendizagem — Pretende avaliar a perspectiva
epistemolégica dos sujeitos no que diz respeito a possibilidade de controlarem e
transformarem os processos de conhecimento e aprendizagem;
= Acesso ao conhecimento — Pretende avaliar as crengas dos sujeitos no que diz
respeito a velocidade e facilidade de aquisicao de conhecimento;
= FEstrutura do conhecimento — Pretende avaliar as crencas dos sujeitos sobre a
organizag¢ao do conhecimento;
= Natureza do conhecimento — Pretende avaliar a perspectiva epistemologica dos
sujeitos no que diz respeito as caracteristicas essenciais do conhecimento

(nomeadamente, imutabilidade e necessidade do conhecimento).

Esta versdo do instrumento € composta por 52 afirmagdes, para as quais sao
apresentados cincos niveis de resposta, numa escala com formato de resposta de Likert,
que se encontra graduada de 1 (Discordo Totalmente) a 5 (Concordo Totalmente). A
pontuacdo obtida visa, essencialmente, retratar a ingenuidade dos sujeitos acerca da
natureza do conhecimento e da forma como ele é adquirido (Falcdo, 2005), sendo as
crengas tanto mais ingénuas quanto mais elevado for o valor.

Os resultados do presente estudo revelaram uma consisténcia interna baixa em
ambos o0s grupos do nosso estudo, sendo que no Grupo A o coeficiente era de 0,48 e no
Grupo B de 0,53. Como estes valores ndo se podem considerar satisfatorios, através da
andlise da correlagdo item-total, procedemos a exclusdo de todos os itens que
apresentaram uma baixa correlagao (correlagdo negativa ou positiva, mas inferior a 0,1) em
ambos os grupos®’. Apds a exclusdo dos itens com as caracteristicas supra mencionadas,
obtivemos um coeficiente de consisténcia interna de 0,70 no Grupo A e 0,74 no Grupo B®?

(quadro 4).

contributo para o aumento da consisténcia interna do instrumento (Falcdo, 2006). No entanto, nenhuma das
alteragOes a que procedemos representa uma inversdo das alteragdes efectuadas por Gongalves.

% De referir que os quatro factores/dimensdes aqui apresentados e identificados por Gongalves ndo sdo
equivalentes aos factores identificados por Schommer. Optamos por aqui referenciar as dimensdes definidas por
Gongalves, uma vez que se referem ao contexto portugués.

1 Foram excluidos os itens 2, 5, 7, 9, 11, 14, 24, 25, 29, 30, 33, 35, 36, 41, 43 e 47. De salientar que os itens 2,
7,9, 11, 24, 30, 33, 35 e 41 foram também itens que apresentaram uma baixa correlagdo no estudo de Falcdo
(2006) e que nesse estudo também se procedeu a exclusdo destes itens. Nesse estudo, a autora considerou que a
baixa correlagdo que obteve nestes itens estava relacionado com a particularidade da amostra e ndo com o
instrumento propriamente dito, uma vez que no estudo de Gongalves ndo tinha sido verificado (Falcéo, 2006).

62 No anexo VI sio apresentados os dados relativos & consisténcia interna do SEQ com o total dos 52 itens.
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Grupo A Grupo B
Itens | Média | Desvio- | Correlagdo | Alpha Itens | Média Desvio- Correlagao | Alpha
padrdo | item-total (excluido padrao item-total (excluido
(excluido o | o proprio (excluido o | o préprio
proprio item) proprio item)
item) item)
1 1,73 ,94 ,28 ,69 1 1,57 ,96 ,36 73
3 1,53 ,63 ,30 ,69 3 1,63 ,93 12 74
4 1,56 ,76 -,05 71 4 1,37 ,70 ,16 74
6 2,33 ,90 34 ,69 6 2,10 ,92 48 72
8 2,73 1,15 ,10 71 8 2,39 1,11 44 72
10 3,52 ,95 43 ,68 10 3,39 1,00 32 73
12 2,91 1,03 ,37 ,68 12 3,00 ,87 ,07 74
13 2,53 ,91 15 ,70 13 2,53 ,89 43 73
15 2,29 97 ,05 71 15 2,21 .76 15 74
16 3,11 ,87 15 ,70 16 3,13 ,93 ,25 74
17 1,77 71 ,20 ,70 17 1,76 ,60 ,25 74
18 1,63 ,73 ,30 ,69 18 1,55 54 41 73
19 2,11 91 -,04 71 19 2,08 1,02 ,28 73
20 1,55 57 ,30 ,69 20 1,73 57 ,32 73
21 3,27 ,88 ,20 ,70 2 3,25 ,78 -,10 75
22 22
2,36 ,90 -,03 71 2,36 ,88 13 74
23 23
1,55 ,50 A7 ,70 1,69 47 25 74
26 1,76 ,81 13 ,70 26 1,96 ,87 ,32 73
27 27
2,07 ,53 ,30 ,69 2,04 ,73 37 73
28 28
1,59 ,68 31 ,69 1,53 54 ,02 74
31 3,29 ,99 28 ,69 31 3,22 1,03 13 74
32 32
1,77 ,79 ,01 71 1,57 ,54 ,33 73
34 3,16 1,38 ,21 ,70 34 3,04 1,40 -,05 ,76
37 3,09 ,88 42 ,68 37 2,86 ,96 15 74
38 38
3,29 ,89 ,38 ,69 3,14 1,00 ,36 73
39 39
1,56 ,85 31 ,69 1,71 ,89 ,39 73
40 1,98 ,98 44 ,68 40 2,31 ,94 24 74
42 3,16 1,12 ,09 71 42 2,98 1,18 ,40 73
44 1,75 ,81 -,06 71 44 1,73 .76 ,18 74
45 2,46 1,01 ,36 ,69 43 2,10 ,96 ,52 72
46 2,14 ,62 -, 11 71 46 2,24 ,80 12 74
48 3,13 1,05 27 ,69 48 2,98 1,05 ,09 75
49 49
2,89 1,14 ,36 ,68 2,57 1,02 15 74
50 50
2,52 ,93 ,10 ,70 2,88 1,05 ,28 73
S 177 | 69 48 68 | 1,71 65 50 73
52 3,13 1,06 A7 ,70 52 3,29 ,84 -,01 75
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Apesar de termos obtido uma consisténcia interna razoavel, podemos verificar,
através do quadro 1, que ha varios itens com um coeficiente de correlagédo baixo (inferior a
0,03). Contudo, este é um problema que tem sido verificado noutros estudos, referindo a
autora original do instrumento que se deve, essencialmente, ao facto do desenvolvimento
das varias crengas nao ser sincronico (Schommer-Aikins, 2004; Oliveira, 2007).

No entanto, pela analise global da consisténcia interna, consideramos que o SEQ
apresenta qualidades psicométricas aceitaveis para propositos de investigagéo, pelo menos

em termos da globalidade do instrumento.

3.4.2. Escala de Auto-Conceito de Competéncia Cognitiva

A Escala de Auto-Conceito de Competéncia Cognitiva (ACCC) é um instrumento de
medida concebido por Raty e Snellman (em 1992), com o objectivo de avaliar a auto-
percepcao de competéncia pessoal, dando-nos a informagao sobre a percepgao que cada
individuo tem “acerca da sua capacidade para lidar de forma eficaz com o ambiente,
relacionando-se com comportamentos de acgao, persisténcia e esfor¢o, sendo uma variavel
preditiva dos comportamentos dos sujeitos em dominios de realizagao particularmente nos

cognitivos, sociais e de criatividade” (Faria & Lima Santos, cit. por Alvarez, 2006, p. 176).

A versdo mais completa deste instrumento® & composta por 31 afirmacgées e
encontra-se organizada nas seguintes subescalas:

= Resolugdo de problemas (composto por 7 itens): visa medir a “auto-percepg¢ao de
competéncia no dominio da aprendizagem cognitiva, resolu¢cao de problemas e
aplicacao dos conhecimentos a pratica” (Alvarez, 2006, p. 178);

= Sofisticacdo ou motivagdo para aprender (composto por 5 itens): visa verificar a
auto-percepgdo de competéncia quanto ao investimento e a motivacdo na
aprendizagem (Alvarez, 2006);

= Prudéncia na aprendizagem (composto por 4 itens): visa avaliar a “auto-percepgao
de competéncia no dominio do rigor e da profundidade da aprendizagem” (Alvarez,
2006, p. 178);

= Cooperagdo social (composto por 6 itens): visa verificar a auto-percepcado de
competéncia no dmbito da cooperagao com os outros (Alvarez, 2006);

= Assertividade social (composto por 5 itens): visa medir a auto-percepcdo de
competéncia no dominio social, nomeadamente a capacidade para expressar

opinides, adquirir novos conhecimentos e capacidade de iniciativa (Alvarez, 2006);

63 Referimo-nos a versdo traduzida e adaptada para o contexto educativo portugués por Faria, Lima Santos e
Bessa, em 1996 (Alvarez, 2006).

929



Capitulo IIl — Enquadramento metodologico do estudo empirico

= Pensamento divergente (composto por 4 itens): visa avaliar a “auto-percepcgao de
competéncias manuais, fisicas e musicais intimamente ligadas a criatividade”
(Alvarez, 2006, p. 178).

As subescalas apresentadas englobam os trés dominios gerais (acima
referenciados), encontrando-se agrupadas da seguinte forma:
» Dimensdo Cognitiva — Composta pela resolugdo de problemas, sofisticacdo ou
motivagao para aprender e prudéncia na aprendizagem;
» Dimensédo Social — Composta pela cooperacao social e assertividade social;
= Dimensao da Criatividade — Composta pelo pensamento divergente.
(Alvarez, 2006)

Neste estudo, optamos por utilizar a versdo simplificada deste instrumento®, uma vez
que a mesma tem sido aplicada a sujeitos com caracteristicas idénticas as da nossa
amostra, nomeadamente sujeitos adultos, com baixas habilitagdes académicas e activos®®.
Esta versao inclui apenas trés das subescalas apresentadas anteriormente (que integram a
versdo mais completa), sendo estas: a resolu¢cdo de problemas, a sofisticagdo ou
motivagéo para aprender e a prudéncia na aprendizagem. No entanto, apesar desta versao
nao integrar todas as subescalas, cada uma destas incluiu oito itens, verificando-se assim
um maior numero de itens por subescala do que se encontra no instrumento original.

Esta versdao € composta por 24 afirmagdes, para as quais sao apresentados seis
niveis de resposta, numa escala com formato de resposta tipo Likert, que se encontra
graduada de 1 (Discordo Totalmente) a 6 (Concordo Totalmente). A pontuacao visa avaliar
0 grau em que cada sujeito se auto-percepciona em cada dominio de competéncia, pelo
que quanto mais elevada for, mais elevado é o auto-conceito de competéncia (Alvarez,
2006).

A consisténcia interna obtida em ambos os grupos do nosso estudo foi muito boa,
obtendo-se um coeficiente de 0,93 em ambos os grupos. De salientar que os estudos
anteriores tém obtido coeficientes de consisténcia interna préximos dos valores que
obtivemos neste estudo, nomeadamente o estudo de Alvarez (2006) e o estudo de Lima
Santos e Faria (2003, cit. por Alvarez, 2006).

A analise das correlacdes item-total permite-nos ter uma nogao panoramica de como

se inter-relacionam os itens para se chegar a este valor global.

% Esta versdo ja foi utilizada em vérios estudos, nomeadamente nos estudos de Lima Santos, Rurato e Faria (cit.
por Alvarez, 2006), nos de Lima Santos e Faria (cit. por Alvarez, 2006) ¢ por Alvarez (2006), os quais
revelaram muito boas qualidades psicométricas neste instrumento.

% Empregados ou desempregados.
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Quadro 5 — Estatisticas descritivas dos itens do ACCC

Grupo A Grupo B
Itens | Média | Desvio- | Correlagao | Alpha Itens | Média | Desvio- | Correlagdao | Alpha
padrdao | item-total (excluido o padrdao | item-total (excluido o

(excluido o | proprio (excluido o | préprio

préprio item) préprio item)

item) item)
1 4,93 71 ,45 ,93 1 5,12 ,86 ,70 ,92
2 511 ,65 47 ,93 2 5,22 ,62 ,45 ,93
3 514 72 ,57 ,93 3 5,20 ,61 ,33 ,93
4 4,82 74 ,58 ,93 4 5,06 J7 ,64 ,92
5 4,29 71 ,65 ,93 5 4,49 ,84 ,36 ,93
6 4,16 1,02 ,49 ,93 6 4,41 1,02 ,76 ,92
7 4,64 724 ,59 ,93 7 4,86 ,68 ,52 ,93
8 4,75 ,90 42 ,93 8 5,08 ,67 ,50 ,93
9 4,93 ,83 ,61 ,93 9 5,16 ,85 ,65 ,92
10 4,54 ,76 ,63 ,93 10 4,67 ,85 ,46 ,93
11 4,36 75 ,69 ,92 11 4,80 71 ,55 ,93
12 5,05 ,90 ,68 ,92 12 5,20 ,76 ,51 ,93
13 5,04 ,66 ,69 ,92 13 5,16 ,66 ,67 ,92
14 4,95 J7 74 ,92 14 5,14 ,50 ,57 ,93
15 4,34 1,05 41 ,93 15 4,88 97 ,58 ,92
16 4,36 ,94 ,69 ,92 16 4,78 ,87 ,70 ,92
17 4,47 ,76 ,64 ,93 17 4,98 ,88 ,70 ,92
18 4,16 ,80 ,56 ,93 18 4,39 ,10 ,55 ,93
19 4,83 ,65 ,54 ,93 19 5,16 72 ,69 ,92
20 4,05 J7 ,56 ,93 20 4,25 97 ,62 ,92
21 4,63 ,59 ,52 ,93 21 4,84 ,69 ,48 ,93
22 5,36 ,62 ,63 ,93 22 5,44 ,64 ,68 ,92
23 4,96 74 ,58 ,93 23 5,24 ,66 ,61 ,92
24 4,46 71 ,52 ,93 24 4,59 1,02 ,49 ,93

Através do quadro 5, podemos verificar que todos os itens apresentam um coeficiente
de correlacao item-total superior a 0,03. Pelo exposto, consideramos que este instrumento

apresenta boas qualidades psicométricas para propdésitos de investigacao.

3.4.3. Escala de Auto-Aprendizagem

A Escala de Auto-Aprendizagem (EAA) é um instrumento de medida concebido por
Lima Santos (em 1998), com o objectivo de avaliar a auto-aprendizagem (Alvarez, 2006).
Este instrumento tem sido utilizado em varios estudos, nomeadamente aqueles realizados
por Lima Santos, Rurato e Faria (cit. por Alvarez, 2006) e por Alvarez (2006), os quais
revelaram boas qualidades psicométricas.

E composto por 24 afirmacdes, para as quais sdo apresentados seis niveis de
resposta, numa escala com formato de resposta tipo Likert, que se encontra graduada de 1
(Discordo Totalmente) a 6 (Concordo Totalmente), e encontra-se organizado em ftrés
subescalas:

= Aprendizagem activa ou aceitagdo da responsabilidade pessoal pela aprendizagem

(composto por 12 itens): visa medir a “percepcéo da capacidade para aprender em
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varias situagcdes e com os outros e a aceitacdo da responsabilidade pessoal pelo

processo de aprendizagem” (Alvarez, 2006, p. 181);

Iniciativa na aprendizagem e orientagdo para a experiéncia (composto por 6 itens):

visa “avaliar a orientacdo da aprendizagem para a experiéncia e para os problemas

concretos, bem como a iniciativa na escolha das aprendizagens” (Alvarez, 2006, p.

182);

Autonomia na aprendizagem (composto por 6 itens): visa avaliar a “autonomia nas

aprendizagens em funcao das necessidades pessoais” (Alvarez, 2006, p. 182).

aprendizagem dos sujeitos.

Quanto maior a pontuagdo obtida, maior o nivel de competéncia de auto-

Os resultados do presente estudo revelaram uma consisténcia interna muito boa em

ambos os grupos do nosso estudo, sendo que no Grupo A obtivemos um coeficiente de

0,89 e no Grupo B de 0,87. Estes valores de fidelidade aproximam-se daqueles obtidos em

estudos anteriores (Alvarez, 2006). No quadro 6 apresentam-se as correlagdes item-total

para este instrumento.

Quadro 6 — Estatisticas descritivas dos itens da EAA

Grupo A Grupo B
Itens | Média | Desvio- | Correlagdao | Alpha Itens Média Desvio- | Correlagdo | Alpha
padrao | item-total (excluido padrao item-total (excluido

(excluido o | o proprio (excluido o | o proprio

préprio item) proprio item)

item) item)
1 4,93 ,85 ,48 ,89 1 4,90 1,08 ,20 ,88
2 5,25 ,67 ,68 ,88 2 5,33 ,66 ,35 ,87
3 4,75 ,84 ,52 ,88 3 5,10 ,80 ,61 ,86
4 3,36 1,13 ,35 ,89 4 3,67 1,31 ,24 ,88
5 5,57 71 ,33 ,89 5 5,63 ,76 ,60 ,86
6 5,14 ,88 ,51 ,89 6 5,33 ,66 ,52 ,87
7 5,39 ,62 ,52 ,89 7 5,43 ,61 ,61 ,87
8 4,88 1,15 ,52 ,89 8 5,12 ,99 ,31 ,87
9 4,68 1,13 ,48 ,89 9 5,02 ,83 ,48 ,87
10 4,31 ,97 57 ,88 10 4,67 1,07 ,36 ,87
11 4,68 77 ,68 ,88 11 5,10 ,68 48 ,87
12 5,54 ,69 48 ,89 12 5,47 ,84 ,60 ,86
13 4,71 1,07 ,40 ,89 13 5,12 75 ,36 ,87
14 5,13 ,81 ,36 ,89 14 5,39 ,67 72 ,86
15 5,18 ,69 ,49 ,89 15 5,33 ,59 ,55 ,87
16 511 ,80 A7 ,89 16 5,43 ,54 49 ,87
17 5,46 ,60 ,29 ,89 17 5,47 ,58 ,68 ,86
18 5,04 ,81 ,61 ,88 18 5,02 ,80 ,53 ,87
19 4,55 ,95 ,52 ,89 19 4,84 ,80 37 ,87
20 5,25 ,69 ,49 ,88 20 5,04 ,98 27 ,88
21 5,32 72 ,36 ,89 21 5,45 ,58 ,32 ,87
22 4,93 ,66 A7 ,89 22 5,10 ,65 ,55 ,87
23 5,14 ,64 ,56 ,88 23 5,29 ,58 ,69 ,86
24 4,95 ,64 ,53 ,89 24 5,10 ,68 ,59 ,87
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No geral, podemos concluir que este instrumento apresenta boas qualidades

psicométricas para propdsitos de investigacao.

3.4.4. A Escala de Auto-Estima de Rosenberg

A Escala de Auto-Estima de Rosenberg (ROS) é um instrumento de medida
concebido por Rosenberg (em 1965), com o objectivo de avaliar o autoconceito geral, i.e., a
auto-estima (Oliveira, 2005). Neste estudo utilizamos a versao portuguesa traduzida e
adaptada por Simbes e Lima (1992).

O instrumento é composto por 10 afirmacgdes, para as quais sdo apresentados quatro
niveis de resposta, numa escala com formato de resposta tipo Likert, que se encontra
graduada de 1 (Discordo Muito) a 4 (Concordo Muito). A pontuacao da-nos a indicagao «até
que ponto o individuo se sente “suficientemente bom”», ndo sendo representativa de que o
individuo se considera melhor ou superior aos outros, mas que, ao reconhecer as suas
limitagbes, espera melhora-las (Oliveira, 2005, p. 264).

Os resultados do presente estudo, no que respeita a fidelidade, revelaram uma boa
consisténcia interna no Grupo A (coeficiente de 0,81), mas mais baixa no Grupo B
(coeficiente de 0,61). De salientar que em diversos estudos anteriores o instrumento tem
revelado boas caracteristicas (e.g., Oliveira, 2005). Assim, entendemos que a baixa
consisténcia interna obtida no Grupo B se prende com as particularidades individuais da
amostra e ndo com o instrumento propriamente dito.

No quadro 7 podem observar-se as correlagdes item-total em ambos os grupos da

amostra.
Quadro 7 - Estatisticas descritivas dos itens da ROS
Grupo A Grupo B
Itens | Média | Desvio- | Correlagdo | Alpha Itens | Média | Desvio- | Correlagdao | Alpha
padrdo | item-total (excluido o padrdao | item-total (excluido o
(excluido o | proprio (excluido o | préprio
préprio item) | item) proprio item)
item)
1 2,88 79 ,36 ,81 1 3,37 ,76 25 ,60
2 3,13 ,94 67 J7 2 3,63 ,60 42 ,55
3 3,41 ,63 24 ,82 3 3,67 A7 54 ,54
4 3,39 ,65 ,28 ,81 4 3,57 ,54 ,29 ,59
5 3,40 78 ,61 78 5 3,92 ,28 24 ,60
6 3,45 ,76 ,65 78 6 3,69 71 ,06 ,65
7 3,27 ,82 A7 ,83 7 3,51 ,65 19 ,61
8 2,86 ,98 ,60 ,78 8 3,08 ,98 ,46 ,53
9 3,59 ,68 71 J7 9 3,96 ,20 ,20 ,61
10 3,43 ,63 ,69 78 10 3,67 A7 43 ,56
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Através da analise do quadro 7, podemos verificar que alguns itens apresentam um
coeficiente de correlagao baixo (inferior a 0,03), nomeadamente os itens 4 e 7 em ambos os
grupos; o item 3 no Grupo A e os itens 1, 5, 6 e 9 no Grupo B. No entanto, uma vez que
todas as correlagdes item-total sdo positivas e com base na consisténcia interna global e
nos resultados obtidos em estudos anteriores, consideramos que este instrumento

apresenta qualidades psicométricas adequadas para propositos de investigacao.

3.4.5. O Inventario de Aprendizagens Continuas de Oddi

O Inventario de Aprendizagens Continuas de Oddi (OCLI) € um instrumento de
medida concebido por Oddi (em 1984), com o objectivo de operacionalizar o constructo da
aprendizagem autodirigida (Oliveira, 2005). E composto por 24 afirmacdes, para as quais
sdo apresentados sete niveis de resposta, numa escala com formato de tipo Likert,
encontrando-se graduada de 1 (Discordo Completamente) a 7 (Concordo Completamente).

A pontuacao visa avaliar em que medida as caracteristicas de personalidade do
individuo o conduzem a “empenhar-se e a persistir na aprendizagem, ao longo do tempo, e
numa variedade de formas” (Oddi, 1986, cit. por Oliveira, 2005, p. 251).

No que respeita a fidelidade, os resultados do presente estudo revelaram uma
consisténcia interna baixa em ambos os grupos, sendo que no Grupo A o coeficiente
encontrado foi de 0,50 e no Grupo B de 0,53. Como estes valores ndao podem ser
considerados minimamente satisfatérios, procedemos a uma analise das correlagdes item-
total, vindo a ser excluidos todos os itens cuja correlagado se revelou bastante problematica
(correlagdes negativas ou positivas, mas inferior a 0,1) em ambos os grupos®.

ApoOs a exclusdo dos itens com as caracteristicas supra mencionadas, obtivemos um
coeficiente de consisténcia interna de 0,71 no Grupo A e 0,57 no Grupo B. De salientar que
nos estudos anteriores o OCLI tem revelado coeficientes de consisténcia interna razoaveis,
nomeadamente o estudo de Oliveira (2005). Assim, entendemos que a baixa consisténcia
interna obtida no Grupo B se prende com as particularidades individuais da amostra e nao
com o instrumento propriamente dito.

Através do quadro 8, podemos analisar as correlacbes item-total relativas a este
instrumento, o qual nos permite uma analise mais pormenorizada de como se distribuem e

relacionam os itens®’.

% Foram excluidos os itens 12, 17, 21, 22 e 24. De salientar que os itens 12, 17, 20 e 24 foram também itens que
apresentaram uma correlacdo inferior a 0,20 no estudo de Oliveira (2005) e que o item 22 apresentou uma
correlagdo inferior a 0,30 nesse mesmo estudo.

7 No Anexo VII sdo apresentados os dados relativos a consisténcia interna do OCLI com o total dos 24 itens.
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Quadro 8 — Estatisticas descritivas dos itens do OCLI

Grupo A Grupo B
Itens | Média | Desvio- | Correlagado | Alpha Itens | Média | Desvio- | Correlagdao | Alpha
padrdao | item-total (excluido padrao item-total (excluido

(excluido o | o préprio (excluido o | o préprio

préprio item) préprio item)

item) item)
1 6,13 ,90 ,31 ,70 1 6,39 ,67 ,18 ,57
2 6,16 1,06 ,28 ,70 2 6,38 ,75 14 ,57
3 | 584 | 107 AT 69 3 616 | .87 37 56
4 6,14 ,88 ,32 ,70 4 6,29 ,89 44 ,55
S 6,04 1,19 21 71 5 6,45 77 ,39 ,56
6 5,89 ,95 47 ,69 6 6,16 ,745 ,45 ,56
" | 513 | 174 46 68 ! 557 | 146 30 55
8 5,84 1,26 14 71 8 5,73 1,19 ,22 ,56
9 5,13 1,83 ,39 ,69 9 5,57 1,41 ,35 ,55
10 4,23 1,78 ,36 ,69 10 4,53 2,06 42 ,53
" 5,88 ,95 ,39 ,69 " 7,41 10,19 ,32 ,79
13 3,45 1,88 ,26 71 13 3,88 1,80 ,50 ,53
14 5,27 1,66 43 ,68 14 5,45 1,28 ,46 ,54
15 5,55 1,54 43 ,68 15 5,65 1,36 ,32 ,55
16 6,14 ,82 ,33 ,70 16 6,29 ,89 44 ,55
18 6,07 ,85 ,39 ,70 18 6,10 1,21 ,18 ,56
19 5,00 1,77 25 71 19 5,45 1,47 ,38 ,55
20 3,93 1,73 -,27 76 20 3,90 1,61 ,18 ,56
B | 539 | 133 27 70 | B | s37] 172 27 55

Através da analise do quadro 8, verificamos que nenhum dos itens se encontra em
condigcbes particularmente problematicas. Deste modo, julgamos que o OCLI apresenta

qualidades psicométricas aceitaveis para propdésitos de investigagao.

3.4.6. O Questionario de Auto-Eficacia para a Aprendizagem Autodirigida

O Questionario de Auto-Eficacia para a Aprendizagem Autodirigida (SE-SDLQ) é um
instrumento de medida concebido por Bloyd, Hoban e Wall (1995), com o objectivo de
relacionar o fendmeno da aprendizagem autodirigida com o constructo da auto-eficacia
(Oliveira, 2005). O questionario € composto por 10 afirmacgdes, para as quais sao
apresentados dez niveis de resposta, numa escala com formato de tipo Likert, que se
encontra graduada de 0 (De modo nenhum) a 10 (Totalmente). A pontuagdo visa obter um
indicador da autoconfianga dos sujeitos para se envolverem numa abordagem autodirigida

a aprendizagem (Oliveira, 2005).
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Como era esperado, o instrumento revelou uma boa consisténcia interna em ambos
0s grupos do nosso estudo, sendo que no Grupo A obtivemos um coeficiente de 0,89 e no
Grupo B de 0,87, o que esta de acordo com estudos anteriores (Oliveira, 2001, 2005). A
analise das correlagdes item-total (quadro 9) permite-nos ter visdo panoramica de como se

inter-relacionam os itens para se chegar a este valor global.

Quadro 9 - Estatisticas descritivas dos itens SE-SDLQ

Grupo A Grupo B
Itens | Média | Desvio- | Correlagdo | Alpha Itens Média Desvio- | Correlagao | Alpha
padrdao | item-total (excluido padrao item-total (excluido
(excluido o | o préprio (excluido o | o préprio
proprio item) proprio item)
item) item)
1 7,80 1,72 44 ,92 1 8,33 1,46 ,02 ,88
2 6,05 2,17 ,67 91 2 6,13 2,67 ,82 ,82
3 7,50 2,17 ,73 91 3 8,18 1,32 41 ,85
4 5,84 2,21 ,67 91 4 5,45 2,72 ,61 ,84
5 6,38 2,48 ,76 ,91 5 6,35 2,40 75 ,82
6 7,41 1,70 ,61 ,92 6 7,92 1,29 ,34 ,86
7 7,18 2,20 75 91 7 7,55 1,71 ,53 ,85
8 5,93 2,43 72 91 8 6,20 2,80 ,78 ,82
9 6,71 2,14 ,83 ,90 9 7,22 2,08 ,70 ,83
10 7,11 2,11 77 ,91 10 7,69 1,73 ,58 ,84

Através do quadro 9, verificamos que as correlagdes item-total sdo superiores a 0,30
em ambos o0s grupos, excepto o item 1 no Grupo B®.
Pelo exposto, consideramos que este instrumento apresenta boas qualidades

psicométricas para propositos de investigacao.

3.4.7. A Escala de Satisfagao com a Vida

A Escala de Satisfacdo com a Vida (SWLS) é um instrumento de medida concebido
por Diener e colaboradores (em 1985), com o objectivo de operacionalizar o constructo de
satisfagdo com a vida. Permite saber, em termos quantitativos, como é que os sujeitos
apreciam a qualidade da sua vida (Oliveira, 2005). Neste estudo utilizamos a versao
portuguesa traduzida e adaptada por Simdes (1992, cit. por Oliveira, 2005). A escala é
composta por 5 afirmagdes, para as quais sdo apresentados cinco niveis de resposta,
numa escala de tipo Likert, que se encontra graduada de 1 (Discordo Muito) a 5 (Concordo
Muito). A pontuacdo obtida da-nos uma indicagdo do “grau de contentamento com a
maneira como tem decorrido a prépria vida” (Simdes, 1992, cit. por Oliveira, 2005, p. 266).

No presente estudo obteve-se uma boa consisténcia interna em ambos os grupos,

sendo que no Grupo A o coeficiente alpha foi de 0,84 e no Grupo B foi de 0,86. De salientar

% 0 item 1 do SE-SDLQ refere-se a confianga do individuo para trabalhar bem, por iniciativa propria.
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que nos estudos anteriores se tém obtido coeficientes de consisténcia interna proximos dos

valores que obtivemos nesta investigacao, nomeadamente nos estudos de Oliveira (2005) e

de Ambrésio (2008). A analise das correlagdes item-total (quadro 10) permite-nos uma

visdo geral de como se inter-relacionam os itens para se chegar a este valor global.

Quadro 10 - Estatisticas descritivas dos itens da SWLS

Grupo A Grupo B
Itens | Média | Desvio- | Correlacido | Alpha Itens Média Desvio- | Correlagao | Alpha
padrdao | item-total (excluido padrdo | item-total (excluido
(excluido o | o préprio (excluido o | o préprio
préprio item) proprio item)
item) item)
1 2,6 1,20 ,59 ,82 1 3,43 1,19 75 ,82
2 3,05 1,18 71 ,79 2 3,63 1,11 ,67 ,84
3 3,36 1,13 ,76 ,78 3 4,10 ,96 72 ,83
4 3,63 1,04 ,62 ,82 4 4,06 ,83 74 ,83
5 2,46 1,31 57 ,83 5 3,02 1,31 ,62 ,86

Através da anadlise do quadro 10, podemos verificar que todos os itens apresentam
um coeficiente de correlagéo item-total superior a 0,03, pelo que consideramos que este

instrumento apresenta boas qualidades psicométricas para propdsitos de investigagao.

Em sintese, apresentamos o quadro 11 com os valores finais dos coeficientes de
consisténcia interna dos diversos instrumentos que integraram o nosso protocolo de recolha
de dados e que mostra, no geral, uma fidelidade satisfatéria dos instrumentos utilizados

neste estudo.

Quadro 11 — Consisténcia interna dos instrumentos

Consisténcia Interna dos Instrumentos
ETITETES dE Alpha de Cronbach Alpha de Cronbach

medida Grupo A Grupo B
SEQ 0,70 0.74
ROS 0,81 0,61
EAA 0,89 0,87
ACCC 0.93 0,93
OCLI 0,71 0,57
SE-SLDQ 0,92 0,86
SWLS 0,84 0.86
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3.5. Procedimentos

Para efeitos de levar por diante o presente projecto de investigacido, e depois de
definidos e classificados os seus objectivos, a medida que iamos revendo a literatura,
fomos seleccionando os instrumentos de investigacado que nos pareceram adequados para
operacionalizar as variaveis em estudo e integrar no protocolo de investigagdo. Como foi
referido anteriormente, todos os questionarios haviam ja passado por diversos estudos
prévios de validagdo com sujeitos adultos. Contudo, dadas as caracteristicas especificas
dos sujeitos da nossa amostra, constituido o protocolo de investigacdo®, realizamos um
pequeno estudo preliminar, que teve por objectivo analisar se o protocolo era adequado,
nomeadamente, verificar se existiam dificuldades no preenchimento dos questionarios e na
compreensdo dos seus itens, estimar a duragao necessaria para o seu preenchimento e
avaliar, em geral, a receptividade dos adultos ao protocolo.

Participaram neste estudo preliminar 8 sujeitos sem o 12° ano de escolaridade, dos
quais 3 pertenciam ao sexo feminino e 5 ao sexo masculino, com idades compreendidas
entre os 33 e os 65 anos.

A realizagcdo deste estudo revelou-se uma mais-valia para a realizacdo da
investigacao definitiva. De forma genérica, a organizagcdo, sequéncia e estrutura do
protocolo de investigagcdo n&o revelou nenhuma dificuldade por parte dos sujeitos
participantes. Tratando-se de um protocolo que reune diferentes questionarios, com
diferentes escalas, existia a preocupacao de que essas diferentes escalas constituissem
uma limitagao ou dificuldade. Contudo, esse receio revelou ser infundado, pois a existéncia
de diferentes escalas de resposta ndo constituiu dificuldade para nenhum dos sujeitos
envolvidos no estudo preliminar.

O mesmo néo se verificou no que respeita ao preenchimento dos dados relativos a
caracterizacdo soécio-demografica, pois foi nesta secgdo que surgiram a maioria das

dificuldades e duvidas encontradas, nomeadamente:

= O jtem 4 — Local de residéncia. Este ponto nao indicava claramente se o sujeito
deveria especificar a sua morada ou apenas a zona de residéncia e por isso foi
alterado para Local/Zona de residéncia e passou a ser um dos pontos que foi
clarificado oralmente a todos os sujeitos antes de preencherem o questionario;

= QO item 6 foi alterado, uma vez que se verificou repeticao nos itens 6 e 7. Assim, em
vez de profissdo, passou a estar indicado profissdo actual;

= O item 9 mostrou-se confuso para os candidatos que nao realizaram o processo de

RVCC-NS. Desta forma, optamos por criar 2 questionarios diferentes: um destinado

% No Anexo II ¢ possivel analisar a 1* versido do nosso protocolo de investigacio.
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ao grupo de sujeitos que nao realizaram o processo de RVCC-NS e outro
questionario destinado ao grupo de sujeitos certificados com o Nivel Secundario
através do referido processo. Neste sentido, o questionario destinado ao grupo A
passou a indicar “escolaridade”.

= O jtem 10 foi alterado por termos considerado que nao estava bem formulado.
Inicialmente, estava definido como “ano de conclusdo da escolaridade” mas, uma
vez que os adultos ndo concluiram o seu percurso académico, consideramos que

seria mais adequado referenciarmos “ano de interrup¢éo dos estudos”.

Também foram encontradas algumas duvidas acerca do significado pontual de
alguns itens mas, no conjunto, eles revelaram ser de facil leitura e compreensao,

adequando-se as caracteristicas dos sujeitos da amostra.

O tempo médio que os sujeitos utilizaram para o preenchimento do questionario foi
de 30 minutos. Assim, uma vez que foi verificado que o protocolo nao era tdo exaustivo
como se previa, decidiu-se incluir também o questionario OCLI, uma vez que consideramos
que o mesmo poderia vir a fornecer dados importantes e relevantes para a investigacao,
dado ser utilizado no contexto internacional, como medida da autodireccdo na

aprendizagem’®.

3.5.1. Procedimentos de recolha de dados

Apo6s termos seleccionado os Centros Novas Oportunidades onde pretendiamos
recolher os dados para o nosso estudo’’, procedemos & elaboracdo de um pedido de
autorizacdo para a aplicacao dos questionarios junto dos Directores dos Centros de
Formac&o Profissional/Centros Novas Oportunidades envolvidos neste estudo’?.

A recolha de dados decorreu entre Dezembro de 2008 e Fevereiro de 2009. Nos
questionarios aplicados no Centro de Formagao Profissional do Porto, a investigagao foi
apresentada a todos os sujeitos participantes pela autora e, no Centro de Formacgao

Profissional de Rio Me&o, a apresentacdo do estudo coube a um Profissional de RVC”.

7 No Anexo III pode ser analisada a versdo final do protocolo de investigagdo que foi aplicada aos sujeitos sem
0 12° ano de escolaridade e no Anexo IV encontra-se a versdo final do protocolo de investigagdo, aplicada aos
sujeitos que realizaram e concluiram o processo de RVCC-NS.

"' Como ja referimos anteriormente, os dados foram recolhidos nos Centros de Formagéo Profissional do Porto
e de Rio Medo.

2 No Anexo I encontra-se o modelo do oficio enviado aos Centros.

3 A recolha de dados no Centro de Formagio Profissional de Rio Medo foi sempre conduzida pelo mesmo
profissional, tendo sido realizada (para efeitos de preparagdo da mesma), previamente, uma reunido com a
autora, que visou esclarecer como devia ser conduzida a apresentagdo da investigacdo. Neste sentido, foi
entregue um guido (Anexo V) com os aspectos que deveriam ser clarificados, procurando-se, assim, uniformizar
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Em ambos os locais, a aplicacdo do questionario foi sempre precedida de uma
apresentagcdo do estudo, da clarificagdo das instrucbes de preenchimento e de algumas
consideragbes que entendemos fundamentais realgar oralmente (apesar das mesmas se
encontrarem na introdugdo do protocolo de investigagdo) nomeadamente, o facto do
preenchimento dos questionarios ser de caracter voluntario, a recomendacdo de uma
leitura atenta das instrugdes e de todos os itens, o apelo a sinceridade das respostas e 0
esclarecimento de que n&o existiam respostas certas ou erradas, mas apenas pontos de
vista pessoais, reforgando a importancia de nao ser omitida nenhuma resposta.

A aplicagao destes questionarios, em regime presencial, foi uma mais valia porque
permitiu esclarecer todas as duvidas, quer no que diz respeito a compreensao de alguns
itens quer no que diz respeito ao seu preenchimento.

Deste modo, o processo de administracdo decorreu normalmente, sem problemas
relevantes, sendo que verificAmos, por parte de todos os participantes, uma grande
abertura e vontade de colaborar no estudo, prontificando-se a responder ao protocolo de
investigacao. No total foram realizados 11 momentos de aplicagdo do protocolo em ambos

os centros, com uma duracao média de 40 minutos cada.

Apresentadas as caracteristicas da nossa amostra bem como a homogeneidade das
variaveis socio-demograficas entre os dois grupos em estudo neste trabalho (que, como ja
salientamos, permite um maior controlo de variaveis parasita), e apos termos verificado as
qualidades psicométricas dos instrumentos de medida que serviram de base a este estudo,

passamos, de seguida, a analise dos resultados obtidos na nossa investigagao.

a apresentacdo do protocolo de investigacdo, entre 0s sujeitos que integraram as amostras recolhidas nos dois
centros.
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No ambito desta investigagéo, e como ja referimos anteriormente, 0 nosso objectivo é
relacionar a realizagao do processo de RVCC-NS com as concepgdes pessoais acerca do
conhecimento e da aprendizagem (crengas epistemoldgicas), com a auto-aprendizagem e
com o bem-estar pessoal.

Este capitulo é, assim, dedicado a analise/teste das hipéteses que ramificaram deste
objectivo (e que estdo apresentadas, em pormenor, no capitulo anterior). Neste sentido,
comegamos por referenciar, sumariamente, os procedimentos que adoptamos para
realizarmos a analise dos dados obtidos neste estudo, passando, de seguida, a
apresentacdo das diversas analises a que submetemos os dados e, por fim, a sua

discusséo.

4.1. Procedimentos de analise dos dados

Todas as analises estatisticas que se encontram reportadas neste capitulo foram
efectuadas através do programa SPSS (versao 16).

Previamente as analises propriamente ditas, foram realizadas analises preliminares,
as quais, numa primeira fase consistiram na detec¢cdo de erros de digitagdo e na
recodificagdo dos itens invertidos. De entre os instrumentos de medida que foram
aplicados, trés deles incluiam itens invertidos: o Questionario Epistemoldgico de Schommer
(SEQ)™, o Inventario de Aprendizagens Continuas de Oddi (OCLI)”® e a Escala de Auto-
Estima de Rosenberg (ROS)™.

De seguida, procedemos a analise de cada questionario, a fim de verificarmos a
frequéncia e distribuicdo de respostas omissas e procedermos a eliminagao de casos que
revelassem suspeitas nas suas respostas. Nos questionarios dos sujeitos pertencentes ao
Grupo A, foram encontrados valores omissos nos seguintes instrumentos: Questionario
Epistemolégico de Schommer (SEQ)”’; Escala de Auto-Estima (ROS)’®; Escala
Competéncia de Auto-Aprendizagem (EAA)’®; instrumento de Auto-Conceito de
Competéncia Cognitiva (ACCC)®; Inventario de Aprendizagens Continuas de Oddi
(OCLI)®"; e na Escala de Satisfagdo com a Vida (SWLS)®.

74 SEQ — Foram recodificados os seguintes itens: 2, 4, 5, 7, 14, 15, 17, 18, 19, 20, 22, 23, 25, 26, 27, 28, 29, 32,
33, 35,36, 44, 46, 47, 52

5 OCLI — Foram recodificados os seguintes itens: 12, 17, 20, 21 e 24

76 ROS — Foram recodificados os seguintes itens: 2,5, 6,8 ¢ 9

" SEQ — Apresentava 11 valores omissos, mas apenas 1 valor omisso por item. Estes valores omissos foram
encontrados nos itens nameros: 2, 3,4, 5,6, 7,9, 13, 21, 26 € 39

" ROS: Verificou-se apenas 1 item com 1 valor omisso — item niimero 5

" EAA: Registaram-se apenas 3 itens com valores omissos e apenas 1 valor omisso por item. Foram
encontrados valores omissos nos itens: 4, 10 ¢ 22

89ACCC: Foram detectados 2 itens com 1 valor omisso e 1 item com 2 valores omissos — itens 1,2 e 19

81 OCLL: Apresentava 4 itens com 1 valor omisso — itens 2, 12, 13 ¢ 20

2 SWLS: Encontramos 1 item com 1 valor omisso — item n° 3
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Nos questionarios dos sujeitos integrados no Grupo B foram encontrados os

)®%; Escala de

seguintes missing values: Questionario Epistemolégico de Schommer (SEQ
Auto-Estima (ROS)®: Escala Competéncia de Auto-Aprendizagem (EAA)®; instrumento
Auto-Conceito de Competéncia Cognitiva (ACCC)®; Inventario de Aprendizagens
Continuas de Oddi (OCLI)®'; questionario da Autoeficacia para a Aprendizagem Autodirigida
(SE-SDLQ)®; e na Escala de Satisfagdo com a Vida (SWLS).*

Considerando que os valores omissos eram aleatoérios, dado que ndo nos pareceram
revelar nenhum caracter sistematico, procedeu-se a sua substituicdo pela média aritmética
do respectivo item, tal como é recomendado por Newton e Rudestam (1999). Assim,
verificamos que, dos 105 questionarios recolhidos, todos apresentavam condi¢cdes para
serem utilizados no nosso estudo®.

Posteriormente, analisamos a ocorréncia de casos extremos (outliers) univariados.
Estes casos caracterizam-se por se situarem fora da amplitude habitualmente esperada
para a variavel em analise e podem ser classificados como moderados ou extremos,
mediante a distancia a que se encontram dos valores correspondentes ao primeiro e
terceiro quartis da distribuigdo (Oliveira, 2005). Em primeiro lugar, comegamos por analisar
se existiam valores extremos em consequéncia de erros de digitacdo, procedendo a
verificacdo dos respectivos protocolos e repondo o seu valor verdadeiro. De seguida,
passamos a determinar o nimero de respostas extremas reais e, através da analise dos
diagramas da caixa de bigodes, verificAmos a existéncia de alguns casos moderados bem
como de alguns casos extremos®’. Em concreto, verificamos que, na Escala de
Competéncia de Auto-Aprendizagem (CAA), se encontravam varios casos moderados. Por
esse motivo, procedemos a eliminacdo dos dois casos mais extremos, tendo sido
eliminados o sujeito n°20 (pertencente ao Grupo A) e o sujeito n°71 (do Grupo B). Na
escala Auto-Conceito de Competéncia Cognitiva (ACCC), foram encontrados dois casos
extremos, os sujeitos n° 19 e n° 20, pelo que procedemos a sua exclusdo. No que diz
respeito aos diagramas da caixa de bigodes relativos a Escala de Satisfagdo com a Vida

(SWLS) e ao Questionario de Auto-Eficacia para a Aprendizagem Autodirigida (SE-SDLQ),

% SEQ: Apresentava 11 itens com apenas 1 valor omisso por item e 3 itens com 2 valores omissos, sendo que
foram encontrados 1 valor omisso nos itens 2, 9, 11, 15, 16, 20, 21, 29, 36, 43 ¢ 44 ¢ foram encontrados 2
valores omissos nos itens 5, 14 € 22

¥ ROS — Verificou-se 1 valor omisso nos seguintes itens: 5 ¢ 8

S EAA: Foi encontrado 1 valor omisso no item 10

86ACCC — Apresentava 1 valor omisso nos itens: 4, 20 e 22

7 OCLI - Itens em que foram encontrados 1 valor omisso: 2, 12, 13 ¢ 20

8 SE-SDLQ: Verificou-se 1 valor omisso no item 2

% SWLS: Encontramos 1 valor omisso no item 4

% No entanto, e como referido anteriormente, por motivos de se procurar tornar o mais equivalente possivel as
duas amostras, foram considerados apenas 90 questionarios.

' No Anexo VIII encontram-se os diagramas da caixa de bigodes para cada instrumento utilizado na presente
investigagao.
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verificdAmos a existéncia de um caso moderado em cada um destes. No entanto, uma vez
que sao casos moderados, encontrando-se bastante proximos do limite, optamos por nao
proceder a sua exclusdo. No que diz respeito a Escala de Auto-Estima de Rosenberg
(EAE), ao Inventario de Aprendizagens Continuas de Oddi (OCLI) e ao Questionario
Epistemologico de Schommer (SEQ), ndo se regista nenhum caso moderado ou extremo,
prevalecendo uma condicdo de normalidade da distribuicdo, o que reforca a ideia de

equilibrio dos dados nestas variaveis.

De seguida, passamos a analisar a fidelidade dos questionarios (como referido no
capitulo anterior) e a realizar as estatisticas descritivas e inferenciais necessarias para

prosseguir o trabalho de investigacéo, que passamos a apresentar.

4.2. Apresentacao dos resultados

Comegando por nos referirmos as estatisticas descritivas das variaveis quantitativas
em estudo, para além das analises relativas a normalidade das distribuicées, mencionadas
no ponto anterior, calculamos a média, a mediana, o desvio-padrao e os valores minimos e

maximos. Estas estatisticas encontram-se sintetizadas no quadro 12.

Quadro 12 — Estatisticas descritivas das variaveis em estudo

Variaveis | Grupo | N | Média | Mediana | 2°5VI% | Minimo | Méximo
Padrao
Grupo A | 45 | 103,86 103,00 10,44 78,00 127,00
ocL
GrupoB | 45 | 107,29 106,00 11,86 79,00 129,00
Grupo A | 45 | 84,50 85,00 9,90 61,00 101,00
SEQ
GrupoB | 45 | 83,71 86,00 10,26 60,00 105,00
GrupoA | 45 | 68,82 70,00 15,90 29,00 100,00
SE-SDLQ
GrupoB | 45 | 7138 75,00 14,09 33,00 100,00
Grupo A | 45 | 3314 34,00 4,83 23,00 40,00
ROS
GrupoB | 45 | 3622 37,00 2,83 31,00 40,00
Grupo A | 44 | 118,81 118,00 9,98 97,00 144,00
EAA
GrupoB | 44 | 124,08 123,00 8,87 92,00 143,00
Grupo A | 43 | 112,98 113,00 8,97 81,00 144,00
ACCC
GrupoB | 45 | 118,38 119,00 11,99 87,00 144,00
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Grupo A | 45 14,96 15,00 4,87 7,00 25,00

SWLS
GrupoB | 45 18,13 18,00 4,57 5,00 25,00

Como podemos analisar, através do quadro 12, as médias do grupo B sdo sempre
mais elevadas que as do grupo A, com excepc¢ao do instrumento SEQ, relativo as crencas
epistemoldgicas, em que a média do grupo B é ligeiramente mais baixa que a do grupo A.
Todos estes resultados estdo de acordo com o esperado, uma vez que estao direccionados

para a verificacdo das nossas hipoteses.

De seguida, através de estudos diferenciais, procuramos avaliar a existéncia de
diferengas significativas entre os dois grupos para testar as nossas hipoteses.

Uma vez que pretendemos comparar o comportamento de determinadas variaveis
dependentes em dois grupos independentes, aplicamos o Teste de t de Student, o qual nos
permite comparar e saber se a diferenca encontrada é aleatoria ou, efectivamente, se é
suficientemente ampla, de tal modo que possa considerar-se significativa.

Assim, passamos a apresentar os resultados, em fungdo de cada hipétese, testada

através do teste t.

No que diz respeito a H1 — Existem diferencas significativas nas crencas
epistemologicas de adultos que realizaram o processo de RVCC-NS em comparagdo com
adultos que néo o realizaram — verificamos a diferenga entre as duas amostras através dos
resultados do SEQ. A analise do quadro 13 mostra que o valor de p néo é significativo

(p=0,709), pelo que esta hipétese nao é validada.

Quadro 13 — Teste t para as crengas epistemoldgicas (SEQ)

Identificagao o Desvio-
do Grupo a el Padréao gl : P
Grupo A 45 84,50 9,90
88 374 ,709
Grupo B 45 83,71 10,26

Relativamente a H2 — A aufo-confianga para a aprendizagem auto-dirigida dos
adultos que realizaram o processo de RVCC-NS é significativamente superior a auto-

confianga dos adultos que ndo o realizaram — analisamos a diferengca entre as duas
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amostras através dos resultados do SE-SDLQ. Esta hipotese nao é validada, pois o valor

de p néo é significativo (p=0,421) (quadro 14).

Quadro 14 — Teste t para a auto-eficacia para a aprendizagem autodirigida (SE-SDLQ)

Identificagao o Desvio-
do Grupo bl atele Padrao gl : P
Grupo A 45 68,82 15,90
88 | -,808 | ,421
Grupo B 45 71,38 14,09

No que concerne a H3 — Os adultos que realizaram o processo de RVCC-NS
apresentam maior predisposicdo para a auto-aprendizagem comparativamente a adultos
que ndo o realizaram — esta hipotese foi testada através de dois instrumentos distintos
(OCLI e EAA), verificando-se que nao existem diferencgas significativas entre os dois grupos
quando se considera o OCLI, mas, no caso do EAA, essas diferengas foram efectivamente

verificadas (quadro 15).

Quadro 15 — Teste t para a autodirec¢ao na aprendizagem (OCLI e EAA)

Identificagao Identificagao o Desvio-
do Instrumento do Grupo b e Padrao gl : P

Grupo A 45 103,86 10,44

OCLI 88 -1,458 | ,148
Grupo B 45 107,29 11,86
Grupo A 44 118,81 9,98

EAA 86 -2,620 | ,010
Grupo B 44 124,08 8,87

A respeito da H4 — A percepcdo de competéncia cognitiva difere significativamente no
grupo de sujeitos que realizaram o processo de RVCC em comparagcdo com o grupo que
néo o realizou — os resultados obtidos permitem corrobora-la, uma vez que a média do
grupo A foi significativamente mais baixa que a do grupo B, de acordo com os valores que

se encontram apresentados no quadro 16.
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Quadro 16 — Teste t para a percepg¢ao de competéncia cognitiva (ACCC)

Identificagao o Desvio-
do Grupo B LAcelE Padrao gl : P
Grupo A 43 112,98 8,97

86 | -2,388 | ,019

Grupo B 45 118,38 11,99

Quanto a H5 — A auto-estima dos adultos que realizaram o processo de RVCC-NS
difere significativamente da dos adultos que ndo o realizaram — verificamos que existem
diferengas significativas entre os dois grupos, uma vez que a média do grupo A foi
significativamente mais baixa que a do grupo B (de acordo com os valores que se

encontram apresentados no quadro 17), confirmando esta hipétese.

Quadro 17 — Teste t para a auto-estima (ROS)

Identificagao o Desvio-
do Grupo b LG Padrao . : P
Grupo A 45 33,14 4,83

88 -3,693 | ,000

Grupo B 45 36,22 2,83

No que diz respeito a H6 — Os adultos que realizaram o processo de RVCC-NS
apresentam maior grau de satisfagdo com a vida do que os adultos que ndo o realizaram —
e como pode ser analisado no quadro 18, foram encontradas diferengas significativas entre

os dois grupos, permitindo corroborar esta hipétese.

Quadro 18 — Teste t para a satisfacdo com a vida (SWLS)

Identificagao o Desvio-
do Grupo a il Padrao gl : P
Grupo A 45 14,96 4,87

88 | -3,184 | ,002

Grupo B 45 18,13 4,57

Com o objectivo de analisarmos o padrao de relagdes que as variaveis quantitativas
estabelecem entre si, obtivemos a matriz de correlagdes para ambos os grupos em analise

(quadros 19 e 20).
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Quadro 19 — Matriz de correlagdes das variaveis quantitativas (grupo A)

Idade | ROS | EAA [ Accc | ocLl | SsE-sDLQ | swLS | SEQ
Idade 1

ROS -,102 1

EAA 112|259 1

AcccC 054 ,343" 767" 1

ocLl ,310| 840 243 220 1

SE-SDLQ -,087( ,4137| ,408" ,354°| ,335° 1

SWLS -170[ ,6047| -076[ ,105| ,059 217 1

SEQ ,064| -,3217| -134| -074| -087 -267| -,297

* Correlacao significativa a 0,01 (bidireccional)
** Correlacgao significativa a 0,05 (bidireccional)

Quadro 20 — Matriz de correlagdes das variaveis quantitativas (grupo B)

Idade | ROS | EAA | ACCC| OCLI |SE-SDLQ|SWLS | SEQ
Idade 1

ROS -,033 1

EAA ,089| ,530" 1

ACCC 224 ,420°| ,765 1

oCLI 535" ,309| ,653°| ,729" 1

SE-SDLQ 072 050 ,236| ,463" ,280 1

SWLS -063[ 269 ,3507( ,471" 170 499~ 1
SEQ -179| -246| -244( - 067 -,200 3417 353 1

* Correlacao significativa a 0,01 (bidireccional)
** Correlacao significativa a 0,05 (bidireccional)

Da analise das matrizes apresentadas, verificamos alguns resultados interessantes.
Analisando cada matriz individualmente, e comegando por analisar a matriz de correlagdes
relativa ao Grupo A, podemos constatar que:

= Ha uma correlagdo altamente significativa entre a auto-estima e as crengas

epistemoldgicas® dos sujeitos;

%2 0 sinal negativo verificado nesta correlagio deve-se ao facto de que, neste instrumento (SEQ), quanto mais
elevada for a pontuagdo, mais simplistas tendem a ser as crengas epistemologicas dos sujeitos.
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Ha uma correlagédo significativa entre as crengas epistemoldgicas e a satisfagao
com a vida;

Ha uma correlagao altamente significativa entre a aprendizagem autodirigida e a
auto-confianga para a aprendizagem autodirigida;

Ha uma correlagao altamente significativa entre a auto-estima e a satisfagcdo com a
vida;

Ha uma correlagédo altamente significativa entre a auto-estima e a auto-confianca

para a aprendizagem autodirigida.

No que diz respeito a interpretagdo da matriz de correlagdes relativa ao Grupo B,

verificamos que:

Ha uma correlagdo significativa entre a competéncia de auto-aprendizagem
(verificado através do EAA) e a satisfacdo com a vida;

Ha uma correlagcéo altamente significativa entre a auto-estima e a competéncia para
a auto-aprendizagem;

Ha uma correlacdo altamente significativa entre a autoconfian¢a dos adultos para a
aprendizagem auto-dirigida e a satisfagdo com a vida;

Ha uma correlagdo altamente significativa entre o auto-conceito de competéncia

cognitiva e a satisfacédo com a vida.

Em ambos os grupos, podemos verificar que:

Ha uma correlagdo significativa entre a auto-estima e a auto-percepcédo de
competéncia cognitiva®;

Ha uma correlacdo significativa entre a idade e a aprendizagem autodirigida
(verificada através do OCLI)*;

Ha uma correlagdo altamente significativa entre a competéncia de auto-
aprendizagem e o auto-conceito de competéncia cognitiva®;

Ha uma correlagdo altamente significativa entre o auto-conceito de competéncia

cognitiva e a autoconfianga para a aprendizagem auto-dirigida®.

De referir ainda que, no grupo B, se verifica que ha uma correlagdo positiva entre as

crengas epistemoldgicas (SEQ) e a satisfagdo com a vida (SWLS) bem como com a auto-

confianga para a aprendizagem autodirigida (SE-SDLQ). Uma vez que, como vimos atras, a

pontuacdo do SEQ é interpretada em funcdo da ingenuidade/menor sofisticacdo das

% Esta correlagdo ¢ altamente significativa no grupo B.

A correlagio encontrada no grupo B ¢ altamente significativa.

% Esta correlagio ¢ verificada através do EAE nos dois grupos e, também, através do OCLI no grupo B.
% No grupo B, a correlagdo é altamente significativa.
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crengas epistemoldgicas dos sujeitos, ndo previamos obter estes resultados. No entanto,
estes resultados podem ser explicados a luz de algumas investigacdes realizadas, que
apontam que pode ocorrer um recuo dos sujeitos para crengas mais simplistas, mas mais
tranquilizadoras, uma vez que aceitar a incerteza do conhecimento e a sua vasta
complexidade é assustador e fragilizador para muitos sujeitos (tal como Perry verificou nas
suas investigacdes com estudantes universitarios) fazendo, assim, com que se refugiem em
crengas anteriores, mais ingénuas, mas mais estruturadoras para a pessoa (Perry, 1981;
King & Kitchener, 1994; Oliveira, 2005, 2007).

Por ultimo, e apds termos apresentado os resultados do nosso estudo e testado as

nossas hipéteses, passamos a sua discussao.

4.3. Discussao de resultados

Com este estudo pretendiamos, essencialmente, saber até que ponto a realizagao do
processo de RVCC-NS revela impacto nalgumas variaveis psicolégicas, nomeadamente, na
sofisticagdo epistemoldgica, na melhoria da capacidade de auto-aprendizagem, no auto-
conceito de competéncia cognitiva, na auto-estima e na satisfagdo com a vida. Para o
efeito, recorremos a um plano de investigagdo comparativo-causal (aquele que foi possivel
utilizar, atendendo aos constrangimentos de natureza temporal) para a realizagdo deste

estudo.

Relativamente a uma das variaveis principais da nossa investigagdo — as crengas
epistemolégicas — nao foi possivel validar a hipotese formulada, de que a realizagdo do
processo de RVCC-NS contribui para tornar mais sofisticadas este tipo de crencas (=0,374;
p=0,719).

Para a analise desta hipotese, deparamo-nos com duas grandes restrigdes, que nao
possibilitaram que submetéssemos o Questionario Epistemoldégico de Schommer (SEQ) a
uma analise factorial. Uma das limitagdes encontradas diz respeito ao pequeno tamanho da
nossa amostra, sendo que a outra se encontra associada aos baixos niveis de consisténcia
interna que obtivemos para os factores deste instrumento. Desta forma, apenas
procedemos a uma analise global do SEQ.

Por se tratar de um processo que implica muita autonomia dos adultos e que, tal
como referimos no Capitulo |, procura estimular a sua capacidade de introspecgdo e o
pensamento reflexivo, mobilizados aquando da construgdo do PRA, e também pelas
proprias caracteristicas deste processo — muito diferente do tradicional modelo escolar —

seria de pensar que interferisse na sofisticacdo epistemoldgica dos adultos. A nao
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verificagdo do resultado esperado pode dever-se a varias razdes. A primeira, e talvez a
mais plausivel, explica que o resultado obtido se possa dever ao curto periodo de tempo
em que sdo realizados estes processos”. Efectivamente, se tivermos em atencdo as
médias dos dois grupos, verifica-se que a do grupo B é ligeiramente mais baixa (83,71) que
a do grupo A (84,50), o que esta de acordo com o que era esperado. Pode significar, entao,
que os adultos comecaram a modificar as suas crengas epistemoldgicas, no sentido de se
tornarem mais sofisticadas, ndo sendo, contudo, dedicado tempo e actividades suficientes
para ser revelada uma diferenca significativa. Esta explicagao estda em grande consonéncia
com uma vasta literatura sobre este assunto, que aponta, de forma muito consistente, para
o desenvolvimento lento das estruturas epistemolégicas dos sujeitos (e.g., King &
Kitchener, 1994; Schommer-Aikins, 2004; Oliveira, 2005, 2006, 2007). Por outro lado, pelo
menos a nivel do ensino superior, as investigagdes realgam que € necessario avangar
bastante nos estudos para se notarem melhorias significativas nesta variavel. Ou seja,
avancos rapidos na sofisticagdo epistemologica dos sujeitos tendem a ser raros 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 transformagdes
significativas a nivel das crencgas epistemolégicas.

Por outro lado, o resultado alcangado pode estar associado ao nivel de educacéao a
obter (12° ano), e a reflexdo que ele mobiliza ndo ser efectivamente capaz de produzir
mudangas significativas na sofisticagdo epistemoldgica de adultos sem estudos superiores.
A nosso ver, esta posicao, embora possivel, € menos plausivel, pois, apesar dos estudos
que compararam adultos com sujeitos mais jovens (no ensino superior) tenderem a
desfavorecer os primeiros, eles sao ainda muito escassos para se poder chegar a
conclusdes com alguma consisténcia.

Contribuindo ainda para explicar a inexisténcia de diferencgas significativas entre os
dois grupos, pode achar-se o erro de medida do instrumento (SEQ), uma vez que os
estudos tém apresentado, com relativa frequéncia, baixos niveis de consisténcia interna
dos factores, sendo que, no nosso estudo, a fidelidade se situou apenas a niveis aceitaveis.
Para além disso, as limitagdes inerentes ao plano de investigacao utilizado, podem também
interferir no resultado encontrado.

Por ultimo e, apesar de, em termos globais, este estudo n&do confirmar a existéncia de
diferencas significativas entre os dois grupos, consideramos que um estudo com uma

amostra maior permitirda proceder a uma analise factorial, permitindo analisar todas as

7 Note-se que a média dos sujeitos da nossa amostra aponta para 9 meses (8,8 meses) relativamente a duragio
do processo, desde a 1% sessdo até a sua conclusdo, sendo que na nossa amostra encontramos 1 sujeito que
realizou o processo em 16 meses (tempo maximo encontrado na nossa amostra) e 3 sujeitos que realizam o
processo em 5 meses (tempo minimo encontrado na nossa amostra).
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dimensdes e factores e verificar, dessa forma, a existéncia de diferengas (ou ndo) em cada
uma das dimensdes pois, como afirma Schommer-Aikins (2004), as crengas
epistemoldgicas ndo tém um desenvolvimento sincronico, podendo-se verificar diferentes

niveis de sofisticacdo nas diferentes dimensdes.

No que respeita a segunda hipotese — A autoconfianga para a aprendizagem
autodirigida dos adultos que realizaram o processo de RVCC-NS é significativamente
superior a autoconfianga dos adultos que nao o realizaram — ela nao foi confirmada pelos
resultados empiricos (t= -0,808; p=0,421). Considerando que os processos de RVCC
exigem uma elevada autonomia na construcdo do PRA que, por vezes, implica a pesquisa
de informagdo®, esperavamos encontrar uma relagdo entre estas duas variaveis. No
entanto, tal ndo foi verificado. A ndo confirmacédo desta hipotese, pode dever-se a ultima
fase do processo de RVCC-NS, que consiste na realizagdo de Formacdo Complementar.
Durante esta fase, os adultos sdo acompanhados pelos formadores no sentido de
colmatarem algumas lacunas constatadas durante a fase de Reconhecimento, quer a nivel
das competéncias que nao foram totalmente evidenciadas, quer a nivel de lacunas
verificadas na construgao e organizagdo do PRA. Neste sentido, podemos conjecturar que
esta fase pode constituir-se como um bloqueio ao desenvolvimento da autoconfianca para a
autodireccdo na aprendizagem. Por este motivo, pensamos que sera interessante a
realizagdo de um estudo longitudinal, que contemple um momento de avaliagdo antes dos
sujeitos iniciarem o processo de RVCC-NS, outro antes de iniciarem a fase de Formacao
Complementar e outro aquando da conclusao do processo, de forma a averiguar se existem
diferencas significativas na autoconfianca dos adultos ao longo dos diferentes momentos do

processo.

Relativamente a terceira hipotese — Os adultos que realizaram o processo de
RVCC-NS apresentam maior predisposi¢cdo para a auto-aprendizagem comparativamente a
adultos que ndo o realizaram — utilizamos dois instrumentos para a sua validacao, o OCLI e
a EAA. De facto, esta hipotese foi confirmada através da Escala de Competéncia de Auto-
Aprendizagem (t= -2,620; p=0,010), mas né&o foi verificada através do OCLI (= -1,458;
p=0,148), apesar de se apurar, através deste ultimo instrumento, uma tendéncia para o

desenvolvimento da competéncia de autodirecgéo na aprendizagem®.

% De referir que o Referencial de Competéncias-Chave de Nivel Secundario incluiu vérias competéncias,
algumas das quais sdo muito especificas o que, por vezes, se reflecte na necessidade de pesquisa de informagao,
por parte dos adultos, com o objectivo de aprofundar os temas abordados no PRA.

% Relativamente ao OCLI, encontramos uma média de 104 no Grupo A e 108 no Grupo B. Relativamente a
EAA, encontramos uma média de 119 no Grupo A e 123 no Grupo B.
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Estes resultados podem ser explicados com base em varios factores. Em primeiro
lugar, obtivemos valores de consisténcia interna mais elevados na EAA (0,89 no grupo A e
0,87 no grupo B) que no OCLI (0,71 no grupo A e 0,57 no grupo B). Simultaneamente, o
facto de o OCLI incluir itens invertidos e a necessidade que sentimos, no presente estudo,
de excluir alguns dos itens (para aumentar a consisténcia interna deste instrumento), séo
condicionantes que podem ter contribuido para a diferenga dos resultados obtidos nas duas
escalas.

Em segundo lugar, é interessante analisar estes dados a luz do modelo estrutural da
autodirectividade, apresentado por Oliveira (2005). Segundo este modelo, quer as crencgas
epistemolégicas quer o factor confianca pessoal'®, influenciam directamente a
autodirectividade na aprendizagem dos sujeitos. Neste sentido, e uma vez que nao
verificAamos alteracbes significativas nas crencas epistemolégicas dos sujeitos, €
compreensivel que a mudanca na autodirecgao dos sujeitos ndo seja tdo evidente quanto
esperada. Contudo, e segundo este modelo, o factor confianga pessoal exerce uma
influéncia mais substancial na autodirecgdo da aprendizagem. De entre as trés variaveis
que constituem este factor, encontramos alteragdes significativas na auto-estima e na
satisfagdo com a vida, o que explica a transformacdo registada na autodireccdo da
aprendizagem destes sujeitos, mostrando que estas variaveis estéo, de facto, associadas.

Neste sentido, consideramos que sera interessante realizar um estudo de analise de
impacto, que permita verificar a consisténcia da mudanga que o processo de RVCC-NS
provoca nos sujeitos. De facto, no nosso estudo, os sujeitos preencheram o protocolo
pouco tempo apds terem obtido a sua certificagdo (entre 1 e 15 dias), pelo que sera
interessante verificar se as alteragbes provocadas com a realizagcado do processo de RVCC-
NS tendem a ser permanentes. Com os resultados obtidos neste estudo, e a luz do modelo
estrutural da autodirectividade de Oliveira (2005), podemos prever que, possivelmente, a
mudanca que o processo de RVCC-NS produziu na autodirec¢ao para a aprendizagem nao
tendera a ser permanente, uma vez que nao verificamos diferengas significativas nas
crengas epistemoldgicas dos sujeitos. Neste sentido, também é interessante destacar o
trabalho de investigacao realizado por Alcoforado (2008), com adultos em processo de
RVCC de Nivel Basico (NB) uma vez que estudou o impacto deste processo nas variaveis
auto-estima e satisfagcdo com a vida ao longo do tempo. Esta investigagdo mostrou que
este processo “nao revela uma influéncia positiva na satisfagdo com a vida, na medida em
que o efeito principal do tempo se nao revela positivo” (p. 327), apesar de ter apontado que
a sua realizacao contribui para diferenciar o comportamento entre o grupo de sujeitos que o

realizam e o grupo de sujeitos que ndo o realizam. Neste mesmo estudo, e no que

1% QOliveira (2005) identifica um factor designado de confianca pessoal e que é constituido pela auto-estima,
autoconfianca para a aprendizagem autodirigida e satisfagdo com a vida.
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concerne a auto-estima, foi sustentada a hipotese de que a realizacdo do processo de
RVCC-NB provoca alteragdes significativas nesta variavel. Considerando que os processos
de RVCC-NS sao mais longos do que os do nivel basico e que apresentam uma estrutura
metodoldgica diferente, sera interessante desenvolver um estudo que permita verificar a
estabilidade na mudanga destas variaveis e, por sua vez, a consisténcia nas mudancgas

produzidas na autodirecgao para a aprendizagem.

No que concerne a quarta hipétese, que estabelecia uma relagdo entre a auto-
percepcdo de competéncia cognitiva e a realizagdo do processo de RVCC-NS,
encontramos diferencas significativas (t= -2,388; p=0,019). Uma vez que estes sujeitos
conseguiram concluir o processo de RVCC-NS com sucesso, ndo € de estranhar que
tenham uma percepcdo mais elevada das suas competéncias para a resolugido de
problemas e para a motivacdo e prudéncia na aprendizagem. De facto, podemos verificar

que no ultimo ponto do nosso protocolo de investigagéo'®

, muitos sujeitos (cerca de 1/3)
referiram que o processo de RVCC-NS permitiu aprofundar o seu auto-conhecimento e
reforcou a sua capacidade para aprender. Estas observacdes qualitativas vao ao encontro
dos resultados obtidos no ACCC, que mostram que 0s sujeitos passaram a percepcionar-se
de forma mais eficaz/competente no dominio cognitivo. Talvez, por isso, se tenha
constatado, de forma muito frequente (neste mesmo ponto do protocolo de investigacéo), a
manifestacao do desejo e vontade de continuar e prosseguir os estudos. Neste sentido,
podemos inferir que, na sequéncia do impacto que o processo de RVCC-NS tem na auto-
percepcdo de competéncia cognitiva dos sujeitos, este processo se constitui como um
veiculo promotor do desenvolvimento dos sujeitos, fomentando nestes o desejo de
continuar a aprender e a aumentar a sua qualificacido, concretizado através da ambigdo em

realizar ac¢oes de formacao ou frequentar o ensino superior.

No que diz respeito a quinta e sexta hipéteses, relativas as variaveis ligadas ao
bem-estar pessoal (auto-estima e satisfacdo com a vida), os resultados foram ao encontro
do esperado, validando-se as hipoteses formuladas. No primeiro caso, verificamos que os
adultos que concluiram o processo de RVCC-NS apresentaram uma auto-estima
significativamente mais elevada do que a dos adultos do outro grupo (t= -3,693; p=0,00),
corroborando igualmente os resultados de estudos anteriores, nomeadamente do CIDEC
(2004) e da Universidade Catdlica Portuguesa/Agéncia Nacional para a Qualificagao, I.P.
(Valente et al., 2009), que indicaram que a realizagdo do processo de RVCC produz um

aumento na auto-estima dos sujeitos. E interessante verificar que no item 15 do nosso

%1 0 altimo ponto era uma questio de resposta livre: “Qual lhe parece ter sido a principal mudanga que o
processo RVCC (Reconhecimento, Validacao e Certificagdo de Competéncias) provocou em si?”’
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protocolo, em que se perguntava “Quais os principais motivos por que pretende realizar o
processo de RVCC?”, a resposta mais assinalada'® foi “Para elevar a minha auto-estima
(ou promover o meu desenvolvimento pessoal)’ e que no ultimo item do mesmo protocolo
de investigacdo (questdo aberta), os proprios sujeitos identificaram o aumento da auto-
estima como uma das principais mudangas que sentiram com o processo de RVCC-NS,
sendo essa uma das respostas mais frequentes entre os sujeitos (a par da realizagao e
valorizagdo pessoal), encontrando-se afirmagbes como: “Sinto-me realizado”; “Estou
orgulhoso” e “Hoje estou mais feliz comigo préprio”. Assim, os resultados deste nosso
estudo reforgam inteiramente a conclusado de que o processo de RVCC-NS tem um impacto
significativo na melhoria da auto-estima dos adultos, constituindo-se como uma fonte
importante de motivagao e valorizagao pessoal.

Associado a esta ultima constatagdo, encontra-se a satisfacdo com a vida, para a
qual também se verificou uma mudanca significativa com a realizagdo do processo de
RVCC-NS (t = -3,184; p=0,02). Esta relacdo pode ser explicada pelo facto de que muitos
dos adultos entendem a conclusdo do 12° ano como um objectivo que tinha ficado por
concretizar. Assim, ao verem concretizado mais um objectivo, sentem uma maior

realizagao/satisfacdo com a sua vida.

Por dltimo, nao podemos deixar de referir que, o facto desta investigagdo se ter
baseado num plano ndo experimental, recorrendo a um design com grupo critério, apenas
nos permitiu determinar as caracteristicas que estdo associadas ao grupo de sujeitos que
realizam os processos de RVCC-NS, indicando que, presumivelmente, a realizagdo do
processo de RVCC-NS precedeu e provocou esses comportamentos, i.e., fomentou a
capacidade de autodirec¢ao na aprendizagem, melhorou a auto-estima, a satisfagcdo com a
vida e o autoconceito de competéncia cognitiva. Assim, entendemos que um estudo quase
experimental com pré e pds-teste permitira confirmar as relagdes de causalidade propostas

neste estudo.

12 Do universo de 90 sujeitos, 71 assinalaram esta opgao.
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O presente trabalho de investigagdo debrugou-se sobre o estudo de variaveis
implicadas na mudanga pessoal dos sujeitos, mais concretamente, sobre a sofisticacao
epistemoldgica, a autodirecgdo na aprendizagem, a auto-estima, a autoconfianca e a
satisfagdo com a vida — procurando investigar se a realizagcdo do processo de
Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de Competéncias de Nivel Secundario exerce

alguma influéncia e provoca alguma mudancga nos sujeitos.

A primeira parte do nosso trabalho teve por objectivo apresentar uma panoramica
geral dos processos de RVCC-NS e das variaveis que acreditamos serem modificadas com
a sua realizagao.

Neste sentido, comegamos por analisar o percurso da Educacdo de Adultos em
Portugal, procurando compreender melhor as medidas que conduziram ao actual sistema
de educacao e formacao de adultos. A contextualizagdo histoérica permitiu-nos verificar que
as politicas, neste campo, tém evoluido, cada vez de forma mais acelerada e tém vindo a
ser concretizadas através da implementacdo de praticas diversas e inovadoras. Neste
contexto, foi criado, em 2001, o Sistema Nacional de RVC, que foi implementado com o
objectivo de possibilitar aos adultos, maiores de 18 anos, o reconhecimento e a validagao
das competéncias adquiridas em contextos ndo formais e informais de aprendizagem,
possibilitando uma certificacdo equivalente ao 4°, 6° 9° e, mais recentemente, ao 12° ano
de escolaridade. Constata-se que, ao longo de 8 anos de existéncia, este sistema tem
sofrido algumas alteracdes e tem sido alvo de um amplo investimento, sendo actualmente
composto, por 456 Centros Novas Oportunidades. Estes centros sdo responsaveis pelo
desenvolvimento dos processos de RVCC, sendo que a sua intervencdo é centrada em
duas actividades fundamentais: (1) acolhimento, diagnéstico e encaminhamento de
candidatos e (2) realizacao de processos de reconhecimento, validacao e certificagdo de
competéncias de nivel basico, de nivel secundario, ou profissionais.

A existéncia de um quadro tedrico e metodoldgico dos processos de RVCC-NS é
uma condicdo essencial para o desenvolvimento dos mesmos bem como para a
uniformizacdo de procedimentos entre os diferentes CNO’s. Neste sentido, o
reconhecimento de competéncias é efectuado a luz do Referencial de Competéncias-Chave
de Nivel Secundario, que se constitui como o quadro orientador e estruturador de todo este
processo e que se encontra estruturado em torno de trés areas de competéncias-chave —
Sociedade, Tecnologia e Ciéncia; Cultura, Lingua e Comunicagdo; e Cidadania e
Profissionalidade — nas quais se inscrevem as competéncias que os adultos tém de
evidenciar, para que as possam ver reconhecidas e validadas e, posteriormente,

certificadas.
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Os processos de RVCC-NS assentam, fundamentalmente, numa metodologia de
balanco de competéncias, através da qual o adulto é apoiado na exploracao da sua histéria
de vida, para a construgdo de um Portefélio Reflexivo de Aprendizagens, procurando, de
forma integrada, e através de varios temas que sdo desenvolvidos no seu portefdlio,
evidenciar as competéncias constantes no Referencial de Competéncias-Chave de Nivel
Secundario. Estas metodologias s&o ricas na exploragao dos significados atribuidos a
prépria experiéncia e permitem uma resignificacdo da mesma, com vista a mudancga e ao
desenvolvimento pessoal. Dai se depreende a sua importancia para a presente
investigagdo, pois € o desenvolvimento destas metodologias que estd na base da
promocao de alteragbes em algumas variaveis psicologicas, entendidas como dimensdes
de mudanca pessoal, que nos propusemos estudar.

Numa tentativa de aprofundar os nossos conhecimentos sobre os principais
constructos implicados na nossa investigacao, procedemos a uma revisdo de literatura
sobre as crengas epistemoldgicas, a autodireccdo na aprendizagem, a auto-estima, a auto-
confianga e a satisfacdo com a vida.

Relativamente a epistemologia pessoal, este estudo centrou-se no modelo
conceptual de Schommer. Este modelo é de caracter multidimensional, uma vez que se
baseia num sistema composto por varias crencas epistemoldgicas, e, simultaneamente,
apresenta um cariz desenvolvimentista, sendo que, na perspectiva de Schommer-Aikins
(2004), o desenvolvimento epistemoldgico ocorre quando o sujeito deixa de encarar o
conhecimento de forma ingénua e passa a adoptar uma visao mais sofisticada do mesmo.
A analise das implicacbes educativas deste campo mostra-nos que as crencgas
epistemoldgicas exercem uma influéncia directa e indirecta nas actividades de
aprendizagem e nos resultados académicos, podendo inibir ou, pelo contrario, potenciar a
aprendizagem dos sujeitos.

De seguida, abordamos a autodirecgdo na aprendizagem enquanto fendbmeno em
que o individuo detém iniciativa e possuiu a responsabilidade principal pela sua
aprendizagem. A autodireccdo na aprendizagem é um fenémeno complexo, que tem sido
estudado sob diferentes perspectivas, o que se reflecte na existéncia de diferentes
concepgbes a seu respeito. Contudo, existe consenso ao considerar que, também este é
um constructo multidimensional, que integra trés dimensodes: psicolégica (ou pessoal),
pedagdgica e social. Através de uma revisdo bibliografica sobre a autodirectividade nos
adultos, e fazendo uma analise ao modelo andragdgico de Knowles, verificamos que os
adultos podem apresentar diferentes niveis de autonomia, bem como diferentes graus de
autodireccdo na aprendizagem. Deste modo, apesar da aprendizagem autodirigida se

revestir de inumeras potencialidades, nomeadamente numa maior eficacia da
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aprendizagem, verificamos que ela ndo deve ser aplicada em todas as situagdes nem se
deve partir do principio que todos os adultos sdo capazes de uma elevada autodirecgao.

Relacionado com este constructo, consideramos algumas varidveis que estao
implicadas na autodirectividade — a auto-eficacia/autoconfianga, o autoconceito/auto-estima
e a satisfagcdo com a vida, tendo sido verificado que a autoconfianga € um pré-requisito
para a autodireccdo na aprendizagem e que as crengas de auto-eficacia positivas se
constituem como facilitadores da aprendizagem. Foi também evidenciado, por varios
estudos, que existe uma relagdo entre a auto-estima e a satisfacdo com a vida dos sujeitos
e a sua autodirectividade.

Com base nos pressupostos tedricos, bem como nas investigagbes empiricas que
foram abordadas na primeira parte deste trabalho, pensamos ter encontrado o fundamento
para formular as nossas hipéteses de relacéo entre a variavel independente (realizacéo ou
nao do processo de RVCC-NS) e as variaveis dependentes do nosso estudo empirico.

Para o efeito, recorremos a um estudo n&do experimental, de natureza comparativo-
causal (aquele que foi possivel utilizar atendendo aos constrangimentos de natureza
temporal), que envolveu a comparagao de dois grupos de sujeitos. A amostra totalizou 105
adultos dos Centros Novas Oportunidades do Centro de Formagao Profissional do Porto e
do Centro de Formacao Profissional de Rio Meado, sendo que 56 deles estavam inscritos
para iniciar o processo de RVCC-NS e 49 haviam sido certificados com o Nivel Secundario,
através do mesmo processo.

Para a operacionalizagao da recolha de dados, elaborou-se um protocolo constituido
por diversos instrumentos, previamente validados e utilizados em diversas investigagdes,
com populagdes adultas, tais como o Questionario Epistemolégico de Schommer (SEQ,
1990), o Inventario de Aprendizagens Continuas de Oddi (OCLI, 1984), a Escala de Auto-
Aprendizagem de Lima Santos (EAA, 1998), a Escala de Auto-Conceito de Competéncia
Cognitiva de Raty e Snellman (EACC, 1992), o Questionario de Auto-Eficacia para a
Aprendizagem Autodirigida de Bloyd, Hoban e Wall (SE-SDLQ, 1995), a Escala de Auto-
Estima de Rosenberg (1965) e a Escala de Satisfagdo com a Vida de Diener et al. (SWLS,
1985).

Para o desenvolvimento do presente estudo, e em concordancia com o anteriormente
exposto, o objectivo principal consistiu em relacionar a realizacdo do processo de RVCC-
NS com o desenvolvimento das concepgdes pessoais acerca do conhecimento e da
aprendizagem (crengas epistemoldgicas), com a auto-aprendizagem e o bem-estar pessoal.

No que diz respeito ao primeiro objectivo especifico do nosso estudo, que consistia
em relacionar a realizacdo do processo de RVCC-NS com a sofisticagdo das crencas
epistemoldgicas dos adultos, ndo verificdAmos a existéncia de diferengas significativas entre

os dois grupos da nossa amostra, pelo que nao foi possivel validar a hipétese formulada de
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que a realizacado do processo de RVCC-NS contribui para tornar mais sofisticadas este tipo
de crencas. Contudo, é importante referir que nos deparamos com restricbes que nao
possibilitaram que submetéssemos o Questionario Epistemoldégico de Schommer (SEQ) a
uma analise factorial. Neste sentido, consideramos que um estudo com uma amostra maior
permitira proceder a uma analise factorial, possibilitando analisar todas as dimensobes e
factores e verificar, desta forma, a existéncia de diferencas (ou ndo) em cada uma das
dimensdes.

O segundo objectivo deste estudo, prendeu-se com a analise da predisposi¢ao para a
aprendizagem auto-dirigida e a autoconfianga para a auto-aprendizagem em adultos que
realizaram o processo de RVCC-NS. A analise dos dados que obtivemos permitiu
estabelecer uma relacdo com o quarto objectivo, que consistia em identificar a realizacao
do processo RVCC-NS como factor potencial na promogao da auto-estima dos sujeitos,
bem como com o nosso quinto objectivo, que estabelecia uma relagao entre a satisfagao
com a vida e o processo de RVCC-NS. Os resultados que obtivemos foram analisados a luz
do modelo estrutural da autodirectividade, apresentado por Oliveira (2005), segundo o qual,
quer as crengas epistemoldgicas quer o factor confianga pessoal, influenciam directamente
a autodirectividade na aprendizagem dos sujeitos. Neste sentido, e como ja foi referido, nao
verificdAmos alteragdes significativas nas crengas epistemoldgicas dos sujeitos, como
também né&o foram registadas alteragdes significativas na auto-confianga dos adultos para a
auto-aprendizagem. Contudo, encontramos alteragdes significativas na auto-estima e na
satisfagdo com a vida, duas das trés variaveis que constituem o factor confianga pessoal, o
que explica a transformacao registada na autodirec¢do da aprendizagem destes sujeitos,
mostrando que estas variaveis estio, de facto, associadas.

O nosso ultimo objectivo consistia em estabelecer uma relagdo entre a percepgao
pessoal de competéncia cognitiva e a realizagcdo do processo de RVCC-NS. Esta relacao
foi verificada e permitiu-nos inferir que, na sequéncia do impacto que o processo de RVCC-
NS tem no autoconceito de competéncia cognitiva dos sujeitos, ele constitui-se como um

veiculo promotor do desenvolvimento dos sujeitos.

Em sintese, com base nos resultados apresentados, foi possivel validar a maioria das
hipéteses, uma vez que foram evidenciadas mudancas significativas em algumas das
variaveis estudadas, indicando melhorias a nivel da capacidade de auto-aprendizagem, do
autoconceito de competéncia cognitiva, da auto-estima e da satisfagdo com a vida. Nao
foram encontradas alteragbes significativas nas crengas epistemoldgicas dos adultos, nem

na auto-eficacia para a aprendizagem autodirigida.
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Deste modo, o nosso estudo 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.
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ANEXOS

Nos Anexos encontram-se todos os documentos que
serviram de suporte a presente dissertacio: protocolo
de recolha de dados, carta para autorizagdo de
recolha de dados e guido para apresentagdo da
investigagdo. Também se encontram algumas tabelas
com valores de estatisticas descritivas e diagramas
de caixa de bigodes, que nao foram previamente

apresentadas.
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Anexo | — Modelo do oficio enviado aos Centros

Exm® Sr. Dr. (...)
Director do Centro de Formagao Profissional de (...)

do Instituto do Emprego e Formacao Profissional, I.P.

Porto, 2 de Dezembro de 2008

Sou Profissional de RVC no Centro Novas Oportunidades do Centro de Formagao
Profissional do Porto (L.E.F.P., I.P.) e encontro-me actualmente inscrita no Mestrado em
Ciéncias da Educacdo na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da

Universidade de Coimbra.

No ambito do projecto de Mestrado, pretendo desenvolver, sob a orientacdo da Professora
Doutora Albertina Oliveira, um estudo que visa compreender os factores associados a
capacidade de aprendizagem ao longo da vida e ao bem-estar dos adultos em processo de

Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Competéncias de nivel secundario.

Neste sentido, venho por este meio solicitar a V. Ex.* autorizag¢do para proceder a recolha de
dados, através da utilizagdo de um questionario (em anexo) junto dos adultos inscritos para o
processo de RVCC de nivel secundario e junto dos adultos certificados com o nivel

secundario no vosso Centro Novas Oportunidades.

Gostaria ainda de informar V. Ex.* que se fard questdo de informar todos os participantes,
imediatamente antes da entrega dos questionarios, que a participagdo ¢ inteiramente

voluntéria e que as respostas serdo anonimas, garantindo-se assim o sigilo das mesmas.

Aguardando resposta da parte de V. Ex.? subscrevo-me com os meus melhores

cumprimentos.

(Raquel Susana Aragdo)
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Anexo Il — 12 Versao do Protocolo de Investiaacdo

QUESTIONARIO

O presente questiondrio surge no contexto de uma investigacdo do Mestrado em Ciéncias da Educacgdo,
especializagdo em Psicologia da Educagdo, da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da
Universidade de Coimbra. Tem como objectivo principal conhecer a opinido dos adultos acerca das suas
preferéncias de aprendizagem e compreender melhor o bem-estar subjectivo dos adultos em processo de RVCC de
nivel secundario.

Niao existem respostas certas ou erradas, mas apenas pontos de vista pessoais, pelo que o que importa € que
responda com sinceridade, e de forma honesta, a cada uma das questdes que a seguir de apresentam. Também ndo

sd0 necessarios quaisquer conhecimentos especiais para responder.

As respostas sdo anénimas (ndo tera de se identificar), confidenciais (ndo serdo reveladas individualmente a
ninguém) e destinam-se exclusivamente a fins de investigacao.

Muito obrigada pela sua preciosa colaboragdo.

Assinale a op¢io que vai ao encontro do seu caso ou preencha as linhas em branco:
1.Sexo: M FOI
2. Estado Civil: Solteiro(a) U Casado(a) [ Unido de Facto [ Divorciado(a) [ Vitvo(a) U

3. Idade: anos

4. Local de residéncia:

5. Situacao Profissional
Trabalhador(a) por conta de outrem L] Trabalhador(a) por conta proprial] Desempregado(a)l] Reformado(a) [
Outra [1 Qual?

6. Profissao:

7. Profissoes ou ocupacdes que ja desempenhou:

8. Anos de experiéncia profissional: anos

9. Escolaridade antes do processo de RVCC-NS:

10. Ano de conclusio da escolaridade: Instituicao:

11. Nao prosseguiu os estudos devido a:

[] Desejar autonomia financeira [ Dificuldades na escola/insucesso escolar

[1 Dificuldades econdémicas da familia [ Ter surgido uma primeira oportunidade de trabalho
[1 Falta de apoio e motivagédo por parte da familia [ Problemas de satde

[ Nao valorizar a escola [ Ser mae/pai

L1 Outro(s) motivo(s) (especifique)

12. Ja frequentou alguma accéio de formacio? Sim [1  Né&o [J

Caso tenha respondido afirmativamente, diga o niumero de acgdes realizadas e a duracdo total estimada das

mesmas:

12. Centro Novas Oportunidades (onde esta inscrito):

13. Data de inicio do processo de RVCC (més e ano):

14. Data de conclusio do processo de RVCC (més e ano):
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12. Quais os principais motivos por que entrou em processo de RVCC?

[ Outro(s) (especifique):

L] Para progressdo na carreira

L] Para acesso a concursos publicos

[] Para aumento de ordenado

[] Para mudar de emprego

L] Para sair do desemprego

[] Para ingressar num curso de formagao profissional

[] Para elevar a minha auto-estima (ou promover o meu desenvolvimento pessoal)
[] Para ajudar mais o(s) meu(s) filho(s) na escola

[] Para obter mais reconhecimento ou estatuto social

Instrucoes de Preenchimento

Responda a todas as questdes que se seguem, assinalando com uma cruz (X) o nimero que melhor corresponde a
sua opinido, tendo em conta as seguintes alternativas:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nem Discordo Concordo Concordo
Totalmente Nem Concordo Totalmente
SEQ
1 | Quando ndo se consegue aprender algo, nunca mais se chega a aprender 112 ]13]14]|5
2 | A tnica certeza ¢ a propria incerteza 11213 ]14]|5
3 | Para ter sucesso na escola o melhor € ndo fazer muitas questoes 11213145
4 | E 1til aprender métodos de estudo 1123 ]14]5
5 | O que se consegue aprender na escola depende sobretudo de cada aluno 112]3]4]5
6 | Podemos acreditar em quase tudo o que lemos 11213 ]14]|5
7 | Penso muitas vezes até que ponto os professores sabem realmente o que ensinam 112131415
8 | A capacidade de aprendizagem ja nasce com cada um de nos 112]13]14]5
9 E aborrecido ouvir um professor que ndo age em conformidade com aquilo em que 11213 4als
acredita
10 | Os melhores alunos compreendem as coisas rapidamente 112 13]14]|5
11 | Um bom professor indica aos alunos a maneira certa de fazer as coisas 1]12]1314]5
12 | Se os cientistas se esforcarem, poderao descobrir a verdade de quase todasascoisas | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
As pessoas, que pdem em causa o que os professores dizem, sdo demasiado
13 . 1 {2345
convencidas
14 | Tentar relacionar matérias diferentes, s6 leva a confusio 11213415
15 As pessoas bem sucedidas descobriram como melhorar a sua capacidade de 11213 4als
aprendizagem
16 O que ha de melhor nas disciplinas de ciéncias € que a maior parte dos problemas 112131 4als
tem uma Unica resposta certa
17 | O mais importante na investigacdo cientifica é questionar e procurar novasrespostas | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
18 Quando um problema ¢ dificil é preciso continuar a tentar, mesmo durante muito 11213 4als
tempo
19 | Ninguém nasce bom aluno 112131415
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20 | Ler e reler varias vezes um texto dificil, ajuda a sua compreensao 112131415

21 | Um dia, os cientistas vao conseguir chegar a verdade 112 13]14]|5

2 Compreender um texto € reorganizar a informagdo de acordo com um esquema 112131 4als
pessoal

”3 A capacidade de aprendizagem vai-se desenvolvendo de maneira diferente em cada 11213 4als
pessoa

24 Prefiro professores que organizam muito bem as aulas e que respeitam os seus 11213 14]ls
planos

25 | Um estudante controla em grande parte o que consegue tirar de um texto 112131415

26 | Para ter sucesso € preciso alguma capacidade e imenso trabalho duro 112 ]13]14]|5

27 | Acho estimulante reflectir sobre coisas em que os especialistas ndo estdo de acordo 112131415

28 | Toda a gente precisa de aprender a aprender 1123 ]4]5

29 | Para se aprender bem uma coisa, é preciso muito tempo 11213145

30 | Ha uma maneira certa e uma maneira errada de fazer cada coisa 112]3]4]5

31 | Ser um bom aluno envolve geralmente memorizar coisas especificas 11213 ]14]|5

32 | A sabedoria ndo ¢ saber as respostas, mas sim como as encontrar 11213 ]4]5

33 | A maioria das palavras tem um significado pouco preciso 1123145

34 | A verdade nunca muda 1123145

35 | Nao se aprende nada de novo, transforma-se o que ja se sabia 112131415

36 | A aprendizagem € um processo lento de constru¢do do conhecimento 11213 ]14]|5

37 | Para ter bons resultados nos testes normalmente € preciso decorar definigdes 11231415

38 | Estudar é aprender factos especificos 1123 ]4]5
Se uma pessoa ndo consegue compreender uma coisa num espago curto de tempo, é

39 . 1 {2345
escusado continuar a tentar
Por vezes, tem que se aceitar as respostas de um professor, mesmo sem as

40 1123|415
compreender
Se os professores dessem menos teoria e se limitassem aos factos, tirava-se mais

41 . 1 {2345
partido da escola

42 | Nio gosto de filmes que ndo se percebe como acabam 112131415

43 | Alguns estudantes j& sabem aprender, outros nunca véo saber 112]1314]5

44 | Para progredir ¢ preciso trabalhar muito 11213 ]4]5
E uma perda de tempo, tentar resolver problemas que nio tém uma solugdo precisa e

45 certa 1 {2345

46 Se ja conhecemos bem um assunto, devemos avaliar o rigor com que aparece tratado 11213 4als
nos textos escolares

47 | Mesmo os conselhos dos especialistas devem ser muitas vezes questionados 112131415
Algumas pessoas nascem bons alunos, outras vao ter sempre uma capacidade

48 | .= 1123|415
limitada

49 | Os estudantes inteligentes ndo precisam de trabalhar muito para ter bons resultados 1 121345
Quase toda a informagdo que se pode tirar de um texto se obtém numa primeira

50 . 1 {2345
leitura

51 | Os estudantes que na escola tém notas médias serdo medianos para o resto da vida 11213145

52 | Aos factos de hoje poderemos amanha chamar ficcdo 112131415
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Instrucoes de Preenchimento

Responda a todas as questdes que se seguem, assinalando com uma cruz (X) o nimero que melhor corresponde a
sua opinido, tendo em conta a seguinte escala:

1 2 3 4
Discordo Discordo um | Concordo um Concordo
Muito Pouco Pouco Muito

E.A.E.
1 | De forma geral, estou satisfeito/a comigo mesmo/a 11234
2 | As vezes, penso que nio presto para nada 1123 |4
3 | Penso que tenho algumas boas qualidades 112|134
4 | Sou capaz de fazer as coisas tdo bem como a maioria das pessoas 1121314
5 | Creio que ndo tenha grande coisa de que me possa orgulhar 11234
6 | Sinto-me, por vezes, verdadeiramente intitil 112|314
7 | Julgo que tenho, pelo menos, tanto valor como os outros 11213 ]4
8 | Gostaria de ter mais consideragdo por mim proprio/a 112314
9 | Bem vistas as coisas, sou levado a pensar que sou um/a falhado/a 112314
10 | Tenho uma atitude positiva para com a minha pessoa 1121314

Instrucoes de Preenchimento

Responda a todas as questdes que se seguem, assinalando com uma cruz (X) o nimero que melhor corresponde a

sua opinido, tendo em conta as seguintes alternativas:

1 2 3 4 5 6
Discordo Discordo Discordo Concordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente | Parcialmente Totalmente
C.A.A. e A.C.C.C.
1 | Tenho vontade de aprender por mim mesmo 1 123456
2 | Sou uma pessoa mais activa quando sei as razdes por que vou aprender 11213141516
3 | A minha capacidade para aprender por mim mesmo esta a aumentar 1 12]3]4]5]6
4 | Sei melhor do que as outras pessoas o que preciso de aprender 112314516
5 | Gosto de aprender para melhorar pessoal e profissionalmente 1123 ]4]5]6
6 | Aprendo melhor aquilo que preciso para executar bem o meu trabalho 1 1234516
7 | Procuro aprender em todas as situagdes 11 2]3]4]5]6
8 | Sou responsavel pelas minhas aprendizagens 112314516
9 | Tenho em conta a minha experiéncia quando escolho novas aprendizagens 112314516
10 | Oriento as minhas aprendizagens em func¢do de problemas concretos 11 2]3]4]5]6
11 | Sou capaz de gerir cada vez melhor as minhas aprendizagens 1123456
12 | Estou sempre a aprender com tudo o que me rodeia 11213141516
13 | Dirijo as minhas aprendizagens para o que me € 1til 112314516
14 | Sou uma pessoa atenta aos outros para aprender com eles 112314516
15 | Sou capaz de aprender com pontos de vista diferentes dos meus 11 2]3]4]5]6
16 | Procuro todas as informagdes de que preciso para saber mais 1]12]3]4]5]6
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17 | Sei que sou capaz de aprender com 0s meus erros 11 2]3]4]5]6
18 | Aprendo bem aquilo que melhor me permite enfrentar situagdes reais 112314516
19 | Sou capaz de decidir o que devo aprender 1123 ]4]5]6
20 | Aprendo sempre algo de novo com o meu trabalho 1]2]3]4|5]6
21 | Fago perguntas quando tenho duvidas 1 1234|516
22 | Sou capaz de analisar velhos problemas de novas maneiras 11213141516
23 | Procuro aplicar na pratica o que aprendo 1123|1456
24 | Sou capaz de aprender a ultrapassar as dificuldades que me surgem 1123 ]4]5]6
25 | Interesso-me por assuntos que me obriguem a pensar 1 123456
26 | Sou competente no que fago 1121314 ]5]6
27 | Tenho interesse por novas actividades 112314516
28 | A minha capacidade para resolver problemas estd a melhorar 112314516
29 | Compreendo as coisas rapidamente 1123 ]4]5]6
30 | Faco planos detalhados antes de agir 1123456
31 | Sou capaz de integrar coisas diferentes 1123 ]4]5]6
32 | Procuro conhecer antecipadamente as exigéncias de uma tarefa 112314516
33 | A minha vontade de aprender esta a aumentar 1123 ]4]5]6
34 | Aprendo coisas novas com facilidade 1123 ]4]5]6
35 | Tenho bons conhecimentos gerais 112 ]3]4|5]6
36 | Procuro valorizar-me investindo na minha formacéo 123 |4|5]|6
37 | A mina competéncia no que fago estd a melhorar 112314516
38 | Consigo aplicar os meus conhecimentos na pratica 1123 ]4]5]6
39 | Leio muito para continuar a aprender 1 123456
40 | Analiso os problemas em profundidade 11213141516
41 | Preparo-me cuidadosamente para realizar as minhas actividades 11 2]3]4]5]6
42 | Resolvo problemas rapidamente 112314516
43 | Mantenho-me a par dos conhecimentos actuais 1123 ]4]5]6
44 | Tenho um conhecimento pormenorizado das coisas 1121314 |5]6
45 | Consigo analisar os assuntos de varios pontos de vista 11213141516
46 | Tenho vontade de aprender coisas novas 112134 ]5]|6
47 | Fago as minhas actividades com rigor 1123 ]4]5]6
48 | Encontro facilmente o essencial dos assuntos 1]12]13]4|]5]6

Instrucoes de Preenchimento

Responda a todas as questdes que se seguem, assinalando com uma cruz (X) o nimero que melhor corresponde a

sua opinido, tendo em conta as seguintes alternativas:

0 1,2,3,4,5,6,7,8,9 10
Demodo | Totalmente
nenhum
S.E.-S.D.L.Q.
1 Tenho co.nfl'la'ng-a na ¥nu-1ha capacidade para trabalhar ol1l2 slel718!9li10
bem, por iniciativa propria
Estou confiante de que sou capaz de dominar qualquer
) d¥sc’1p1'1na, por mim proprio(a), lendo o material ol11l2 slel718!9]l10
didactico (de ensino), mesmo que os formadores
tenham um fraco desempenho
3 Tenho cclnﬁanga na mlflhq capacidade para pesquisar ol11l2 slel 718910
informacdo, por mim proprio(a)
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Tenho confianga na minha capacidade para dominar os
textos e outros materiais relativos a qualquer disciplina,
sem contactar com os meus colegas e com o formador

10

Estou confiante de que sou capaz, por mim proprio(a),
de usar a tecnologia, para dominar qualquer matéria

10

Tenho confianga na minha capacidade para aprende o
que necessito, em grupos de entreajuda, dirigidos por
colegas

10

Tenho confianga na minha capacidade para aprender,
por mim proprio(a), aquilo que necessito de aprender

10

Estou confiante de que, por mim préoprio(a), consigo
dominar qualquer matéria, utilizando videos didacticos
(educativos)

10

Tenho confianga na minha capacidade para investigar
os problemas, por mim proprio(a)

10

10

Tenho confianga na minha capacidade para encontrar,
por mi préprio(a), o tipo de ajuda necessaria, para
aprender o que preciso de aprender, nos cursos que
frequento

10

Instrucoes de Preenchimento

Responda a todas as questdes que se seguem, assinalando com uma cruz (X) o nimero que melhor corresponde a
sua opinido, tendo em conta as seguintes alternativas:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo um Nao Discordo Concordo um Concordo
Muito Pouco Nem Concordo Pouco Muito

SWLS

A minha vida parece-se, em quase tudo, com o que eu desejaria que ela fosse

As minhas condi¢des de vida sdo muito boas

Estou satisfeito(a) com a minha vida

Até agora, tenho conseguido as coisas importantes da vida, que eu desejaria

N[N |—

Se eu pudesse recomecar a minha vida, ndo mudaria quase nada

el el el e
NS RN \ORIORE SN S)

W[ |W|W W

ENEIEIEES

WD |||

Por favor, verifique se respondeu a todas as afirmacoes.
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Anexo lll — Protocolo de Investiaacao (aplicado a suieitos sem o 12° ano de escolaridade)

QUESTIONARIO

O presente questionario surge no contexto de uma investigagdo do Mestrado em Ciéncias da
Educacgao, especializacdo em Psicologia da Educagao, da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacgao da Universidade de Coimbra. Tem como objectivo principal conhecer a opinido dos adultos
acerca das suas preferéncias de aprendizagem e compreender melhor o bem-estar dos adultos em
processo de RVCC de nivel secundario.

Nao existem respostas certas ou erradas, mas apenas pontos de vista pessoais, pelo que o que
importa é que responda com sinceridade, e de forma honesta, a cada uma das questdes que a seguir
de apresentam. Também nao sao necessarios quaisquer conhecimentos especiais para responder.

As respostas sdo anénimas (ndo tera de se identificar), confidenciais (ndo serdo reveladas
individualmente a ninguém) e destinam-se exclusivamente a fins de investigagao.

Muito obrigada pela sua preciosa colaborag&o.

Assinale a op¢ao que vai ao encontro do seu caso ou preencha as linhas em branco:

1.Sexo: M1 F [

2. Estado Civil: Solteiro(a) (1  Casado(a) [l  Unido de Facto [ Divorciado(a) [ Viavo(a) [
3.ldade: _ anos

4. Local/Zona de residéncia:

5. Situagao Profissional:
Trabalhador(a) por conta de outrem [1 Trabalhador(a) por conta propriall  Desempregado(a)ll
Reformado(a) [ Outra J Qual?

6. Profissao actual:

7. Ja teve outras profissdoes ou ocupagoées? Sim [ Nao [

Se sim, diga qual/quais:

8. Anos de experiéncia profissional: anos

9. Escolaridade: Instituicao:

10. Ano de interrupgao dos estudos:

11. Nao prosseguiu os estudos devido a:

L1 Desejar autonomia financeira L] Dificuldades na escola/insucesso escolar
1 Dificuldades econémicas da familia [ Ter surgido uma primeira oportunidade de
L1 N&o valorizar a escola trabalho

[1 Falta de apoio e motivacao por parte da familia 1 Problemas de saude

1 Ser mae/pai

1 Outro(s) motivo(s) (especifique)

12. Ja frequentou alguma acg¢ao de formagao? Sim [ Nao [

Caso tenha respondido afirmativamente, diga o niumero de acgdes realizadas e a duragao total estimada
das mesmas:

13. Centro Novas Oportunidades (onde esta inscrito):

14. Data de inscrigdo (més e ano):




15. Quais os principais motivos por que pretende realizar o processo de RVCC?
[ Para progressao na carreira
1 Para acesso a concursos publicos
L] Para aumento de ordenado
U1 Para mudar de emprego
[ Para sair do desemprego
[ Para ingressar num curso de formagao profissional
] Para elevar a minha auto-estima (ou promover o meu desenvolvimento pessoal)
[ Para ajudar mais o(s) meu(s) filho(s) na escola
[1 Para obter mais reconhecimento ou estatuto social

L1 Outro(s) (especifique):

SEQ

Instrugdes de Preenchimento

Responda a todas as questées que se seguem, assinalando com uma cruz (X) o numero que melhor
corresponde a sua opinido, tendo em conta as seguintes alternativas:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nem Discordo Concordo Concordo
Totalmente Nem Concordo Totalmente

1 | Quando ndo se consegue aprender algo, nunca mais se chega a aprender 11213415

2 | A unica certeza é a prépria incerteza 11213145

3 I?ara ter sucesso na escola o melhor é ndo fazer muitas questdes 11213145

4 | E util aprender métodos de estudo 1121345

5 | O que se consegue aprender na escola depende sobretudo de cada aluno 1121345

6 | Podemos acreditar em quase tudo o que lemos 11213 14]|5

7 Penso muitas vezes até que ponto os professores sabem realmente o que 11213]4ls
ensinam

8 | A capacidade de aprendizagem ja nasce com cada um de nés 112131415
E aborrecido ouvir um professor que é pouco claro sobre aquilo em que

9 ; 112|345
realmente acredita

10 | Os melhores alunos compreendem as coisas rapidamente 112345

11 | Um bom professor indica aos alunos a maneira certa de fazer as coisas 11213145
Se os cientistas se esforcarem, poderdo descobrir a verdade de quase

12 : 112|345
todas as coisas
As pessoas, que pdem em causa o0 que os professores dizem, sao

13 ) . 1 31415
demasiado convencidas

14 | Tentar relacionar matérias diferentes, so leva a confuséo 1123

15 As pessoas bem sucedidas descobriram como melhorar a sua capacidade 1 3
de aprendizagem
O que ha de melhor nas disciplinas de ciéncias é que a maior parte dos

16 - 112|345
problemas tem uma uUnica resposta certa

17 O mais importante na investigacao cientifica € questionar e procurar novas 11213]4ls
respostas
Quando um problema é dificil & preciso continuar a tentar, mesmo durante

18 . 112|345
muito tempo
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19

Ninguém nasce bom aluno

20

Ler e reler varias vezes um texto dificil, ajuda a sua compreensao

21

Um dia, os cientistas vdo conseguir chegar a verdade

22

Compreender um texto é reorganizar a informacdo de acordo com um
esquema pessoal

N S N S N RN

N (INININ

W [ WWwWww
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23

A capacidade de aprendizagem vai-se desenvolvendo de maneira diferente
em cada pessoa

-_—

N

w

N

()]

24

Prefiro professores que organizam muito bem as aulas e que respeitam os
seus planos

25

Um estudante controla em grande parte o que consegue tirar de um texto

26

Para ter sucesso € preciso alguma capacidade e imenso trabalho duro

27

Acho estimulante reflectir sobre coisas em que os especialistas ndo estao
de acordo

28

Toda a gente precisa de aprender a aprender

29

Para se aprender bem uma coisa, é preciso muito tempo

30

Ha uma maneira certa e uma maneira errada de fazer cada coisa

31

Ser um bom aluno envolve geralmente memorizar coisas especificas

32

A sabedoria ndo é saber as respostas, mas sim como as encontrar

33

A maioria das palavras tem um significado pouco preciso

34

A verdade nunca muda

35

Nao se aprende nada de novo, transforma-se o que ja se sabia

36

A aprendizagem € um processo lento de construgdo do conhecimento

37

Para ter bons resultados nos testes normalmente é preciso decorar
definicbes

38

Estudar é aprender factos especificos

39

Se uma pessoa nao consegue compreender uma coisa num espago curto
de tempo, € escusado continuar a tentar

e e N . e e N e N I Y I Y T Y U U I N I N . N
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40

Por vezes, tem que se aceitar as respostas de um professor, mesmo sem
as compreender

-_—

N

w

N

(&)}

41

Se os professores dessem menos teoria e se limitassem aos factos, tirava-
se mais partido da escola

42

Nao gosto de filmes que nao se percebe como acabam

43

Alguns estudantes ja sabem aprender, outros nunca vao saber

44

Para progredir é preciso trabalhar muito

45

E uma perda de tempo, tentar resolver problemas que n&o tém uma solugéo
precisa e certa

BN [ N R N N N

N (INININ DN
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46

Se ja conhecemos bem um assunto, devemos avaliar o rigor com que
aparece tratado nos textos escolares

47

Mesmo os conselhos dos especialistas devem ser muitas vezes
questionados

48

Algumas pessoas nascem bons alunos, outras véo ter sempre uma
capacidade limitada

49

Os estudantes inteligentes n&o precisam de trabalhar muito para ter bons
resultados

50

Quase toda a informagédo que se pode tirar de um texto se obtém numa
primeira leitura

51

Os estudantes que na escola tém notas médias serdo medianos para o
resto da vida

52

Aos factos de hoje poderemos amanha chamar ficgdo
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E.A.E.

Instrugdes de Preenchimento

Responda a todas as questdes que se seguem, assinalando com uma cruz (X) o numero que melhor
corresponde a sua opiniao, tendo em conta a seguinte escala:

1 2 3 4
Discordo Discordo Concordo Concordo
Muito um Pouco um Pouco Muito

De forma geral, estou satisfeito/a comigo mesmo/a

As vezes, penso que ndo presto para nada

Penso que tenho algumas boas qualidades

Sou capaz de fazer as coisas tdo bem como a maioria das pessoas

Creio que nao tenha grande coisa de que me possa orgulhar

Sinto-me, por vezes, verdadeiramente inutil

Julgo que tenho, pelo menos, tanto valor como os outros

Gostaria de ter mais consideracio por mim proéprio/a

Bem vistas as coisas, sou levado a pensar que sou um/a falhado/a

Alalalalalalalalala
NINININININININININ

WWWWWW W W W wWw
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Tenho uma atitude positiva para com a minha pessoa

C.AA.eA.C.C.C.

Instrugées de Preenchimento

Responda a todas as questdes que se seguem, assinalando com uma cruz (X) o numero que melhor
corresponde a sua opinido, tendo em conta as seguintes alternativas:

1 2 3 4 5 6
Discordo Discordo Discordo Concordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente | Parcialmente Totalmente

Tenho vontade de aprender por mim mesmo

Sou uma pessoa mais activa quando sei as razbes por que vou
aprender

A minha capacidade para aprender por mim mesmo estd a aumentar

Sei melhor do que as outras pessoas 0 que preciso de aprender

Gosto de aprender para melhorar pessoal e profissionalmente

Aprendo melhor aquilo que preciso para executar bem o meu trabalho

Procuro aprender em todas as situagoes

Sou responsavel pelas minhas aprendizagens

Tenho em conta a minha experiéncia quando escolho novas
aprendizagens

O OINOoOO|RW N (=

Oriento as minhas aprendizagens em fungéo de problemas concretos

Sou capaz de gerir cada vez melhor as minhas aprendizagens

Estou sempre a aprender com tudo o0 que me rodeia

Dirijo as minhas aprendizagens para o que me € util

Sou uma pessoa atenta aos outros para aprender com eles

Sou capaz de aprender com pontos de vista diferentes dos meus

B R R R B S S N P S B P B S P N
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Alalalajlalalal A |jalalalalalal a (A
NININININININI N (NDNININNIN NN
ool o1 ool o1 |On

Alalalalalala
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Procuro todas as informagdes de que preciso para saber mais
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17 | Sei que sou capaz de aprender com 0s meus erros

18 | Aprendo bem aquilo que melhor me permite enfrentar situacoes reais

19 | Sou capaz de decidir o que devo aprender

20 | Aprendo sempre algo de novo com o meu trabalho

21 | Fago perguntas quando tenho duvidas

22 | Sou capaz de analisar velhos problemas de novas maneiras

23 | Procuro aplicar na pratica o que aprendo

24 | Sou capaz de aprender a ultrapassar as dificuldades que me surgem

25 | Interesso-me por assuntos que me obriguem a pensar

26 | Sou competente no que fago

27 | Tenho interesse por novas actividades

28 | A minha capacidade para resolver problemas esta a melhorar

29 | Compreendo as coisas rapidamente

30 | Faco planos detalhados antes de agir

31 | Sou capaz de integrar coisas diferentes

32 | Procuro conhecer antecipadamente as exigéncias de uma tarefa

33 | A minha vontade de aprender esta a aumentar

34 | Aprendo coisas novas com facilidade

35 | Tenho bons conhecimentos gerais

36 | Procuro valorizar-me investindo na minha formacéao

37 | A minha competéncia no que fago esta a melhorar

38 | Consigo aplicar os meus conhecimentos na pratica

39 | Leio muito para continuar a aprender

40 | Analiso os problemas em profundidade

41 | Preparo-me cuidadosamente para realizar as minhas actividades

42 | Resolvo problemas rapidamente

43 | Mantenho-me a par dos conhecimentos actuais

44 | Tenho um conhecimento pormenorizado das coisas

45 | Consigo analisar os assuntos de varios pontos de vista

46 | Tenho vontade de aprender coisas novas

47 | Fago as minhas actividades com rigor

Alalalalalajlalalalajlalalalajlalalalalajlalalalalalalalalalalalala
NINNINININININININDINDININININDININDINDINDINDINDINDINDINDINDINDININDINDINDININ

48 | Encontro facilmente o essencial dos assuntos
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Instrugdes de Preenchimento

Responda a todas as questdes que se seguem, assinalando com uma cruz (X) o numero que melhor

corresponde a sua opiniao, tendo em conta as seguintes alternativas:

1 2 3 4 5 6 7
Discordo Discordo Discordo Indeciso/a Concordo Concordo Concordo
Completamente | Moderadamente | Ligeiramente Ligeiramente Moderadamente| Completamente

Levo a cabo com sucesso as tarefas em que me empenho

O meu trabalho é util para a sociedade

Procuro empenhar-me com os outros em projectos que tém a ver
com o ensino ou com o trabalho

Esforco-me por aprender o significado de novas palavras

Os meus valores e as minhas crengas ajudam-me a enfrentar os
desafios do dia-a-dia

O | W N~
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Tenho em conta o ponto de vista dos outros, quando tento

6 . : 112|3|4|5]|6
descobrir qualquer coisa
Tenho um passatempo (como, por exemplo, escrever, pintar, ou

7 ) o : - 112|3|4|5]|6
fazer qualquer coisa), que constitui um meio de me exprimir

8 Consigo resistir a pressao dos outros, para me obrigarem a fazer 112131alsl6
qualquer coisa, que eu hao quero
Leio regularmente revistas, que tratam de assuntos que tém a ver

9 ) - 112|3|4|5]|6
com a minha profissao

10 Para as minhas leituras dos tempos livres, escolho assuntos sérios

(tais como histdria, biografias ou obras classicas)

11 | Oferegco-me, de boa vontade, para realizar novas tarefas

meu supervisor, educador ou colega me dizer que ele é aceitavel

112
112
12 Nao me sinto satisfeito/a com o desempenho de uma tarefa, até o 119
112

13 | Tenho lido incansavelmente, desde a infancia

Depois de ler um livro, assistir a uma representacao (teatral ou
14 | musical), ou ver um filme, falo com os outros paraveroque éque |1 |2 |3 |4 | 5|6
eles pensam sobre o0 assunto

Abstenho-me de julgar os outros (tais como novos gestores ou

15 professores), até ter oportunidade de os conhecer melhor

Quando fagco um bom trabalho, é porque estou preparado/a e,

16
pessoalmente, me esforgo

E-me dificil avaliar se me saio bem ou mal das tarefas, tais como
17 | fazer um discurso, escrever um artigo, ou responder a uma |1 |2 |3 |4 |5 |6
pergunta dum teste

Quando comecgo uma tarefa, continuo a trabalhar nela, até ficar

18 feita, de modo a satisfazer-me

Leio, semanalmente, uma média de uma ou mais revistas, sobre a

19 actualidade nacional

Num curso, tendo a encontrar dificuldade em avaliar se o educador

20 . - 112|3|4|5]|6
vai ou ndo gostar do meu trabalho
Considero util pensar nas pessoas (ou referir-me a elas), de acordo

21 ) ) - o . 112(3|4|5]|6
com categorias (tais como educagao, profissdo, raga ou etnia)

29 Rende-me mais o trabalho, se tiver liberdade para o fazer, a minha 1 5
vontade

23 | Fago esforgos, para conhecer outras pessoas 112|13|4|5]|6

24 O medo de arriscar impediu-me de fazer coisas que desejava, num 1

determinado momento da minha vida

S.E.-S.D.L.Q.

Instrugoes de Preenchimento

Responda a todas as questdes que se seguem, assinalando com uma cruz (X) o numero que melhor
corresponde a sua opinido, tendo em conta as seguintes alternativas:

0 1,2,3,4,5,6,7,8,9 10
De MO0 | s Totalmente
nenhum

Tenho confianga na minha capacidade para
trabalhar bem, por iniciativa prépria
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Estou confiante de que sou capaz de dominar
qualquer disciplina, por mim préprio(a), lendo o
material didactico (de ensino), mesmo que os
formadores tenham um fraco desempenho

10

Tenho confianga na minha capacidade para
pesquisar informacao, por mim préprio(a)

10

Tenho confianga na minha capacidade para
dominar os textos e outros materiais relativos a
qualquer disciplina, sem contactar com os meus
colegas e com o formador

10

Estou confiante de que sou capaz, por mim
préprio(a), de usar a tecnologia, para dominar
qualquer matéria

10

Tenho confianga na minha capacidade para
aprender o que necessito, em grupos de
entreajuda, dirigidos por colegas

10

Tenho confianga na minha capacidade para
aprender, por mim proprio(a), aquilo que
necessito de aprender

10

Estou confiante de que, por mim préprio(a),
consigo dominar qualquer matéria, utilizando
videos didacticos (educativos)

10

Tenho confianga na minha capacidade para
investigar os problemas, por mim préprio(a)

10

10

Tenho confianga na minha capacidade para
encontrar, por mim préprio(a), o tipo de ajuda
necessaria, para aprender o que preciso de
aprender, nos cursos que frequento

10

SWLS

Instrugdes de Preenchimento

Responda a todas as questées que se seguem, assinalando com uma cruz (X) o numero que melhor
corresponde a sua opiniao, tendo em conta as seguintes alternativas:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nao Discordo Concordo Concordo
Muito um Pouco Nem Concordo um Pouco Muito

A minha vida parece-se, em quase tudo, com 0 que eu desejaria que ela

fosse

As minhas condi¢des de vida sdo muito boas

Estou satisfeito(a) com a minha vida

Até agora, tenho conseguido as coisas importantes da vida, que eu

desejaria

gl b~ (WIN| =

Se eu pudesse recomecar a minha vida, ndo mudaria quase nada
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Por favor, verifique se respondeu a todas as afirmagoes.

Muito obrigada pela sua colaborag&o.
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Anexo IV — Protocolo de Investiaacio (aplicado a suieitos que realizaram o processo de RVCC-NS)

QUESTIONARIO

O presente questionario surge no contexto de uma investigacdo do Mestrado em Ciéncias da
Educacgao, especializagdo em Psicologia da Educagao, da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educagao da Universidade de Coimbra. Tem como objectivo principal conhecer a opinido dos adultos
acerca das suas preferéncias de aprendizagem e compreender melhor o bem-estar dos adultos em
processo de RVCC de nivel secundario.

Nao existem respostas certas ou erradas, mas apenas pontos de vista pessoais, pelo que o que
importa é que responda com sinceridade, e de forma honesta, a cada uma das questdes que a seguir
de apresentam. Também n&o s&o necessarios quaisquer conhecimentos especiais para responder.

As respostas sdo andénimas (nao tera de se identificar), confidenciais (ndo seréo reveladas
individualmente a ninguém) e destinam-se exclusivamente a fins de investigagéao.

Muito obrigada pela sua preciosa colaboragéo.

Assinale a opg¢ao que vai ao encontro do seu caso ou preencha as linhas em branco:

1.Sexo:M I FO

2. Estado Civil: Solteiro(a) L1  Casado(a) 1  Uniao de Facto [ Divorciado(a) [ Viavo(a) O
3.ldade:  anos

4. Local/Zona de residéncia:

5. Situagao Profissional:
Trabalhador(a) por conta de outrem [0 Trabalhador(a) por conta propriall  Desempregado(a)l]
Reformado(a) [ Outra J Qual?

6. Profissao actual:

7. Ja teve outras profissdoes ou ocupagoées? Sim [ Nao [

Se sim, diga qual/quais:

8. Anos de experiéncia profissional: anos

9. Escolaridade antes do processo de RVCC-NS:

Instituicao:

10. Ano de interrupgao dos estudos:

11. Nao prosseguiu os estudos devido a:

L] Desejar autonomia financeira LI Dificuldades na escola/insucesso escolar
1 Dificuldades econémicas da familia [ Ter surgido uma primeira oportunidade de
L1 N&o valorizar a escola trabalho

[ Falta de apoio e motivagao por parte da familia 1 Problemas de saude

1 Ser mae/pai

1 Outro(s) motivo(s) (especifique)

12. Ja frequentou alguma acg¢ao de formagao? Sim [ Nao [

Caso tenha respondido afirmativamente, diga o niumero de acgdes realizadas e a duragao total estimada

das mesmas:

13. Centro Novas Oportunidades (onde esta inscrito):

14. Data de inicio do processo de RVCC (més e ano):

15. Data de conclusdo do processo de RVCC (més e ano):




16. Quais os principais motivos por que entrou em processo de RVCC?
L1 Para progressao na carreira
[1 Para acesso a concursos publicos
[1 Para aumento de ordenado
[] Para mudar de emprego
[ Para sair do desemprego
[J Para ingressar num curso de formagéao profissional
[1 Para elevar a minha auto-estima (ou promover o meu desenvolvimento pessoal)
[] Para ajudar mais o(s) meu(s) filho(s) na escola
[ Para obter mais reconhecimento ou estatuto social

[1 Outro(s) (especifique):

SEQ

Instrugées de Preenchimento

Responda a todas as questdes que se seguem, assinalando com uma cruz (X) o numero que melhor
corresponde a sua opinido, tendo em conta as seguintes alternativas:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nem Discordo Concordo Concordo
Totalmente Nem Concordo Totalmente

1 | Quando ndo se consegue aprender algo, nunca mais se chega a aprender 11213415

2 | A unica certeza é a prépria incerteza 11213145

3 I?ara ter sucesso na escola o melhor é ndo fazer muitas questdes 11213145

4 | E util aprender métodos de estudo 1121345

5 | O que se consegue aprender na escola depende sobretudo de cada aluno 1121345

6 | Podemos acreditar em quase tudo o que lemos 11213 14]|5

7 Penso muitas vezes até que ponto os professores sabem realmente o que 11213]4ls
ensinam

8 | A capacidade de aprendizagem ja nasce com cada um de nés 112131415
E aborrecido ouvir um professor que é pouco claro sobre aquilo em que

9 ; 112|345
realmente acredita

10 | Os melhores alunos compreendem as coisas rapidamente 112345

11 | Um bom professor indica aos alunos a maneira certa de fazer as coisas 11213145
Se os cientistas se esforcarem, poderdo descobrir a verdade de quase

12 : 112|345
todas as coisas
As pessoas, que pdem em causa o0 que os professores dizem, sao

13 ) . 1 31415
demasiado convencidas

14 | Tentar relacionar matérias diferentes, so leva a confuséo 1123

15 As pessoas bem sucedidas descobriram como melhorar a sua capacidade 1 3
de aprendizagem
O que ha de melhor nas disciplinas de ciéncias é que a maior parte dos

16 - 112|345
problemas tem uma uUnica resposta certa

17 O mais importante na investigacao cientifica € questionar e procurar novas 11213]4ls
respostas
Quando um problema é dificil & preciso continuar a tentar, mesmo durante

18 . 112|345
muito tempo
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19

Ninguém nasce bom aluno

20

Ler e reler varias vezes um texto dificil, ajuda a sua compreensao

21

Um dia, os cientistas vdo conseguir chegar a verdade

22

Compreender um texto é reorganizar a informacdo de acordo com um
esquema pessoal
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23

A capacidade de aprendizagem vai-se desenvolvendo de maneira diferente
em cada pessoa
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24

Prefiro professores que organizam muito bem as aulas e que respeitam os
seus planos

25

Um estudante controla em grande parte o que consegue tirar de um texto

26

Para ter sucesso € preciso alguma capacidade e imenso trabalho duro

27

Acho estimulante reflectir sobre coisas em que os especialistas ndo estao
de acordo

28

Toda a gente precisa de aprender a aprender

29

Para se aprender bem uma coisa, é preciso muito tempo

30

Ha uma maneira certa e uma maneira errada de fazer cada coisa

31

Ser um bom aluno envolve geralmente memorizar coisas especificas

32

A sabedoria ndo é saber as respostas, mas sim como as encontrar

33

A maioria das palavras tem um significado pouco preciso

34

A verdade nunca muda

35

Nao se aprende nada de novo, transforma-se o que ja se sabia

36

A aprendizagem é um processo lento de construgdo do conhecimento

37

Para ter bons resultados nos testes normalmente é preciso decorar
definicbes

38

Estudar é aprender factos especificos

39

Se uma pessoa nao consegue compreender uma coisa num espago curto
de tempo, € escusado continuar a tentar
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40

Por vezes, tem que se aceitar as respostas de um professor, mesmo sem
as compreender
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41

Se os professores dessem menos teoria e se limitassem aos factos, tirava-
se mais partido da escola

42

Nao gosto de filmes que nao se percebe como acabam

43

Alguns estudantes ja sabem aprender, outros nunca vao saber

44

Para progredir é preciso trabalhar muito

45

E uma perda de tempo, tentar resolver problemas que n&o tém uma solucéo
precisa e certa
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46

Se ja conhecemos bem um assunto, devemos avaliar o rigor com que
aparece tratado nos textos escolares

47

Mesmo os conselhos dos especialistas devem ser muitas vezes
questionados

48

Algumas pessoas nascem bons alunos, outras véo ter sempre uma
capacidade limitada

49

Os estudantes inteligentes n&o precisam de trabalhar muito para ter bons
resultados

50

Quase toda a informagédo que se pode tirar de um texto se obtém numa
primeira leitura

51

Os estudantes que na escola tém notas médias serdo medianos para o
resto da vida

52

Aos factos de hoje poderemos amanha chamar ficgdo
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E.A.E.

Instrugdes de Preenchimento

Responda a todas as questdes que se seguem, assinalando com uma cruz (X) o numero que melhor
corresponde a sua opiniao, tendo em conta a seguinte escala:

1 2 3 4
Discordo Discordo Concordo Concordo
Muito um Pouco um Pouco Muito

1 | De forma geral, estou satisfeito/a comigo mesmo/a 112|134
2 | As vezes, penso que ndo presto para nada 11234
3 | Penso que tenho algumas boas qualidades 112|134
4 | Sou capaz de fazer as coisas tdo bem como a maioria das pessoas 11234
5 | Creio que nao tenha grande coisa de que me possa orgulhar 112|134
6 | Sinto-me, por vezes, verdadeiramente inutil 1121314
7 | Julgo que tenho, pelo menos, tanto valor como os outros 11234
8 | Gostaria de ter mais consideragao por mim préprio/a 11234
9 | Bem vistas as coisas, sou levado a pensar que sou um/a falhado/a 112|134
10 | Tenho uma atitude positiva para com a minha pessoa 112|134
C.A A . eA.C.C.C.
Instrugdes de Preenchimento
Responda a todas as questdes que se seguem, assinalando com uma cruz (X) o numero que melhor
corresponde a sua opiniao, tendo em conta as seguintes alternativas:
1 2 3 4 5 6
Discordo Discordo Discordo Concordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente | Parcialmente Totalmente
1 | Tenho vontade de aprender por mim mesmo 112|134 |5|6
2 Sou uma pessoa mais activa quando sei as razbes por que vou 11213lal5!6
aprender
3 | A minha capacidade para aprender por mim mesmo esta a aumentar 11234 |5|6
4 | Sei melhor do que as outras pessoas 0 que preciso de aprender 11234 |5|6
5 | Gosto de aprender para melhorar pessoal e profissionalmente 112|134 |5|6
6 | Aprendo melhor aquilo que preciso para executar bem o meu trabalho 112|134 |5|6
7 | Procuro aprender em todas as situagdes 11234 |5|6
8 | Sou responsavel pelas minhas aprendizagens 11234 |5|6
9 Tenho ~em conta a minha experiéncia quando escolho novas 11213lal5!6
aprendizagens
10 | Oriento as minhas aprendizagens em func¢ao de problemas concretos 11234 |5|6
11 | Sou capaz de gerir cada vez melhor as minhas aprendizagens 11234156
12 | Estou sempre a aprender com tudo o que me rodeia 112|134 |5|6
13 | Dirijo as minhas aprendizagens para o que me € util 112|134 |5|6
14 | Sou uma pessoa atenta aos outros para aprender com eles 11234 |5]|6
15 | Sou capaz de aprender com pontos de vista diferentes dos meus 11234 |]5]|6
16 | Procuro todas as informacdes de que preciso para saber mais 11234 |5|6
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17 | Sei que sou capaz de aprender com 0s meus erros

18 | Aprendo bem aquilo que melhor me permite enfrentar situacoes reais

19 | Sou capaz de decidir o que devo aprender

20 | Aprendo sempre algo de novo com o meu trabalho

21 | Fago perguntas quando tenho duvidas

22 | Sou capaz de analisar velhos problemas de novas maneiras

23 | Procuro aplicar na pratica o que aprendo

24 | Sou capaz de aprender a ultrapassar as dificuldades que me surgem

25 | Interesso-me por assuntos que me obriguem a pensar

26 | Sou competente no que fago

27 | Tenho interesse por novas actividades

28 | A minha capacidade para resolver problemas esta a melhorar

29 | Compreendo as coisas rapidamente

30 | Faco planos detalhados antes de agir

31 | Sou capaz de integrar coisas diferentes

32 | Procuro conhecer antecipadamente as exigéncias de uma tarefa

33 | A minha vontade de aprender esta a aumentar

34 | Aprendo coisas novas com facilidade

35 | Tenho bons conhecimentos gerais

36 | Procuro valorizar-me investindo na minha formacéao

37 | A minha competéncia no que fago esta a melhorar

38 | Consigo aplicar os meus conhecimentos na pratica

39 | Leio muito para continuar a aprender

40 | Analiso os problemas em profundidade

41 | Preparo-me cuidadosamente para realizar as minhas actividades

42 | Resolvo problemas rapidamente

43 | Mantenho-me a par dos conhecimentos actuais

44 | Tenho um conhecimento pormenorizado das coisas

45 | Consigo analisar os assuntos de varios pontos de vista

46 | Tenho vontade de aprender coisas novas

47 | Fago as minhas actividades com rigor

48 | Encontro facilmente o essencial dos assuntos

Alalalalalajlalalalajlalalalajlalalalalajlalalalalalalalalalalalala
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Instrugées de Preenchimento

Responda a todas as questdes que se seguem, assinalando com uma cruz (X) o numero que melhor

corresponde a sua opinido, tendo em conta as seguintes alternativas:

1 2 3 4 5 6 7
Discordo Discordo Discordo Indeciso/a Concordo Concordo Concordo
Completamente | Moderadamente | Ligeiramente Ligeiramente Moderadamente| Completamente

Levo a cabo com sucesso as tarefas em que me empenho

O meu trabalho é util para a sociedade

com o ensino ou com o trabalho

Procuro empenhar-me com os outros em projectos que tém a ver

Esforco-me por aprender o significado de novas palavras

g || W N>

desafios do dia-a-dia

Os meus valores e as minhas crengas ajudam-me a enfrentar os

A (Al A jala
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Tenho em conta o ponto de vista dos outros, quando tento

6 . : 112|3|4|5]|6
descobrir qualquer coisa
Tenho um passatempo (como, por exemplo, escrever, pintar, ou

7 ) o : - 112|3|4|5]|6
fazer qualquer coisa), que constitui um meio de me exprimir

8 Consigo resistir a pressao dos outros, para me obrigarem a fazer 112131alsl6
qualquer coisa, que eu hao quero
Leio regularmente revistas, que tratam de assuntos que tém a ver

9 ) - 112|3|4|5]|6
com a minha profissao

10 Para as minhas leituras dos tempos livres, escolho assuntos sérios

(tais como histdria, biografias ou obras classicas)

11 | Oferegco-me, de boa vontade, para realizar novas tarefas

meu supervisor, educador ou colega me dizer que ele é aceitavel

112
112
12 Nao me sinto satisfeito/a com o desempenho de uma tarefa, até o 119
112

13 | Tenho lido incansavelmente, desde a infancia

Depois de ler um livro, assistir a uma representacao (teatral ou
14 | musical), ou ver um filme, falo com os outros paraveroque éque |1 |2 |3 |4 | 5|6
eles pensam sobre o0 assunto

Abstenho-me de julgar os outros (tais como novos gestores ou

15 professores), até ter oportunidade de os conhecer melhor

Quando fagco um bom trabalho, é porque estou preparado/a e,

16
pessoalmente, me esforgo

E-me dificil avaliar se me saio bem ou mal das tarefas, tais como
17 | fazer um discurso, escrever um artigo, ou responder a uma |1 |2 |3 |4 |5 |6
pergunta dum teste

Quando comecgo uma tarefa, continuo a trabalhar nela, até ficar

18 feita, de modo a satisfazer-me

Leio, semanalmente, uma média de uma ou mais revistas, sobre a

19 actualidade nacional

Num curso, tendo a encontrar dificuldade em avaliar se o educador

20 . - 112|3|4|5]|6
vai ou ndo gostar do meu trabalho
Considero util pensar nas pessoas (ou referir-me a elas), de acordo

21 ) ) - o . 112(3|4|5]|6
com categorias (tais como educagao, profissdo, raga ou etnia)

29 Rende-me mais o trabalho, se tiver liberdade para o fazer, a minha 1 5
vontade

23 | Fago esforgos, para conhecer outras pessoas 112|13|4|5]|6

24 O medo de arriscar impediu-me de fazer coisas que desejava, num 1

determinado momento da minha vida

S.E.-S.D.L.Q.

Instrugdes de Preenchimento

Responda a todas as questdes que se seguem, assinalando com uma cruz (X) o numero que melhor
corresponde a sua opinido, tendo em conta as seguintes alternativas:

0 1,2,3,4,5,6,7,8,9 10
De MOdO | s Totalmente
nenhum

Tenho confianga na minha capacidade para
trabalhar bem, por iniciativa prépria
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Estou confiante de que sou capaz de dominar
qualquer disciplina, por mim préprio(a), lendo o
material didactico (de ensino), mesmo que os
formadores tenham um fraco desempenho

10

Tenho confianga na minha capacidade para
pesquisar informacao, por mim préprio(a)

10

Tenho confianga na minha capacidade para
dominar os textos e outros materiais relativos a
qualquer disciplina, sem contactar com os meus
colegas e com o formador

10

Estou confiante de que sou capaz, por mim
préprio(a), de usar a tecnologia, para dominar
qualquer matéria

10

Tenho confianga na minha capacidade para
aprender o que necessito, em grupos de
entreajuda, dirigidos por colegas

10

Tenho confianga na minha capacidade para
aprender, por mim proprio(a), aquilo que
necessito de aprender

10

Estou confiante de que, por mim préprio(a),
consigo dominar qualquer matéria, utilizando
videos didacticos (educativos)

10

Tenho confianga na minha capacidade para
investigar os problemas, por mim préprio(a)

10

10

Tenho confianga na minha capacidade para
encontrar, por mim préprio(a), o tipo de ajuda
necessaria, para aprender o que preciso de
aprender, nos cursos que frequento

10

SWLS

Instrugées de Preenchimento

Responda a todas as questdes que se seguem, assinalando com uma cruz (X) o numero que melhor
corresponde a sua opinido, tendo em conta as seguintes alternativas:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nao Discordo Concordo Concordo
Muito um Pouco Nem Concordo um Pouco Muito

1 ;’-\ minha vida parece-se, em quase tudo, com o que eu desejaria que ela 1121314als

osse
2 | As minhas condi¢des de vida sdo muito boas 11213 4]|5
3 | Estou satisfeito(a) com a minha vida 1121345
4 Até agora, tenho conseguido as coisas importantes da vida, que eu 11213]als

desejaria
5 | Se eu pudesse recomegar a minha vida, ndo mudaria quase nada 11213415
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Qual lhe parece ter sido a principal mudanga que o processo RVCC (Reconhecimento,
Validagao e Certificagdo de Competéncias) provocou em si? (Responda livremente)

Por favor, verifique se respondeu a todas as afirmagodes.

Muito obrigada pela sua colaboragéo.

170



Anexo V — Guido para a apresentagdo da investigagcéo

INDICAGOES A PRESTAR AQUANDO DO PREENCHIMENTO DOS QUESTIONARIOS

Introducao

1. Iniciar a apresentacgao através da clarificacdo de que o presente questionario faz parte de

uma investigacéo, no ambito de um projecto de mestrado;

2. Clarificar o objectivo do estudo — o estudo esta relacionado com a aprendizagem ao
longo da vida e o bem-estar dos adultos em processo de Reconhecimento, Validagéo e

Certificagao de Competéncias de Nivel Secundario;

3. Clarificar que a adesao ¢ voluntaria, mas valorizar a importancia da participacdo de cada

um;

4. Referir que as respostas apresentadas serdo utilizadas unicamente para fins de
investigacdo e sdo andnimas (o adulto ndo tem de se identificar) e confidenciais (explicar

que n&o serdo comunicadas individualmente a ninguém);

5. Apelar a sinceridade e honestidade, referindo que caso isso nao se verifique, as

conclusdes que se obterdo com o estudo nao serao validas;
6. Referir que nao existem respostas certas ou erradas, apenas pontos de vista pessoais;

7. Alertar para a importancia de preencher a todas as questbes. Por vezes algumas

perguntas podem parecer repetidas, mas agradecer o seu preenchimento.

8. Alertar que existem diferentes escalas e que € muito importante a leitura atenta e integral

do questionario.

9. Por fim, referir que tém o tempo que precisarem para o seu preenchimento.
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Analise da ficha de dados sécio-demograficos

10. Analisar item a item o preenchimento desta parte:
a. Clarificar que no item 4 é a zona de residéncia (ex: Porto, Rio Medo) e ndo a morada;

b. Na situacao profissional s6 respondem a pergunta “Qual?”, se nhenhuma das opg¢des

anteriores for adequada;
c. No item 8, se nado souber exactamente, colocar o n® de anos, aproximadamente;

d. No item 10 e 12, aplica-se o mesmo que no item 8 — colocar valores aproximados.

Entrega do questionario

11. Agradecer a colaboracéo.

Conclusao

12. Juntar todos os questionarios com um elastico e colocar a seguinte informagao no 1°

questionario, a lapis:
a. Data de aplicacao dos questionarios
b. Local (ex: CF Rio Me&o)
c. Grupo (PRE-RVCC ou POS-RVCC)

d. N°de questionarios
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Anexo VI - Estatisticas descritivas dos itens do SEQ (52 itens)

Grupo A Grupo B
Itens | Média | Desvio- | Correlagao | Alpha Itens | Média Desvio- Correlagao | Alpha
padrao | item-total (excluido padrao item-total (excluido
(excluido o | o proéprio (excluido o | o proprio
proprio item) préprio item)
item) item)
1 1,73 ,94 18 46 1 1,57 ,96 25 51
2 2,80 1,24 ,08 A7 2 2,52 1,06 ,03 ,54
3 1,53 ,63 24 ,46 3 1,63 ,93 ,08 ,53
4 1,56 ,76 -,14 ,49 4 1,37 ,70 18 ,52
S 2,82 1,01 -,30 ,52 3 2,77 ,98 -,25 ,56
6 2,33 ,90 ,29 45 6 2,10 ,92 42 ,50
7 3,00 79 -,01 ,48 7 2,82 ,93 -,04 ,54
8 273 | 1,15 05 4 |8 2,39 111 39 49
9 3,82 79 -11 ,49 9 3,85 79 -,36 57
10 3,52 ,95 40 43 10 3,39 1,00 ,34 ,50
b 4,20 ,62 ,06 ,48 11 4,27 57 ,01 ,53
12 2,91 1,03 ,29 ,45 12 3,00 ,87 ,07 ,53
13 2,53 ,91 ,10 A7 13 2,53 ,89 41 ,50
14 3,34 1,00 -,53 ,54 14 3,70 ,81 -,49 ,58
15 2,29 97 ,01 ,48 15 2,21 76 ,19 ,52
A EERE 87 12 41 |18 3,13 93 20 52
17 1,77 71 ,23 ,46 17 1,76 ,60 24 ,52
18 1,63 73 ,25 ,46 18 1,55 54 ,38 ,51
19 2,11 91 ,03 ,48 19 2,08 1,02 ,33 ,50
20 20
1,55 ,57 ,21 ,46 1,73 ,57 27 ,52
21 3,27 ,88 ,18 ,46 21 3,25 78 -,11 ,55
22 2,36 ,90 -,02 ,48 22 2,36 ,88 ,11 ,53
23 23
1,55 ,50 ,10 AT 1,69 A7 27 ,52
24 24
4,02 ,80 -,23 ,50 3,96 ,82 ,02 ,54
25 25
2,43 ,81 -,18 ,49 2,45 7 -,01 ,54
26 1,76 ,81 ,09 A7 26 1,96 ,87 ,29 ,51
27 27
2,07 ,53 27 ,46 2,04 73 ,36 ,51
28 28
1,59 ,68 ,29 ,46 1,53 ,54 ,01 ,53
29 29
3,34 ,90 -,22 ,51 3,42 ,93 ,06 ,53
30 3,77 ,93 ,08 A7 30 3,39 1,19 ,05 ,54
31 3,29 ,99 ,30 45 31 3,22 1,03 ,08 ,53
2 | 05 49 | % 1,57 54 36 51
33 33
3,25 ,94 -,24 ,51 3,39 ,86 -,31 ,56
34 34
3,16 1,39 ,26 44 3,04 1,40 -,05 ,55
35 3,52 1,14 -,06 ,49 35 3,49 1,10 -,24 ,57
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36 209 | 77 .06 49 |36 2.27 86 05 53
37 37

309 | .88 39 44 2,86 96 17 52
38 329 | 89 32 45 |38 3,14 1,00 32 51
39 39

156 | .85 23 46 171 89 29 51
40 1,98 98 46 a25 |40 2,31 94 17 52
4“ 201 | 1,05 12 a7 |4 3,08 89 03 54
42 42

316 | 112 15 46 2.98 118 35 50
43 43

248 | 110 -03 49 2,65 122 17 56
44 175 | 81 -08 49 |4 173 76 16 52
45 246 | 1,01 27 45 |9 210 96 41 50
46 214 62 15 49 |46 225 80 12 53
47 108 | 56 -01 4 |4 2.16 66 _21 55
48 343 | 1,05 33 44 |48 2.98 1,05 07 53
49 49

289 | 114 31 44 2,57 1,02 11 53
50 252 93 14 a7 |50 2.88 1,05 30 51
51 177 | 69 37 45 |51 171 65 38 51
52 343 | 1,06 18 46 |92 3,29 84 06 53
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Anexo VII - Estatisticas descritivas dos itens do OCLI (24 itens)

Grupo A Grupo B
Itens | Média | Desvio- | Correlagdo | Alpha Itens | Média | Desvio- | Correlagdo | Alpha
padrdao | item-total (excluido padrao item-total (excluido

(excluido o | o proéprio (excluido o | o préprio

préprio item) préprio item)

item) item)
1 6,13 ,90 ,28 47 1 6,39 ,67 ,21 ,52
2 6,16 1,06 ,19 ,48 2 6,38 75 14 ,52
3 5,84 1,07 42 45 3 6,16 ,87 34 ,51
4 6,14 ,88 ,23 48 4 6,29 ,89 ,40 ,51
5 6,04 1,19 ,04 ,50 5 6,45 J7 ,39 ,51
6 5,89 ,95 42 ,46 6 6,16 75 ,44 ,51
7 5,13 1,74 ,30 ,46 7 5,567 1,46 ,25 ,51
8 5,84 1,26 ,08 ,50 8 5,73 1,19 27 ,51
9 5,13 1,83 ,35 44 9 5,57 1,41 ,33 ,50
10 4,23 1,78 ,26 46 10 4,53 2,06 ,39 49
11 5,88 ,95 ,38 ,46 11 7,41 10,19 ,34 ,65
12 3,33 1,79 -,16 ,54 12 4,06 1,76 -,25 ,56
13 3,45 1,88 A7 48 13 3,88 1,80 ,46 48
14 5,27 1,68 ,30 46 14 5,45 1,28 44 ,50
15 5,55 1,54 ,39 44 15 5,65 1,36 ,35 ,50
16 6,14 ,82 ,25 ,48 16 6,29 ,89 44 ,51
17 3,82 1,67 -,02 ,52 17 3,61 1,64 ,089 ,52
18 6,07 ,85 ,39 A7 18 6,10 1,21 ,22 ,52
19 5,00 1,77 ,226 A7 19 5,45 1,47 ,35 ,50
20 3,93 1,73 -,046 ,52 20 3,90 1,61 ,16 ,52
21 4,71 2,25 -,248 ,58 21 3,88 2,24 14 ,52
22 6,23 1,08 -,103 ,52 22 5,67 1,36 ,04 ,53
23 5,39 1,33 137 49 23 5,37 1,72 ,18 ,51
24 3,04 1,95 ,017 52 24 3,02 1,90 -,16 55
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Anexo VIl — Diagramas da Caixa de Bigodes
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